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“Un error corregido (por el sujeto) puede ser mas fecundo que un éxito
inmediato porque la comprension de una hipoétesis falsa y sus consecuencia prevé
nuevos conocimientos y la comparacion entre dos errores da nuevas ideas”

Jean Piaget

“Aprender es arriesgarse a errar”

Jean Pierre Astolfi

La evolucion humana, desde los primeros hominidos hasta nuestros dias, esta
plagada de equivocaciones que la han impulsado. Por ejemplo, fue un error de célculo el
que llevo a Coléon a descubrir América en 1942. Es cierto que existen numerosos
ejemplos de grandes pensadores que fueron capaces de reconocer las bondades y el
potencial de los errores. Asi, Rabindranath Tagore, en una de sus sentencias mas
célebres indicd: “Si cerrrais la puerta a las equivocaciones, también la verdad se
quedard fuera”. A pesar de estas reflexiones, y de las incontables situaciones que a lo
largo de la historia, han conducido a hombres y mujeres del error al aprendizaje, nuestra

cultura sigue castigando los errores y premiando los aciertos.

El contexto del aprendizaje no se libra de este influjo cultural. De una forma
espontanea existe un rechazo del error debido, segiin Astolfi (1999), a la representacion
existente del acto de aprender. De acuerdo con este autor, en esta representacion los
errores constituirian fallos de un sistema que no ha funcionado correctamente; fallos
que, por tanto, deberian ser sancionados. Sin embargo, en los modelo cosntructivistas
los errores no se consideran faltas punibles sino sintomas de los obstaculos con los que
se enfrenta el pensamiento del que aprende. En este marco, el error adquiere, por tanto,
un nuevo estatus: el de indciador y analizador de los procesos intelectuales (Astolfi,

1999).

Siguiendo esta linea de pensamiento, en esta Tesis Doctoral, exploramos la
posibilidad de transformar el error en una oportunidad para aprender y su papel en el
ciclo de autorregulacion del aprendizaje. Para ello, el objetivo de nuestro trabajo es

estudiar el papel de la deteccion de errores y autorregulacion retroactiva como
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determinantes del rendimiento en estudiantes de Secundaria y su relacion con las

variables cognitivo-motivacionales. Para ello, este trabajo se estructura en dos partes.

La primera parte constituye el marco tedrico que da consistencia a nuestra
investigacion. En este apartado hemos estudiado cuatro cuestiones clave que hemos
abordado a lo largo de cinco capitulos. El primer capitulo analiza el papel del
aprendizaje autorregulado en el proceso de ensefanza-aprendizaje, centrandonos en su
definicion, la evolucidon del concepto y los modelos que explican la manera en el que
éste se desarrolla. Vinculados al proceso de aprendizaje autorregulado encontramos dos
aspectos clave: la motivacion y las estrategias de aprendizaje. De este modo, el segundo
y tercer capitulo de nuestro trabajo recogen las principales cuestiones tedricas en torno a
estas dos variables, centrdndonos en su conceptualizacidon y principales caracteristicas.
En el capitulo cuatro, nos hemos centrado en analizar el papel del error en el proceso de
aprendizaje desde su perspectiva punitiva hasta el enfoque constructivista del mismo.
Asimismo, abordamos el papel de los errores en el proceso evaluativo. Para completar
la perspectiva tedrica, en el capitulo quinto, describimos algunas de las expriencias
educativas que diversos autores han puesto en marcha en torno al aprendizaje

autorregulado en diferentes niveles educativos en relacion con la gestion de errores.

La segunda parte del trabajo se centra en presentar el estudio empirico
desarrollado. Comenzamos describiendo, en el capitulo seis, las principales cuestiones
metodoldgicas que han guiado el proceso de investigacion, entre estas encontramos, los
objetivos, las hipotesis que pretendemos comprobar, el disefio de investigacion, la
descripcion de la muestra, asi como los instrumentos y técnicas de andlisis de datos
utilizadas. En el capitulo siete se recogen los resultados obtenidos, tras el analisis de los
datos. Se analiza la fiabilidad y validez de los instrumentos de recogida de datos
utilizados, asi como se presetan los resultados descriptivos, correlacionales, de
diferencia de medias, los resultados relacionados con la investigacion cuasi-
experimental. Con el fin de profundizar en las relaciones entre las variables implicadas
en los procesos descritos, hemos llevado a cabo un andlisis de ecuaciones estructurales
que nos ha permitido establecer un modelo que representa esta realidad. Finalmente, en
el capitulo octavo se discuten los resultados obtenidos y a la luz de los mismos, se
presetan las principales conclusiones de la investigacién, haciendo mencion a sus

limitaciones, asi como a las lineas de investigacion futuras.



Primera parte

Marco teorico






Capitulo |

Aprendizaje autorregulado






Aprendizaje autorrequlado 7

1.1. Introduccién

En los ultimos afios ha aumentado el interés por aquellas intervenciones que
potencian el uso de estrategias autorreguladoras en el aula, como demuestran trabajos
como los realizados por Dignath (Dignath y Biittner, 2008; Dignath, Biittner y
Langfeldt, 2008). Partiendo de esta base, nuestro objetivo en este capitulo es
profundizar en el papel que el aprendizaje autorregulado tiene en el proceso de

enseflanza-aprendizaje.

Con la inclusién de las competencias basicas en el proceso educativo, la
autorregulacion del aprendizaje se erige como un valor clave en el estudiante.
Concretamente, el proceso autorregulador queda representado por la competencia para
“aprender a aprender”. Esta trata de formar a personas capaces de adoptar autonomia en
su formacion, desarrollando para ello herramientas que les permitan poner en marcha un
aprendizaje continuo, mas alld de su formacion escolar (Nufiez, Solano, Gonzalez-
Pienda y Roséario, 2006). El discente debe adquirir las competencias necesarias que le
permitan identificar cuando aprende y cudndo no, y sobre todo, reconocer cuales son las
estrategias que le ayudan a aprender mejor (Martin, 2008). Por tanto, comprobamos que
la competencia para “aprender a aprender” es un concepto con multitud de semejanzas

con el aprendizaje autorregulado (Salmeron y Gutiérrez-Braojos, 2012).

Una vez comprendido el importante papel que juega el aprendizaje
autorregulado, nos centramos en analizar en profundidad de qué hablamos cuando nos
referimos a la autorregulacion del aprendizaje, asi como ponemos especial atencion en
la aparicién del concepto y su posterior evolucion. Otro punto clave del aprendizaje
autorregulado hace referencia a las dimensiones que lo constituyen. Las primeras
investigaciones sobre este concepto lo consideraban como un constructo unitario, sin
embargo, actualmente esta perspectiva ha sido reemplazada por una concepcion
multidimensional que indica que este tipo de aprendizaje se adquiere como un proceso
interdependiente entre varios componentes (Garavalia y Gredler, 2002). Finalmente, nos
interesamos en presentar los diferentes modelos que explican el modo en el que se
desarrolla el aprendizaje autorregulado; con especial atencion a los modelos formulados
por Pintrich (2000a, 2004) y Zimmerman (1989), puesto que son considerados modelos

de referencia en el campo de la autorregulacion.
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1.2. EI papel del aprendizaje autorregulado en el proceso de ensefianza-

aprendizaje: contribucion a la competencia para “aprender a aprender”

1.2.1.Las competencias basicas de la Educacion Secundaria Obligatoria

Competencia es un término polisémico etimologicamente derivado del verbo
latino competere que significa, ademas de competir, ser suficiente para algo.
Asimismo, este término también se aplica a aquello que conduce a conseguir ese algo.
Por tanto, un individuo es competente cuando retine los requisitos suficientes para

lograr algo (De la Orden, 2011).

El concepto competencia goza de una larga tradicién en el mundo econémico y
laboral. La incorporacion de este término al &mbito educativo tiene sus antecedentes en
los primeros métodos de andlisis de tareas y, concretamente, en la reforma iniciada en
1967 sobre la capacitacion inicial de los maestros en Estados Unidos y, la reforma del
entrenamiento vocacional puesta en marcha en diferentes paises europeos, América del
Norte y Autralia (De la Orden, 2011). No sera hasta la década de los setenta cuando este
término se incorpora definitivamente al &mbito de la educacion y formacion profesional
(Sierra-Arizmendiarrieta, Méndez-Giménez y Manana, 2012). Fue en la década de los
ochenta, en los paises anglosajones, cuando se comenzo a extender el uso del concepto
competencia como instrumento para evaluar la calidad de los programas de formacion
profesional. Esta circunstancia puso de manifiesto la necesidad de incorporar cambios
en un sistema académico mas preocupado por la adquisicion de conocimientos teoricos
que la capacidad de utilizar éstos de manera eficiente en el desempefio de una profesion.
A partir de los afios noventa, organismos como la Organizacion para la Cooperacion y
el Desarrollo Econdmico (OCDE) y la Unién Europea desarrollan diferentes estudios y
proyectos encaminados a definir las competencias clave que los estudiantes deben

adquirir durante su formacidn obligatoria (Predinaci, Caamano, Cafial y de Pro, 2012).

Concretamente, la OCDE puso en marcha el proyecto Design and Selection of

Competencies (DeSeCo), desde este organismo la competencia se define como:

La capacidad de responder a demandas complejas y llevar a cabo tareas
diversas de forma adecuada. Supone una combinacién de habilidades
practicas, conocimientos, motivacion, valores éticos, actitudes, emociones y

otros componentes sociales y de comportamientos que se movilizan
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conjuntamente para lograr una accion eficaz (DeSeCo, 2005).

Desde esta perspectiva, se ha creado un marco de andlisis que identifica tres

categorias de competencias clave:

(a) Competencias que permiten dominar los instrumentos socioculturales necesarios
para interactuar con el conocimiento, tales como el lenguaje, simbolos y
nimeros, informacidon y conocimiento previo, asi como también con
instrumentos fisicos como los computadores.

(b) Competencias que permiten interactuar en grupos heterogéneos, tales como
relacionarse bien con otros, cooperar y trabajar en equipo, y administrar y
resolver conflictos.

(c) Competencias que permiten actuar autdonomamente, como comprender el
contexto en que se actia y decide, crear y administrar planes de vida y proyectos
personales, y defender y afirmar los propios derechos, intereses, necesidades y

limites.

Por su parte, la Union Europea, en su trabajo en el campo de las competencias,
tomod como punto de partida los planteamientos recogidos por el proyecto DeSeCo. En
este caso se pretendia identificar un conjunto de competencias clave que pudiesen
constituir un objetivo comin de los sistemas educativos de los paises europeos. El
resultado del trabajo realizado se reflejo en la Recomendacion del Parlamento Europeo
y del Consejo de 18 de diciembre de 2006 sobre las competencias clave para el
aprendizaje permanente (2006/962/CE). En ésta se entienden las competencias como
una combinacion de conocimientos, capacidades y actitudes adecuadas al contexto.
Asimismo, para la Comision Europea se consideran competencias clave aquellas que
son clave para tres parcelas vitales (Predinaci y cols., 2012): (a) Realizacion y
desarrollo personal a lo largo de la vida (capital cultural); (b) Inclusién en una

ciudadania activa (capital social); (c) Aptitud para el empleo (capital humano).

En este marco de referencia se establecen ocho competencias clave:
comunicacion en la lengua materna; comunicacion en lenguas extranjeras.; competencia
matematica y competencias basicas en ciencia y tecnologia; competencia digital;
aprender a aprender; competencias sociales y civicas; sentido de la iniciativa y espiritu

de empresa; conciencia y expresion culturales.
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En definitiva, podemos comprobar que es posible analizar las competencias
atendiendo a diferentes puntos de vista; sin embargo, mas alld de decantarnos por una u
otra definicion de competencia es importante tener presente cuales son sus

implicaciones educativas generales (Predinaci y cols., 2012):

o Las competencias integran conocimientos teoricos, destrezas y actitudes.

e Suponen la capacidad de utilizar los conocimientos en diferentes contextos, lo
que implica la integracion y reorganizacion de los aprendizajes adquiridos.

o Favorecen el aprendizaje continuo mas alla del periodo escolar, por ello, las

competencias se deben desarrollar a lo largo de la vida.

Dada la importancia de las competencias en el proceso de formacion, y tomando
como referencia la Recomendacion del Parlamento Europeo y del Consejo en esta
materia, las competencias llegan al sistema educativo de nuestro pais de la mano de la
Ley Orgénica de Educacion (LOE) promulgada en mayo de 2006. Esta incorpora un
cambio relevante en la definicion legal del curriculo incluyendo las competencias
basicas que los estudiantes deben haber desarrollado al finalizar su escolarizacion
obligatoria como uno de sus componentes fundamentales. La inclusion de las
competencias basicas en el curriculo tiene varias finalidades. Por un lado, integrar los
diferentes aprendizajes, tanto los formales, incorporados a las diferentes materias, como
los informales y no formales. Por otro lado, permitir a todos los estudiantes integrar sus
aprendizajes, ponerlos en relacion con distintos tipos de contenidos y utilizarlos de
manera efectiva cuando les resulten necesarios en diferentes situaciones y contextos.
Asimismo, “el aprendizaje basado en competencias identifica los contenidos y criterios
de evaluacion esenciales, lo que facilita la tarea de organizar y orientar la ensefianza”

(Real Decreto 2006, p. 685).

Las competencias basicas definidas en el marco de la LOE son ocho, al igual
que las establecidas en la Recomendacion Europea referenciada anteriormente:
competencia en comunicacion lingiiistica; competencia matematica; competencia en el
conocimiento y la interaccion con el mundo fisico; tratamiento de la informacion y
competencia digital; competencia social y ciudadana; competencia cultural y artistica;
competencia para aprender a aprender; autonomia e iniciativa personal. El listado de
competencias propuesto en la LOE es basicamente coincidente con el establecido en la

Recomendacion de la Unidn Europea, alin asi se pueden apreciar algunas diferencias
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entre ambas relaciones: (a) las competencias relativas a la comunicacion lingiiistica se
unificaron en una Unica competencia, dada la realidad plurilingiie de Espana; (b)
divisién de la competencia relativa a los &mbitos matematico y cientifico-tecnologico,
originalmente una sola pero con una marcada diferenciacion interna; (c) se adapté la
denominacion de algunas competencias, por ejemplo, la competencia social y civica fue

renombrada a competencia social y ciudadana (Tiana, 2011).

Las competencias basicas en la Educacion Secundaria Obligatoria estan
reguladas en el Real Decreto de 2006 en el que se establecen las ensefianzas minimas de
dicha etapa educativa. Con el trabajo en las diferentes materias se pretende que los
estudiantes alcancen los objetivos educativos y, por tanto, también adquieran las
competencias basicas. Sin embargo, hay que tener presente que no existe una relacion
biunivoca entre la ensefianza de determinadas materias y el desarrollo de ciertas
competencias. Cada una de las materias contribuye al desarrollo de diferentes
competencias y, a su vez, cada una de las competencias basicas se alcanzara como
consecuencia del trabajo en diferentes materias. Es obvio que algunas materias guardan
mayor relacidbn con unas competencias que otras, por ejemplo, la competencia
matematica y el area de matematicas, pero incluso en este caso el desarrollo de dicha
competencia se debe complementar con el trabajo realizado en otras materias, aunque

sea de manera menos directa (Tiana, 2011).

En lineas generales, la incorporacion de las competencias basicas, propuesta por
la Ley Organica de Educacion (LOE), al curriculo de las etapas obligatorias de la
enseflanza en Espafia constituye un elemento de gran importancia educativa, en la
medida que supone para el profesorado tener que redefinir pedagégicamente el proceso
de ensenanza-aprendizaje en su totalidad. Implica tener que reelaborar los documentos
pedagogicos que sustentan el proceso de ensefianza, priorizando los aprendizajes o
seleccionando experiencias integradoras que preparen para la vida; implica tener que
incorporar nuevas practicas pedagogicas, redefiniendo metodologias y cambiando las
formas de actuacion; e implica, finalmente, tener que modificar la estructura misma del
proceso de evaluacion de los aprendizajes del alumnado (Cabrerizo, Rubio y Castillo,
2008). De hecho, para muchos autores (Jorba y Sanmarti, 2005; Monereo, 2009;
Sanmarti, 2007), este tltimo aspecto es el verdadero motor de cambio para esta nueva
etapa. En este sentido, se trata de realizar evaluaciones que ademas de servir al docente

para regular la ensefianza, sean de utilidad al estudiante para autorregular su
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aprendizaje. De esta manera, el discente debe adquirir las competencias necesarias que
le permitan identificar cudndo aprende y cuando no y, sobre todo, reconocer cuéles son

las estrategias que le ayudan a aprender (Martin, 2008).

1.2.2. De la competencia para aprender a aprender al aprendizaje
autorregulado

““La educacion encierra un tesoro”. De esta manera titula Jaques Dellors (1996)
el Informe de la Comision Internacional sobre la educacion para el siglo XXI. Este
documento, subraya la importancia fundamental de la educacién como herramienta de
progreso social. En esta linea, se pone atencion al aprendizaje permanente a lo largo de
la vida (lifelong learning) como herramienta imprescindible para adaptarse a la realidad
en continuo cambio; concretamente “la educacion durante toda la vida se presenta como
una de las llaves de acceso al siglo XXI"” (Dellors, 1996, p.16). Este contexto, implica
un nuevo paradigma educativo que toma como referencia la necesidad de desarrollar en
los estudiantes competencias que favorezcan el aprendizaje permanente, es decir, se
debe hacer hincapié en la implicacion personal y el compromiso de la persona que
aprende (Nuiiez, Solano y cols., 2006). Se trata de formar a personas capaces de adoptar
autonomia en su formacion, desarrollando para ello herramientas que les permitan poner
en marcha un aprendizaje continuo mas alla de su vida académica (Nuiez, Solano y
cols., 2006). Este camino hacia el aprendizaje autonomo y permanente incluye que los
estudiantes desarrollen la competencia para aprender a aprender (Pozo y Monereo,

2002), es decir, deben ser capaces de regular su propio proceso de aprendizaje.

La capacidad del estudiante para saber aprender permanentemente se erige como
elemento fundamental en el proceso de formacion. Por tanto, “el eje vertebrador de la
educacion se puede resumir en la necesidad de capacitar a las personas para el
aprendizaje autonomo y permanente” (Nufez, Solano y cols., 2006, p.140). Este
camino hacia el aprendizaje continuo pasa por permitir que los estudiantes desarrollen
la competencia para aprender a aprender (Pozo y Monereo, 2002). La Comision

Europea define esta competencia como:

La capacidad para proseguir y persistir en el aprendizaje, organizar el propio
aprendizaje, lo que conlleva realizar un control eficaz del tiempo y la informacion,

individual y grupalmente. Esta competencia incluye la conciencia de las necesidades y
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procesos del propio aprendizaje, la identificacion de las oportunidades disponibles, la
habilidad para superar los obstaculos con el fin de aprender con éxito Significa adquirir,
procesar y asimilar nuevos conocimientos y capacidades, asi como buscar orientaciones
y hacer uso de ellas. El hecho de «aprender a aprender» hace que los alumnos se apoyen
en experiencias vitales y de aprendizaje anteriores con el fin de utilizar y aplicar los
nuevos conocimientos y capacidades en muy diversos contextos, como los de la vida
privada y profesional y la educacién y formacion. La motivacion y la confianza son
cruciales para la adquisicion de esta competencia (Recomendacion del Parlamento

Europeo y del Consejo, 2006, p. 16).

A la vista de lo expuesto queda claro que, la adquisicion de la competencia
aprender a aprender implica el desarrollo de aspectos tanto cognitivos como
emocionales (Martin, 2008); es decir, requiere que el estudiante sepa autorregular su
aprendizaje. Por tanto, éste es considerado como un proceso clave para desarrollar la
competencia de aprender a aprender, puesto que el aprendizaje autorregulado se
relaciona con formas de aprendizaje académico independientes y efectivas que implican
metacognicion, motivacion intrinseca y accion estratégica (Perry, 2002). Es decir, el
aprendizaje autorregulado, supone un avance en la autodireccion personal que permite
a los estudiantes transformar sus aptitudes mentales en competencias académicas

(Zimmerman, 2001Db).

Los alumnos que tienen bien adquiridos diversos procedimientos de aprendizaje
son capaces de progresar en el contexto escolar, desarrollar competencias que les
permitan construir conscientemente conocimiento, aprender a lo largo de la vida y
afrontar con ciertas garantias de éxito futuros desafios de aprendizaje (Herndndez-Pina,
Rosario y Cuesta, 2010). Sin embargo, se ha observado una correlaciéon importante entre
el fracaso escolar y la falta de la competencia para aprender a aprender (Nufiez, Solano
y cols., 2006), lo que hace muy necesario incorporarla de manera explicita y eficiente a
los curriculos escolares. A pesar de que esta medida parece imprescindible, son pocos
los docentes que la llevan a la practica, posiblemente por la inercia de la ensefianza
tradicional en la que practicamente se consideraban aspectos en los que la escuela no
debia poner un énfasis especial. De este modo, la idea de que ensefiar es llenar a los
estudiantes de conocimientos debe ser sustituida por una ensefianza basada en
competencias, la cual deberd ir acompafiada de una mejora en la calidad de los

aprendizajes, de los conocimientos, tanto para su integracion a largo plazo como para
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utilizarlos en un contexto profesional o personal determinado. La mejora de la calidad
de la formacion y el rendimiento de los estudiantes pasa, necesariamente, por la mejora
del aprendizaje de éstos (Rosario, Mourao, Nuiez, Gonzalez-Pienda, Solano y Valle,

2007).

Este cambio que se propone para la ensefianza cobra ain mas sentido si tenemos
en cuenta que debe responder a las expectativas del llamado Espacio Europeo de
Educacion Superior (EEES) que, de acuerdo con Michavila (2001), trae consigo una
seriec de modificaciones y profundos cambios a nivel organizativo, legal y
administrativo pero, sobre todo, entraiia la aceptacion del nuevo paradigma educativo.
Es este sentido, es necesario que los estudiantes lleguen a la Universidad con las
competencias que les capaciten para realizar un aprendizaje autdbnomo e independiente
(Nunez, Solano y cols., 2006). Por tanto, para que los estudiantes de ensefianzas medias
aborden sus estudios universitarios con garantias de éxito, debe existir una prevision en

el enfoque de la ensenanza media que lo permita.

El éxito de la educacion basada en competencias esta supeditado a una
modificacioén significativa en los procesos de ensefianza-aprendizaje (Latorre, 2003;
Monereo, 2009). En este nuevo escenario el profesor, tradicionalmente considerado un
mero transmisor de conocimientos, debe pasar a actuar como un mediador que ayude al
alumnado a alcanzar la independencia y autonomia suficientes para que se convierta en
el protagonista de su aprendizaje y lo prolongue durante el transcurso de su vida con

independencia de su situacion personal, académica y social.

Este enfoque por competencias debe situarse en el contexto de la escuela
comprensiva en la que, de acuerdo con Ausubel (1973), junto a la funcionalidad y
significatividad de los aprendizajes, debe incluirse la componente social. El enfoque
constructivista que da la educaciéon comprensiva a los aprendizajes pretende que el
alumno vaya reestructurando continuamente sus conocimientos y destrezas para guiar
su propio aprendizaje, propiciando el proceso de aprender a aprender en una interaccion

constante con el profesor.

A la vista de lo expuesto, comprobamos que la competencia para aprender a

aprender es un concepto con multitud de semejanzas con el aprendizaje autorregulado
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(Salmerén y  Gutiérrez-Braojos, 2012). Como hemos puesto de manifiesto
anteriormente, este constructo pone el acento en los componentes cognitivos,
motivacionales y conductuales del aprendizaje que permiten al sujeto que aprende
ajustar sus acciones y metas con el objetivo de conseguir los resultados deseados
teniendo presentes los cambios en las condiciones ambientales (Zeidner, Boekaerts y
Pintrich, 2000). En lineas generales, la capacidad de autorregulacion tiene un papel
clave no solo de cara al éxito académico sino en cualquier contexto vital (Nota, Soresi y

Zimmeman, 2004).

Desde la perspectiva autorreguladora el acento se sitia sobre los procesos y
acciones que el estudiante lleva a cabo para aumentar su capacidad y rendimiento
teniendo en cuenta el entorno de aprendizaje (Zimmerman, 1989, 1990). Por tanto, el
aprendizaje autorregulado busca explicar “como las personas mejoran y aumentan sus
resultados académicos usando un método de aprendizaje de forma sistematica”
(Zimmerman, 2001b, p. 8). En este sentido, el aprendizaje autorregulado se ha
convertido en un concepto fundamental tanto en las investigaciones como en la practica
educativa (Pintrich, 2000a; Reynolds y Miller, 2003) puesto que facilita las pautas para
formar a personas autébnomas capaces de poner en practica herramientas que les
permitan adquirir las estrategias necesarias para aprender de forma continua. De este
modo, las competencias en autorregulacion posibilitan que los estudiantes puedan
aumentar su rendimiento y éxito académico a través del uso de diferentes estrategias,
controlar y regular muchas aspectos de su cognicion, motivacion, y conducta,
seleccionar y estructurar ambientes de aprendizaje, mediando entre las caracteristicas
contextuales y personales, y fijarse metas y controlar su cumplimento (Nufiez, Solano y
cols., 2006, p. 143).

Los estudiantes que saben autorregular su aprendizaje participan activamente en
su proceso de formacioén, monitorizando y regulando los procesos de aprendizaje
orientados hacia los resultados (Pintrich y Schrauben, 1992), siendo estratégicos y
orientando la motivaciéon hacia metas importantes (Blumenfeld y Marx, 1997;
McCombs y Marzano, 1990). Es decir, se puede considerar autorreguladores a los
estudiantes en la medida en que son cognitiva, metacognitiva, motivacional y
conductualmente promotores activos de sus propios procesos de aprendizaje (McCombs

y Marzano, 1990; Zimmerman, 1990). Cognitivamente, cuando conocen y saben
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emplear deliberadamente estrategias de aprendizaje para conseguir sus objetivos
Metacognitivamente, cuando son capaces de tomar decisiones que regulan la seleccion y
uso de las diferentes formas de conocimiento: planificando, organizando, controlando y
evaluando (Corno, 1986). Motivacionalmente, los estudiantes que autorregulan su
aprendizaje presentan un alto sentido de autoeficacia académica, adoptan metas de
aprendizaje, desarrollan emociones positivas ante las tareas, asi como la capacidad para
controlarlas y modificarlas, ajustdndolas a los requerimientos de la tarea y de la
situacion de aprendizaje concreta (Torrano y Gonzalez Torres, 2004). Y conductual y
contextualmente, cuando son capaces de seleccionar, estructurar y crear entornos para
optimizar el aprendizaje, buscando informacion y lugares donde puedan ver favorecido

su aprendizaje (Zimmerman y Martinez-Pons, 1986).

Es importante dejar constancia de que con un adecuado entrenamiento en estas
dimensiones todos los estudiantes pueden mejorar su grado de control sobre el
aprendizaje, el rendimiento y la motivacion, es decir, todos los estudiantes pueden

aprender a autorregular su aprendizaje (Torrano y Gonzalez Torres, 2004).

1.3. ¢ Qué es el aprendizaje autorregulado?

A lo largo de las ultimas décadas han surgido distintos términos para referirse al
aprendizaje que es activado por el propio individuo. Entre ellos podemos destacar las
denominaciones de aprendizaje autdbnomo (McCombs y Whisler, 1989), aprendizaje
autodirigido (Caffarella y O'Donnell, 1991; Knowles, 1975), aprendizaje independiente
(Jordan y Yeomans, 1991; Robbins, 1988) y autoaprendizaje (Mayor, Suengas y
Gonzalez, 1993). Pero ha sido el término aprendizaje autorregulado (self-regulated
learning) (Corno, 1986; Zimmerman y Schunk, 1989) el que ha alcanzado una mayor
difusion tanto desde la perspectiva tedrica como en las distintas investigaciones realizadas,
constituyéndose en la actualidad en un amplio campo de estudio que estd en continua
expansion. Desde su planteamiento, y en oposicion al aprendizaje reactivo, se profundiza
sobre la necesidad de que los estudiantes dejen de ser meros receptores de la
informacion, asumiendo un papel mas activo y consciente en su aprendizaje (Pozo y

Monereo, 2002).
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El concepto de autorregulacion fue introducido por Bandura en su Teoria de
Aprendizaje Social (1971). Desde esta perspectiva se puso de manifiesto que el
individuo aprende a ejecutar una serie de comportamientos que aprende en otros y que,
a su vez, puede estar reforzado por consecuencias externas, pero progresivamente es
capaz de ejecutar esas conductas sin necesidad de que exista modelo ni refuerzo. A la
vista de lo expuesto, Bandura subraya la contribucion de la interaccién social en el

desarrollo de la autorregulacion (Roces y Gonzalez, 1998).

Los trabajos de investigacion implementados tradicionalmente en este campo se
centraban en las consecuencias que producian los cambios efectuados en la instruccion
y en el ambiente respecto al rendimiento académico. Es a partir de los afios sesenta
cuando se abandonan los modelos de aprendizaje denominados de caja negra, en los
cuales se daba gran importancia a las variables de entrada (ensefianza) y salida
(rendimiento) sin analizar los procesos que tenian lugar en el interior de la persona que

aprende (Suarez y Fernandez, 2004).

Se produce posteriormente la revolucion cognitiva, a través de la cual se pasa a
considerar al alumno como un procesador activo, que no solo repite la informacién sino
que opera sobre ella. El alumno ya no es un mero receptor sino que es un mediador.
Este planteamiento dio lugar a dos grandes lineas tematicas. La primera referida a los
aspectos cognitivos, sobre la forma en que el individuo capta y almacena la
informacion. La segunda en torno a los procesos motivacionales del aprendizaje,
analizando el porqué de las elecciones de los estudiantes, nivel de actividad y esfuerzo y
persistencia ante las tareas. Asi, durante los afos setenta se comienza la investigacion de
diversos procesos autorreguladores de los estudiantes sobre su aprendizaje y estudio,

pero sin considerar la actuacion conjunta de ambos aspectos.

Es a partir de los afios ochenta y noventa cuando se incide en la necesidad de no
tratar de forma aislada esos dos componentes, debido a que la disposicion afectivo-
motivacional influye en gran medida en el funcionamiento cognitivo, y éste, a su vez,
influye en la motivacion del que aprende. Existe un acuerdo general en considerar tanto
los factores afectivo-motivacionales como los cognitivos para mejorar tanto el aprendizaje

como el rendimiento del alumno. Es en este contexto en el que surge el topico del
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Aprendizaje Autorregulado, a partir del cual se abordan conjuntamente los diferentes

tipos de procesos cognitivos y afectivo-motivacionales (Sudrez y Fernandez, 2004).

De esta forma, las aportaciones mas recientes sobre el aprendizaje escolar nos
ofrecen un panorama mucho mas integrador en el que las variables cognitivas y afectivo-
motivacionales influyen en el proceso instruccional de manera entrelazada. Se puede
afirmar que el aprendizaje se caracteriza como un proceso cognitivo y motivacional
simultaneo (Garcia y Pintrich, 1994; Gonzalez y Tourdn, 1992; Pintrich y De Groot, 1990;
Pintrich, Marx y Boyle, 1993; Pintrich, Roeser y De Groot, 1994). Es especialmente
importante estudiar la interrelacion de la cognicion y la motivacion en contextos de aula,
donde ambos factores operan simultdneamente, afirméndose que para la obtencion del
éxito académico y de aprendizajes eficaces los alumnos precisan tanto de la "voluntad"
(will) como de la "habilidad" (skill) (McCombs y Marzano, 1990). Es decir, el poder
hacerlo, tener las capacidades, conocimientos y estrategias necesarias (componente
cognitivo) y el querer hacerlo, tener la disposicion, intenciéon y motivacion suficientes
(componente motivacional) que permitan poner en marcha los mecanismos cognitivos en

la direccidn de los objetivos o metas pretendidos.

La consideracion del alumno como agente activo y verdadero protagonista de su
aprendizaje actualmente conlleva un énfasis en la investigacion tanto de los componentes
afectivo-motivacionales como de los componentes cognitivos. Pintrich (1994) compar6
varias taxonomias de los componentes del aprendizaje concluyendo que los elementos
comunes a ellas eran el conocimiento base del estudiante, sus destrezas procedimentales,
su autorregulacion del aprendizaje y su motivacion y afecto. De los tres tipos de
actividades de aprendizaje, las cognitivas son aquellas que los estudiantes utilizan para
procesar la materia de aprendizaje y que conducen directamente a los resultados de
aprendizaje en términos de cambios en su conocimiento base. El componente afectivo es el
utilizado por los estudiantes para enfrentarse a las emociones que surgen durante el
aprendizaje, las cuales pueden fomentar o perjudicar dicho proceso. Finalmente, el
componente de metacognicion hace referencia a aquellos pensamientos que el estudiante
utiliza para decidir sobre los contenidos de aprendizaje, para controlar sus actividades de
procesamiento y afectividad, y para gestionar el curso y resultados de su aprendizaje.

Tanto el componente de metacognicion como el de afectividad conducen indirectamente a
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los resultados del aprendizaje a través de su influencia sobre el procesamiento de la

materia de aprendizaje.

El constructo de aprendizaje autorregulado ha sido estudiado por expertos desde
diferentes perspectivas teoricas, por ello, han ido surgiendo diferentes modelos de
aprendizaje autorregulado atendiendo a los diferentes puntos de vista. Asi, en un analisis
realizado por Zimmerman (2001a; Zimmerman y Schunk, 1989) destacan las aportaciones
realizadas en torno a la autorregulacion por parte de diversas teorias, ante las cuales se
cuestiona la manera en que cada una de ellas aborda aspectos como: los motivos de
autorregulacion, los procesos de autoconciencia, los procesos clave utilizados para lograr
las metas, la influencia del contexto social y fisico, y la adquisicion de la capacidad para

autorregular. Las teorias planteadas por el autor son:

o Teoria operante. Esta perspectiva parte de los principios y desarrollos
ambientalistas de Skinner. En esta teoria, se considera que los comportamientos
autorregulados, del mismo modo que el resto de comportamientos, son controlados
en ultimo término por el ambiente. El sujeto decide qué comportamientos regular,
establece los estimulos discriminantes para su ocurrencia, evalua el rendimiento

académico de acuerdo a un determinado criterio y se autorrefuerza (Gerpe, 2007).

« Teorias fenomenoldgicas. Esta perspectiva parte de la idea de que el aprendizaje
autorregulado esta estrechamente vinculado al self (Moll, 2001). Desde este punto
de vista, el aprendizaje autorregulado es un proceso intrinseco que tiene como
objetivo disminuir la distancia entre el yo, percibido como real, y el yo ideal, lo que
facilita un contexto de metas personales futuras (Moretti y Higgins, 1999). La
autorregulacion se explica asi como el proceso a través del cual, el self se
reconstruye de manera continua, en aras de alcanzar posibles identidades futuras y
deseadas. De esta manera, un bajo autoconcepto y una baja autoestima explicarian
las dificultades de los estudiantes para autorregularse (McCombs, 2001). Un
estudiante se autorregulara con mayor probabilidad si el contexto en el que aprende
presenta actividades que le permitan alcanzar el yo ideal (Oyserman y Destin,

2010). Desde estos planteamientos se concede mayor importancia a las



20 Capitulo |

percepciones subjetivas que a lo objetivo del entorno fisico y social (Suarez y

Fernandez, 2004).

« Perspectiva del procesamiento de la informacion. Esta perspectiva surgio en los
afos 30. Sus planteamientos derivaron en diversas descripciones y explicaciones
del funcionamiento cognitivo humano, especialmente sobre el almacenamiento y
procesamiento de la informacion. Segln este enfoque, el aprendizaje se concebia
como un proceso que permitia captar, codificar, relacionar y almacenar nueva
informacion con aquella ya integrada en la memoria a largo plazo. De esta manera,
el aprendizaje autorregulado requerird que los aprendices tengan conocimiento
acerca de las demandas de la tarea, de sus cualidades personales y de las
estrategias para realizarla. Asimismo, una de las caracteristicas mas llamativa
dentro de esta perspectiva es que conciben la autorregulacion en términos de
supervision del rendimiento de acuerdo a estandares, asi como ajustes y
adaptaciones destinadas a rectificarlos. Las discrepancias entre el feedback y los
criterios de evaluacion obligan al aprendiz a continuar esforzdndose hasta que éstas

sean resueltas (Gerpe, 2007).

« Perspectiva sociocognitiva. Desde esta perspectiva destacan dos ideas principales,
ambas aportadas por Bandura. La primera es que la motivacion estd determinada
por las expectativas del estudiante referidas a su propia capacidad para lograr
resultados y a los resultados en si mismos que puede lograr (Bandura, 1971, 1977).
La segunda, la Teoria Triddica de la conducta humana (Bandura, 1986) en la cual
se establece la interaccion entre variables ambientales, personales y
comportamentales. Desde esta perspectiva, el aprendizaje autorregulado hace
referencia a un proceso de origen social por el cual, un estudiante fija sus
propias metas de aprendizaje, monitorea, regula y controla la adquisicion de su
cognicion, emociones, motivacion y conducta, orientado por metas y

caracteristicas contextuales del entorno (Salmerén y Gutierrez-Braojos, 2012).

e Teorias volitivas. A pesar de existir una gran controversia en torno a la distincion
entre motivacion y voluntad, diversos autores (Corno y Kanfer, 1993; Kuhl y
Beckman, 1990) establecen la diferencia entre motivacion y volicion en base a que

la primera se dirige a la creacion del impulso o intencion de actuar, mientras que la
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segunda se ocupa de mantener dichas intenciones con el fin de realizar dicha
accion. Se plantea, ademas, que a través del entrenamiento se puede optimizar la
utilizacién de estrategias de control volitivo (procesos internos y externos de
autocontrol) con lo cual se logrard un mayor nivel de autorregulacion (Suarez y

Fernandez, 2004).

« Perspectiva vygotskiana. Se plantea desde esta perspectiva que la autorregulacion
del alumno se adquiere en interaccidon con los adultos y que posteriormente se
interioriza de forma gradual partiendo de la zona de desarrollo préximo. Esto es
posible gracias al habla interna, sobre uno mismo y sobre la tarea (Teoria del habla
interna de Vigotsky, 1964), que da lugar al conocimiento, autocontrol y dominio
del medio. Por tanto, desde esta perspectiva la autorregulacion hace especial
hincapi¢ en el rol de los agentes sociales, lingliisticamente mediados, en el

desarrollo del nifio y el papel del habla interna (Zimmerman, 2001b).

o Teorias cognitivo-constructivistas. La teoria cognitivo-constructivista parte de
diversas fuentes como Bartlett (1932) y especialmente de las teorias
constructivistas de Piaget (1954). Desde esta perspectiva se considera que el
alumno inherentemente elabora sus propias teorias y esquemas sobre el aprendizaje
y los componentes del aprendizaje (autocompetencia, esfuerzo, control, metas,
caracteristicas de las tareas, estrategias). A través de las distintas experiencias de
aprendizaje incorpora nueva informacion, la organiza y modifica sus teorias y
esquemas (procesos de asimilacion y acomodacidon), todo lo cual utiliza
nuevamente para adaptar su comportamiento. Son estos procesos los que favorecen
que el alumno no sea un mero reproductor, sino también participante activo en su
aprendizaje. En definitiva, desde esta perspectiva, ““el aprendizaje autorregulado
no es tanto una adquisicion de estrategias de aprendizaje como el llegar a ser un
tipo concreto de persona que utiliza determinados comportamientos de un modo
regulado” (Gerpe, 2007, p. 48).

Cada una de las corrientes, brevemente analizadas, se aproximan en algiin modo al
término autorregulacion, sin embargo, cada una de ellas enfatiza este término resaltando la

implicacion activa del estudiante, desde una perspectiva mas interna o mas externa del
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aprendizaje, en relacidon con una serie de variables que de forma conjunta determinaran su

aprendizaje (Sudrez y Fernandez, 2004).

Expuesto el origen del aprendizaje autorregulado, cabe adentrase en su
conceptualizacion. Elaborar una definicion del aprendizaje autorregulado es dificil, debido
especialmente a que este constructo se sitia en la interseccion de campos como el de la
motivacion, la cognicion y la metacognicion, cada uno de ellos con sus propios problemas
definitorios, de composicion y clasificacion (Alexander, 1995; Boekaerts, 1996;
Zimmerman, 1994); es decir, el estudiante puede regular tres dimensiones del aprendizaje:

la cognicion, la motivacion y la conducta (Roces y Gonzalez, 1998):

La regulacion de la cognicion implica dos aspectos fundamentales. Por un lado,
conocer y mangjar una serie de estrategias cognitivas y metacognitivas para llevar a cabo
la tarea y, por otro, conocer los requerimientos exigidos por la tarea para ser capaz de
regularse durante la realizacion de la misma. Por su parte, los estudiantes que son capaces
de controlar y modificar su motivacion seran capaces de desarrollar creencias,
atribuciones, etc. positivas. Finalmente, la regulacion del comportamiento implica el
control sobre los recursos con los que cuenta el estudiante -busqueda de ayuda, busqueda

de espacios adecuados para el estudio, etc.-

En lineas generales, la autorregulacion del aprendizaje se concibe como una
actividad que los estudiantes realizan por si mismos, es decir, de modo proactivo. De este
modo, “el aprendizaje autorregulado no es algo que sucede a los estudiantes, sino que es
algo que sucede por los estudiantes” (Zimmerman, 2001b, p. 33). Concretamente para este
autor (Zimmerman, 1986, 1989; Schunk y Zimmerman, 1994a), el constructo de
aprendizaje autorregulado puede definirse como el proceso en el que los estudiantes
activan y sostienen cogniciones, conductas y afectos, los cuales son sistematicamente
orientados hacia el logro de sus metas, o como el proceso a través del cual las actividades
dirigidas por metas son instigadas y sostenidas, produciéndose todo ello de forma ciclica
(Zimmerman, 2000a). Concretamente Zimmerman pone de manifiesto que, “la
autorregulacion no es una habilidad mental, sino que se trata del proceso a través del cual

los estudiantes transforman sus habilidades mentales en habilidades académicas, llevando
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a cabo un papel proactivo en el proceso de ensefanza aprendizaje” (Zimmerman, 2002, p.

66). Segtin Pintrich (2000b, p.453):

El aprendizaje autorregulado es un proceso activo y constructivo en el cual
los aprendices establecen metas para su aprendizaje y después tratan de
monitorizar, regular y controlar su cognicion, motivacion y conducta, guiados

y restringidos por sus metas y los rasgos contextuales de su ambiente.

Para Rosario (2004, p. 37) se trata de ““un proceso activo en el cual los
estudiantes establecen los objetivos que guian su aprendizaje intentando monitorizar,
regular y controlar su cognicidén, motivaciéon y comportamiento con la intencidon de
alcanzarlos”. En esta misma linea, se define el aprendizaje autorregulado "como un tipo
de aprendizaje experto en el que el estudiante de forma activa y consciente gestiona su
cognicion, conducta, afecto y motivacion con objeto de alcanzar las metas establecidas,
pudiendo dichas metas ser objeto de gestion" (Suarez y Ferndndez, 2004, p. 20). De
acuerdo con estas definiciones, se puede afirmar que el aprendizaje autorregulado hace
referencia a una concepcion del aprendizaje centrada en los componentes cognitivos,
motivacionales y conductuales que proporcionan al individuo la capacidad de ajustar
sus acciones y metas para conseguir los resultados deseados teniendo en cuenta los

cambios en las condiciones ambientales (Zeidner, Boekaerts y Pintrich, 2000a).

A partir de la definicién de aprendizaje autorregulado, es posible comprender el
hecho de que los estudiantes con un alto nivel de autorregulacion sean capaces de
percibir su aprendizaje como un proceso controlable y sistematico, lo cual tiene
implicaciones profundas en su motivacion, lo que conlleva que este aspecto esté
integrado como una parte importante del propio proceso de autorregulacion (Pintrich y
De Groot, 1990). De la misma manera, cuando las atribuciones causales que efectian
los estudiantes durante su proceso de aprendizaje se dirigen a los procesos estratégicos
que se perciben como mejorables, el alumno incrementa su sensacion de autoeficacia,
con el correspondiente incremento del interés intrinseco por la tarea escolar (Nufiez,

Solano y cols., 2006).
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1.4. Dimensiones del aprendizaje autorregulado

Garavalia y Gredler (2002) ponen de manifiesto que las primeras investigaciones
sobre el aprendizaje autorregulado consideraban €ste como un constructo unitario -un
rasgo de la personalidad, habilidad especial del estudiante, etc.-. Sin embargo,
actualmente esta perspectiva ha sido reemplazada por una concepcion multidimensional
que indica que este tipo de aprendizaje se adquiere como un proceso interdependiente
entre varios componentes. Es decir, la autorregulacion no es entendida como una
caracteristica fija de los estudiantes sino mas bien como un proceso especifico del
contexto que se utiliza selectivamente para tener éxito en el aprendizaje (Zimmerman,

1989, 1994, 1995).

Dentro de este constructo multidimensional, Schunk (1997) sefala seis
dimensiones con respecto al aprendizaje en los cuales se puede ejercer la
autorregulacion: la motivacion que tiene como subprocesos la autoeficacia y las metas
personales; el método que regula el uso de estrategias o desempefio rutinario, el tiempo;
la conducta que implica la supervision personal, reacciones personales y observaciones;
el medio fisico en lo que respecta a la estructuracion del ambiente; y el medio social que
incluye a maestros y compatfieros, asi como implica la biisqueda selectiva de ayuda. En
esta misma linea, Zimmerman (1994) asocia cada una de las dimensiones psicologicas
enunciadas por Schunk (1997) con una pregunta cientifica para comprender el estudio
académico asi como otras formas de aprendizaje autodirigido (Tabla 1). Cada
dimension requerira una actuacion en base a las condiciones de la tarea, la cual dara

lugar a unos atributos y procesos favorecedores de la autorregulacion (Zimmerman,

1994).
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Tabla 1

Analisis conceptual de las dimensiones de la autorregulacién académica (Zimmerman,
1994).

Cuestiones Dimensiones  Condiciones Atributos de Procesos de
cientificas  psicologicas de tarea autorregulacion autorregulacion
. e Autometas
_ ) o, Elegir Intrinsicabilidad J
¢Por qué?  Motivacion . ., autoeficacia,
participar y automotivacion oo
valores, atribuciones
. . . Planificacion Uso de estrategias
¢Como? Método Elegir método Y g1as,

automotivacion relajacion, etc.

Elegir limites A tiempo,

¢Cuando? Tiempo Control del tiempo

de tiempo eficiente
Elegir Autoconsciencia  Auto-observacion,
¢ Qué? Conducta resultados de de los resultados  auto-juicio, auto-
rendimiento de rendimiento reaccion, voluntad
. Ambient ntrol del Recur .
¢Dbénde? .b ente Co 10 de . CeUrsos Estructura ambiental
fisico ambiente fisico ambientales
Elegi )
_ ) cgir N Sensible
¢Con Ambiente compafiero, . ,
L . socialmente y Busqueda de ayuda
quién? social modelo o

pI‘OfCSOI‘ con recursos

En primer lugar Zimmerman (1994) establece una serie de cuestiones asociadas
a las diferentes dimensiones psicoldgicas planteandose ;jpor qué la motivacion
autorregula el aprendizaje de los estudiantes? Por su parte el cOmo se asocia con los

métodos que los estudiantes utilizan para autorregular su aprendizaje y rendimiento.

El cuando se refiere a la dimension del tiempo; asi los estudiantes
autorregulados hacen uso del tiempo de estudio de manera mas efectiva que los
estudiantes que no autorregulan su aprendizaje (Zimmerman, Greenberg, y Weinstein,
1994). La cuestion qué se ocupa de relacionar los esfuerzos de los estudiantes para
autorregular su rendimiento académico. Por tultimo, las cuestiones donde y con quién
dirigen los esfuerzos de los estudiantes a autorregular su entorno fisico y social para
aprender. El donde se refiere a la forma en que los estudiantes regulan su entorno fisico.
Los estudiantes autorregulados tienen conocimiento y control sobre las condiciones del
entorno que pueden afectar a su concentracion (Zimmerman, 1998b). Por su parte, la

cuestion con quién responde a la dimension social del aprendizaje. Los estudiantes que
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autorregulan su aprendizaje son conscientes de como los docentes, los compafieros y la
familia pueden ayuda o dificultar su aprendizaje. Por tanto, este tipo de estudiantes se

caracterizan por su sensibilidad e ingenio para buscar ayuda Zimmerman, 1998b).

Continuando con el anélisis dimensional del concepto aprendizaje autorregulado
comprobamos que, en la tercera columna de la Tabla 1, Zimmerman especifica las
condiciones que debe reunir la tarea para que el estudiante se autorregule desde el punto
de vista psicoldgico. De esta manera, resulta adecuado facilitar al estudiante la
capacidad de eleccion; de método o estrategia de aprendizaje, de limites del tiempo,
proporcionarle opciones entre las que elegir relacionadas con los resultados que
obtendran, ofrecerles la oportunidad de elegir y controlar su ambiente fisico -donde

estudiar- y social -con quién estudiar-.

En la cuarta columna se especifican los atributos de autorregulacion. Los
estudiantes que saben autorregular su aprendizaje estan mas motivados intrinsicamente
en ausencia de control externo directo de padres, docentes, etc. En esta linea, existe
amplia evidencia de que la motivacion intrinseca, estad altamente asociada con el
rendimiento académico (Bandura y Schunk, 1981). Los estudiantes tienen dependencia
de un método de aprendizaje planeado o automatizado, asi como son capaces de darse
cuenta de como realizan las tareas antes de ser corregidas por el docente (Zimmerman,
1998b). Por ultimo, los estudiantes autorregulados se caracterizan por su sensibilidad a
los efectos que el ambiente social y fisico tienen en su aprendizaje. Por ello, este tipo de
estudiantes tienden a organizar y reestructurar su lugar de estudio y son mas propensos

a la busqueda de ayuda que aquellos estudiantes que no saben autorregularse.

Finalmente, en la quinta columna se presentan los procesos que permiten
aumentar la autorregulacion del aprendizaje; entre éstos encontramos automotivacion,
sentido de autoeficacia, valores, procesos atribucionales, estrategias de planificacion y
gestion del tiempo, entrenamiento en relajacion, automonitorizacioén -auto-observacion,
auto-juicio, auto-reaccion-, control voluntario de distracciones y la autoseleccion de
modelos adecuados de aprendizaje (Pichardo, Amezcua y Amezcua, 2004). Los
estudiantes que son expertos en su aprendizaje adquieren rutinas que les permiten

organizar mentalmente la informacion sin necesidad de crear un esquema formal. Por
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ello, la clave a la hora de autorregular un método de estudio son las estrategias de

aprendizaje (Zimmerman, 1998b).

En esta linea, el estudiante que se establece unos objetivos de aprendizaje y sabe
como, cuando, qué, donde y con quién estudiar para optimizar los resultados de su
proceso, serd un autorregulador competente (Garcia-Berbén, 2008). Un alumno
autorregulado se percibird eficaz para responder a cualquiera de las seis preguntas
planteadas y modificara las condiciones contextuales y las suyas personales con el

objetivo de alcanzar un aprendizaje 6ptimo.

1.5. Modelos sobre aprendizaje autorregulado

Conocer el modo en que las personas regulan sus procesos cognitivos ha sido y
es un tema interesante de estudio para los investigadores en materia educativa
(Puustinen y Pulkkinen, 2001). Durante las dos tultimas décadas, se ha pasado de
trabajar con variables de forma aislada a trabajar sobre modelos que integran los
distintos componentes cognitivos, afectivo-motivacionales y conductuales que
intervienen en los procesos de aprendizaje y estudio. En este sentido han surgido varias
explicaciones aportadas por diversos teoricos e investigadores sobre como tiene lugar el
aprendizaje autorregulado. Aun asi, mas alla de las diferencias, todos los modelos
defienden el presupuesto basico de que los estudiantes pueden regular activamente su
cognicidén, motivacién y comportamiento y, a través de esos procesos autorregulatorios,
alcanzar sus objetivos, incrementando su rendimiento académico (Zimmerman, 1998a);
es decir, los modelos propuestos consideran que el estudiante tiene un papel activo en su

propio proceso de aprendizaje (Roces y Gonzalez, 1998).

Entre los modelos de aprendizaje autorregulado mdas importantes destacan el
modelo de Corno (Corno y Mandinach, 1983), el modelo de procesos y habilidades
subyacentes que conducen a la motivacion para aprender (McCombs, 1988), el modelo
de cuatro etapas de aprendizaje autorregulado (Winne y Hadwin, 1998), el modelo
metacognitivo-motivacional (Borkowski, 1992), el modelo de McCaslin y Hickey
(2001), el modelo de los componentes motivacionales y cognitivos de conocimientos,
creencias, estrategias y resultados (Pintrich, 2000a, 2004), el modelo heuristico de

aprendizaje autorregulado (Boekaerts, 1996), y el modelo de Zimmerman de fases
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ciclicas y subprocesos de aprendizaje autorregulado (Zimmerman, 1989). Cada uno de

estos modelos hace hincapié en diferentes aspectos del aprendizaje autorregulado. Asi,

por ejemplo, Corno se centra en los aspectos volitivos, mientras que el modelo de

Winne enfatiza sobre los aspectos cognitivos, y McCaslin y Hickey pone el acento

sobre los aspectos socioculturales de la autorregulacion (Boekaerts y Corno, 2005). A

pesar de las diferencias, todos los modelos tienen en comun algunos supuestos sobre el

aprendizaje autorregulado (Pintrich, 2000a):

Suponen que los alumnos que autorregulan su aprendizaje estan
comprometidos de manera activa y constructiva en el proceso de
aprendizaje. De esta manera, los estudiantes no son solo receptores pasivos
de la informacion que reciben de docentes, padres u otros adultos; sino que
construyen activamente su conocimiento.

Todos los modelos asumen que los alumnos pueden monitorizar, controlar y
regular ciertos aspectos de su propia cognicion, motivacion y
comportamiento, asi como algunas caracteristicas del entorno. Aun asi,
asumen que existen diferencias biolodgicas, de desarrollo y contextuales que
pueden interferir en la regulacion y esfuerzos individuales.

Todos los modelos asumen la existencia de una meta, criterio o estdndar que
los estudiantes toman de referencia para evaluar el proceso, regulandolo si
fuese necesario con el propoésito de alcanzar dicho objetivo.

Todos los modelos de autorregulacion consideran que las actividades
autorregulatorias median entre las caracteristicas personales y contextuales y
el rendimiento real. Es decir, no existen vinculos directos entre el
rendimiento y las caracteristicas personales o contextuales, sino que los
efectos son mediados por los logros de las actividades de autorregulacion
que los estudiantes ponen en marcha para alcanzar las metas de aprendizaje.

(Boekaerts y Corno, 2005).

De los diferentes modelos que abordan el aprendizaje autorregulado, merecen

especial atencion los modelos formulados por Pintrich y Zimmerman, puesto que éstos

abordan las dimensiones clave del aprendizaje autorregulado, asi como son

considerados modelos de referencia en el campo de la autorregulacion.



Aprendizaje autorrequlado29

1.5.1. Modelo de Paul R. Pintrich

Paul Pintrich ha sido uno de los més importantes investigadores y defensores del
aprendizaje autorregulado. Sin lugar a dudas, el marco conceptual propuesto por este
autor ha sido una de las contribuciones mas importantes en el ambito del aprendizaje
autorregulado (Puustinen y Pulkkinen, 2001) y, uno de los mayores referentes en el
estudio del aprendizaje autorregulado. Asi, entendemos que la perspectiva de este autor
aporta un marco global y comprensivo desde el que poder analizar pormenorizadamente
los diferentes procesos cognitivos, motivacionales, afectivos, comportamentales y

contextuales que promueven el aprendizaje autorregulado.

Pintrich (2000a) basandose en una postura socio cognitiva, se distingue por
haber logrado explicar la vinculacidon que existe entre los factores cognitivos y afectivo
motivacionales que se ponen en juego durante el proceso de aprendizaje, otorgando un
lugar preponderante a la influencia del contexto social en el que éste se desarrolla. Sus
antecedentes se encuentran en la Teoria del Aprendizaje Social de Albert Bandura
(1971) y posee una gran similitud teorica con el modelo tripartito del aprendizaje
autorregulado elaborado por Zimmerman (2000a), en cuanto a que ambos lo explican
como un proceso ciclico en el que se suceden una serie de etapas o fases sobre las que

tiene gran peso el contexto social.
Pintrich propone, a modo de definicion operativa que,

la autorregulacion del aprendizaje es un proceso activo y constructivo a través
del cual los estudiantes establecen metas para sus aprendizajes y tratan de
supervisar, regular y controlar su cognicion, motivacion y comportamiento,
dirigidos y limitados por sus metas y por las caracteristicas contextuales de

sus entornos (Pintrich, 2000a, p. 453).

Al amparo de esta definicion, este autor propone un modelo de aprendizaje
autorregulado (Tabla 2) organizado en cuatro fases (planificacion, supervision, revision
y valoracion) en las que se organizan los procesos reguladores y, su vez, y a diferencia
del modelo de Zimmerman, dentro de cada una de estas fases, las actividades de
autorregulacion se enmarcan dentro de cuatro areas (cognitiva, afectivo-motivacional,
comportamental y contextual) en las que se enmarcan las distintas actividades

autorreguladoras.
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Tabla 2
Fases, areas y procesos implicado en el aprendizaje autorregulado (Pintrich, 2000a, p.
454).
Areas de regulacion
Fases Cognicion Motivacion Conducta Contexto
Adopcion de
orientacion a
Establecimiento metas
de metas .. Planificacion del
Juicios de tiempo v del
autoeficacia POy Percepciones de la

1. Preparacion,

Activacion del

esfuerzo

tarea

S conocimiento .
planificacion y . Juicios respecto . .,
L previo Planificacion para .,
activacion a la tarea Percepcion del
la auto- contexto
Activacion del L observacion de la
. Activacion del
conocimiento conducta
L valor
metacognitivo
Activacion del
interés
Conciencia y o,
L NS Monitorizacion de
Conciencia . monitorizacion .
o Conciencia y cambios en la
2. metacognitiva y NS del esfuerzo, uso
ey e, monitorizacion . tarea 'y
Monitorizacibn monitorizacion .., del tiempo, .
. de la motivacion . condiciones del
de la cognicion necesidad de
contexto
ayuda
Incremento o
Seleccion y descenso del Cambio o

adaptacion de Seleccion y esfuerzo renegociacion de
estrategias adaptacion de la tarea

3. Control cognitivas y estrategias para  Busqueda de
metacognitivas  dirigir la ayuda Cambio o
para el motivacion abandono del
aprendizaje Cambio de contexto

conducta
. . Evaluacion de la
_ Juicios Reacciones tarea
4. Reacciény  cognitivos afectivas Eleccion de

reflexion conducta Evaluacién del

Atribuciones Atribuciones

contexto

El modelo no asume que las fases estan jerarquica o linealmente estructuradas,
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sino que pueden ocurrir de forma simultanea, produciéndose una multiple interaccion
entre los diferentes procesos y componentes incluidos en ellas. En este sentido, existen
situaciones de aprendizaje en la que no es necesario que los estudiantes participen en
todas las fases, es decir, la realizacion de ciertas tareas no exige que el estudiante
planifique, controle y evalte lo qué va a hacer sino que su ejecucion puede llevarse a
cabo de forma automadtica en funcion de la experiencia previa de los estudiantes en la

realizacion de las actividades (Pintrich, 2000a).

A continuacion pasamos a describir en detalle cada una de las fases propuestas

en el modelo de Pintrich tomando como referencia las areas enunciadas por el autor.
e Regulacién de la cognicion

Este area representa las actividades y estrategias en las que los estudiante se
involucran para planificar, monitorizar y regular su cognicion (Pintrich, 2000a, 2004).
La regulacion de la cognicion implica recurrir a diferentes estrategias cognitivas para
realizar una tarea, asi como estrategias metacognitivas para controlar y regular lo que se
esta haciendo, teniendo en cuenta el conocimiento tanto relacionado con el contenido de

la tarea, como el conocimiento estratégico.

En este sentido, la autorregulacion de la cognicion implica conocer y manejar de
forma efectiva una serie de estrategias cognitivas y metacognitivas, asi como conocerse
a si mismo como procesador de la informacién, y conocer los requerimientos de la tarea

(Roces y Gonzalez, 1998).

> Fase de planificacion y activacion de la cognicion. La cognicion puede ser
autorregulada durante esta fase a través del establecimiento de metas, la activacion

de conocimientos previos y activacion de conocimientos metacognitivos.

Respecto al establecimiento de metas, cabe sefialar que éstas actuan como un
criterio que permite evaluar, monitorizar y guiar la cognicioén, por tanto actian
como punto de referencia que guia el proceso de autorregulacion. Habitualmente,
los objetivos de la tarea se plantean antes del inicio de la misma, aunque éstos
pueden reajustarse en cualquier momento durante la realizacion de la tarea en
funcioén del proceso de supervision, control y reflexion (Pintrich, 2000a).

La activacion de conocimientos previos implica la busqueda de informacion sobre
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los conocimientos adquiridos en relacion al contenido a trabajar. En esta linea, una
de las caracteristicas fundamentales de los estudiantes que autorregulan su
aprendizaje es que tiene conocimientos previos, con alto grado de diferenciacion y
elaboracién, y son capaces de buscar en su memoria aquellos que necesita para
llevar a cabo la tarea de una forma maés eficaz (Pintrich y DeGroot, 1990). La
activacion de este tipo de conocimientos se puede producir de dos formas. Por un
lado, los conocimientos previos pueden activarse de forma automdtica e
inconsciente; por lo que este proceso no se consideraria autorregulado en si mismo
debido a que no estad bajo el control explicito del alumno. Por otro lado, se puede
producir una busqueda activa y consciente en la memoria para encontrar esos
conocimientos previos relevantes antes de comenzar la realizacion de la tarea

(Pintrich, 2000a).

Por 1ultimo, en relacion a la activacion de conocimientos metacognitivos, sefialar
que, al igual que en el caso anterior, estos conocimientos se pueden activar de forma
automatica o bien de manera controlada y consciente. Este tipo de conocimientos
incluye la activaciéon de conocimientos acerca de la tarea y las estrategias

cognitivas y resulta util para el aprendizaje (Pintrich, 2000a).

> Fase de monitorizacion de la cognicion. Esta fase hace referencia a supervision
que realiza el estudiante sobre su conducta. Dicha supervision es fundamental,
puesto que facilita conocer como se estd desarrollando la tarea, es decir, si se
alcanzan las metas inicialmente propuestas. En definitiva, se evalua el desarrollo de
la actividad que el sujeto esta llevando a cabo, con el objetivo de introducir cambios
si fuese necesario. La monitorizacion de la cognicion incluye juicios
metacognitivos, entre los que encontramos los juicios de aprendizaje y los
sentimientos de aprendizaje. Estos son dinamicos y estdn orientados al proceso, en
contraste con los conocimientos metacognitivos que son mas estables (Pintrich,
2000a).

- Los juicios de aprendizaje implican creencias acerca de lo que uno sabe y lo que
no entiende. Estos juicios pueden manifestarse en diferentes actividades como,
por ejemplo, la valoracion sobre si estan leyendo un texto demasiado rapido o
demasiado lento, segun el tipo de texto y sus objetivos, si no han entendido

aquello que les acaban de explicar, etc.
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- Los sentimientos de aprendizaje se refieren a situaciones en el que la persona
tiene la certeza de saber algo, pero no puede recordarlo. Coloquialmente puede

expresarse con la expresion “tener algo en la punta de la lengua”.

> Fase de control y regulacion de la cognicion. En la fase anterior el estudiante
evalia su progreso y, en funcion de esa informacion el sujeto, en la fase de
regulacion, toman decisiones respecto a la necesidad de incluir cambios en la
conducta. Es decir, en un primer momento los estudiantes se autoevalian para
posteriormente poner en marcha todas aquellas actividades cognitivas y
metacognitivas que el individuo destina a controlar y adaptar su cognicion. Entre
estas actividades se incluyen las estrategias de memorizacion, aprendizaje,

razonamiento, solucion de problemas, etc. (Pintrich, 2000a).

A la vista de lo expuesto, queda claro que resulta complejo separar esta fase de la
anterior (Fase de Monitorizacién), no solo por la interrelacion de procesos entre
todos los estadios sino porque estos dos, en particular, implican procesos de

autorregulacion y monitorizacion dificilmente disociables (Pintrich, 2000a, 2004).

> Fase de reaccion y reflexion de la cognicidn. Esta fase requiere la autoevaluacion
de los alumnos sobre su desempefio en la tarea; asi una vez realizada la tarea, el
estudiante que autorregula su aprendizaje lleva a cabo juicios y atribuciones, tanto
sobre la realizacion de la tarea como sobre los resultados obtenidos. En lineas
generales, se trata de valorar la utilidad del proceso puesto en marcha para la
realizacion de la tarea con el objetivo de conocer su eficacia para futuras acciones

de aprendizaje similares

e Regulacién de la motivacién

La motivacion juega un papel muy importante en el aprendizaje y constituye un
area fundamental en todas las aproximaciones al constructo de aprendizaje
autorregulado. Asi, los alumnos autorregulados se caracterizan por su motivacion e
implicacion personal en su aprendizaje, son capaces de persistir y esforzarse en las
tareas para conseguir las metas que se han propuesto (Zimmerman, 2000a, 1990). Esta
motivacion se observa en la eleccion personal del estudiante de implicarse en la tarea de

aprendizaje y en la intensidad de su esfuerzo y persistencia en la actividad (Pintrich y
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Schrauben, 1992). Segun Pintrich (2000a, 2004). Es posible autorregular la motivacion
a través de una serie de estrategias de control que ayudan al estudiante a enfrentarse a

emociones negativas, como el miedo o la ansiedad.

> Fase de planificacion y activacion de la motivacion. La planificacion y
activacion motivacional implica la adopcion de metas, los juicios de autoeficacia,
asi como creencias motivacionales acerca del valor e interés de la tarea (Pintrich,

2000a).

El establecimiento de metas es un aspecto fundamental en el proceso de
autorregulacion del aprendizaje, ya que constituyen un punto de uniéon entre lo
motivacional y lo cognitivo y representan los propdsitos que guian la realizacion de
la tarea en la que se implican los aprendices. Su papel crucial en el SRL responde a
que representan la orientacion motivacional de la persona pero ademads dirigen su

implicacion cognitiva (Paris y Paris, 2001; Zimmerman, 2000a).

Por su parte, la autoeficacia hace referencia a las creencias de los individuos
acerca de sus capacidades para aprender (Bandura, 1986, 1997). Asi, se considera
que estas creencias sobre las propias habilidades son las que ayudan a organizar y
poner en practica las acciones necesarias para conseguir el rendimiento esperado en
tareas especificas (Zimmerman, 2000a). Los juicios sobre las propias capacidades
para realizar una tarea tiene consecuencias sobre el afecto, rendimiento, esfuerzo, y
el aprendizaje. Por supuesto, una vez que el estudiante comienza la tarea, los juicios

de autoeficacia pueden ser ajustados en base al rendimiento real (Pintrich, 2000a).

El valor de la tarea hace referencia a la percepcion que los estudiantes
tienen sobre la relevancia y utilidad de la misma. De esta manera, la probabilidad de
participacion del estudiante en la tarea aumentard en la medida que éste considere
que dicha tarea es 1til, necesaria e importante para conseguir sus metas. Desde la
perspectiva del aprendizaje autorregulado, parece probable que las creencias sobre
el valor de la tarea pueden ser activadas, ya sea consciente o inconscientemente,
desde el mismo momento que los estudiantes se enfrentan a la tarea. Asimismo, en
el modelo de aprendizaje autorregulado se asume que los estudiantes pueden regular

o controlar las creencias de valor sobre la tarea (Pintrich, 2000a).
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Junto a las creencias de valor, el interés de la tarea denota el grado de gusto
que los estudiantes tienen sobre el tema de estudio. La investigacion sobre el interés
personal pone de manifiesto que ésta es una caracteristica estable del individuo,
pero el nivel de interés puede variar en funcion de las caracteristicas situacionales y
del contexto. Asimismo, los estudios ponen de manifiesto que el interés esta
relacionado con un mayor aprendizaje, persistencia y esfuerzo. Al igual que el
valor, el interés sobre la tarea puede ser regulado por los estudiantes (Pintrich,

2000a).

Fase de monitorizacion de la motivacion. Esta fase hace referencia a la
consciencia por parte del estudiante sobre su autoeficacia, valores, atribuciones,
intereses y preocupaciones durante la realizacion de la tarea (Schunk, 2005). En
esta linea, el interés por el modo en que los individuos monitorizan su motivacion
no ha sido un tema demasiado analizado. Aun asi, los aspectos relacionados con
este tema se infiere de los trabajos que se interesan por estudiar el control y
regulacion que los individuos realizan sobre su motivacion. De esta manera, es
posible afirmar que efectivamente los sujetos controlan su eficacia, interés y
ansiedad, lo cual implica una conciencia y control de las creencias y afectos a algiin
nivel. En cualquier caso, la monitorizacion de la motivacion en necesaria para el

posterior control y regulacion de ésta (Pintrich, 2000a).

Fase de control y regulacién de la motivacién. Mientras que el estudiante esta
realizando una tarea es necesario que €ste sea capaz de comprender si €sta le esta
resultando facil o dificil, si estd perdiendo interés por la tarea, entre otros aspectos.
Asi, una vez que el estudiante ha monitorizado esos aspectos, puede intentar
regularlos seleccionando y adaptando una serie de estrategias afectivo—emocionales
que le permitan seguir realizando la tarea de forma relajada y segura. Estas
actividades se denominan estrategias de regulacion de la motivacién o estrategias
motivacionales entre ellas encontramos el lenguaje auto-dirigido, auto-
instrucciones positivas, evocacion de metas extrinsecas, estrategias de auto-

afirmacion o estrategias para controlar la ansiedad (Pintrich, 2000a).

Estas estrategias pueden ensefarse y pueden ser modificadas en caso de que el

sujeto las utilice de manera desadaptativa, aspecto especialmente importante si
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tenemos en cuenta que dichas estrategias afectan a la seleccion de los
procedimientos y recursos que se ponen en marcha en funcion de las situaciones

especificas y de los contextos (Pintrich, 2000a, 2004).

> Fase de reaccion y reflexion de la motivacion. Esta fase hace referencia al
esfuerzo de los estudiantes para aumentar su motivacion cuando perciben que ésta
ha disminuido. Después de que los estudiantes han completado la tarea, tienen
reacciones emocionales ante sus resultados, asi como reflexionan sobre las razones
de los mismos. Siguiendo la teoria de atribucion, los tipos de atribuciones que los
estudiantes hacen de sus éxitos y fracasos pueden dar lugar a emociones complejas
como el orgullo, ira, vergiienza, culpa, etc. (Weiner, 1986). Que los estudiantes
reflexionen sobre la calidad de las atribuciones y sobre la calidad de las emociones
experimentadas son resultados importantes en el proceso de autorregulacion del
aprendizaje. Un aspecto crucial radica en que las atribuciones, asi como las
reacciones afectivas que provocan, condicionan el rendimiento futuro. En este
sentido, lo mas destacable es que las personas pueden controlar activamente los
tipos de atribuciones, a través de estrategias motivacionales, y proteger asi su

autoestima y motivacion ante futuras tareas (Pintrich, 2000a).

e Regulacion de la conducta

En este area se recogen los intentos y esfuerzos que hace la persona por
controlar su propio comportamiento (Pintrich, 2000a, 2004). Dado que no puede haber
ninguna planificacion ni reflexion de la conducta que no sea también cognitiva, la
consideracion de esta area como separada de la cognicién es bastante controvertida,
llegando a no incluirse por este motivo dentro de algunos modelos de autorregulacion.
Sin embargo, como se ha comentado, en la perspectiva sociocognitiva se recoge el
modelo triddico de la cognicion social de Bandura (1986; Zimmerman, 1989) y su
consideraciéon de la conducta como un aspecto de la persona, diferente a los
representados por la cognicion, la motivacion y el afecto. En este sentido, Pintrich lo
incluye en su modelo haciendo hincapié en la capacidad de las personas de planificar y

controlar intencionalmente su conducta cuando realizan una tarea académica (Pintrich,

2000a).
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Fase de planificacion y activacion de la conducta. En esta fase, se lleva a cabo
principalmente dos tipos de actividades, por un lado, la planificacion del tiempo y
el esfuerzo (gestion del tiempo) a dedicar a la tarea y por otro, la planificacion
sobre como llevar a cabo las observaciones sobre la propia conducta (Pintrich,
2000a).

Respecto al primer grupo de actividades, la gestion del tiempo implica
elaborar horarios de estudio, distribucioén del tiempo para las distintas actividades.
De forma complementaria a esa organizacion también se toman decisiones y
forman intenciones sobre como distribuir su esfuerzo (Pintrich y DeGroot, 1990) y
la intensidad de su trabajo, asi como la necesidad de ayuda. En este sentido autores
como Zimmerman y Martinez Pons (1986) han puesto de manifiesto que los
estudiantes que autorregulan su aprendizaje dedican tiempo a tareas para organizar

su trabajo.

Por otro lado, en esta fase también se planifica la forma en que se va a
observar la propia conducta a través de diferentes métodos con el fin de obtener la
informacion necesaria para controlar y regular. La implementacion de esos métodos
auto-observacionales (Pintrich, 2000a), requiere cierta planificacion y la intencion
de ponerlos realmente en practica durante la actividad, aspectos que se organizan en

esta fase.

Fase de monitorizacion de la conducta. En esta fase los estudiantes llevan a cabo
la monitorizacion de la gestion del tiempo, del esfuerzo y la necesidad de ayuda,
con el objetivo de ajustar su esfuerzo a la dificultad de la tarea. En lineas generales,
se trata de supervisar el tiempo y los niveles de esfuerzo, aspectos de la propia
conducta como pérdida de concentracion, lectura demasiado rapida o demasiado
lenta, etc. que pueden afectar negativamente a la tarea. Este tipo de monitorizacion
conduce al estudiante a realizar un intento por regular su esfuerzo (ej. no estudiar
con amigos o reservar mas tiempo para el estudio). Asimismo, esta supervision se
apoya muchas veces en procedimientos formales de auto-observacion (ej. diarios de
actividades) que proporcionan informacion que ayudara a los estudiantes a conocer,

controlar y regular su conducta (Pintrich, 2000a).
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> Fase de control y regulacion de la conducta. En esta fase se llevan a cabo las
actividades necesarias para la regulacion de la propia conducta, como incrementar o
disminuir el esfuerzo, persistir, abandonar o buscar ayuda, poniendo en marcha

estrategias de gestion de recursos (Pintrich, 2000a).

Una estrategia conductual muy util es la busqueda de ayuda. Los estudiantes que
autorregular su aprendizaje saben cuando, por qué y a quién pedir ayuda. Se
considera una estrategia conductual porque implica la propia conducta de la
persona, pero también un control contextual ya que necesariamente implica la
obtencion de ayuda de otros y como tal es también una interaccion social (Pintrich,

2000a).

Un ultimo aspecto relacionado con la regulacion de la conducta se refiere a la
persistencia. Esta es una medida clasica usada en los estudios de motivacion como
un indicador de la misma. En este sentido, los estudiantes pueden animarse a si
mismos a persistir en la tarea a través de auto-instrucciones o decidir dejarlo si es
demasiado dificil siempre dependiendo de sus metas y sus actividades de
monitorizacion. Se utilizan también estrategias motivacionales, debido a que el
esfuerzo y la persistencia son los dos indicadores mds comunes de motivacion, la
mayoria de las estrategias emocionales mencionadas en la regulacion de la
motivacion tiene directas implicaciones para las conductas de esfuerzo y

persistencia (Pintrich, 2000a).

> Fase de reaccion y reflexion de la conducta. Dado que la reflexion es un proceso
cognitivo, no puede ser una reflexion conductual por si mismas, pero al igual que
ocurre en la fase de planificacion, aqui se consideran las cogniciones que una
persona tiene sobre su conducta. En este sentido, igual que se pueden hacer juicios
o reflexionar sobre sus procesos cognitivos o motivacion, también se pueden hacer
juicios sobre las conductas, en términos de esfuerzo empleado y de tiempo gastado
en la tarea, los cuales son fundamentales para cambiar la conducta en situaciones
futuras. Este potencial cambio de conducta en relacién a la administracion del
tiempo y del esfuerzo en situaciones futuras, es la cuestion principal de esta fase

(Pintrich, 2000a).
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Regulacion del contexto

Esta 4rea incluye los intentos que realizan los alumnos autorregulados por

monitorizar, controlar y regular el contexto de la tarea (Pintrich, 2000a,2004).

>

Fase de planificacion y activacion del contexto. Esta fase hace referencia a las
percepciones individuales de la tarea y el contexto de la actividad o de la clase.
Cabe destacar que, al igual que ocurre en el area de la conducta, estas percepciones
son realmente cogniciones y no aspectos del contexto, sin embargo el centro de
dichas percepciones estan fuera del sujeto -en el exterior-, lejos de la cognicion o la
motivacion propias del mismo, y cercanas a las tareas y los contextos (Pintrich,

2000a).

En relacion a las percepciones sobre la naturaleza de la tarea, sefialar que ésta se
refiere a las normas de la clase para completar la tarea, asi como al conocimiento
general sobre los tipos de tareas y practicas para la evaluacion en la clase. Respecto
a las percepciones sobre el contexto, éstas se refieren tanto al contexto fisico, en
relacion con aspectos de control de las potenciales fuentes distraccion y
localizaciéon de los materiales necesarios como al contexto social, que harian
referencia a las percepciones sobre las actitudes de profesores o padres respecto a la

realizacion de la tarea o el clima de la clase (Pintrich, 2000a).

En palabras de Pintrich (2000a), las percepciones sobre la naturaleza de la tarea y
sobre el contexto pueden ser veridicas y ajustadas a la realidad o bien pueden estar
influidas por estereotipos que las distorsionen y no reflejen la situacion real. Aun

asi, estas percepciones ofrecen oportunidades para controlar y regular el contexto.

Fase de monitorizacion del contexto. Asi como los estudiantes pueden controlar
su cogniciébn, motivacion y comportamiento también pueden controlar las
caracteristicas de la tarea y del contexto de la clase. El contexto escolar, al igual
que en el ambito laboral o social, estd sujeto a una serie de reglas que ofrece a los
estudiantes diversas oportunidades que influyen sobre su comportamiento. Por
tanto, es fundamental que los estudiantes sean conscientes de las oportunidades y
restricciones del contexto. De esta manera en esta fase, el estudiante sera el

responsable de evaluar las caracteristicas de la tarea y del contexto con el objetivo
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de ajustar su comportamiento en funcion de sus percepciones (Pintrich, 2000a).

> Fase de control y regulacion del contexto. Al igual que la cognicion, la
motivacion y la conducta, el proceso de control contextual estd intimamente
relacionado con el esfuerzo por controlar y regular las tareas y el contexto. La
regulacion y el control del contexto es una tarea compleja puesto que no siempre
hay un control directo de la persona que aprende. Sin embargo, la mayor parte de
las aproximaciones al aprendizaje autorregulado incluyen estrategias para controlar

o estructurar el ambiente (Pintrich, 2000a).

La regulacion del contexto tiene como objetivo adaptarse al mismo o intentar
ajustarlo de forma que facilite al estudiante alcanzar sus metas (Gonzalez—
Pumariega, Nufiez, Cabanach y Valle, 2002). Tradicionalmente, son los docentes
los que tienen mayor control sobre el contexto, por tanto, se reducen las
oportunidades de los estudiantes para controlar y regular dicho contexto. Aun asi,
existen situaciones que pueden facilitar que el estudiante regule y controle el
contexto; para ello, es habitual resolver distracciones externas modificando algun
aspecto asi como cambiando o renegociando los requerimientos de la tarea

(Pintrich, 2000a).

> Fase de reaccion y reflexion del contexto. Cuando se concluye la actividad, se
pueden llevar a cabo evaluaciones generales de la tarea y del contexto. Se realiza
una evaluacion tanto de aspectos de comodidad o disfrute como de aspectos
cognitivos (relativos al rendimiento y la tarea). De estas evaluaciones se derivara la
forma en que el estudiante se enfrente a futuras tareas, ya que como en la caso de la
cognicion y la motivacion, estas evaluaciones pueden proporcionar un feedback que
afecte significativamente a la planificacion y ejecucion de tareas similares (Pintrich,

20004a).

1.5.2. Modelo Zimmerman

Zimmerman (1989, 1990) propuso una explicacion del aprendizaje académico
autorregulado basandose en la teoria triadica de Bandura sobre la cognicion social.

Sugirio que los esfuerzos de los estudiantes para regular sus aprendizajes implican tres
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clases de determinantes: sus procesos personales, el entorno y sus conductas. A través
del uso de los distintos tipos de estrategias los estudiantes pueden autorregular sus
comportamientos y entornos al igual que su funcionamiento encubierto. El tipo de
seleccion y uso que hagan de las estrategias depende directamente de sus percepciones
de eficacia académica y reciprocamente de su feedback; de esta manera, si la
supervision indica deficiencias, su autoeficacia se verd afectada, lo cual influiré, a su
vez, en la eleccion de estrategias. Por todo ello, el aprendizaje no es estable sino que
varia en funcion del contexto académico, el esfuerzo por autorregular y los resultados

alcanzados.

En este modelo, la autorregulacion se operacionaliza en funcion de una serie de
procesos que se caracterizan por estar “estructuralmente interrelacionados y
ciclicamente sostenidos” (Zimmerman, 2000a, p.15). Dicho caracter ciclico se mantiene
gracias al feedback de experiencias previas, el cual se hace necesario para realizar
modificaciones en los esfuerzos que tiene lugar durante el proceso de aprendizaje. Estos
reajustes o cambios deben ser monitorizados a nivel conductual, controlando y
ajustando estratégicamente los procesos de realizacion, como las estrategias y el método
de aprendizaje, lo que seria la autorregulacion conductual; a nivel ambiental,
observandose y ajustdindose a las condiciones ambientales o resultados; y a nivel
personal, evaluando y adaptando los estados cognitivos y afectivos, como por ejemplo

la relajacion (Zimmerman, 2000a).

Desde este punto de vista, los estudiantes que autorregulan su aprendizaje juegan
un papel activo en su aprendizaje incorporando procesos autorregulatorios, -
establecimiento de metas, la auto-observacion o la autoevaluacion- junto a estrategias
relacionadas con la tarea -gestion del tiempo o estrategias organizativas- y creeencias

motivacionales -autoeficacia, interés intrinseco- (Cleary y Zimmerman, 2004).

Seglin Zimmerman (2000a) el proceso de autorregulacion tiene lugar en tres
fases (Figura 1): previa (procesos que preceden a cualquier esfuerzo de actuacion), de
realizacion (procesos que ocurren durante los esfuerzos del aprendizaje) y de
autorreflexion (procesos que tienen lugar después del aprendizaje) asimismo, cada una
de estas fases tiene sus correspondientes procesos y subprocesos. Es importante
reconocer que esta estructura requiere ajustes continuos debido a las fluctuaciones en

los componentes implicados en el proceso: personal, conductual y social.
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Figura 1. Fases del proceso de autorregulacion (Zimmerman, 2000a)

(a) La fase previa del modelo ciclico de autorregulacion hace referencia a los procesos
y las creencias que se dan antes del aprendizaje y que influyen y predicen los
esfuerzos de los alumnos para aprender, marcando el ritmo y el nivel de dicho

aprendizaje. Dentro de esta fase encontramos dos procesos (Zimmerman, 2000a).

« Andlisis de la tarea. El establecimiento de metas ha sido definido como la decision
acerca de los resultados concretos de aprendizaje o rendimiento (Locke y Latham,
1990), mientras que la planificacion estratégica implica la seleccion o creacion de
una estrategia para optimizar el propio rendimiento durante los intentos de
aprendizaje (Zimmerman, 2000a). En este sentido, la literatura demuestra como los
alumnos con objetivos orientados al aprendizaje proximos a sus tareas son mas
conscientes de su aprendizaje y, por tanto, estan mas implicados en él. Por otro lado,
la seleccion adecuada de las estrategias de aprendizaje resulta fundamental para la

consecucion de los objetivos disefiados (Zimmerman y Martinez-Pons, 1990).
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Creencia motivacionales. Tanto el establecimiento de metas como la planificacion
estratégica, estdn influenciadas por creencias personales que condicionan en gran
medida el proceso de autorregulacion del estudiante. Entre estas creencias
encontramos la percepcion de autoeficacia la cual hacen referencia a las creencias
personales de los alumnos sobre su capacidad para aprender o alcanzar
determinados niveles de realizacion escolar; las expectativas sobre los resultados
que hacen referencia a los fines que se pretenden conseguir con el aprendizaje
(Bandura, 1997); el interés intrinseco por la tarea el valor que el estudiante atribuye
a la tarea; o el tipo de orientacidn en relacion a la meta de aprendizaje, en este caso
encontramos a los estudiantes que valoran el proceso de aprendizaje en si mismo y

se centran en el progreso de su aprendizaje.

Si bien todas estas creencias motivacionales son importantes, la autoeficacia resulta
especialmente relevante debido a su incidencia sobre la eleccion, el esfuerzo y la

persistencia (Bandura, 1997; Zimmerman, 1989).

(b) La segunda fase, o fase de realizacion, esta influenciada por la anterior e implica los

procesos que ocurren durante el aprendizaje afectando a la concentracion en la tarea
y la supervision de la volicion en la direccion de los objetivos (Zimmerman, 1998a).

En esta fase se ponen en marcha principalmente dos tipos de estrategias:

Estrategias de autocontrol. Las estrategias de autocontrol ayudan al estudiante a
centrarse en la tarea y a optimizar su esfuerzo, e incluyen el uso de
autoinstrucciones entendidas como verbalizaciones sobre los pasos a emprender
(por ejemplo, el uso de algoritmos), mejoran el aprendizaje pues ayudan a la
disminucion de los errores cometidos (Schunk, 1984); imagenes mentales las cuales
permiten aumentar el recuerdo y facilitan el aprendizaje; la focalizacion de la
atencion, ésta se define como la necesidad de los alumnos de proteger su intencion
de aprender de los distractores que compiten con la tarea concreta de aprendizaje
(Kuhl, 1985); y las estrategias de la tarea, éstas mejoran el rendimiento y el
aprendizaje descomponiendo la tarea en sus partes permitiendo reorganizar las

significativamente (Zimmerman, 2000a).
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Estrategias de auto-observacion. Las estrategias de auto-observacion hacen
referencia al seguimiento que un estudiante hace sobre su propio rendimiento, las
condiciones que le rodean, y los efectos que ello produce sobre el aprendizaje
(Zimmerman y Paulsen, 1995). Entre estas estrategias destacan la elaboracion de

autoinformes y la auto-experimentacion (Zimmerman, 1989,2000a).

(c) Finalmente, la tercera fase del ciclo de autorregulacion o fase de autorreflexion,

comprende dos tipos de procesos: 10s juicios personales y las reacciones.

Juicios personales. La autoevaluacion de los juicios escolares supone la evaluacion
del propio rendimiento y la atribucion de una significacion causal a los resultados.
El estudiante juzga la calidad de sus acciones comparandolas con un criterio
concreto de dominio, con niveles anteriores de ejecucion o con el rendimiento de los
demas. Estos juicios estan vinculados a las atribuciones causales, que tiene
profundas consecuencias en el grado de motivacion de los alumnos. Asi, las
atribuciones causales de un fracaso escolar a una competencia cognitiva deprimida,
puede traer consigo una reaccion negativa por parte del alumno (Valle, Cabanach,
Rodriguez, Nuiiez y Gonzalez-Pienda, 2006; Zimmerman y Paulsen, 1995). Sin
embargo, los alumnos que se autorregulan bien, afrontan sus resultados en funcién
de su esfuerzo y dedicacion, atribuyendo sus fracasos a factores controlables como
puede ser la falta de dedicacion al estudio. Asimismo, estos alumnos seran capaces
de encontrar nuevas estrategias que les permitan enfrentarse a la situacion

académica por la que atraviesan.

Las auto-reacciones. La autoevaluacion y las atribuciones causales estan
estrechamente vinculados a las auto-reacciones. Estas promueven las creencias
positivas del alumno acerca de si mismo, lo que lleva a incrementar su percepcion
de autoeficacia lo que trae como consecuencia el aumento del interés intrinseco por
las tareas escolares. El aumento de satisfaccion personal en el aprendizaje
incrementa la motivacioén; por otro lado su disminucién mina los esfuerzos por
aprender. Por otro lado, las auto-reacciones también pueden ser negativas cuando
asumen la forma de respuesta defensiva o adaptativa al aprendizaje (Valle y cols.
2006). Las respuestas defensivas se refieren a los esfuerzos para proteger la propia

imagen evitando la exposicion a las actividades de aprendizaje y realizacion. Por el



Aprendizaje autorregulado®>

contrario, las respuestas adaptativas se refieren a los ajustes relacionados con el
incremento de la efectividad de los métodos de aprendizaje, alterando o
simplemente modificando una estrategia de aprendizaje que no esté ayudando a

alcanzar los objetivos establecidos (Pintrich y Schunk, 2002).
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2.1. Introduccién

La motivacion juega un papel transcendental en el proceso de ensefianza-
aprendizaje. Asi pues, se considera que la motivacion del alumno hacia el estudio es tan
importante como la inteligencia para alcanzar buenos resultados académicos.
Asimismo, uno de los componentes fundamentales del aprendizaje autorregulado son
los procesos afectivo-motivacionales. De hecho, los estudiantes autorregulados se
caracterizan por su motivacion e implicacion personal en su aprendizaje. Dado su
importante papel, en este capitulo abordaremos la motivacién poniendo especial
hincapié en su conceptualizacion; comprendiendo como ha evolucionado su significado

en el campo educativo desde su aparicion hasta la actualidad.

Otro de los puntos calve que abordamos en este capitulo hace referencia a los
componentes motivacionales. Respecto a ellos, sefialar que si bien han sido varios los
autores que han intentado clasificarlos, el planteamiento en el que hemos centrado
nuestro interés, por ser el mas conocido, ha sido el presentado por Pintrich y De Groot
(1990). Estos autores proponen que la motivacion requiere de cierto equilibrio entre las
creencias del estudiante sobre su capacidad para realizar una tarea -expectativas-, las
metas de los alumnos y sus creencias sobre la importancia e interés de la tarea -valor- y
las consecuencias afectivo-emocionales derivadas de la realizacion de la tarea -afecto-.
Todas estas creencias motivacionales se han relacionado con el aprendizaje

autorregulado (Cerezo y Casanova, 2004).

El capitulo finaliza con la descripcion de los constructos emocionales entre los que
encontramos: motivacién extrinseca e intrinseca; valor de la tarea; creencias de
autoeficacia; creencias de control de aprendizaje y; ansiedad. Estos constructos
influyen en el rendimiento del estudiante en la medida que las distintas orientaciones

motivacionales tendran consecuencias diferentes para el aprendizaje (Alonso, 1997).

2.2.Concepto y perspectiva historica

La motivacion, ademas de ser uno de los topicos mas estudiados en el ambito
educativo (Ferndndez, Anaya, Sudrez, 2012; Nufiez, Martin-Albo, Navarro y Grijalbo,
20006), juega un papel crucial en el aprendizaje y constituye un area fundamental en

todas las aproximaciones al aprendizaje autorregulado. De hecho, los alumnos
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autorregulados se caracterizan por su motivacion e implicacion personal en su
aprendizaje y son capaces de persistir y esforzarse en las tareas para conseguir las metas
que se han propuesto (Nufiez, Solano y cols., 2006; Rosario, 2004; Zimmerman, 2000a).
Esta motivacion se observa en la eleccion personal del estudiante de implicarse en la

tarea y en la intensidad de su esfuerzo y persistencia en la actividad de aprendizaje.

La motivacion académica es definida como el “conjunto de procesos implicados
en el inicio, direccion y mantenimiento de la conducta” (Good y Brophy, 1983. En
Suarez y Fernandez, 2004, p. 96). En esta misma linea, Pintrich y Schunk (2006, p.5) la
definen como “el proceso que nos dirige hacia el objetivo o la meta de una actividad,
que la instiga y la mantiene”. Es decir, activa una determinada conducta y la
persistencia necesaria para alcanzar el objetivo planteado. Por tanto, la motivacion no es
algo concreto sino inferido, lo cual se hace a partir tanto de las circunstancias que
rodean el comportamiento como de sus antecedentes y consecuentes (Fernandez, Anaya

y Suérez, 2012b; Suarez y Fernandez, 2004).

En 1990 se publicd un estudio en el que se realizaba una revision sobre los
diferentes trabajos sobre motivacion desde 1941 a 1990 (Weiner, 1990). Este
recopilatorio nos permite establecer una vision general del desarrollo que ha sufrido el
concepto de motivacion a lo largo de las diferentes décadas. A raiz de los diferentes
estudios, se establecio la década de los 60 como el momento en el que se comienza a
distinguir entre un paradigma motivacional de corte no cognitivo y otro basado en los
planteamientos cognitivos. Con anterioridad a esta década, predominaron dos lineas
teoricas principales, las cuales ponian el acento en el origen interno o externo de la

motivacion.

Desde la perspectiva de la motivacion como algo interno se distinguen dos
planteamientos principales. Por un lado, se consideraba la motivacion como un instinto.
Por otro lado, se consideraba que era el impulso (interno) el que promovia la conducta,
de esta manera, es el impulso el que proporciona la fuerza para actuar sobre la
necesidad y el habito en el resultado de aprendizaje. Desde la perspectiva que entiende
la motivacién como algo externo, su proceso estaba basado en la facilitacion de

incentivos que actuaban del mismo modo que los impulsos, salvo por su origen externo.
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A partir de los afios 50 y 60, se observa que las teorias anteriores no ofrecian
respuestas satisfactorias a las cuestiones planteadas, de esta manera, se abrieron camino
los procesos de pensamiento, valores y emociones de los sujetos (perspectiva cognitiva).
Este nuevo planteamiento abre las puertas a una concepcion del sujeto consciente y
activo, dejando de lado el control de fuerzas externas e internas. De esta manera, surgen
las teorias expectativa-valor, autoeficacia percibida, entre otras. Todas ellas, surgen en

un ambiente de confrontacion entre dos perspectivas: cognitiva y motivacional.

Ya en la década de los 80 se plantea la necesidad de tratar conjuntamente los
componentes cognitivos y motivacionales, puesto que se considera que la disposicion
afectivo-emocional influye en el funcionamiento cognitivo y éste a su vez influye en la
motivacion del que aprende (Garcia y Pintrich, 1994; Pintrich y De Groot, 1990). Este
interés se basa principalmente al comprender que tanto los factores cognitivos como los
emocionales, actian conjuntamente para crear las condiciones 6ptimas de aprendizaje y
rendimiento académico. De esta manera, para aprender son imprescindibles dos
aspectos principales. Por un lado, es necesario que el alumno sea cognitivamente capaz
de enfrentarse a las tareas de aprendizaje, mientras que por otro lado es necesario que se
encuentre motivacionalmente orientado hacia el aprendizaje o, al menos, hacia la
resolucion efectiva de dichas tareas (Nuiez y Gonzalez-Pumariega, 1996. En Nuiiez,

Gonzalez-Pienda, Garcia, Gonzalez-Pumariega, Roces y cols., 1998).

En esta misma linea, diferentes investigaciones ponen de manifiesto que la
implicacion activa del sujeto en el proceso de aprendizaje aumenta cuando éste confia
en sus propias capacidades y tiene altas expectativas de autoeficacia, valora las tareas y
se siente responsable de los objetivos de aprendizaje (Nufiez, Gonzalez-Pienda, Garcia,
Gonzalez-Pumariega y cols., 1998). Todo ello influye tanto sobre las estrategias
cognitivas y metacognitivas que pone en marcha a la hora de abordar las tareas, como
sobre la regulacion del esfuerzo, lo que a su vez incide de forma directa y positiva sobre
el rendimiento académico de los alumnos (Gonzalez-Pienda y Nufiez, 1997. En Nuiez,

Gonzalez-Pienda, Garcia, Gonzalez-Pumariega y cols., 1998).

La mayoria de los trabajos que han examinado el vinculo entre las estrategias de
aprendizaje y la motivacion en diferentes niveles educativos -Bachillerato y nivel

universitario- han encontrado una relacion significativa entre ambos componentes y, en
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general, de tipo reciproco (Martin, Bueno y Ramirez, 2010; Rinaudo, Chiecher y
Doniolo, 2003). Asimismo, existen otros estudios (Covington, 1985; Dweck, 1986. En
Martin, Bueno y Ramirez, 2010) que han demostrado que el entrenamiento en
“estrategias cognitivas influye en variables motivacionales, y por otro lado, que la
motivacion afecta a las funciones cognitivas de adquisicion, transferencia, y utilizacion

de conocimientos y capacidades” (Martin, Bueno y Ramirez, 2010, p.60).

Esta integracion de los elementos cognitivo-motivacionales, se deriva del
cambio de modelo de las teorias tradicionales del logro motivacional al modelo social
cognitivo de la motivacion. Desde este ultimo modelo se derivan tres planteamientos

fundamentales (Alcantara y Bernal, 2011).

En primer lugar, esta vertiente tedrica pone de manifiesto que la motivacion se
trata de un fendmeno multifacético y dinamico. Es decir, la teoria social cognitiva no
asume que las caracteristicas motivacionales de los estudiantes puedan ser
cuantificadas; sino que ponen de manifiesto que los estudiantes pueden ser motivados
de diferentes maneras, siendo lo verdaderamente importante comprender el porqué y el

cOmo.

Un segundo aspecto relevante en este modelo es que, la motivacion no es
entendida como un rasgo estable del individuo, sino como un rasgo contextualizado,
situado y especifico de un dominio. Es decir, el grado de motivacion de los estudiantes
varia, en funcion del contexto y el contenido de la materia a la que se enfrentan. Esto
explica el porqué algunos estudiantes se muestran interesados y logran ¢€xitos
académicos en ciertas materias, o con ciertos profesores, pero en otras ocasiones no. En
este sentido, se plantea la necesidad de estudiar la influencia de factores externos al
alumno —contexto- y de cdmo estos favorecen o perjudican la motivacion y la cognicion

de los estudiantes.

Finalmente, el tercer planteamiento del modelo social cognitivo de motivacion
pone de manifiesto que ni las caracteristicas del individuo - personalidad, demografia o
bagaje cultural- ni el contexto y las caracteristicas del ambiente escolar, influyen
directamente en la motivacion y el logro, sino que, mas bien, la regulacion activa de la
motivacion del individuo, de su pensamiento y conducta, es la que media entre la

persona, el contexto y el eventual logro.
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CComponente de Valor) < > CComponente afectivo)

Reacciones emocionales

¢ COmo me siento con esta
tarea?

e — e ——————

Motivacion

_______________________________________________________

____________________________

Autopercepciones y creencias

tarea?

| ¢Soy capaz de hacer esta

Figura 2. Componentes motivacionales (Adaptado de Pintrich y De Groot, 1990).

2.3. Componentes motivacionales

Aunque han sido varios los autores que han intentado clasificar los componentes
motivacionales, el planteamiento con mayor difusion ha sido el establecido por Pintrich
y De Groot (1990). Estos autores proponen tres componentes principales: expectativas,
valor y afecto (Figura 2). El componente de expectativa incluye las creencias del
estudiante sobre su capacidad para desarrollar una tarea; implica la respuesta a “;Puedo
hacer esta tarea?”. El componente de valor incluye las metas de los estudiantes y sus
creencias sobre la importancia e interés de la tarea y a través de €l se daria respuesta a la
pregunta “;Por qué estoy haciendo esta tarea?”. Y finalmente, el componente afectivo
incluye las reacciones emocionales de los estudiantes ante la tarea y responderia a la

pregunta “;Qué sientes en esta tarea?".

Asumiendo la diferencia entre los tres componentes motivacionales (valor,
expectativas y emociones), sera dificil que “los estudiantes se muestren motivados con

los trabajos o tareas académicas cuando se consideran incapaces de abordarlos
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(componente de expectativa), si esa actividad no tiene ningun atractivo para ¢l
(componente de valor) o si le provoca ansiedad o aburrimiento (componente afectivo)”
(Nudez, 2009, p. 44). Por tanto, “la motivacion requiere de un cierto equilibrio personal
entre las creencia de competencia, el interés personal y las emociones que nos
provocan” (Valle, 2002. En Cabanach, Valle, Rodriguez, Pifieiro y Garcia, 2007, p.8).

2.3.1. Componente motivacional de valor

El componente de valor esta relacionado con los motivos, propositos o razones
para implicarse en la realizacion de una actividad (valor de la tarea y metas
académicas). La mayor o menor importancia y relevancia que una persona le asigna a la

realizacion de una tarea es lo que determina que la lleve a cabo o no (Nuifiez, 2009).

2.3.1.1. Valor de la tarea

El estudio del valor de la tarea parte de Atkinson (1957), establecia que tanto las
expectativas de éxito como el valor incentivo son dos determinantes situacionales de la
motivacion de logro; considerando el valor incentivo como la atraccion relativa que

supone alcanzar el éxito en una tarea de logro dada.

Posteriormente, Feather (1982) amplio la definicion que planteada por Atkinson
sobre el valor del logro, planteando que las valoraciones surgen de las reglas sociales y
de las necesidades psicologicas individuales, y sirven de motivo al individuo para guiar
los comportamientos individuales en diferentes contextos. De esta manera, los
individuos con diferentes valores consideraran las diferentes metas como més o menos
atractivas, de tal forma que su motivacion para conquistar diferentes metas se basara, al
menos en parte, en sus valores. Al igual que Atkinson, también plante6 que junto con
las valoraciones, las expectativas de éxito influyen en la conducta, de tal forma que una
meta valiosa puede perder interés para la persona si la expectativa de lograrla es muy

baja.

El modelo mas reciente en el que se investiga sobre los componentes del valor
de la tarea es el de Eccles y Wigfield (2002). A diferencia de Atkinson, para estas
autoras la influencia de variables ambientales juegan un papel importante en el valor

otorgado a una actividad. Entre estas variables encontramos el entorno sociocultual del
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estudiante asi como la percepcion de éstos sobre las expectativas que otras personas
conceden a la tarea (Eccles y Wigfield, 2002). Asimismo, estas autoras definen el valor
de logro de la tarea en términos de varios componentes, cada uno de los cuales puede
influir sobre la conductas de logro: el valor de consecucion, el valor intrinseco o de
interés, el valor de utilidad, y el valor de coste. Ademas de estos, actualmente se han

incorporado al modelo la dificultad y la valoracion cultural (Gonzalez, 2005).

El valor de consecucién hace referencia al papel concedido a la correcta
realizacion de las actividades; asi éste serd mayor en la medida en que permita al
individuo confirmar los aspectos mas sobresalientes de sus autoesquemas. De este
modo, si para el individuo el éxito en matematicas es importante, entonces las clases de
matematicas pueden tener un alto valor de logro para €1, de tal forma que la importancia
de una determinada tarea deberia tener fuertes consecuencias para el compromiso de los
estudiantes con esa tarea o con ese ambito. Ese valor de logro puede ser absoluto -de

una tarea en si misma- o relativo -esa materia comparada con otras-.

El valor intrinseco o de interés se refiere a la satisfaccion en la realizacion de la
tarea o al interés subjetivo que el individuo tiene en ella. Segun los autores, es éste el
valor que se asocia con la motivacion intrinseca. De esta manera, cuando un estudiante
estd intrinsecamente motivado en una tarea, la implicacion es mayor, los resultados
mejoran y se suelen experimentar sentimientos de competencia mas intensos. Sefialar
finalmente que, en algunos casos el valor de logro y el valor intrinseco son tan préximos

que configuran un unico factor (Battle y Wigfield, 2003).

El valor de utilidad hace referencia a la relacion de la tarea con metas futuras,
como pueden ser las referidas a la carrera profesional o la consecucion de recompensas;
es lago similar a la motivacion extrinseca. Asi, el estudiante puede no estar interesado
en una determinada tarea o asignatura, pero intenta llevarla a buen fin debido a la
importancia que tiene para sus metas futuras. En oposicion al componente anterior, el
valor de utilidad se asocia con la motivacion extrinseca, es decir, realizar una
determinada tarea o actividad no por el valor o interés que esta tenga en si misma sino

con el proproésito de alcanzar un fin deseado.
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El coste de la tarea incluye los aspectos negativos de involucrarse en una
determinada tarea, como son los estados emocionales negativos anticipados como
pueden ser la ansiedad y el miedo al fracaso; al igual que la cantidad de esfuerzo que es
necesario para tener éxito en las distintas tareas o actividades. El coste de implicarse en
las distintas tareas no ha recibido tanta atencién empirica como los otros componentes
de valor, pero este aspecto probablemente tenga importantes implicaciones para la
autorregulacion por parte del estudiante de los resultados de aprendizaje, concretamente
en la cantidad de esfuerzo que estd dispuesto a invertir. De esta forma, si una tarea

requiere mucho esfuerzo, quizés el estudiante decida no hacerla.

Respecto a la dificultad sefialar que, el valor de una tarea puede venir dado por
la probabilidad subjetiva de éxito en la misma. Es decir, los alumnos valoran mas las
areas de conocimiento en las que esperan obtener buenos resultados Finalmente, el
valor cultural, guarda relacion con los juicios éticos, morales o sociales que los
estudiantes tienen sobre una actividad concreta y, a partir de los cuales, se decide se

determina el grado de utilidad de la misma (Gonzélez, 2005).

2.3.1.2. Metas académicas

En las ultimas décadas, una de las lineas de investigacion centrales en el estudio
de la motivacion académica es la vinculada al enfoque de las metas académicas. Han
sido varios los autores que han definido las metas. Para Locke y Latham (1984), las
metas dirigen la atencion y la conducta, movilizan la energia y el esfuerzo, incrementan
la persistencia y motivan el desarrollo de las estrategias de tarea adecuadas o submetas.
Dweck y Leggett (1988) definieron las metas como el marco en funcion del cual los
individuos interpretan y responden a los acontecimientos, implicando, ademas, un
programa de procesos cognitivos que tienen consecuencias cognitivas, efectivas y
comportamentales. Segin Maehr (1989) las metas de logro se definen cominmente
como el proposito del compromiso con la tarea de forma que la meta especifica
adoptada crea una estructura a través de la cual los individuos interpretan, experimentan
y actuan en sus actividades de logro (Dweck, 1986), dando lugar a diferentes patrones
de afecto, cognicion y conducta (Dweck y Leggett, 1988). Para Ames (1992, p.261),

una meta “define un patron integrado de creencias, atribuciones y afectos que producen
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las intenciones del comportamiento representado por diferentes formas de

aproximacion, compromiso y respuesta a las actividades tipicas de logro™.

Pintrich y Schunk (2006) proponen que las metas que persiguen los alumnos y
que determinan su modo de afrontar las actividades y tareas académicas pueden
agruparse en cuatro categorias: metas relacionadas con la tarea, metas relacionadas
con la autovaloracién, metas relacionadas con la valoracion social y metas

relacionadas con la consecucién de metas externas.

En primer lugar, se pueden identificar las metas relacionadas directamente con el
aprendizaje. Aqui se distingue la categoria de metas relacionadas con la tarea, siendo
¢éstas de caracter motivador intrinseco. En esta categoria existen tres tipos de metas:
metas de competencia, cuando se trata de incrementar la propia competencia; metas
intrinsecas, el interés estd en la propia tarea mas que en el incremento de la
competencia; metas de control, en las que los sujetos experimentan cierta autonomia en
su actuacion. De hecho, de acuerdo con diferentes investigaciones, en esta primera
categoria, también habria tres tipos de tendencias motivadoras: una de aprendizaje y

dos de rendimiento (Hayamizu y Weiner, 1991; Hayamizu, Ito y Yoshizaki, 1989).

Por otra parte, se encuentra la categoria de metas relacionadas con la
autovaloracién, vinculadas directamente con el autoconcepto y la autoestima. Se
incluyen dos tipos de metas: metas de logro, en las que se trata de alcanzar el
reconocimiento de otros o de si mismo una valoracion positiva de su competencia y
metas de miedo al fracaso, cuando se evitan las experiencias negativas asociadas al
fracaso. En general, este tipo de metas se adoptan cuando los sujetos tratan de evitar las
experiencias negativas asociadas al posible fracaso en sus tareas de estudio o
aprendizaje (Barca-Lozano, Almeida, Porto-Rioboo, Peralbo-Uzquiano y Brenlla-

Blanco, 2012).

En segundo lugar, estdn las metas no relacionadas directamente con el
aprendizaje, pero con cierta influencia en ¢l. Es la categoria de metas relacionadas con
la valoracion social. Estas hacen referencia a las razones de orden prosocial, como el
hecho de ganar la aceptacion de los otros, que los alumnos pueden tener para

comportarse en la situacion educativa/académica (De la Fuente, 2004). La cuestion
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clave en este tipo de metas es conseguir un grado 6ptimo de aceptacion social y evitar

ser rechazado como resultado de su conducta académica (Wentzel, 1998).

Por tultimo, encontramos la categoria de metas relacionadas con la consecucion
de recompensas externas. Estas metas estan relacionadas, tanto con la consecucion de
premios o recompensas, como con la evitaciéon de todo lo que signifique castigo o

pérdida de situaciones u objetos valorados por los sujetos (Pintrich y Schunk, 2006).

A pesar de esta tipologia de metas académicas, en la literatura sobre el tema
destaca la especial importancia que tienen dos tipos de metas, las cuales se pueden
situar en un continuo desde una orientacioén intrinseca a una orientacion extrinseca
(Gonzalez, Tourdn y Gaviria, 1994), en este caso encontramos las metas de aprendizaje
y las metas de ejecucion o rendimiento (Dweck, 1986), metas centradas en la tarea y
metas centradas en el yo (Nicholls, 1984), metas de dominio y metas de capacidad
(Ames, 1984), metas de dominio y competitivas (Roberts, 1992). Todas ellas son
suficientemente similares como para poder agruparlas en metas de aprendizaje y metas
de rendimiento (Ames y Archer, 1987. En Suarez y Fernandez, 2004). Ambas
representan diferentes concepciones del éxito, distintas razones para enfrentarse y
comprometerse con las actividades académicas e implican distintas formas de
pensamiento sobre uno mismo, la tarea y los resultados de la tarea (Butler, 1987, 1988).
Tomando como referencia estos indicadores, comprobamos que, los estudiantes con
metas de aprendizaje centran su atencion en la tarea mas que en la recompensa externa,
de este modo, la adquisicion de nuevas habilidades, el desarrollo de nuevas habilidades
cognitivas juegan un papel fundamental en este tipo de metas. Mientras que, los
estudiantes con metas de rendimiento suelen estar interesados en superar a los demas en
sus resultados académicos, es decir, en conseguir valoraciones positivas de su capacidad
intentando evitar las valoraciones negativas. En definitiva podemos concluir que,
mientras las metas de aprendizaje suponen la busqueda por parte del estudiante del
desarrollo y mejora de su capacidad, las metas de rendimiento subrayan el deseo de
obtener juicios positivos sobre sus niveles de competencia evitando los juicios

negativos (Valle y Cabanach, 1998) (Tabla 3).
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Tabla 3

Comparacion entre las caracteristicas de las metas de aprendizaje y las metas de
rendimiento (Valle y Cabanach, 1998)

Metas de aprendizaje

Metas de rendimiento

Orientados al dominio, la curiosidad,
la preferencia por el reto y el interés
por aprender.

Orientados hacia a obtencion de notas,
recompensas, juicios positivos
aprobacion de los otros y evitacion
valoraciones negativas.

Interesado en la adquisicién de nuevas
habilidades y en la mejora de
conocimientos, incluso cuando
cometen errores.

Interesados en la obtencion de
valoraciones positivas de su capacidad
y evitacion de las negativas. Evitan
tareas que impliquen riesgo de fracaso.

Busqueda del desarrollo y mejora de la
capacidad.

Deseo de demostrar a los demas su
competencia.

No predisposicion del empleo de
estrategias cognitivas y
autorreguladoras, puesto que requieren
esfuerzo y amenazan su percepcion de
competencia.

Predisposicion de emplear estrategias
cognitivas y autorreguladoras al
servicio del dominio del material que
aprende.

La existencia de diferentes metas académicas no implica que éstas sean
excluyentes. Por ello, al afrontar una actividad escolar los alumnos pueden trabajar
teniendo presentes varios tipos de metas al mismo tiempo, dependiendo de sus
caracteristicas personales y de las de la propia actividad. (Alonso, 1991; Alonso y
Montero, 1992. En Cabanach, Valle, Nufiez y Gonzalez-Pienda, 1996). Es decir, los
estudiantes pueden estar orientados al mismo tiempo hacia metas de aprendizaje y
metas de rendimiento (Pintrich y Garcia, 1991). Concretamente, “los estudiantes con
multiples metas se adaptan mejor a las demandas contextuales, especialmente al estilo
de ensenanza y a la evaluacién” (Valle y cols., 2010, p. 90). En este sentido, la adopcion
de multiples metas no s6lo permite conseguir un mejor rendimiento académico, sino
que también favorece el desarrollo de habilidades de autorregulacion que facilitan la

adaptacion a las demandas del contexto de aprendizaje (Rodriguez y cols., 2001).

En definitiva, la orientacién tanto a metas de aprendizaje como metas de
rendimiento, implica la puesta en marcha de mecanismos de autorregulacion del

aprendizaje que permiten un uso estratégico de las mismas, priorizando una u otra en



60 capitulo Il

cada situacion particular, en funciéon de los propdsitos, motivos o razones para
implicarse o no en la tarea de aprendizaje. Esta forma de actuar supone una
coordinacion y un ajuste efectivo entre los valores y las razones personales con las

demandas especificas del contexto de aprendizaje (Valle y cols., 2010).

2.3.2. Componente motivacional de expectativas

El componente de expectativa incluye las percepciones y las creencias del
estudiante sobre su capacidad para desarrollar su tarea. En este caso, tanto las
autopercepciones y creencias sobre uno mismo, como las referidas a la propia capacidad
y competencias, se convierten en pilares fundamentales de la motivacion académica. De
esta manera, aunque una persona tenga motivos para llevar a cabo una actividad, no sera
suficiente para movilizar su conducta sino esta convencida de que tiene la capacidad y

competencia necesaria para realizarla.

2.3.2.1. Autoconcepto

De la década de los sesenta a la de los noventa, la variable mas representativa en
la investigacion motivacional fue el autoconcepto (Weiner, 1990), y su relevancia sigue
patente en los enfoques tedricos actuales tanto en el estudio de la motivacién como en el
del aprendizaje autorregulado (Gonzélez-Pienda, Nufiez, Gonzalez-Pumariega y Garcia,
1997; McCombs y Marzano, 1990; McCombs y Whisler, 1989; Nufiez y Gonzalez-

Pumariega, 1996; Nufniez, Gonzalez-Pienda, Gonzalez-Pumariega y Garcia, 1998).

El autoconcepto constituye un “sistema complejo y dindmico de creencias que
un individuo considera verdaderas respecto a si mismo teniendo cada creencia un valor
correspondiente” Purkey (1970, p. 7). Por su parte, Shavelson, Hubner y Stanton (1976,
p. 411) lo consideran como “la percepcidon que una persona tiene de si misma, que se
forma a través sus experiencias y relaciones con el medio, en donde juegan un
importante papel los refuerzos ambientales y los otros significativos”. Ambas
definiciones conceptuales destacan aspectos descriptivos y valorativos del autoconcepto
asi como, coinciden en sefialar la naturaleza subjetiva del mismo (Nuiez, Gonzalez-

Pienda, Gonzalez-Pumariega y cols., 1998).
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A pesar de la diversidad existente de definiciones y modelos, en la actualidad

existe un acuerdo general sobre algunas de las caracteristicas mdas relevantes del

autoconcepto. Asi, podemos considerar que sus caracteristicas son las siguientes

(Suérez y Fernandez, 2004):

Esta organizado. El autoconcepto posee una estructura multidimensional, debido a
que las autopercepciones se agrupan en dimensiones especificas, y jerarquica, pues
se parte de las percepciones en situaciones concretas, las cuales posteriormente
permiten inferir dimensiones progresivamente mas globales. Se han identificado
diversas dimensiones como son, por ejemplo, la social, apariencia fisica, atlética,
académica y conducta comportamental (Harter, 1986), en cada una de las cuales el
autoconcepto representa la competencia subjetiva percibida por el individuo en un

determinado dominio.

Esta matizado por otros constructos. Con respecto al autoconcepto académico se
han diferenciado (Damon y Hart, 1982; Dermitzaki y Efklides, 2000; Geen, 1995;
Harter,1990):

La autopercepcion o autoimagen (como percibo que soy). Es el componente
cognitivo, el cual incluye las creencias del individuo acerca de su estado actual
de capacidad. Podemos diferenciar dos tipos: privada relativa a la identidad
personal y, social hace referencia al yo desempefiando otros roles (Nuiez,
Gonzalez-Pienda, Gonzalez-Pumariega y cols., 1998).

La autoestima. Es el componente afectivo, el cual se define como la medida en
la cual la persona se siente satisfecha consigo misma, incluyendo los
sentimientos de autoaceptacion y autocomplacencia. En la autoestima el
dominio actua como un referente de gran importancia. Si la persona se siente
competente en los dominios en los que aspira a sobresalir tendra una autoestima
alta, mientras que si la persona considera que ha fracasado en dichos dominios
tendra una baja autoestima.

La autoeficacia (como creo que puedo realizar la tarea). Es el componente de
expectativa, el cual incluye lo que el individuo espera sobre su propia capacidad
en relacion a una determinada tarea.

Percepcion de los otros significativos (como son los otros). Es el componente

social, que hace referencia a como el individuo percibe a los otros significativos



62 capitulo I

en relacion con su propia capacidad. Para la valoracion de uno mismo
(autoestima) se pueden utilizar tanto criterios autorreferentes como criterios de
comparacion social. Los criterios autorreferidos se pueden basar bien en el
progreso, el dominio y el esfuerzo, o bien como plantea Marsh (1986) en la
comparacion de su propia capacidad en un area con respecto a otra. Mientras que
en el desarrollo de los criterios de comparacion social resulta critica la
comparacion con los compaiieros. Asi pues, pese a que la autoestima depende en
gran medida de la competencia percibida y ésta del éxito/fracaso, dicho éxito o
fracaso estd mas relacionado con estados psicoldgicos, y por tanto es necesario
conocer el significado de la actividad para la persona. Para muchos estudiantes
importa mas el proceso de aprendizaje que el producto, mientras que para otros
importard mas el producto, el cual sirve de referente en la comparacion con los

compaferos.

o Esrelativamente estable. Existe mayor estabilidad en las dimensiones mas generales
y mayor inestabilidad en las dimisiones mas especificas (cercanas a la conducta

objetiva) (Nufiez, Gonzalez-Pienda, Gonzalez-Pumariega y cols., 1998).

e Es dinamico. La nueva informacion recibida por la persona puede ocasionar
cambios en la estructura de autoconocimiento existente, lo cual llevaria a una nueva

reestructuracion.

e Es funcional. El autoconcepto se encarga de integrar y organizar la informacion
sobre si que recibe el individuo, de regular sus estados afectivos y, sobre todo, de
actuar como motivador y guia de la conducta. En todo ello tienen un papel clave los
autoesquemas, que resultan de la integracion y organizacion de las experiencias
pasadas para aportar una informacion mas consistente y de la posterior
generalizacion realizada, todo ello sobre la actividad o ambito sobre el que se
desarrolla. Fruto de dicha informacion y del andlisis de la situacion se generan unas
expectativas y con ellas una situacion afectivo-emocional (miedo, ansiedad,
optimismo...) ante los yo posibles. Son esos yo posibles los que sirven tanto de
fuente motivadora, al establecer una situaciéon a alcanzar o evitar, como de

referentes, al ser utilizados para contrastar la situacion actual con la deseada.
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Tomando como referencia nuestro campo de estudio, nuestro interés se centra en
el autoconcepto académico. Este se define como la percepcion del alumno acerca de su
propia capacidad para llevar a cabo determinadas tareas (Gonzalez, 2005). En esta linea,
para Gonzdlez y Tour6on (1994) se trata de la concepcién que el alumno tiene de su

capacidad para aprender o para rendir en una tarea académica determinada.

En la formacién del autoconcepto académico estan involucrados diferentes
procesos. De este modo, la comparacion de los resultados sobre la actuacion del
estudiante en una materia con los resultados previos obtenidos en la mismas y con los
conseguidos en otras tareas -comparacién personal-, la comparacion social con otros
similares y la opinion de familia, docentes y compaiieros, jugaran un papel fundamental
en la configuracion del autoconcepto académico del estudiante (Gonzélez, 2005). Este
proceso comparativo recibe el nombre de esquema de referencia interno-externo

(Skaalvik y Skaalvik, 2002).

Respecto a la comparacion personal, sefialar la destacada influencia que la
actuacion previa del estudiante tiene sobre el autoconcepto académico posterior. En esta
linea, el estudiante interpreta los resultados obtenidos en una materia, a la luz del
rendimiento previo alcanzado en la misma o similares materias. Este hecho subraya la
influencia del rendimiento académico sobre el autoconcepto (Skaalvik y Skaalvik,
2002). Asimismo, el estudiante compara su rendimiento en un area con sus resultados y
su percepcion de capacidad en otra materia y, utiliza esta percepcion para construir su
autoconcepto en ambas materias. Asi, un alumnos que se percibe capaz en un
determianda 4rea tiende a disminuir su autoconcepto en las demds, considerandose

menos capacitado (Gonzalez, 2005).

La comparacion social también juega un papel importante en el desarrollo del
autoconcepto académico del estudiante. En esta linea, es sabido que las personas
utilizan a otros sujetos valorados del entorno, como marco de referencia en la formacion
de autoevaluaciones (Festinger, 1954). En caso del contexto escolar, los referentes
significativos de los estudiantes pueden ser tanto los compaiieros como los docentes
Finalmente, tanto la percepcion como las expectativas que los padres, profesores y

compafieros, tienen sobre la capacidad de sus hijo, alumno y compaifiero,
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respectivamente, seran determinantes en la configuracion del autoconcepto de los

estudiantes (Gonzalez, 2005).

2.3.2.2. Autoeficacia, expectativas de resultado y percepciones de control

Diversas formas de autocreencias han jugado un papel fundamental en las
investigaciones de las ultimas décadas sobre el aprendizaje y la motivacion (Bong y
Clark, 1999). Entre ellas destaca por su amplio desarrollo tedrico y empirico el
constructo autoeficacia, componente clave en la teoria cognitiva social de Bandura
(1986). Este autor define la autoeficacia como “aquellos pensamientos de una persona
referidos a su capacidad para organizar y ejecutar los cursos de accidon necesarios para
conseguir determinados logros” (Bandura, 1997, p. 3). De esta manera, la autoeficacia
afecta la eleccion de las actividades, el esfuerzo que se requiere para realizarlas, y la
persistencia del individuo para su ejecucion (Bandura, 1986). El estudiante configura su
autoeficacia en la medida en que se involucra en la realizacion de determinadas
conductas (tareas), interpreta los resultados de las mismas, y utiliza esas
interpretaciones para desarrollar sus creencias acerca de su capacidad para involucrarse
en tareas futuras similares, y actia de acuerdo con las creencias formadas previamente
(Canto y Rodriguez, 1998). Por tanto, las creencias de autoeficacia afectan a las
percepciones de los estudiantes sobre su capacidad para desempefiar las tareas
requeridas (Pintrich y Garcia, 1993). En la linea de lo presentado, aquellos estudiantes
que tienen expectativas de baja autoeficacia sobre una tarea intentan evitar realizarla;
sin embargo aquellos que creen que son capaces de solucionar la tarea favorablemente
es altamente probable que participen en ella. De este modo, los estudiantes eficaces,
ante una dificultad, trabajan y persisten mas en la tarea que los estudiantes que

presentan dudas (Schunk y Pintrich, 2006).

De acuerdo con lo anterior, las creencias de autoeficacia afectan a la conducta de
varias maneras: (a) influye en las elecciones que hacen los estudiantes y las conductas
que realizan para seguirlas; (b) motiva al estudiante a realizar tareas en las cuales se
siente competente y confiado, mientras que lo anima a evitar las tareas en las que no se
siente de esa manera; (c) determina cudnto esfuerzo desplegara el estudiante para
realizar la tarea, y (d) predice cuanto tiempo perseverard en su realizacion, y como se

recuperard al enfrentarse a situaciones adversas (Canto y Rodriguez, 1998).
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La aplicacion de la teoria de la autoeficacia de Bandura muestra cémo los
estudiantes con altas expectativas de autoeficacia gozan de mayor motivacion
académica. Asimismo, obtienen mejores resultados, son mds capaces de autorregular
eficazmente su aprendizaje y muestran mayor motivacion intrinseca cuando aprenden.
En consecuencia, la mejora de las expectativas de autoeficacia incrementa la motivacion

y el rendimiento en las tareas de aprendizaje (Canto y Rodriguez, 1998).

A pesar de la importancia de la autoeficacia, ésta no es la Unica creencia del
individuo que influye en su comportamiento. Asi, las expectativas de resultado son de
vital importancia en esta tarea (Nufiez, 2009). Estas hacen referencia a las creencias del
sujeto acerca de los resultados de sus acciones. De este modo, si la autoeficacia
percibida es la valoracion sobre la propia capacidad para organizar y realizar una
actuacion determinada, la expectativa de resultado es la valoracién que se hace sobre la
probabilidad de obtener el resultado que se piensa a raiz de dicha actuacion (Bandura,

1997).

Las expectativas de resultado son importantes en el contexto educativo; éstas no
garantizan la implicacion en el aprendizaje, ya que el hecho de que un alumno considere
que se valorara positivamente una determinada actividad (expectativa positiva de
resultado) no implica que se esfuerce en realizarla, sobre todo si considera que no tiene
las capacidades necesarias para llevarla a cabo (baja autoeficacia). Sin embargo,
habitualmente las expectativas de resultado suelen depender de la autoeficacia. Nuestro
comportamiento determina el resultado que obtenemos, del mismo modo que las
creencias sobre las expectativas de resultado dependen de los juicios de autoeficacia

(Schunk y Pintrich, 2006).

En paralelo al trabajo de expectativas de resultado, se ha venido estudiando la
incidencia de la percepcion de control o responsabilidad, de tal forma que Ia
imposibilidad de controlar las causas de los éxitos y los fracasos se convierte en un
factor clave en la determinacion de la orientacion motivacional, el rendimiento o la
misma percepcion de eficacia (Nufiez, 2009). En esta linea, varias corrientes cognitivas
sefialan la importancia que la consideracién del control percibido de la tarea y de los
resultados tiene en la motivacion, actuando ese control percibido como motivador o

inhibidor de la conducta en general, y del aprendizaje en particular (Schunk y
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Zimmerman, 1994a)c. Diversas investigaciones han demostrado que estas creencias de
control incrementan la eleccion personal de las tareas académicas, el esfuerzo, la
persistencia y el rendimiento, al tiempo que la percepcion de bajo control conlleva
efectos negativos sobre expectativas, motivacion y emociones, afectando, por tanto,

negativamente en el rendimiento académico (Rodriguez, 2009).

En definitiva, para asegurar altos niveles de adaptacién y motivacion es preciso
tener claro que los triunfos son los frutos del modo de proceder -creencias de control-,
que estamos suficientemente preparados para encarar el trabajo -autoeficacia- y que, en
alguna medida nuestro esfuerzo serda valorado, Util o beneficioso -expectativas de
resultado-. Por tanto, reconocemos que la motivacion lejos de ser una idea simple y
unitaria, requiere de cierta habilidad para contrabalancear creencias diversas (Nuiiez,

2009).

2.3.3. Componente motivacional de afecto

El componente afectivo incluye los sentimientos, emociones y, en general, las
reacciones afectivas que produce la realizacion de una actividad. Estas constituyen otro
de los pilares fundamentales de la motivacion que da sentido y significado a nuestras
acciones y moviliza nuestra conducta hacia la consecucion de metas emocionalmente
deseables y adaptativa. Aunque la motivacion mantiene interacciones con diversos
procesos y variables psicologicas, de todas ellas, destacan las variables emocionales

como las més significativas.

De este modo, los procesos motivacionales y los procesos emocionales
comparten entre si los siguientes aspectos: (a) ambos son procesos funcionales, es decir,
permiten a las personas adaptarse y responder al ambiente, (b) estan estrechamente
interrelacionados, en el sentido de que la consecucién de metas para las que esta
motivada una persona genera reacciones emocionales positivas y la no consecucion de
esas metas produce reacciones negativas. Por otro lado, lo que provoca emociones
positivas suele motivar a las personas y lo que produce emociones negativas tratan de
evitarlo y, (c) ambos procesos (motivacidon y emocién) mantienen relaciones

importantes con otros procesos psicoldgicos relevantes como por ejemplo, la
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percepcion, atencidon, memoria, aprendizaje, etc.) (Fernandez-Abascal, 1997. En

Cabanach, Valle, Rodriguez, Pifieiro y Garcia, 2007).
2.3.3.1. Atribuciones

Una variable motivacional de gran importancia relacionada con el logro futuro
del estudiante es el tipo de atribuciones que realiza. Las atribuciones tienen su origen en
la busqueda e interpretacion de las causas de los acontecimientos en los que el individuo

se ve envuelto.

Los origenes de la teoria de la atribucion los encontramos en las aportaciones de
Heider (1958). Este autor examina la percepcion que la gente tiene de las causas de los
acontecimientos importantes. Consideraba que la gente podia atribuir las causas de los
acontecimientos a factores internos (fuerza personal eficaz) o a factores externos (fuerza
ambiental eficaz). En 1965, Jones y Davis elaboran una teoria atribucional basada en la
observacion de la persona que actua. De esta forma, estos autores parten de la idea de
que observando la actuacion de los individuos se pueden conocer sus intenciones,
debido a que buscan obtener unos resultados deseables. Posteriormente, Kelley (1967)
presenta una teoria atributiva en la cual considera, ademas del individuo, el medio en el
cual tiene lugar la conducta. De esta forma, las causas de un hecho podran atribuirse
tanto al sujeto (atribucion interna) como al medio (atribucion externa). Para Kelly
(1967), las atribuciones representan un proceso en el que los individuos deciden sobre la
explicacion que mejor se ajusta al fenomeno observado. Cuando hay varias razones
posibles de por qué ocurre un evento, los individuos deciden cual es el mas probable. En
1980 Kelley y Michela proponen otro modelo atribucional, mas completo que el anterior,
en el cual se tienen en cuenta tanto los antecedentes de la situacion (informacion que
posee el sujeto, creencias, motivos...) como las atribuciones realizadas y las

consecuencias de las mismas.

A partir de este modelo se estableci6 la distincion entre teorias de la atribucion y
teorias atribucionales. Ambas consideran de gran importancia las atribuciones como
determinantes del comportamiento humano. Las teorias atribucionales se centran en la
dindmica de la conducta y tratan de estudiar la relacion entre el tipo de atribucion
realizada y sus consecuencias -teoria atribucional de la motivacion de logro de Weiner-.

Sin embargo, las teorias de la atribucién son de corte cognitivo y tienen por objetivo el
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estudio de los antecedentes que conducen a un determinado tipo de atribucion causal, sin
preocuparse de las consecuencias que conlleva -teoria de la autovalia de Covington-

(Ovejero, 1984).
o Teoria atribucional de la motivacion de logro de Weiner

Dentro de las teorias atribucionales, la teoria atribucional de la motivacioén de
logro de Weiner (1979, 1980, 1983, 1985, 1986) ha constituido una de las aportaciones
mas importantes. Este autor parte de la premisa de que sentimos conforme pensamos, por
lo que las cogniciones son condicionantes suficientes de las emociones, e indica que el
comportamiento depende de pensamientos y sentimientos (Weiner, 2000). Asi, lo que
determina la motivacion de los estudiantes son las interpretaciones que realiza de sus
resultados, es decir, las atribuciones o explicaciones de sus éxitos o fracasos (Cabanach y

Valle, 1998).

Weiner plantea una secuencia motivacional (Figura 3), la cual comienza con un
resultado del individuo y una reaccion afectiva inmediata. De esta manera, inicialmente
el individuo realiza una valoracion de unos resultados, la cual es seguida de
satisfaccion, si el resultado es positivo, o de tristeza y frustracion, si el resultado es
negativo. Pero después de este momento inicial, sobre todo si el resultado es inesperado,
negativo o importante para el individuo, se pregunta sobre las causas -antecedentes
causales- que han determinado esos resultados. Dichos antecedentes englobarian
todas aquellas experiencias significativas y factores cognitivos que desde la perspectiva
del individuo tienen relacion mas o menos directa con el resultado obtenido. Wiener
sefiala, entre otros factores: (a) la informacion especifica que posee el individuo acerca de
sus realizaciones, (b) el conocimiento de las reglas de causalidad y (c) las tendencias

hedonicas -autoalabanza y autoconsistencia- (Sudrez y Fernandez, 2004).
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Figura 3. Teoria atribucional de la motivacion de logro (Valle, Rodriguez, Cabanach,
Nuinez y Gonzalez-Pienda, 2007)

Las atribuciones causales que el individuo realiza para explicar el resultado
constituyen el siguiente paso en la secuencia motivacional. Las principales causas a las
que se suele recurrir son la capacidad (o falta de capacidad), el esfuerzo (o falta de
esfuerzo), la suerte (o su falta) y el grado de dificultad de la tarea, aunque también se
puede recurrir a otros factores causales como son el estado de 4nimo, la fatiga, la ayuda

o no del profesor, etc. (Alonso, 1991).

Estas causas a las que se atribuyen los resultados tienen una serie de propiedades
o dimensiones de causalidad (Tabla 4). Son esas dimensiones las que determinan las
expectativas de éxito y los afectos, es decir la motivacion, lo cual repercutira sobre el
rendimiento (Weiner, 1974). De esta forma las causas pueden ser representadas a lo
largo de tres dimensiones: Interna o externa al individuo, relativamente estable o

inestable en el tiempo y controlable o incontrolable para el individuo.
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Tabla 4

Principales causas de éxito y fracaso segun las tres dimensiones diferenciadas por

Weiner.
Factores causales
Dimensiones
I . ifi
causates Capacidad Dificultad de Esfuerzo Suerte
la tarea

Locus Interna Externa Interno Externa
Estabilidad Estable Estable Inestable Inestable
Control Incontrolable Incontrolable Controlable Incontrolable
a) La dimension interna-externa (locus de control). Se refiere al lugar donde se

b)

encuentra la causa, la cual puede estar dentro del propio individuo (locus interno) o
fuera de €l (locus externo). De esta forma, mientras que la capacidad y el esfuerzo
son considerados factores internos, la suerte y la dificultad de la tarea son factores

externos.

La segunda dimension es la estabilidad-inestabilidad. La estabilidad o constancia de
la causa hace referencia al grado en que las causas se consideran como mas 0 menos
constantes en el tiempo. De esta manera, una causa estable es aquella que se percibe
como inalterable a través del tiempo. Los sujetos suelen percibir la capacidad y la
dificultad de la tarea como un factor relativamente estable, ya que solemos creer que
nuestros niveles de capacidad permanecen constantes o por lo menos, no sufren
cambios continuos. El hecho de que nuestro rendimiento varie de una ocasion a otro
sera debido a la influencia de otros factores causales de naturaleza inestable, como

puede ser el esfuerzo.

La tercera dimension es la controlable-incontrolable. Se refiere al grado en que se
percibe que las causas estan bajo control voluntario o escapan a ¢él. Es importante no
confundir esta dimension con la interna/externa; de hecho, no necesariamente las
causas internas se consideran controlables. Por ejemplo, siendo la capacidad un
factor interno, podemos llegar o no aplicar la mayor parte de las capacidades que

tenemos, pero no podemos ejercer ningin control sobre el nivel mismo de
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capacidad. Por otra parte, hay ciertos factores externos que si pueden estar bajo

nuestro control.

En funcién de cada una de las dimensiones, el proceso de atribucion tendra una
serie de consecuencias que se manifestaran afectiva y cognitivamente. Asimismo, estas
consecuencias diferirdn si la atribucion se realiza ante un resultado de éxito o uno de

fracaso (Tabla 5).

Tabla 5

Resultados afectivos de la atribucion realizada ante el éxito y el fracaso

Reaccion afectiva

Atribucion causal

Exito Fracaso
Esfuerzo Relajamiento Culpa
Capacidad Competencia Incompetencia
Suerte Sorpresa Sorpresa
Causas controladas por Gratitud Ira

otros

La dimension estabilidad influye directamente en las expectativas de éxito
futuro del individuo. Segin Bandura (1977) y Schunk (1981) la motivaciéon ante las
tareas esta determinada por las expectativas que el sujeto tenga de lograr una meta. La
estabilidad de la expectativa va a depender de que después de alcanzar una meta la causa
a la que atribuya el resultado sea constante. Por ello, cuando el estudiante atribuye el
éxito/fracaso a una causa estable se produce un aumento en las expectativas de
¢éxito/fracaso. En el lado opuesto, la atribucion a causas inestables no supone tal
modificacion de las expectativas. De esta forma, por ejemplo, un alumno que atribuya su
¢éxito a su capacidad (causa estable) podrd anticipar con mayor seguridad el éxito en
situaciones similares, por lo cual tendra altas expectativas de logro y estard motivado
hacia la tarea. Si por el contrario fracasa, las expectativas de éxito futuro seran bajas y
ademas estard poco motivado. De otra forma, si la atribucion se realiza a factores
inestables, como por ejemplo la suerte, los resultados futuros pueden variar, reforzando

sentimientos de temor, en el primer caso, o de esperanza, en el segundo. En definitiva,
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podemos afirmar que los resultados atribuidos a causas estables seran anticipados como
mas probables en el futuro que los resultados atribuidos a factores inestables (Cabanach

y Valle, 1998).

La dimension locus de control y la dimension de control originan distintas
reacciones a nivel afectivo y emotivo con claras implicaciones a nivel motivacional. En
este sentido la atribucion de éxitos o fracasos a factores causales internos influye
positivamente en los sentimientos de autoestima, autovalia y de competencia de los
individuos, mientras que el mismo tipo de atribucién a causas externas disminuye la
autoestima de los sujetos. Asimismo, estas influencias sobre los sentimientos y
pensamientos acerca de uno mismo son mas o menos importante si el factor causal al
que atribuimos el resultado de éxito o fracaso se encuentra bajo nuestro control o si, por
el contrario, es incontrolable. Por ejemplo, la atribucién de un fracaso a un factor causal
interno e incontrolable, por ejemplo la falta de capacidad, provoca reacciones afectivas
de "pena" y "verglienza". Por otro lado, ese mismo fracaso atribuido a un factor causal
interno y controlable, como la falta de esfuerzo, produce un cierto sentimiento de culpa
en el individuo, considerandose responsable directo del fracaso al no haberse esforzado
lo suficiente. Pero también, la atribucion de resultados a causas controlables o
incontrolables provoca otro tipo de reacciones afectivo-emocionales en las personas.
Asi, a atribucion de un resultado a factores controlados por otros, produce distintas
reacciones si el resultado es de éxito (reacciones de gratitud) o de fracaso (reacciones de
enfado, ira, etc.). En definitiva, la percepcion de escaso o ausencia de control sobre los
resultados académicos afecta negativamente a las expectativas, la motivacion y las

emociones (Licht y Kistner, 1986).

e Teoria de la autovalia de Covington

Existen autores que discrepan de los planteamientos propuestos por Weiner. De
esta manera Covington y Beery (1976) proponen la Teoria de la Autovalia. En este caso,
en lugar de partir de las atribuciones realizadas ante determinados resultados, estos
autores optan por partir de la percepcion interna que el individuo tiene sobre sus
capacidades, lo cual determina sus atribuciones, expectativas, etc. Este enfoque teorico
parte de la premisa de que existe una tendencia generalizada en todos los individuos a
mantener una imagen positiva de si mismos como personas con un alto nivel de

capacidad. Es decir, la motivacion y la conducta de rendimiento vienen determinadas por
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la necesidad de buscar la valia personal del individuo, la cual esta a su vez determinada
por la demostracion de capacidad a través del éxito. En esta linea, podemos tomar como
ejemplo la tendencia de los estudiantes a atribuir los éxitos a causas internas y los fracasos
a causas externas, con el objetivo de mantener intacto el sentimiento de autovalia personal

(Cabanach y Valle, 1998).

Esta necesidad de demostrar su valia lleva implicito el riesgo de fracaso, lo cual
supone una amenaza para el individuo. Ante esta situacion, tienden a desarrollar
determinados patrones motivacionales que les permitan defenderse de dicha amenaza y
mantener sus creencias. Esto es lo que nos explica que los alumnos con un historial de
fracasos, mas que motivados hacia el éxito o logro, traten de evitar el fracaso o las
implicaciones negativas que ese fracaso tiene para sus creencias de autovalia. Por ello
ponen en marcha una serie de estrategias defensivas, entre las que nos encontramos con el
self-handicapping (reduccion deliberada del esfuerzo), la evitacion del esfuerzo, la

autoafirmacion, etc. (Suarez y Fernandez, 2004).

De este modo, autores como Baumgardner y Levy (1988), ponen de manifiesto
que los estudiantes con alta autoestima, consideran que la intencion de esforzarse implica
alta capacidad, mientras que los individuos con una baja autoestima consideran a quienes
se esfuerzan, pero fracasan, como menos capaces que los individuos que se esfuerzan y
tienen éxito. Es decir, la gente con baja autoestima se ve incapaz de inferir que un
individuo que se esfuerza y falla pueda, sin embargo, ser capaz. Esto ocurre porque el
esfuerzo representa una amenaza potencial para el alumno, ya que una combinacion de
esfuerzo y fracaso lleva consigo atribuciones causales de falta de capacidad, lo cual
produce pérdida de autoestima. De ahi, que el fracaso sin esfuerzo no afecte a las
estimaciones de capacidad y produzca menor frustracion y ansiedad (Cabanach y Valle,
1998). Por esta razon, Baumgardner y Levy sugieren que el self-handicapping, en la
forma de la estrategia de retirar el esfuerzo, puede ser un reclamo atractivo para los

individuos con baja autoestima.

En lineas generales, la diferencia entre los planteamientos de Weiner y Covington
estriba en que para el primero la motivacion de logro y la conducta de rendimiento se
explican a partir de las atribuciones realizadas ante determinados resultados, mientras que

desde la perspectiva de Covington son los intentos de mantener las percepciones de
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competencia y autovalia los que determinan las atribuciones que el estudiante realiza, lo
cual influye en la motivacion de logro y la conducta de rendimiento futura (Cabanach y

Valle, 1998).

2.4. Constructos motivacionales

La motivacion incide sobre la forma de pensar y, por ello, sobre el aprendizaje
del estudiante. Desde esta perspectiva se entiende que las distintas orientaciones
motivacionales tendran consecuencias diferentes para el aprendizaje (Alonso, 1997).
Derivada de su importancia, “la motivacion es uno de los factores, junto con la
inteligencia y el aprendizaje previo, que determinan si los estudiantes lograran los
resultados académicos establecidos™” (Beltran, 1987. En Herrera, Ramirez, Roa y

Herrera, 2004, p. 3).

Dada su importancia, la motivacion constituye, por si misma, un objetivo de la
educacion. Es importante que los estudiantes se sientan interesados por las actividades
intelectuales, no s6lo durante la etapa de la ensefianza formal, sino también después que
¢ésta haya terminado, lo que se consigue haciendo que el estudiante tenga control sobre
su propio aprendizaje. Para ello, es fundamental que el aprendizaje sea motivador por si
mismo, de manera que el sujeto consiga despertar interés hacia el aprendizaje continuo,

y por ende, adquiera la competencia para aprender a aprender.

A pesar de su importancia, es necesario tener presente que la motivacion no es
una variable directamente observable. Se trata de una inferencia que las personas
hacemos a partir de las manifestaciones de la conducta, pudiendo por ello ser acertada o
equivocada, ya que en ello estan comprometidos valores sociales que afectan a la clase

de persona y a su modelo de sociedad (Herrera y cols., 2004).

El éxito académico de los estudiantes esta influido por sus niveles de aprendizaje
y de rendimiento académico. Un factor fundamental para explicar ambos factores lo
componen las emociones académicas. Como condicionantes personales de esas
emociones se proponen diferentes constructos motivacionales: Motivacion extrinseca e
intrinseca; Valor de la tarea; Creencias de autoeficacia; Creencias de control de

aprendizaje y; Ansiedad.
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La diferencia entre la motivacion extrinseca e intrinseca atienden al objetivo que
lleva al estudiante a realizar una tarea. La motivacion intrinseca guarda relacion con las
acciones realizadas por el interés que genera la propia actividad, es decir, ésta se
considera un fin en si misma y no como un medio para alcanzar otras metas. Por el
contrario, la motivacion extrinseca, lleva al individuo a realizar una determinada accion
para satisfacer otros motivos que no estdn relacionados con la actividad en si misma,
sino mas bien con la consecucidon de otras metas (por ejemplo, ganar recompensas)
(Rinaudo y cols., 2003). La motivacion total es la suma de ambos tipos de motivacion,
lo que no implica que ambos constructos sean independientes. En esta linea, se puede
afirmar que la motivacion extrinseca puede influir negativamente en la motivacioén

intrinseca (Suérez y Fernandez, 2004).

Aunque ambos tipos de motivacion estan relacionados, existen entre ellos dos
diferencias fundamentales. Por un lado, su presencia durante el desarrollo; asi, la
motivacion intrinseca es predominante hasta el fin de la Educacion Primaria, mientras
que la motivacion extrinseca predomina durante la Educacion Secundaria. Por otro lado,
respecto al aspecto temporal, la motivacion intrinseca hace referencia a intenciones
presentes mientras que la motivacion extrinseca tiene una proyeccion hacia el futuro

(Suarez y Fernandez, 2004).

Otro de los constructos vinculados a la motivacion es el relativo a la valoracion
de las tareas. Este incluye percepciones sobre la relevancia, utilidad e interés de la
tarea, que pueden ser reguladas tanto de forma consciente como de modo automatico
(Pintrich, 2000b). En este sentido, la valoracion positiva de las tareas podria conducir al
estudiante a involucrarse mas en el propio aprendizaje y a utilizar estrategias cognitivas
mas frecuentemente. En este mismo sentido, cuando las tareas académicas son
percibidas como interesantes, importantes y utiles los estudiantes pueden estar mas

dispuestos a aprender con comprension.

Las creencias de autoeficacia influyen en las percepciones de los estudiantes
sobre su capacidad para desempenar las tareas. Estas creencias estan constituidas tanto
por las expectativas de la propia capacidad para realizar Optimamente la tarea -creencias
de autoeficacia- como por los juicios sobre la facilidad, interés y valor de la tarea

(Pintrich, 2000a, 2000b, 2004). La percepcidon que tenemos sobre nuestras capacidades
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influye definitivamente sobre las tareas que realizamos. Por tanto, “se puede afirmar
que al llevar a cabo cualquier actividad, a mayor sensacion de competencia, mas
exigencias, aspiraciones y mayor dedicacion a la misma” (Huertas, 1997. En Lamas,
2008, p. 16). Asi, se considera que las creencias de autoeficacia sobre las propias
capacidades son las que ayudan a organizar y poner en practica las acciones necesarias

para conseguir el rendimiento esperado en tareas especificas (Zimmerman, 2000b).

Las creencias de control de aprendizaje aluden al grado de control que los
estudiantes creen tener sobre su propio aprendizaje (Pintrich y Garcia, 1993). Son varios
los autores que relacionan este constructo con el Locus de Control (LC) (Lamas, 2008;
Rinaudo y cols., 2003). Cuando una persona cree que la causa del control de los
resultados de su actuacién estd en ella misma y que los resultados que obtenga
dependen de ella, se dice que es un sujeto con LC interno. Por el contrario, si el
individuo cree que el control esta fuera de ¢€l, en factores externos como la suerte, el
destino o la ayuda recibida, entonces se dice que es una persona con LC externo. En
general, cuanto mayor es el LC interno, mejor es el rendimiento escolar (Burdn, 1995.

En Lamas, 2008).

Por ultimo, la ansiedad es otro de los constructos sobre los que se estudia su
relacion con la motivacion. Se trata de un componente afectivo, vinculado a
pensamientos negativos por parte del sujeto, que interfiere negativamente en su
desempefio. De este modo, la ansiedad y la excesiva preocupacion por el desempefio
pueden estar asociadas con su deterioro (Pintrich, Smith, Garcia y McKeachie, 1991).
Asimismo, se postula que la ansiedad correlaciona negativamente con el uso de

estrategias de aprendizaje (Pintrich y Garcia, 1993).
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3.1.Introduccidén

En los capitulos anteriores hemos comprobado que el aprendizaje autorregulado
es el proceso mediante el cual los aprendices dirigen sistematica y controladamente sus
pensamientos, sentimientos y acciones hacia la consecucion de sus metas.
Concretamente el aprendizaje autorregulado requiere que el estudiante conozca las
demandas de la tarea, sus propias cualidades personales y las estrategias necesarias para
realizarla. Desde esta perspectiva, las estrategias de aprendizaje se consideran planes
orientados hacia la realizacién con éxito de las tareas, lo que incluye actividades de
seleccion y organizacion de la informacion, repaso, integracion de lo nuevo en lo dado,
incremento de la significacion del material y creacion de un clima de trabajo adecuado.
(Barca-Lozano y cols., 2012, p. 850). Es decir, para llevar a cabo las diferentes tareas de
estudio los alumnos deben adquirir, procesar, recuperar y transferir con eficacia la
informacion, siendo las estrategias de aprendizaje imprescindibles para este fin (Barca-

Lozano y cols., 2012).

Dado el importante papel de las estrategias de aprendizaje sobre la
autorregulacion del aprendizaje, en este capitulo nos centramos en presentar su
definicion y principales caracteristicas. Asimismo, de acuerdo con la conceptualizacion
que los distintos autores proponen, presentamos algunas de clasificaciones mas
relevantes. Cabe sefialar que en nuestro caso concreto, puesto que el tema de analisis se
vincula con el aprendizaje autorregulado, centraremos nuestro interés en conocer los
diferentes tipos de estrategias dentro de este tipo de aprendizaje, lo cual implica
considerar la vertiente motivacional. Por tanto, nos centremos en definir y explicar las
estrategias cognitivas y las estrategias autorreguladoras. Por un lado, los distintos tipos
de estrategias cognitivas se ocupan de la ejecucion a nivel mas basico del aprendizaje,
mientras que las estrategias autorreguladoras -metacognitivas, motivacionales y de
control y gestion de recursos- son las que permiten planificar, supervisar y regular dicho

aprendizaje.

3.2. Concepto y caracteristicas de las estrategias de aprendizaje

Tras la consolidacion de la revolucion cognitiva, en la década de los 50, la
preocupacion por el procesamiento de la informacién se centré en los estudios y

estrategias relacionados con la memoria. En la década de los 70 se produce un cambio
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en los planteamientos cognitivistas, de esta manera, surgen las técnicas cognitivas. Su
principio consiste en potenciar el proceso de pensamiento mediante la relacion entre los
conceptos y los hechos. Asi, el proceso de la informacion tiene como eje central la
comprension del significado de los conceptos para elaborar estructuras de conocimiento,
por tanto, se busca la asimilacién comprensiva de los conocimientos, como medio para

conseguir aprendizajes significativos de los estudiantes (Yanac, 2007).

Las estrategias de aprendizaje estan directamente relacionadas con la calidad del
aprendizaje de los estudiantes. Por ello, identificar el tipo de estrategias que utilizan los
estudiantes durante su aprendizaje, nos facilita informacion sobre su rendimiento
académico, puesto que cada estudiante utiliza diferentes estrategias de aprendizaje vy,
por tanto, alcanza niveles de rendimiento diferentes. En esta linea debemos tener
presente que la calidad del aprendizaje toma como referencia la calidad de las acciones
del estudiante mas que la calidad de las actividades del profesor. Asi, si el estudiante se
limita a repetir o reproducir los conocimientos, el aprendizaje serd meramente
repetitivo. Sin embargo, si el estudiante selecciona, organiza y elabora los
conocimientos, es decir, utiliza estrategias, el aprendizaje deja de ser repetitivo para ser

constructivo y significativo (Beltran, 2003).

Existen diversas definiciones de estrategias de aprendizaje. Segiin Weinstein y
Mayer (1986, p. 315) "las estrategias de aprendizaje pueden ser definidas como
conductas y pensamientos que un aprendiz utiliza durante el aprendizaje con la
intencion de influir en su proceso de codificacion". De la misma forma, Dansereau
(1985) y también Nisbet y Shucksmith (1986) las definen como secuencias integradas
de procedimientos o actividades que se eligen con el propdsito de facilitar la
adquisicion, almacenamiento y/o utilizacion de la informacion. Para Monereo y Castelld
(1997), éstas se definen como un proceso de toma de decisiones consciente e
intencional sobre qué conocimientos se deben utilizar para alcanzar determinados
objetivos de aprendizaje ante determinadas situaciones educativas. Para Nuifiez,
Gonzalez-Pienda, Garcia, Gonzalez-Pumariega y Garcia (1998, p. 66), “las estrategias
de aprendizaje son un conjunto de procesos o actividades que el estudiante pone en
funcionamiento con el proposito de facilitar la adquisicion, almacenamiento y/o
utilizacion de la informacion”. Por su parte, para otros autores, las estrategias de

aprendizaje “son un conjunto de procesamientos o procesos mentales empleados por un
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individuo en una situacion particular de aprendizaje para facilitar la adquisicién de
conocimientos” (Derry y Murphy, 1986. En Nufiez, Gonzéalez-Pienda, Garcia,
Gonzélez-Pumariega y Garcia, 1998, p. 67). Segiin Genovard y Gotzens (1990, p. 266),
las estrategias de aprendizaje se definen como “los comportamientos que el estudiante
despliega durante su proceso de aprendizaje y que influyen en su proceso de

codificacién de la informacion que debe aprender”.

Podemos comprobar cémo, a pesar de las diversas definiciones, existe una
amplia coincidencia entre los diferentes autores al resaltar algunos elementos
importantes del concepto de estrategias de aprendizaje. Comprobamos que todas
coinciden en el caracter deliberado, intencional y controlado que el estudiante ejerce
sobre esas actividades o secuencias integradas de procedimientos dirigidos a facilitar su
aprendizaje. De este modo, parece que no es suficiente con disponer de las estrategias
de aprendizaje adecuadas, si no que es necesario saber como y cuando utilizarlas.
Asimismo, es preciso que los estudiantes tengan una disposicion favorable y estén
motivados, tanto para ponerlas en marcha como para regular, controlar y reflexionar
sobre las diferentes decisiones que deben tomar en el momento de enfrentarse a la

resolucion de esa tarea (Valle, Cabanach, Cuevas y Fernandez, 1998).

De este modo, las estrategias implican una secuencia de actividades, operaciones
o planes dirigidos a la consecucion de metas de aprendizaje. Al mismo tiempo,
presentan un caracter consciente e intencional en el que estan implicados procesos de
toma de decisiones por parte del alumno ajustados al objetivo o meta que pretende
conseguir. Por tanto, a partir de las definiciones de los diferentes autores, se pueden
concluir que las estrategias de aprendizaje presentan dos puntos clave (Nufiez,

Gonzalez-Pienda, Garcia, Gonzalez-Pumariega y Garcia, 1998, p. 67):

« Son actividades u operaciones mentales que realiza el estudiante para mejorar el
aprendizaje.
. Presentan un caracter intencional o propositivo e implica, por tanto, un plan de

accion que el sujeto pone en marcha a la hora de aprender.
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A pesar de la diversidad de definiciones, en todas ellas explicitan tres aspectos
comunes sobre las estrategias de aprendizaje (Pozo y Postigo, 1993. En Valle y cols.,

1998):

« Precisan planificacion y control de la ejecucion y estan relacionadas con el
conocimiento sobre los propios procesos mentales. Por tanto, su aplicacion no es

automatica sino controlada.

« Para que un estudiante pueda poner en marcha una estrategia debe disponer de
recursos alternativos, entre los que decide utilizar, en funcion de las demandas

de la tarea, aquellos que €l cree mas adecuados.

. Las estrategias estan constituidas de otros elementos mas simples, que son las
técnicas de aprendizaje y las habilidades. De esta manera, el uso eficaz de una

estrategia depende de las técnicas que la componen.

Respecto a este ultimo punto, es interesante resaltar que son varios los términos
que se utilizan como sindénimos de las estrategias de aprendizaje. Entre ellos
encontramos el concepto de técnica, existiendo cierta dificultad para diferenciar ambos
conceptos. Beltran (1993), afirma que las estrategias de aprendizaje estan a diferente
nivel de las técnicas de estudio. De esta manera, las técnicas de estudio que son
actividades especificas, ligadas a la materia y orientadas al servicio de una o varias
estrategias, estan orientadas hacia el aprendizaje memoristico y no tanto al aprendizaje
significativo. Por ello, pueden ser utilizadas de forma mecénica sin que sea necesario
para su aplicacion que exista un proposito de aprendizaje, lo que hace que puedan ser
facilmente transferibles a otras areas de aprendizaje (Gonzalez-Pienda, Nufiez y Garcia,

1998).

Por su parte, las estrategias hacen referencia a actividades mentales que
desarrollan y facilitan los diversos procesos del aprendizaje. Tienen caracter intencional
y estan dirigidas a un objeto relacionado con el aprendizaje. El objetivo de las
estrategias de aprendizaje es saber lo que hay que hacer para aprender, saber hacerlo y
controlarlo mientras se hace. Por tanto, la ejecucion de procesos de aprendizaje, asi
como el conocimiento y control de los mismos, deja en manos del estudiante la

responsabilidad del aprendizaje, a la vez que aumenta su nivel de motivacion intrinseca.



Estrategias de aprendizaje 53

Transportando la diferencia entre técnica y estrategia a la realidad practica,
comprobamos que, en el caso de que un estudiante pretenda comprender un mensaje a
partir de unos datos informativos puede utilizar una estrategia de seleccion que le ayude
a separar lo relevante de lo irrelevante, para ello puede emplear la técnica de subrayado;
puede utilizar una estrategia de organizacion que ponga orden en los datos, sirviéndose
de una técnica como el mapa conceptual; o bien puede utilizar una estrategia de
elaboracion que le permita comparar el conocimiento nuevo con el conocimiento
previo, echando mano de técnica de interrogacion. El proceso de aprendizaje es el
mismo en los tres casos, sin embargo, la comprension puede alcanzarse a través de
diferentes estrategias: seleccion, organizacion o elaboracion. A su vez, cada una de estas
estrategias puede servirse de diferentes técnicas: subrayado, mapa conceptual,
interrogacion (Beltran, 2003). En definitiva, como pone de manifiesto Beltran (1996),
las estrategias estdn al servicio de los procesos y las técnicas al servicio de las

estrategias.

En definitiva, “las estrategias tienen un caracter intencional; implican, por tanto,
un plan de accion, frente a la técnica, que es marcadamente mecanica y rutinaria”
(Beltran, 1996, p. 394). De este modo, las estrategias de aprendizaje favorecen el
aprendizaje significativo, motivado e independiente (Beltran, 1993) de manera que el
estudiante toma el control de su aprendizaje, siendo capaz de planificarlo, regularlo y

evaluarlo (Beltran, 2003).

3.3. Tipos de estrategias de aprendizaje

De acuerdo con el concepto y definicién que los distintos autores presentan
sobre las estrategias de aprendizaje, podemos atisbar diferentes clasificaciones de las
mismas. Para plasmar esta diversidad de clasificaciones a continuacion presentamos

algunas de las mas relevantes.

Kirby (1984) diferencia entre microestrategias y macroestrategias. Las
microestrategias son especificas de cada tarea y estdn relacionadas con los
conocimientos y habilidades concretas. Por ser mas proximas a la ejecucion son mas
susceptibles de ser ensefiadas, a la vez que menos generalizables a otros problemas o

tareas nuevas. Su tarea se centra en la integracion de un nuevo material con el
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conocimiento previo, asi son un conjunto de estrategias que se utilizan para aprender,
codificar, comprender y recordar la informacion de acuerdo con una meta de
aprendizaje. Por su parte, las macroestrategias son menos concretas, estan relacionadas
a diferencias culturales y estilisticas y, por ello, son mas dificiles de modificar mediante
la instruccion y mas generalizables. Estas hacen referencia a las estrategias
metacognitivas -planificacion, control y evaluacién de la propia cognicidon-, que
permiten el conocimiento, regulacion y control de los procesos mentales para lograr una

meta de aprendizaje.

Una de las clasificaciones mas citadas es la propuesta por Danserau (1985); este
autor diferencia entre estrategias de aprendizaje primarias y secundarias o de apoyo.
Las estrategias primarias son las que operan directamente sobre el material e incluyen la
comprension-retencion y la recuperacion-utilizacion del conocimiento contenido en
dicho material. Por su parte, las estrategias secundarias o de apoyo son las encargadas
de mantener un clima cognitivo adecuado, haciendo referencia a la elaboracion de
objetivos y programacion de metas, al control de la atencidon y evaluacion del proceso

de aprendizaje.

En relacion con los distintos tipos de estrategias, Nisbet y Shucksmith (1986), a
partir de las aportaciones de Kirby (1984) y Brown (1974), sugieren como alternativa a
las clasificaciones clasicas, una jerarquia de estrategias donde la estrategia central se
caracteriza por implicar a las actitudes y motivaciones y, ocuparia el lugar mas alto. A
continuacion, se encontrarian las macroestrategias, que se adecuarian a la clasificacion
de Kirby (1984), incluyendo actividades de control (adecuar continuamente los
esfuerzos, respuestas y descubrimientos a las cuestiones o propdsitos iniciales),
comprobacion (verificar la realizacion y los resultados), revision (la modificacion de los
objetivos, o incluso el establecimiento de otros nuevos) y evaluacion (tanto de la
ejecucion como de los resultados finales). Y, por ultimo, se encontrarian las
microestrategias, definidas también a partir de las aportaciones de Kirby, incluyendo
actividades tales como la formulacion de cuestiones (establecer hipdtesis, objetivos de
la tarea, identificar la audiencia, relacionar la tarea a trabajos previos) y la planificacion
(determinar las tacticas a emplear, la temporalizacion, qué habilidades fisicas o

mentales son necesarias., etc.).
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Para Jones (1986) existen tres tipos de estrategias: Las estrategias de
codificacion (nombrar, repetir, claborar ideas clave de un texto), generativas
(parafrasear y elaborar el material por medio de analogias, metaforas o inferencias) y

constructivas (razonamiento, transformacion y sintesis).

Una de las clasificaciones que ha dado origen a mayor nimero de trabajos de
investigacion debido, entre otras cosas, a su cardcter descriptivo y a sus intentos de
crear programas de instruccion especificos para cada una de ellas, ha sido la taxonomia
de Weinstein y Mayer (1986). Tras reformularla en distintas ocasiones, ha dado lugar a
ocho categorias de estrategias, cada una de las cuales incluiria procedimientos y
métodos destinados a favorecer los procesos de codificacion, de cara a facilitar el

aprendizaje del alumno. Las categorias que proponen estos autores son:

o Estrategias de repeticion para tareas basicas de aprendizaje. Utiles para
seleccionar y adquirir la informacion situdndola en la memoria de trabajo,
consistiendo basicamente en repetir o nombrar los distintos items de una lista
que deseamos aprender.

e Estrategias de repeticion para tareas complejas de aprendizaje. Supone un
nivel de procesamiento no tan superficial como el anterior. Estan
relacionadas a los procesos de seleccion y adquisicion de informacion. En el
primer caso el objetivo es ayudar al estudiante a prestar atencion a los
aspectos mas importantes de la tarea de aprendizaje y, en el segundo,
asegurar que el material estudiado se transfiera a la memoria de trabajo para
su estudio posterior.

e Estrategias de elaboracion para tareas simples de aprendizaje. Se
relacionan con la construccidon de asociaciones internas entre dos o mas
items incluidos en el material objeto de aprendizaje y son estrategias que se
pueden emplear en el aprendizaje serial, de pares asociados o de listas de
recuerdo libre (formar una frase, formar una imagen mental que asocie dos o
mas items).

e Estrategias de elaboracion para tareas complejas de aprendizaje. Se
encargan de los procesos de integracion de la nueva informacién con los
conocimientos previos del estudiante (resumir, toma de notas generativa o

crear analogias).
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e Estrategias de organizacion para tareas simples de aprendizaje. Son
responsables del recuerdo de informacion e implican la transformacion de la
informacion en una nueva forma distinta de la original para facilitar el
recuerdo (clasificar o agrupar).

e Estrategias de organizacion para tareas complejas de aprendizaje. Sus
objetivos son la seleccion de la informacidon, su organizaciéon y la
construccion de relaciones entre las ideas disponibles en la memoria de
trabajo (estrategias espaciales como los esquemas, redes conceptuales o
mapas conceptuales).

e Estrategias de control de la comprension. Se ocupan de los propios procesos
de conocimiento y elaboracion de la informacion. Se relacionan directamente
con la metacognicion, conllevando la planificaciéon y establecimiento de
metas, la regulacion del propio proceso de elaboracion, evaludndolo y
modificandolo en funciéon de los resultados del aprendizaje que se van
obteniendo y de la retroalimentacion y, la evaluacion final de la propia
actuacion.

e Estrategias afectivas. Ayudan al estudiante a prestar atencion y mantenerla
sobre los estimulos de aprendizaje, controlar su nivel de ansiedad, establecer
y mantener su motivacion y repartir el tiempo de forma eficaz. Es decir, se
relaciona a cualquier estrategia que favorezca un entorno de aprendizaje
agradable.

Una de las clasificaciones mas completas es la de Beltran (1993). Este autor
distingue, por un lado, las Estrategias Cognitivas y por otro las Estrategias
Metacognitivas. Dentro de las Estrategias Cognitivas se encuentran las de:
Sensibilizacion, dentro de las cuales se distinguen a su vez las de motivacion (atribucion
causal, busqueda de éxito, etc.), de actitudes (formacion, cambio, mantenimiento) y de
emocion (control emocional); Atencidon (atencion global, selectiva, sostenida);
Adquisicién (seleccion, repeticion, organizacion, elaboracion); Personalizacion
(creatividad, pensamiento critico, autorregulacion); Recuperacion (busqueda dirigida,
busqueda al azar...); Transfer (de alto nivel, de bajo nivel); y Evaluacion (inicial, final,
normativa, criterial, etc.). Dentro de las Estrategias Metacognitivas distingue:
Conocimiento (de la persona, tarea y estrategia) y control (planificacion, regulacion y

evaluacion).
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A la vista de las diferentes clasificaciones presentadas, observamos que las
distintas propuestas no son opuestas sino que tienen gran nimero de puntos en comun,
distinguiéndose como distintos puntos de vista sobre una misma realidad (Garcia Ros,
Clemente y Pérez Gonzalez, 1994). Asi, por ejemplo, las estrategias de repeticion y
elaboracion definidas por Weinstein y Mayer formarian parte de las microestrategias de
Kirby o de las estrategias primarias de Dansereau. Mientras que las de control y
afectivas, se relacionarian a las macroestrategias y estrategias de apoyo (Sudrez y

Fernandez, 2004).

También es necesario hacer constar que el conocimiento de todas estas
estrategias puede diferir de su uso, pues los estudiantes pueden conocerlas y no
utilizarlas, o bien producirse un fallo de transfer desde su entrenamiento formal sobre la
utilizacion de estrategias a los dominios fuera del contexto del entrenamiento. Por tanto,
el conocimiento sobre estas estrategias es necesario, pero no suficiente (Garcia y
Pintrich, 1994). Se precisa que los estudiantes se autorregulen y estén motivados para

utilizar ese conocimiento.

Aun reconociendo la gran diversidad existente a la hora de categorizar las
estrategias de aprendizaje, suele haber ciertas coincidencias entre algunos autores
(Gonzalez y Tour6n, 1992; Lamas, 2008; Pintrich, 1989; Pintrich y De Groot, 1990;
Rinaudo y cols., 2003; Valle y cols., 1998; Weinstein y Mayer, 1986) en establecer tres
grandes clases de estrategias: las estrategias cognitivas, las estrategias metacognitivas vy,
las estrategias de manejo de recursos. En nuestro caso concreto, puesto que el tema de
analisis se vincula con el aprendizaje autorregulado, centraremos nuestro interés en
conocer las estrategias de aprendizaje dentro de este tipo de aprendizaje, lo cual implica

considerar la vertiente motivacional (Figura 4).
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Estrategias autorreguladoras
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Figura 4. Estrategias de aprendizaje autorreguladoras

3.3.1. Estrategias cognitivas

Las estrategias cognitivas comprenden aquellas actividades que el estudiante
utiliza para el procesamiento de la informacién y que conducen a los resultados de
aprendizaje (Suarez y Fernandez, 2004). Es decir, estas estrategias se utilizan para
aprender, codificar, comprender y recordar la informacion al servicio de unas
determinadas metas de aprendizaje (Gonzéalez y Tourdn, 1992). En definitiva, hacen
referencia a la integracion del nuevo material con el conocimiento previo -aprendizaje
significativo-. Este tipo de estrategias se corresponden con las microestrategias de Kirby
(1984), las cuales son especificas para cada tarea, estan relacionadas con conocimientos
y habilidades concretas y, por tanto, son susceptibles de ser ensefiadas (Valle y cols.,
1998). Seglin Pintrich y De Groot (1990) las estrategias cognitivas constituyen uno de
los componentes del aprendizaje autorregulado, el cual los estudiantes utilizan para
aprender, recordar y comprender el material. Dentro de este grupo de estrategias,
Weinstein y Mayer (1986) distinguen tres clases de estrategias: estrategias de seleccion,

repeticion, organizacion y elaboracion.

La estrategia de seleccion es una herramienta que favorece la comprension del

material estudiado, ya que permite al estudiante separar la informacion relevante de la
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irrelevante. Esta estrategia requiere la capacidad de analizar el material con el objetivo
de reconocer como se relaciona y se jerarquiza la informacidn, asi como también
requiere la habilidad de sintetizar la informacién, con el objeto de seleccionar aquella
relevante para llevar a cabo cada tarea concreta (Cabanach, Valle, Rodriguez y Pifeiro,
2002). La estrategia de seleccién constituye el primer paso para la comprension del

significado de los materiales de estudio (Beltran, 1993).

Este tipo de estrategia implica dos tipos de procesos: analisis para relacionar y
comparar las distintas ideas que aparecen en el texto y, sintesis, para permitir diferenciar
lo importante de lo trivial. Por tanto, estas estrategias se van a fundamentar en la
habilidad para reconocer como se relaciona y jerarquiza la informacion a aprender con
el fin de seleccionar aquella que resulte relevante para una tarea concreta. Técnicas
como el subrayado, el resumen, el esquema y la seleccion de ideas principales

coadyuvan al desarrollo de la estrategia de seleccion (Beltran, 1993, 1996).

La estrategia de repeticion es una de las estrategias mas conocidas y utilizadas
por los estudiantes. Estas estrategias son las que el alumno adquiere con mayor
facilidad. Consiste en pronunciar, nombrar o decir de forma repetida los estimulos
presentados dentro de una tarea de aprendizaje. Se trata de un mecanismo de la memoria
que activa los materiales de informacion para mantenerlos en la memoria a corto plazo

y, a la vez, transferirlos a la memoria a largo plazo (Beltran, 1993).

De esta manera, estas estrategias permiten al estudiante recordar la informacion
de forma literal, sin embargo, no facilita la comprension profunda de la materia ni la
adquisicion de nueva informacion. Por tanto, por si mismas estas estrategias no
contribuyen a la integracion de la nueva informacion con los conocimientos nuevos, es
decir, no favorecen el aprendizaje significativo. A pesar de sus limitaciones, cabe
sefalar que la estrategia de repeticion sirve de guia para la puesta en marcha de

estrategias mas complejas (Sudrez y Fernandez, 2004).

En cuanto a la estrategia de organizacion, intenta combinar los elementos
informativos seleccionados en un todo coherente y significativo (Beltran, 1993). De esta
manera, esta estrategia permite estructurar la informacion presentada, estableciendo

conexiones internas entre los elementos que componen los materiales de aprendizaje,
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transformando la informacion en otro formato que facilita su comprension y asimilacion
(Suarez y Fernandez, 2004). Concretamente, esta estrategia se caracteriza por establecer
relaciones ente los elementos informativos en un todo coherente y significativo -
conexiones internas-. La estrategia de organizacion se relaciona con el uso de técnicas

como el mapa semantico, el mapa conceptual o, el diagrama de Gowin (Beltran, 1993).

Por ultimo, la estrategia de elaboracion; a través de ésta se pretende almacenar
la informacion trabajando sobre ella para ampliar o incrementar su significado. Asi, su
objetivo es la facilitacion de la integracion de la nueva informacion con aquélla que el
estudiante poseia previamente. La elaboracion conecta los materiales de aprendizaje con
los conocimientos previos, situdndolos en estructuras de significados mas amplias. Es
esta la forma de llevar acabo un aprendizaje significativo, no mecéanico y llegar a
alcanzar una comprension profunda del material objeto de estudio. Concretamente, la
elaboracion favorece la generacion de nueva informacion y la recuperacion de lo ya
aprendido (Marugan, 2009), aunque directamente mediado por variables
socioemocionales (Martin-Anton, Carbonero y Roman, 2012). Teniendo en cuenta los
distintos tipos de estrategias de aprendizaje, son las de elaboracion aquellas que estan
mas implicadas en el tipo de aprendizaje que se desarrolla en la etapa de Educacion
Secundaria Obligatoria y las investigaciones reconocen que facilitan el procesamiento
de la informacién y, en consecuencia, su mejor recuperacion (Martin-Anton, Marugén,

Catalina y Carbonero, 2013).

Para Beltran (1993) la estrategia de elaboracion establece conexiones externas -
relaciona la nueva informacion con la informacion previa- mientras que la estrategia de
organizacion establece conexiones internas (relaciona los datos informativos unos con
otros). De esta manera, la elaboracion afiade algo nuevo a la informacidon que se esta
aprendiendo, con el objetivo de reforzar el significado y mejorar el recuerdo de lo que
se aprende. Se incluyen aqui técnicas como la reelaboracion de apuntes, la creacion de
analogias, la formulacién de preguntas e hipotesis, el explicar a otro las ideas del
material a aprender, los esquemas, resimenes del material a aprender, diagramas y

mapas conceptuales y, preguntar y responder cuestiones (Weinstein y Mayer, 1986).

Ademas de estos tipos de estrategias cognitivas otros autores han planteado la

consideracion de otros tipos de estrategias dentro de este grupo, como es el caso de la
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estrategia de aplicacion y la estrategia de pensamiento critico, pero sin embargo han
recibido un menor apoyo. A través de la estrategia de aplicacion el estudiante intenta
buscar la relevancia y las relaciones del conocimiento adquirido con respecto al mundo
real y asi poder utilizarlo. Esto lo logra a través de actividades como son el pensar en
ejemplos y aplicaciones practicas, el comparar la informaciéon con las propias
experiencias personales (Schmeck, Geisler-Brenstein y Cercy, 1991), todo lo cual
permitird al estudiante interpretar las experiencias y los problemas en dicha materia o
tarea haciendo uso de lo que ya ha aprendido. Respecto al pensamiento critico, sefialar
que éste alude al intento de los estudiantes de pensar de un modo mas profundo,
reflexivo y critico sobre el material de estudio (Pintrich y Garcia, 1993). De esta
manera, es posible que el estudiante sea capaz de construir sus propias conclusiones a
partir de sus hechos y argumentos personales sin necesidad de hacer suyas las opiniones

de otros (profesor o compatfieros) (Suarez y Fernandez, 2004).

3.3.2. Estrategias autorreguladoras

Los distintos tipos de estrategias cognitivas se ocupan de la ejecucion a nivel
mas basico del aprendizaje, pero son las estrategias autorreguladoras las que permiten
planificar, supervisar y regular dicho aprendizaje. Incluiremos en este apartado las
estrategias metacognitivas, las estrategias de control y gestiéon de los recursos y las

estrategias motivacionales.

3.3.2.1. Estrategias metacognitivas

Las estrategias metacognitivas permiten el conocimiento de los procesos
mentales, asi como el control y regulacion de los mismos con el objetivo de alcanzar
determinadas metas de aprendizaje. Son un conjunto de estrategias que permiten el
conocimiento de los procesos mentales, asi como el control y regulacion de los mismos
con el objetivo de lograr determinadas metas de aprendizaje (Gonzalez y Tourén, 1992).
Segiin Kirby (1984) este tipo de estrategias son mas generales que las estrategias
cognitivas, puesto que presentan un elevado grado de transferencia, son menos
susceptibles de ser ensefiadas y, estan estrechamente relacionadas con el conocimiento

metacognitivo.

La metacognicion hace referencia a dos aspectos fundamentales: el

conocimiento y el control sobre la propia actividad cognitiva. Cabe sefialar que ambos
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aspectos son importantes para el aprendizaje y, ademas, “estdn estrechamente
relacionados entre si, de modo que el aprendiz competente emplea sus conocimientos
metacognitivos para autorregular eficazmente su aprendizaje y, a su vez, la regulacion
que ejerce sobre el propio aprendizaje puede llevarle a adquirir nuevos conocimientos
relacionados con la tarea, con las estrategias para afrontarla y con sus propios recursos

como aprendiz” (Pozo y cols., 2006, p. 60).

El conocimiento que adquiere la persona en relacion con su propia actividad
cognitiva -capacidades, habilidades y experiencias en realizacién con la ejecucion de
diversas tareas- hace referencia a cuatro momentos fundamentales: planificacion,
supervision, regulacion y evaluacion, los cuales parecen estar altamente relacionados
entre si, ayudando a los estudiantes a guiar y dirigir su cogniciéon. Si bien la
planificacion suele producirse al comienzo de la tarea, la supervision se desarrolla
durante su transcurso y la regulacion y evaluacion al final del mismo, esto no implica

que no exista interaccion entre ellas o que se apliquen en momentos distintos de la tarea.

La planificacion hace referencia a la actividad que se va a llevar a cabo para
alcanzar los objetivos de la tarea. Esta estrategia se operativiza en el establecimiento de
metas de aprendizaje, redefiniéndolas cuando sea necesario y, en funcion de las metas,
en el diseno de un plan de accion (Cabanach y cols., 2002). Concretamente, la
planificacion se refiere a la coordinacion de una o varias estrategias y técnicas dirigidas
a un objetivo. Su caracter intencional hace que este tipo de estrategias se utilice al inicio
de la tarea, puesto que permite establecer los pasos y métodos adecuados hacia la tarea
concreta. La planificacion permite que el estudiante examine las caracteristicas de las
tareas de aprendizaje y de la situacion, estableciendo posibles metas para el estudio,
concretando los recursos, conocimientos y tiempo necesarios asi como establecimiento
de posibles actividades de procesamiento de la informacion (Suarez y Fernandez, 2004).

La supervision permite comprobar si los procesos de seleccion, repeticion vy,
organizacion aplicados sobre la informacion, se estdn ajustando a la intencion que
previamente se habia establecido para la tarea que ocupa al estudiante. Algunas de las
técnicas que se pueden poner en marcha son el mantenimiento de la atencion mientras
se lee un texto o verificar la comprension de una lectura a través de la realizacion de

autopreguntas (Roces y Gonzalez Torres, 1998).
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Las distintas formas de supervision alertan al aprendiz para que ante un
problema pueda poner en marcha mecanismos de reparacion mediante el uso de las
estrategias de regulacion que posteriormente trataremos. Segun Winne (1995) se pueden
dar tres propdsitos primarios que motivan el desempefio de la supervision y, que son los

siguientes:

e Reconocer si la informacion ha sido comprendida.

o Calcular el grado en el que la informacion comprendida ha sido aprendida.

o Caracterizar el estado de la comprension y el aprendizaje para que, si las
metas no se alcanzan, la presencia y quizas la naturaleza de esa discrepancia
genere procedimientos remediales para rellenar las lagunas o reparar los

€Irores.

La estrategia de regulacion consiste en la introduccion de cambios motivados en
el plan original de trabajo. Esta estrategia estd relacionada con la estrategia de
supervision. Es decir, la estrategia de regulacion, como estrategia metacognitiva, hace
referencia a la aplicacion de otro tipo de estrategia cognitiva (seleccion, repeticion,
organizacion o elaboracion) o técnica a la utilizada previamente y que la estrategia de
supervision determind como inapropiada o mejorable. Se asume que la estrategia de
regulacion mejoran el aprendizaje ayudando a corregir los comportamientos de estudio
y a reparar los déficits producidos durante el proceso de aprendizaje. Asimismo, la
revision es un proceso clave para mejorar la organizacion del tiempo disponible,
elaborar planificaciones del trabajo efectivas y establecer nuevas metas de aprendizaje

(Lan, 1994; Zimmerman y Bandura, 1994).

Por ultimo, la evaluacion de los resultados que se obtienen en funcion de los
objetivos perseguidos (Pozo y cols., 2006), es decir, permite analizar en qué medida los
resultados son acordes a los objetivos previamente planificados, asi como si el proceso
de aprendizaje ha progresado como inicialmente se esperaba. Ejemplo de todo ello son
los pensamientos de los estudiantes en cuanto a la aproximacién al aprendizaje que
adoptaron y a las actividades de aprendizaje que podrian intentar en posteriores
ocasiones. Todo ello genera el conocimiento experiencial que es adquirido por el
estudiante y que puede utilizar en posteriores situaciones de aprendizaje (Von Wright,

1992). Este tipo de conocimiento experiencial puede hacer referencia tanto a las propias
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caracteristicas del estudiante, a las tareas de aprendizaje o a los recursos estratégicos

que puede utilizar.

Sin embargo, cabe destacar que este tipo de estrategia podria incluirse dentro de
la estrategia de supervision como fase ultima del proceso de aprendizaje en la que se
puede generalizar la informacion obtenida y propiciar un conocimiento de tipo
condicional sobre el proceso desarrollado, lo cual haria referencia a las estrategias y
técnicas utilizadas, las metas pretendidas y alcanzadas y el tipo de tareas y contexto

(Suarez y Fernandez, 2004).

En definitiva, las estrategias metacognitivas juegan un papel fundamental en el
proceso de aprendizaje del estudiante. Concretamente mejoran el conocimiento que
posee el estudiantes respecto de si mismo, de las diferentes tareas a las que se enfrenta y
sobre las distintas estrategias cognitivas y motivacionales, asi como de los recursos
disponibles para realizar la tarea (Gonzdlez y Tourdn, 1992). En esta linea, las
estrategias metacognitivas son predictivas del éxito académico de los estudiantes y
ademds son susceptibles de ser ensefiadas (Pintrich y DeGroot, 1990; Schunk y

Zimmerman, 1994b).

3.3.2.2. Estrategias de manejo de recursos

Finalmente, en relacion a las estrategias de manejo de recursos sefialar que,
¢éstas son una serie de estrategias de apoyo que incluyen diferentes tipos de recursos que
contribuyen a que la resolucion de la tarea se lleve a buen término (Gonzélez y Tourdn,
1992). Estas estrategias ayudan a los estudiantes a adaptarse a sus entornos, asi como a
modificarlos para ajustarlos a sus metas y necesidades; de este modo, este tipo de
estrategias estan relacionadas con los procedimientos que los estudiantes utilizan para
gestionar sus esfuerzos y su medio. Por tanto, las estrategias de manejo de recursos, en
lugar de enfocarse directamente sobre el aprendizaje, presentan como objetivo mejorar
las condiciones materiales en las que éste se produce, es decir, se centra en los recursos
no intelectuales que dispone el estudiante y, no tanto en los aspectos puramente

cognitivos del aprendizaje.

Este tipo de estrategias coinciden con lo que Weinstein y Mayer (1986) llaman

estrategias afectivas y otros autores (Beltran, 1996; Dansereau, 1985) denominan
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estrategias de apoyo, e incluyen aspectos claves que condicionan el aprendizaje como
son, el control del esfuerzo, tiempo y lugar de estudio, busqueda de ayuda y aprendizaje

con pares (Pintrich, 1999; Pintrich y Gracia, 1993; Pintrich y cols., 1991).

La regulacion del esfuerzo, hace referencia a la habilidad del estudiante para
persistir en las tareas a pesar de las distracciones o falta de interés. El esfuerzo es
fundamental para alcanzar el éxito académico, puesto que implica compromiso con las
actividades y tareas propuestas (Pintrich y Garcia, 1993; Pintrich y cols., 1991). De
acuerdo con las aportaciones de Ames (1992), los estudiantes incrementan sus niveles
de esfuerzo cuando perciben que las tareas a las que se enfrentan son interesante y

valiosas, asi como advierten que tienen posibilidades de alcanzar metas personales.

En relacion al tiempo y lugar de estudio senalar que la correcta eleccion de
ambos factores es fundamental para ayudar a los estudiantes a realizar sus tareas. El
manejo del tiempo implica programar y planear los momentos de estudio, en tanto que
el manejo del lugar de estudio se refiere a la determinacion por parte del estudiante
acerca de su lugar de trabajo. El control del estudiante sobre ambos factores es
fundamental puesto que, facilita organizar el estudio fijdndose unos horarios de trabajo,
en un lugar tranquilo que cuente con los medios necesarios para el estudio (Suéarez y

Fernandez, 2004).

Los estudiantes que tienen dificultades para supervisar sus aprendizajes
presentan mas dificultad para regular su tiempo de estudio (Ghatala, Levin, Foorman y
Pressley, 1989. En Cabanach y cols., 2002). Idealmente, el ambiente de estudio debe ser
tranquilo, ordenado y relativamente libre de distractores visuales o auditivos (Pintrich y
cols.,1991); aun asi, una adecuada gestion del tiempo cuenta con tres procesos
esenciales (Rodriguez, 2009): el establecimiento de metas, la planificacion de la
actividad y la programacion. Las metas establecidas deben ser realistas y deben estar
enfocadas al resultado y no tanto al proceso, es decir, deben ayudar al alumno a dirigir
su atencion hacia el desarrollo de la actividad, deben incrementar su esfuerzo y
persistencia y, deben optimizar el proceso de autosupervision. Por su parte, la
planificacion implica secuenciar adecuadamente la actividad en tareas y subtareas;

mientras que la programacion permite la temporalizacion de las mismas.
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Estas estrategias de control del tiempo y lugar de estudio elevan las percepciones
personales de autoeficacia e interés intrinseco del estudiante, estando ambos constructos
relacionados con la motivacidon académica (Suarez y Fernandez, 2004). De esta manera,
las metas planteadas por el estudiante ante una tarea condicionaran la planificacion del

tiempo asignado a la realizacion de la misma.

Tanto la basqueda de ayuda como el aprendizaje con pares, hace referencia a la
disposicion de los estudiantes para plantear sus dificultades a un compafiero o al
docente. Se considera como un complejo proceso que se asocia a situaciones en las que
el estudiante se encuentra con dificultades o indecisiones. Tradicionalmente, se
explicaba que los estudiantes que solicitan ayuda para la realizacion de tareas se les
consideraba menos autonomos que aquellos que no requerian de ayuda (Newman,
1994). Sin embargo, se ha establecido que la busqueda de ayuda, bajo ciertas
circunstancias, puede resultar util y eficaz, puesto que fomenta la autonomia a largo
plazo, no tratandose inicamente de un remedio para un problema inmediato (Cabanach,
y cols., 2002). De este modo, la buisqueda de ayuda requiere por parte del estudiante: (a)
ser consciente de la necesidad de ayuda (metaconocimiento), (b) la decision de buscar
ayuda (motivacién) y, (c) la implementacion de las estrategias adecuadas para implicar

a otra persona en el comportamiento de ayuda (Newman, 1994).

La busqueda de ayuda, es una cuestion relevante si tenemos en cuenta el valor
pedagogico que se atribuye al didlogo profesor-alumno, asi como a los procesos de
solicitar, dar y recibir ayuda pedagogica (Rinaudo y cols., 2003). Los estudiantes que
saben como, cuando y a quién solicitar la ayuda tendran mas probabilidad de éxito en su
estudio que aquellos estudiantes que no buscan ayuda de forma adecuada (Newman,
1994). Concretamente, uno de los aspectos que caracteriza a los estudiantes que
autorregulan su aprendizaje es su habilidad para buscar ayuda ante las dificultades que
surgen durante su proceso de aprendizaje (Zimmerman y Martinez-Pons, 1988).

La busqueda de ayuda esta condicionada por dos tipos de factores: personales y
contextuales (Suarez y Fernandez, 2004). Entre los factores personales, podemos
diferenciar tres tipos de actuaciones. Por un lado, la preferencia del estudiante por
buscar ayuda en recursos con soporte fisico -por ejemplo, libros-; o bien, la preferencia
por consultar recursos de caracter social —por ejemplo, compafieros, profesores-. Por

otro lado, la busqueda de ayuda pueda estar influida por aspectos afectivo-emocionales,
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como el miedo a pedir ayuda o la preferencia por el trabajo auténomo. En este grupo
encontramos a los estudiantes con bajos niveles de autoestima o bajo rendimiento. Estos
son reacios a la busqueda de ayuda, por su preocupacion por la imagen que pueden
proyectar hacia los demas. En relacion a los factores contextuales, encontramos los
recursos, tanto personales como materiales que el estudiante tiene a su disposicion, el
tipo de tarea al que se enfrenta y la organizacion de la actividad y del estudio. En esta
linea, Nelson y Hayes (1988) ponen de manifiesto que los estudiantes eficientes
consultan fuentes bibliograficas originales y bibliotecas con mayor frecuencia que los

estudiantes menos eficientes en el estudio.

Finalmente sefialar que, la blisqueda de ayuda influye sobre la orientacién a
metas del estudiante. De esta manera, los estudiantes que adopten metas de dominio,
orientadas a comprender y dominar la materia de estudio, son mas proclives a solicitar
ayuda que los estudiantes que adopten metas de rendimiento. Los estudiantes con este
tipo de metas reducen la busqueda de ayuda con el objetivo de evitar juicios negativos

sobre la propia capacidad (Middleton y Midgley, 1997).

3.3.2.3.Estrategias motivacionales

Como hemos comprobado las estrategias cognitivas juegan un papel
fundamental para la consecucion de un aprendizaje eficaz. Sin embargo, ademas de
éstas, es necesario poner atencion en las estrategias motivacionales, ya que éstas
también tienen un papel importante en el proceso de aprendizaje (Cabanach, y cols.,
2002). Al igual que las estrategias cognitivas, las estrategias motivacionales son usadas
por los estudiantes durante sus experiencias de aprendizaje, siendo utilizadas en este
caso para enfrentarse a las emociones y motivos que surgen entorno a su aprendizaje y,
pudiendo ser, al igual que las estrategias cognitivas, automatizadas o estar bajo el
control del estudiante, es decir, éste puede autorregular sus emociones. La diferencia
entre ambos tipos de estrategias estriba en que las motivacionales, a diferencia de las
cognitivas, no estdn comprometidas con el procesamiento del contenido, aunque si
favorecen el compromiso con el aprendizaje o bien ayudan a prevenir resultados de
aprendizaje desfavorables. Es decir, la utilizacion de estrategias motivacionales por
parte del estudiante conlleva consecuencias motivacionales, cognitivas y efectivas, que

pueden resultar positivas, neutras o negativas para el progreso del aprendizaje, de modo
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que cada tipo de estrategia motivacional conlleva implicaciones para la conducta de

aprendizaje autorregulado (Garcia y Pintrich, 1994; Vermunt y Verloop, 1999).

En definitiva, las estrategias cognitivas y metacognitivas se centran en el
procesamiento de la materia de estudio y la planificacion, supervision y regulacion del
aprendizaje del estudiante. Mientras que, las estrategias motivacionales, si bien también
se centran en lo que el estudiante hace, su objetivo hace hincapié en la gestion de los
motivos y afectos que guia el inicio, direccion y mantenimiento de la conducta (Sudrez

y Fernandez, 2005).

La investigacion relacionada con los componentes cognitivo-motivacionales ha
puesto en evidencia que los estudiantes que estan mas interesados, que se sienten mas a
gusto, que estan intrinsecamente motivados pondran en juego una mayor cantidad de
esfuerzo en las tareas que aquellos estudiantes que se sienten ansiosos, incomodos y
estan extrinsecamente motivados. De este modo, comprobamos que tanto los
componentes cognitivo y conductual como el componente motivacional juega un papel
vital en el proceso de aprendizaje y, por tanto, debemos tener en cuenta todos ellos al
abordar el tema del estudio y el aprendizaje (Suarez y Fernandez, 2004). Por tanto,
comprobamos que, en linea con los planteamientos de autores como Garcia y Pintrich
(1994) o Boekaerts (1996), los estudiantes pueden regular su aprendizaje no solo
mediante la utilizacion de las estrategias cognitivas y metacognitivas, sino también

mediante la utilizacion de las estrategias motivacionales.

Centrandonos en las estrategias motivacionales, comprobamos que éstas son
mecanismos y procedimientos empleados para promover estados emocionalmente
adaptativos y/o para gestionar aquellas situaciones de riesgo que afectan al bienestar
personal de los estudiantes (Boekaerts, 1995). Son diversas las estrategias
motivacionales que el estudiante puede utilizar durante el proceso de estudio y
aprendizaje. Tomando como referencia distintas aportaciones tedricas e investigaciones
llevadas a acabo (Suarez y Fernandez, 2005; Sudrez y Fernandez, 2011), la clasificacion
de este tipo de estrategias se pueden estructurar tomando como hilo conductor los
componentes motivacionales propuesto por Pintrich y De Groot (1990); organizando, de
esta manera, las estrategias motivacionales en funcidn a la expectativa, valor y afecto

del estudiante durante el proceso de aprendizaje (Figura 5).
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Figura 5. Estrategias motivacionales

Relacionadas con el componente de expectativas, encontramos dos grupos de
estrategias motivacionales. Unas relacionadas con el autoconcepto y autoestima y otro
grupo vinculado a la realizacion de atribuciones o la generacion/evitacion de

expectativas positivas o negativas.

Dentro del grupo vinculado a las estrategias motivacionales relacionadas al
autoconcepto/autoestima, encontramos estrategia de self-handicapping, autoafirmacion,

pesimismo defensivo, ensalzamiento y anulacion de los demas.

La estrategia de self-handicapping hacen referencia a “la creacion de obstaculos
al éxito de cara a mantener la autovalia y los autoesquemas positivos” (Garcia y
Pintrich, 1994, p. 135). Esta estrategia se caracteriza por la retirada o la reduccion
deliberada del esfuerzo ante situaciones de fracaso potencial, con el objetivo de crear
cierta ambigiiedad atribucional dirigida a la proteccion de la valia personal en el
supuesto de fracasar en la tarea (Rodriguez, Cabanach, Nufiez y Gonzalez-Pienda,

2004).

Este tipo de estrategia estd relacionada con las atribuciones, pero se distinguen
de ellas en que éstas se realizan posteriormente al éxito o al fracaso mientras que una

caracteristica clave de la estrategia de self-handicapping es que ésta se realiza con
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anticipacion, de forma que ante una futura situacién evaluadora el estudiante
previamente ya habria elaborado razones que posteriormente permitiran explicar el
posible resultado de fracaso (Sudrez y Ferndndez, 2004). Entre estas razones
encontramos explicaciones vinculadas al cansancio del estudiante, excusas asociadas al

esfuerzo, ansiedad, enfermedad, etc.

Respecto al vinculo entre el aprendizaje autorregulado y el self-handicapping
nos muestra que, un bajo nivel de aprendizaje autorregulado no tiene por qué deberse a
la falta de conocimiento o de estrategias de aprendizaje pudiendo deberse, por ejemplo,
al uso de esta estrategia motivacional de autoproteccion y autopresentacion (Suarez y

Fernandez, 2004).

Una manera de protegerse ante el fracaso, es recurriendo a la estrategia de
autoafirmacion. Esta se utiliza cuando el estudiante experimenta una evaluacion
negativa de si mismo en un determinado dominio, después de lo cual procede a buscar
una evaluacion positiva, también de si mismo, en otro dominio igualmente valido. De
esta manera, mediante esta estrategia el estudiante activa las dimensiones positivas del
yo y se obvian las negativas. La utilizacién de este tipo de estrategia supone que el
estudiante pierda la motivacion intrinseca por determinadas tareas académicas o incluso
todas, lo cual le conduce a la utilizacién de estrategias de tipo memoristico y repetitivas
lo que supone un gasto minimo de esfuerzo y de tiempo. Esta situacion lleva al

estudiante hacia el aprendizaje sin ningun grado de significatividad.

Respecto a la relacion del aprendizaje autorregulado con este tipo de estrategia,
es necesario mencionar que un bajo nivel de aprendizaje autorregulado no tiene que ser
debido a que el estudiante no posea el conocimiento o las estrategias adecuadas, sino
que también puede ser resultado de que no se identifique con los valores de la escuela,
rechazando la idea de que debe rendir y ser un buen estudiante. Esto puede deberse a
que en su entorno no sea apreciado dicho autoesquema. En consecuencia, si el
estudiante no aprecia el logro académico es menos probable que pueda dedicar el
tiempo y esfuerzo adicionales que requieren algunas de las estrategias de procesamiento

cognitivo mas profundas (Sudrez y Fernandez, 2004, 2005).
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Por su parte, la estrategia de pesimismo defensivo, se trata de una estrategia
anticipatoria, que se origina por la activacion de autoesquemas negativos. Hace
referencia al intento de minimizar la ansiedad que podrian generar las tareas académicas
en los alumnos mediante el mantenimiento de unas bajas expectativas de éxito en las
mismas o por subestimar su importancia. Esta focalizacion negativa, permite al
estudiante utilizar su ansiedad promoviendo la dedicacion de un mayor esfuerzo sobre

la tarea de cara a paliar sus irreales y bajas expectativas (Cantor, 1990)

En relacién con el aprendizaje autorregulado, los alumnos que utilizan el
pesimismo defensivo suelen mostrar niveles de esfuerzo y estrategias de aprendizaje
similares al de los estudiantes con autoesquemas académicos muy positivos (Sudrez y
Ferndndez, 2004). Asi, altos niveles de aprendizaje autorregulado no siempre implican
altas percepciones de autoeficacia, como en muchas ocasiones se describe. De esta
forma “el aprendizaje autorregulado también puede surgir de la ansiedad por la falta de

eficacia y la falta de competencia” (Garcia y Pintrich, 1994, p. 137).

A través de esta estrategia de ensalzamiento de los demads, en este caso el
estudiante utiliza a los otros para justificar sus resultados académicos. Asi, el estudiante
justifica sus resultados negativos escudandose en la alta capacidad de sus compaiieros;
dejando intacta su capacidad o esfuerzo. Con la puesta en marcha de esta estrategia el
alumno no cuestiona sus posibilidades académicas sino que adopta una estrategia menos

adaptativa pero que, en definitiva, protege su imagen (Suarez y Fernandez, 2004, 2005).

Por ultimo, dentro de este grupo de estrategias encontramos las relacionadas con
la anulacion de los demés. En esta estrategia el estudiante, con el objetivo de evitar
comparaciones en las que su imagen podria salir perjudicada, centra su interés en
denostar la capacidad de los compaiieros. Con ello conseguiria reforzar su autoimagen

considerandose a si mismo como un estudiante competente (Sudrez y Fernandez, 2004).

Por su parte, las estrategias motivacionales vinculadas a las
expectativas/atribuciones agrupan a las estrategias de generacion de expectativas

positivas, sandbagging y, las atribuciones.
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Con la estrategias de generacion de expectativas positivas, el estudiante busca
generar pensamientos y creencias que le acerquen al éxito en la tarea. Para suscitar este
tipo de sentimiento optimista ante la tarea es posible recurrir tanto a experiencias
personales en las que si se alcanzara éxito, a las caracteristicas de la propia tarea e,

incluso a las caracteristicas como estudiantes.

Con la utilizacion de la estrategia de sandbagging el estudiante muestra
intencionadamente baja capacidad y rendimiento con el objetivo de generar en los

demas bajas expectativas sobre ¢l (Gibson y Sachau, 2000).

La estrategia de la atribucion refleja los intentos de los individuos por dar
sentido a lo que acontece en su entorno. La estrategia de la atribucion puede utilizarse

tomando como referencia una doble perpesctiva: adaptativa y desadaptativa.

Se considera que el estudiante utiliza una estrategia atribucional adaptativa
cuando atribuye su resultado de éxito o fracaso al esfuerzo empleado, pues el alumno
asume sus responsabilidades. Los estudiantes que mantienen su compromiso de
aprendizaje ante situaciones problematicas sostienen creencias estratégicamente
positivas pudiendo (Rodriguez, Cabanach y Pifeiro, 2002): (a) recurrir a experiencias
pasadas exitosas; (b) sesgar positivamente la informacion referidas a si mismos; (c)
considerar fuentes de refuerzo positivas; (¢) procurar una comparacion social de signo

positivo y; (d) recurrir a atribuciones retrospectivas adaptativas.

Por el contrario, el alumno puede utilizar una estrategia motivacional
desadaptativa, cuando no toma responsabilidades ante los propios fracasos académicos
pero, si lo hace ante los éxitos. Se trataria, en este caso, de un alumno incapaz de
autorregular su proceso de aprendizaje, ya que se responsabiliza del éxito pero no del
fracaso. Por el contrario, el estudiante puede creerse competente, considerando las
causas como externas a su propio control. Por tanto, es la falta de percepcion de control
lo que posibilita la realizacion de mayores esfuerzos ante el fracaso, asi como la
responsable de que el alumno mantenga una buena imagen de si mismo como estudiante

cuando se situa ante el fracaso (Sudrez y Fernandez, 2004).
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Respecto al componente de valor, éste agrupa aquellas estrategias motivacional
que el estudiante puede utilizar para favorecer su motivacion a través del

establecimiento de intereses y valores o de la gestion de sus metas académicas.

Dentro de las estrategias motivacionales vinculadas al interés/valor,
encontramos la estrategia de exaltacion del valor de utilidad, exaltacion del valor de
consecucion, exaltacion del valor intrinseco, valoracion de coste y estrategia de

implicacion en la tarea.

La estrategia de exaltacion del valor de utilidad permite que el estudiante se
enfrente a la tarea con mayor motivacién al considerarla beneficiosa para su futuro

académico o profesional.

Con la estrategia de exaltacion del valor de consecucion el estudiante genera
percepciones y creencias positivas hacia la tarea, al considerar que ésta le permitira
confirmar sus capacidades o nivel de esfuerzo en una actividad general o en un dmbito

en particular.

La estrategia de exaltacion del valor intrinseco o de interés guarda relacion con
la estrategia de valor de utilidad y valor de consecucion. La diferencia con la primera
radica en que el interés o valor es interno; mientras que la diferencia con la segunda es
que, a pesar de que en ambas el interés o valor es interno, la estrategia de exaltacion del
valor intrinseco tiene una orientacion hacia el aprendizaje en oposicion a la
demostracion de las capacidades propia de la anterior. Esta estrategia motivacional tiene
una gran importancia para el desarrollo de un adecuado proceso de aprendizaje, pues la
mayoria de los otros tipos de estrategias motivacionales establecen pensamientos o
metas que el estudiante puede alcanzar a medio o largo plazo y, que por tanto, tienen
una mayor capacidad para activar los recursos necesarios para desarrollar

adecuadamente las tareas académicas.

La estrategia de valoracion del coste consiste en la generacion por parte del
estudiante de pensamientos que establezcan la adecuacion del coste, en términos de
tiempo, trabajo y esfuerzo, que supone la realizacion de una tarea concreta. Este tipo de

estrategia suele utilizarse previamente a la realizacion de una tarea concreta, sin
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embargo, el estudiante pudo no haber valorado adecuadamente, en un principio, el coste
que su realizaciéon supondria y reconsiderar durante la realizacion de dicha tarea su

coste real.

A través de la estrategia de implicacion en la tarea el estudiante genera
pensamientos y conductas que utiliza para favorecer la aproximacion e implicacion en
la tarea. Para ello, puede acercar la tarea a su vida cotidiana, a través de conversaciones
con sus padres o amigos, puede considerarla como un juego, seleccionar los aspectos
que mas le agradan o, bien evitando distracciones que le alejan de su realizacion. Otra
forma de busqueda de implicacion en la tarea, mas comun en estudiantes expertos,
consiste en esforzarse por sentarse y comenzar la tarea y, luego dejar que la mera
realizacion del trabajo le ofrezca paulatinamente el interés y retos necesarios para su

adecuada implicacion en ella.

Entre las estrategias motivacionales vinculadas al establecimiento de metas

encontramos las estrategias de establecimiento de metas.

La estrategia de establecimiento de metas académica en cuanto pensamientos e
intenciones que el estudiante puede autoestablecerse en relacion con una tarea
académica, pueden diferenciarse en funcién de los distintos tipos de orientaciones a
meta. Asi, siguiendo los planteamientos de Skaalvik (1997) en cuanto a la clasificacion
de metas podemos diferenciar, en primer lugar, la estrategia de generacion de la meta de
tarea (aprendizaje), a través de la cual el estudiante se impone como objetivo de la tarea
el desarrollar sus intereses, el aprender cosas nuevas y gratificantes, o el mejorar sus
capacidades y habilidades. Un segundo tipo de estrategia de generacion de meta que el
estudiante puede autoestablecerse es la de autoensalzamiento del ego, que consiste en la
fijacion como objetivo de la intencion de ser mejor que los demas, obtener
calificaciones mads altas y demostrar sus capacidades y habilidades. La generacion de
meta de autoderrota del ego constituye el tercer tipo de estrategia, con la que el
estudiante se autoestablece el evitar quedar mal o parecer poco capacitado ante
compaiieros, profesores o padres. Finalmente, la estrategia de generacion de la meta de
evitacion del esfuerzo puede ser autoestablecida por el propio estudiante para intentar

aprobar o realizar (Suarez y Fernandez, 2005).
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Finalmente el componente afectivo, agrupa estrategias que el estudiante puede
utilizar para generar, evitar o controlar afectos que pueden estar relacionados con su

aprendizaje y las tareas que debe de desarrollar.

En primer lugar encontramos la estrategia de control de la ansiedad. Esta
estrategia es empleada por el estudiante con el objetivo de evitar caer en situaciones de
nerviosismo a la hora de enfrentarse a situaciones o tareas que presentan cierta
dificultad. Para controlar la ansiedad es posible poner en marcha técnicas como el
control de la respiracion, la relajacion o el hablarse a si mismo, la generacion de

pensamientos positivos o relajantes y evitacion de pensamientos negativos.

La estrategia de valoracion este tipo de estrategia es propia de estudiantes que
realizan preguntas sobre su actividad académica o sobre su rendimiento, esperando que
los otros elogien su trabajo. En ausencia de otras figuras -profesores, padres,
compaieros- puede ser el propio alumno el que realice halagos sobre su propia
capacidad, esfuerzo o trabajo, e incluso se prometa recompensas -estrategia de

autorrefuerzo-.

La estrategia de comparacion es propia de estudiantes en los que prima la meta
de rendimiento sobre la meta de aprendizaje y, en los que el referente para determinar
dicho rendimiento esta constituido, tanto por los resultados alcanzados por el propio
estudiante, como por la comparacion con el rendimiento de los compaieros de su
entorno. De esta manera, el estudiante busca reforzar su satisfaccion, valia y orgullo
comparando su actuacion cuando su rendimiento es superior al de los estudiantes con
los que se compara. Mientras que obvia establecer comparaciones cuando su
rendimiento es inferior al de otros, con el objetivo de evitar los sentimientos de

vergiienza, culpabilidad, enfado o frustracion.

La estrategia de engafio es propia de estudiantes en los que predomina la meta
de rendimiento y que tienen como principal referente la comparacion de su
rendimiento con el de los estudiantes o compafieros de su entorno. Es por ello que el
estudiante genera la esperanza de no verse superado por los demds a través de diversas
formas de engafio a sus compatfieros, como puede ser la mentira sobre la preparacion de

los examenes, temas y trabajos o la atribucion de los resultados a factores externos.
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Finalmente la estrategia de distanciamiento se utiliza con el objetivo de tomar
distancia o ignorar situaciones o pensamientos que generan en el estudiante

sentimientos de vergiienza, enfado, culpabilidad o frustracion.

Tomando como referencia, de nuevo, el trabajo llevado a cabo por Suarez y
Fernandez (2005), las estrategias motivacionales que hemos enumerado en este
apartado, se pueden organizar en dos grupos diferenciados: estrategias motivacionales
adaptativas y desadaptativas. Segun el trabajo de estos autores, el primer grupo -
estrategias adaptativas- estaria integrado por las estrategias de generacion de
expectativas positivas, valoracion del coste, implicacién en la tarea a través de la
gestion de recursos, implicacion en la tarea a través de su gestion, generacion de meta
de aprendizaje, autorrefuerzo y control de la ansiedad. Mientras que el segundo grupo
(estrategias desadaptativas) estaria integrado por las estrategias de self-handicapping,
ensalzamiento de los otros, generacion de meta de evitacion, engafio, comparacion,
autoafirmacion, pesimismo defensivo, anulacion de los otros, generacion de
atribuciones externas, generacion de meta de autoensalzamiento del ego, generacion de
meta de autoderrota y valoracion social. De esta manera, los estudiantes que presenten
una motivacion mas adaptativa estardn mas centrados en su proceso de aprendizaje que
aquellos que ponen en marcha estrategias motivacionales de caracter desadaptativo, lo
cuales pondran mas atencidon en la obtencion de recompensas externas (Sudrez y
Fernandez, 2011). Finalmente cabe sefialar que el trabajo llevado a cabo por Rodriguez,
Cabanach, Nufiez y Gonzalez-Pienda (2004) pone de manifiesto que algunos

estudiantes pueden usar simultaneamente diferentes estrategias motivacionales.
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4.1.Introduccion

Habitualmente, tanto el docente como el alumno, tienden a considerar el error
académico desde una perspectiva negativa al estimar que éste no tiene implicaciones
positivas para el aprendizaje. Sin embargo, es necesario tener presente que el error es un
buen indicador de los procesos intelectuales con los que el alumno afronta la realizacion
de una actividad. Es importante considerar que también aprendemos de los errores, este
hecho implica la necesidad de replantearnos la practica educativa actual. Es decir, es
necesario reflexionar sobre los cambios que los docentes deberdn tener en cuenta para
hacer mas eficiente y enriquecedor el aprendizaje de sus alumnos. En este sentido, Del
Puerto, Minnaard y Seminara (2006) ponen de manifiesto la necesidad e importancia de
que los estudiantes recapaciten sobre el propio trabajo, abandonando la busqueda de la

respuesta exacta como la Unica via para optar por un trabajo enriquecedor.

Este capitulo se centra en presentar el papel que el error juega en el proceso de
ensefanza-aprendizaje. Para ello, analizamos el valor que éste tiene situandonos ante
dos perspectivas antagénicas: por un lado la perspectiva punitiva donde la evitacion del
error es la maxima del éxito académico y, por otro, la perspectiva constructivista donde
el error se erige como un importante instrumento didactico. Al mismo tiempo, el papel
de los errores resulta crucial en el proceso evaluativo de los estudiantes. La evaluacion
juega un papel fundamental en el proceso formativo; “es el motor del aprendizaje, ya
que de ella dependen tanto qué y como se ensefia, como el qué y como se aprende”
(Sanmarti, 2007, p. 19). En este sentido, mientras que desde la evaluacién sumativa el
error es condenado, considerandolo un obstaculo para la adquisicion de aprendizajes,
desde la evaluacion formativa se considera el error como un vehiculo de aprendizaje. En
esta linea, diversos autores (Black y William, 1998b; de la Torre, 1998; Henderson y
Harper, 2009; Jorba y Sanmarti, 1994; Sanmarti, 2007; Veslin y Veslin, 1992) subrayan
el valor de la evaluacion formativa en el proceso de aprendizaje, manifestando que ésta
es un buen instrumento, no s6lo para que el docente regule el aprendizaje, sino también
para que los propios estudiantes adquieran las estrategias necesarias para autorregular su
aprendizaje a partir del error y, en definitiva, sean capaces de autogestionar su

formacion.
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4.2. El valor del error en el proceso de ensefianza - aprendizaje: desde la vertiente
punitiva a la vertiente constructiva

Las variables implicadas en el aprendizaje han sido siempre un punto de especial
interés para los estudiosos del campo de la educacion -capitulos atrds comprobamos el
papel fundamental que juega tanto la motivacion como las estrategias de aprendizaje-.
El objetivo de este interés es el de aumentar el conocimiento de aquellos aspectos sobre
los que hay que trabajar para mejorar el proceso de ensefianza-aprendizaje, dando lugar
al constante perfeccionamiento del proceso de formacion de los estudiantes para que

¢éste sea lo mas enriquecedor posible.

Cabe preguntarse sobre cual ha sido y es el papel que ha jugado el error en el
aprendizaje. Para comenzar a comprender que tal vez este aspecto, tradicionalmente
considerado como negativo, pueda jugar un papel mas relevante del que habitualmente
se le ha otorgado. En la mayor parte de las ocasiones el objetivo principal a la hora de
aprender se centra en dos puntos bésicos: no cometer errores y terminar la tarea lo antes
posible (Prawat y Anderson, 1994). Sin embargo, cometer un error, fallar o equivocarse
es lo que realmente impulsa el aprendizaje (Schank, 1997). Debemos tener presente que
el error “actia como un indicador del nivel de aprendizaje en una determinada
habilidad” (de las Heras, Alfaro y Secadas, 2004, p. 397). Por tanto, la presencia del
error en la educacidon no es una cuestion trivial, sino que merece la pena reflexionar y
profundizar sobre las ventajas que éste puede ofrecer al proceso de aprender. En esta
linea, de la Torre (1998, p. 15) manifiesta que “el error es la realidad mas contundente y

menos estudiada de todas las que ocurren en la ensefianza”.

A la hora de analizar el error en el proceso de ensefianza-aprendizaje, debemos
tener en cuenta que nos encontramos ante un concepto que adopta diversos enfoques en
funcién del papel que consideramos que juega en el proceso formativo, por tanto, no es
un concepto univoco. Los principales enfoques desde los que se analiza el error son:
como fallo punible o defecto a evitar, como signo de progreso y como proceso

interactivo (de la Torre, 1998).

La interpretacion del error como un fallo punible ha sido una de las perspectivas

mas difundida y ampliamente utilizada en el proceso formativo. En esta linea, el fallo ha
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sido considerado como indicador de fracaso y de obstaculo al progreso. Este error como
efecto a evitar ha sido especialmente apoyado por la psicologia conductivista -estimulo-
respuesta-refuerzo con la idea de evitar los habitos negativos (errores) y afianzar los
positivos-, por considerarlo como un impedimento para aprender. En esta linea, es
necesario reducir al maximo su aparicion en el proceso de aprender. Desde esta
perspectiva, se hace depender el éxito de la cantidad mas que de la calidad de las tareas

realizadas.

Por otro lado, el error como signo de progreso se contrapone a los postulados del
anteriormente referido “error como fallo”. En este planteamiento el error se convierte en
signo de progreso en la medida que el sujeto realiza suposiciones que trata de
comprobar, rechazdndolas o aceptandolas como validas. De este modo, nos
aproximamos al concepto de ensefianza como indagaciéon o aprendizaje por
descubrimiento, en la que el error forma parte del proceso de aprendizaje y no tiene
consideracion de sancion, sino que es utilizado por el sujeto como indicador del estado
de su aprendizaje. Desde este modo de interpretar el error, se trata de profundizar en ¢l

para sacarle partido de cara a mejorar los aprendizajes (Astolfi, 1999).

Finalmente encontramos, el error como proceso interactivo; desde este enfoque
se considera al error como resultado de la interaccion sociocognitiva. El error no so6lo
procede del desarrollo mental sino que también estd influenciado por la norma social
establecida. En esta linea, el error tiene un componente social que lo hace distinto en
cada sociedad. La importancia de un error viene dada por una regla, pero también por la
consideracion social que ésta tiene. Por tanto, tan importantes seran las competencias
cognitivas para evitar el error como la propia estructura del contenido y la relevancia
social de la norma. De esta manera, la conceptuacion del error debe hacerse teniendo en
cuenta no so6lo al alumno, sino también el contexto en el que éste se produce, a saber,

proyecto educativo, curriculum, profesor, etc.

Detallados cada uno de los enfoques desde los que se puede interpretar el error,
a continuacion centraremos nuestro analisis sobre su papel en el aprendizaje vy,
concretamente en el proceso de autorregulacion de los estudiantes, tomando como
referencia dos enfoques fundamentales: el error desde una perspectiva punible y el error

como signo de progreso para el aprendizaje.
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4.2.1. Laevitacion del error como éxito en el aprendizaje

La consideracion del error desde una perspectiva punitiva, entendido como una
conducta a evitar o un obstaculo para el aprendizaje, lo ha relegado a un segundo plano
en el contexto educativo. Esta manera de entender el error dentro del aprendizaje, esta
presente desde que la corriente tecnoldgica hace acto de presencia en la educacion.
Dentro de esta vertiente, la ensefanza ha estado caracterizada por el objetivo
fundamental de conseguir eficacia en los resultados, estableciendo como una de las
maximas mas importantes evitar el error, garantizando asi el éxito de los estudiantes en
su aprendizaje. Esta manera de enfocar la presencia de los errores toma como referencia
principal el principio de las respuestas correctas. Este propone como maxima que el
fracaso del estudiante perjudica su aprendizaje puesto que genera desanimo e infunde
complejos en los alumnos (de la Torre, 1998). A pesar de esta perspectiva, cabe senalar
que cuando los estudiantes perciben como algo natural trabajar con sus error tienden a
atribuir sus fallos a causas externas y, por tanto, el trabajo con sus errores no afecta a su

autoeficacia (Weiner, 1985).

En definitiva, el error desde la perspectiva sancionadora, se ha centrado en el
estudio de los resultados y no tanto de los procesos, prevaleciendo la evitacion de los
fallos como principio clave de instruccion. Situarse en esta vision del error puede acabar
por generar habitos perniciosos en los estudiantes. Generalmente los alumnos, ante una
prueba corregida, no valoran el interés que tiene leer los comentarios del profesor, ya
que su actividad se orienta mas a copiar lo que estd bien en lugar de centrarse en
comprender por qué han hecho algo mal. Asi pues, de la correccion del profesorado al
alumno, a éste ultimo le interesa, principalmente, la nota (Sanmarti, 2007). En esta
linea, un estudio realizado por Henderson y Harper (2009) con estudiantes
universitarios en el que se les preguntaba por el uso que hacen de los exdmenes una vez
corregidos, puso de manifiesto que el 80% de los estudiantes no revisan su examen,
mientras que el 20% restante afirman revisar el examen, superficialmente, sdlo en caso
de que los contenidos sean materia de futuros examenes. Por tanto, queda evidenciado
que la cultura del error como mecanismo para aprender no estd instalado entre las

estrategias de aprendizaje actuales.



Los errores en el proceso de ensefianza-aprendizaje 113

Comprobamos que situarnos en la vertiente punitiva del error, no solo influye
sobre el modo de ensefiar sino también sobre la manera de aprender y de percibir el
aprendizaje. Habitualmente, las practicas educativas se basan en conseguir que el
estudiante aprenda a través de la repeticion de practicas correctas. Con ello los
estudiantes acaban por poner el acento en los resultados finales obtenidos,
comprendiendo la escuela mas como un lugar donde se suceden un sinfin de pruebas
para evaluar la adquisicion de contenidos y, no como un lugar en el que se aprende (de
la Torre, 1998). Asimismo, es importante tener presente que “los estudiantes que no
trabajan con sus errores no son capaces de calibrar su rendimiento llegando a

sobrestimar su habilidad y autoeficacia” (Lorenzet, Salas y Tannenbaum, 2005, p. 306).

Desde un punto de vista semantico, la palabra error puede tener cuatro
acepciones (de la Torre, 1998, p.18): destructivo, distorsionador, constructivo y
creativo. Al mismo tiempo, estas perspectivas se pueden agrupar en dos vertientes:
negativa -destructivo y distorsionador- y positiva -constructivo y creativo-. De este
modo, desde un plano negativo, comprendemos el error como un resultado irremediable
del que no se puede obtener ninglin beneficio a nivel educativo y, por tanto, el error
genera culpabilidad y arrepentimiento. Sin embargo, desde la vertiente constructiva y
creativa, el error es considerado como un estimulo creativo; un instrumento productivo

y de progreso.

Comprobamos que ambas perspectivas se sitian en polos opuestos a la hora de
abordar el error, puesto que se pasa de la evitacion sistematica del mismo hasta su
utilizacion como estrategia para la ensefianza. Es importante tener presente que el error
no es una meta especifica que haya de perseguirse, pero tampoco un resultado que haya
que condenar, sin antes examinar su proceso ni conocer el porqué del error cometido. Se
trata de “potenciar el valor constructivo, didactico, creativo del error frente a su habitual
caracter sancionador” (de la Torre, 1998, p.15), puesto que el error es un organizador
didactico, generador de nuevos aprendizajes, mas que un elemento negativo sinébnimo

de fracaso (Bricefio, 2009).
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4.2.2. El papel del error en la construccion del conocimiento

Como hemos discutido anteriormente, generalmente el error se tiende a
considerar en la escuela como algo negativo, de esta manera, el alumnado aprende a
ocultar sus errores con el objetivo de no ser penalizado. Sin embargo, es fundamental
tener en cuenta que el error es el punto de partida para aprender. En palabras de Tulis
(2013, p. 56) “cometer errores y superar el fracaso son elementos naturales de los
procesos de aprendizaje de todos los estudiantes”. El error es un elemento mas en el
proceso de aprendizaje (Bricefio, 2009), convirtiéndose en un indicador de los
obstaculos con los que se enfrenta el estudiante al resolver las cuestiones académicas. El
progreso a través de la superacion de los errores ha sido planteado por Casavola,
Fernandez, Lezi y Castorina (1983), Gil (1987), Giordan (1985) y Moreno (1986).
Desde esta perspectiva, el error se convierte en una variable estrechamente vinculada al
proceso educativo, hasta tal punto que, si no hubiera errores que superar se reducirian
las posibilidades de aprender. Por tanto, no es posible aprender sin equivocarse
(Sanmarti, 2007). En este contexto, es necesario hacer entender al estudiante la
importancia de aprovechar la oportunidad de aprender de los errores, ya que esto nos
permitira mejorar la competencia para aprender a aprender, lo que redundara

necesariamente en un aprendizaje mejor y mas efectivo (Pinkerton, 2005).

En el aprendizaje, lo realmente interesante y necesario es comprender las causas
que dan lugar al error durante la realizacion de las tareas (Sanmarti, 2007). En esta
linea, los estudiantes calificados como exitosos en sus estudios se caracterizan por su
capacidad para identificar sus errores y corregirlos, mas que por no cometerlos. Esto
sucede puesto que cuando se comete un error, automaticamente se desencadena un
mecanismo para tratar de buscar una explicacion a lo que estd sucediendo y resolver el
problema. En ese momento, el sujeto que aprende, inconscientemente, se prepara para
detectar y autorregular sus dificultades y en caso de no conseguirlo, son capaces de
encontrar la ayuda necesaria para superarlas (Bricefio, 2009). De este modo, las tareas
que tienen como base la equivocaciones suelen ser mas fecundas que los aciertos
inmediatos (de la Torre, 1998), puesto que la reflexion sobre los propios errores mejora
la comprension sobre el contenido estudiado y facilita el aprendizaje significativo
(Henderson y Harper, 2009). Desde esta perspectiva de trabajo, el aprendizaje

consistiria en un desarrollo interior de la persona mas que en una mera acumulacion de
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conceptos, teorias y modelos (Bricefio, 2009). Por tanto, el reto se centra en que los
estudiantes sean capaces de planificar su actividad, reconocer sus ideas y sus practicas,
identificar posibles causas de sus errores y, tomar sus propias decisiones acerca de qué
aspectos deberian cambiar y mejorar. Se trata, por tanto, de que el error se convierta en

una herramienta mas para autorregular el aprendizaje.

Desde la perspectiva autorreguladora, el error actuaria como un indicador de los
contenidos sobre los que el estudiante debe centrar su atencion. A partir de ellos, el
estudiante autorregularia su aprendizaje, activando tanto su motivacion como las
estrategias necesarias para reforzar la adquisicion de los contenidos sobre los que se han
detectado dificultades. Asi, el error se erige como un mecanismo mas de
autoevaluacion. Concretamente se trataria de una estrategia metacognitiva, puesto que
ayuda a los estudiantes a guiar y dirigir su cognicion. Una adecuada interpretacion y
analisis de los errores cometidos, alertan al estudiante para que ante la falta de
comprension de un contenido académico pueda poner en marcha mecanismos que le
permitan reforzar su aprendizaje. En esta linea, Yerushalmi, Cohen, Mason y Singh
(2012a) ponen de manifiesto que los estudiantes que dedican tiempo a analizar y

explicar como han realizado una tarea aprenden mas que los que no lo hacen.

La interpretacion del error desde un enfoque didéactico conlleva la consideracion
constructiva y creativa del mismo dentro de los procesos de ensefianza-aprendizaje. Esta
vision sobre el error es el punto de apoyo para viajar, segin define de la Torre (1998)
desde la pedagogia del éxito hasta la pedagogia del error. En esta linea, mientras que la
pedagogia del éxito se basa en la identificacion del error desde una vertiente negativa y
punitiva, la pedagogia del error toma en consideracion la necesidad de abordar los
errores, entendiéndolos como un indicador de las actuaciones de los estudiantes, los
cuales facilitan informacion sobre las estrategias inadecuadamente aplicadas, posibles
lagunas en el conocimiento, fallos en la comprension, lapsus en la ejecucion de tareas,

etc.

Comprobamos que, la visién didactica del error, nos lleva a considerarlo no
como un fin en si mismo sino mas bien como un medio, es decir, el error se convierte en
una fuente de aprendizaje y entrenamiento de estrategias cognitivas. La utilizacion del

error como estrategia de aprendizaje busca involucrar al estudiante en su aprendizaje,
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desarrollando en ¢l la competencia necesaria para saber localizar, describir y rectificar
el error y, a partir de ¢l avanzar en su aprendizaje; por tanto, no se trata de que el
docente resalte el error cometido por el estudiante, sino que ellos lo identifiquen. En
este papel, el error por si mismo no conduce a nada si no va seguido de una reflexion
para revelar sobre qué aspectos es necesario profundizar de cara a mejorar el proceso de
aprendizaje (de la Torre, 1998). Este mecanismo de trabajo implica poner en practica
actuaciones que faciliten al estudiante aprender a identificar y trabajar con sus errores,
desarrollando metodologias didacticas adecuadas. En definitiva, no se trata de que los
estudiantes realicen pruebas de evaluacion de manera efectiva, sino que los resultados
obtenidos en éstas les ofrezcan informacidon suficiente para reorientar su proceso de
aprendizaje, reforzando la comprension de aquellos contenidos en los que presentan

mas dificultad y relajando sus esfuerzos en los contenidos mejor adquiridos.

Ya hemos subrayado la importancia de la identificacion y gestion de los errores
por parte del estudiante de cara a la autorregulacion de los aprendizajes, en la medida
que “los errores son reveladores de la naturaleza de las representaciones de las
estrategias elaboradas por el estudiantes™ (Allal, 1980, p. 9). Sin embargo, puesto que
tanto profesores como alumnos estdn comprometidos en un mismo objetivo educativo,
la vision constructiva del error, también ofrece informacién valiosa a los docentes,
puesto que los errores informan sobre el grado de adecuacion del método de trabajo
utilizado, asi como ayudan a comprender los mecanismos de aprendizaje puestos en

marcha por los propios estudiantes (de la Torre, 1998).

No debemos olvidar que los docentes que son considerados efectivos en su tarea
entienden y conocen como los estudiantes interpretan la informacién que reciben; por
tanto, es importante que el docente ponga en marcha estrategias que le permitan
descubrir tanto cémo pueda sobre por qué sus estudiantes no han comprendido un
concepto o han malinterpretado una pregunta (Henderson y Herper, 2009). A la luz de
los errores cometidos, el docente posee la informacidon necesaria para modificar sus
estrategias y utilizar una metodologia mas ajustada a las caracteristicas y necesidades
educativas de los aprendices, facilitando el desarrollo cognitivo del alumno. En
definitiva, el error no s6lo advierte de problemas en la percepcion o procesamiento de la
informacion, sino que su tipologia -de comprension, de ejecucion, lapsus, falta de

conocimientos previos, etc.- nos permitird diagnosticar los desajustes en las estrategias
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empleadas (de la Torre, 1998). El docente sigue de cerca las estrategias utilizadas por el
alumno, acepta el error como algo natural propio del proceso de aprendizaje, examina el
porqué del mismo y lo utiliza como estrategia de nuevos aprendizajes (Figura 6). Por
tanto, el error deja de interpretarse desde una vertiente punitiva convirtiéndose en un
instrumento de informacidon para la orientacion de los aprendizajes tanto para los

docentes como para los estudiantes.

Proceso de

|
aprendizaje
Profesor b

Figura 6. Proceso del error como valor didactico (de la Torre, 1998)

Como hemos comprobado, el proceso aplicado habitualmente deja a los errores
como el ultimo eslabon de la cadena, de tal manera se produce un proceso lineal en el
que el docente presenta la informacion, el alumno la recibe y la refuerza con horas de
estudio, llegando asi a aprender el contenido que se le propone. Posteriormente los
estudiantes son evaluados, en este momento los errores son detectados y utilizados
como criterio calificador (Figura 7). Asi pues, cuanto mayor es el nimero de errores
detectados, se considera que hay menos aprendizaje y por consiguiente menor
calificacion y viceversa. El error es el criterio base en la evaluacion de los aprendizajes,
sin embargo en este proceso no suele haber ocasion para analizar como ha llegado el

alumno a dichos resultados.
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Resultados
respecto a
lo esperado

Figura 7. El error como elemento a evitar (de la Torre, 1998)

Se observan las diferencias entre ambas filosofias de trabajo y el papel que el
error juega en cada una de ellas. Mientras que en el primer caso el error es uno de los
ejes de trabajo, en el segundo modelo observamos que éste se convierte en un elemento
meramente calificador. A la vista de lo expuesto, parece claro que la forma en la que los
estudiantes y docentes se aproximen a los errores, define el valor didactico de los
mismos. Por tanto, es necesario cambiar nuestra actitud hacia ellos, puesto que el uso
del error no s6lo mejora el aprendizaje de los estudiantes en los contenidos concretos de
la materia sino que también permite reforzar las competencias de reflexion y

autorregulacion (Henderson y Harper, 2009).

Comprobamos que el uso didéctico del error es util y valioso tanto para docentes
como para alumnos. En este sentido, es posible asumir que el tratamiento que los
docentes hacen del error en el aula influird probablemente en la actitud de los
estudiantes hacia el aprendizaje a través de sus errores. En consecuencia, los profesores
tienen que ser sensibles a hacia los errores cometidos por los estudiantes, asi como
deben establecer un clima positivo entorno al error; €ste se consigue a través de la
puesta en marcha de experiencias cotidianas en el aula encaminadas al tratamiento de

los errores desde una perspectiva didactica (Tulis, 2013).

De esta manera, los docentes que promueven oportunidades para que los
alumnos discutan sus errores y los incitan a aprender de sus propios fallos promueven
modos adaptativos del trabajo con los errores (Anderson, Hamilton y Hattie, 2004). Se
ha demostrado que facilitar a los estudiantes los objetivos de trabajo y la creacion de un
ambiente de estudio adecuado en el aula son variables asociadas a la cultura positiva del

error (Goldin, Epstein y Schorr, 2007). En esta linea, los estudiantes que estdn seguros
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de que no haran el ridiculo cuando cometen un error son mas propensos a desarrollar
actitudes positivas hacia los fallos que cometen y muestran menos actitudes negativas
hacia el aprendizaje. En contraste, si los profesores ignoran o castigan los errores
cometidos por los estudiantes, éstos seran mas propensos a esconder sus errores en lugar
de explicitar sus equivocaciones y aprender de ellas (Rybowiak, Garst, Frese y Batinic,

1999).

Dada la importancia del papel del docente, Tulis (2013) indica cuatro aspectos
que los profesores deben tener en cuenta para trabajar con los errores desde una
perspectiva didactica. En primer lugar, es importante que los docentes tengan tolerancia
al error; esto implica tener voluntad de reconocer y discutir los errores de los
estudiantes. En segundo lugar, tener presente la irrelevancia de los errores para la
evaluacion, de esta manera, es necesario ofrecer a los estudiantes la posibilidad de que
revisen sus errores como oportunidad de aprendizaje y no utilizarlos como un
mecanismo de sancion. En tercer lugar, es importante que el docente tenga paciencia
para que los estudiante detecten sus propios fallos, los analicen y corrijan por si
mismos. Finalmente, es fundamental que el docente no tenga una conducta negativa, es
decir, es conveniente no explicitar conductas de enfado hacia el estudiante o ridiculizar
a éste por haberse equivocado. En definitiva, el error es una oportunidad para aprender

y, por tanto, no debe ser una excusa para sancionar.

A la vista de lo expuesto, repensar sobre el cambio en la préctica educativa
implica la necesidad de incluir cambios en la gestion del aula asi como en la finalidad
que se otorga a la evaluacion. No equivocarse en la realizacion de una tarea no quiere
decir que ésta esté bien comprendida e interiorizada por el estudiante. Nos encontramos
ante una manera diferente de concebir el aula y, en consecuencia, de organizarla. Se
trata de gestionarla como un sistema en el que los actores pueden intercambiar papeles
que normalmente estan asignados de forma diferenciada: los alumnos pueden actuar
como profesores, los que tienen éxito pueden aprender de los que no lo tienen y
viceversa, el docente puede aprender de sus alumnos logicas de razonamiento erroneas
y estrategias para superarlas, asi como conocer estrategias que proponen y aplican los

que estan aprendiendo.
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4.2.2.1. Fases en el tratamiento didactico del error

Como hemos puesto de manifiesto desde el comienzo de este capitulo, parece
imprescindible cambiar el estatus del error para transformarlo en un instrumento
didéctico. El proceso para conseguir extraer todo el potencial didactico que el error
puede aportar al proceso de aprender implica tres fases de trabajo claramente

diferenciadas (de la Torre, 1998): deteccion, identificacion y rectificacion.

El primer paso en este proceso toma como hilo conductor al propio error,
debemos tomar conciencia de nuestros propios errores, por tanto, la primera tarea que
debemos llevar acabo es detectarlo. Habitualmente la tarea de deteccion de errores es
realizada por el docente, sin embargo, lo verdaderamente util e interesante es que el
propio alumno sea capaz de descubrir su error (Henderson y Harper, 2009). Los
estudiantes realmente reflexionan sobre los errores que han cometido en una tarea
cuando son ellos mismos quienes los diagnostican (Yerushalmi y cols., 2012a). Por
consiguiente, para conseguir aprendizajes significativos es fundamental saber localizar

el error y tomar conciencia de ¢l.

La descripcion de los errores una vez detectados es, como es 16gico, un aspecto
fundamental a la hora de sacar provecho a los mismos desde un punto de vista
didactico. Algunos estudios previos (Bielaczyc, Pirolli y Brown, 1995; Chi, Bassok,
Lewis, Teimann y Glaser, 1989) han demostrado la relacion entre las auto-explicaciones
que llevan a cabo los estudiantes sobre sus propios errores y su rendimiento. Por tanto,
una vez detectado el error, es preciso averiguar concretamente en qué se ha fallado y
por qué, es decir, el estudiante debe auto-explicar el error cometido. La mayoria de las
veces nos quedamos estancados en la localizacion del error, dejando de lado su
identificacion. Sin embargo, es necesario tener presente que esta etapa juega un papel
fundamental puesto que permite profundizar en la descripcion del tipo de error y causa
que ha provocado el mismo, pudiendo tratarse de un error de ejecucion, de organizacion
de informacion o debido a falta de relacion con conocimientos previos. Por tanto, esta
fase, en el enfoque didactico de los errores, proporcionaria a los estudiantes informacion

para su proceso de autorregulacion.
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Finalmente, una vez localizado e identificado el error, nos permite llegar al
ultimo eslabon de la cadena: la correccion del mismo. La identificacion del error no
conlleva automaticamente al cambio, sino que éste requiere algo mas que conocimiento
del error, es decir, una vez detectado e identificado tenemos las herramientas necesarias
para eliminarlo. En este punto cabe insistir en la importancia de que sea el propio
alumno el encargado de corregir sus propios errores, puesto que la identificacion del
error por parte del docente no surte los mismos efectos sobre el estudiante (Henderson y
Harper, 2009). Existen diferentes estrategias a aplicar para que el estudiante sea capaz
de corregir sus errores, una de ellas se centra en la autorreflexion y autocorreccion de la
tarea realizada. Esta estrategia implica que el propio estudiante se encargue de describir
los errores cometidos, identificar como ocurrieron y saber a qué se debieron. De este
modo, la metacogniciéon, nos lleva a examinar el porqué de nuestros aciertos y

desaciertos y, al hacerlo localizamos, identificamos y rectificamos posibles errores.

4.3. La evaluacion como mecanismo para aprender a través del error

La evaluacion de los estudiantes juega un papel fundamental en el proceso
formativo, de ahi que éste sea un aspecto indisociable del proceso de ensefianza-
aprendizaje. Concretamente, la evaluacion del aprendizaje del alumno permite comparar
los conocimientos y logros alcanzados con los objetivos inicialmente establecidos
(Calderon y Escalera, 2008). La importancia de la evaluacion es tal que ésta condiciona
qué y como se aprende; en este sentido, una de las principales causas del fracaso de los
estudiantes ante la resolucion de cuestiones complejas radica en la escasa importancia
que se otorga a la evaluacion-regulacion de sus dificultades mientras estan aprendiendo

(Sanmarti, 2007).

Siguiendo las aportaciones de Scriven (1967) podemos diferenciar tres tipos de
evaluacion de los conocimientos: inicial, formativa y sumativa. La evaluacion inicial es
fundamental, tanto para que el profesorado pueda adecuar su método de ensenanza a las
caracteristicas de los alumnos, como para que el propio estudiante, pueda poner en
marcha una serie de recursos que favorezcan su implicacion activa en el proceso de

ensenanza.
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Por su parte la evaluacion sumativa, estd presente en la ultima etapa del proceso
de aprendizaje. Igual que la anterior, facilita informacion relevante tanto al profesorado,
que obtiene informacion sobre los resultados de su ensefianza, como para que el

alumnado pueda sintetizar e interrelacionar los contenidos trabajados.

Entre estos dos tipos de evaluaciones hay que situar la evaluacion formativa. Se
trata de la evaluacion a lo largo de la fase central del proceso de aprendizaje. Es
importante sefialar que este tipo de evaluacion no se puede interpretar como una serie
continuada de evaluaciones sumativas, sino que se trata de un conjunto de actividades
que permiten al docente conocer como estan aprendiendo los estudiantes, al mismo
tiempo que a estos les facilita informacién para que puedan tomar decisiones de
autorregulacion que les ayuden a superar obstaculos y aprender mejor. De esta manera,
una de las finalidades de los estudiantes es que aprendan a aprender, por ello necesitan
mecanismos de evaluacion que manejados por ellos mismos les sirvan para dirigir su
proceso de aprendizaje de manera mdas autonoma; en esta linea se encuentra la

evaluacion formativa (Giné y Parcerisa, 2000).

Es posible establecer una vinculacion entre la evaluacion y el papel que juegan
los errores en el proceso de ensefianza-aprendizaje. La perspectiva positivista del error
estd mas proxima a la evaluacidon sumativa o final, frente a la perspectiva constructivista
del error que guarda mayor relacion con la evaluacion formativa. En esta linea, la
evaluacion formativa juega un papel muy importante en el proceso didactico. El
feedback que reciben los estudiantes sobre su aprendizaje es la parte mas importante del
mismo (Henderson y Harper, 2009). Asimismo, la transcendencia de este tipo de
evaluacion es tal que, “el efecto de usar practicas de evaluaciéon formativa en el
aprendizaje de los estudiantes es mas completa que cualquier otro tipo de innovacion

educativa” (Black y William, 1998a, p. 583).

La evaluacion formativa hace hincapié¢ en la funcidon reguladora del proceso
evaluativo. Concretamente, este tipo de evaluacion se refiere al conjunto de
procedimientos, empleados por el docente, para adaptar sistematicamente el proceso
didactico a los progresos y dificultades que presentan los estudiantes. Esta evaluacion
tiene como objetivo la regulacion del aprendizaje por parte del profesorado y de

autorregulacion por parte del estudiante de modo que la formacion responda a las



Los errores en el proceso de ensefanza-aprendizaje 123

peculiaridades de los que aprenden (Jorba y Sanmarti, 1994) y, en definitiva, mejorar el
proceso de ensefianza y aprendizaje (Giné y Parcerisa, 2000). Segun Allal (1991) se
distinguen tres formas de regulacion formativa: (a) la regulacion interactiva, que se sitiia
integrada en la propia accion formativa, (b) la regulacidon proactiva, que prevé
actividades de formacion futura maés orientadas hacia la consolidacion y la
profundizacién de capacidades de los alumnos que hacia la superacion de dificultades
especificas que ya se han encontrado o a errores ya cometidos y, (c) la regulacion
retroactiva, donde se programan actividades de refuerzo después de una evaluacion

puntual al final de una secuencia de ensefianza-aprendizaje.

La forma de entender la evaluacion formativa depende del marco tedrico de
referencia en el que nos situemos (Allal, 1980). Desde el punto de vista de la ensefianza
tradicional, este tipo de evaluacion se centra en identificar los errores de los estudiantes,
con el objetivo de afinar los sistemas de deteccion para, de este modo, disponer de
informacion detallada sobre la evolucion académica del alumno. Por tanto, desde esta
perspectiva, la regulacion se basa en el refuerzo de los éxitos y la reconduccion de los
errores, estimulando la realizacion de tareas del mismo tipo y premiando cuando los
resultados son los esperados. Esta concepcion lleva a confundir la evaluacion formativa
con alcanzar el éxito en pruebas continuas que son revisadas y puntuadas. Sin embargo,
desde la perspectiva cognitivista la evaluacion formativa se centra en la comprension
del funcionamiento cognitivo del estudiante frente a las tareas que se le propone. Es
decir, el objetivo es comprender el porqué un estudiante no entiende un concepto o no
sabe hacer una determinada tarea. Asi, los errores son objeto de estudio en tanto que son
reveladores de las estrategias elaboradas por el estudiante. Se puede decir que la vision
cognitivista se centra mas en los procedimientos utilizados por el estudiante que por sus
resultados. En este caso, las tareas realizadas son devueltas incluyendo comentarios y
explicaciones sobre el porqué de los errores cometidos. A la vista de ambas perspectivas
parece que, en la practica educativa, los docentes tienden a confundir la perspectiva

tradicional con la perspectiva cognitivista (Nunziati, 1990).

Trabajar desde la vertiente cognitivista permite obtener un mayor
aprovechamiento del proceso evaluativo. La investigacion sobre evaluacion (Black y
William, 1998b) demuestra que sélo cuando se refuerza su caracter formativo y ésta

estd integrada en el proceso de ensefianza-aprendizaje, los resultados finales de los
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estudiantes mejoran. Un estudio realizado por Black y William (1998b) pone de
manifiesto que cuando los profesores devuelven sistematicamente los trabajos con
comentarios sobre los éxitos y los aspectos mejorables, sin puntuarlos, los resultados de
los estudiantes mejoran, mientras que cuando se devuelven solo con una nota, no se
aprecia ningun cambio. Es mas, si se devuelven las pruebas con comentarios y
puntuacidn, los resultados tampoco mejoran ya que los estudiantes solo prestan atencion
a la nota obtenida. De esta manera, es posible afirmar que los estudiantes no atienden a
las anotaciones realizadas por los docentes y, por tanto, no les resultan utiles para

aprender (Veslin y Veslin, 1992).

Encontramos que en la préctica, habitualmente los docentes consideran que los
examenes son un buen instrumento para poner en marcha estrategias de evaluacion
formativa, puesto que el alumno dispone de una correccion exhaustiva del ejercicio que
ha realizado. Sin embargo, los estudiantes no interpretan las pruebas de evaluacion de la
misma manera, puesto que, en lugar de centrar su interés en el analisis exhaustivo de los
errores cometidos y, detectados por el docente, centran su interés unicamente en la nota
final. Por tanto, terminan por interpretar la evaluacién formativa como evaluacion
sumativa, por ello no logran aprender de su desempeio (Henderson y Harper, 2009).
Asi pues, a pesar de los beneficios de la evaluacion formativa, desafortunadamente la
evaluacion sumativa es sobrevalorada por los estudiantes. Siguiendo esta linea
argumental, parece interesante y necesario que los estudiantes sean capaces de detectar,
analizar y corregir sus propios errores de cara a aprender a autorregular su aprendizaje.
Para ello, serd necesario contar con instrumentos que ayuden al alumnado a identificar

sus errores y con pautas y orientaciones que les permitan superarlos.

Hemos comprobado los beneficios que la evaluacion formativa aporta al proceso
educativo. AlUn asi, cabe destacar que en este tipo de evaluacion, la regulacion del
aprendizaje se considera, principalmente, responsabilidad del docente, ya que es a ¢l a
quien se le otorga la funcidén de detectar las dificultades y los aciertos del alumnado,
analizarlos y finalmente evaluarlos. Sin embargo, lo realmente interesante es que sea el
propio estudiante el que autorregule su aprendizaje. Solo ¢l puede corregir sus errores,
dandose cuenta del porqué se equivoca para poder tomar personalmente decisiones de
cambio adecuadas (Sanmarti, 2007). Cuando el profesor y los estudiantes comparten la
tarea evaluativa nos situamos ante la llamada evaluacion formadora (Bonniol, 1981;

Nunziati, 1990).
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El término evaluacion formadora aparece en la década de los 70 para referirse
una evaluacion dirigida hacia la autorregulacion del estudiante (Giné y Parcerisa, 2000).
De este modo, busca que la regulacion de los aprendizajes se convierta en una
responsabilidad de los estudiantes y no tanto de los docentes, como ocurre en la
evaluacion formativa. Por ello, postula que para que los estudiantes desarrollen su
capacidad autorreguladora es necesario que compartan y comprendan los objetivos y los
criterios de evaluacion del profesorado, asi como también deben dominar las
capacidades de anticipacion y planificacion. Esta situacion lleva a la necesidad de
incorporar estos aspectos como objetivos prioritarios de aprendizaje (Sanmarti, 2007).
Los resultados de la aplicacién de esta metodologia de evaluacion estan avalados por
diferentes estudios (Bonniol, 1981) los cuales ponen de manifiesto la mejora de los

resultados de los estudiantes.

La evaluacion formadora posee numerosas ventajas, de cara a mejorar la calidad
de la ensefianza, frente a la evaluacion formativa mas tradicional. Entre éstas
encontramos: mejora de la motivacion e implicacion del alumnado en el proceso de
aprendizaje; permite mejorar los procesos de aprendizaje del alumnado, asi como los
procesos de ensenanza-aprendizaje; constituye una experiencia de aprendizaje en si
misma; facilita el desarrollo de la capacidad de analisis critico y la autocritica;
desarrolla la responsabilidad y autonomia del alumnado en los procesos de aprendizaje,
con lo que adquiere un gran potencial de cara al desarrollo de estrategias de aprendizaje

permanente (Lopez, 2006).

A la vista de lo expuesto parecen evidentes los beneficios de la evaluacion
formadora en la autorregulacion del aprendizaje (Allal, 1980). Este tipo de evaluacion
permite que el estudiante, no sélo reciba informacion sobre sus conocimientos, sino que
también sea capaz de organizar y gestionar su propio aprendizaje. En definitiva, “la
principal finalidad de la evaluacion formadora es que los alumnos construyan un buen
sistema interno de pilotaje para aprender y lo mejoren progresivamente” (Nunziati,
1990, p. 53). En este contexto, la habilidad para detectar, analizar y gestionar los
propios errores se erige como una herramienta esencial. El alumno debe adquirir las
estrategias y competencias necesarias para construir su propio sistema personal de
aprender y, por tanto, de autorregular su aprendizaje, teniendo en cuenta el importante

papel que ésta tiene en el proceso formativo. Asi, conceptos como autorregulacion y
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evaluacion formadora estan estrechamente vinculados en la medida que ésta ultima
ofrece al estudiante la informacion necesaria para poder, progresivamente, identificar
los aspectos en los que debe mejorar o cambiar, es decir, le facilita la autorregulacion

(Sanmarti, 2007).

La evaluacion formadora como tal nos aproxima al concepto de autoevaluacion.
Este concepto esta estrechamente vinculado al proceso autorregulatorio, puesto que la
autoevaluacion promueve la autorregulacion (Panadero, Alonso y Huertas, 2012). Las
teorias sobre autorregulacion educativa coinciden en que éste es un proceso ciclico,
retroalimentado y compuesto por diferentes estrategias que el alumno debe ir activando
durante la realizacion de las tareas (Puustinen y Pulkkinen, 2001). Dentro del proceso
de autorregulacion destacan la monitorizacion y la autoevaluacion cuya finalidad es
valorar como se esté realizando la tarea y los resultados finales obtenidos en la misma,
respectivamente (Alonso y Panadero, 2010). Concretamente, la autoevaluacion influye
en las tres fases de la autorregulacion (Zimmerman y Campillo, 2003). Permite fijar los
objetivos en la fase de planificacion a partir de los criterios de evaluacion, promueve la
monitorizacion del progreso durante la ejecucion y favorece la valoracion de los
resultados durante la autorreflexion sobre la base de los criterios preestablecidos

(Alonso y Panadero, 2010; Andrade y Valtcheva, 2009).

Con el fin de potenciar la autoevaluacion es interesante incorporar el uso de
ribricas en la dindmica de aprendizaje. Estas son instrumentos de autoevaluacion que
contienen los criterios de evaluacion de las tareas y se componen de dos partes: los
propios criterios de evaluacion y un gradiente de la calidad del trabajo. Existen diversos
estudios (Alonso y Pandero, 2010; Panadero, Alonso y Huertas, 2012; Panadero y
Jonsson, 2013) que certifican la utilidad del uso de rtbricas y guiones de evaluacion
para la promocion de la autorregulacion del aprendizaje. Las rubricas tienen efectos
positivos pues, al permitir que los estudiantes hagan uso de los criterios que se incluyen
como objetivos, éstos pueden conocer de cerca y de forma exacta como estdn
avanzando en la tarea, activar las estrategias de aprendizaje adecuadas para la demanda
y, finalmente, evaluar los resultados finales y corregirlos para alcanzar el nivel que ellos
se han fijado. Por tanto, parece recomendable que los alumnos utilicen la rubrica
durante la fase de planificacion puesto que de esta manera podran establecer objetivos

de trabajo mas acordes a la evaluacion posterior, por lo que la entrega de la rtbrica se
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debe hacer al iniciar la actividad (Andrade y Valtcheva, 2009). Todo lo cual puede
facilitar indirectamente a mejorar el rendimiento estudiantil (Panadero y Jonsson, 2013).
Concretamente, Alonso y Pandero (2010) ponen de manifiesto que la autorregulacion, el
aprendizaje y la autoeficacia percibida después de la formacion es mayor si los
estudiantes trabajan con una rubrica o guién de evaluacidon que si no utilizan este

dispositivo de autoevaluacion.

4.4, Estudios previos relacionados con el error en el aprendizaje

La condicidon necesaria para que los alumnos aprendan a regular sus ideas y
practicas es el cambio en el estatus del error (Astolfi, 1999). De ser algo que se tiene
que esconder debe pasar a ser algo totalmente normal y positivo en cualquier proceso de
aprendizaje. Se aprende porque nuestras ideas, procedimientos y actitudes pueden
evolucionar. Asi, el error es un buen indicador de los procesos intelectuales con los que
el alumno afronta la realizaciéon de una actividad. Cuando se percibe su vertiente

positiva en el aprendizaje, se convierte en algo creativo en vez de destructivo.

Ocultar las propias percepciones y practicas o copiar a otros es lo que mas
impide aprender, porque es imposible recibir ayuda para facilitar la autorregulacion. De
la misma forma, penalizar los errores s6lo conduce al desanimo de los que aprenden -y
también del docente-. Para que los alumnos pierdan el miedo a expresarlos deben
producirse cambios muy importantes en la gestion del aula y en la finalidad que se

otorga a la evaluacion.

Se podria pensar que, con el tiempo y los medios de que dispone un docente, es
imposible detectar, comprender y ayudar a superar los errores de cada estudiante; pero,
en realidad, la mayoria de los errores importantes son comunes a muchos estudiantes,
por lo que su regulacién es un problema de organizacion del aula. Conviene tener en
cuenta que sélo quien ha cometido los errores puede corregirlos, por lo que la funcion

del docente es proponer acciones que ayuden a los alumnos a autorregularse.

Por otro lado, los alumnos, incluso aquellos que no han cometido errores,
pueden aprender de sus compafieros. Como se comentd anteriormente, no equivocarse

en la realizacion de una tarea no quiere decir que esté bien comprendida e interiorizada.
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Muchas veces un alumno al confrontarse con las producciones no tan exitosas de otros,
comprender por qué lo ha hecho bien y da mas sentido a ideas o practicas que solo habia

intuido.

El estudio de los errores que cometen los estudiantes durante su aprendizaje ha
recibido una atencion considerable en las ultimas décadas. Tradicionalmente, entre las
didécticas especiales que mds atencién han puesto al andlisis de los errores estan el
estudio de las lenguas y la matematica. Ambas ponen su interés en diferentes aspectos
del error, ya que mientras las primeras focalizan su atencidn en los errores de ejecucion,
la matematica atienden a los errores de razonamiento, de comprension y organizacion

(de la Torre, 1998).

Se han llevado a cabo estudios sistematicos, en diferentes areas de
conocimiento, con el fin de explicar y clasificar las equivocaciones de los estudiantes
asi como explicar su origen y los factores que los desencadenan (Buteler, Coleoni y
Gangoso, 2008; Del Puerto y cols., 2006; Mammino, 2002). Estos estudios ponen de
manifiesto como los errores actian como una fuente muy valiosa de informacién para
los propios estudiantes los que debe llevar a un “cambio del paradigma de la educacion
que propone abandonar la busqueda de la respuesta exacta como Unica alternativa para
optar por un trabajo mas enriquecedor que consiste en reflexionar criticamente sobre las

propias producciones” (Del Puerto y cols., 2006, p.7).

Un ejemplo de este tipo de estudios de clasificacion de los errores como
mecanismo de mejora del proceso de ensefianza-aprendizaje lo encontramos dentro del
ambito del aprendizaje la lectura, (de las Heras y cols., 2004). Estos autores ponen en
marcha una experiencia en la que investigan la habilidad lectora usando la metodologia
de andlisis de errores en la lectura oral. El trabajo de estos autores se ha desarrollado
con 342 estudiantes de 1° y 2° de Educacion Primaria. Su objetivo principal es el de
clasificar los errores cometidos por los estudiantes para a partir de ellos establecer
patrones de comportamiento lector. Para alcanzar esta meta, los autores utilizaron el
Test Individual de Diagndstico de Errores en Lectura (TIDEL). Esta prueba analiza
cuantitativamente los errores organizandolos en diferentes categoria en funcion al tipo

de error cometidos. Es decir, no se definen ni interpretan los errores sino que
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simplemente se clasifican. Para ello el test cuenta con una lista de 24 tipos de errores los

cuales estan organizados en 7 dimensiones.

El proceso de registro de errores con el TIDEL se organiza en tres pasos. En
primer lugar se realiza una grabacion del estudiante leyendo un texto en voz alta.
Seguidamente, el docente, escucha la grabacion, y registra la frecuencia de errores
cometidos, al mismo tiempo que clasifica los errores cometidos por el estudiante
siguiendo el sistema propuesto en el TIDEL. Finalmente, con los datos recogidos el
docente realiza un perfil del estudiante en funcion de los errores cometidos durante la

lectura.

Los errores detectados en este proceso proporciona las pistas necesarias para
implementar un programa de intervencion en coherencia con las necesidades concretas
de cada estudiantes lo que facilita que el proceso de ensefianza-aprendizaje se ajuste a
las caracteristicas y necesidades concretas de los estudiantes. Asi, los autores concluyen
que la intervencion centrada en los errores se consolida como una estrategia efectiva
para el aprendizaje. Asimismo apuntan, siguiendo las aportaciones de Pany y McCoy
(1988) que la retroalimentacion correctiva de los errores en la lectura oral tiene efectos

positivos sobre el reconocimiento de palabras y en la comprension lectora.

A pesar de este tipo de trabajos, no son muchos los estudios en los que se analiza
como aprenden los estudiantes a partir de sus propios errores. En esta linea, se han
llevado a cabo diferentes estudios interesados en el papel de los errores cometidos por
los estudiantes durante el proceso de aprendizaje. Cada una de estas investigaciones

aborda el error con la implementacion de diferentes métodos de trabajo.

A pesar de que el error como estrategia didactica puede ser utilizado en
cualquier materia de aprendizaje, la bibliografia pone de manifiesto que este tipo de
experiencias de trabajo a través del error se han llevado a cabo tomando como contexto
de aprendizaje las materias de Fisica y Matematicas, principalmente con muestras de
estudiantes universitarios. A continuacion hacemos mencién a las investigaciones

implementadas en esta linea de trabajo.



130 capitulo IV

Uno de los pocos estudios que se han llevado acabo en el contexto de la
educacion secundaria (Pinkerton, 2005) compara dos métodos de trabajo tomando como
referencia una asignatura de Fisica. En el primero de ellos, llamado método de la
Pregunta Anticipada (Question Ahead), los estudiantes trabajaban con las preguntas
sobre las que serian examinados, es decir, conocian cudles serian las cuestiones exactas
antes de ser evaluados con el objetivo de que trabajaran sobre las preguntas y
reflexionaran sobre la manera mas efectiva de contestarlas. Tras las aplicacion de este
método durante cuatro afios el autor comprobd que la nota media en las pruebas

declinaba un 6.2% por afio.

Tras constatar que los estudiantes estaban mas interesado en las notas que en
comprender los conceptos, puso en marcha una experiencia en la cual los estudiantes
debian identificar y analizar los errores cometidos tras la realizacion de una prueba. La
estrategia puesta en marcha fue llamada Learn From Mistakes (LFM). En este caso, los
estudiantes no conocian las preguntas sobre las que serian evaluados de antemano, sino
que se trata de que éstos, tras la realizacion de la prueba test, lleven a cabo un protocolo
con cada uno de los errores que ha cometido: (a) replantear la pregunta original que han
fallado, (b) identificar y explicar el error cometido fundamentando, con ayuda del libro
de texto, porqué la respuesta dada es incorrecta, (c) sefialar y explicar la solucion
correcta. Como incentivo, los estudiantes que utilizaban el protocolo LFM recibian

puntuacién extra.

Tras analizar los LFM elaborados por los estudiantes, Pinkerton (2005)
comprobd que los estudiantes no explicaban correctamente y en profundidad sus
errores, sino que utilizaban explicaciones poco concretas, puesto que su objetivo no era
tanto corregir su error como conseguir la puntuacion extra. Sin embargo, tras seguir
utilizando el método LFM, los estudiantes comenzaron a cometer menos errores, y
analizarlos con mayor detalle. Por otro lado, el autor pone de manifiesto que si bien los
estudiantes comprendieron que el error es una parte mas del aprendizaje, el descenso del
nimero de errores cometidos y la mejora en las explicaciones dadas se debia,
principalmente, a la necesidad de los estudiantes de dedicar menos tiempo al trabajo en

el LFM.
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Por su parte, Grosse y Renkl (2007) parten de la idea de que el aprendizaje a
través de ejemplos resueltos es un método de aprendizaje efectivo. Segun los autores, un
ejemplo resuelto consiste en facilitar al estudiante un problema, especificando los pasos
para solucionarlo, asi como el resultado final del mismo. Sin embargo, van mas all4 al
plantear si la efectividad de este método podria mejorar cuando se incluyen errores en
los ejemplos resueltos. Este planteamiento fue analizado para investigar dos aspectos:
por un lado, si la combinacion de soluciones correctas (sin errores) e incorrectas (con
errores) en los ejemplos mejora el aprendizaje en comparacion con la presentacion de la
solucién correcta Unicamente. Por otro lado, si presentar el ejemplo resuelto con
respuestas correctas (sin errores) € incorrectas (con errores) en mas efectivo cuando los
errores son seflalados. Ademas, de estos aspectos, también se evalud la eficacia de las

auto-explicaciones de los estudiantes ante los errores sefialados.

Para conseguir sus objetivos Grosse y Renkl (2007) llevaron a cabo dos
experimentos. En el primero, los estudiantes trabajaron en la resoluciéon de problemas
de calculo de probabilidad, organizados bajo seis condiciones constituyendo un disefio
factorial de 2x3 (Factor 1: soluciones correctas e incorrectas con errores sefialados,
soluciones correctas e incorrectas sin errores sefialados, soluciones correctas
unicamente; Factor 2: incitar a las auto-explicaciones, sin auto-explicaciones). En este
experimento los autores concluyeron que, proporcionar las soluciones de los ejemplos
resueltos sin errores mejora el rendimiento de los estudiantes siempre y cuando estos
tengan conocimientos previos favorables. En el caso de los estudiantes con menores
conocimientos previos, se benefician de los ejemplos resueltos, siempre y cuando, en

estos estén sefialados los errores.

El segundo experimento centr6 su interés, en primer lugar, en evaluar las auto-
explicaciones con el fin de probar la efectividad del aprendizaje a través de ejemplos
resueltos -propuesto en el experimento uno- y, en segundo lugar, analizar las auto-
explicaciones especificadas por los estudiantes cuando se les presenta ejemplos
resueltos con errores. Este experimento, confirm6 los resultados obtenidos en la
investigacion previa, asi como mostrd que enfrentar a los estudiantes a las soluciones
incorrectas de los problemas transforma la calidad de sus auto-explicaciones: por un
lado, se observaron nuevos estilos de respuesta en las auto-explicaciones que no estaban

presentes antes de la intervencion pero, por otro, el nimero de este tipo de explicaciones
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disminuy6 sustancialmente. Los investigadores proponen, finalmente, alguna medida

para evitar este efecto negativo.

Safadi y Yerushalmi (2013) también se interesaron en profundizar sobre el
trabajo con ejemplos resueltos. En este caso, se centraron en conocer si el auto-
diagnostico de los estudiantes, con ayuda de problemas resueltos, les lleva a reparar los
errores de aprendizaje cometidos. Para ello, los investigadores trabajaron con una
muestra de 180 estudiantes de los ultimos cursos de secundaria. En sus conclusiones,
ponen de manifiesto que la mayoria de los estudiantes fueron capaces de identificar las
diferencias entre sus respuestas y los ejemplos resueltos. Sin embargo, no fueron
capaces de utilizar las diferencias identificadas para reparar los errores cometidos. Es
decir, los estudiantes utilizaron los ejemplos resueltos como una simple plantilla para
cuantificar sus errores respecto a las respuestas correctas del ejercicio. Incluso un grupo
de estudiantes, identificd el uso de este tipo de metodologia de trabajo, como una
actividad que permitia al docente recoger informacion respecto a los materiales de
ensefianza aplicados en el aula. Tomando en consideracion los resultados obtenidos, los
autores, sugieren la necesidad de poner en marcha actuaciones que permitan desarrollar
en los estudiantes la capacidad de auto-diagndstico con el objetivo de que puedan

aprender de este tipo de tareas.

Por su parte, Lorenzet y cols. (2005) llevan a cabo una experiencia que trata de
conocer el impacto de los errores guiados sobre el rendimiento y la autoeficacia de los
estudiantes. Los autores definen los errores guiados como el método de ensefianza en el
que se lleva a los estudiantes intencionalmente a cometer errores sobre el contenido de
estudio al mismo tiempo que se les informa de la manera correcta de corregir dichos
errores. Este uso de los errores asegura que todos los alumnos experimenten el mismo
tipo de errores, al tiempo que reduce la probabilidad de que los aprendices atribuyan a

causas internas los errores cometidos.

El objetivo principal de la experiencia llevada a cabo por Lorenzet y cols. (2005)
es el de comparar la eficacia de la formacion basada en errores guiados con la
formacién que elimina los errores intencionalmente. Para ello llevan acabo una
experiencia con estudiantes universitarios a los que se instruye en el uso de PowerPoint.

Los participantes en la experiencia fueron divididos en dos grupos de trabajo, en uno de
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ellos la instruccion se llevo acabo siguiendo el método de los errores guiados, mientras
que en el otros grupo se llevo a cabo un procedimiento en el que se evita que los

estudiantes cometan errores.

Los resultados obtenidos por los autores se organizaron en torno a dos aspecto
clave de la investigacion: rendimiento y autoeficacia. Respecto al rendimiento, los
autores concluyen que los estudiantes que recibieron informacion sobre los errores asi
como asistencia para corregir los mismo, hicieron la tarea con mayor precision y mayor
rapidez que los estudiantes que no recibieron informacién sobre los errores. Este
resultado es replicada en otros estudios (Frese y cols., 1991). Los autores fundamentan
esta conclusion sobre la retroalimentacion que obtienen los estudiantes por parte del
docente. De esta manera, la retroalimentacion mejora el rendimiento de los estudiantes

siempre y cuando les ayude a descartar hipotesis erroneas (Kluger y DeNisi, 1996).

Por otro lado, los resultados respecto a la autoeficacia, ponen de manifiesto que
tanto los dos grupos de trabajo informaron de un nivel similar de autoeficacia
inmediatamente después del entrenamiento en PowerPoint. Sin embargo, ante la
oportunidad de aplicar sus habilidades tiempo después del entrenamiento, los
estudiantes que fueron formados con el método de errores guiados informaron de un
nivel més alto de autoeficacia. Esto sugiere que los estudiantes entrenados sin ayuda de
los errores podrian haber construido una percepcion exagerada de sus habilidades

respecto al contenido trabajado.

En el caso de Henderson y Harper (2009) la experiencia implementada implica a
estudiantes universitarios de un curso de Fisica. Estos autores utilizan como herramienta
de aprendizaje las correcciones que los estudiantes realizan sobre sus examenes. El
objetivo principal es que el estudiante aprenda de sus errores y no vuelva a cometerlos
en el futuro ante tareas similares. Es decir, se pretende que el estudiante detecte sus

errores y a partir de ellos sea capaz de generalizarlos mas alla de problemas especificos.

Los estudiantes disponian de dos dias para revisar su examen y detectar y
explicar cualquier error que hubiesen cometido. Para llevar acabo esta tarea, no
contaban con las soluciones correctas, pero si podian hacer uso del libro de texto,

apuntes, Internet e incluso intercambiar opinion con sus compafieros. En el proceso de
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deteccion de sus errores, los estudiantes también debian incluir una pequefia explicacion
sobre el porqué de su error. Una vez detectados y explicados los errores cometidos
deberian entregar su produccién al docente. Este procedimiento de trabajo es tratado
como una tarea mas que seria puntuada en funcion de la calidad del esfuerzo de
estudiante en la deteccion de sus errores. Las tareas de deteccion de errores se llevaba a

cabo quincenalmente y contribuia al 15% de la nota final del estudiante en la asignatura.

A pesar de que en su experiencia estos autores no han utilizado grupo control, en
sus conclusiones ponen de manifiesto que, en lineas generales, gracias a esta
experiencia los estudiantes aumentan su comprension sobre los contenidos estudiados,
asi como la correccion de sus evaluaciones les ayudan a aprender y les guia hacia el
aprendizaje significativo. Finalmente, los resultados indican que esta herramienta
formativa no sé6lo beneficia el aprendizaje de la materia sino que también mejora las

competencias de auto-supervision y reflexion de los estudiantes.

Mason y Singh (2010) han investigado como los estudiantes de ultimo afio del
Grado en Fisica utilizan sus errores como fuente de aprendizaje. En esta experiencia, los
estudiantes realizaron varios examenes a lo largo del curso y un examen al final del
mismo. Este wltimo, contaba con los mismos problemas que los presentados en el
examen de mitad de curso. Es decir, se trata de comparar el desempefio de los

estudiantes ante examenes similares.

Tras la realizacion de las pruebas de mitad de curso, los estudiantes tuvieron
acceso a las soluciones de los problemas sobre los que fueron evaluados. Por tanto,
tenian la oportunidad de aprender de sus errores antes de realizar el examen final. Tras
la comparacion de ambas pruebas de evaluacion, los autores comprobaron que algunos
estudiantes realizaron esta prueba igual o mejor, en comparacion con su desempefio en
el examen realizado en mitad del trimestre. Asimismo un nimero comparable de
estudiantes obtuvieron peores resultados en el examen final en comparacion con el
examen de mitad de trimestre. Los autores de este trabajo concluyen que la amplia
distribucion de desempefio de los estudiantes en problemas dados de nuevo, sugiere que
un numero considerable de estudiantes no usan automaticamente sus errores como una

oportunidad para aprender, reparar, ampliar y organizar su estructura de conocimientos.
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Continuando con la linea de trabajo propuesta por Mason y Singh (2010),
Yerushalmi, Cohen, Mason y Singh (2012b) se interesaron por conocer la capacidad de
autodiagnoéstico de una muestra de estudiantes universitarios. Para ello, pusieron en
marcha una investigacion en la que los propios estudiantes debian diagnosticar los
errores cometidos en un conjunto de problemas correspondientes a la asignatura de
Fisica. Los problemas sobre los que los estudiantes trabajaron eran denominados
atipicos, en la medida que estos eran ejercicios completamente novedosos para ellos, es
decir, no eran similares a otros trabajados en clase. Para llevar a cabo esta tarea, los
estudiantes se organizaron en cuatro grupos, tres experimentales y uno de control. En
los tres grupos en los que existid intervencion, la ayuda externa recibida por los
estudiantes varié desde una informacion minima, como son las resultados finales que
deberian obtener en las diferentes cuestiones, hasta la presentacion detallada del
procedimiento para resolver los ejercicios, pasando por una explicacion oral parte del
profesor orientada hacia las soluciones. Para evaluar la intervencion se utilizé un disefio
de investigacion pretest-postest, en base a una rubrica elaborada por los investigadores
gracias a la que se comparé el diagnostico sobre la solucion al problema que hace el

estudiante y el que hace el investigador.

Las principales conclusiones alcanzadas por estos investigadores ponen de
manifiesto que los unicos estudiantes que detectaron y describieron en cierto grado sus
errores fueron los del grupo experimental que recibido mayor grado de orientacion en la
tarea de autodiagnoéstico. Asimismo, tanto en el postest como en los resultados de la
asignatura, no se encontrd correlacion entre la capacidad de autodiagndstico de los

estudiantes y la mejora en su rendimiento.

Tomando como referencia esta investigacion, sus autores Yerushalmi y cols.
(2012a) replicaron el trabajo anterior con un procedimiento experimental idéntico, pero
en este caso utilizando problemas tipicos, es decir, problemas con los que los
estudiantes estaban previamente familiarizados. En este caso, las conclusiones obtenidas
contrastan con las encontradas en el caso de los problemas atipicos. Se observa
correlacion entre la capacidad de autodiagnostico de los estudiantes y la mejora en el
rendimiento. Esta diferencia se produce en uno de los grupos experimentales,
concretamente, en aquel que menos orientaciones recibio para llevar a cabo el

autodiagnostico. Los autores concluyen que este hecho se debe a que los estudiantes de
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este grupo, al recibir, menor ayuda tuvieron que utilizar una analogia entre su solucion
al problema y la ayuda que encontraron en el libro de texto, lo que les condujo a la
necesidad de una implicacidon cognitiva mayor en la tarea que se les propuso. De
acuerdo con Bransford y Schwartz (1999), los autores proponen que la habilidad para
transferir el conocimiento construido durante el ejercicio de autodiagndstico se
incrementa si los estudiantes, por un lado, son estimulados por la necesidad de darse
cuenta de sus errores y, por otro, son capaces de recuperar los conocimientos previos

requeridos para llevar a cabo la tarea de autodiagnostico.
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5.1. Introduccién

En capitulos anteriores hemos comprobado, desde una vertiente tedrica, la
importancia del aprendizaje autorregulado. Complementariamente a esta perspectiva,
uno de los puntos clave es conocer qué tipo de actuaciones es necesario llevar acabo en
el aula para facilitar que los estudiantes adquieran competencias autorrreguladoras, y en
definitiva, se beneficien de este tipo de aprendizaje. Aunque cabe sefalar que la
intervencion en la autorregulacion del aprendizaje implica mejoras tanto para los
estudiantes como para los docentes. La importancia de tener presente tanto el papel del
profesor como la del alumno en el proceso de autorregulacion queda puesto de
manifiesto en el modelo conceptual DIDEPRO -Disefo, Desarrollo y Producto-

propuesto por De la Fuente y cols., (2002).

A pesar de los beneficios de este tipo de aprendizaje, cabe sefialar que su
adquisicion requiere de tiempo y esfuerzo puesto que no se produce de una manera
rapida o automatica. Asi pues, uno de los puntos fundamentales es que el estudiante
comprenda la importancia y la utilidad de desarrollar actividades autorreguladoras. Esta
importancia, como hemos sefialado anteriormente, debe advertirse no sélo desde la
teoria sino también desde la practica. Para ello, es importante trabajar en el aula los

distintos tipos de estrategias de autorregulacion del aprendizaje.

Son diversas las experiencias que se han llevado a cabo en la practica en torno al
aprendizaje autorregulado. Por ello, con el objetivo de completar la vision mas practica
del aprendizaje autorregulado, presentamos en este capitulo algunas de los programas y
experiencias educativas mas relevantes que diferentes autores han propuesto, basandose
en los modelos tedricos existentes, y que se han llevado acabo entorno al aprendizaje
autorregulado, tanto en Educacion Primaria y Secundaria como en el dmbito de la

Educacion Superior.

5.2. La intervencion en el aprendizaje autorregulado

Existe consenso a la hora de referirnos a los beneficios que la autorregulacion
del aprendizaje arroja sobre el rendimiento académico (Chung, 2000; Paris y Paris,
2001; Winne, 1995; Zimmerman, 1990; Zimmerman y Bandura, 1994; Zimmerman y

Martinez-Pons, 1988), asi como en la motivacion para el aprendizaje (Pintrich, 1999).
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Ademas, no debemos olvidar que el aprendizaje autorregulado esta considerado como
una competencia clave para el aprendizaje permanente. Proveer a los estudiantes con los
conocimientos y habilidades sobre como autorregular su aprendizaje les ayudarad a
activar las actividades de motivacion, de comportamiento y metacognitivas para
controlar su aprendizaje (Zimmerman, 1998a). Teniendo esto en cuenta, el valor de los
programas de formacion en autorregulacion del aprendizaje se hace evidente.
Asimismo, la investigacion sobre la ensefianza del aprendizaje autorregulado ha puesto
de manifiesto la utilidad de la aplicacion de estos programas de formacion directamente

en las aulas (Dignath y cols., 2008).

La intervencion en la autorregulacion del aprendizaje implica la puesta en
marcha de actuaciones que faciliten a los estudiantes optimizar su propio proceso de
aprendizaje y estudio. Dichas actuaciones han de procurar mejorar las estrategias
autorreguladoras de los aprendices asi como activar su motivacion (Suarez y Fernandez,

2004).

Los beneficios de este tipo de intervencion implica mejoras no sélo para los
estudiantes, sino también para los docentes. En el caso de estos ultimos, se favorece una
mayor profesionalizacién de su figura, un incremento en su satisfaccion personal y la
consecucion de mayores logros con sus alumnos. Asimismo permite anticiparse a las
dificultades que se pueden producir a lo largo del proceso de ensefianza-aprendizaje,
facilitando la reflexién sobre las secuencias de ensefianza (De la Fuente y Justicia,

2003).

Respecto a los estudiantes, les permitira confrontar ideas en cuanto al porqué,
para qué, como y cuando se puede aprender y no sélo en relaciéon a qué hay que
aprender. Asimismo, facilita la construccion de una idea del aprendizaje como un
proceso complejo, secuencial y recurrente (Beltrdn, 1993), y no como una actividad
puntual, poco planificada e inconexa con las actividades anteriores y posteriores que
tienen lugar en el proceso de aprender (De la Fuente y Justicia, 2003). Con todo ello, se
favorece tanto su eficacia como su eficiencia académica; lo que redundara en una mayor
comprension de los contenidos, un mayor nivel de rendimiento y un incremento de su
motivacion y bienestar. La autorregulacion permite que a medida que el estudiante

avance en el sistema educativo disponga de mayores niveles de autonomia, ante lo cual
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precisara de aquellos recursos que le permitan dirigir y gestionar su propio proceso de

aprendizaje.

Existe una relacion directamente proporcional entre la importancia del
aprendizaje autorregulado y su dificultad de adquisicion. Es decir, la capacidad de
desarrollar la autorregulacion del aprendizaje, no es una competencia que se adquiera de
manera répida o automadtica, asi como tampoco puede ser traspasada del profesor al
estudiante como ocurre con los contenidos conceptuales. En este caso, la capacidad para
desarrollar la autorregulacion debe ser construida por el propio individuo. De esta
manera, el docente debe facilitar al estudiante las herramientas que le permitan
descubrir por si mismo los aspectos que mejor se adaptan a sus circunstancias, para
optimizar su propio proceso de aprendizaje. Para conseguir este objetivo es necesario
que el docente tenga en cuenta una serie de aspectos en su proceso de ensefianza

(Suarez y Fernandez, 2004).

En esta linea, uno de los puntos fundamentales es que el estudiante comprenda la
importancia y la utilidad de desarrollar actividades autorreguladoras. Asi, es necesario
acercar al estudiante la utilidad y las consecuencias del desarrollo de este tipo de
aprendizaje. Este paso debe hacerse teniendo presentes las caracteristicas personales de
cada alumno. Para muchos estudiantes el cambio metodologico puede conllevar un
elevado nivel de incertidumbre e incluso ansiedad. En lineas generales, ha de procurarse
que el estudiante asuma su responsabilidad ultima respecto al estudio, aprendizaje y

resultados alcanzados.

La importancia del aprendizaje autorregulado debe advertirse no solo desde la
teoria sino también desde la practica. Para ello, es importante trabajar en el aula los
distintos tipos de estrategias de autorregulacion del aprendizaje. Asi, el profesor debe
proporcionar a los estudiantes una serie de apoyos, individual o colectivamente
(modelado, andamiaje, apoyo motivacional, analisis de la tarea, entre otras), con objeto
de ayudarles a adquirir los distintos tipos de estrategias cognitivo-motivacionales. Esta
tarea practica debe ser minuciosamente analizada por el docente. Para ello es necesario
supervisar y reforzar el progreso de los estudiantes. De eta manera, es conveniente la
utilizacion de distintos tipos de registros con el objetivo de implicar a los estudiantes en

su proceso de aprendizaje, pues en ultima instancia han de ser ellos mismos los que han
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de proporcionar e interpretar gran parte de dicha informacion. Es importante

proporcionar al alumno un feedback especifico, detallado y constructivo.

Al igual que se le pide al estudiante que autorregule su proceso de aprendizaje,
el profesor debe autorregular su metodologia de ensenanza. Para ello es fundamental la
supervision y regulacion, por parte del profesor, de su propia actividad y metodologia
de ensefianza. Para ello las principales fuentes de informacion a utilizar seran el
feedback proporcionado por los estudiantes y el intercambio de ideas, opiniones y

experiencias tanto con otros profesores como con las familias de los estudiantes.

En la necesidad de tener presente tanto el papel del docente como la del alumno
en el proceso de autorregulacion, De la Fuente, y cols. (2002) proponen un modelo
teorico partiendo de la idea de regular la ensefianza para autorregular el aprendizaje. En
esta linea, desarrollan un modelo conceptual llamado DIDEPRO -Disefio, Desarrollo y
Producto-. Este modelo, toma como idea clave la necesidad de resaltar tanto el papel del
docente con la del alumno para conseguir que éste ultimo desarrolle las competencias
autorreguladoras y, por tanto, sea capaz de gestionar su aprendizaje. El modelo
DIDEPRO, integra las aportaciones conceptuales de la regulacion, tanto desde el punto
de vista del proceso de aprendizaje -estudiante- como del proceso ensefianza -docente-.
Desde esta perspectiva, el modelo parte de la idea de que la autorregulacion del
aprendizaje debe estar conectada con la regulacion de la ensenanza (De la Fuente y
Justicia, 2003). En lineas generales, este modelo tedrico asume que se producen
diferentes déficits en el disefio y desarrollo del proceso de aprendizaje, por parte del
profesor, y, paralelamente, en el disefio y desarrollo del proceso de aprendizaje, por
parte del alumno; y en este sentido es importante trabajar teniendo en cuenta ambas
perspectivas -docente y estudiante-. Este modelo ha sustentado investigaciones en
niveles no universitarios (De la Fuente y cols., 2002). En definitiva, De la Fuente y
Justicia (2003) destacan la importancia de que el proceso de ensenanza-aprendizaje se
desarrolle de una manera coordinada entre profesores y estudiantes puesto que ambos

son elementos clave en el proceso formativo.

En cualquier caso, independientemente de la actuacion del profesor, el desarrollo
del aprendizaje autorregulado, en Ultima instancia, depende del propio estudiante. De

este modo, puede ser posible que éste conozca un determinado tipo de estrategia y no la
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utilice, o que una determinada estrategia no funcione en ¢l del mismo modo que en sus
compaiieros. Por tanto, toda intervencion debe de adecuarse a las caracteristicas del
estudiante e incidir sobre los elementos que impiden o entorpecen su actividad

autorreguladora, lo cual si es tarea del profesor.

Por otro lado, la intervencion en la autorregulacion del aprendizaje esta
intimamente vinculada a la ensehanza de las estrategias. En este sentido,
tradicionalmente se han considerado una serie de controversias relacionadas con la

forma en la que deberia realizarse dicha intervencion (Suéarez y Fernandez, 2004).

Un primer debate se ha producido en torno a las posturas centradas en la
ensefianza de contenidos o la ensefianza de estrategias. Esta controversia se produjo en
base a la creencia de que los estudiantes pueden desarrollar las estrategias necesarias
por si mismos. En la actualidad se ha ampliado la consideracion existente sobre el
conocimiento, de forma que se diferencia el conocimiento del qué, del cémo
(estratégico) y del por qué (condicional) aprender, considerandose que los tres tipos de

conocimientos son necesarios y estan interrelacionados.

Un segundo debate se produjo en relacion a si la intervencion debia de
producirse sobre estrategias de dominio especifico, en las que la meta ultima era la
adquisicion de contenidos conceptuales, o sobre estrategias generales, en las que el
objetivo era la adquisicion de estrategias. Desde la primera postura se consideraba que
las estrategias inicamente son funcionales en situaciones concretas, y en ellas es preciso
un conocimiento de dominio especifico, mientras que un conocimiento general de
dichas estrategias tendria escasas posibilidades de transfer. Desde la segunda postura se
planteaba que una vez adquiridas las estrategias generales €stas podrian ser utilizadas en
las distintas situaciones. Actualmente se considera que ambas posturas son

complementarias.

Finalmente, el ultimo punto de vista hacia se refiere a si la ensefianza de las
estrategias debia producirse de forma segregada o bien integrada en el curriculum.
También a este respecto actualmente se considera la posibilidad de utilizar ambas. Sin
embargo, han sido mayoria los argumentos a favor de la ensefianza de estrategias dentro

de las areas de contenido, pudiendo destacarse entre dichos argumentos: la evitacion de
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la ensenanza de estrategias descontextualizadas, el evitar convertir la ensefianza de
estrategias en un fin en si mismo, y la escasa evidencia de que los programas externos al

curriculum produzcan el transfer esperado.

En definitiva, la situacion actual plantea la necesidad de ensefar estrategias, lo
cual preferentemente ha de desarrollarse en asociacion al curriculum, pero que
puntualmente puede recurrir a determinadas actividades extracurriculares, y desde un
planteamiento docente comun y coordinado, el cual puede especificarse en relacion a

determinados contenidos.

5.3. Experiencias de intervencion en el aprendizaje autorregulado

Como comentamos en el apartado anterior, es muy importante que los
estudiantes aprendan a autorregular su aprendizaje. AUn asi, son pocos los estudiantes
que se pueden considerar buenos autorreguladores de su aprendizaje, asi como son
pocos los profesores que preparan a sus estudiantes para actuar como aprendices
auténomos (Zimmerman, Bonner y Kovach, 1996). Habitualmente el trabajo en
competencias autorreguladoras no tiene lugar en las aulas debido a diversos factores,
como son la falta de tiempo, el exceso de contenidos de tipo conceptual, la falta de
formacion del profesorado a este respecto, o simplemente a que no se considera que sea
necesaria, esto ultimo, especialmente, si el estudiante ya obtiene buenas calificaciones
(Suarez y Fernandez, 2004). Aun asi, es importante tener presente que la investigacion
sugiere que los procesos autorreguladores se pueden adquirir mediante entrenamiento y
pueden conducir a incrementar el rendimiento y la motivacion de los alumnos
(Zimmerman, 2002). En esta linea, han sido varios los autores que han propuesto,
basandose en lo modelos tedricos existentes, diferentes estudios o programas

encaminados a trabajar entorno a las competencias para aprender a aprender.

A pesar de que el trabajo que presentamos centra su atencion en la Educacion
Secundaria, no podemos dejar pasar por alto la gran cantidad de experiencias
autorreguladoras que se han puesto en marcha en Educacion Superior y Educacion
Primaria y que han actuado como referente de intervencién en el resto de etapas
educativas. Tomando como referencia esta situacidon, a continuaciéon presentamos
brevemente algunos de los programas y experiencias implementadas en Educacion

Primaria, Secundaria y el &mbito de la Educacion Superior.
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5.3.1. Experiencias de aprendizaje autorregulado en Educacion Primaria

Dignath y cols. (2008) llevaron a cabo un estudio sobre 48 programas de
intervencion centrados en la mejora del aprendizaje autorregulado en estudiantes de
Educacion Primaria. Concretamente, se analizaron los efectos de la autorregulacion del
aprendizaje en el rendimiento académico, la aplicacion de estrategias cognitivas y
metacognitivas y en la motivacion. Los resultados muestran que los programas de

autorregulacion del aprendizaje son efectivos en esta etapa educativa.

A la vista de los resultados de las intervenciones analizadas, parece que los
mayores beneficios se producen en el rendimiento en matematicas, la motivacion y en el
uso de estrategias cognitivas y metacognitivas. Si bien hay que tener en cuenta que estas
conclusiones contradicen, en cierta medida, a las propuestas por Hattie, Biggs y Purdie
(1996). Estos autores mostraron que los efectos de este tipo de intervencion influyen
débilmente sobre la motivacion. No obstante, Dignath y cols. (2008) atribuyen esta
discrepancia a la diferencia de edad en los sujetos estudiados. Asimismo, tras la revision
de los programas de intervencion en aprendizaje autorregulado Dignath, y cols. (2008)

infieren las siguientes conclusiones.

En primer lugar, las intervenciones en autorregulacion seran mas efectivas en la
medida en que éstas se basen en la teoria social-cognitiva, entrenen la cogniciéon -
especialmente las estrategias de resolucion de problemas y elaboracion-, metacognicion
-estrategias de planificacion-, y estrategias de motivacion, y proporcionen
conocimientos sobre el uso de la estrategia y sobre sus beneficios. Asimismo, las
intervenciones mas efectivas serdn aquellas que favorezcan la retroalimentacion de los

estudiantes sobre su aprendizaje estratégico.

En segundo lugar los autores concluyen que, las intervenciones mas efectivas no
se llevan a cabo mediante el trabajo en grupo. AuUn asi, hay investigaciones que avalan
el trabajo en grupo como elemento que favorece el aprendizaje autorregulado, puesto
que los estudiantes que trabajan en grupo adquieren una mayor motivacion de
aprendizaje, trabajan de forma mads independiente, y logran un mayor rendimiento
académico (Rojas-Drummond, Hernandez, Velez y Villagran, 1998). Una posible

explicacion, de los autores de la revision, para esta discrepancia descansa en el hecho de
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que los estudiantes en los que no se percibid una mejoria, con el trabajo en grupo, no

estaban previamente entrenados en tareas relacionadas con el aprendizaje cooperativo.

Por otro lado, se ha detectado la existencia de variables contextuales que
influyen en los resultados intervencion del aprendizaje autorregulado. Entre estas se
encuentran el tipo de contenido a trabajar, obteniéndose los mejores resultados en el
contexto de las matemadticas y de la lectoescritura. Wolters y Pintrich (1998) justifican
esta tendencia indicando que los profesores valoran estas disciplinas como mas
estructuradas mientras que otras, como ciencias o arte, las describen como mas abiertas
y flexibles. Siguiendo este razonamiento, al aprendizaje autorregulado seria mas facil de
integrar en estas Ultimas. Sin embargo, los resultados de Dignath, y cols. (2008) parecen
indicar que la promocion del aprendizaje autorregulado es mas efectivo en contextos
mejor estructurados. En este sentido Wolters y Pintrich (1998) también sefialan que los
estudiantes tienden a percibir las matematicas como mds importantes que las demas
asignaturas lo que podria explicar un efecto mas elevado en los resultados de

motivacion.

En relacién al responsable de la intervencion, el analisis muestra que las
intervenciones son mas exitosas cuando su implementacion corre a cargo de los
investigadores y no de los profesores del aula. Otro aspecto a resaltar es que, la duracion
de la intervencion no se muestra como una variable con impacto significativo en los

resultados (Dignath y cols., 2008).

Finalmente, y como cabe esperar, los estudiantes aprovechan mejor las
intervenciones cuanto mdas jovenes son, puesto que se muestran mas receptivos a
trabajar con nuevas estrategias, mientras que a medida que los estudiantes ascienden
dentro del sistema educativo son menos propensos al cambio (Hattie y cols., 1996). A
pesar de estas diferencias, este hecho no ha influido en los efectos de la intervencion

sobre el rendimiento académico de los estudiantes.

El contexto del sistema educativo espafiol, también se ha interesado en trabajar
las competencias relacionadas con el aprendizaje autorregulado en el contexto de la
Educacion Primaria. En esta linea encontramos el programa Pro&Regula (Martinez y

de la Fuente, 2004). El trabajo de estos autores, parte de la necesidad de que los
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alumnos aprendan a aprender. Desde esta ideas los autores consideran necesario que los
estudiantes conozcan coémo se aprende y qué hay que hacer para aprender mejor. Para
ello plantean un programa, llamado Pro&Regula, que presenta como objetivo favorecer
la ensefianza de los procedimientos para la autorregulacion del aprendizaje de los
alumnos proponiendo una forma alternativa y reflexiva para la realizacion de las

actividades ordinarias de las areas curriculares instrumentales.

El programa Pro&Regula se estructura en dos niveles, ambos estan planteados
para implementarlos en el 2° y 3* Ciclo de Primaria; y se centra tanto en el docente
como en el alumno, es decir, aporta al profesor una metodologia encaminada a
favorecer la ensefianza de los procedimientos para la regulacion en el aprendizaje de los
alumnos, utilizando como recurso las actividades ordinarias de las areas curriculares
instrumentales. Asi como, a los estudiantes les aporta diferentes actividades similares a
las realizadas cotidianamente en las areas de conocimiento, proponiéndoles una forma

alternativa y reflexiva para su realizacion.

Para conseguir los objetivos propuestos, Pro&Regula trabaja de forma
sistematica los siguientes tipos de conocimiento en los alumnos. Por un lado, se busca
que el estudiante tome conciencia sobre su aprendizaje. Para ello, se hace hincapié en el
conocimiento sobre las caracteristicas de la tarea, la forma de aprender de uno mismo y
el conocimiento sobre el proceso cognitivo y la estrategia utilizada. Por otro lado, se
trabaja para conseguir el control del proceso de aprendizaje, esto implica a su vez, otros
tipos de conocimientos estratégicos como el conocimiento sobre la planificacion del
aprendizaje, sobre la regulacion durante la ejecucion del aprendizaje y, finalmente, el
conocimiento sobre la realizacion de la evaluacion al concluir el desarrollo de la

actividad.

El procedimiento de autorregulacion del aprendizaje empleado en el programa se
organiza en torno a cuatro fases de trabajo (Martinez y De la Fuente, 2004). Una vez
planteada la actividad a la que el alumno se va a enfrentar, en primer lugar, debera
analizar lo que piensa y lo que hace cuando la realiza. Para ello, es necesario que el
alumno, antes de realizar la tarea, reflexione sobre los pasos que requiere la realizacion
de la actividad y planifique su ejecucion mediante una serie de cuestiones cuya
pretension es que tome conciencia sobre los requerimientos de la tarea. Asi, debera

responder a preguntas relacionadas con la propia actividad Martinez y De la Fuente
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(2004, p. 150): ¢cuales son sus objetivos de aprendizaje?, ¢qué hay que hacer?, ¢qué
dificultades tiene?, ¢que partes tiene?, ¢recuerda alguna parecida?, ¢qué necesita
saber?, ¢qué no entiende?, ¢qué sabe y no sabe sobre la actividad? También se
formulan una serie de preguntas que podemos considerar previas a la planificacion
como: ¢qué estrategias puede utilizar para resolver la actividad?, ¢qué técnicas puede

emplear?

En segundo lugar, el alumno debera planificar la ejecucion de la actividad, para
ello debe describir los pasos que tendra que realizar, asi como lo que va a hacer en cada
uno de los pasos para resolver la tarea. Seguidamente, una vez realizada la planificacion
se pasa a la realizacion de todos y cada uno de los pasos programados de manera que se

resuelva la actividad formulada.

Una vez desarrollada la actividad, la fase final del Pro&Regula busca que el
alumno reflexione sobre el proceso de realizacion de la actividad. Es importante que
recapacite no sélo sobre la actividad, sino sobre ¢l mismo y su forma de enfrentarse a la
misma. En este punto, es necesario que el estudiante reflexione qué aspectos debe

mejorar para enfrenarse a tareas similares futuras.

5.3.2. Experiencias de aprendizaje autorregulado en Educacion Secundaria

Developing self-regulated learners: beyond achievement to self-efficacy

(Zimmeman, Bonner y Kovach, 2009).

Estos autores presentan un manual para el docente en el cual se facilitan
indicaciones y materiales para trabajar en el aula con los estudiantes de secundaria y
bachillerato algunas de las estrategias directamente relacionadas con el aprendizaje
autorregulado. El libro marca las directrices de como el docente puede organizar su
trabajo en el aula para promover el aprendizaje autorregulado de sus estudiantes. Otro
punto a trabajar es el del tradicional papel del docente en el proceso de ensefianza-
aprendizaje. Asimismo, el manual facilita indicaciones para desplazar el foco de
atencion desde el docente hasta el estudiante, el cual actuard como protagonista de su

proceso de aprendizaje.
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Aunque el libro estd escrito para los docentes, su objetivo principal es el de
empoderar a los estudiantes para que sean capaces de auto-observar su practica de
estudio y evaluen por si mismos los métodos de estudio que les resultan inefectivos
reemplazdndolos por otros mas adecuados, es decir, es fundamental que el estudiante
sea capaz de tomar decisiones informadas y planificar su proceso de aprendizaje en
funcion de sus propias necesidades e intereses. Para conseguir las metas planteadas, en
el manual propuesto por Zimmeman, Bonner y Kovach (2009) se trabajan competencias
de planificaciéon y gestion, de comprension y resumen de textos, competencias
relacionadas con la toma de notas, la preparacion de pruebas, y competencias de
escritura eficaz. En cada una de ellas se aborda diferentes estrategias autorreguladoras
como autoevaluacion, establecimiento de objetivos, autosupervision, precepcion de

autoeficacia y ajuste de los métodos de aprendizaje.

La propuesta de intervencion se organiza en cinco modulos, uno para cada una
de las competencias trabajadas, los cuales ejemplificaran la intervencion con casos de
estudio similares a los que el docente puede encontrar en el aula. Asimismo, en el
manual se presentan las capacidades instruccionales que el docente necesitard para

implementar un sistema de autorregulacion de aprendizaje en el aula.

Las (Des)venturas de Testas (Rosario, 2004).

Las (Des)venturas de Testas (Rosario, 2004) es una herramienta disefiada para la
promocion del aprendizaje autorregulado en Primaria (2° y 3% Ciclo) y Secundaria (1%
Ciclo). Concretamente, su objetivo es promover el aprendizaje estratégico a través de
historias que evidencian y promueven los procesos de autorregulacion. Para ello, esta
herramienta recopila las historias en las que un chico -Testas- describe y reflexiona
sobre sus experiencias de aprendizaje. Dichas historias son el instrumento fundamental
de trabajo en este proyecto y, por ello, constituyen una oportunidad educativa para que
los alumnos reflexionen sobre sus actitudes y comportamientos en la escuela, a partir de
un modelo semejante y proximo a ellos mismos. La metodologia metacognitiva aplicada
en este proyecto, permite que los estudiantes experimenten un aprendizaje vicario y
construyan un modelo de autorregulacion de su aprendizaje y estudio que les permita
desarrollar enfoques de aprendizaje mas profundos, y en consecuencia, mejoren la
calidad de su estudio. Asi pues, el proyecto Testas esta basado en la conviccion de que

los procesos de aprendizaje autorregulado y los enfoques profundos de aprendizaje
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pueden ser promovidos a través de la modelacion y del entrenamiento en estrategias
(Valle y cols., 2008). Por otra parte, esta metodologia, pretende promover la
transferencia de conocimientos y competencias de autorregulacion a otros contextos

educativos.

En relacion a la puesta en marcha del programa, destacar que implica dirigir las
reflexiones de los alumnos proponiendo pistas concretas de exploracion de los
conceptos e ideas subyacentes al discurso Testas, asi como conlleva presentar tareas
concretas para entrenar la utilizacion de estrategias de aprendizaje y la toma de
decisiones en contexto. Tomando como referencia estas premisas, la intervenciéon en el

aula se organiza en torno a cuatro fases de trabajo (Rosario, Nufiez y Gonzalez-Pienda,

2005):

En un primer momento, el docente presenta cada estrategia de aprendizaje
explicando su naturaleza y funcién, y como y cuando utilizarla para alcanzar un
determinado objetivo académico. Posteriormente, se ensaya su utilizacion en diferentes
actividades y contenidos correspondientes a cada tema. Para los docentes hay un libro
que expone el modelo que fundamenta este programa y sugiere actividades para trabajar
con la herramienta en clase. En una segunda fase, los alumnos deben identificar los
diferentes pasos seguidos en la demostracion para operativizar la estrategia vy,
seguidamente, intentar practicar autonomamente la misma. Esta tarea debe ser
supervisada por el docente que corrige y sugiere a cada alumno. En tercer lugar, los
alumnos deben practicar la estrategia con el objetivo de interiorizarla. En esta fase es
aconsejable que los alumnos intenten aplicar la estrategia a otras tareas de aprendizaje
comprobando la solidez de este aprendizaje. Finalmente, los estudiantes deberan ser
capaces de transferir este aprendizaje a otros contenidos y disciplinas dado que es
fundamental que los alumnos se familiaricen con las circunstancias apropiadas para

utilizar cada estrategia.

A pesar de esta estructura organizada en fases, la intervencion que se propone no
se configura como un programa tipico de competencias de estudio. No presenta una
estructura de sesiones distribuidas a lo largo del curso, ni tampoco tiempos previstos y
cortos para desarrollar actividades previamente estipuladas. Por el contrario, el modelo

“(Des)venturas de Testas” es un movil para trabajar las competencias de
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autorregulacion en clase y que, a pesar de proponer un guioén que organiza el proyecto,
presenta un caracter flexible, ajustable a las caracteristicas y necesidades de los

diferentes estudiantes (Rosario, Nuiiez y Gonzalez-Pienda, 2004).

Este método de trabajo ha sido evaluado en el sistema educativo portugués. Los
resultados muestran que el 68% de los alumnos que trabajaron con esta herramienta
incrementaron sus comportamientos de autorregulacion. Mientras que el 42% mejoraron
su rendimiento en las asignaturas de Lengua e Inglés, comparandolos con sus
compafieros de curso de las mismas escuelas que no participaron en el programa

(Mourao, 2004).

En esta linea, otro estudio (Rosario y cols., 2004) confirma la existencia de
relacion entre la participacion en el proyecto y el incremento en las estrategias y
procesos de autorregulacion del aprendizaje de los estudiantes en comparacion con otros
estudiantes que no han participado. En un estudio realizado por Costa (2005), cuatro
profesores que han trabajado con esta herramienta en secundaria, valoraron
positivamente trabajar las estrategias de aprendizaje y los procesos de autorregulacion a
través de una narracion en las que se ponen de manifiesto vivencias proximas a las
experiencia de los estudiantes. Puesto que esta estrategia de trabajo permite que los
alumnos comprendan la importancia de manejar las estrategias de autorregulacion del

aprendizaje.

Un trabajo actual publicado por Rosario y cols. (2010), pone de manifiesto que
los alumnos que participan en el programa (Des)venturas de Testas, mejoran
significativamente en cuanto al dominio de conocimiento declarativo respecto de las
estrategias de aprendizaje y del enfoque profundo, al mismo tiempo que disminuye el
uso de un enfoque de estudio superficial. A pesar de estos beneficios, los resultados de

estos autores no confirman la mejora el rendimiento académico.

Self-Regulation Empowerment Program (SREP) (Cleary y Zimmerman, 2004).

Cleary y Zimmerman (2004) toman como punto de partida la idea de que en el
trabajo diario de los estudiantes en el aula se espera de ellos que sean capaces, de
manera natural, de autorregular su aprendizaje, estudien de manera independiente, y

sean capaces de gestionar y trabajar diferentes tipos de actividades, etc. Aun
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exigiéndoles estas tareas los estudiantes de secundaria no cuentan con suficientes
oportunidades para desarrollar y ejercer su autonomia en el aula de manera efectiva
(Feldlaufer, Midgley y Eccles, 1988). Para poder cumplir con estas expectativas, los
estudiantes necesitan tener un repertorio de estrategias de autorregulacion que puedan

utilizar.

Por desgracia, los estudiantes que tienen dificultades en la escuela no sélo tienen
una base de conocimiento deficiente sobre estrategias de aprendizaje, sino que también
tienen dificultades para seleccionar, evaluar y ajustar las estrategias cuando éstas no

estan siendo eficaces (Dembo y Eaton, 2000; Weinstein, Husman, y Dierking, 2000).

A partir de estas premisas, Cleary y Zimmerman (2004) parten de que los
estudiantes luchan para hacer frente a las tareas académicas que exigen una mayor
autogestion. De este modo, la cuestion clave que aborda este trabajo es conocer qué
estrategias se deben poner en marcha para que los estudiantes de la escuela secundaria
puedan adquirir las competencias necesarias para ejercer un mayor control sobre su

aprendizaje convirtiéndose en aprendices proactivos, automotivados y autorregulados.

Su propuesta de trabajo toma como referencia el modelo ciclico de aprendizaje
autorregulado propuesto por Zimmerman (2000a) y en base a este planteamiento crean
el Programa de Empoderamemiento de Autorregulacion -Self-Regulation Empowerment
Program (SREP)-. Este pretende capacitar a los estudiantes trabajando sobre las
variables motivacionales, las estrategias de aprendizaje, y la aplicacion de las estrategias

a las tareas académicas. En este contexto, el docente actia como un agente de cambio.

Cleary y Zimmerman (2004) dividen su programa en dos componentes
principales. El primero se centra en la evaluacion de diagnéstico. Esta se realiza
tomando como referencia cuatro momentos clave. En primer lugar, es necesario
identificar las materias en las que los estudiantes realizan un mayor esfuerzo; y evaluar
los criterios de desempefio (la terminacidn de la tarea, las calificaciones de pruebas) en
cada una de las materias que estd teniendo un mayor impacto negativo en su
rendimiento. La obtencion de informacioén de estos dos niveles permite identificar las
actividades especificas dentro de una clase que se da a los estudiantes la mayor

dificultad.
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Un segundo nivel de evaluacién se centra en que el docente evalte el repertorio

de estrategias de aprendizaje que éste utiliza para realizar las actividades en las que

presenta menor rendimiento. Para conseguir esta informacion, el docente puede echar

mano de autoinformes, entrevistas, asi como el andlisis cualitativo de los apuntes y

materiales de estudio. Finalmente, el docente debe evaluar como los estudiantes ponen

en practica y regulan el uso de las estrategias durante la realizacion de las tareas.

Mientras que el primer componente de diagndstico del SREP implica identificar

debilidades motivacionales y estratégicas en los estudiantes, el objetivo del segundo

componente es transformar este déficit en fortalezas. Esta tarea se realizara en tres

etapas (Clearly y Zimmerman, 2004):

(a)

(b)

(c)

Fortalecer el empoderamiento del estudiante. Para convertirse en un estudiante
autorregulado es muy importante cultivar la creencia de que el éxito académico
esta bajo el control de uno mismo. Para cultivar esta creencia, el docente debera
aumentar la conciencia del estudiante sobre los errores que comete asi como debe
subrayar la importancia del vinculo entre el uso de la estrategia de aprendizaje y el
éxito/fracaso en la escuela. Con ello, se pretende que los estudiantes sean capaces

de realizar un seguimiento de sus procesos y resultados de aprendizaje.

Aumentar el repertorio de estrategias de estudio y aprendizaje de los estudiantes.
Para ello, el docente explica a los estudiantes el uso de las estrategias, para que
posteriormente estos puedan ponerlas en practica. En este caso el docente, debe
seguir de cerca el proceso de ejecucion que los alumnos hacen de las estrategias

aportando retroalimentacidon continua al alumno.

Facilitar que los estudiantes autorregulen su aprendizaje. El paso final de
programa SREP implica ensefiar a los estudiantes a utilizar las estrategias de
aprendizaje adquiridas aplicando un proceso ciclico de planificacion, ejecucion y

evaluacion.
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La autorregulacion desde la accion tutorial (Montanero y Gonzalez, 2002).

En otra linea de trabajo, Montanero y Génzalez (2002) se centran en analizar los
resultados de un programa de intervencion psicopedagogica, integrado en el trabajo
desarrollado desde la tutoria, utilizado para potenciar las estrategias de autorregulacion

del estudio de alumnos de secundaria.

Estos autores ponen de manifiesto que el estudio autonomo constituye una
actividad compleja, intensa e intencional en la que estdn implicados diversos
condicionantes ambientales, procesos motivacionales, cognitivos y metacognitivos. Un
buen estudiante debe aprender a fijarse metas realistas y progresivas; debe planificar y
organizar su trabajo diario; debe desarrollar estrategias para mantener un nivel de
esfuerzo; evaluar objetivamente los errores y recompensarse con los pequefios avances.
En esta linea, los autores resaltan la importancia de potenciar estas capacidades
trabajando con los estudiantes diferentes técnicas psicopedagogicas. Concretamente se
centran en las técnicas de control estimular y planificacion de intervalos de estudio, las

técnicas de solucion de problemas y concertacion y, finalmente, técnicas de autocontrol.

En las actividades del programa de intervencion psicopedagogica propuesto por
Montanero y Gonzélez (2000) participaron un grupo de estudiantes de 3* de ESO y
fueron dirigidos por el profesor-tutor. Concretamente, participaron 9 alumnos que
fueron seleccionados por un procedimiento no-aleatorio de un grupo de 35 alumnos de
3° de ESO. Los criterios de selecciéon se centraron en la presencia de un bajo
rendimiento escolar y la apreciacion, por parte del tutor, de un manifiesto interés en

mejorar los habitos de estudio y participar voluntariamente en el programa.

Las actividades de desarrollaron en dos fases. La primera fase de trabajo se
dedicéd a los principales componentes de intervencion. Por un lado, los alumnos del
grupo trabajaron sobre el control estimular y reflexion, mediante instruccion directa y
dindmicas de grupo, en tres sesiones de tutoria. Por otro lado, se convoco a los padres a
una actividad grupal en el que se analizaron los factores ambientales y motivacionales
que intervienen en el rendimiento escolar. Finalmente, los 9 alumnos seleccionados
fueron entrevistados dos veces por el tutor. Durante una hora y media,

aproximadamente, se aplicaron técnicas de concertaciéon de compromisos de mejora, se
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negocié un contrato conductual y se instruyd a los estudiantes sobre la utilizacion

programacion semanal y autorregistro.

La segunda fase tuvo una duracién de ocho semanas, y participaron los 9
alumnos seleccionados. En esta fase cada estudiante debia programar y observar su
actividad de estudio en intervalos de unas dos horas. Asimismo, al comenzar cada
semana, debian asistir a una entrevista de seguimiento individual, de unos 10 minutos
de duracion. El contenido fundamental de esta entrevista era la cuantificacion, y
representacion en el grafico personal del alumno de las conductas disruptivas de la

semana anterior, cuyas posibles causas y evolucion se comentaban.

En sus conclusiones los autores ponen de manifiesto que los resultados
obtenidos confirman la eficacia general del programa, puesto que los datos presentan
una disminucién significativa en las conductas disruptiva registradas por sujetos con
problemas de aprendizaje durante la intervencidon. Aun asi, estos resultados deben ser
interpretados con cautela puesto que, tal y como exponen los propios autores, la
investigacion presenta ciertas limitaciones. Entre ellas encontramos que la evaluacion
de las capacidades de autorregulacion del estudio no pueden ser cuantificadas
unicamente a través de las conductas disruptivas. Asimismo, las ausencia de grupo de
control imposibilita concretar si las mejoras detectadas mejoras fueron debidas a alguna

de las técnicas psicopedagogicas en particular o a la conjuncion de todas ellas.

Programa basado en el desarrollo de estrategias de autorregulacion de la escritura
(Eissa, 2009).

Eissa (2009) centra su interés en aplicar estrategias de autorregulacion con
alumnos que presentan dificultades en el aprendizaje de la escritura. Concretamente, el
objetivo de su investigacion fue analizar la efectividad de un programa centrado en el
desarrollo de estrategias de autorregulacion de la escritura en alumnos de Educacion
Secundaria que presentan dificultades de aprendizaje en este area. Asimismo, el estudio
también se interesd en explorar si existen diferencias entre las puntuaciones medias
postest entre los grupos control y experimental, asi como la efectividad de la actuacién

implementada un mes mas tarde de la intervencion.
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El trabajo de este autor toma como eje central de intervencion el Desarrollo de
Estrategia de Autorregulacion -Self-Regulated Strategy Development (SRSD)-. El
enfoque principal de SRSD esta en ensefiar a los estudiantes estrategias para completar
con €xito una tarea académica. De esta manera, el SRSD se basa en la creencia de que el
desarrollo de los procesos de autorregulacion es una parte importante del aprendizaje, y
que los mecanismos de autorregulacion se pueden fomentar y mejorar a través de la

instruccion (Eissa, 2009).

En la experiencia participd un total de 67 alumnos de 3° de Secundaria que
presentaban dificultades de aprendizaje. La muestra fue dividida de forma aleatoria en
un grupo experimental y un grupo control. Los estudiantes fueron capacitados en la
estrategia SRSD, para ello recibieron 3 sesiones de entrenamiento a la semana, con una
duracion entre 40 y 45 minutos. El desarrollo de las estrategias de autorregulacion en

los estudiantes se llevo a cabo en seis fases de trabajo.

Los resultados de este estudio muestran que la aplicacion del SRSD fue eficaz
para mejorar el rendimiento de escritura de los estudiantes del grupo experimental, en
comparacion con el grupo control. Como conclusion final, destacar que los estudiantes
del grupo experimental replicaron las estrategias aprendidas una vez finalizado el

periodo de intervencion.

Programa para trabajar la estrategias de aprendizaje en ESO y EPA (Gargallo y
Ferreras, 2000).

Gargallo y Ferreras (2000) plantean una investigacion en la que disefian, aplican
y validan un programa de ensefianza de estrategias de aprendizaje en el Primer Ciclo de
ESO y en Educacion Permanente de Adultos (EPA). Los autores intervienen en estas
dos etapas educativas puesto que consideran que la primera de ellas es el momento mas
adecuado para abordar la ensefianza de las estrategias de aprendizaje, dado el nivel de
desarrollo cognitivo de los estudiantes, y puesto que la segunda integra alumnos que, o
bien tienen un historial previo de fracaso escolar, o bien llevan mucho tiempo

desvinculados del ambito académico.



El aprendizaje autorrequlado en la prictica 57

En lineas generales, el interés de Gragallo y Ferreras (2000) sobre este tema de
investigacion se centra, principalmente, en la necesidad de que los estudiantes aprendan
a aprender. No es posible que los alumnos puedan adquirir en la escuela todos los
conocimientos que necesitaran a lo largo de su vida, por lo que es necesario que
adquieran las habilidades y competencias necesarias para conseguir los objetivos que se
les planteen. El estudiante tiene que aprender a buscar, seleccionar, analizar
criticamente e integrar en sus esquemas cognitivos la informacidn necesaria para
desenvolverse con éxito en la sociedad (Gargallo y Ferreras, 2000). En definitiva, los

estudiantes deben saber autorregular su aprendizaje.

En el programa participaron un total de 381 estudiantes repartidos en nueve
grupos control y nueve grupos experimentales. El procedimiento de trabajo se organizé
siguiendo diferentes fases. En primer lugar, para medir los conocimientos previos de los
estudiantes, de los grupos control y experimental, sobre las estrategias de aprendizaje se
utilizd, como prestest, el cuestionario ACRA, de Romadn y Garcia (1994).
Posteriormente, en los grupos experimental, se aplicé el programa de intervencion
organizado en 25 sesiones, ejecutando dos sesiones semanales de una hora de duracion.
Estas sesiones se aplicaron en la hora de tutoria y en una hora lectiva de las que
correspondian a los tutores. Un vez concluidas las sesiones de trabajo que constituye el
programa se pasé el primer postest (ACRA y consulta de las calificaciones obtenidas
por los estudiantes) a todos los grupos y, un mes mas tarde, se aplico el segundo postest

(ACRA y consulta de las calificaciones obtenidas por los estudiantes).

A partir de los resultados arrojados por el cuestionario ACRA, en el pretest, se
seleccionaron una serie de estrategias basicas de aprendizaje para ser trabajadas en las

diferentes sesiones de intervencion:

. Estrategias disposicionales y de apoyo: motivacion intrinseca y extrinseca, el
autoconcepto, el autocontrol, la relajacion y el control del contexto de estudio, la

resolucion de conflictos y la toma de decisiones.
« Estrategias de busqueda, recogida y seleccion de informacion.

. Estrategias de procesamiento: trabajamos la atencion, la extraccion, elaboracion y

organizacion de la informacidon, el almacenamiento de la informacion, el
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pensamiento critico, y la recuperacion, comunicacion y uso de la informacion

adquirida.

. Estrategias metacognitivas: la planificacion y organizacion, en el autoconocimiento
de los propios sujetos, en el conocimiento de la tarea y de las estrategias necesarias

para afrontarla, en el control, regulacion y autoevaluacion.

A la luz de los resultados obtenidos, los autores del programa concluyen que éste
ha sido eficaz en todos los sujetos con los que se ha trabajado. Concretamente, los
resultados, indican que el programa ha funcionado mejor con los estudiantes de 1° ESO

y EPA que los alumnos de 2° ESO donde los resultados fueron mas discretos.

Promocion de estrategias de autorregulacion en estudiantes de secundaria

(Hernandez, Ayala, Guzman, Garcia y Flores, 2002).

Hernandez, Ayala, Guzméan, Garcia y Flores (2002) presentan como objetivo de
su  trabajo promover el empleo de estrategias de planeacion, monitoreo y
autoevaluacion durante la realizacion de cuestionarios relacionados con la materia de
Historia, es decir, favorecer que los estudiantes actien de forma autorregulada. De
manera particular se consider6 la materia de Historia por ser una de las que requiere el
aprendizaje y empleo eficiente de gran cantidad de informacioén y en la que con mas
frecuencia se recurre al cuestionario como recurso didactico. En la experiencia

participaron 13 alumnos de secundaria.

El trabajo llevado a cabo por estos autores se organizé en 3 fases. En la fase de
pretest los estudiantes trabajaron en grupo con un cuestionario de historia. Se
registraron las estrategias de autorregulacion que los estudiantes pusieron en marcha
mientras resolvian el cuestionario. Al finalizar el mismo, se entrevisté individualmente
a cada alumno con el objetivo de obtener mas informacion acerca de las estrategias

utilizadas.

La fase de intervencion consto de seis sesiones en las cuales cada alumno trabajo
con un cuestionario que constaban de 6 preguntas. Se consideraron tres tipos de

estrategias:
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o Planeacion. En forma grupal se pregunté a los alumnos sobre sus metas al
responder el cuestionario. Los alumnos discutieron las estrategias mas
adecuadas para resolverlo y como podrian ponerse en practica. El docente les
facilitd informacion sobre diferentes tipos de estrategias y la forma como
podrian emplearlas.

« Monitorizacion. Los alumnos pusieron en practica las estrategias que habian
seleccionado durante el trabajo en el cuestionario y analizaron si la estrategia
utilizada era adecuada o era necesario cambiarla.

« Evaluacion. Al concluir su cuestionario, los alumnos revisaron y discutieron la
veracidad de sus respuestas. Igualmente analizaron si podrian utilizar las

estrategias aprendidas en otras materias.

Finalmente, en la fase de post-test se aplico el mismo cuestionario de historia
utilizado en el pre-test bajo las mismas circunstancias. Mientras los alumnos respondian
sus cuestionarios, se registraba en la lista de cotejo las conductas que manifestaron
estrategias de autorregulacion en cada uno de los alumnos, al finalizar, se entrevisto a

cada uno de los adolescentes.

Para probar la eficacia del programa se compararon el numero de estrategias de
autorregulacion que emplean los estudiantes antes y después del programa. Los
resultados mostraron que después del programa los alumnos emplean un mayor numero

de estas estrategias al resolver un cuestionario.

5.3.3. Experiencias de aprendizaje autorregulado en Educacion Superior

Las exigencias de los nuevos enfoques desde los que se trabaja en el dmbito
universitario requiere de los estudiantes nuevas capacidades y competencias para
aprender. En esta linea, se han venido implementando intervenciones dirigidas al
entrenamiento de los alumnos en estrategias de autorregulacion (Cerezo, Nufiez,
Fernandez, Suarez-Fernandez y Tuero, 2011). A continuacion describiremos
brevemente las caracteristicas de algunas de las experiencias puestas en marcha en este

nivel educativo.
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Uno de estos programas es el Learning to Learn (McKeachie, Pintrich y Lin,
1985). Este se centra en la instruccién de los estudiantes en estrategias cognitivas,
metacognitivas y motivacionales con el objetivo de ensefiar a los estudiantes
universitarios a ser alumnos autorregulados (McKeachie, Pintrich y Lin, 1985; Pintrich
McKeachie y Lin, 1987). Los resultados obtenidos por estos autores, con la puesta en
marcha de su programa, dejan entrever que los estudiantes que han sido instruidos bajo

esta forma de trabajo muestran un aumento significativo de su rendimiento.

Por su parte, Tuckman (2003) desarrolla un modelo de intervencion llamado
Strategies-for-achievement: “Individual learning and motivation: strategies for success
in college”. Este se trata de un curso centrado en la competencia para aprender a
aprender basado en la ensefianza de estrategias a partir de un marco tedrico que enfatiza
el aprendizaje estratégico y autorregulado. Su objetivo es ensefiar estrategias de
aprendizaje y motivacion a alumnos universitarios, con el fin de aumentar el éxito
académico de los estudiantes. Tras la implementacion del trabajo, el autor pone de
manifiesto que los estudiantes que trabajaron en este curso tuvieron un rendimiento
posterior significativamente mayor que el obtenido antes de la realizacion del mismo

(Tuckman, 2003).

El EDP-310 (Weinstein y Underwood, 1985) se trata de un curso disefiado para
ayudar a los estudiantes a mejorar en su capacidad de autorregulacion, es decir, que
sean capaces de responsabilizase de su aprendizaje y sepan disefar e implementar
estrategias de aprendizaje efectivas. Para conseguir este objetivo, se pone especial
atencion al uso de estrategias de aprendizaje, al establecimiento y uso de metas, la
generacion y mantenimiento de la motivacion, la autorregulacion, asi como variables
contextuales (expectativas del profesor y tipos de recursos que pueden ayudar a alcanzar

las metas académicas).

En 2006 Schloemer y Brenan implementan un programa llamado From students
to learners: developing self-regulated learning dirigido a la mejora del rendimiento a
través de la autorregulacion del proceso de aprendizaje. Tres son los objetivos que guian
la intervencion: concienciar a los estudiantes de la importancia de un adecuado
establecimiento de metas, fomentar la monitorizacion de su aprendizaje y estimular la

puesta en marcha de estrategias para mejorar el rendimiento. Los resultados aportados
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por los autores tras la aplicacion de este programa muestran un incremento significativo
en el entusiasmo de los estudiantes, en el nimero de alumnos que llevaba a cabo un
registro diario del tiempo y esfuerzo dedicado al estudio, en la ayuda proporcionada a
los demdas compafieros y al mismo tiempo recibida de los mismos y de profesores, un
mayor numero total de horas semanales dedicadas a la preparacion de las clases y
revision de apuntes, una mayor consistencia entre la auto-evaluacion del alumno y la
evaluacion del profesor, asi como un descenso significativo en el absentismo y la no

presentacion de tareas para casa (Schloemer y Brenan, 2006).

Niickles, Hiibner y Renkl (2009) pusieron en marcha una intervencion para la
mejora del aprendizaje autorregulado a través de la escritura de Protocolos de
Aprendizaje (Enhancing self-regulated learning by writing learning protocols). Este
programa pone de manifiesto que la escritura de protocolos puede estimular el uso de
estrategias esenciales para el aprendizaje autorregulado (Berthold, Niickles, y Renkl,
2007), puesto que en estos protocolos los estudiantes manifiestan sus reflexiones acerca
de contenidos previamente presentados al mismo tiempo que se auto-cuestionan sobre
lo que no entienden y buscan la manera de salvar las dificultades. Tras el andlisis de los
protocolos de aprendizaje se ha observado como se incrementaban las estrategias de
elaboracion y organizacion, asi como los esfuerzos de los estudiantes por regular la

comprension del material objeto de aprendizaje Niickles, Hiibner y Renkl (2009).

Dejandolo de lado el contexto anglosajon, en nuestro pais también se han
implementado experiencias en esta linea de investigacion. Encontramos el trabajo
publicado por Rosério y cols. (2007). Estos autores analizan la eficacia de un programa
de promocién de procesos y estrategias de aprendizaje para universitarios. El programa
se organiza en una serie de cartas escritas por Gervasio (Cartas de Gervasio), un
alumno recién llegado a la Universidad que narra sus experiencias, dificultades y éxitos
ocurridos en etapa académica (Rosario, Nufiez, y Gonzélez-Pienda, 2006). El programa
estd centrado en dotar a los alumnos universitarios de un conjunto de estrategias que les
permitan abordar sus procesos de aprendizaje de una forma competente y autébnoma.
Las conclusiones extraidas sugieren que los estudiantes que participan en el programa
mejoran significativamente en cuanto al dominio de conocimiento declarativo respecto
de las estrategias de aprendizaje, disminuye el uso de un enfoque de estudio superficial

y mejoran en la transferencia de estas habilidades a nuevas tareas. Los datos obtenidos
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fueron contrastado con estudiantes de Portugal y Espafia (Rosario y cols., 2010) con el

fin de comprobar la consistencia de los datos del estudio previo.

El Programa “Cartas de Gervasio” también ha sido objeto de interés de otros
autores (Hernandez Pina y cols., 2010). Estos se han centrado en evaluar este programa
de promocion de estrategias de autorregulacion del aprendizaje. Los datos confirman los
resultados obtenidos por Rosdrio y cols. 2007; 2010, subrayando la eficacia del
programa para sus propdsitos instructivos y promocionales en el aprendizaje
autorregulado. En sus conclusiones Herndndez Pina y cols. (2010) confirman que, tras
la puesta en marcha del programa, los estudiantes aprovechan la oportunidad para

reflexionar sobre sus procesos de estudio y aumentar la calidad de sus aprendizajes.

En resumen, la mayor parte de las investigaciones sobre el aprendizaje
autorregulado en el en el contexto escolar se ha llevado a cabo con estudiantes de
Primaria hasta estudiantes de nivel universitario (Perry, Phillips y Dowler, 2004). Es en
este ultimo contexto en el que encontramos mayor interés en la puesta en marcha de
programas y actuaciones destinadas a mejorar la autorregulacion de los estudiantes. Esta
situacion se debe a que actualmente la mayor parte de los estudiantes que acceden a la
universidad lo hacen con un déficit considerable en estrategias de aprendizaje, asi como
de recursos que le permitan adquirir un compromiso constante y autonomo en el estudio
(Hernandez Pina y cols., 2010). Hay que tener en cuenta que la escasa motivacion de los
estudiantes, el uso de estrategias ineficaces, y la autorregulacion deficiente son factores
clave que contribuyen al bajo rendimiento académico (Cleary y Zimmerman, 2004). Por
tanto, estos déficits implican a largo plazo una progresion inadecuada durante gran parte
de los primeros afios académicos (Herndndez Pina, Rosario, Cuesta, Martinez Clares y

Ruiz Lara, 2006).

Esta situacion contrasta con el menor interés que el aprendizaje autorregulado ha
despertado en etapas educativas anteriores al nivel universitario. Sin embargo, existen
diferentes razones que hacen necesario que el desarrollo de las competencias para
aprender a autogestionar el aprendizaje se aborde lo antes posible, ya que aquellos que
gocen de habilidades autorregulatorias expresardn una mayor satisfaccion académica, y

en general, aprenderan mas con menos esfuerzo (Pintrich, 2000a).
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Por un lado, se ha establecido que las habilidades de autorregulacion comienzan
a desarrollarse en la infancia y a lo largo de los afios preescolares (Whitebread y
Basilio, 2012). La investigacion con niflos en etapa preescolar ha demostrado que el
desarrollo de la capacidad de autorregulacion predice la adaptacion positiva de los
futuros estudiantes a la escuela (Blair y Diamond, 2008) y el desarrollo de habilidades
académicas tempranas. Aunque estos trabajos ponen de manifiesto la necesidad de que
los componentes del aprendizaje autorregulado sean ensefiados desde la etapa
preescolar, se cree que los beneficios del entrenamiento en autorregulacion seran
especialmente evidentes a partir de la educacion secundaria. De esta manera, esta etapa
educativa es el periodo escolar en el que los estudiantes comienzan a experimentar
tareas significativas de estudio y cuando los fracasos en la autodireccion de dichas
actividades pueden mermar su identidad académica (Zimmerman y Martinez-Pons,
1990). En esta misma linea, el trabajo realizado por Hattie y cols. (1996) pone de
manifiesto que el efecto de la intervencion en aprendizaje autorregulado es mayor en

estudiantes de primaria y secundaria que en estudiantes de nivel universitarios.

Por otro lado, debemos tener en cuenta que la adquisicion de las competencias
autorreguladoras del aprendizaje no se produce de manera automatica o rapida, sino que
conlleva poner en marcha una serie de actuaciones que permitan a los estudiantes tomen
contacto de manera progresiva con el trabajo autdbnomo y la gestion continua de su
formacion. En esta linea, no basta con preparar y trabajar con los estudiantes estrategias
de aprendizaje y competencias de autorregulacion si no que es necesario que las
practicas en clase y la evaluacion de las asignaturas exija poner en practica este tipo de
estrategias (Biggs, Kember y Leung, 2001). Para conseguir autorregular los
aprendizajes es necesario que el estudiante quiera, y lo mas importante, sepa como
hacerlo (Pintrich, 2004). En este sentido es necesario que los estudiantes incrementen su
conocimiento estratégico como paso previo a su aplicacion posterior en las tareas. Los
alumnos necesitan tiempo para adoptar estrategias en su conducta de aprendizaje. Las
intervenciones deben durar un periodo de tiempo adecuado para permitir la adquisicion
intensiva y practica de las estrategias de autorregulacién del aprendizaje (Pressley,

Graham y Harris, 2006).
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So6lo a partir de la practica se reforzara la adquisicion de este tipo de
competencias de modo que el estudiante las haga suyas, sean inherentes a su forma de
aprender, y las aplique de manera natural. Es importante que los estudiantes lleguen a la
Universidad con las competencias que les capaciten para realizar un aprendizaje
auténomo e independiente ya adquiridas (Nufiez, Solano y cols., 2006). Por tanto, para
que los estudiantes de ensefianzas medias aborden sus estudios universitarios con
garantias de éxito, debe existir una prevision en el enfoque de la ensefianza secundaria
que lo permita. Esperar a llegar a la universidad para desarrollar estas competencias es

demasiado tarde.

Finalmente, esta claro que el EEES pone énfasis en la autonomia del aprendizaje
de los estudiantes y en la responsabilidad que éstos deben asumir en el proceso de
construccion de su conocimiento (Herndndez Pina y cols., 2010). Sin embargo, hay que
tener en cuenta que no solamente los estudiantes que van a realizar estudios
universitarios necesitan adquirir competencias de autorregulacion, sino que también
aquellos que cursen otro tipo de estudios, como por ejemplo, Formacion Profesional,
necesitaran de este tipo de competencias. Asimismo es importante tener en cuenta que
todos los estudiantes seran futuros profesionales y en este contexto deben saber
gestionar su propia formacion continua; en ésta la autorregulacion también juega un
papel importante (Gargallo y Ferreras, 2000). Asi, un alumno que aprende a aprender, y
que aprende a lo largo de la vida es un alumno que sabra que su formacion profesional

es una tarea continua y permanente.

En lineas generales, se hace patente la importancia de preparar a los alumnos
para que sean capaces de resolver problemas y de razonar eficazmente, en definitiva,
que sepan como aprender a lo largo de toda su vida (Hernandez Pina y cols., 2010).
Ante esta situacion, la cuestion clave radica en analizar como los estudiantes de la
escuela media pueden tener la facultad de ejercer un mayor control sobre su aprendizaje
para que ellos se conviertan en aprendices mds proactivos y auto-motivados, siendo
capaces de seleccionar, evaluar y ajustar las estrategias de estudio adecuadas cuando
estas no estan siendo eficaces (Dembo y Eaton, 2000; Weinstein, Husman y Dierking,

2000; Zimmerman, 2002).
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6.1. Objetivos e hipotesis de la investigacion

El trabajo de investigacion se plantea bajo una perspectiva que toma como
referencia la metodologia descriptiva, correlacional y cuasi-experimental. De esta
manera, los objetivos de trabajo propuestos se organizan en funcidn a esta triple vision
metodoldgica. En este apartado se presenta el objetivo general, objetivos especificos e

hipotesis que actian como guia en el desarrollo de este trabajo.

6.1.1. Objetivo general

El principal objetivo de la investigacion que se presenta en este trabajo es
estudiar las relaciones entre las caracteristicas cognitivo-motivacionales de los
estudiantes, la deteccion de los propios errores, la autorregulacion retroactiva y el

rendimiento en estudiantes de Secundaria.
6.1.2. Objetivos especificos

En relacion al estudio descriptivo y correlacional los objetivos especificos

propuestos son los siguientes:

« Describir y estudiar las variables motivacionales y estratégicas de los estudiantes

de la muestra en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

« Describir el rendimiento diferencial pre-postest de nuestra muestra de

estudiantes.
« Describir el rendimiento en la asignatura de nuestra muestra de estudiantes.
« Describir la variable desajuste en la autoevaluacion del estudiante.

« Describir la deteccion de errores por parte del estudiante, teniendo en cuenta si

dicha deteccion se produce sin ayuda o con ayuda.
« Describir la propuesta de autorregulacion retroactiva de los estudiantes.

« Describir la satisfaccion de los estudiantes respecto a la experiencia de

aprendizaje autorregulado.

. Estudiar la relacion entre las variables cognitivo-motivacionales, la deteccion de

errores sin ayuda, la detecciéon de errores con ayuda, el rendimiento del
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estudiante en la asignatura, el rendimiento diferencial pre-postest, la

autoevaluacion, la autorregulacion retroactiva y la satisfaccion.

Comprobar si se producen diferencias significativas en la deteccion de errores en

funcién de la motivacion y las estrategias de aprendizaje.

Comprobar si se producen diferencias significativas en la propuesta de

autorregulacion en funcion de la motivacion y las estrategias de aprendizaje.

Comprobar si se producen diferencias significativas en la deteccion de errores en

funcidn del sexo de los estudiantes.

Comprobar si se producen diferencias significativas en la propuesta de

autorregulacion en funcién del sexo de los estudiantes.

Comprobar si se producen diferencias significativas en la deteccion de errores en

funcioén del rendimiento diferencial pres-postest de los estudiantes.

Comprobar si se producen diferencias significativas en la propuesta de
autorregulacion en funcion del rendimiento diferencial pres-postest de los

estudiantes.

Comprobar si se producen diferencias significativas en la deteccion de errores en

funcion del rendimiento en la asignatura de los estudiantes.

Comprobar si se producen diferencias significativas en la propuesta de

autorregulacion en funcidn del rendimiento en la asignatura de los estudiantes.

Comprobar si se producen diferencias significativas en la deteccion de errores en

funcidn de la autoevaluacion de los estudiantes.

Comprobar si se producen diferencias significativas en la propuesta de

autorregulacion en funcion de la autoevaluacion de los estudiantes.

Comprobar si se producen diferencias significativas en la deteccion de errores en

funciodn a la satisfaccion de los estudiantes.

Comprobar si se producen diferencias significativas en la propuesta de

autorregulacion en funcion a la satisfaccion de los estudiantes.

Proponer un modelo de relaciones casuales que integre a las variables cognitivo-

motivacionales, la deteccion de errores y el rendimiento.
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Respecto al estudio cuasi-experimental los objetivos especificos propuestos son

los siguientes:

o Comprobar si la intervencion sobre la deteccion de errores influye en el

rendimiento diferencial pre-postest de los estudiantes.

. Comprobar si la intervencion por medio de la deteccion de errores mas la
propuesta de autorregulacion influye en el rendimiento diferencial pre-postest de

los estudiantes.

6.1.3. Hipdtesis

Dado que en la parte descriptiva y correlacional del trabajo Unicamente se
pretendia describir las variables y la relacion existente entre ellas, s6lo se plantean
hipotesis para la parte cuasiexperimental del trabajo. Asi, las hipodtesis propuestas son

las siguientes:

Hipotesis 1. Los estudiantes en los que se desarrolle la intervencion dirigida a la
deteccion de errores conseguiran un mayor rendimiento que aquellos en los que no se

desarrolla la intervencion.

Hipdtesis 2. Los estudiantes que reciben la intervencion dirigida a la deteccion de
errores mas la propuesta de autorregulacion conseguirdn un mayor rendimiento
académico que aquellos que no la realizan y que aquellos que realizan sélo la deteccion

de errores.

6.2. Método
6.2.1. Descripcion de la muestra

La muestra que participa en la investigacion fue seleccionada a través de la
aplicacion de técnicas de muestreo no probabilisticas. Estas técnicas no utilizan el
criterio de equiprobabilidad, sino que toman como referencia otros criterios, procurando
que la muestra sea lo mas representativa posible. Concretamente, dentro de este tipo de
muestreo, hemos utilizado el muestreo por conveniencia, es decir, el criterio de
seleccion de los grupos en los que se implementd la experiencia fue la accesibilidad y

disponibilidad del docente y del propio alumnado.
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En el estudio participan un total de 198 sujetos pertenecientes a un centro
educativo de titularidad concertada ubicado en la zona centro de la ciudad de Oviedo.
Concretamente, los sujetos de la muestra son estudiantes de 2° y 3° de Educacion
Secundaria Obligatoria de las asignaturas de Ciencias Naturales y Fisica y Quimica
respectivamente. La experiencia se llevd a cabo en ambas asignaturas tomando como
referencia una unidad didactica de Quimica; es decir, los estudiantes han realizado la
experiencia a través del estudio de los contenidos comunes en Quimica que se trabajan

en cada una de las asignaturas.

Respecto a la edad, sefalar que los estudiantes que participan en la experiencia
tienen entre 12 y 15 afios. Concretamente, el 60,1% son estudiantes de 14 afios,
seguidos de los alumnos de 13 anos (27,8%), de 12 afos (6,6%), y finalmente
estudiantes de 15 afios, que representan un 5,6% sobre el porcentaje total. En general, la
media de edad de los participantes del trabajo es de 13 afos. Analizando la edad en
funcion del curso escolar, encontramos que los estudiantes de 2° ESO tienen edades
comprendidas entre los 12 y 14 afios, siendo la edad media 13 afios. Mientras que los
alumnos de 3° ESO tienen edades comprendidas entre los 13 y 15 afios, siendo la edad

media 14 afios.

Los datos han sido recogidos a lo largo de tres cursos académicos (2011/2012;
2012/2013; 2013/2014) participando en la experiencia un total de 11 aulas distribuidas

en los diferentes grupos de investigacion (Tabla 6).
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Distribucion de la muestra por curso escolar y grupo de investigacion
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Grupo Experimental 1~ Grupo Experimental 2 Grupo Control TOTAL

Grupo 3° ESO Grupo 3° ESO Grupo 3° ESO

2011/2012 15 estudiantes 32 estudiantes 18 estudiantes 85
Grupo 3° ESO Grupo 3° ESO Grupo 2° ESO

2012/2013 18 estudiantes 22 estudiantes 16 estudiantes 26
Grupo 3° ESO Grupo 2° ESO
11 estudiantes 22 estudiantes 0

2013/2014 Grupo 3" ESO 77
Grupo 2° ESO Grupo 3° ESO 13 estudiantes
24 estudiantes 7 estudiantes

TOTAL 68 83 47 198

Describiendo la muestra en funcion a diferentes criterios obtenemos que del total
de sujetos que participan en la investigacion el 55,6% (n=110) son hombres y el 44,4%
(n=88) son mujeres. Tomando como criterio el grupo de trabajo, relativo al disefio de la
investigacion (Figura 8) comprobamos que el Grupo Experimental 1 (GE;) estd
compuesto por 68 (34,3%) estudiantes. La proporcion de chicos en el GE; es de 33
(16,7%) chicos, frente a 35 (17.7%) chicas. Por otro lado, el Grupo Experimental 2
(GEy) estd compuesto por 83 (41,9%) estudiantes de los cuales 24,7% (n=49) son chicos
y el 17,2% (n=34) son chicas. Finalmente, el Grupo Control (GC) estd compuesto por
47 (23,7%) estudiantes, de estos el 14,1% (n=28) son chicos y el 9,6% (n=19) son
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Figura 8. Distribucion de la muestra en funcion al sexo y al grupo de investigacion.
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Si distribuimos la muestra en funcién a los diferentes cursos escolares en los que
se ha desarrollado la experiencia y el sexo de los estudiantes (Figura 9) comprobamos
que, el mayor porcentaje de estudiantes (38,9%) lo encontramos en el curso escolar
2013/2014. En este curso, la distribucion de la muestra por sexo indica que el 25,3%
son hombres frente al 13,6% de mujeres. En el curso escolar 2011/2012 participaron un
total de 65 (32,8%) sujetos distribuidos entre 34 (17,2%) mujeres y 31 (15,7%)
hombres. Finalmente en el curso 2012/2013 han participado un total de 56 sujetos

(28,3%) de los cuales 14,6% eran hombres y el 13,6% mujeres.

2012/2013 B |
2011/2012 _

R ————
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Figura 9. Distribucion de la muestra en funcion al sexo y curso escolar en el que se
desarrollo la investigacion.

6.2.2. Variables e instrumentos de la investigacion

La identificacion de las variables que intervienen en el proceso de investigacion
constituye una fuente de informacion fundamental de cara a la comprobacién empirica
de los objetivos e hipotesis planteados. Las variables nos permiten traducir los aspectos
que nos interesa estudiar al lenguaje comprensible mediante categorias o numeros
(Pérez, Garcia, Gil y Galan, 2009). En nuestro caso, dado el problema de investigacion
propuesto, analizamos variables como la motivacion, las estrategias de aprendizaje, el
rendimiento del estudiante, el rendimiento del estudiante en la asignatura, la
autoevaluacion, la detecciéon de errores, la autorregulacion de los estudiantes y la

satisfaccion de estos frente a la experiencia de aprendizaje realizada. Cada una de ellas
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juega un papel importante en la investigacion y en funcién de su rol -variable
dependiente o independiente- podremos comprobar en qué medida los objetivos y las

hipdtesis propuestas se cumplen.

Dentro del grupo de variables contamos con la motivacion, las estrategias de
aprendizaje, el rendimiento de los estudiantes, la autoevaluacion y la satisfaccion. Por
otro lado, y de manera complementaria a éstas, las variables independientes son la
deteccion de errores con ayuda, la deteccion de errores sin ayuda y la autorregulacion de
los estudiantes. A continuacion definimos cada una de estas variables con el objetivo de
facilitar la comprension de cada una de ellas, y saber exactamente qué aspectos mide

cada una de las variables implicadas.

Las variables motivacionales se definen como el conjunto de procesos
implicados en el inicio, direccion y mantenimiento de la conducta (Good y Brophy,
1983. En Suérez y Fernandez, 2004). Dentro de las variables motivacionales se
encuentran las metas académicas, el valor de la tarea, la autoeficacia, el autoconcepto, y
el interés. Estas variables se evaluaran mediante la aplicacion del respectivo
componente motivacional del Motivated Strategies Learning Questionnaire (MSLQ)
(Pintrich, Smith, Garcia y McKeachie, 1991) (Anexo 1).

- Metas de orientacion intrinseca. Grado en que los estudiantes realizan las tareas
y acciones por el interés que les genera la actividad misma y no como un medio
para alcanzar otras metas.

- Metas de orientacion extrinseca. Grado en que los sujetos realizan una
determinada accidn para satisfacer otros motivos que no estan relacionados con
la actividad en si misma, sino mas bien con la consecucion de otras metas.

- Valoracion de la tarea. Evaluacion que hace el estudiante sobre cuéan
interesantes, importantes y utiles son las actividades o materiales del curso o
materia.

- Creencias de autoeficacia. Percepciones de los estudiantes sobre su capacidad
para desempefiar las tareas requeridas en el curso.

- Creencias de control de aprendizaje. Creencias de los estudiantes acerca del
grado de control que tienen sobre su propio aprendizaje.

- Ansiedad. Grado de ansiedad de los estudiantes en situaciones de examen.
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Las estrategias de aprendizaje son el conjunto de actividades, técnicas y medios
cognitivos que un individuo planifica de acuerdo con sus necesidades, para alcanzar los
objetivos que persigue con la finalidad de hacer mas efectivo el proceso de aprendizaje
y estudio. Dentro de las variables estratégicas se diferencian las estrategias cognitivas,
las estrategias metacognitivas y las estrategias de control y gestion de los recursos.
Estas variables se evaluardn mediante la aplicacion del respectivo componente
estratégico del Motivated Strategies Learning Questionnaire (MSLQ) (Pintrich y col.,
1991).

- Estrategias de repeticion. Utilizacion de técnicas relacionadas con recitar o
nombrar items de una lista a ser aprendida. Se trata de estrategias que conducen
a un procesamiento superficial de la materia.

- Estrategia de elaboracion. Uso de técnicas relativas a la elaboracion por parte de
los alumnos; como por ejemplo el resumen, parafraseo y la creacion de
analogias.

- Estrategia de organizacion. Uso de técnicas como sefialar conceptos en un texto
y estructurarlos en diagramas o mapas conceptuales que muestren la relacion
entre ellos, seleccionar las ideas principales de un texto, etc.

- Pensamiento critico. Grado en que el estudiante usa sus conocimientos previos
en situaciones nuevas para hacer evaluaciones criticas, resolver problemas o
tomar decisiones.

- Autorregulacion metacognitiva. Grado de conciencia, conocimiento y control
que tiene el estudiante sobre su propia cognicion.

- Manejo del tiempo y ambiente de estudio. Modo en que el estudiante organiza
su tiempo y ambiente de estudio.

- Regulacion del esfuerzo. Habilidad del estudiante para controlar el esfuerzo y
atencion frente a las distracciones o ante tareas poco interesantes o dificiles.

- Aprendizaje con pares. Disponibilidad del estudiante para trabajar
cooperativamente con sus compaieros.

- Busqueda de ayuda. Disposicion del estudiante para solicitar ayuda a sus pares

o al docente frente algiin problema.

El rendimiento es la valoracion de la capacidad de respuesta del individuo con la

que se estima lo aprendido tras un proceso formativo (Fraile, Lopez-Pastor, Castejon y
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Romero, 2013). En nuestra investigacion contamos con la variable rendimiento
diferencial pre-post. Esta variable se mide por medio de la comparacion de las notas
obtenidas en dos examenes elaborados por el profesor responsable de la asignatura. Se
compara la nota con la que el docente ha evaluado el examen que realizan los
estudiantes antes de la intervencion (pretest) con la nota con la que el docente valora el
examen realizado después de la intervencion (postest). De este modo, podemos conocer

si el rendimiento del estudiante ha variado tras la aplicacion de la intervencion.

Asimismo, también contamos con la variable rendimiento en la asignatura. En
este caso, ésta se medird tomando como referencia la nota final que el estudiante

alcanza en la asignatura y que es calculada por el docente de la misma.

Por su parte, la autoevaluacion se define como el proceso de valoracion por parte
del aprendiz sobre su propia competencia y grado de ejecucion en el proceso de
aprendizaje (Paris y Paris, 2001). Esta variable se mide a través de las notas con la que
el propio estudiante valora sus exdmenes cuando ha detectado en ¢l sus errores con
ayuda y sin ayuda. Esta valoracion ha sido comparada con la nota que el docente asignd
a las pruebas de evaluacion. Como resultado se obtiene una nueva variable referida al

grado de desajuste en la autoevaluacion respecto a la nota obtenida.

La variable deteccion de errores sin ayuda (DESA) se conceptualiza como la
localizacion de los errores por parte del estudiante sin ayuda de la rabrica de evaluacion,
tras la realizacion de una tarea. La deteccion constituye la primera tarea que realizamos
cuando trabajamos con los errores desde una perspectiva didactica (de la Torre, 1998).
A partir de esta etapa se desencadena la identificacion del tipo de error y la puesta en

marcha de las actuaciones necesarias para trabajar de cara a la rectificacion del mismo.

Esta variable se mide a través del célculo del porcentaje de errores detectados
correctamente por el alumno, sin ayuda de la rubrica de evaluacién, en el examen
realizado antes de la intervencion. Para calcular este porcentaje se compara el nimero
de errores detectados por el alumno con el nimero de errores detectados por el docente,
a fin de conocer si los estudiantes han detectado los errores que han cometido y no
otros. Para realizar esta comparacion se toman como referencia las categorias de

posibles errores (Tabla 7 y Tabla 8) que el alumno puede cometer en la realizacion del



778 capitulo VI

examen. Asi, el docente corrige el examen y tomando como referencia las categorias

establecidas, sefiala los errores cometidos por los estudiantes en el mismo.

Las categorias de errores fueron elaboradas por el docente tomando como
referencia cada una de las preguntas y problemas de la prueba; de ahi que algunos de los
errores del listado se repitan. Asi por ejemplo, un “error de razonamiento” puede
cometerse en mas de una de las preguntas de la prueba. Asimismo, para asegurar que
en el listado de errores estdn recogidos todos los posibles errores a cometer por los
estudiantes, se analizaron los errores comunes detectados en una muestra de examenes

seleccionados al azar.

Tabla 7

Categorias de posibles errores de los estudiantes (2° ESO)

8. Error al manipular una formula

1. Enunciado incompleto de ley (despejar)

9. Error de seleccion de formula para

2. Enunciado de la ley incorrecto
resolver problema

3. Representacion grafica de laley con  10. Extraccion incorrecta de datos del
errores formales enunciado

4. Razonamiento incompleto 11. Error de célculo

12. Error al construir el factor de

5. Razonamiento equivocado .
conversion

13. Error al establecer la equivalencia

. Error Alcul .
6 ores de caleulo entre las unidades

7. Errores en las unidades 14. Razonamiento equivocado
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Tabla 8

Categorias de posibles errores de los estudiantes (3° ESO)

8. Error al manipular una formula

1. Enunciado incompleto de ley (despejar)

9. Error de seleccion de formula para

2. Enunciado de la ley incorrecto
resolver problema

3. Representacion grafica de laley con  10. Extraccion incorrecta de datos del
errores formales enunciado

. . 11. Error al extraer informacion del
4. Razonamiento incompleto

grafico
5. Razonamiento equivocado 12. Error al interpretar el enunciado
6. Errores de calculo 13. No razona la respuesta
7. Errores en las unidades 14. Razonamiento equivocado

Tomando como referencia las categorias propuestas por el docente, se analiza el
grado de ajuste entre los errores detectados por el estudiante, sin ayuda de la rabrica de
evaluacion, con los errores que éste realmente ha cometido -errores detectados por el
docente-. Con estos datos se calcula el porcentaje de errores detectados correctamente

por el alumno, a través de la aplicacion de la siguiente formula:

Errores detectados por el alumno
% errores detectados correctamente = Errores detectados por el docente x 100

El dato obtenido tras la aplicacion de la formula se organizara atendiendo al %
de errores correctamente detectados tomando como referencia la siguiente escala,

(Tabla 9).
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Tabla 9

Categorias de la variable deteccion de errores

Detecta correctamente entre el 0% - 14,2% de los errores cometidos

Detecta correctamente entre el 14,3% - 28,5% de los errores cometidos

Detecta correctamente entre el 28,6% - 42,8% de los errores cometidos

Detecta correctamente entre €l 42,9% - 57,1% de los errores cometidos

Detecta correctamente entre el 57,2% - 71,4% de los errores cometidos

Detecta correctamente entre el 71,5% - 85,7% de los errores cometidos

Detecta correctamente entre el 85,8% - 100% de los errores cometidos

Por su parte, la variable deteccion de errores con ayuda (DECA) se define como
la localizacion de los errores, por parte del estudiante, con ayuda de la rubrica de
evaluacion, tras la realizacion de una tarea. La deteccion de errores se realiza con ayuda
de la rabrica de evaluacion propuesta por el docente para evaluar la tarea. En este caso,
los estudiantes de cada uno de los cursos -2° ESO y 3° ESO- cuentan con la rubrica de
evaluacion ajustada a la prueba de contenidos que han realizado (Anexo 2). Con ayuda
de esta rubrica, los estudiantes poseen informacion para realizar un andlisis exhaustivo
sobre la calidad de la tarea que han realizado. Con ayuda de la rabrica, los estudiantes
estan mas seguros de qué y como deben evaluar su trabajo (Andrade, 2010; Andrade y

Valtcheva, 2009; Boekaerts y Corno, 2005).

Para cuantificar los errores detectados por los alumnos, con ayuda de la rubrica
de evaluacion, se lleva a cabo el mismo procedimiento seguido para valorar los errores
detectados por el estudiante sin ayuda de dicha ribrica. Asi, disponemos de dos valores
que nos permitiran saber cuando detecta mejor el alumno sus errores, cuando tiene o

cuando no tiene ayuda de la rabrica de evaluacion.

La variable propuesta de autorregulacion atiende a la planificacion del trabajo a
realizar por un estudiante, en funcion de los errores cometidos por ¢l en una tarea, con

el objetivo de mejorar y corregir los fallos cometidos. Concretamente, la propuesta de
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autorregulacion toma como base los errores que cometen los estudiantes, y en base a esos
errores, los propios aprendices deben proponer las tareas que son mas adecuadas para
mejorar en los errores cometidos. A partir de esta premisa, nuestro objetivo es conocer si la
propuesta de trabajo que plantean los estudiantes se ajusta a las necesidades manifestadas.
Es decir, si existe correspondencia entre los errores que ha cometido y las tareas que
propone trabajar para enmendarlos. A través de la deteccion de los errores, y la posterior
propuesta de autorregulacion, los estudiantes toman conocimiento sobre los aspectos
concretos sobre los que deben centrar su esfuerzo para conseguir una mayor eficiencia en

el proceso de aprendizaje, asi como alcanzar mayor rendimiento académico.

Esta variable se mide a través del andlisis del grado de ajuste que existe entre los
errores que comete el estudiante con los problemas que éste selecciona para trabajar
dichos errores. Para ello, cada uno de los errores que el estudiante puede cometer (Tabla
7 y Tabla 8), tiene aparejados una serie de ejercicios concretos que los estudiantes
pueden trabajar (Anexo 3). De esta manera, para conocer el grado de ajuste de la
propuesta de autorregulacion que hace el estudiante a los errores que ha cometido,
contrastaremos los errores que ha detectado el docente con los problemas que ha hecho
el alumno y comprobaremos, siguiendo la plantilla ejercicios-errores (Anexo 4), cuantos
problemas, de los que debe trabajar el alumno para los errores que ha cometido, ha

realizado realmente.

Para calcular el grado de ajuste de la propuesta de autorregulacion, se
contabiliza el nimero de problemas que el alumno ha seleccionado correctamente y el
nimero total de ejercicios que ha seleccionado -correcta e incorrectamente-. A partir de
este dato se calcula el % de ajuste de la propuesta de autorregulacion que propone el
estudiante a los errores que ha cometido, a través de la aplicacion de la siguiente

formula:

) n? de problemas elegidos correctamente
% de ajuste = —— - x 100
n? total de ejercicios elegidos

El dato obtenido tras la aplicacion de la formula se organizara atendiendo al %

de errores que trabaja correctamente en la propuesta de autorregulacion, (Tabla 10).
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Tabla 10

Categorizacion de la variable propuesta de autorregulacién

La propuesta de autorregulacion se ajusta entre el 0% - 14,2% a los errores cometidos

La propuesta de autorregulacion se ajusta entre el 14,3% - 28,5% a los errores cometidos

La propuesta de autorregulacion se ajusta entre el 28,6% - 42,8% a los errores cometidos

La propuesta de autorregulacion se ajusta entre el 42,9% - 57,1% a los errores cometidos

La propuesta de autorregulacion se ajusta entre el 57,2% - 71,4% a los errores cometidos

La propuesta de autorregulacion se ajusta entre el 71,5% - 85,7% a los errores cometidos

La propuesta de autorregulacion se ajusta entre el 85,8% - 100% a los errores cometidos

Finalmente, otra de las variables implicadas en nuestro trabajo es la satisfaccion
de los estudiantes sobre la experiencia llevada a cabo. En este caso, el grado de
satisfaccion de un estudiante representa su opinion sobre la formacion recibida, es decir,
en qué medida la considera adecuada y como considera que dicha formacion puede
resultarle util para su aprendizaje (Lapena y Gonzalez, 1996).

La satisfaccion se define como una dimension que delimita al concepto calidad.
Por ello, la satisfaccion de un sujeto respecto a una accién concreta, es una de los
aspectos claves para medir la calidad. La relacion entre satisfaccion y calidad es tan
estrecha que ésta ultima “se puede definir como el grado en que las expectativas de los
implicados han sido satisfechas” (Pérez, Lozano, Gomez de Terreros y Aguilera, 2010,
p. 47). Extrapolando esta definicion hasta nuestro trabajo, comprobamos que la
satisfaccion del estudiante nos permite conocer su opinion respecto a la calidad del
proceso de autorregulacion puesto en marcha en el aula y la utilidad que encuentra en

¢ste para su aprendizaje.

Para medir la satisfaccion de los estudiantes sobre la experiencia de

autorregulacion en la que han participado, se utiliza un cuestionario ad hoc (Anexo 9).
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6.2.3. Descripcion de los instrumentos de recogida de informacion

El proceso de recogida de informacion constituye un momento importante en la
investigacion. De este modo, disponer de buenos instrumentos para este fin es garantia
para asegurar la buena calidad de los datos. En nuestro trabajo, hemos combinado el uso
de instrumentos ad hoc con instrumentos previamente elaborados. A continuacion se
describe cada uno ellos, con especial atencion a las variables que miden y las

caracteristicas particulares que presentan (Tabla 11).

Tabla 11

Variables de la investigacion e instrumentos utilizados para la recogida de datos

Variable Instrumento Anexo
o Motivated Strategies Learnin
Motivacion . . g g Anexo 1
Questionnaire (MSLQ)
Estrategias de Motivated Strategies Learning
o . . Anexo 1
aprendizaje Questionnaire (MSLQ)
Rendimiento diferencial =~ Pruebas de evaluacion de los contenidos de Anexo 5
. X
pre-postest la asignatura
. Nota de las pruebas de evaluacion y
Desajuste en la ., .
., autoevaluacion de los contenidos de la -
autoevaluacion .
asignatura
Deteccion de errores sin .
Autorregistro Anexo 6
ayuda
Deteccion de errores con .
Autorregistro Anexo 7
ayuda
Propuesta de . ) .
P . Autorregistro / Ficha de trabajo del alumno Anexo 8
autorregulacion
Cuestionario de evaluacion de la
Satisfaccion satisfaccion sobre la experiencia de  Anexo 9

autorregulacion

Para medir las variables relacionadas con la motivacion y las estrategias de
aprendizaje hemos contado con el Motivated Strategies Learning Questionnaire

(MSLQ) (Pintrich y col., 1991). Este tiene como principal objetivo evaluar la
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orientacion motivacional de los estudiantes asi como la utilizacion que realizan de los
diferentes tipos de estrategias de aprendizaje (Suarez y Fernandez, 2004).

El MSLQ estd organizado en dos subescalas; una de ellas estd orientada a
indagar sobre cuestiones motivacionales, mientras la otra permite recoger informacion

relacionada con las estrategias de aprendizaje.

El cuestionario estd formado por 85 items -35 items correspondientes a la
subescala de motivacionales y 50 items asociados a la subescala de estrategias de
aprendizaje-. Las respuestas a los items se dan en base a una escala Likert de 7 puntos
en la que los estudiantes marcan el acuerdo o desacuerdo con las afirmaciones
expresadas en cada uno de ellos; asi pues, los valores mas bajos son indicadores de poco

acuerdo, en tanto que los mas altos indican buena sintonia con lo expresado en el item.

El MSLQ estd disefiado de forma jerarquica; las categorias de motivacion y
estrategias de aprendizaje, contienen tres componentes motivacionales y tres
componentes cognitivos, respectivamente, a su vez estos contienen una o varias

subescalas (Tabla 12) (Sudrez y Ferndndez, 2004).

Tabla 12

Estructura del Motivated Strategies Learning Questionnaire (MSLQ)

Orientacion a metas intrinsecas

Componente de valor Orientacion a metas extrinsecas

Valor de la tarea

MOTIVACION Creencias de control del aprendizaje

Componente de expectativas Autoeficacia para el apr. y el
rendimiento

Componente de afectividad Ansiedad

Repeticion

Elaboracion

Componente de estrategias cognitivas T
Organizacion

Pensamiento critico

ESTRATEGIAS Componente de estrategias metacognitivas Autorregulacion cognitiva

Tiempo y lugar de estudio

Regulacion del esfuerzo

Componente de estrategias de control de recursos N -
Aprendizaje con otros compafieros

Busqueda de ayuda
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La seccion de motivacion esta integrada por 35 items que conforman seis escalas
relativas a distintos aspectos motivacionales; a saber: (a) metas de orientacion
intrinseca, (b) metas de orientacion extrinseca, (c) valoracion de la tarea, (d) creencias

de autoeficacia, (e) creencias de control del aprendizaje y (f) ansiedad.

Por su parte, la seccion relativa al uso de estrategias de aprendizaje esta
constituida por 50 items agrupables en nueve escalas que evaltian aspectos diferentes, a
saber: (a) uso de estrategias de repeticion, (b) elaboracion, (c) organizacion, (d)
pensamiento critico, (e) autorregulacién metacognitiva, (f) manejo del tiempo vy
ambiente de estudio, (g) regulacion del esfuerzo, (h) aprendizaje con pares y (i)

busqueda de ayuda.

Para medir la variable rendimiento diferencial pre-post hemos utilizado los
examenes realizados por los estudiantes, anterior (Anexo 5) y posteriormente (Anexo 5)
a la intervencion (pretest-postest), para poder comparar la nota de cada sujeto antes y
después de realizar el proceso de deteccion de errores en el caso de GE; y GE; y la
propuesta de autorregulacion en el GE;. Ambas pruebas evaluaban los conocimientos de
los estudiantes sobre los contenidos de Quimica estudiados en una unidad didactica
concreta de cada asignatura, y combinaban preguntas de caracter tedrico con preguntas
de caracter practico -problemas- Ambas pruebas de evaluacion fueron elaboradas por el
docente responsable de la asignatura. Estas pruebas estan compuestas por 10 preguntas,
sin embargo, para nuestro trabajo so6lo hemos utilizado 4 preguntas, las cuales recogen
contenidos tanto de caracter tedrico como practico. Los estudiantes no conocen a priori
las preguntas que se utilizan para el analisis posterior de los errores. Finalmente, cabe
sefalar que para facilitar la comparacion pretest-postest, ambas pruebas de evaluacion

cuentan con el mismo nimero y tipo de preguntas.

Uno de los puntos fundamentales en el trabajo propuesto ha sido el de analizar la
deteccion de los errores por parte de los estudiantes. Para recoger la informacion
relacionada con la deteccion de errores hemos elaborado dos fichas de trabajo para los
estudiantes, con el objetivo de que ellos mismos registren los errores que han detectado
durante la revision de su examen. Una de las fichas se utiliza para la deteccion de

errores sin ayuda de la rubrica de evaluacion (Anexo 7) y otra para realizar la misma
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tarea, pero en este caso, con ayuda de la rubrica (Anexo 8). Ambas fichas de trabajo
siguen la misma estructura; se organiza en un espacio para que el estudiante
especifique, para cada una de las preguntas que ha contestado en el examen realizado
antes de la intervencion (pretest), los errores que ha identificado. Asimismo, el
estudiante cuenta con un espacio para autoevaluar -de 0 a 10- cada una de las preguntas
que ha contestado. Esta informacion sera relevante para obtener datos de cara a medir la
variable desajuste en la autoevaluacion, puesto que a través del célculo de la media de
estas valoraciones podremos conocer la nota final con la que el estudiante ha

autoevaluado su examen con y sin ayuda.

En el caso de la deteccion de errores con ayuda ademas de la ficha de registro de
los errores cometidos, los estudiantes cuentan, como hemos indicado anteriormente, con
la rabrica de evaluacion (Anexo 2) elaborada por el docente para la valoracion de cada
una de las preguntas que conforman el primer examen que realizan los estudiantes o

pretest.

Otra de las variables implicadas en nuestro trabajo es la propuesta de
autorregulacion. Para recoger la informacién sobre esta variable hemos elaborado un
instrumento ad hoc (Anexo 9). En éste el alumno cuenta con un espacio en el que debe
reflejar las tareas que va a realizar para superar cada uno de los errores cometidos en
cada una de las preguntas que ha identificado en su prueba de evaluacion. Las tareas
que el estudiante propone son seleccionadas de un conjunto de ejercicios propuestos por
el docente de la asignatura (Anexo 3). Esta bateria de tareas cuenta con ejercicios que
permiten trabajar todos los posibles errores que los estudiantes pueden cometer en

relacion a los contenidos evaluados.

Finalmente hemos evaluado la satisfaccion de los estudiantes respecto a la
experiencia de autorregulacion que han realizado. Para este fin hemos elaborado un
cuestionario ad hoc (Anexo 10) que recoge informacion que nos permite conocer la
opinidn y valoracion que los alumnos tienen sobre la experiencia de autorregulacion en
la que han participado. Este cuestionario estd formado por 10 items que los alumnos
deben valorar en base a una escala Likert de 7 puntos en la que deben indicar el grado
de acuerdo o desacuerdo con las afirmaciones expresadas. Asi pues, los valores mas

bajos son indicadores de poco acuerdo, en tanto que los mds altos indican buena
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sintonia con lo expresado en el item. De este modo, a través del calculo de la media de
los valores del cuestionario, obtenemos una puntacién que nos permite cuantificar el

grado de satisfaccion de los estudiantes respecto a la experiencia implementada.

6.2.4. Disefio de la investigacion

El disefio de la investigacion nos indica la pauta a seguir para responder a los
interrogantes planteados, y de este modo, alcanzar los objetivos inicialmente
propuestos. Asi, el disefio es el plan establecido para conseguir la informacion necesaria
para dar respuestas al problema formulado (Sabariego y Bisquerra, 2004).
Concretamente, el disefio de investigacion arroja informacién sobre quién, cémo,
cuando y bajo qué circunstancias se desarrollara la investigacion (McMillan y

Schumacher, 2008).

Son diferentes los disefios con los que podemos contar en funcién al tipo de
investigacion que se pretenda llevar a cabo. En nuestro caso concreto, el trabajo de
investigacion propuesto se basa en una combinacion de la metodologia no
experimental, con intencion descriptiva y correlacional, junto con la metodologia cuasi-
experimental. La utilizacion de ambos tipos de metodologias nos ofrece informacion
complementaria que nos permite analizar el problema de estudio en profundidad.

La metodologia descriptiva nos permite explicar con detalle todas las variables
implicadas en el estudio, mientras que la metodologia correlacional nos proporciona
informacion para conocer el grado de relacion que existe entre las variables incluidas en
el estudio. Por su parte, la metodologia cuasi-experimental nos permite conocer la
eficacia de la intervencion que hemos puesto en marcha. Concretamente, este disefio
“explica las relaciones de causalidad comparando grupos de datos procedentes de
situaciones provocadas por el investigador pero que carecen de un control completo”
(Latorre, Del Rincon y Arnal, 1996, p. 155). Este tipo de investigacion es de uso comun
en el &mbito educativo. Si bien, la metodologia experimental es el mejor procedimiento
para conocer el efecto causal de una variable -independiente- sobre otra -dependiente-,
ya que controlan la mayor parte de las fuentes de invalidez interna, debemos tener en
cuenta que, en el campo educativo resulta complicado aplicar la metodologia
experimental puesto que la necesidad de validez interna dificultaria la validez externa

que se pretende alcanzar -generalizacion de los resultados-. De esta manera, en el
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contexto educativo es poco recomendable utilizar disefios experimentales debido a la
dificultad para asignar aleatoriamente a los estudiantes a las condiciones de tratamiento
o el inconveniente para contar con un grupo de control. Por ello, la ventaja del disefio
cuasi-experimental, es que pueden utilizarse en cualquiera de estas circunstancias,
puesto que aunque no son verdaderos experimentos, ejercen un control considerable

sobre la mayoria de las fuentes de invalidez (McMillan y Schumacher, 2008).

De los diferentes tipos de disefios cuasi-experimentales existentes, nuestra
investigacion utiliza el disefio de grupos no equivalentes con pretest-postest. En este
tipo de disefio se aplica cuando se pretende analizar las relaciones de causalidad, se
puede manipular la variable independiente, y partimos de grupos de sujetos ya
formados de una manera natural. Este es uno de los disefios mas utilizados en el
contexto educativo, puesto que no comprometen los resultados a pesar de no poder
asignar a los sujetos de manera aleatoria a los grupos de investigacion. En resumen, en
este disefio se utiliza una muestra organizada en grupos ya establecidos, se aplica el
pretest, se administra un tratamiento a uno de los grupos de investigacion y

posteriormente se aplica un postest.

Extrapolando estos planteamientos tedricos a nuestro trabajo, comprobamos
que en la investigacion hemos trabajado con grupos de estudiantes previamente
formados (clases). En la investigacion participan 11 grupos naturales de estudiantes, de
los cuales 3 han recibido la instruccién habitual -grupo control (GC)-, 3 recibieron la
instruccion habitual y realizaron la deteccion de errores con y sin ayuda -Grupo
Experimental, (GE,) y 4 grupos recibieron la instruccion habitual, realizaron la
deteccion de errores con y sin ayuda y realizaron la propuesta de autorregulacion -
Grupo Experimetal; (GE;). Siguiendo con el disefio cuasi-experimental, todos los
grupos realizaron un pretest y un postest, materializados en un examen de contenidos

que los estudiantes realizaron antes y después de la intervencion.

6.2.5. Procedimiento

Como hemos descrito anteriormente, la investigacién tomara como referencia 3
grupos de trabajo. Dos de ellos serdn grupo experimental y el tercero grupo control. En

el Grupo Experimental; se implementara la intervencion de manera completa (deteccion
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de errores con y sin ayuda y autorregulacion retroactiva), mientras que en el Grupo
Experimental, se suministrara Unicamente la parte de la intervencion referida a la

deteccion de errores y en el Grupo Control no se efectuard ningtn tipo de intervencion.

A continuacion, se describen detalladamente las tareas realizadas en cada una de

las fases de las que se compone el proceso de trabajo (Figura 10):
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Fase I: evaluacion de las caracteristicas cognitivo-motivacionales de los estudiantes.
El objetivo de la primera fase serd la caracterizacion de la motivacion y de las
estrategias de aprendizaje de cada alumno, tanto de los grupos experimental como
del grupo control. Para ello se utiliza el cuestionario Motivated Strategies Learning
Questionnaire (MSLQ) (Pintrich y col., 1991).

Fase II: explicacion de la materia y prueba de examen 1. En esta fase el docente de
la asignatura se encarga de desarrollar los contenidos tedricos de la unidad didactica
en las aulas de los tres grupos. Asimismo asigna tareas a los estudiantes para el
trabajo individual sobre la materia. En la siguiente sesion de trabajo, el docente
plantea a los estudiantes una prueba escrita de cardcter tedrico-practico que tiene

como objetivo evaluar el grado de asimilacion de los contenidos.

Fase III: deteccion de errores sin ayuda. La prueba tedrico-practica se devuelve a los
estudiantes del Grupo Experimental; y Grupo Experimental,, sin la calificacion
otorgada por el profesor. Con el fin de no perturbar la localizacién y descripcion de
los errores por parte de los alumnos, el docente no incluye ninguna nota escrita ni
correccidon. A continuacion, se solicita a los estudiantes que autoevaluen cada una de
las preguntas de examen y que describan individualmente los errores cometidos en
cada una de las preguntas de la prueba escrita. Para la autocorreccion de la misma,
los estudiantes pueden utilizar sus notas de clase y el libro de texto, pero no
consultar al profesor ni al compafiero. Para facilitar la reflexion sobre las respuestas
a los ejercicios practicos, se proporcionaran los resultados numéricos finales de los

mismos.

Fase IV: deteccion de errores con ayuda. Una vez que los alumnos del Grupo
Experimental; y Grupo Experimental, han registrado sus errores, se les suministra
una rabrica de evaluacion en la que se indicaran detalladamente los distintos
aspectos que debia incluir cada respuesta correcta. Con ayuda de la ribrica de
evaluacion, se solicitard a los alumnos que autoevalien su examen, asi como, que
detecten y describan en detalle sus errores nuevamente. Asimismo, los alumnos se

autocalifican de acuerdo con la nueva informacién que se les ha suministrado.

Fase V: propuesta de autorregulacion retroactiva. La propuesta de autorregulacion
retroactiva consiste en una lista de tareas confeccionada individualmente por cada

alumno que debe llevar a cabo en el espacio de una semana. El objetivo de estas
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tareas es trabajar sobre aquellos aspectos en los que consideran que deben mejorar
para una optima adquisicion de los objetivos de aprendizaje a la vista de sus errores.
A los alumnos se les facilita una bateria de cuestiones y problemas sobre los
contenidos de la unidad, pero ninguna informacién adicional que les pudiera
orientar en su trabajo. Los alumnos entregan al profesor el trabajo realizado con el

fin de comprobar que han llevado a cabo la propuesta inicial de trabajo.

e Fase VI: prueba de examen II. Dos semanas después de la primera prueba, los
estudiantes de los grupos experimentales y grupo control realizan una segunda
prueba en la que, sin su conocimiento previo, las preguntas que se presentan evaltian
los mismos objetivos de aprendizaje que se evaluaron en la primera prueba, con el
fin de observar la influencia de las tareas de deteccion de errores y de

autorregulacion retroactiva de los estudiantes.

e Fase VII: evaluacion de la satisfaccion. Para conocer la opinion de los estudiantes
del Grupo Experimental; y el Grupo Experimental,, estos realizan una encuesta para
evaluar la experiencia formativa implementada.

e Fase VIII: rendimiento de los estudiantes en la asignatura. Para saber cudl ha sido el
rendimiento de los estudiantes en la asignatura se tomara la nota final que han

alcanzado los estudiantes de cada grupo.

6.2.6. Técnica de andlisis de datos

Antes de involucrarnos en el andlisis de los datos serd necesario realizar la
depuracion de los mismos. Esta tarea nos permitird comprobar que no existen valores
fuera de rango, valores perdidos, etc. que pudiesen interferir en nuestros resultados.
Para ello, realizaré un andlisis descriptivo de los datos para cada variable. Una vez
comprobado que la introduccién de los datos es correcta, el segundo paso serd el de
analizar la fiabilidad y validez de los instrumentos utilizados para la recogida de datos.
Para ello, se realizan varios analisis alpha de Cronbach y analisis factoriales
exploratorios. Concretamente, hemos realizamos un analisis factorial mediante el
método de extraccion de componentes principales, el cual tiene como objetivo extraer la
maxima varianza de las variables analizadas. En cuanto al tipo de rotacion, hemos
seleccionado el método varimax. Este tipo de rotacion trata de minimizar el nimero de
variables que tienen alta carga en un factor, por tanto, simplifica la interpretacion de los

factores.
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Posteriormente se llevaran a cabo diversos analisis descriptivos de las variables
analizadas en el estudio, con el objetivo de estudiar los datos para la muestra con la que
hemos trabajado. Complementariamente a los datos descriptivos, se realizaran analisis
correlacionales y posteriormente se aplicaran analisis inferenciales. En este punto cabe
sefalar que, se ha comprobado la bondad de ajuste de las variables a la distribucion
normal con la prueba de Kolmogorov-Smirnov, asi como la homocedasticidad. Puesto
que no todas las variables implicadas en la investigacion cumplen el principio de
normalidad, utilizaremos tanto pruebas de estadistica paramétrica como de estadistica
no paramétrica. De esta manera, dentro de la estadistica paramétrica se realizaran,
analisis de correlacion, la prueba t de Student para muestras independientes y
relacionadas y el andlisis de la varianza (ANOVA), para la comparacion de medias. En
el caso de la estadistica no paramétrica se utilizara la U de Mann-Whitney para dos
muestras independientes, asi como la prueba H de Kruskal-Wallis para K muestras

independientes.

Se llevara a cabo un analisis de correlacion empleando el método de Pearson y el
coeficiente de correlacion de Spearman. Este ultimo se utilizara en los analisis
correlacionales que impliquen a la variable deteccion de errores sin ayuda y deteccion
de errores con ayuda, puesto que sendas variables no se distribuyen normalmente. Los
analisis correlacionales nos permitirdn estudiar la relacion existente entre las variables
implicadas en el estudio. De esta manera, es posible analizar la relacion existente entre
las variables cognitivo-motivacionales, la deteccion de errores sin ayuda, la deteccion
de errores con ayuda, el rendimiento diferencial pre-postest, el rendimiento en la

asignatura, la autoevaluacion, la autorregulacion retroactiva y la satisfaccion.

De cara a realizar los analisis de diferencia de medias, se agruparan a los
estudiantes en funcidon de su motivacion y de sus estrategias de aprendizaje. Para ello se
realizaran dos andlisis cluster de k-medias que permitiran posteriormente estudiar si se
producen diferencias significativas entre los estudiantes en funcién de su nivel
motivacional y estratégico. También se agruparan a los estudiantes en funcioén de su
rendimiento diferencial pre-postest, su rendimiento en la asignatura, autoevaluacion y
satisfaccion. Para ello se generardn tres grupos homogéneos, de acuerdo con los

percentiles, en funcion del nivel de cada estudiante en cada una de estas variables.
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Dado que las variables deteccion de errores sin y con ayuda de la rabrica de
evaluaciéon no se distribuyen normalmente, emplearemos pruebas de estadistica no
paramétrica. Concretamente, utilizaremos la prueba U de Kruskal-Wallis para muestras
independientes. Esta nos permitira conocer las diferencias respecto a las variables
deteccion de errores con ayuda y sin ayuda, en funcidon de las variables motivacion,
estrategias de aprendizaje, rendimiento diferencial pre-postest, rendimiento en la
asignatura, la autoevaluacion y la satisfaccion. Para estos casos, los contrastes post hoc
se realizaran a través de la prueba U de Mann-Whitney aplicando la correccion de
Bonferroni. Esta correccion nos permitira controlar la probabilidad de cometer errores
de tipo I, es decir, encontrar diferencias significativas donde realmente no las hay. La
correccion de Bonferroni consiste en utilizar un nivel de significacion igual a .05

dividido por el nimero de comparaciones que se llevan a cabo.

La distribucion de la variable propuesta de autorregulacion es normal, por tanto,
para conocer si existen diferencias significativas entre los sujetos en lo que se refiere a
la variable propuesta de autorregulacion en funcion de las variables motivacion,
estrategias de aprendizaje, rendimiento diferencial pre-postest, rendimiento en la
asignatura, la autoevaluacion y la satisfaccion, utilizaremos analisis de la varianza

(ANOVA) para la comparacion de medias.

En cuanto a la diferencia de medias en funcidn al sexo utilizaremos, en el caso
de las variables deteccion de errores con ayuda y sin ayuda, la prueba U de Mann
Whitney. Asimismo para analizar las diferencias entre la propuesta de autorregulacion
en funcion al sexo utilizaremos la prueba t de Student para muestras independientes.
También emplearemos la prueba t de Student para muestras relacionadas; ésta permite
analizar la diferencia de medias entre el pretest y el postest en cada uno de los grupos

experimentales y el grupo control.

Por otro lado, elaboraremos dos modelos de relaciones casuales, uno de cllos
integrard a las variables cognitivo-motivacionales y el rendimiento postest. Mientras
que el segundo modelo estara formado por las variables cognitivo-motivacionales, el
rendimiento postest y la deteccion de errores sin y con ayuda. Analizaremos cada uno

de los modelos de manera individual, asi como, realizaremos un andlisis conjunto con el
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objetivo de determinar los beneficios que un modelo tiene sobre el otro. Para elaborar
ambos modelos causales utilizaremos un analisis de ecuaciones estructurales. Este nos

permitird estimar los efectos y las relaciones entre las diferentes variables implicadas.

Finalmente, se llevaran a cabo diferentes analisis ANOVA para la comprobacion
de las hipoétesis planteadas, con sus correspondientes contrastes post-hoc. Este analisis
nos permitira saber cudl de los diferentes tipos de intervencion a los que los alumnos

han sido sometidos influyen de manera mas eficaz sobre su rendimiento.

Tanto los andlisis descriptivos como los correlacionales e inferenciales se
realizaran mediante el programa SPSS (Statistical Package for Social Sciences) version
20.0. Asimismo, el modelo de relaciones causales se elaborara con ayuda del programa

SPSS-AMOS (Analysis of Moment Structures) version 19.0.
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7.1. Fiabilidad y validez de los instrumentos de recogida de datos

7.1.1. Fiabilidad y validez del Motivated Strategies Learning Questionnaire

Uno de los pasos fundamentales en todo proceso de aplicacion de instrumentos
de recogida de datos es valorar el grado de fiabilidad y validez de los datos recogidos a
partir del instrumento de medida. Para nuestro caso concreto, puesto que el MSLQ esta
compuesto por dos subescalas, debemos analizar por un lado la fiabilidad y validez de la

subescala de motivacion, y por otro lado, la subescala de estrategias de aprendizaje.

La validez se define como la eficacia con que un instrumento realmente mide la
variable que se desea medir. Existen tres tipos de validez: de contenido, de constructo y
de criterio. En nuestro caso nos centramos en la validez de constructo. Esta hace
referencia a la obtencion de evidencias que apoyan que las conductas observadas en un
test son indicadores del constructo. El andlisis factorial exploratorio es el método
utilizado para estimar la validez del constructo. Este permite evaluar los factores que
subyacen en las intercorrelaciones de la prueba estudiada. Por tanto, con el objetivo de
determinar la agrupacion de los items para la subescala de motivacion y para la

subescala de estrategias de aprendizaje realizamos sendos analisis factoriales.

Antes de llevar a cabo el andlisis factorial, es necesario comprobar si los datos
cumplen con las condiciones para llevar a cabo este tipo de andlisis. La informacion
sobre la pertinencia del analisis factorial es facilitada por el estadistico Kaiser-Meyer-
Olkin (KMO). Este es un indicador de la relacion entre los coeficientes de correlacion
de Pearson y los coeficientes de correlacion parcial entre las variables. Un valor
proximo a 1 denota pertinencia de las variables para el analisis factorial, mientras que
los valores cercanos a 0 indican que no es recomendable usar este tipo de analisis,
puesto que las correlaciones entre pares de variables no son explicadas por las otras
variables. Concretamente, se estima que un valor de KMO inferior a .50 es insuficiente,
y por tanto, en estos casos no es aconsejable llevar a cabo el andlisis factorial. Para
nuestro caso concreto, el valor del estadistico KMO es superior al valor indicado, tanto
para la subescala de motivacion (.820) como en la subescala de estrategias de
aprendizaje (.849). Por tanto, resulta viable llevar a cabo el andlisis factorial para

confirmar la validez del instrumento en las condiciones establecidas. Concretamente,
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hemos realizamos dos analisis factoriales exploratorios mediante el método de

extraccion de componentes principales y rotacion varimax.

Como hemos puesto de manifiesto en el capitulo anterior, en el apartado
dedicado a la descripcion de los instrumentos de recogida de informacién, el MSLQ
(Pintrich y col., 1991), esta organizado en dos subescalas -motivacion y estrategias de
aprendizaje-. Concretamente, en la version original de este instrumento, la seccion de
motivacion esta integrada por 35 items que conforman seis escalas relativas a distintos
aspectos motivacionales. Mientras que, la seccion relativa al uso de estrategias de
aprendizaje estd constituida por 50 items, agrupables en nueve escalas que evalian

diferentes aspectos relacionados con las estrategias.

Una vez realizado el analisis factorial para estimar la validez el constructo,
hemos comprobado que, en nuestro caso concreto, los items relativos a la motivacion
han quedado agrupados en cuatro subescalas, mientras que los items relacionados con
las estrategias de aprendizaje se han agrupado en siete subescalas. A continuacion
vamos a describir con detalle los valores especificos que hemos obtenido en relaciéon a

cada una de las escalas.

Comenzando por la motivacion comprobamos que, las subescalas resultantes
tras el andlisis factorial, son las relacionadas con la autoeficacia para el aprendizaje y el
rendimiento, el valor de la tarea, ansiedad y motivacion extrinseca. En la Tabla 13
comprobamos los pesos factoriales de cada uno de los items que configuran cada factor.
Las escalas explican el 61.53% de la varianza y agrupan a un total de 16 items.
Asimismo, comprobamos que la fiabilidad es aceptable en cada una de estas subescalas,
excepto en la subescala de ansiedad en situaciones de examen, donde puede

considerarse baja y cuestionable (Tabla 14).
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Tabla 13

Matriz de componentes rotados de la subescala de motivacion

ftems Factor 1 Factor 2 Factor 3 Factor 4

20 .824

29 74

15 760

21 616 -.559

5 558 -.533

10 831

23 798

27 762

17 .343 573

8 .695

3 .660

14 583

13 871
33 .864
11 374

Factor 1. Autoeficacia para el aprendizaje y el rendimiento
Factor 2. Valor de la tarea

Factor 3. Ansiedad en situaciones de examen

Factor 4. Orientacion a metas extrinsecas
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Tabla 14

Factores, items, varianza explicada y fiabilidad de la subescala de motivacién

% de % de

Factores Autovalores varianza varianza ftems o de
) Cronbach
explicada acumulada

Autoeficacia
parael 4.35 29.00 29.00 5,15,20,21,29 84
aprendizaje y el
rendimiento
Valor de la tarea 2.10 14.02 43.03 10,17,23,27 77
Ansiedad en
situaciones de 1.65 11.05 54.08 3,8,14 .50
examen
Motivacion 112 7.488 61.53 11,13.33 60
extrinseca

Analizando detenidamente cada uno de las subescalas comprobamos que, el
primer factor agrupa los items referidos a la autoeficacia para el aprendizaje y el
rendimiento. Este se refiere a las percepciones que los estudiantes tienen sobre su
capacidad para desempefiar las tareas requeridas en el curso. Por otro lado, el segundo
factor agrupa a cinco de los seis items correspondientes, originalmente, a la escala de
valor de la tarea. Esta subescala hace referencia a la evaluacion que hace el estudiante
sobre cudn interesantes, importantes y utiles son las actividades o materiales del curso o
materia. El tercer factor agrupa a los items relacionados con la ansiedad en situaciones
de examen. Finalmente, el cuarto factor agrupa tres de los seis items correspondientes
originalmente a la orientacion a metas extrinsecas. Este se refiere al grado en que los
sujetos realizan una determinada accion para satisfacer otros motivos que no estan
relacionados con la actividad en si misma, sino mas bien con la consecucion de otras

metas.

En este punto resulta interesante realizar una comparativa entre la estructura
inicial de la escala de motivacion que presenta el MSLQ y la obtenida tras la validacion
del mismo. De este modo comprobamos que en la estructura validada no contamos con
las variables relativas a la orientacion a metas intrinsecas y la creencia del control del

aprendizaje (Tabla 15).
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Comparativa entre la estructura inicial y la estructura obtenida de la escala de
motivacion del MSLQ tras la validacion del instrumento

Componentes
motivacionales

Estructura original

Estructura obtenida

Componente de
valor

Orientacion a metas intrinsecas
Orientacidon a metas extrinsecas
Valor de la tarea

Orientacion a metas
extrinsecas

Valor de la tarea

Componente de
expectativas

Creencias de control del
aprendizaje

Autoeficacia para el aprendizaje
y el rendimiento

Autoeficacia para el
aprendizaje y el rendimiento

Componente de
afectividad

Ansiedad

Ansiedad

En cuanto a las estrategias de aprendizaje, en la Tabla 16 se recogen los pesos

factoriales de cada uno de los items de cada factor. Las subescalas resultantes son las

relativas a elaboracion, regulacion del esfuerzo, pensamiento critico, aprendizaje con

otros compafieros, tiempo y lugar de estudio, autorregulacion metacognitiva y

organizacion. Todas ellas explican el 63.25% de la varianza y agrupan a un total de 22

items. Asimismo, al igual que sucede en las subescalas de motivacion, comprobamos

que la fiabilidad es aceptable en cada una de las subescalas de estrategias, excepto en la

subescala de aprendizaje con otros compafieros, donde es baja y cuestionable (Tabla

17).
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Tabla 16

Matriz de componentes rotados de la subescala de estrategias de aprendizaje

ftems Factor1 Factor2 Factor3 Factor4 Factor5 Factor6 Factor7

22 708

38 609

50 591

33 538 389

43 780

17 775

29 -709

20 764

35 725

40 378 637

19 705
14 665
3 337 591
46

49

21 -307
30

13 353

25 306

1

18 398

32 515

789
786
582
821
.620
483
., 740
.696
.624

Factor 1. Elaboracion

Factor 2. Regulacion del esfuerzo
Factor 3. Pensamiento critico

Factor 4. Trabajo con otros companeros
Factor 5. Tiempo y lugar de estudio
Factor 6. Autorregulacion metacognitiva
Factor 7. Organizacion




Resultados 205

Tabla 17

Factores, items, varianza explicada y fiabilidad de la subescala de estrategias de
aprendizaje

% de % de

Factores Autovalores  varianza varianza ftems ade
. Cronbach
explicada  acumulada

Elaboracién 591 26.86 26.86 22,33,38,50 72
Regulacion del 2.20 10.03 36.90 17,2943 75
esfuerzo
Pensamiento 1.41 6.44 4335 20.35.40 73
critico
Aprendizaje con 1.29 5.89 4925 3.14,19 59
otros companeros
Tiempo y lugar de 1.14 5.20 54.45 21,46,49 63
estudio
Autorregulacion 1.02 4.66 59.12 13,25,30 60
metacognitiva
Organizacion 0.90 4.13 63.25 1,32,18 .67

Analizando cada una de las subescalas de estrategias de aprendizaje,
comprobamos que, el primer factor, agrupa los items referidos al uso de la estrategia de
elaboracién, mientras que el segundo factor agrupa a tres de lo cuatro items
correspondientes originalmente a la escala de regulacion del esfuerzo. Esta subescala
hace referencia a la habilidad del estudiante para controlar el esfuerzo y atencion frente
a las distracciones o ante tareas poco interesantes o dificiles. En relacion al tercer factor,
¢éste agrupa a los items relacionados con el pensamiento critico, es decir, el grado en que
el estudiante usa sus conocimientos previos en situaciones nuevas para hacer
evaluaciones criticas, resolver problemas o tomar decisiones. El cuarto factor agrupa a
los items correspondientes al aprendizaje de los estudiantes con otros compaiieros. El
quinto factor agrupa a los items vinculados al manejo que el estudiante hace del tiempo
y ambiente de estudio. Por otro lado, el sexto factor esta relacionado con la
autorregulacion metacognitiva, referida al grado de conciencia, conocimiento y control
que tiene el estudiante sobre su propia cognicion. Finalmente, el ultimo factor agrupa a
tres items de los cuatro que proponen (Pintrich y col., 1991) en relacion al uso de la

estrategia de organizacion.



206 capitulo VI

Finalmente cabe mencionar la comparativa entre la estructura inicial de la escala

de estrategias de aprendizaje que presenta el MSLQ y la obtenida tras la validacion del

mismo. De este modo comprobamos que en la estructura validada no contamos con la

variable relativa a la estrategia de repeticion (Tabla 18).

Tabla 18

Comparativa entre la estructura inicial y la estructura obtenida de la escala de
estrategias de aprendizaje del MSLQ tras la validacion del instrumento

Componentes de estrategias
de aprendizaje

Estructura original

Estructura obtenida

Componente de estrategias
cognitivas

Repeticion
Elaboracion
Organizacioén
Pensamiento critico

Elaboracion
Organizacioén
Pensamiento critico

Componente de estrategias
metacognitivas

Autorregulacion cognitiva

Autorregulacion cognitiva

Componente de estrategias de

control de recursos

Tiempo y lugar de estudio
Regulacion del esfuerzo

Aprendizaje con otros
companeros

Tiempo y lugar de estudio
Regulacion del esfuerzo

Aprendizaje con otros
companeros

En lo concerniente a la fiabilidad, ésta “se concibe como la consistencia o
estabilidad de las medidas cuando el proceso de medicion se repite” (Prieto y Delgado,
2010, p. 67). De esta concepcion se deriva que de la variabilidad de las puntuaciones
obtenidas en repeticiones de la medicion puede obtenerse un indicador de la fiabilidad,
consistencia o precision de las medidas. Si la variabilidad de las medidas del objeto es

grande, se considerard que los valores son imprecisos y, en consecuencia, poco fiables.

“El estudio de la fiabilidad parte de la idea de que la puntuacion observada en
una prueba es un valor concreto de una variable aleatoria consistente en todas las
posibles puntuaciones que podrian haber sido obtenidas por una persona en repeticiones
del proceso de medida en condiciones semejantes’ (Haertel, 2006. En Prieto y Delgado,

2010, p. 68).
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La fiabilidad es analizada a través del valor del coeficiente o de Cronbach. Este
es un modelo de consistencia interna basado en el promedio de las correlaciones entre
los items. La fiabilidad se encuentra entre los parametros 0 y 1. De esta manera, a

mayor valor de oo mayor fiabilidad.

Centrandonos es el instrumento de medida que nos ocupa, una vez confirmada la
validez del constructo en relacion a las condiciones en las que lo hemos aplicado
obtenemos, en el caso de la subescala de motivacion un o de .627 (Tabla 19), es decir,
que en la muestra y condiciones fijadas de aplicacion del test el 63% de la varianza de
las puntuaciones directas se debe a la auténtica medida y soélo el 37% a errores

aleatorios. Lo cual representa una fiabilidad moderada.

Tabla 19

Fiabilidad de las escalas de motivacion y de estrategias de aprendizaje

o de Cronbach Numero de items
Escala de motivacion 627 15
Escala de estrategias .802 22

En el caso de la subescala relativa a las estrategias de aprendizaje, obtenemos un
o de .802 (Tabla 19) es decir, que en la muestra y condiciones fijadas de aplicacion del
test el 80% de la varianza de los puntajes directos se debe a la auténtica medida, y sélo

el 20% a errores aleatorios. Lo cual representa una fiabilidad adecuada.

7.1.2. Fiabilidad y validez del cuestionario de satisfaccion

Al igual que en el apartado anterior, utilizamos el andlisis factorial exploratorio
para estimar la validez del constructo. Antes de llevar acabo el andlisis factorial, es
necesario comprobar si los datos cumplen con las condiciones para llevar acabo este
tipo de analisis. Para ello utilizamos en KMO; para este caso el estadistico alcanza un
valor de .865, por tanto, resulta viable llevar acabo el andlisis factorial para confirmar la

validez del instrumento en las condiciones establecidas. Concretamente, hemos
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realizamos el analisis factorial exploratorio mediante el método de extraccion de

componentes principales y rotacion varimax.

El cuestionario de satisfaccion esta compuesto por 10 items. Una vez realizado
el andlisis factorial comprobamos que estos items han quedado agrupados en dos
factores. El primero de ellos agrupa a seis items relacionados con la satisfaccion del
estudiantes con los beneficios de la experiencia. Mientras que en el segundo factor
encontramos tres items relacionados con la satisfaccion con la implementacion de

futuras intervenciones de este tipo (Tabla 20).

Tabla 20

Matriz de componentes rotados del cuestionario de satisfaccion

ftems Factor 1 Factor 2

1 .847

2 .843

10 785

9 .780

3 773

4 713

7 874

8 504 579

5 430

Factor 1. Satisfaccion con los beneficios de la experiencia
Factor 2. Satisfaccion con la implementacion de futuras intervencion de este tipo

Las escalas explican el 59.46% de la varianza y agrupan a un total de 9 items.
Asimismo, comprobamos que la fiabilidad es alta (.88) en el caso del factor relacionado
con la satisfaccion con los beneficios de la experiencia. En el caso del factor vinculado
a la satisfaccion con la implementacion de la experiencia en situaciones futuras

comprobamos que en este caso la satisfaccion puede considerarse baja y cuestionable

(Tabla 21).
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Tabla 21

Factores, items, varianza explicada y fiabilidad del cuestionario de satisfaccion

% de % de
Autovalor . . , o de
Factores varianza varianza [tems
es . Cronbach
explicada  acumulada

Satisfaccion con los
beneficios de la 4.09 45.46 45.46 1,2,10,9,3.,4 .88
experiencia
Satisfaccion con la
implementacion de 1.26 14.00 59.46 7.8.,5 31

futuras intervenciones
de este tipo

7.2. Resultados del estudio descriptivo

7.2.1. Andlisis descriptivo de las variables motivacionales y estratégicas

El analisis de los aspectos motivacionales se realizo en base a las respuestas de
los estudiantes a 37 items del MSLQ. Como se menciond, tras la estimacion de la
validez de constructo, los items se organizan en torno a once escalas que evaltian
diferentes aspectos motivacionales y de estrategias de aprendizaje. La consideracion
conjunta de tales escalas permite obtener una apreciacion general acerca de la
motivacion y cognicion de los sujetos. La Tabla 22 y la Figura 11 presentan la media y
las desviaciones tipicas, correspondientes a cada una de las escalas sobre motivacion del
MSLQ. La consideracion de los datos contenidos en la tabla permite observar algunas

caracteristicas del perfil motivacional del grupo de estudiantes encuestados.

Tomando como referencia la media de cada una de las variables motivacionales
implicadas, comprobamos que s6lo la variable relacionada con las metas de orientacion
extrinseca (M=3.35) se encuentra por debajo de mediana (4). Por el contrario, el resto
de variables implicadas superan esta puntuacién. Concretamente, en este grupo se
encuentran, en primer lugar, la variable relacionada con el valor de la tarea (M=5.51),
seguida de las creencias de autoeficacia (M=4.94). En ultimo lugar, encontramos la

ansiedad (M=4.44).
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Tabla 22

Media y desviacion tipica de las variables de motivacion del MSLQ

Escala Media Desviacion tipica
Metas de orientacion extrinseca 3.35 1.59
Valoracion de la tarea 5.51 1.08
Autoeficacia para el aprendizaje y el rendimiento 4.94 1.23
Ansiedad 4.44 1.44

Ansiedad

Autoeficacia para el aprendizaje y el rendimiento

Metas de orientacion extrinseca

Figura 11. Distribucion de la puntuacion media de las variables de motivacion del
MSLQ

El anélisis de los aspectos cognitivos se realizd en base a las respuestas de los
estudiantes a los 22 items de la seccion del MSLQ que evalta el uso de estrategias.
Estos items estdn agrupados en siete escalas. La Tabla 23 y Figura 12 presenta los
valores de algunos estadisticos descriptivos que resultan de interés para el andlisis de los

datos.

Tomando como referencia la media de las cada una de las variables de
estrategias de aprendizaje implicadas, comprobamos que so6lo el tiempo y lugar de
estudio (M=3.35) y el aprendizaje con otros compafieros (M=3.96) se encuentra por

debajo de la mediana (4). Por el contrario, el resto de variables superan esta puntuacion.



Resultados 217

Concretamente, en este grupo se encuentran, la variable relacionada con el pensamiento
critico (M=4.15). Seguidamente encontramos la autorregulacion metacognitiva
(M=4.54), ésta pone de manifiesto que es considerable el grado de conciencia,
conocimiento y control que tiene el estudiante sobre su propia cognicion. La estrategia
de elaboracién alcanza una puntuacion media de 4.66, seguida de la estrategia de
organizacion (M=4.75). Y finalmente la estrategia de aprendizaje con mayor puntuacion

media obtenida es la regulacion del esfuerzo (M=5.25)

Tabla 23

Media y desviacion tipica de las escalas de estrategias de aprendizaje del MSLQ

Escala Media Desviacion tipica
Elaboracion 4.66 1.22
Organizacion 4.75 1.45
Pensamiento critico 4.15 1.33
Autorregulacion metacognitiva 4.54 1.35
Tiempo y lugar de estudios 3.35 1.50
Regulacion del esfuerzo 5.25 1.33
Aprendizaje con otros comparfieros 3.96 1.33

1

Aprendizaje con otros compaieros F

Regulacion del esfuerzo

Tiempo y lugar de estudios
Autorregulacién metacognitiva

Pensamiento critico

Organizacion F
Elaboracion —

T T T T T T 1

1 2 3 4 5 6 7

Figura 12. Distribucion de la media de las variables de estrategias de aprendizaje del

MSLQ
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Resulta interesante analizar la motivacion y las estrategias de aprendizaje
atendiendo a cada uno de los grupos implicados en la investigacion. De esta manera
podemos comprobar que los datos siguen un patréon de distribucidon muy similar a los
descritos hasta ahora. En el caso de la motivaciéon observamos que, tomando como
referencia la puntuacion media en cada una de las variables, todos los grupos alcanzan
una puntuacion alta en la variable valoracion de la tarea, seguido de la autoeficacia, la
ansiedad, y finalmente, encontramos las metas de orientacion extrinseca como la
variable motivacional con menor puntuaciéon media en cada uno de los grupos (Tabla

24).

Tabla 24

Media y desviacion tipica de las variables de motivacion del MSLQ en el GE;, GE, y
GC

GE; GE, GC
) Desviacion . Desviacion ) Desviacion
Escalas Media L Media L. Media ,
tipica tipica tipica
Metas de
orientacion 3.22 1.85 3.30 1.50 3.65 1.32
extrinseca
Valoracion de la
5.72 1.04 5.52 1.06 5.17 1.10
tarea
Autoeficacia para
.. 4.93 1.20 4.95 1.24 4.95 1.28
el aprendizaje
Ansiedad 4.31 1.40 4.44 1.44 4.61 1.52

Realizando una comparativa entre los grupos experimentales en las variables
motivacionales (Figura 13), comprobamos que las puntaciones medias de cada uno de
los grupos en la variable motivacional autoeficacia para el aprendizaje son similares. No
sucede lo mismo en el resto de variables, donde se perciben pequeinas diferencias en las
puntuaciones medias. En el caso de las metas de orientacion extrinseca, encontramos la
puntuacion media mas alta en el GC (M=3.65) seguido del GE, (M=3.30) y el GE,
(M=3.22). Los mismo sucede en el caso de la ansiedad. Es esta variable si bien las
puntuaciones medias son mas elevadas, comprobamos como el GC alcanza la media

mas alta (M=4.61) frente al GE, (M=4.44) y el GE, (M=4.31). Finalmente, las
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puntaciones se invierten en el caso de la valoracion de la tarea. En esta variable
motivacional es el GE; el que alcanza una mayor puntuacién media (M=5.72), mientras
que el GE; obtiene una media de 5.52. En este caso, es el GC (M= 5.17) el que alcanza
una puntuacion media mas baja en esta variables, en comparacion con el resto de grupos

experimentales.

Metas de orientacion extrinseca =

1

Valoracion de la tarea E ﬁ EGE1

Autoeficacia para el aprendizaje y ~ MGE2
el rendimiento uGC

ey ————1

T T T T T T 1

1 2 3 4 5 6 7

Figura 13. Distribucion de la puntuacion media de las variables motivacionales del
MSLQ en cada uno de los grupos experimentales

En relacion a las estrategias de aprendizaje encontramos algunas diferencias en
relacion a las puntuaciones medias de cada grupo experimental. En este caso, los tres
grupos experimentales obtienen la puntuacion media mas alta en la variable regulacion
del esfuerzo. Sin embargo, tanto en el GEl como en el GE2 obtienen una mayor
puntuacion media en las estrategias de organizacion, estrategias de elaboracion y la
autorregulacion metacognitiva; frente al GC donde estas tres estrategias obtienen una
media diferente, siendo las mas alta la de elaboracion, seguida de la autorregulacion
metacognitiva y las estrategias de organizacion. Finalmente, las variables de
pensamiento critico, aprendizaje con otros compaiferos, y tiempo y lugar de estudio,
guardan las tres ultimas posiciones, respecto al valor medio, en los tres grupos

experimentales (Tabla 25).
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Tabla 25

Media y desviacion tipica de las variables de estrategias de aprendizaje del MSLQ en el

GEl, GEz Yy GC

GE, GE, GC
) Desviacion . Desviacion ) Desviacion
Escalas Media L. Media L. Media L.
tipica tipica tipica

Elaboracion 4.87 1.05 4.42 1.36 4.77 1.17
Organizacion 4.99 1.44 4.63 1.57 4.64 1.22
Pensamiento critico 4.24 1.28 4.04 1.44 4.21 1.21
Autorregulacion 476 1.14 428 1.45 4.69 1.38
metacognitiva
Tiempoy lugarde 5 ¢, 3.66 3.12 1.51 3.38 1.41
estudio
Regulacion del 542 1.39 5.20 1.24 5.08 1.38
esfuerzo
Aprendizaje con 3.99 1.36 4.02 1.30 3.81 1.35

otros compafieros

La comparativa entre los tres grupos de trabajo en relacion a las estrategias de

aprendizaje (Figura 14) comprobamos que, en las estrategias de elaboracion,

organizacion, pensamiento critico, autorregulaciéon metacognitiva, y tiempo y lugar de

estudio, el GE; y el GC obtienen puntuaciones medias mas altas en estas variables

respecto al GE,. No sucede lo mismo en la variable regulacion del esfuerzo. En este

caso, el GE,; obtiene la puntuacion media mas alta (M=5.42). Sin embargo, el GE,

(M=5.20) obtiene puntuaciones medias mas altas que el GC (M=5.08). Asimismo, en la

variable aprendizaje con otros compaiieros, el GC, obtiene la puntuacion media mas alta

(M= 4.02), seguida del GE; (M=3.99) y el GC (M= 3.81).
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Organizacion

|

Pensamiento critico

|
| ®GEl
Autorregulacion metacognitiva =
|

HGE2
LGC

Tiempo y lugar de estudios

Regulacion del esfuerzo =
|

Aprendizaje con otros compaiieros

Figura 14. Distribucion de la puntuacion media de las variables de estrategias de
aprendizaje del MSLQ en cada uno de los grupos experimentales

7.2.2. Analisis descriptivo de las variables motivacionales y estratégicas de los

estudiantes en el proceso de ensefianza-aprendizaje

Para llevar a cabo la descripcion de las variables motivacionales de los
estudiantes que forman parte de este trabajo, hemos categorizado las variables
motivacionales por medio de un analisis de conglomerado de k-medias. Este tipo de
analisis nos permite identificar grupos homogéneos de sujetos en funcién a la variable
seleccionada. En nuestro caso concreto hemos agrupado las variables motivacionales en

3 categorias.

El analisis de conglomerado presenta 3 grupos que se caracterizan por los
siguientes aspectos (Tabla 26). El primer grupo de sujetos es caracterizado por su alta
motivacion hacia el aprendizaje (33.3%). Esta formado por estudiantes con alto nivel de
autoeficacia y valor hacia la tarea, al mismo tiempo que presentan bajo nivel de

ansiedad y de orientacion a metas extrinsecas. El segundo grupo de estudiantes se
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caracteriza por su desmotivacion hacia el aprendizaje (33.8%) ya que presenta valores
bajos en autoeficacia, valor de la tarea, y orientacién a metas extrinsecas. Asimismo,
presenta altos niveles de ansiedad. Finalmente, el tercer grupo de estudiantes se
caracteriza por su alto nivel de motivacion para el rendimiento (32.8%), ya que
presentan alta autoeficacia para el aprendizaje y el rendimiento y valor de la tarea, al

mismo tiempo que tienen alto nivel de ansiedad y orientacion a metas extrinsecas.

Tabla 26

Caracteristicas de los conglomerados formados con las variables motivacionales

N %  AAR VT A MOE

Motivacion alta hacia el aprendizaje 66 333 5.72 5.99 3.10 2.16

Desmotivacion 67 33.8  3.79 4.78 5.10 2.89

Motivacion alta para el rendimiento 65 328 5.37 5.78 5.13 5.06

AAR: autoeficiencia para el aprendizaje y el rendimiento; VT: valor de la tarea; A: ansiedad; MOE:
orientacion a metas extrinsecas.

En el caso de las estrategias de aprendizaje, el analisis de conglomerado de k-
medias ha agrupado a los estudiantes en 3 categorias diferenciadas por el uso que los
estudiantes hacen de dichas estrategias. Concretamente comprobamos que existe un
grupo de estudiantes que se caracteriza por alto nivel de estrategias de aprendizaje
(40.9%). De esta manera, alcanzan altas puntuaciones en todas las variables estratégicas
excepto en tiempo y lugar de estudio. Por otro lado, encontramos un segundo grupo de
estudiantes con nivel intermedio en el uso de estrategias de aprendizaje (27.3%) puesto
que alcanzan valores medios en las variables estratégicas a excepcion de la
autorregulacion metacognitiva y la estrategias de organizaciéon donde los valores
alcanzados son altos. Por ultimo, el andlisis de conglomerado muestra un grupo de
sujetos caracterizados por las bajas puntuaciones alcanzadas en las estrategias de

aprendizaje (31.8%) (Tabla 27).
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Tabla 27

Caracteristicas de los conglomerados formados con las variables de estrategias de
aprendizaje

N % E RE PC AOC TLE AM O

Alto nivel de estrategias

. 81 409 625 7.00 567 633 1.00 7.00 5.33
de aprendizaje

Nivel medio de
estrategias de 54 273 550 3.00 400 1.00 500 7.00 7.00

aprendizaje

Bajo nivel de estrategias 1 316 375 400 3.00 400 400 1.00 1.00
de aprendizaje

E: elaboracion; RE: regulacion del esfuerzo; PC: pensamiento critico; AOC: aprendizaje con otros
compaifieros; TLE: tiempo y lugar de estudio; AM: autorregulacién metacognitiva; O: organizacion.

7.2.3. Analisis descriptivo del rendimiento diferencial pre-postest de los

estudiantes en la experiencia.

El andlisis del rendimiento diferencial pre-postest de los estudiantes en la
experiencia se realizo a través de la comparacion entre la nota con la que el docente ha
evaluado el examen que realizan los estudiantes antes de la intervencion (pretest) con la
nota con la que el docente valora el examen realizado después de la intervencion
(postest). La descripcion de las notas obtenidas por los estudiantes en el pretest y el
postest nos permite comprobar que, en lineas generales, la nota media alcanzada por los
estudiantes en el postest (M=6.10) es mayor que la conseguida en el pretest (M=5.17)
(Tabla 28). Concretamente, la diferencia entre ambas pruebas es de aproximadamente

1.30 puntos.

Tabla 28

Media y desviacion tipica, mediana, minimo y maximo de la nota de los estudiantes en
el pretest y el postest

N Media  Desviacion tipica Mediana Minimo Maximo

Nota pretest 198 5.17 2.41 5.00 0.00 10.00

Nota postest 198 6.10 2.58 6.50 0.00 10.00
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Esta tendencia se mantiene en la comparativa de la nota en la prueba pretest y
postest de cada uno de los grupos experimentales. Asi, a la vista del Figura 15 y la
Tabla 29 observamos que, siguiendo la tendencia, la nota media de los estudiantes en el
postest en mas elevada que las alcanzadas en el pretest. Esta diferencia es mas acusada
en el GE;, donde hay una diferencia entre ambas pruebas de aproximadamente 1.50
puntos. En el caso del GE,, la diferencia entre la nota media obtenida entre ambas
pruebas alcanza .85 puntos. Finalmente el GC es el grupo donde la diferencia entre

ambas notas medias es mas baja, puesto que alcanza 0.23 puntos.

Tabla 29

Media y desviacién tipica, mediana, minimo y maximo de la nota de los estudiantes de
cada uno de los grupos experimentales en el pretest y el postest

Desviacion

Grupo N Variable  Media L. Mediana  Minimo Maximo
tipica
Nota 5.40 2.35 5.25 0.50 9.50
pretest : : . . .
GE, 68 Not
ota
postest 6.91 2.23 6.75 1.50 10.00
Nota
pretest 4.98 2.48 5.25 0.00 9.00
GE, 83 Not
ota
postest 5.83 2.86 6.75 0.00 10.00
Nota
pretest 5.19 2.41 5.00 0.75 10.00
GC 47 Not
ota
postest 5.42 2.27 5.25 0.50 10.00
1
o b |
GE2 M Nota pretest
| 4 Nota postest
GC |
0 2 4 6 8 10

Figura 15. Distribucion de la nota media de los estudiantes de cada uno de los grupos
experimentales en el pretest y el postest



Resultados 279

Como establecimos lineas arriba, el analisis del rendimiento diferencial pre-
postest se realizo a través de la comparacion entre la nota obtenida por los estudiantes
en el pretest con la nota alcanzada en el postest. Asi pues, profundizando en el analisis
descriptivo del rendimiento diferencial de los estudiantes comprobamos que, en funcion
a esta comparativa ha habido estudiantes que han mejorado en su rendimiento, otros que
han empeorado y otros que han mantenido el mismo nivel de rendimiento antes y

después de la experiencia (Tabla 30 y Figura 16).

Por un lado, encontramos aquellos alumnos que han obtenido un rendimiento
positivo, es decir, los estudiantes que tras la intervencion han mejorado en sus
resultados. La mayor parte de los alumnos se encuentran en este grupo (69.69%). En
lineas generales, los datos indican que estos estudiantes han mejorado su rendimiento
académico con 1.66 puntos de media sobre 10. Analizando los datos con mas detalle
observamos que, entre los estudiantes que han incrementado su rendimiento la

puntuaciéon de mejora mas alta ha sido de 5.75 puntos sobre 10.

En el lado opuesto a los alumnos que han mejorado en su rendimiento, se
encuentran aquellos estudiantes que han empeorado tras la realizacion de la
intervencion. En este caso, se encuentra 21.71% de los estudiantes, lo cuales tras la
comparativa de la nota en el examen pretest y el examen postest han empeorado en 1
punto de media sobre 10. Concretamente, entre los estudiantes que han retrocedido en

su rendimiento la puntuacion mas baja ha sido de -5,25 puntos sobre 10.

Finalmente, encontramos un grupo de estudiantes en los que la intervencioén no
ha afectado a sus resultados, es decir, no ha influido para mejorar o retroceder en su

rendimiento. En este caso encontramos el 8.58% de los estudiantes.
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Tabla 30

Media, desviacidn tipica y mediana de la variable variacion del rendimiento diferencial
pre-postest en funcidn de si ha mejorado, empeorado o ha mantenido su rendimiento

Variable N % Media  Desviacion tipica Mediana
0<RD-PP<5.75 138  69.69 1.66 1.07 1.50
RD-PP =0 17 8.58
-525<RD-PP<0 43 21.71 -1.02 0.89 -1.00

RD-PP: rendimiento diferencial pre-postest.

\/

M0 <RD-PP<5.75 WRD-PP=0 #-525< RD-PP<0

Figura 16. Distribucion de los estudiantes en funcion a la variable variacion del
rendimiento diferencial pre-postest

Como hemos puesto de manifiesto en el capitulo anterior, la investigacion toma
como referencia tres grupos de trabajo, cada uno de los cuales ha sido sometido a
diferentes grados de intervencion. Recordemos que el GE; realiz6 tanto la deteccion de
errores como la propuesta de autorregulacion, frente al GE, que solo realizd la
deteccion de errores. Finalmente el GC no fue sometido a ninglin nivel de intervencion.
De esta manera, si analizamos el rendimiento diferencial pre-postest en funcion al grupo
de trabajo (Tabla 31 y Figura 17) obtenemos que los estudiantes que mas han mejorado

y, al mismo tiempo, menos han empeorado en su rendimiento son aquellos
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pertenecientes al GE;. Estos alumnos han mejorado de media en 1.51 puntos sobre 10.
Seguidamente, encontramos al GE,; en este caso, los estudiantes han empeorado mas
que los del grupo anterior, al mismo tiempo que han mejorado menos. En esta misma
linea, los estudiantes de este grupo de investigaciéon han mejorado de media 0.86 puntos
sobre 10. Finalmente, en el GC encontramos a los estudiantes que mas empeoran y que
menos han mejorado. Asi pues, los estudiantes de este grupo s6lo han mejorado 0.22

puntos de media sobre 10.

Tabla 31

Media, desviacion tipica, mediana, minimo y méaximo de la variable rendimiento
diferencial pre-postest en funcién del grupo experimental

Grupo N Media Desviacion tipica Mediana ~ Minimo Maximo
GE, 68 1.51 1.50 1.50 -1.50 5.75
GE; 83 0.86 1.30 1.00 -2.25 5.00
GC 47 0.22 1.52 0.00 -5.25 4.00

]
GE1
GE2
Ge —
6 4 2 0 2 4 6

Figura 17. Distribucion de las puntuaciones maximas y minimas de cada grupo
experimental en la variable rendimiento diferencial pre-postest.
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7.2.4. Analisis descriptivo de la variable rendimiento del estudiante en la
asignatura
El rendimiento de los estudiantes en la asignatura ha sido medido a través de la
nota final que los estudiantes han alcanzado en la misma. A la vista de los datos (Tabla
32) comprobamos que, de media los estudiantes han alcanzado una puntuacion 5.81
puntos en su rendimiento, siendo la puntuacion mas alta alcanzada de 9.67 frente a la

puntuacion minima que ha sido 1.00 punto.

Tabla 32

Media, desviacion tipica, mediana, minimo y maximo del rendimiento de los estudiantes
en la asignatura

N Media  Desviacion tipica Mediana ~ Minimo Maéximo

RA 198 5.81 1.93 6.00 1.00 9.67

RA: rendimiento en la asignatura

Analizando los datos para cada uno de los grupos experimentales implicados en
la investigacion comprobamos que es el GE; el grupo que ha alcanzado la puntuacién
media mas alta (M = 6.29). Seguido del GC que ha alcanzado una puntuacion media de
5.83 puntos en su rendimiento en la asignatura. Finalmente encontramos el GE,, los
estudiantes pertenecientes a este grupo experimental ha alcanzado un rendimiento

medio en la asignatura de 5.66 puntos sobre 10 (Tabla 33).

Tabla 33

Media, desviacion tipica, mediana, minimo y maximo del rendimiento de los estudiantes
de los diferentes grupos experimentales en la asignatura

Grupo N Media  Desviacion tipica Mediana ~ Minimo Maximo
GE, 68 6.29 1.93 6.00 2.00 9.67
GE, 83 5.66 1.89 6.00 1.00 9.33

GC 47 5.83 1.87 5.33 1.67 9.00
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7.2.5. Andlisis descriptivo de la variable desajuste en la autoevaluacion del

estudiante

Los estudiantes pertenecientes al GE; y el GE, (n=151) autoevaluaron la prueba
de examen realizada antes de la intervencion (pretest) en dos momentos diferentes, por
un lado, una vez que detectaron en ¢l su errores sin ayuda de la rtbrica y por otro lado,
una vez detectados sus errores con ayuda de la misma. Esta valoracion ha sido
comparada con la nota que el docente asign6 a esta misma prueba. Por tanto, el dato que
se ofrece no estd referido a la autoevaluacion propiamente dicha sino al grado de
desajuste de la autoevaluacion respecto a la nota real. Los resultados obtenidos
muestran que, los estudiantes se aproximan mas a su nota real cuando se autoevaluan
con ayuda de la rubrica de evaluacion que cuando lo hacen sin ella. Concretamente
comprobamos que, los estudiantes tienden a evaluarse de media con un desajuste de
mas de 1.38 sobre 10 cuando no utilizan la ribrica de evaluacion frente al 0.49 cuando

utilizan dicha rubrica (Tabla 34).

Tabla 34

Media, desviacion tipica, mediana, minimo y maximo de la variable desajuste en la
autoevaluacion

Grupo N Media  Desviacion tipica Mediana Minimo Maximo
DASA 151 1.38 1.60 1.50 -3.00 5.25
DACA 151 0.49 1.14 0.50 -2.25 4.50

DASA: desajuste en la autoevaluacion sin ayuda; DACA: desajuste en la autoevaluacion con ayuda.

Analizando estos datos con mas detalle (Tabla 35 y Tabla 36), comprobamos
que cuando los estudiantes se autoevaluan sin ayuda de la ribrica, la mayor parte de la
muestra analizada (79.47%) tiende a evaluarse de mas con casi 2 puntos de media sobre
10 frente al 15.23% que se evaluan de menos con 1 punto de media sobre 10. Sin
embargo, cuando los alumnos utilizan la ribrica de evaluacion se aprecia que los
porcentajes estdn mas repartidos. Es decir, con ayuda de la rabrica el 58.94% de los
estudiantes se autoevaltian de mas frente al 30.46% que lo hacen de menos. Finalmente,

encontramos un porcentaje de estudiantes que se autoevaluan correctamente. En estos
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caso comprobamos que, el porcentaje de sujetos que se ajustan a su nota es mayor

cuando los hacen con ayuda de la rabrica (10.59%) que cuando lo hacen si ella (5.29%).

Tabla 35

Media, desviacion tipica, mediana, minimo y maximo de la variable desajuste en la
autoevaluacion sin ayuda de la rubrica de evaluacion

Variable N % Media Desy 1.a010n Mediana Minimo Maximo
tipica
0<DASA <5.25 120 7947 1.95 1.17 1.75 0.25 5.25
DASA =0 8 5.29
-3.00<DASA <0 23 1523 -1.14 0.97 -0.75 -3.00 -0.25

DASA: desajuste en la autoevaluacion sin ayuda.

Tabla 36

Media, desviacion tipica, mediana, minimo y maximo de la variable desajuste en la
autoevaluacion con ayuda de la rabrica de evaluacion

Desviacion

Variable N % Media , . Mediana Minimo Maximo
tipica
0<DACA <480 89 5894 122 0.82 1.00 0.25 4.50
DACA =0 16 10.59
-225<DACA <0 46 3046 -0.74 0.54 -0.50 -2.25 -0.20

DACA: desajuste en la autoevaluacion con ayuda.

A la vista de los datos comprobamos que (Figura 18), si bien los estudiantes
habitualmente tienden a autoevaluarse de mas, lo hacen en mayor porcentaje cuando se
autoevaltian sin ayuda de la rubrica. Sin embargo, cuando utilizan dicha ayuda para
valorar su trabajo, si bien se reduce el porcentaje de sujetos que se autoevaliian de mas,
aumenta el porcentaje de sujetos que se autoevaluan de menos y de aquellos que lo

hacen correctamente.
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% de sujetos que se autoevaliian de mas #

% de sujetos que se autoevalian correctamente - i Sin ayuda
4 Con ayuda
% de sujetos que se autoevaluan de menos _ |
0 15 30 45 60 75 90

Figura 18. Distribucion de los porcentajes de la variable desajuste en la autoevaluacion
cuando los estudiantes valoran su trabajo sin y con ayuda de la rabrica de evaluacion

Analizando los datos en el GE; y el GE,, los resultados no arrojan cambios, es
decir, los estudiantes se aproximan mas a su nota real cuando se autoevaltian con ayuda

de la rabrica de evaluacion que cuando lo hacen sin ella, en ambos grupos (Tabla 37).

Tabla 37

Media, desviacion tipica, mediana, minimo y maximo de la variable desajuste en la
autoevaluacion sin ayuda y con ayuda en el GE; y GE;

Deosviacia
Grupo N Media eS,V 1.a010n Mediana Minimo Maximo
tipica
DASA 1.39 1.61 1.50 -3.00 5.00
GE, 68
DACA 0.34 1.16 0.12 -2.00 4.50
DASA 1.37 1.60 1.50 -3.00 5.25
GE2 83
DACA 0.62 1.11 0.50 -2.25 3.25

DASA: desajuste en la autoevaluacion sin ayuda; DACA: desajuste en la autoevaluacion con ayuda.

Analizando con mayor detalle los datos de autoevaluacion en el GE; y el GE;
comprobamos que, en el caso del GE; (Tabla 38) cuando los estudiantes se evaluan sin
ayuda de la rubrica, la mayor parte de la muestra analizada (76.47%) tiende a evaluarse
de mas con 2 puntos de media sobre 10, frente al 16.17% que se evaluan de menos con

casi un 1 punto de media sobre 10. Sin embargo, cuando los alumnos utilizan la ribrica
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de evaluacion se aprecia que los porcentajes estan mas repartidos. Es decir, con ayuda
de la rabrica el 50% de los estudiantes se autoevaltian de mas frente al 35.29% que lo
hacen de menos. Finalmente, encontramos un porcentaje de estudiantes que se
autoevaltan correctamente. En estos caso comprobamos que, el porcentaje de sujetos
que se ajustan a su nota es mayor cuando los hacen con ayuda de la rabrica (14.70%)

que cuando lo hacen si ella (7.35%).

Tabla 38

Media, desviacion tipica, mediana, minimo y maximo de la variable desajuste en la
autoevaluacion sin ayuda y con ayuda de la rabrica de evaluacion en el GE;

Desviacion

Variable N % Media , . Mediana Minimo Maximo
tipica

0 <DASA<5.00 52 76.47 2.01 1.24 1.87 0.25 5.00

DASA =0 5 7.35

-3.00<DASA <

0 - 11 16.17 -0.93 0.85 -0.75 -3.00 -0.25

0<DACA <450 34 50 1.22 0.92 1.00 0.25 4.50

DACA =0 10  14.70

-2.00<DACA<

0 - 24 3529 0.76 0.52 -0.50 -2.00 -0.25

DASA: desajuste en la autoevaluacion sin ayuda; DACA: desajuste en la autoevaluacion con ayuda.

En el caso del GE, (Tabla 39) los datos se distribuyen de manera paralela a los
obtenidos en el GE,, es decir, los estudiantes se autoevaliian con mas acierto cuando lo
hacen con ayuda de la rubrica de evaluacion que cuando no disponen de ésta.
Concretamente, a la vista de los datos comprobamos que, un 81.92% de los estudiantes
de este grupo experimental se evalia de mas con 1.91 puntos sobre 10. En el caso
opuesto encontramos al 14.45%; estos se autoevaluan con 1.33 puntos sobre 10 por
debajo de su nota real. En el caso de que los estudiantes cuenten con la ayuda de la
rubrica de evaluacion, observamos que disminuye el porcentaje de sujetos que se
autoevalian de mas. Concretamente, el 66.26% se puntia de mas con 1.23 puntos,
frente al 26.50% que se autocalifican de menos con 0.71 puntos sobre 10. Finalmente,
encontramos a un grupo reducido de estudiantes que se autoevaltian correctamente. En

este caso el porcentaje de sujetos disminuye considerablemente. En el caso de la
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autoevaluacion sin ayuda de la rubrica, sélo el 3.61% de estudiantes se puntia

correctamente frente al 7.22% que lo hace con ayuda de la misma.

Tabla 39

Media, desviacion tipica, mediana, minimo y maximo de la variable desajuste en la
autoevaluacion sin ayuda y con ayuda de la rdbrica de evaluacion en el GEj¢

Desviacion

N %  Media o Mediana Minimo Maximo
tipica
0 <DASA <5.25 68 81.92 191 1.13 1.75 0.25 5.25
DASA =0 3 3.61
-3.00<DASA<O0 12 1445 -1.33 1.06 -1.12 -3.00 -0.25
0<DACA <325 55 66.26 1.23 0.77 1.25 0.25 3.25
DACA=0 6 7.22
-225<DACA<0 22 2650 -0.71 0.56 -0.50 -2.25 -0.20

DASA: desajuste en la autoevaluacion sin ayuda; DACA: desajuste en la autoevaluacion con ayuda.

En lineas generales, comprobamos que tanto los sujetos pertenecientes al GE,;
como los del GE; presentan dificultades para autoevaluarse correctamente, puesto que
la mayor parte de los estudiantes, en ambos grupos, tiende a evaluarse de mas, tanto con
ayuda como sin ayuda de la rubrica de evaluacion. Sin embargo, comprobamos que
cuando los estudiantes cuentan con la rubrica de evaluacion disminuye el porcentaje de
estudiantes que se autoevalua de mas mientras que aumenta el porcentaje de estudiantes
que se autoevalian de menos y el porcentaje de sujetos que se autocorrigen

correctamente (Figura 19).



228 capitulo VI

0% 20% 40% 60% 80% 100%

H% de estudiantes que se autoevaluan de mas
i % de estudiantes que se autoevaliian correctamente

1% de estudiantes que se autevalian de menos

Figura 19. Comparativa entre el GE; y el GE; en la distribucion de los porcentajes de la
variable desajuste en la autoevaluacion cuando los estudiantes valoran su trabajo sin y
con ayuda de la rubrica de evaluacion.

7.2.6. Analisis descriptivo de la deteccion de errores con ayuda y sin ayuda de la

rdbrica de evaluacion

La deteccion de errores cometidos por los estudiantes en el examen pretest sin y
con ayuda de la ribrica de evaluacion fue realizada por los estudiantes pertenecientes al
GE;y el GE; (n=151). A luz de la informacion arrojada por los datos comprobamos que,
en general los estudiantes tienen dificultades para detectar sus errores, ya sea con ayuda
de la rubrica de evaluacion o sin ella. Este planteamiento se fundamenta si tenemos en
cuenta que estas variables han sido medidas a través de una escala porcentual de 0 a 100
y los resultados indican que, en ninguno de los dos casos -sin y con ayuda-, los
estudiantes han logrado alcanzar una puntuacion media elevada. Aln asi, debemos tener
presente que los estudiantes detectan mejor sus errores cuando utilizan la rabrica de

evaluacion (M =41.16%) que cuando no usan ésta (M = 18.67%) (Tabla 40).

Tabla 40
Media, desviacion tipica y mediana de la variable DESA y DECA

Grupo N Media Desviacion tipica Mediana
DESA 151 18.67 21.49 14.28
DECA 151 41.16 30.28 33.33

DESA: deteccion de errores sin ayuda; DECA: deteccion de errores con ayuda
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Ahondando en el analisis de los datos, en la Figura 20 podemos observamos
como los estudiantes tienen mas dificultades para detectar los errores que cometen
cuando lo hacen sin ayuda de la ribrica de evaluacion que cuando utilizan ésta.
Concretamente, en la DESA el mayor porcentaje de estudiantes lo encontramos en la
deteccion de errores mas bajas, frente a la DECA donde el porcentaje mas alto de
estudiantes lo encontramos en la deteccion entre 28.6% y 42.8% de errores. Asimismo,
el grafico muestra como cuando los estudiantes no disponen de la ribrica de evaluacion

apenas detectan un alto porcentaje de los errores cometidos.

Deteccion correcta entre el 0% - 14.2% de los errores
Deteccion correcta entre el 14.3% - 28.5% de los errores
Deteccion correcta entre el 28.6% - 42.8% de los errores

Deteccion correcta entre el 42.9% - 57.1% de los errores MDESA

WDECA
Deteccion correcta entre el 57.2% - 71.4% de los errores

Deteccion correcta entre el 71.5% - 85.7% de los errores

-y

Deteccion correcta entre el 85.8% - 100% de los errores

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Figura 20. Distribucion de los estudiantes en funcion al porcentaje de errores detectados
sin ayuda y con ayuda de la rabrica de evaluacién

Siguiendo la tendencia de estos datos, si analizamos estas variables en funcion al
grupo comprobamos que, los estudiantes del GE; alcanzan una puntuacion media de
20.83 en la DESA frente al 16.90 obtenido por los estudiantes del GE,. En relacion a la
DECA, de nuevo los estudiantes del GE; alcanzan una mayor puntuacion media en esta

tarea (M=47.09%) frente al GE, que alcanza una media de 36.30% (Tabla 41).
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Tabla 41
Media y desviacion tipica de la variable DESA y DECA en el GE; y el GE,

Grupo N Media Desviacion tipica
DESA 20.83 25.34

GE, 68
DECA 47.09 31.79
DESA 16.90 17.69

GE, 83
DECA 36.30 28.26

DESA: deteccion de errores sin ayuda; DECA: deteccion de errores con ayuda

Analizando el porcentaje de errores detectados en cada uno de lo grupos
experimentales comprobamos que, tanto en el caso del GE; como del GE, los
estudiantes detectan un bajo porcentaje de los errores cometidos. En ambos grupos, en
el caso de la deteccion de errores sin ayuda de la rabrica, a medida que aumenta el
porcentaje de errores detectados correctamente disminuye el nimero de sujetos que
localiza sus errores. De esta manera, a la vista de los graficos (Figura 21 y Figura 22),
cerca del 50% de la muestra, en ambos grupos, detecta entre el 0 y el 14.2% de los
errores que ha cometido. El porcentaje de sujetos se reduce hasta el 30%, cuando se
trata de detectar correctamente entre el 14.3% y el 28.5% de los errores. Siguiendo este
patron, cerca del 15% de los sujetos localiza correctamente entre el 28.6% y el 42.8%
de sus errores. Comprobamos, a la vista del grafico (Figura 21) que, un pequefio
porcentaje de sujetos detecta mas del 50% de los errores que ha cometido.
Concretamente, en el caso del GE,; s6lo un 9% de estudiantes detecta entre el 42.9% y el
57.1% de los errores cometidos, mientras que s6lo un 6% detecta entre el 85.8% y el
100% de sus errores. En el caso del GE, (Figura 22), los porcentajes son atin mas bajos,
ya que un 2% de los sujetos descubre entre el 57.2% y el 71.4% de sus errores. Mientras
que, solo el 1% de los estudiantes localiza correctamente entre el 42.9% y el 57.1% y
este mismo porcentaje de estudiantes (1%) halla correctamente entre el 85.8% y el

100% de sus errores.
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Deteccion correcta entre el 0% - 14.2% de los errores
Deteccion correcta entre el 14.3% - 28.5% de los errores

Detecciodn correcta entre el 28.6% - 42.8% de los errores

[l U{[”

Detecciodn correcta entre el 42.9% - 57.1% de los errores MDESA
LDECA
Deteccidn correcta entre el 57.2% - 71.4% de los errores
Detecciodn correcta entre el 71.5% - 85.7% de los errores
Deteccion correcta entre el 85.8% - 100% de los errores
0% 20% 40% 60% 80% 100%

Figura 21. Distribucion de los estudiantes en funcion al porcentaje de errores detectados
sin ayuda y con ayuda de la rabrica de evaluacion en el GE;

Respecto a la deteccion de errores con ayuda, los datos son un poco mas
elevados que en el caso de la deteccion sin ayuda. En el caso del GE; (Figura 20)
observamos que, un 28% de la muestra detecta entre un 28.6% y 42.8% de los errores
cometidos, mientras que el 19% de los estudiantes localiza entre el 85.5% y el 100% de
sus errores. Asimismo, este mismo porcentaje de sujetos (19%) detecta un 14.3% y un
28.5% de sus errores. Por otro lado, un 10% de los estudiantes halla en el 0% y el

14.2% de sus errores, frente al 12% que detecta entre el 57.2% y el 85.7%.

En el caso del GE, (Figura 21), la mayor parte de los estudiantes de este grupo
(27%) localiza correctamente el minimo porcentaje de errores (entre 0% y el 14.2%).
Seguidos del 24% de estudiantes que detecta entre el 28.6% y el 42.6% de sus errores.
El 16% de los sujetos descubre entre el 14.3% y el 28.5% de sus errores. Mientras que
el 10% detecta entre el 42.9% y el 57.1%. Este mismo porcentaje de sujetos (10%) halla
entre el 71.5% y el 85.7% de los errores y el 11% detecta correctamente entre 57.2% y
el 71.4%. Finalmente, solo el 4% de los estudiantes del GE, detecta entre el 85.5% y el

100% de los errores cometidos.



232 capitulo VI

Detecciodn correcta entre el 0% - 14.2% de los errores

Detecciodn correcta entre el 14.3% - 28.5% de los errores

Deteccion correcta entre el 28.6% - 42.8% de los errores

)

. EMDESA
Deteccion correcta entre el 42.9% - 57.1% de los errores
] WUDECA
Deteccion correcta entre el 57.2% - 71.4% de los errores
Deteccion correcta entre el 71.5% - 85.7% de los errores
Deteccion correcta entre el 85.8% - 100% de los errores
0% 20% 40% 60% 80% 100%

Figura 22. Distribucion de los estudiantes en funcion al porcentaje de errores detectados
sin ayuda y con ayuda de la ribrica de evaluacion en el GE,

7.2.7. Andlisis descriptivo de la propuesta de autorregulacion retroactiva de los

estudiantes

La propuesta de autorregulacion retroactiva fue realizada por los estudiantes del
GE; (n=68) que se corresponde con el grupo experimental que participé en todas las
fases del trabajo de investigacion (Figura 10 del capitulo 6 con descripcion de todas las
fases). La propuesta de autorregulacion nos permite reflexionar sobre la planificacion
del trabajo que presenta cada estudiante en funcidén a los errores detectados por él
mismo tras la realizacion de la prueba de evaluacion. Los datos analizados indican que
los estudiantes alcanzan de media 51.56% sobre el 100% en el ajuste, de su propuesta

de autorregulacion, a los errores que éstos han cometido (Tabla 42)

Tabla 42

Media, desviacidn tipica y mediana de la variable propuesta de autorregulacion

Grupo N Media Desviacion tipica Mediana

PA 68 51.56 22.72 50.00

PA: propuesta de autorregulacion

Describiendo detalladamente los datos relacionados con la distribucion de los
sujetos en funcion al porcentaje de ajuste entre la propuesta de autorregulacion y los
errores cometidos (Figura 23) comprobamos que, la mayor parte de los estudiantes

(27%) refleja en su propuesta de trabajo entre el 42.9% y el 57.1% de los errores
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cometidos. Aun asi, existe un grupo de estudiantes que han presentado mayor dificultad
para ajustar su propuesta de trabajo. En este caso encontramos a un 2% de estudiantes
que solo ha planteado trabajo entre el 0% y 14.2% de los errores cometidos. Por el
contrario, el 16% de los estudiantes han sabido ajustar su propuesta de trabajo. De estos,
el 7% se ajusta con mas precision a los errores cometidos (ajuste entre el 85.8% y
100%) frente al 9% que se ajusta en menor medida a los fallos detectados (71.1% y

85.7%).

Ajuste entre el 0% - 14.2% a los errores cometidos

Ajuste entre el 14.3% - 28.5% a los errores cometidos

Ajuste entre el 28.6% - 42.8% a los errores cometidos
Ajuste entre el 42.9% - 57.1% a los errores cometidos
Ajuste entre el 57.2% - 71.4% a los errores cometidos
Ajuste entre el 71.5% - 85.7% a los errores cometidos

Ajuste entre el 85.8% - 100% a los errores cometidos

0% 5% 10% 15% 20% 25% 30%

Figura 23. Distribucion de los estudiantes en funcion al porcentaje de ajuste entre la
propuesta de autorregulacion y los errores cometidos

En lineas generales, comprobamos que los datos respecto a la variable propuesta
de autorregulacion se distribuyen de una manera normal, de manera que la mayor parte
de los estudiantes (69%) trabajan en su propuesta de autorregulacién un porcentaje
considerable de los errores que han cometido. Mientras que el porcentaje restante de
estudiantes se distribuye de una manera equitativa entre el grupo que mayor ajuste ha
reflejado en su propuesta de trabajo (16%) y el grupo que menor ajuste ha presentado

(15%).

7.2.8. Analisis descriptivo de la satisfaccion de los estudiantes respecto a la

experiencia de aprendizaje autorregulado

La encuesta de satisfaccion ha sido completada por los estudiantes
pertenecientes al GE;y el GE;. Ambos grupos han sido sometidos a diferentes niveles

de intervenciéon. Como hemos comprobado en el capitulo anterior los sujetos
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pertenecientes al GE, han detectado los errores cometidos, con y sin ayuda de la rubrica
de evaluacion, en las pruebas realizadas. Mientras que los sujetos asignados al GE,,
ademds de realizar esta tarea, ha programado y realizado una propuesta de
autorregulacion con el objetivo de mejorar y corregir los errores previamente
detectados. Por esta razon, ademas de analizar la satisfaccion de los estudiantes desde
una perspectiva general para ambos grupos conjuntamente, presentamos el analisis de

los datos para cada uno de los grupo de manera detallada.

El andlisis descriptivo de la satisfaccion de los estudiantes, tomando
conjuntamente a los grupos GE; y GE,, arroja una satisfaccion media de 5.10 puntos
sobre 7, siendo la puntuacion mas baja 1.78 frente a la puntuacion mas alta de 6.67

(Tabla 43).

Tabla 43

Media, desviacion tipica, mediana, maximo y minimo de la variable satisfaccion el en
GE1y el GE,

Media  Desviacion tipica Mediana ~ Maximo Minimo

SAT 5.10 0.879 5.11 6.67 1.78

SAT: satisfaccion

Analizando los datos de manera desagregada, para cada uno de los grupos
experimentales, los resultados arrojan la siguiente informacion. Comenzando por el GE;
los datos indican que, desde un perspectiva general, calculando la puntuacién media de
los items que componen el cuestionario de satisfaccion, observamos que los estudiantes
del GE; han obtenido una puntuacion media de la satisfaccion de 5.16 puntos sobre 7,
alcanzando una puntuacion maxima de 6.44 frente a la puntuacion mas baja que es de

2.56 (Tabla 44).
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Tabla 44

Media, desviacion tipica, median, maximo y minimo de la variable satisfaccion el en
GE;

Media  Desviacion tipica ~ Mediana Maximo Minimo

SAT gg1 5.16 817 5.11 6.44 2.56

SAT: satisfaccion

Analizando cada uno de los factores en los que se ha validado el cuestionario de
satisfaccion encontramos que, para el caso del GEl, la satisfaccion en relacion a los
beneficios de la experiencia para su aprendizaje alcanzan una puntuacion media de 5.40
puntos sobre 7. En relacion a la satisfaccion con la posible implementacion futura de

experiencias similares, la puntuacion media disminuye hasta los 4.68 puntos (Tabla 45).

Tabla 45

Media y desviacion tipica de la satisfaccién en el GE;.

Media Desviacion tipica
Satisfaccion con los beneficios de la experiencia 5.40 0.996
Satisfaccion de cara a la implementacion de 468 0.966

futuras experiencias de este tipo

En el caso del GE,, analizando los datos de satisfaccion desde un perspectiva
general observamos que, los estudiantes del este grupo han obtenido una puntuacion
media en la satisfaccion de 5.03 puntos sobre 7, alcanzando una puntuacion maxima de

6.67 frente a la puntuacion minima que es de 1.78 (Tabla 46).

Tabla 46

Media, desviacion tipica, median, maximo y minimo de la variable satisfaccion el en
GE;

Media  Desviacion tipica Mediana ~ Maximo Minimo

SAT Gg2 5.03 0.929 5.11 6.67 1.78

SAT: satisfaccion
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Analizando de los factores de satisfaccion para el caso del GE,, los datos indican
que los estudiantes de este grupo alcanzan una puntuacion media de 5.19 puntos sobre 7
en relacion a la satisfaccion con los beneficios de la experiencia. En relacion a la
satisfaccion con la posible implementacion de futuras intervenciones similares la

puntuacién media alcanza los 4.77 puntos (Tabla 47).

Tabla 47

Media y desviacion tipica de la satisfaccion en el GE..

Media Desviacion tipica
Satisfaccion con los beneficios de la experiencia 5.19 1.25
Satisfaccion de cara a la implementacion de futuras 477 0.977

experiencias de este tipo

7.3. Resultados de los analisis correlacionales

Antes de presentar los resultados obtenidos en este apartado, cabe analizar
algunos procedimientos previos que hemos realizado para poder orientar nuestros
analisis de correlacion. A la hora de realizar los analisis de datos contamos con dos
grandes lineas, la estadistica paramétrica y la estadistica no paramétrica. Para poder
utilizar la estadistica paramétrica, las variables implicadas deben cumplir un supuesto

fundamental: su distribucion debe ajustarse a la normalidad.

Para comprobar la bondad de ajuste de una variable cuantitativa a la distribucion
normal hemos utilizado la prueba de Kolmogorov-Smirnov. La significatividad de este
estadistico debe ser mayor al nivel de confianza asumido (p >.05) para poder afirmar
que la variable se distribuye normalmente. Por tanto comprobamos que, en nuestro caso
todas las variables se distribuyen normalmente excepto las variables DESA y DECA

(Tabla 48).
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Tabla 48

Prueba de Kolmogorov-Smirnov de las variables implicadas en la investigacién

Variables YA p

Deteccion de errores sin ayuda (DESA) 3.181 .000
Deteccion de errores con ayuda (DECA) 2.481 .000
Propuesta de autorregulacion 1.257 .085
Motivacion

Metas de orientacion extrinseca 1.226 .099

Valoracion de la tarea 1.384 .053

Autoeficacia para el aprendizaje 1.290 072

Ansiedad 1.256 .085

Estrategias de aprendizaje

Elaboracion 947 332
Organizacién 1.298 .069
Pensamiento critico 1.349 .053
Autorregulacion metacognitiva 985 287
Tiempo y lugar de estudio 1.197 114
Regulacion del esfuerzo 1.467 .057
Aprendizaje con otros compaieros 1.191 117
Rendimiento diferencial pre-postest .824 .505
Nota pretest 1.131 155
Nota postest 1.167 131
Rendimiento en la asignatura .038 483
Desajuste en la autoevaluacion sin ayuda .805 535
Desajuste de la autoevaluacion con ayuda 1.011 258
Satisfaccion
S;gesrfiae(ﬁ?; con los beneficios de la 1.402 112
Satisfaccion con la implementacion de 976 196

futuras experiencias similares
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De esta manera, a la hora de tratar estadisticamente las variables debemos tener
presente que cuando realicemos analisis correlacionales que impliquen a las variables
DESA y DECA se utilizara el coeficiente de correlacion de Spearman. Mientras que el

resto de analisis se realizaran utilizando el coeficiente de correlacion de Pearson.
7.3.1. Anadlisis correlacional entre las variables implicadas en la investigacion

Uno de nuestros propositos es conocer el grado de relacion que existe entre las
variables implicadas en esta investigacion. Para alcanzar este objetivo, se han llevado a
cabo diversos andlisis de correlacion. La eleccion de este método de andlisis de datos se
debe a que éste tiene como objetivo conocer el grado de relacion que existe entre dos
variables, es decir, cuantifica la intensidad de la relacion lineal entre dos variables. El
parametro que nos da tal cuantificacién es el coeficiente de correlacion lineal de
Pearson (1), cuyo valor oscila entre —1 y +1. En este apartado presentamos los analisis
correlacidonales que indican el tipo y grado de relacion que existe entre las variables

implicadas.

Como hemos establecido en capitulo 6, cada uno de los grupos experimentales
ha sido sometido a diferentes niveles de intervencidn, por tanto, no en todos ellos se han
medido todas las variables implicadas en el estudio. Es necesario tener en cuenta este
aspecto para poder interpretar y analizar de manera adecuada el grado de correlacion
entre las variables. Con el objetivo de realizar un anélisis exhaustivo de la informacion
recabada, a continuacion, presentaremos los datos de correlacion entre variables,
especificamente para cada grupo experimental, y cuando sea posible, de manera

conjunta para los tres grupos.
7.3.2. Andlisis de correlacion entre variables motivacionales y estratégicas

Tanto las variables motivacionales como las variables de estrategias de
aprendizaje han sido medidas en el GE;, en el GE, y el GC. A continuacion
presentamos el analisis correlacional de estas variables, tanto de manera conjunta para

los tres grupos como de manera especifica para cada uno de ellos.
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Respecto a las variables motivacionales, desde una perspectiva conjunta a los
tres grupos experimentales, los datos indican que la autoeficacia para el aprendizaje y el
rendimiento correlacionan positiva y significativamente con el valor de la tarea y
negativa y significativamente con la ansiedad. Mientras que ésta ltima guarda una

relacion positiva y significativa con la orientacion a metas extrinsecas (Tabla 49).

Tabla 49

Correlaciones entre variables motivacionales

AAR VT A MOE

AAR 1 463" -353" -.002

VT 1 -.104 -.037

A 1 316"
MOE 1

AAR: autoeficiencia para el aprendizaje y el rendimiento; VT: valor de la tarea; A: ansiedad; MOE:
orientacion a metas extrinsecas.

™ Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

En lo relativo a las variables de estrategias de aprendizaje (Tabla 50) los datos
indican que todas las variables de estrategias cognitivas -repeticion, elaboracion,
organizacion y pensamiento critico- guardan relacion significativa, ademas de consigo
mismas, con la variable de estrategias metacognitivas -autorregulacion- y el aprendizaje
con otros compafieros. Finalmente, la variable tiempo y lugar de estudio correlaciona,
negativa y significativamente, con la estrategia de elaboracion, la estrategia de

repeticion y la organizacion.
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Tabla 50

Correlaciones entre variables de estrategias de aprendizaje

E RE PC AOC TLE AM 0
E 1 3917 5507 4227 -177 5377 4847
RE 1 2687 329" 403" 2587 2477
PC 1 4557 -076 4597 369"
AOC 1 -139 2857 3347
TLE 1 -.135 -.164°
AM 1 349"
o) 1

E: elaboracion; RE: regulacion del esfuerzo; PC: pensamiento critico; AOC: aprendizaje con otros
compaifieros; TLE: tiempo y lugar de estudio; AM: autorregulacion metacognitiva; O: organizacion.

** Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).
*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).

Respecto las relaciones halladas entre motivaciéon y uso de estrategias, a
continuacién presentamos los resultados obtenidos tras calcular las correlaciones entre

las escalas de ambas secciones de manera conjunta en los tres grupos experimentales.

A la vista de los resultados del célculo de correlaciones segun el coeficiente de
Pearson (Tabla 51), apreciamos que la orientacion motivacional extrinseca no guarda
relacion significativa con ninguna de las variables estratégicas. Por otra parte, el resto
de variables motivacionales correlacionan de manera significativa, ya sea positiva o
negativamente, con la mayoria de las variables estratégicas. Concretamente
comprobamos que, tanto la autoeficacia como el valor de la tarea, correlacionan positiva
y significativamente con las variables de estrategias cognitivas -elaboracion,
pensamiento critico y organizacion- asi como con la regulacion del esfuerzo, el
aprendizaje con otros compaifieros y la autorregulacion metacognitiva. Al mismo tiempo
que correlacionan negativa y significativamente con la variable tiempo y lugar de
estudio. En el caso de la variable ansiedad, los datos muestran que ésta correlaciona

positiva y significativamente con el tiempo y lugar de estudio, mientras que se relaciona
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negativamente con la estrategia de elaboracion, la regulacion del esfuerzo y el

aprendizaje con otros compaferos.

Tabla 51

Correlaciones entre variables motivacionales y variables de estrategias de aprendizaje

E RE PC AOC TLE AM 0

AAR 3857 4517 4737 3427 -3150 2577 306
VT 4957 5147 4277 3460 -2307 4237 3557
A -2097 =293 -136  -.1947 2677 -.802 -207
MOE  -.061 011 049 -.022 086 -.046 -.031

AAR: autoeficiencia para el aprendizaje y el rendimiento; VT: valor de la tarea; A: ansiedad; MOE:
orientacion a metas extrinsecas; E: elaboracion; RE: regulacion del esfuerzo; PC: pensamiento critico;
AOC: aprendizaje con otros compafieros; TLE: tiempo y lugar de estudio; AM: autorregulacion
metacognitiva; O: organizacion.

** Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

Si analizamos la correlacion entre las variables motivacionales y estratégicas en
cada uno de los grupos experimentales observamos que, en el caso del GE; (Tabla 52) la
autoeficacia para el aprendizaje y el rendimiento correlacionan positiva y
significativamente con la estrategia de elaboracion, de repeticion, pensamiento critico,
aprendizaje con otros compaifieros y la estrategia de organizacion. Asimismo, observamos
que la autoeficacia correlaciona significativa y negativamente con el tiempo y lugar de
estudio. Por ello, parece que los estudiantes del GE; que tienen mas confianza en si
mismos para desempefiar las tareas, presentan mas dificultad para organizar su tiempo de

estudio.

En el caso de la variable valor de la tarea, comprobamos que ésta correlaciona
significativamente con todas las variables estratégicas. Concretamente guarda relacion
positiva con todas ellas, excepto con el tiempo y lugar de estudio. Asi pues, los
estudiantes que valoran el interés, importancia y utilidad de las actividades y materiales

de trabajo, presentan mayor dificultad para organizar su ambiente y tiempo de estudio.
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Respecto al grado de ansiedad de los estudiantes frente al aprendizaje, los datos
muestran que los estudiantes del GE; con mayor nivel de ansiedad tienden a utilizar en
menor medida las estrategias de elaboracion y repeticion, asi como tienen mas facilidad

para organizar su tiempo de estudio.

Finalmente comprobamos que los datos correlacionales entre las variables
motivacionales y las estrategias de aprendizaje en el GE;, no arrojan relacion entre las

metas de orientacion extrinseca y las variables estratégicas.

Tabla 52

Correlaciones entre variables motivacionales y variables de estrategias de aprendizaje
enel GE;

E RE PC AOC TLE AM O

kk kk kk * * *

AAR 393 482 369 308 -.254 237 283

VT 4157 482 435 302° -261" 286" 348

A 2272 2350 034 -224 285" -.043 142

MOE -.081 058 133 .058 .080 .024 -.109

AAR: autoeficiencia para el aprendizaje y el rendimiento; VT: valor de la tarea; A: ansiedad; MOE:
orientacion a metas extrinsecas; E: elaboracion; RE: regulacion del esfuerzo; PC: pensamiento critico;
AOC: aprendizaje con otros compaiieros; TLE: tiempo y lugar de estudio; AM: autorregulacion
metacognitiva; O: organizacion.

** Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).
*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).

En lo relativo al GE, (Tabla 53) los resultados son similares a los descritos para el
GE,. Los datos indican que la variable motivacional relacionada con la autoeficacia en el
aprendizaje correlaciona positiva y significativamente con todas las variables de
estrategias de aprendizaje, excepto con el tiempo y lugar de estudio; en este caso la
relacion es negativa. Asi, al igual que los estudiantes del GE;, los estudiantes del GE, que
valoran el interés, importancia y utilidad de las actividades y materiales de trabajo,

presentan mayor dificultad para organizar su ambiente y tiempo de estudio.
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Respecto a la evaluacion que hace el estudiante sobre cuan interesantes,
importantes y utiles son las actividades o materiales del curso o materia -valor de la tarea-
observamos que, correlaciona positiva y significativamente con todas las variables
estratégicas, excepto con el tiempo y lugar de estudio, donde la relacion entre ambas es
negativa. En relacion a la ansiedad comprobamos que, en este grupo experimental, los
sujetos con un nivel alto de ansiedad frente al aprendizaje utilizan en menor medida la
estrategia de repeticion. Sin embargo, presenta una buena organizacion de su tiempo y
lugar de estudio. Respecto a la metas de orientacion extrinseca comprobamos que, al
igual que en el GE;, no guardan correlacion con ninguna de las variables de estrategias de

aprendizaje.

Tabla 53

Correlaciones entre variables motivacionales y variables de estrategias de aprendizaje
en el GE,

E RE PC AOC TLE AM o)

AAR 3947 3517 4837 3917 -4007 238" 3027
VT 5777 4357 4267 3727 -2600 4767 243
A -172 =343 -191 =209 2967 -.032 033
MOE  -.143 -.067 -.093 -.189 037 -.094 -.042

AAR: autoeficiencia para el aprendizaje y el rendimiento; VT: valor de la tarea; A: ansiedad; MOE:
orientacion a metas extrinsecas; E: elaboracion; RE: regulacion del esfuerzo; PC: pensamiento critico;
AOC: aprendizaje con otros compafieros; TLE: tiempo y lugar de estudio; AM: autorregulacion
metacognitiva; O: organizacion.

™ Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).
*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).

Finalmente los datos sobre la correlacion entre las variables motivacionales y
estratégicas en el GC indican que (Tabla 54), en este caso, tanto el valor de la tarea
como la variable motivacional relacionada con la autoeficacia para el aprendizaje y el
rendimiento, guardan una relacidon positiva y significativa con la estrategia, de
elaboracion, de regulacidon, pensamiento critico, aprendizaje con otros compaiieros,

autorregulacion metacognitiva y la estrategias de organizacion.
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Tabla 54
Correlaciones entre variables motivacionales y variables de estrategias de aprendizaje

enel GC

E RE PC AOC TLE AM o)

AAR 392" 579" 6167 311 -259 337 3787

VT 4947 658" 4647 3527 -202 540 587
A -212 -121 -270 -.119 226 -213 054
MOE 144 103 213 166 228 -.086 221

AAR: autoeficiencia para el aprendizaje y el rendimiento; VT: valor de la tarea; A: ansiedad; MOE:
orientacion a metas extrinsecas; E: elaboracion; RE: regulacion del esfuerzo; PC: pensamiento critico;
AQOC: aprendizaje con otros compaiieros; TLE: tiempo y lugar de estudio; AM: autorregulacion
metacognitiva; O: organizacion.

** Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).
*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).

En lineas generales los datos presentados indican que, tanto en el GE; como en
el GE; las variables motivacionales relacionadas con la autoeficacia para el aprendizaje,
el valor de la tarea y la ansiedad guardan relacion con alguna de las variables relativas a
las estrategias de aprendizaje. No ocurre los mismo en el GC, donde la ansiedad no
guarda relacion significativa con ninguna de las variables estratégicas. Asimismo, la
orientaciéon a metas extrinsecas no estd relacionada con ninguna de las variables de

estrategias en ninguno de los tres grupos implicados en la investigacion.

7.3.3. Andlisis de correlacion entre las variables cognitivo-motivacionales y la

variacion en el rendimiento diferencial pre-postest

Uno de los puntos de interés es nuestro trabajo guarda relacion con saber en qué
medida el rendimiento de los estudiantes en la experiencia se relaciona con la
motivacion y el uso de estrategias de aprendizaje por parte de los mismos. Para
conseguir este propodsito, hemos analizado la correlacion entre la variable rendimiento
diferencial pre-postest con la motivacion y las estrategias de aprendizaje. A la vista de
los resultados observamos que, tanto en relacion con las variables motivacionales como

en relacion con las variables de estrategias de aprendizaje (Tabla 55), ninguna de ellas
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guarda relacion significativa con el rendimiento diferencial de los estudiantes tras la

puesta en marcha de la experiencia de aprendizaje autorregulado.

Tabla 55

Correlaciones entre las variables cognitivo-motivacionales y la variable rendimiento
diferencial pre-postest

Variables motivacionales Variables de estrategias de aprendizaje

AAR VT A MOE E RE PC AOC TLE AM O

RD-PP 054 .125 -.039 .051 -.088 .089 .017 -.001 .003 -.056 .108

RD-PP: rendimiento diferencial pre-postest; AAR: autoeficiencia para el aprendizaje y el rendimiento;
VT: valor de la tarea; A: ansiedad; MOE: orientacion a metas extrinsecas; E: elaboracion; RE:
regulacion del esfuerzo; PC: pensamiento critico; AOC: aprendizaje con otros compafieros; TLE: tiempo
y lugar de estudio; AM: autorregulacion metacognitiva; O: organizacion.

Sin embargo, realizando un analisis desagregado para cada grupo, observamos
que (Tablas 56) el rendimiento diferencial pre-postest guarda correlacidon positiva y
significativa con la orientacion a metas extrinsecas en el caso del GE;. De esta manera,
en los estudiantes, de este grupo experimental, existe relacion entre la mejora de su
rendimiento tras la experiencia, y su motivacion hacia la realizacion de las actividades
con el objetivo de satisfacer otros motivos que no estan directamente relacionados con

la actividad en si misma, sino mas bien con la consecucion de otras metas.

Tabla 56

Correlaciones entre las variables cognitivo-motivacionales y la variable rendimiento
diferencial pre-postets en el GE;, GE, y GC

Variables motivacionales Variables de estrategias de aprendizaje

AAR VT A MOE E RE PC AOC TLE AM O

*

RD-PPge; 002 161  .143 292 .022 -010 .083 ~-117 .019 .119 .093

RD-PPge, 051 -.034 -.131 -.057 -.184 062 -.053 -104 -194 -168 -.028

RD-PPgc  .149 .090 -.055 -.065 -168 .160 .019 255 .192 -158 277

RD-PP: rendimiento diferencial pre-postest; AAR: autoeficiencia para el aprendizaje y el rendimiento;
VT: valor de la tarea; A: ansiedad; MOE: orientacion a metas extrinsecas; E: elaboracion; RE: regulacion
del esfuerzo; PC: pensamiento critico, AOC: aprendizaje con otros compafieros; TLE: tiempo y lugar de
estudio; AM: autorregulacion metacognitiva; O: organizacion.

*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).
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7.3.4. Andlisis de correlaciéon entre las variables cognitivo-motivacionales y el

rendimiento del estudiante en la asignatura

Resulta interesante conocer qué grado de relacion existe entre el rendimiento del
estudiante en la asignatura y las variables motivacionales y de estrategias de aprendizaje
(Tabla 57). Respecto a las primeras comprobamos que, tanto la autoeficacia para el
aprendizaje y el rendimiento como el valor de la tarea, correlacionan de manera positiva
y significativa con el rendimiento de los estudiantes en la asignatura. Asimismo,
comprobamos que la ansiedad, si bien correlaciona significativamente, esta relacion es
negativa. Por ello comprobamos que, cuanto mayor es el rendimiento de los estudiantes

en la asignatura menor es su nivel de ansiedad ante situaciones de examen.

Respecto a las estrategias de aprendizaje, los datos indican que, a excepcion de
la organizacion, todas las variables estratégicas correlacionan significativamente con el
rendimiento en la asignatura del estudiante. Observamos que de éstas, todas
correlacionan positivamente, a excepcion de la variable tiempo y lugar de estudio, que

arroja una correlacion negativa (Tabla 57).

Tabla 57

Correlaciones entre las variables cognitivo-motivacionales y la variable rendimiento
del estudiante en la asignatura

Variables motivacionales Variables de estrategias de aprendizaje

AAR VT A MOE E RE PC AOC TLE AM o

Hk ] ] sk * ok *

RA 3617 2957 -368° -067 .293° 5117 173" 2107 -2707 .154° 118

RA: rendimiento en la asignatura; AAR: autoeficiencia para el aprendizaje y el rendimiento; VT: valor
de la tarea; A: ansiedad; MOE: orientacion a metas extrinsecas; E: elaboracion; RE: regulacion del
esfuerzo; PC: pensamiento critico, AOC: aprendizaje con otros compafieros; TLE: tiempo y lugar de
estudio; AM: autorregulacion metacognitiva; O: organizacion.

** Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).
*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).

El andlisis correlacional de estos datos, para cada uno de los grupos
experimentales nos permiten comprobar que existen variables, tanto motivacionales
como de estrategias de aprendizaje, que correlacionan significativamente en los tres

grupos (Tabla 58). En el caso de las variables motivacionales encontramos las
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autoeficacia para el aprendizaje y el rendimiento, que correlaciona positivamente, frente
a la variable ansiedad que lo hace negativamente. De manera singular, observamos que la

variable valor de la tarea correlaciona positiva y significativamente en el caso del GC.

Respecto a las estrategias de aprendizaje, los datos indican que la variable
elaboracion y regulacion del esfuerzo, correlaciona significativa y positivamente en los
tres grupos. En el caso contrario, encontramos la variable tiempo y lugar de estudio, que
si bien correlaciona significativamente, el sentido de esta relacion en negativo. De
manera singular, encontramos que la variable relacionada con el pensamiento critico y el
aprendizaje con otros compafieros presenta una correlacion positiva y significativa en el
caso del GE,. En esta misma linea, la variable organizacion es significativa en el caso del

GC.

Tabla 58

Correlaciones entre las variables cognitivo-motivacionales y la variable rendimiento en
la asignatura en el GE;, GE, y GC

Variables motivacionales Variables de estrategias de aprendizaje

AAR VT A MOE E RE PC AOC TLE AM O

* ok *

RAge; 4907 223 -3177 -054 242" 5677 036 206 -318" .198 .087

* * * * *

RAgr, 2867 202 -3817 -123 247 448 2527 225 -262° .053 .009

* sk *

RAge 345" 4617 -3917 096 434" 502" 214 178 -330° 256 .336

RA: rendimiento en la asignatura; AAR: autoeficiencia para el aprendizaje y el rendimiento; VT: valor de
la tarea; A: ansiedad; MOE: orientacion a metas extrinsecas; E: elaboracion; RE: regulacion del esfuerzo;
PC: pensamiento critico; AOC: aprendizaje con otros compaiieros; TLE: tiempo y lugar de estudio; AM:
autorregulacion metacognitiva; O: organizacion.

™ Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).
*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).

7.3.5. Andlisis de correlacion entre las variables cognitivo-motivacionales y la

variable desajuste en la autoevaluacion

La variable relacionada con el grado de desajuste en la autoevaluacién fue

medida tanto en el GE; como en el GE,. A continuacidon presentamos el analisis
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correlacional de esta variable con las variables cognitivo-motivacionales, tanto de

manera conjunta en estos grupos, como de manera especifica para cada uno de ellos.

La variable estudiada en este apartado, nos permite analizar las notas con las que
el propio estudiante valora sus exdmenes cuando ha detectado en ¢l sus errores con
ayuda y sin ayuda. De esta manera, resulta de interés comprobar el grado de relacion
que existe entre la capacidad de autoevaluacion del estudiante con su motivacion y sus
estrategias de aprendizaje. Por un lado, analizando la relacion entre las variables
motivacionales y el desajuste en la autoevaluacién, comprobamos que no existe relacion
significativa entre ambas variables (Tabla 59), ya sea cuando el estudiante se

autoevaltan con ayuda de la rubrica de evaluacion o cuando lo hace sin ella.

Por otro lado, en relacion a las estrategias de aprendizaje y el desajuste en la
autoevaluacion del estudiante, los datos de la correlacion de Pearson indican que sélo la
variable aprendizaje con otros compafieros se relaciona positiva y significativamente
con la autoevaluacion con ayuda de la rubrica de evaluacion (Tabla 59). Este dato nos
permite considerar que cuanto mayor es la disponibilidad del estudiante para trabajar
cooperativamente con sus compafieros menor facilidad tiene éste para autoevaluarse
correctamente con ayuda de la rabrica de evaluacion. Respecto al resto de variables de
estrategias de aprendizaje, ninguna de ellas guarda relacion significativa con la variable

de autoevaluacion.

Tabla 59

Correlaciones entre las variables cognitivo-motivacionales y la variable desajuste en la
autoevaluacion sin y con ayuda de la rubrica de evaluacion

Variables motivacionales Variables de estrategias de aprendizaje

AAR VT A MOE E RE PC AOC TLE AM O

DASA  -060 .049 .065 .023 -.018 .009 .077 .046 -.009 .063 -.033

*

DACA 072 .032 -142 -.063 -.029 -007 .079 .176 -096 -.035 -.042

DASA: desajuste en la autoevaluacion sin ayuda; DACA: desajuste en la autoevaluacion con ayuda; AAR:
autoeficiencia para el aprendizaje y el rendimiento; VT: valor de la tarea; A: ansiedad; MOE: orientacion a
metas extrinsecas; E: elaboracion; RE: regulacion del esfuerzo; PC: pensamiento critico; AOC:
aprendizaje con otros compaiieros; TLE: tiempo y lugar de estudio; AM: autorregulacion metacognitiva;
O: organizacion.

*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).



Resultados 299

Desglosando este analisis por cada uno de los grupos experimentales en los que
se ha medido esta variable, comprobamos que en el GE; (Tabla 60) soélo existe
correlacion entre el desajuste en la autoevaluacion sin ayuda y la autoeficacia para el
aprendizaje. De esta manera, los estudiantes que mds se han ajustado en su
autoevaluacion a la nota real, otorgada por el profesor, son aquellos que se perciben
como capaces para desempenar las tareas requeridas. Entre el resto de variables
motivacionales no existe relacion significativa. Respecto a las variables cognitivas, los
datos dejan entrever que, en el GE;, no existe ninguna relacion significativa entre éstas
y el grado de ajuste con la que los estudiantes se autoevaluan. En el caso del GE, (Tabla
60), los resultados no destacan ninguna correlacion significativa entre las variables
cognitivo-motivacionales y el desajuste en la autoevaluaciéon que realizan los

estudiantes.

Tabla 60

Correlaciones entre las variables cognitivo-motivacionales y la variable desajuste en la
autoevaluacion sin y con ayuda de la rabrica de evaluacion en el GE, y el GE,

Variables motivacionales Variables de estrategias de aprendizaje

AAR VT A MOE E RE PC AOC TLE AM

0)

DASA -273" 018 134 168 -073 -084 071 -024 .169 -034 -012

GE,
DACA -.027 167 -122 .001 -.053 -037 .038 .191 -.007 -107 -.048
DASA 110 .073 .011 -125 015 .093 .081 .106 -.158 .127 -.051
GE,
DACA 153 -058 -171 -138 025 043 128 162 -138 .050 -.012

DASA: desajuste en la autoevaluacion sin ayuda; DACA: desajuste en la autoevaluacion con ayuda; AAR:
autoeficiencia para el aprendizaje y el rendimiento; VT: valor de la tarea; A: ansiedad; MOE: orientacion a
metas extrinsecas; E: elaboracion; RE: regulacion del esfuerzo; PC: pensamiento critico; AOC:
aprendizaje con otros compafieros; TLE: tiempo y lugar de estudio; AM: autorregulaciéon metacognitiva;
O: organizacion.

*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).

7.3.6. Analisis de correlacion entre las variables cognitivo-motivacionales y la

variable deteccion de errores sin y con ayuda de la rubrica de evaluacion

Otro de los puntos de interés en nuestro trabajo es conocer la relacion entre las

variables cognitivo-motivacionales y la deteccion de errores que realizan los
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estudiantes. Cabe sefalar que, en este caso, el ejercicio de deteccion de errores fue
realizado por los estudiantes del GE; y el GE,. Por ello, a continuacion presentamos el
analisis correlacional de esta variable con las variables cognitivo-motivacionales, tanto
de manera conjunta en estos grupos, como de manera desagregada para cada uno de
ellos. Otro de los aspectos que debemos tener en cuenta en el estudio de la relacion
entre estas variables es, si la deteccion de los errores por parte del estudiantes se realizod

con ayuda o sin ayuda de la rubrica de evaluacion.

Comenzando por las variables motivacionales los datos (Tabla 61) indican que
existe relacion positiva y significativa entre la deteccion de errores sin ayuda de la
rubrica de evaluacion y las creencias de autoeficacia para el aprendizaje. Asimismo,
esta relacion se mantiene en el caso de la deteccion de errores con ayuda de la ribrica
de evaluacion. Este datos nos permite considerar que cuanto mayor es la percepcion del
estudiante sobre su capacidad para desempefar correctamente las tareas requeridas
mayor facilidad tendra para detectar los errores que comete tanto sin ayuda como con

ayuda de la rtibrica de evaluacion.

Otra de las variables motivacionales relacionadas con la deteccion de errores es
el valor de la tarea. En este caso la relacion significativa se establece entre el valor de la
tarea y la deteccion de errores con ayuda de la rubrica de evaluacion. De esta manera,
podemos estimar que cuanto mayor sea la valoracion que el estudiante hace sobre el
interés, importancia y utilidad de la materia de estudio, mayor serd la facilidad que éste
tiene para detectar los errores cometidos durante el aprendizaje con ayuda de la ribrica

de evaluacion.

En lo concerniente a las estrategias de aprendizaje y la deteccion de errores los
datos indican que, existe relacion significativa entre la estrategia de regulacion del
esfuerzo y la deteccion de errores con ayuda y sin ayuda de la rbrica de evaluacion
(Tabla 61). Asimismo, el uso de técnicas de elaboracion guarda una relacion
significativa con la deteccion de los errores con ayuda. De este modo, podemos estimar
que cuanto mayor es el uso de las técnicas como el resumen o el parafraseo el estudiante
tiene mas facilidad para detectar sus errores con ayuda de la rabrica de evaluacion.
Finalmente, la variable relativa al tiempo y lugar de estudio correlaciona negativa y

significativamente con la deteccion de errores con ayuda.
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Tabla 61

Correlaciones entre las variables motivacionales y la variable deteccidn de errores sin
y con ayuda de la rabrica de evaluacion

Variables motivacionales Variables de estrategias de aprendizaje

AAR VT A MOE E RE PC AOC TLE AM O

*

DESA' 200" .074 .030 .108 .139 212" .044 074 -076 .070 -.056

* ok Kk Kk

DECA' 2877 213" -117 .014 307" 380" .118 .156 -171° .152 .070

DESA: Deteccion de errores sin ayuda; DECA: deteccion de errores con ayuda;; AAR: autoeficiencia para
el aprendizaje y el rendimiento; VT: valor de la tarea; A: ansiedad; MOE: orientacion a metas extrinsecas;
E: elaboracion; RE: regulacion del esfuerzo; PC: pensamiento critico; AOC: aprendizaje con otros
compaifieros; TLE: tiempo y lugar de estudio; AM: autorregulacién metacognitiva; O: organizacion.

"Indice de correlacion de Spearman

*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).
™ Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

El andlisis de los datos correlacionales ente estas variables, para cada uno de los
grupos experimentales, muestran que los estudiantes pertenecientes al GE; (Tabla 62) que
mejor detectan sus errores, sin ayuda de la rubrica de evaluacion, son aquellos que se
perciben como eficaces para desempefiar las tareas requeridas durante el aprendizaje asi
como presentan orientacion a metas extrinsecas. Los estudiantes que mejor detectan sus
errores, con ayuda de la rabrica de evaluacién, ademas de percibirse como eficaces,
también se caracterizan por regular su esfuerzo, y trabajar cooperativamente con sus
compaiferos. Asimismo, estos estudiantes son los que mayor conciencia, conocimiento y

control tienen sobre su propia cognicion.
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Tabla 62

Correlaciones entre las variables cognitivo-motivacionales y la variable deteccion de
errores sin y con ayuda de la rubrica de evaluacion en el GE;

Variables motivacionales Variables de estrategias de aprendizaje

AAR VT A MOE E RE PC AOC TLE AM O

DESA' 3117 064 .125 264" 163 203 .101 .089 -.028 .231 -.106

* Hk

DECA' 324" 179 -015 .088 267 .405~ .115 245 -181 241" .069

DESA: Deteccion de errores sin ayuda; DECA: deteccion de errores con ayuda; AAR: autoeficiencia para
el aprendizaje y el rendimiento; VT: valor de la tarea; A: ansiedad; MOE: orientacion a metas extrinsecas;
E: elaboracion; RE: regulacion del esfuerzo; PC: pensamiento critico; AOC: aprendizaje con otros
compaifieros; TLE: tiempo y lugar de estudio; AM: autorregulacion metacognitiva; O: organizacion.

"indice de correlacion de Spearman

*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).
™ Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

En el caso del GE, (Tabla 63), los datos correlacionales entre las variables
cognitivo-motivacionales y la deteccion de errores indican que, la variable relacionada
con la detecciéon de errores, con ayuda de la rubrica de evaluacion, correlaciona
significativamente con varias variables motivacionales y de estrategias de aprendizaje.
En el caso de las primeras, observamos que los estudiantes que detectan correctamente
sus errores, con ayuda de la rabrica de evaluacidn, son aquellos que mayor confianza
tienen en su capacidad para el desempefio de las diferentes tareas. Ademas estos
estudiantes tienden a evaluar el interés, importancia y utilidad de los materiales de
estudio, asi como presentan ansiedad frente al aprendizaje. Respecto a las variables
estratégicas, los datos indican que, los estudiantes que mejor detectan sus errores con
ayuda tienden a utilizar estrategias de elaboracion y repeticion, como por ejemplo, el

resumen, el parafraseo o la creacion de analogias.
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Tabla 63

Correlaciones entre las variables cognitivo-motivacionales y la variable deteccion de
errores con y sin ayuda de la rubrica de evaluacién en el GE;

Variables motivacionales Variables de estrategias de aprendizaje

AAR VT A MOE E RE PC AOC TLE AM O

DESA' 186 .099 -117 -010 .129 .195 .003 .056 -.115 -.081 -.015

* *k

DECA! 268" 247" -2417 -032 .288" 301 132 132 -.178  .036  .018

DESA: Deteccion de errores sin ayuda; DECA: deteccion de errores con ayuda; AAR: autoeficiencia para
el aprendizaje y el rendimiento; VT: valor de la tarea; A: ansiedad; MOE: orientacion a metas extrinsecas;
E: elaboracion; RE: regulacion del esfuerzo; PC: pensamiento critico; AOC: aprendizaje con otros
compaifieros; TLE: tiempo y lugar de estudio; AM: autorregulacion metacognitiva; O: organizacion.

"indice de correlacion de Spearman

*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).
™ Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

7.3.7. Analisis de correlacion entre las variables cognitivo-motivacionales y la

variable autorregulacion retroactiva

Otro de los puntos clave de nuestro trabajo esta relacionado con la capacidad de
autorregulacion de los estudiantes. En este sentido es interesante conocer en qué medida
la capacidad de autorregulacion de los estudiantes se relaciona con la motivacion y el
uso de estrategias de aprendizaje. Para conseguir este proposito, hemos correlacionado
la variable autorregulacion retroactiva con la motivacion y las estrategias de
aprendizaje. En este punto cabe sefalar que, la variable de autorregulacion
metacognitiva ha sido medida en el GE,, el cual ha sido sometido a todo el proceso de

intervencion.

A la vista de los resultados observamos que, tanto en relacion con las variables
motivacionales como en relacion con las variables de estrategias de aprendizaje (Tabla
64), ninguna de ellas guarda relacion significativa con la variable autorregulacion de los
estudiantes. Por tanto parece que, en nuestro caso, la motivacion y las estrategias no

juegan un papel determinante en el aprendizaje autorregulado de los estudiantes.
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Tabla 64

Correlaciones entre las variables cognitivo-motivacionales y la variable
autorregulacion retroactiva

Variables motivacionales Variables de estrategias de aprendizaje

AAR VT A MOE E RE PC AOC TLE AM O

PA  -039 -001 -033 -.056 -091 -076 .203 .022 119 -075  -.038

PA: propuesta de autorregulacion; AAR: autoeficiencia para el aprendizaje y el rendimiento; VT: valor
de la tarea; A: ansiedad; MOE: orientacion a metas extrinsecas; E: elaboracion; RE: regulacion del
esfuerzo; PC: pensamiento critico; AOC: aprendizaje con otros compaiieros; TLE: tiempo y lugar de
estudio; AM: autorregulacion metacognitiva; O: organizacion.

7.3.8. Analisis de correlacion entre las variables cognitivo-motivacionales y la

variable satisfaccion

El analisis de la satisfaccion del estudiante respecto a la experiencia en la que ha
participado, nos permite conocer su opiniéon sobre la calidad del proceso de
autorregulacion puesto en marcha en el aula y la utilidad que encuentran en éste para su
aprendizaje. Como hemos indicado anteriormente, la encuesta de satisfaccion ha sido
completada por los estudiantes pertenecientes al GE; y el GE, . Al igual que en casos
anteriores, presentamos los resultados conjuntamente para ambos grupos asi como de

manera desagregada para sendos grupos de investigacion.

Desde una perspectiva general la satisfaccion de los estudiantes del GE; y el
GE; se relaciona tanto con variables motivacionales como de estrategias de aprendizaje
(Tabla 65). En el caso de las variables motivacionales los datos arrojan que la
satisfaccion correlaciona significativa y positivamente tanto con la autoeficiencia para

el aprendizaje y el rendimiento como con el valor de la tarea.

En cuanto a las estrategias de aprendizaje también de se detectan relaciones
significativas entre estas las variable. La satisfaccion establece relacion positiva y
significativa con todas las variables estratégicas -elaboracion, regulacion del esfuerzo,
pensamiento critico, aprendizaje con otros compafieros, autorregulacion metacognitiva

y organizacion- excepto con la variable tiempo y lugar de estudio (Tabla 65).
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Tabla 65

Correlaciones entre las variables cognitivo-motivacionales y la variable satisfaccion

Variables motivacionales Variables de estrategias de aprendizaje
AAR VT A MOE E RE PC AOC TLE AM (0]
SAT 321" 3007 -140 .004 268" 3357 307" 2557 131 -2277 233"

SAT: satisfaccion; AAR: autoeficiencia para el aprendizaje y el rendimiento; VT: valor de la tarea; A:
ansiedad; MOE: orientaciéon a metas extrinsecas; E: elaboracion; RE: regulacion del esfuerzo; PC:
pensamiento critico; AOC: aprendizaje con otros compaiieros; TLE: tiempo y lugar de estudio; AM:
autorregulacion metacognitiva; O: organizacion.

** Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).
*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).

Centrando nuestro interés en cada uno de los grupos experimentales que han
realizado la encuentra de satisfaccion, observamos que en el caso del GE; esta variable
correlaciona positiva y significativamente con algunas de las variables motivacionales y
de estrategias de aprendizaje. Respecto a las primeras, la satisfaccion correlaciona, de
forma positiva y significativa, con la autoeficacia para el aprendizaje y el rendimiento
asi como con el valor de la tarea. En relacion a las estrategias, los datos indican que los
estudiantes més satisfechos con la experiencia son aquellos que utilizan la estrategia de
regulacion del esfuerzo y de organizacion, asi como los que tienen un mayor grado de

conciencia, conocimiento y control sobre su propia cognicion (Tabla 66 ).

Tabla 66

Correlaciones entre las variables cognitivo-motivacionales y la variable satisfaccion en
el GE;

Variables motivacionales Variables de estrategias de aprendizaje

AAR VT A MOE E RE PC AOC TLE AM O

*k Hk Hk * * *

SAT 344 .345 -160 178 209 366 251 .033  -.143 292 270

SAT: satisfaccion; AAR: autoeficiencia para el aprendizaje y el rendimiento; VT: valor de la tarea; A:
ansiedad; MOE: orientacion a metas extrinsecas; E: elaboracion; RE: regulacion del esfuerzo; PC:
pensamiento critico; AOC: aprendizaje con otros compafieros; TLE: tiempo y lugar de estudio; AM:
autorregulacion metacognitiva; O: organizacion.

™ Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).
*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).
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Respecto al GE, (Tabla 67), al igual que en el GE,, la satisfaccion guarda
relacion positiva y significativa con la autoeficacia para el aprendizaje y el valor de la
tarea. Sin embargo, respecto a las estrategias de aprendizaje comprobamos que la
satisfaccion correlaciona significativamente con la estrategia de elaboracion, la
estrategia de repeticion, el pensamiento critico y el aprendizaje con otros compafieros.
De esta manera, los estudiantes del GE, mas satisfechos con la experiencia en la que
han participado son aquellos que mayor uso hacen de sus conocimientos previos en
situaciones nuevas para resolver problemas, asi como tienden a trabajar
cooperativamente con sus compafieros, ademas de hacer uso de estrategias como la

repeticion, la elaboracion y la organizacion.

Tabla 67

Correlaciones entre las variables cognitivo-motivacionales y la variable satisfaccion en
el GE,

Variables motivacionales Variables de estrategias de aprendizaje

AAR VT A MOE E RE PC AOC TLE AM O

ok *k sk ok e *k

SAT .307 262 =122 -147 292 .309 337 426 -142 179 200

SAT: satisfaccion; AAR: autoeficiencia para el aprendizaje y el rendimiento; VT: valor de la tarea; A:
ansiedad; MOE: orientaciéon a metas extrinsecas; E: elaboracion; RE: regulacion del esfuerzo; PC:
pensamiento critico; AOC: aprendizaje con otros compaiieros; TLE: tiempo y lugar de estudio; AM:
autorregulacion metacognitiva; O: organizacion.

™ Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).
*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).

7.3.9. Andlisis de correlacion del rendimiento diferencial pre-postest con las
variables rendimiento en la asignatura, desajuste en la autoevaluacion,
deteccion de errores sin ayuda, deteccion de errores con ayuda,

autorregulacion retroactiva y satisfaccion.

El rendimiento diferencial entre el pretest y el postest ha sido otra de las
variables que hemos analizado en nuestro trabajo. En este apartado, analizamos la
correlacion entre esta variable con el rendimiento en la asignatura, el desajuste en la

autoevaluacion, asi como con la deteccion de errores con ayuda y sin ayuda de la
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rubrica de evaluacion. Los analisis indican que no existen relaciones significativas entre

dichas variables (Tabla 68).

Tabla 68

Correlaciones entre la variable rendimiento diferencial pre-postest y la variable
rendimiento en la asignatura, desajuste en la autoevaluacion, deteccion de errores sin
ayuda, deteccion de errores con ayuda y satisfaccion con la experiencia

RA DASA DACA DESA DECA SAT

RD-PP 043 111 062 074! 041! 118

RD-PP: rendimiento diferencial pre-postest; RA: rendimiento en la asignatura; DASA: desajuste en la
evaluacion sin ayuda; DACA: desajuste en la evaluacion con ayuda; DESA: deteccion de errores sin
ayuda; DECA: deteccion de errores con ayuda; SAT: satisfaccion

14 . .y
Indice de correlacion de Spearman

En el caso de tratar los datos de manera desagregada en cada grupo
experimental, comprobamos que entre la mayor parte de las variables no se aprecian
relaciones significativas entre. Unicamente observamos que, en el caso del GE,, se
percibe una relacion significativa y positiva entre el rendimiento diferencial pre-postest
y el rendimiento en la asignatura. Por ello parece que, los estudiantes que mejor rinden
en las pruebas pre-postest son aquellos que mejor rendimiento obtienen en la asignatura

(Tabla 69).

Tabla 69

Correlaciones entre la variable rendimiento diferencial pre-postest y la variable
rendimiento en la asignatura, desajuste en la autoevaluacion, deteccion de errores sin
ayuda, deteccion de errores con ayuda, autorregulacion retroactiva y satisfaccion en el
GE1y el GE,

RA DASA DACA DESA DECA PA SAT

GE, RD-PP -214 134 097 072! -.184! 205 .160

GE, RD-PP 229" .093 091 197! 162! - 064

RD-PP: rendimiento diferencial pre-postest; RA: rendimiento en la asignatura; DASA: desajuste en la
evaluacion sin ayuda; DACA: desajuste en la evaluacion con ayuda; DESA: deteccion de errores sin
ayuda; DECA: deteccion de errores con ayuda; PA: propuesta de autorregulacion; SAT: satisfaccion

!{ndice de correlacion de Spearman

*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).
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7.3.10. Analisis de correlacion del rendimiento en la asignatura con el asignatura y
desajuste en la autoevaluacién, deteccion de errores sin ayuda, deteccion de

errores con ayuda, autorregulacion retroactiva y satisfaccion.

A la vista de los analisis correlacionales observamos que, el rendimiento de los
estudiantes en la asignatura correlaciona significativa y positivamente con la deteccion
de errores con y sin ayuda de la rtibrica de evaluacion, asi como con la satisfaccion del
estudiante hacia la experiencia en la que ha participado. Sin embargo, el rendimiento en
la asignatura correlaciona significativa y negativamente con el desajuste en la
autoevaluacion sin ayuda. De este modo, los estudiantes que presentan una mayor
rendimiento en la asignatura son aquellos que presentan mas facilidad para detectar sus
errores con y sin ayuda de la rabrica de evaluacion y manifiestan estar satisfechos con la
experiencia. Al mismo tiempo, estos estudiantes parecen tener dificultades para
autoevaluarse sin ayuda de la rabrica puesto que la relacion entre ambas variables es

significativa y negativa (Tabla 70).

Tabla 70

Correlaciones entre la variable rendimiento en la asignatura y la variable desajuste en
la autoevaluacion, deteccion de errores sin ayuda, deteccion de errores con ayuda y
satisfaccion.

DASA DACA DESA DECA SAT

1 kk k3k

RA -201" -072 375 5507 358

RA: rendimiento en la asignatura; DASA: desajuste en la evaluacion sin ayuda; DACA: desajuste en la
evaluacion con ayuda; DESA: deteccion de errores sin ayuda; DECA: deteccion de errores con ayuda;
SAT: satisfaccion.

"Indice de correlacion de Spearman

™ Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).
*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).

Analizando estos datos de manera independiente en el GE; y el GE,,
encontramos los siguientes resultados. En el caso del GE,, los datos correlacidonales son
similares a los presentados para el GE; y el GE, de manera agrupada. Asi, el
rendimiento en la asignatura correlaciona positiva y significativamente tanto con la
DESA como con la DECA vy la satisfaccion del estudiante hacia la experiencia.

Asimismo, el desajuste de la autoevaluacion que hace el estudiante sin ayuda



Resultados 2959

correlaciona significativa y negativamente con el rendimiento de éste en la asignatura

(Tabla 71).

Tabla 71

Correlaciones entre la variable rendimiento en la asignatura y la variable desajuste en
la autoevaluacion, deteccion de errores sin ayuda, deteccion de errores con ayuda,
autorregulacion y satisfaccion GE;

DASA DACA DESA DECA PA SAT

k3k

RA -426° -.148 359" 493" -.062 313

RA: rendimiento en la asignatura; DASA: desajuste en la evaluacion sin ayuda; DACA: desajuste en la
evaluacion con ayuda; DESA: deteccion de errores sin ayuda; DECA: deteccion de errores con ayuda;
PA: propuesta de autorregulacion; SAT: satisfaccion

"Indice de correlacion de Spearman

™ Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

En el caso del GE; las relaciones significativas se sittian entre el rendimiento en
la asignatura y la deteccion de errores con y sin ayuda asi como con la satisfaccion del

estudiante (Tabla 72).

Tabla 72

Correlaciones entre la variable rendimiento en la asignatura y la variable desajuste en
la autoevaluacion, deteccidon de errores sin ayuda, deteccion de errores con ayuda
satisfaccion GE;

DASA DACA DESA DECA SAT

1 * % 1 *k *k

RA -.019 031 384 578 384

RA: rendimiento en la asignatura; DASA: desajuste en la evaluacion sin ayuda; DACA: desajuste en la
evaluacion con ayuda; DESA: deteccion de errores sin ayuda; DECA: deteccion de errores sin ayuda;
SAT: satisfaccion

1+ . .,
Indice de correlacion de Spearman

** Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).
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7.3.11. Correlacion del desajuste en la autoevaluacion con las variables deteccion
de errores con ayuda y sin ayuda de la rubrica de -evaluacion,
autorregulacion retroactiva y satisfaccion
Tomando agrupadamente a los estudiantes del GE; y del GE; los datos indican

que no existen relacion significativa tanto en el caso del desajuste en la autoevaluacion

sin y con ayuda y la deteccion de errores, como en el caso del desajuste en la

autoevaluacion con ayuda y la deteccion de errores (Tabla 73).

Tabla 73

Correlaciones entre la variable desajuste en la autoevaluacién y las variables
deteccion de errores sin ayuda, deteccion de errores con ayuda y satisfaccion en el GE;
y GE;

DESA DECA SAT
DASA 126! -.064! 077
DACA -.041" -.093! 137

DASA: desajuste en la evaluacion sin ayuda; DACA: desajuste en la evaluacion con ayuda; DESA:
deteccion de errores sin ayuda; DECA: deteccion de errores sin ayuda; SAT: satisfaccion

1+ . .,
Indice de correlacion de Spearman

*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).
**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed)

Realizando el andlisis de datos de manera desagregada para cada grupo
experimental observamos que se mantiene la relacion entre la DASA y la DESA en el
GE,. Mientras que en el GE,, no se aprecian, para nuestro caso, relacion significativa

entre las variables (Tabla 74).
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Tabla 74

Correlaciones entre la variable desajuste en la autoevaluacion y las variables
deteccion de errores sin ayuda, deteccién de errores con ayuda, autorregulacion
retroactiva y satisfaccion el en GE; y el GE;

GE 1 GEZ

DESA! DECA' PA SAT DECA DESA  SAT

DASA -.185 -.130 065 057 -.070! 010" 091

DACA -.078 -072 115 136 002! -.044! 154

DASA: desajuste en la evaluacion sin ayuda; DACA: desajuste en la evaluacion con ayuda; DESA:
deteccion de errores sin ayuda; DECA: deteccion de errores sin ayuda; PA: propuesta de autorregulacion;
SAT: satisfaccion

"Indice de correlacion de Spearman
*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).
7.3.12. Analisis de correlacion entre la deteccion de errores sin ayuda y con ayuda

de la rabrica de evaluacidn, la autorregulacion retroactiva y la satisfaccion

La variable de deteccion de errores con ayuda y sin ayuda de la rubrica de
evaluacion, ha sido medida tanto en el GE; como en el GE,. De esta manera, resulta
interesante analizar la correlacion entre estas variables y otras como la autorregulacion

retroactiva (GE,) y la satisfaccion (GE; y GE;) (Tabla 75).

Tabla 75

Correlaciones entre la deteccion de errores con y sin ayuda de la rubrica de
evaluacion, la autorregulacion retroactiva y la satisfaccion en el GE; y el GE;

GE1 GE2

PA SAT SAT

DESA -.093! -.049! 122!
DECA 132! 005" 3217

DESA: deteccion de errores sin ayuda; DECA: deteccion de errores con ayuda; PA: propuesta de
autorregulacion; SAT: satisfaccion.

!{ndice de correlacion de Spearman

" Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed)
Respecto a la deteccion de errores con y sin ayuda y la tarea de autorregulacion

retroactiva realizada por los estudiantes del GE; no se han detectado relaciones
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significativas. Los mismo sucede en el caso de la correlacion entre la deteccion de
errores y la satisfaccion de los estudiantes del GE; hacia la experiencia en la que han
participado. En el lado opuesto nos encontramos con los estudiantes del GE,. En este
caso, se detectan relacion positiva y significativa entre dos variables. Asi, los
estudiantes que mejor detectan sus errores, con ayuda de la rabrica de evaluacion, son
aquellos que han manifestado un mayor grado de satisfaccion respecto a la intervencion

realizada.

7.3.13. Analisis de correlacién entre la autorregulacion retroactiva y la satisfaccion

de los estudiantes

La propuesta de autorregulacion retroactiva fue realizada por los estudiantes del
GE;; estos estudiantes fueron sometidos a todas las fases de intervencion. De esta
manera, otro de los puntos de interés se centra en conocer la relacion que esta variable
puede guardar con la satisfaccion del estudiante hacia la experiencia de autorregulacion

en la que ha participado.

Tabla 76

Correlaciones entre la autorregulacion retroactiva y la satisfaccion GE;

SAT

PA -.100

PA: propuesta de autorregulacion; SAT: satisfaccion

El analisis de correlacion entre estas dos variables (Tabla 76) pone de manifiesto
que, la propuesta de autorregulacion retroactiva no guarda relacion significativa con la
satisfaccion de los estudiantes hacia la experiencia en la que han participado. Por tanto,
la correcta elaboracion de la propuesta de autorregulacion no es un indicador del nivel

satisfaccion de los estudiantes hacia la intervencion.
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7.4. Resultados de los analisis de diferencias de medias

Como hemos sefialado al inicio del apartado anterior no todas las variables
implicadas en el trabajo se distribuyen normalmente. De esta manera, a la hora de
presentar los resultados debemos tener presente que cuando realicemos analisis de datos
que impliquen a las variables DESA y DECA se utilizaran pruebas de estadistica no
paramétrica. Mientras que el resto de andlisis se realizaran utilizando pruebas de

estadistica paramétrica.

7.4.1. Andlisis diferencial de las variables deteccién de errores y la propuesta de

autorregulacion en funcién de la motivacion de los estudiantes

Para poder comprobar si existen diferencias significativas entre los sujetos de los
diferentes grupos en lo que se refiere a las variables DECA y DESA en funcion a la
motivacion, es necesario llevar a cabo un andlisis de diferencias de medias. Este tipo de
analisis requiere de una variable de escala (DESA, DECA vy propuesta de
autorregulacién) y una variable categdrica (motivacion). Asi, tomaremos como
referencia las 3 categorias de las variables motivacionales construidas a través del

analisis de conglomerados de k-medias presentado al inicio de este capitulo.

Hemos analizado los datos tomando como referencia al GE; y el GE; tanto de
manera agrupada como de manera independiente. A la vista de los resultados
comprobamos que, no existen diferencias significativas en la DESA en funcion a la
motivacion en ninguno de los casos analizados (Tabla 77). Asi como tampoco parece
que la propuesta de autorregulacion que realizan los estudiantes del GE; esté influida
por la motivacion de estos (Tabla 78). No sucede lo mismo en el caso de la DECA. Asi
observamos que, existen diferencias significativas entre la DECA, tomando como

referencia el GE, y el GE; agrupadamente en funcién a la motivacion (Tabla 77).
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Tabla 77

Prueba H de Kruskal-Wallis para la variable deteccion de errores sin ayuda y con
ayuda en funcion de las variables motivacionales

Motivacion
X? p

GE; + GE; 4.27 118

DESA GE, 4.32 115
GE; 127 .695

GE, + GE, 8.37 015"

DECA GE, 4.52 .104
GE; 3.97 137

DESA: deteccion de errores sin ayuda; DECA: deteccion de errores con ayuda.

* . . . . . .
. Diferencia de medias significativa.

Tabla 78

Prueba Anova de un factor para la variable propuesta de autorregulacion en funcion
de las variables motivacionales

Motivacidon

PA GE, 207 814

PA: propuesta de autorregulacion.

En este punto sabemos que la DECA que realizan los estudiantes varia en
funcion de su nivel de motivacion. Profundizando en este datos, nos interesa conocer
concretamente cual es el nivel de motivacion que mas importancia tiene sobre la DECA.
Para ello, realizamos la prueba U de Mann-Whitney para dos muestras independiente
con la aplicacion de la correccion de Bonferroni. Esta correccion nos permitira controlar
la probabilidad de cometer errores de tipo I, es decir, encontrar diferencias significativas
donde realmente no las hay. La correccion de Bonferroni consiste en utilizar un nivel de
significacion igual a .05 dividido por el nimero de comparaciones que se realizan. En

nuestro caso, contamos con tres grupos de categorias de motivacion y, por tanto,
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realizaremos tres comparaciones dos a dos. De esta manera, nuestro nuevo nivel de

significacion es de .016.

Comprobamos que, al aplicar la correccion de Bonferroni detectamos diferencias
significativas entre los estudiantes con alta motivacion para el aprendizaje y los
estudiantes desmotivados. Asimismo, los datos indican que los estudiantes con alta
motivacion para el rendimiento (M = 47.12) de media detectan mas errores con ayuda

de la rabrica de evaluacion que los estudiantes desmotivados (M = 30.55) (Tabla 79).

Tabla 79

Prueba U de Mann-Whitney para muestra independientes para el nivel motivacion
segln la DECA (GE; y GEy)

Motivacion N Media DeS,V Lacton P
tipica
Motw;c;glrllda;lzt; gara el 54 4712 32.56
p ] 009"
Desmotivacion 50 30.55 24.09
MOth:CEEEd?g:' gara el 54 47.12 32.56
DECA o PACEAe 864
otivacion alta para e 47 45.60 31.08
rendimiento
Desmotivacion 50 30.55 24.09
- 018
Motivacion alta para el 47 45.60 31.08

rendimiento

DECA: deteccion de errores con ayuda.

* . . . .7 .
. U de Mann- Whitney para muestras independientes con correccion de Bonferroni

7.4.2. Andlisis diferencial de las variables deteccidn de errores y la propuesta de
autorregulacion en funcién de las estrategias de aprendizaje que poseen los

estudiantes

Al igual que hemos realizado con las variable motivacionales, hemos tomado
como referencia, para realizar el andalisis de diferencia de medias, las 3 categorias de
estrategias de aprendizaje en las que se organizan los estudiantes. El analisis de datos
indica que, para nuestro caso, tanto la DESA como la DECA que realizan los

estudiantes varia en funcion de las estrategias de aprendizaje que previamente tienen
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adquiridas los estudiantes (Tabla 80). No sucede los mismo con la propuesta de
autorregulacion. En este caso, la significacion del estadistico es superior al nivel de
confianza asumido (.787 > .05), por tanto, la propuesta de autorregulacion que realizan

los estudiantes del GE; no varia en funcion de sus estrategias de aprendizaje (Tabla 81).

Centrandonos en las diferencias estadisticamente significativas detectadas
encontramos que en el caso de la DECA, tomando como referencia de manera agrupada
el GE; y el GE; existen diferencias significativas (p = .012) en funcion a las estrategias
de aprendizaje de los estudiantes. Asimismo, tomando inicamente a los estudiantes del
GE,, observamos que existen diferencias significativas entre la DECA en funcién a las

estrategias de aprendizaje (p =.005) (Tabla 80).

Tabla 80

Prueba H de Kruskal-Wallis para la variable deteccién de errores sin ayuda y con
ayuda en funcion de las estrategias de aprendizaje

Estrategias de aprendizaje

X2 p
GE, + GE, 5.19 075
DESA GE, 423 120
GE; 2.81 245
GE, + GE, 8.85 012"
DECA GE, 10.50 005"
GE, 1.72 421

DESA: deteccion de errores sin ayuda; DECA: deteccion de errores con ayuda.

* . . . . . .
. Diferencia de medias significativa.
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Tabla 81

Prueba Anova de un factor para la variable propuesta de autorregulacion en funcion
de las variables estratégicas

Estrategias de aprendizaje

F p

PA GE, 211 810

PA: propuesta de autorregulacion

Una vez que sabemos que existen diferencias significativas, nos interesa conocer
entre cudles de los niveles de estrategias de aprendizaje se encuentran dichas
diferencias. Para ello aplicamos la prueba U de Mann-Whitney para muestra
independientes para el nivel de estrategias de aprendizaje, segiin la DECA observamos
que, tanto en el caso de asumir como un unico grupo al GE; y al GE,, como tomando
como referencia inicamente al GE|, las diferencias de medias significativas se detectan
entre el nivel alto de estrategias de aprendizaje y el nivel bajo (Tabla 82). De esta
manera, parece ser que para nuestro caso, los estudiantes con un nivel alto de estrategias
de aprendizaje (M=48.31) manifiestan en, mayor medida que las estudiantes con un
nivel bajo de estrategias de aprendizaje (M=31.62), una mayor facilidad para detectar
sus errores con ayuda de la rubrica de evaluacion. Como observamos en la Tabla 82,
este dato se repite tomando como referencia Unicamente al GE;. En este caso, los
estudiantes con un nivel alto de estrategias de aprendizaje alcanzan de media 59.64 en la
DECA, frete al 30.26 que obtiene los estudiantes con un nivel bajo de estrategias de
aprendizaje. En el caso del GE1 ademas de ésta, los datos indican que existen
diferencias significativas entre los estudiantes con un nivel alto de estrategias de
aprendizaje (M = 59.64) y los estudiantes con nivel medio (M = 39.24). En el caso del

GE; no se observaron diferencias significativas.
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Tabla 82

Prueba U de Mann-Whitney para muestra independientes para el nivel de estrategias
de aprendizaje segun la DECA

Estratqglgs N Media Des’V1‘ac10n 0

aprendizaje tipica
Nivel alto 66 48.31 32.70

.192
Nivel medio 39 40.31 24.82

DECA Nivel alto 66 48.31 32.70 006"

A .

(G1+G2) Nivel bajo 46 31.62 28.68
Nivel medio 39 40.31 24.82

.053
Nivel bajo 46 31.62 28.68
Nivel alto 31 59.64 32.72

013"
Nivel medio 26 39.24 24.19

DECA Nivel alto 31 59.64 32.72 .

(G1) .008
Nivel bajo 11 30.26 33.70
Nivel medio 26 39.24 24.19

.160
Nivel bajo 11 30.26 33.70

DECA: deteccion de errores con ayuda.

* . . . .7 .
. U de Mann- Whitney para muestras independientes con correccion de Bonferroni

7.4.3. Andlisis diferencial de las variables deteccion de errores y la propuesta de

autorregulacion en funcion del sexo de los estudiantes

A la vista de los resultados del analisis comprobamos que, para nuestro caso, no
existen diferencias significativas entre la deteccion de errores sin ayuda en funcion del
sexo de los estudiantes. Esta misma situacion se repite en el caso de la deteccion de

errores con ayuda (Tabla 83).
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Tabla 83

Prueba U de Mann-Whitney para muestras independientes para la variable deteccion
de errores sin ayuda y con ayuda en funcion del sexo

Sexo
Z p

GE, + GE, -.696 486

DESA GE, -.695 487
GE, -.355 122

GE, + GE, -.558 ST7

DECA GE, -.296 767
GE, -.191 .849

DESA: deteccion de errores sin ayuda; DECA: deteccion de errores con ayuda.

Lo mismos sucede con la propuesta de autorregulacion, los resultados obtenidos
por los estudiante en esta variable no muestran diferencias en funcién al sexo (Tabla

84).

Tabla 84

Prueba t de Student para muestras independientes para la variable propuesta de
autorregulacion en funcion al sexo

Sexo

PA GE; -.370 12

PA: propuesta de autorregulacion

7.4.4. Andlisis diferencial de las deteccion de errores y la propuesta de

autorregulacion en funcion del rendimiento diferencial pre-postest

Para la categorizacion de la variable rendimiento diferencial pre-postest se

organizd a los estudiantes en grupos de tamafio homogéneo. Para ello hemos
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conformado los grupos de acuerdo con los percentiles, para conseguir que cada grupo
contenga aproximadamente el mismo numero de casos. Por tanto, hemos clasificado a

los sujetos en torno a 3 categorias de la variable (Tabla 85).

En el primer grupo de estudiantes encontramos a aquéllos cuya puntuacion
diferencial entre el pretest y el postest estd comprendida entre los -5.25 hasta los 0.25
puntos. Por tanto, este grupo de estudiantes encontramos al 34.8% de la muestra. El
segundo grupo de estudiantes est4d formado por aquellos que en cierta medida mantienen
el mismo nivel en el pretest y en el postest, es decir, que no ha habido una excesiva
mejora de la nota. En este grupo encontramos al 33.8% de los estudiantes. En este caso
la mejora de la puntuacion estd comprendida entre .26 hasta 1.50 puntos. Finalmente el
31.3% de los estudiantes son considerados como sujetos que han mejorado en su
rendimiento en la prueba postest respecto al pretest. Este grupo de estudiantes ha

ganado desde 1.51 hasta 5.75 puntos respecto a su nota inicial.

Tabla 85

Caracteristicas de las categorias formadas con la variable rendimiento diferencial
pres-postest

N %
Estudiantes que empeoran -5.25-0.25 69 34.8%
Estudiantes que aproximadamente se mantienen 0.26 —1.50 67 33.8%
Estudiantes que mejoran 1.51-5.75 62 31.3%

Una vez categorizada la variable, realizamos el andlisis de diferencia de medias.
En este caso, los resultados arrojan la existencia de diferencia de medias en dos casos
concretos (Tabla 86). Por un lado, en la DESA existe diferencia de medias significativa
en funcion al rendimiento diferencial pre-postest, tomando como referencia
conjuntamente a los grupos experimentales (p = .037). Por otro lado, en el caso de la
DECA la diferencia de medias respecto al rendimiento de los estudiantes en el pretest y
el postest la encontramos tanto tomando agrupadamente al GE; y al GE, (p = 0.41)

como analizando unicamente al GE; (p =.032).
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Tabla 86

Prueba H de Kruskal-Wallis para la variable deteccién de errores sin ayuda y con
ayuda en funcion del rendimiento diferencial pre-postest de los estudiantes

RD-PP
X? p
GE, + GE, 6.60 037"
DESA GE, 3.62 163
GE; 4.59 101
GE, + GE, 6.39 041"
DECA GE, 6.91 032"
GE, 3.06 216

DESA: deteccion de errores sin ayuda; DECA: deteccion de errores con ayuda, RD-PP: rendimiento
diferencial pre-postest

* . . . . . .
. Diferencia de medias significativa.

En el caso de la propuesta de autorregulacion no hemos detectado diferencia de
medias significativa. Por tanto parece que, para nuestro caso, la propuesta de
autorregulacion que realizan los estudiantes del GE; no estd influida por el rendimiento

diferencial de los estudiantes entre el prestest y el postest (Tabla 87).

Tabla 87

Prueba Anova de un factor para la variable propuesta de autorregulacion en funcion
del rendimiento diferencial pre-postest

RD-PP

F p

PA GE, 1.442 244

PA: propuesta de autorregulacion; RD-PP: rendimiento diferencial pre-postest

Como indicamos lineas mas arriba, existen diferencias de medias entre la DESA
y la DECA en funcién a la variacion del rendimiento del estudiante entre el pretest y el

postest. En este punto, comprobamos concretamente entre qué niveles de rendimiento se
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encuentran dichas diferencias. En el caso de la DESA, los datos indican que, los
estudiantes que mantienen su nivel de rendimiento (M = 25.49) de media detectan mas
errores con ayuda que los estudiantes que han empeorado en su rendimiento (M =

11.91) (Tabla 88).

Tabla 88

Prueba U de Mann-Whitney para muestra independientes para el del rendimiento
diferencial pre-postest del estudiante segun la DESA

Rendimiento N Media Desviacion tipica p

Empeora 39 11.91 13.04

012"
Se mantiene 59 25.49 27.89

DESA Empeora 39 11.91 13.04 .

N .
(G1+G2) Mejora 53 16.05 15.69

Se mantiene 59 25.49 27.89

139
Mejora 53 16.05 15.69

DESA: deteccion de errores sin ayuda

* . . . o7 .
. U de Mann- Whitney para muestras independientes con correccion de Bonferroni

En relacion a la DECA comprobamos que, al aplicar la correccion de Bonferroni
tanto para la comparacion entre los grupos de estudiantes que empeoran en su
rendimiento diferencial y los que se mantienen (p = .018), entre los que empeoran su
rendimiento y mejoran (p = .274) y entre los que se mantienen y mejoran (p = .099) no

se obtienen diferencias significativas entre os grupos (Tabla 89).
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Tabla 89

Prueba U de Mann-Whitney para muestra independientes para el del rendimiento
diferencial pre-postest del estudiante segun la DECA

RD-PP N Media Desviacion tipica p
Empeora 39 32.98 26.76
.018
Se mantiene 59 48.73 32.82
DECA Empeora 39 32.98 26.76
(G1+Ga) 274
Mejora 53 38.74 28.27
Se mantiene 59 48.73 32.82
.099
Mejora 53 38.74 28.27

RD-PP: rendimiento diferencial pre-postest; DECA: deteccion de errores con ayuda.

En relacion al GE,, la diferencia de medias es estadisticamente significativa en
el caso de la comparacion entre el grupo que mantiene su rendimiento y el grupo que lo
mejora entre la prueba prestest y postest. Concretamente los datos muestran que de
media, el grupo de estudiantes que mantiene su rendimiento entre ambas pruebas (M =
60.39) detecta mas errores con ayuda de la ribrica de evaluacion que los estudiantes que

mejoran su nivel (M = 37.55) (Tabla 90).

Tabla 90

Prueba U de Mann-Whitney para muestra independientes para el del rendimiento
diferencial pre-postest del estudiante segun la DECA

RD-PP N Media Desviacion tipica p
Empeora 12 44.03 29.86
.160
Se mantiene 25 60.39 33.14
DECA Empeora 12 44.03 29.86
621
(G1) Mejora 31 37.55 28.39
Se mantiene 25 60.39 33.14 .
.009
Mejora 31 37.55 28.39

RD-PP: rendimiento diferencial pre-postest; DECA: deteccion de errores con ayuda.

* . . . ., .
. U de Mann-Whitney para muestras independientes con correccion de Bonferroni
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7.4.5. Andlisis diferencial de las variables deteccidn de errores y la propuesta de

autorregulacion en funcion del rendimiento del estudiante en la asignatura

El rendimiento del estudiante en la asignatura ha sido medido a través de la nota
final que el estudiante ha alcanzado en dicha materia. Para ello hemos conformado los
grupos de acuerdo con los percentiles. Asi, hemos clasificado a los sujetos en torno a 3

categorias de la variable (Tabla 91).

En la tabla 91 comprobamos que, el 36.4% de los estudiantes ha alcanzando un
rendimiento bajo en la asignatura. Este grupo ha alcanzado una nota comprendida entre
0 y 5 puntos. El grupo de sujetos con rendimiento medio en la asignatura han alcanzado
entre 5.01 y 6.67 puntos. En este caso encontramos al 35.9% de la muestra. Finalmente,
encontramos a aquellos estudiantes con mayor rendimiento en la asignatura. En este
caso encontramos al 27.8% de los estudiantes que han alcanzado una nota final

comprendida entre 6.68 y 10 puntos.

Tabla 91

Categorizacion de la variable rendimiento en la asignatura

N %
Nivel bajo 0.00 - 5.00 72 36.4%
Nivel medio 5.01-6.67 71 35.9%
Nivel alto 6.68 —10.00 55 27.8%

La prueba H de Kruskal-Wallis indica que existen diferencias de medias
estadisticamente significativas tanto en la DESA como en la DECA en funcion del
rendimiento de los estudiantes en la asignatura, tanto considerando el GE; y el GE, de
manera agrupada como de manera independiente (Tabla 92). No sucede lo mismo en el
caso de la propuesta de autorregulacion donde no se han detecta diferencias

significativas (Tabla 93).
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Tabla 92

Prueba H de Kruskal-Wallis para la variable deteccién de errores sin ayuda y con
ayuda en funcion del rendimiento del estudiante en la asignatura

RA
X? p
GE, + GE, 14.81 003"
DESA GE, 8.32 012"
GE; 9.68 019"
GE, + GE, 31.91 .000"
DECA GE, 1.148 002"
GE; 18.87 .000"

DESA: deteccion de errores sin ayuda; DECA: deteccion de errores con ayuda; RA: rendimiento en la
asignatura
. Diferencia de medias significativa.

Tabla 93

Prueba Anova de un factor para la variable propuesta de autorregulacion en funcion
del rendimiento de los estudiantes en la asigantura

RA

F p

PA GE, 523 595

PA: propuesta de autorregulacion; RA: rendimiento en la asignatura

En este punto, vamos a analizar donde se encuentran concretamente las
diferencias de medias entre las diferentes categorias de la variable rendimiento en la

asignatura en relacion a la deteccion de errores que realizan los estudiantes.

Comenzando por la DESA comprobamos que (Tabla 94), para el analisis de
datos, agrupando al GE; y al GE,, los sujetos con alto nivel de rendimiento en la
asignatura (M = 29.79) detectan sus errores sin ayuda de la rtbrica de evaluacién en
mayor medida que los estudiantes con un nivel bajo (M = 11.74). En el caso de tomar
como grupo de referencia unicamente al GE;, comprobamos que la diferencias de

medias significativa se produce entre los estudiantes con un rendimiento en la signatura
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medio y aquellos estudiantes con un rendimiento alto. Concretamente, los estudiantes
con un rendimiento alto (M = 35.62) detectan un porcentaje mayor de errores que los
estudiantes con rendimiento medio en la asignatura (M = 11.45). Finalmente, tomando
como referencia al GE,, la diferencia de medias significativas se detecta entre los
niveles de rendimiento en la asignatura bajo y medio, y bajo y alto. Es decir, que en este
caso, los estudiantes con un nivel alto (M = 23.12) y un nivel medio (M = 19.54) tienen
a detectar mas errores que los estudiantes con un nivel bajo en su rendimiento en la

asignatura (M = 23.12).

Tabla 94

Prueba U de Mann-Whitney para muestra independientes para el nivel del estudiante
del estudiante en la asignatura segun la DESA

RA N Media Desviacion tipica p
Nivel bajo 50 11.74 13.04
130
Nivel medio 56 15.93 15.07
DESA Nivel bajo 50 11.74 13.04 i
001
(G1 +G2) Nivel alto 45 29.79 30.17
Nivel medio 56 15.93 15.07
026
Nivel alto 45 29.79 30.17
Nivel bajo 19 14.49 15.55
632
Nivel medio 25 11.45 12.56
DESA Nivel bajo 19 14.49 15.55
035
(G1) Nivel alto 24 35.62 34.05
Nivel medio 25 11.45 12.56 )
005
Nivel alto 24 35.62 34.05
Nivel bajo 31 10.05 11.18 .
014
Nivel medio 31 19.54 16.14
DESA Nivel bajo 3] 10.05 11.18 )
005
(G2) Nivel alto 21 23.12 24.10
Nivel medio 31 19.54 16.14
019
Nivel alto 21 23.12 24.10

RA: rendimiento en la asignatura; DESA: deteccion de errores sin ayuda
. U de Mann- Whitney para muestras independientes con correccion de Bonferroni
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Respecto a la DECA los resultados arrojados, tras la aplicacion de la prueba U
de Mann-Whitney para muestras independiente con la correccion de Bonferroni indican
que (Tabla 95), tomando agrupadamente al GE; y el GE,, se producen diferencias
significativas entre los tres niveles de rendimiento en la asignatura comparados.
Concretamente, los estudiantes con un nivel alto (M = 61.85) y medio (M = 39.73)
tienden a detectar de medias mas errores que los estudiantes con un rendimiento en la
asignatura bajo (M = 24.13). Asimismo, se detectan diferencia significativas en la
comparacion de las medias de los estudiantes que presentan un nivel medio en su
rendimiento en la asignatura y los estudiantes que alcanzan un alto nivel de rendimiento
en ésta. Los estudiantes con alto rendimiento de media tienden a detectar mas errores
con ayuda de la rbrica de evaluacion que los estudiantes con rendimiento medio (Tabla

95).

Analizando los datos de los estudiantes del GE; comprobamos que las
diferencias se establecen entre los estudiantes con rendimiento alto en la asignatura (M
= 68.52) y los estudiantes con rendimiento bajo (M = 30.54). En este caso, parece que
resulta determinante que los estudiantes con rendimiento alto detectan de media mas
errores que los estudiantes con rendimiento bajo. Lo mismo sucede con los estudiantes
que presentan rendimiento medio (M = 39.09) y rendimiento alto (M = 68.52). En este
caso, aunque las diferencias de medias son menos acusadas que en la comparacion
anterior, también parece ser importante el rendimiento en la asignatura que obtiene los
estudiantes (Tabla 95). Por tanto parece que, en el caso de los estudiantes del GE;, para
la deteccion de errores con ayuda de la rabrica de evaluacion no es tan determinante

tener un rendimiento bajo o medio en la asignatura como alcanzar un rendimiento alto.

Finalmente en el caso de los estudiantes pertenecientes al GE,, los datos revelan
que los sujetos con un rendimiento medio (M = 40.24) detectan de media més errores
sin ayuda de la rubrica que los estudiantes con un rendimiento bajo en la misma (M =
20.21). Este hecho se repite en la comparacion entre los estudiantes con un rendimiento
bajo con los estudiantes con un alto rendimiento en la asignatura. En este caso, la
diferencia de medias indica que los estudiantes con rendimiento alto (M = 54.23)
tienden, de media, a detectar mas errores que los estudiantes con rendimiento bajo (M =

20.21) (Tabla 95).



278 capitulo VIl

Tabla 95

Prueba U de Mann-Whitney para muestra independientes para el rendimiento del
estudiante en la asignatura segn la DECA

RA N Media Desviacion tipica p

Nivel bajo 50 24.13 21.49

002"
Nivel medio 56 39.73 25.22

DECA Nivel bajo 50 24.13 21.49 000"

N )

(Gl +G2) Nivel alto 45 61.85 32.35
Nivel medio 56 39.73 25.22

.000°
Nivel alto 45 61.85 32.35
Nivel bajo 19 30.54 21.69

235
Nivel medio 25 39.09 21.58

DECA Nivel bajo 19 30.54 21.69 .

(G1) .001
Nivel alto 24 68.52 36.26
Nivel medio 25 39.09 21.58

005"
Nivel alto 24 68.52 36.26
Nivel bajo 31 20.21 20.74

004"
Nivel medio 31 40.24 28.17

DECA Nivel bajo 31 20.21 20.74 .

(G2) .000
Nivel alto 21 54.23 25.99
Nivel medio 31 40.24 28.17

.051
Nivel alto 21 54.23 25.99

RA: rendimiento en la asignatura; DECA: deteccion de errores con ayuda.

* . . . o7 .
. U de Mann- Whitney para muestras independientes con correccion de Bonferroni
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7.4.6. Andlisis diferencial de las variables deteccion de errores sin ayuda y la
propuesta de autorregulacion en funcion del desajuste en la autoevaluacion

sin ayuda de los estudiantes

Para realizar la categorizacion de la variable desajuste en la autoevaluacion sin
ayuda de rubrica de evaluacion (DASA), hemos tomando los datos en valor absoluto.
Con estos datos, organizamos a los estudiantes en grupos de tamafio homogéneo. Asi, al
igual que en las categorizaciones del resto de variables, hemos elaborado las categorias
de acuerdo con los percentiles, organizando a los sujetes en torno a 3 categorias (Tabla

96).

La primera categoria de la variables esta formado por el 35.1% de estudiantes.
En este caso, los sujetos se caracterizan por autoevaluarse de manera proxima a su nota
real. Concretamente comprobamos que en este grupo estdn aquellos estudiantes que se
han autoevaluado correctamente hasta aquellos que se han autoevaluado con 1 punto de
mas. Seguidamente, encontramos a los estudiantes con un nivel de desajuste medio en
su autoevaluacion. En este caso, se encuentran el 33.8% de los sujetos y se caracterizan
por autoevaluarse de mas entre 1 y 2 puntos. Finalmente, los estudiantes que peor se han
autoevaluado sin ayuda de la ribrica de evaluacion suponen el 31.1%, autoevaluandose

de mas entre 2 y 5.25 puntos (Tabla 96).

Tabla 96

Categorizacion de la variable nivel de desajuste de la autoevaluacion sin ayuda

N %
Nivel bajo desajuste 0.00 -1.00 53 35.1%
Nivel medio 1.01 -2.00 51 33.8%
Nivel alto desajuste 2.01-5.25 47 31.1%

La aplicacion de la prueba H de Kruskal-Wallis indica que no existe relacion
significativa para ninguno de los casos analizados. Asi, los datos no arrojan relacion

entre la DESA y la DASA ni en el caso de la DECA y la DASA. (Tabla 97). Para la
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variable propuesta de autorregulacion los datos van en esta misma linea, ya que la
propuesta de autorregulacion que elaboran los estudiantes no varia en funcion del

DASA (Tabla 98).

Tabla 97

Prueba H de Kruskal-Wallis para la variable deteccién de errores sin ayuda y con
ayuda en funcion del desajuste en la autoevaluacion sin ayuda

DASA
X2 p

GE,; + GE, 1.969 374

DESA GE, 3.448 178
GE; .617 735

GE; + GE; 2.811 245

DECA GE, 5.659 .059
GE, 724 .696

DESA: deteccion de errores sin ayuda; DECA: deteccion de errores con ayuda; DASA: desajuste en la
autoevaluacion sin ayuda

Tabla 98

Prueba Anova de un factor para la variable propuesta de autorregulacion en funcion
del desajuste en la autoevaluacion sin ayuda

DASA

F p

PA GE, 976 382

PA: propuesta de autorregulacion; DASA: desajuste en la autoevaluacion sin ayuda
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7.4.7. Andlisis diferencial de las variables deteccion de errores con ayuda y la
propuesta de autorregulacion en funcion de la autoevaluacion con ayuda de

los estudiantes

Para realizar la categorizacion de la variable desajuste en la autoevaluacion con
ayuda de rubrica de evaluacion (DACA), hemos tomando los datos en valor absoluto.
Con estos datos, organizamos a los estudiantes en grupos de tamafio homogéneo. Asi, al
igual que en las categorizaciones del resto de variables, hemos elaborado las categorias
de acuerdo con los percentiles, organizando a los sujetes en torno a 3 categorias (Tabla
99).

La primera categoria esta formada por el 45.7% de estudiantes. En este caso, los
sujetos se caracterizan por autoevaluarse de manera proxima a su nota real.
Concretamente comprobamos que en este grupo estan aquellos estudiantes que se han
autoevaluado correctamente hasta aquellos que se han autoevaluado con 0.50 punto de
mas. Seguidamente, encontramos a los estudiantes con un nivel de ajuste medio en su
autoevaluacion. En este caso, se encuentran el 27.2%% de los sujetos y se caracterizan
por autoevaluarse de mas entre 0.51 y 1.25 puntos. Finalmente, los estudiantes que peor
se han autoevaluado con ayuda de la rubrica de evaluacion suponen el 27.2%,

autoevaluandose de mas entre 1.26 y 4.50 puntos (Tabla 99).

Tabla 99

Categorizacion de la variable nivel de desajuste en la autoevaluacion con ayuda

N %
Nivel bajo desajuste 0.00 - 0.50 69 45.7%
Nivel medio 0.51-1.25 41 27.2%
Nivel alto desajuste 1.26 — 4.50 41 27.2%

Los resultados relacionados con la variacion de la DESA y la DECA en funcién
de la DACA arroja los siguientes resultados. En la Tabla 100 observamos que no
existen relacion significativa entre la DESA y la DACA. Sin embargo, en el caso de la

DECA encontramos que existe relacion estadisticamente significativa entre ésta y la
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DACA para el caso del GE;. Asi, comprobamos que el nivel de significacion es menor

al nivel de confianza que hemos asumido (.017 <.05).

Tabla 100

Prueba H de Kruskal-Wallis para la variable deteccién de errores sin ayuda y con
ayuda en funcion del desajuste en la autoevaluacion con ayuda

DACA
X? p

GE; + GE, 1.360 507

DESA GE; 1.136 567
GE, 1.395 498

GE; + GE» 4.856 .088

DECA GE; 8.969 011"
GE, .736 .692

DESA: deteccion de errores sin ayuda; DECA: deteccion de errores con ayuda; DACA: desajuste en la
autoevaluacion con ayuda

* . . . . . .
. Diferencia de medias significativa.

Por otro lado, al igual que sucede con la DESA, en el caso de la propuesta de

autorregulacion, tampoco hemos encontrado relacion entre ésta 'y la DACA (Tabla 101).

Tabla 101

Prueba Anova de un factor para la variable propuesta de autorregulacion en funcion
del desajuste en la autoevaluacion con ayuda

DACA

F p

PA GE, 1.859 164

PA: propuesta de autorregulacion; DACA: desajuste en la autoevaluacion con ayuda

El anélisis comparativo entre los estudiantes de las diferentes categorias de la

variable DACA, nos indican que existe diferencias de medias estadisticamente
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significativas en el caso de los estudiantes pertenecientes al GE; con un bajo desajuste
de su DACA y los estudiantes con un desajuste alto en su autoevaluacion.
Concretamente, los estudiantes con un desajuste bajo en su DACA (M = 58.21) detectan

un porcentaje de errores mayor que los estudiantes con un desajuste alto en su

autoevaluacion (M = 28.68) (Tabla 102).

Tabla 102

Prueba U de Mann-Whitney para muestra independientes para el nivel de desajuste en
la autoevaluacion del estudiante con ayuda segun la DECA

DACA N Media Desviacion tipica p

Bajo desajuste 35 58.21 34.09

212
Medio 16 42.30 24.27

DECA Bajo desajuste 35 58.21 34.09 .

(G) .004
! Alto desajuste 17 28.68 23.58
Medio 16 42.30 24.27

.066
Alto desajuste 17 28.68 23.58

DECA: deteccion de errores con ayuda; DACA: desajuste en la autoevaluacion con ayuda

* . . . ., .
. U de Mann-Whitney para muestras independientes con correccion de Bonferroni

7.4.8. Andlisis diferencial de las variables deteccidn de errores y la propuesta de

autorregulacion en funcion a la satisfaccion de los estudiantes

De acuerdo al agrupamiento en percentiles, hemos categorizado la variable
satisfaccion en torno a 3 categorias. La primera categoria agrupa al 37.1% de los
estudiantes, caracterizados por manifestar un nivel bajo de satisfaccion respecto a la
experiencia en la que han participado. En el nivel medio de satisfaccion encontramos al
29.8% de sujetos. Finalmente, el 33.1% manifiestan un alto nivel de satisfaccion

respecto a la experiencia. (Tabla 103).
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Tabla 103

Categorizacion de la variable satisfaccion

N %
Nivel bajo 1.00 - 4.89 56 37.1%
Nivel medio 4.90 - 5.56 45 29.8%
Nivel alto 5.57-7.00 50 33.1%

La prueba de Kruskal-Wallis para la DESA y la DECA en funcion a la
satisfaccion del estudiante indica que existe relacion tanto entre la DESA con la
satisfaccion como entre la DECA vy la satisfaccion. En el caso de la primera, la relacion
significativa se presenta en el grupo de estudiantes pertenecientes al GE,. En el caso de
la DECA, Ia relacion significativa se produce tanto en el caso del GE; y el GE;

agrupadamente, como en el caso del GE, individualmente (Tabla 104).

Tabla 104

Prueba H de Kruskal-Wallis para la variable deteccion de errores sin ayuda y con
ayuda en funcion de la satisfaccion

Satisfaccion
X2 p

GE, + GE, 2.813 245

DESA GE, 905 636
GE;, 6.854 032"

GE, + GE, 12.543 002"

DECA GE, 1.362 506
GE; 14.750 001"

DESA: deteccion de errores sin ayuda; DECA: deteccion de errores con ayuda.

* . . . . . .
. Diferencia de medias significativa.
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En lo concerniente a la propuesta de autorregulacion realizada por los
estudiantes del GE,, cabe sefialar que no se han detectado diferencias significativas. Por
ello, parece que la propuesta de autorregulacion que elaboran los estudiantes no esta
influenciada por la satisfaccion de los sujetos con la experiencia en la que han

participado (Tabla 105).

Tabla 105

Prueba Anova de un factor para la variable propuesta de autorregulacion en funcion
de la satisfaccion de los estudiantes

Satisfaccion

PA GE; .189 828

PA: propuesta de autorregulacion

Analizando la diferencia de medias entre la DESA vy la satisfaccion en el G2,
comprobamos que los estudiantes con un nivel medio de satisfaccion con la experiencia
(M =24.82) detectan de media mas errores sin ayuda de la rabrica de evaluacion que los

estudiantes menos satisfechos (M = 12.86) (Tabla 106).

Tabla 106

Prueba U de Mann-Whitney para muestra independientes para el nivel satisfaccion
segun la DESA (GE;)

Nivel Satisfaccion N Media Desviacion tipica p

Bajo 32 12.86 14.61

011"
Medio 27 24.82 21.75
DESA Bajo 32 12.86 14.61

(G») .843
? Alto 24 1337 13.56
Medio 27 24.82 21.75

.064
Alto 24 13.37 13.56

DESA: deteccion de errores sin ayuda

* . . . o7 .
. U de Mann- Whitney para muestras independientes con correccion de Bonferroni



286 capitulo VI

Por otro lado, en el caso de la diferencia de medias entre la DECA y el nivel de
satisfaccion de los estudiantes comprobamos que, en el caso de analizar agrupadamente
al GE,; y al GE; las diferencias significativas las encontramos entre los estudiantes con
un nivel medio de satisfaccion y los estudiantes con un nivel bajo (p = .001). Tomando
unicamente al GE,, las diferencias significativas las encontramos entre los estudiantes
con un nivel medio de satisfaccion y los estudiantes con un nivel bajo (p = .000), asi
como entre los estudiantes satisfechos con la experiencia frente a aquellos que no lo
estan (p =.009). De este modo, los estudiantes con una satisfaccion alta y media tienden
de media a detectar mas errores con ayuda de la rubrica de evaluacion que los

estudiantes menos satisfechos (Tabla 107).

Tabla 107

Prueba U de Mann-Whitney para muestra independientes para el nivel satisfaccion
segun la DECA

Nivel Satisfaccion N Media Desviacion tipica p

Bajo 56 31.65 28.76

001"
Medio 45 50.87 30.66

DECA Bajo 56 31.65 28.76 o1

(G1+G) '

Alto 50 43.06 28.99
Medio 45 50.87 30.66

.169
Alto 50 43.06 28.99
Bajo 32 22.43 22.92

.000"
Medio 27 47.83 26.31

DECA Bajo 32 22.43 22.92 .

(Ga) .009
2 Alto 24 41.82 30.01
Medio 27 47.83 26.31

348
Alto 24 41.82 30.01

DECA: deteccion de errores con ayuda.

* . . . o7 .
. U de Mann- Whitney para muestras independientes con correccion de Bonferroni
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7.5. Propuesta de modelo de relaciones causales entre las variables cognitivo-
motivacionales, la deteccion de errores y el rendimiento del estudiante en la

prueba postest

Uno de nuestros objetivos de trabajo es proponer un modelo que nos permita
estimar el efecto y las relaciones existentes entre algunas de las variables implicadas en
nuestro estudio. Para ello, hemos utilizado el analisis de ecuaciones estructurales. A este
respecto cabe sefialar que, este tipo de analisis si bien nos permite representar el efecto
causal existente entre las variables analizadas asi como estimar el parametro
correspondiente a ese efecto, debemos tener claro que la estimacion del parametro no
demuestra, en sentido estricto, la existencia de causalidad, puesto que la causalidad no
se debe a la técnica estadistica utilizada, sino al control experimental (Ruiz, Pardo y San

Martin, 2010; Sudrez, Fernandez y Anaya, 2005).

En nuestro caso concreto, puesto que contamos con distintos grupos
experimentales que han sido sometidos a diferentes niveles de intervencion, hemos
elaborado dos modelos que implican a diferentes variables. En primer lugar, nos hemos
centrado en elaborar un modelo formado por la variables cognitivo-motivacionales y el
rendimiento de los estudiantes en la prueba postest. En segundo lugar, hemos elaborado
un modelo que ademds de las variables anteriormente mencionadas incorpora la DESA

y la DESA.

El primero de los modelos elaborados (Figura 24), esta formado por cuatro
variables exogenas y ocho variables enddgenas. Entre las primeras encontramos la
autoeficacia para el aprendizaje y el rendimiento, valor de la tarea, ansiedad y
orientacion a metas extrinsecas. Respecto a las variables enddgenas encontramos,
estrategia de elaboracion, regulacion del esfuerzo, pensamiento critico, aprendizaje con
otros compaifieros, tiempo y lugar de estudio, autorregulaciéon metacognitiva, estrategia

de organizacion y el rendimiento de los estudiantes en la prueba postest.
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A continuacion presentamos el ajuste del modelo, asi como nos interesaremos
por conocer las relaciones que se producen entre las distintas variables enddgenas y

exdgenas estudiadas.

La evaluacion del ajuste del modelo tiene por objeto determinar si las relaciones
entre las variables del modelo estimado reflejan adecuadamente las relaciones
observadas en los datos (Weston y Gore, 2006). En nuestro caso, hemos utilizado un
conjunto de indicadores de manera simultdnea. El criterio de ajuste mas exigente es el
nivel de significacion estadistica p. Para nuestro caso, el valor de p es de .473, de esta
manera, podemos afirmar que no existen diferencias significativas entre el modelo

propuesto y los datos.

De manera complementaria a éste, hemos utilizado otros indices de ajuste como
el indice de bondad de ajuste (GFI) y el indice de bondad de ajuste corregido (AGFI). El
valor de estos estadisticos varia desde 0 hasta 1, siendo necesario que el valor critico sea
igual o mayor a .90. En nuestro caso, ambos estadisticos se encuentran dentro de los
valores esperados. Asi, el GFI alcanza un valor de .988, mientras que el AGFI obtiene
un valor de .936. Autores como Hu y Bentler (1999) indica que, cuando trabajamos con
muestras de tamafio igual o inferior a 250 participantes, como es nuestro caso, es
recomendable utilizar el indice de ajuste comparativo CFI. Al igual que los anteriores,
¢ste debe alcanzar un valor igual o mayor a .90. En nuestro caso, nos encontramos

dentro del valor critico establecido ya que, el CFI alcanza un valor de 1.00.

A la vista de los valores de los indices de ajuste, tanto los valores de p como los
coeficientes GFI y AGFI, como el CFI, indican que el modelo se confirma para nuestros
datos, existiendo un grado de congruencia aceptable entre el modelo tedrico

hipotetizado y lo que muestran los datos empiricos recogidos.

Respecto a la relacion existente entre las variables, en el modelo se
contemplan las correlaciones entre las variables exogenas, los efectos de las
variables exdgenas sobre las variables endogenas, los efectos entre las variables

enddgenas y la cantidad de varianza explicada para cada variable endogena.
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Comenzando por la correlacion entre las variables exdgenas encontramos que,
existe correlacion positiva y significativa entre la autoeficacia para el aprendizaje y el
rendimiento y el valor de la tarea, asi como entre la ansiedad y la orientacion a metas
extrinsecas. Por otro lado, existe correlacion significativa y negativa entre la
autoeficacia para el aprendizaje y el rendimiento y la ansiedad. Finalmente, existe
correlaciéon negativa entre la autoeficacia para el aprendizaje y el rendimiento y la
orientaciéon a metas extrinsecas, asi como entre ésta ultima y el valor de la tarea. Los

datos indican que la correlacion entre la ansiedad y el valor de la tarea es negativa.

En relacion a los efectos de las variables exogenas sobre las enddgenas
encontramos que, la autoeficacia para el aprendizaje y el rendimiento afecta de forma
directa, significativa y positiva al pensamiento critico, la regulacion del esfuerzo y al
rendimiento del estudiante en la prueba postest. Asimismo, la autoeficacia también
influye de manera indirecta sobre el rendimiento de los estudiantes en la prueba postest
a través de la regulacion del esfuerzo. Por su parte la variable valor de la tarea, ejerce un
efecto directo, positivo y significativo sobre la estrategia de elaboracion, sobre la
regulacion del esfuerzo y la autorregulacion metacognitiva. Finalmente, la ansiedad
presenta una relacion directa, negativa y significativa tanto con la regulacion del

esfuerzo como con el rendimiento del estudiante.

Analizando los efectos entre las variables endogenas comprobamos que, existe
relacion directa, negativa y significativa entre la regulacion del esfuerzo y el tiempo y
lugar de estudio. El resto de relaciones que se establecen entre las variables enddgenas
se caracterizan por ser directas, positivas y significativas. Concretamente encontramos
este tipo de relaciones entre la estrategia de elaboracidon y el pensamiento critico, el
aprendizaje con otros compaieros, la autorregulacion metacognitiva y la estrategia de
organizacion. A su vez, el pensamiento critico tiene efecto directo, positivo y
significativo con el aprendizaje con otros compafieros y la autorregulacion
metacognitiva. Asi como, la regulacion del esfuerzo también tiene efectos directos y

positivos sobre el rendimiento del estudiante en la prueba postest

Como se muestra en la figura 24, las variables enddgenas se encuentran
explicadas por otras variables. De esta manera comprobamos que, el modelo de
relaciones explicaria la varianza de la nota en el rendimiento postest en un 25.5%; la

estrategia de elaboracion en un 28.7%; la regulacion del esfuerzo en un 35.8%; el
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pensamiento critico en un 39.6%; el aprendizaje con otros compaieros en un 28.4%; el
tiempo y lugar de estudio en un 20%; la autorregulaciéon metacognitiva en un 35% y la

estrategia de organizacion en un 28.2%.

Una vez analizado el primer modelo, a continuacién nos centramos en describir
aquel que implica a las variables cognitivo-motivacionales, el rendimiento en la prueba
postest y la DESA y la DECA. Este modelo toma como referencia a los sujetos de los
grupos GE; y GE,, y estd formado por un total de 14 variable (Figura 25). De éstas,
cuatro son variables exdgenas -la autoeficacia para el aprendizaje y el rendimiento,
valor de la tarea, ansiedad y orientacion a metas extrinsecas- y las diez restantes son
variables enddgenas -DESA, DECA, rendimiento en la prueba postest, estrategia de
elaboracion, regulacion del esfuerzo, pensamiento critico, aprendizaje con otros
compafieros, tiempo y lugar de estudio, autorregulacion metacognitiva y estrategia de

organizacion.
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Respecto a la evaluacion del modelo comprobamos que el nivel de significacion
estadistica (p) es mayor al nivel critico establecido en la literatura. Asi, el modelo
alcanza una significacion de .743. Por ello, no existen diferencias significativas entre el
modelo propuesto y los datos. Asimismo, el indice de bondad de ajuste (GFI) y el indice
de bondad de ajuste corregido (AGFI) alcanzan valores dentro de los niveles criticos
establecidos. El GFI alcanza un valor de .982, mientras que el AGFI obtiene un valor de

.923. Ademas, el indice de ajuste comparativo CFI obtiene un valor de 1.00.

A la vista de los valores obtenidos por los indices de ajuste analizados, es
posible confirmar, para nuestros datos, que existe un grado de congruencia aceptable

entre el modelo tedrico hipotetizado y lo que muestran los datos recogidos.

En relaciéon a las relaciones que se producen entre las distintas variables
implicadas en el modelo comprobamos que en el caso de las variables exdgenas existe
correlaciéon positiva y significativa entre la autoeficacia para el aprendizaje y el
rendimiento y el valor de la tarea, asi como entre la ansiedad y la orientacion a metas
extrinsecas. Por otro lado, existe correlacion significativa y negativa entre la
autoeficacia para el aprendizaje y el rendimiento y la ansiedad. Existe correlacion
negativa entre la autoeficacia para el aprendizaje y el rendimiento y la orientacion a
metas extrinsecas, asi como entre ésta Gltima y el valor de la tarea. Finalmente, la

correlacion entre la ansiedad y el valor de la tarea también es negativa.

En relacion a los efectos de las variables exdgenas sobre las endogenas
encontramos que, la autoeficacia para el aprendizaje y el rendimiento afecta de forma
directa, positiva y significativa al pensamiento critico y a la DESA. Por su parte, el
valor de la tarea ejercen un efecto directo, positivo y significativo sobre la estrategia de
elaboracion y sobre la regulacion del esfuerzo, ademas, estas dos variables modulan la
relacion indirecta que la variable valor de la tarea guarda con la DECA y el rendimiento
del estudiante. Finalmente, la ansiedad presenta una relacién directa, negativa y
significativa con el rendimiento del estudiante en la prueba postest y la regulacion del

esfuerzo. Mientras que sus efectos son directos y positivos con la DESA.

Analizando los efectos entre las variables endogenas comprobamos que, existe
efecto directo, negativo y significativo entre la regulacion del esfuerzo y el tiempo y

lugar de estudio. Entre ésta ultima y la estrategia de organizacion. Al mismo tiempo, la
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estrategia de organizacion también tiene este tipo de efectos sobre la DESA. El resto de
relaciones que se establecen entre las variables enddgenas se caracterizan por ser
directas, positivas y significativas. Concretamente encontramos este tipo de relaciones
entre el pensamiento critico y el aprendizaje con otros compafieros asi como entre el
pensamiento critico y la autorregulacion metacognitiva. Por otro lado, la estrategia de
elaboracion tiene efectos sobre el pensamiento critico, el aprendizaje con otros
compafieros, la autorregulacion metacognitiva y la estrategia de organizacion.
Finalmente comprobamos que tanto entre la DESA y la DECA, como entre ésta tltima
y el rendimiento en la prueba postest, se producen efectos directos, positivos y
significativos. Este tipo de efecto se mantiene entre la DESA y el rendimiento de los

estudiantes en la prueba postest.

En relacion a la cantidad de varianza explicada por las variables enddgenas, la
Figura 25, indica que el modelo de relaciones explica la varianza de la estrategia de
elaboracion en un 30.9%; la regulacion del esfuerzo en un 32.7%; el pensamiento critico
en un 39.4%; el aprendizaje con otros compaiieros en un 27%; el tiempo y lugar de
estudio en un 21.9%; la autorregulacion metacognitiva en un 30.9%; la estrategia de
organizacion en un 29.8%; la DESA en un 17.4%; la DECA en un 47.5% y la nota en el

rendimiento postest en un 44.5%.

7.6. Resultados estudio cuasi-experimental

7.6.1. Comprobar cudl de las intervenciones influye méas sobre el rendimiento de

los estudiantes

Uno de nuestros principales objetivos de investigacion es saber cual de las
diferentes intervenciones a las que han sido sometidos los estudiantes, en cada uno de
los grupos experimentales, influye de manera mas eficaz sobre su aprendizaje. Para dar
respuesta a la cuestion planteada hemos realizado un andlisis diferencial entre los
grupos experimentales en funcién a la nota que han alcanzado en el examen pretest y en

funcion al examen postest.
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Para dar respuesta a la cuestion planteada hemos trabajado con estadistica
paramétrica ya que, como hemos comprobado (Tabla 48), tanto las notas obtenidas por
los estudiantes en la prueba pretest (p =.155) como la prueba postest (p =.131) se

distribuyen normalmente, por ello hemos realizado un analisis de varianza simple.

En un primer momento los datos indican que no existen diferencias
significativas entre la nota de la prueba pretest que realizan los estudiantes de los
diferentes grupos experimentales. Este dato queda reflejado en la significacion del
analisis de la varianza; ésta es mayor que nuestro nivel de error (.582 > .05), por tanto,
aceptamos la hipotesis que plantea que no existen diferencia de medias entre los grupos

comparados respecto a la nota en la prueba pretest (Tabla 108).

Tabla 108

Prueba Anova de un factor para la nota pretest en funcién del tipo de intervencion que
han recibido los estudiantes

Suma de cuadrado gl Media cuadréatica F p
6,388 2 3.194 544 581
Nota pretest 1145.497 195 5.874
1151.885 197

Por el contrario, si existen diferencias de medias entre los estudiantes de los
diferentes grupos comparados respecto a la nota alcanzada en la prueba postest. En la
Tabla 109 comprobamos que la diferencia de medias que hemos calculado es
estadisticamente significativa (p = .004). Por tanto, podemos afirmar que existen
diferencia de medias entre los grupos comparados respecto a la nota que han alcanzado

en la prueba postest.



296 capitulo VI

Tabla 109

Prueba Anova de un factor para la nota postest en funcién del tipo de intervencion que
han recibido los estudiantes

Suma de cuadrado gl Media cuadratica F p
73.325 2 36.662 5.740 .004
Nota 1245.457 195 6.387
postest
1318.782 197

Estos andlisis de diferencia de medias ponen de manifiesto que, si bien las
diferencias entre los grupos respecto a la nota alcanzada en la prueba pretest no son
significativas, si lo son en el caso de la nota de los estudiantes de los diferentes grupos

en el postest.

En este punto nos interesa conocer concretamente entre qué grupos y en qué
direccion se producen las diferencias respecto a la nota alcanzada por los estudiantes en
el postest. Para ¢llo, realizamos los contrastes de comparaciones multiples post hoc. En
nuestro caso, puesto que contamos con varianzas diferentes (Test de Levene .003 > .05),

seleccionamos el estadistico Games-Howell.

A la vista de los resultados de las pruebas post hoc comprobamos que existen
diferencias en el rendimiento de los estudiantes del GE; respecto del GE, y el GC. Asi,
la nota en el postest de los estudiantes que han sido sometidos tanto a la deteccion de
errores como a la elaboracion de la propuesta de autorregulacion (GE;) es
significativamente mas alta que los estudiantes que so6lo han sido sometidos a la
deteccion de errores (GE;). Asimismo, los estudiantes del GE; han alcanzando una nota
en el postest significativamente mayor que los estudiantes que no han sido sometidos a

ningun tipo de intervencioén (GC) (Tabla 110).
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Tabla 110

Resultados del test post hoc Games-Howell

(I) Grupo (J) Grupo
Variable experimental de experimental de  Diferencia de
dependiente pertenencia del pertenencia del medias (I-])
estudiante estudiante
GE, 1.08779° 026
GE; (M =6.919)
GC 1,49890° 002
GE; -1.08779° 026
Nota postest GE, (M =5.831)
GC 41111 .642
GE, -1.49890" 002
GC (M =5.420)
GE, -41111 .642

*. La diferencia de medias es significativa al nivel 0.05.

Profundizando mas en estos datos observamos en la Tabla 111, que la media de
la nota postest no difiere significativamente en el caso de los grupos GE, y GC,
mientras que la media de la nota postest en el GE; si difiere significativamente de los
dos anteriores. Por tanto, los estudiantes que han realizado tanto la deteccion de errores
como han trabajado en la propuesta de autorregulacion (GE;), son los que han obtenido

la nota significativamente mas alta en el postest (M = 6.919).

Tabla 111

Subgrupos homogéneos del procedimiento Anova de un factor

Grupo experimental Subconjunto para alfa = 0.05
de pertenencia del N
estudiante 1 2
GE, 68 6.919
GE, 83 5.831
GC 47 5.420

P 635 1.00
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8.1. Discusion de resultados y conclusiones

Como se indico en la introduccion teorica, la deteccion de los errores, por parte
de los estudiantes, ocupa un lugar central en la autorregulacion de su aprendizaje. El
objetivo general de este trabajo es profundizar en el estudio de las relaciones entre las
caracteristicas cognitivo-motivacionales de los estudiantes, la deteccion de sus propios
errores, la autorregulacion retroactiva y el rendimiento en estudiantes de Secundaria.
Para este proposito se han descrito, utilizando el cuestionario MSLQ), las estrategias de
aprendizaje y las motivaciones de los sujetos, con la finalidad de comprender su funciéon
en la deteccion de los errores en el aula y como estos influyen en el ciclo de

autorregulacion del aprendizaje de los estudiantes.

En este apartado discutiremos los resultados mas relevantes de los analisis
realizados, reflexionando sobre el papel de cada una de las variables implicadas.
Comenzaremos por discutir los resultados descriptivos obtenidos en cada una de las
variables, para seguidamente profundizar en las relaciones que se establecen entre ellas,
incluidas las relaciones causales obtenidas de los modelos de ecuaciones estructurales.

Finalmente, analizaremos los resultados arrojados por el estudio cuasi-experimental.

Diferentes estudios (p.e., Dignath y Biittner, 2008; Dignath, Biittner y Langfeldt,
2008) han puesto de manifiesto un creciente interés por aquellas intervenciones que
potencian el uso de estrategias autorreguladoras en el aula. Uno de los componentes
fundamentales del aprendizaje autorregulado son los procesos afectivo-motivacionales.
Ademas, el aprendizaje autorregulado requiere que el estudiante posea las estrategias
necesarias para realizar una tarea. Tomando este referente, nuestro primer punto de
interés en la investigacion fue el de conocer las caracteristicas cognitivo-motivacionales
de los estudiantes con los que hemos trabajado. Para la descripcion de las variables

cognitivo-motivacionales implicadas se utiliz6 el cuestionario MSLQ.

En nuestro trabajo hemos contado con estudiantes que presentaban distintos
niveles de motivacion. Concretamente, el analisis de cluster, puso de manifiesto la
existencia de tres tipos de estudiantes. Unos caracterizados por su alta motivacion hacia
el aprendizaje, otros con alta motivacion hacia el rendimiento y un tercer grupo de

estudiantes desmotivados. Tanto los estudiantes con alta motivacion hacia el
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aprendizaje como aquellos con alta motivacion hacia el rendimiento se perciben como
eficaces en el desempefio de las tareas al mismo tiempo que valoran la utilidad e
importancia de las actividades que realizan. Sin embargo, las diferencias entre estos
estudiantes se centran en el papel que juegan la ansiedad y la orientaciéon a metas
extrinsecas. Mientras que los primeros, se caracterizan por su bajo nivel de ansiedad
ante situaciones de examen y por su motivacion, promovida por motivos directamente
relacionados con la actividad realizada; los segundos presentan altos niveles de ansiedad

y su motivacion estd guiada por la consecucion de metas ajenas a la actividad.

Las diferencias entre estos dos tipos de estudiantes estriban, principalmente, en
que los estudiantes con orientacidon hacia el aprendizaje estan mas interesados en la
adquisicion de nuevas habilidades y en la mejora de sus conocimientos, incluso en el
caso de cometer errores y ante estas situaciones la ansiedad no es tan influyente como
en el caso de los estudiantes con orientacion hacia el rendimiento. Para estos ultimos, lo
importante no es el deseo de aprender, sino el hecho de demostrar a los demas su
competencia. En estos casos, el interés del estudiante se centra en obtener juicios
positivos sobre sus niveles de capacidad y eludir los juicios negativos (Valle, Cabanach,
Barca y Nufez, 1996). Esta tendencia a evitar valoraciones negativas predispone al
estudiante al incremento de la ansiedad ante un examen, puesto que estas situaciones
constituyen una oportunidad para ser socialmente evaluado, lo que refuerza los temores

al rechazo y la desvalorizacion (Furlan, 2013).

En relacion al grupo de estudiantes caracterizados por su desmotivacion, estos
presentan una baja percepcion sobre su capacidad para hacer frente a las tareas, asi
como por no tener en cuenta el valor que éstas pueden tener en su aprendizaje. Esta
situacion esta acompanada de un alto nivel de ansiedad ante situaciones de examen. En
nuestro caso, lo que diferencia a los estudiantes motivados -ya sea hacia el rendimiento
o hacia el aprendizaje- de los estudiantes desmotivados es la percepcion sobre su
eficacia y el valor que dan a las tareas que realizan. Estos resultados coinciden con las
aportaciones de la teoria de la autoeficacia de Bandura, la cual pone de manifiesto que
los estudiantes con altas expectativas de autoeficacia gozan de mayor motivacion
académica. Ademas, la falta de valoracion hacia las tareas que el estudiante realiza,
hace que éste tienda a involucrarse poco en su propio aprendizaje, lo cual implica una

baja motivacion hacia el mismo (Pintrich, 2000b).
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El analisis cluster también aporté informacion sobre la caracterizacion de los
estudiantes en funcion al uso que estos hacen de las estrategias de aprendizaje. Al igual
que en el caso de la motivacion, hemos trabajado con tres conglomerados. Los
estudiantes que se caracterizan por su alto nivel de estrategias de aprendizaje alcanzan
altas puntuaciones en las variables cognitivas, metacognitivas y de control de recursos,
excepto en tiempo y lugar de estudio. Por otro lado, encontramos un segundo grupo de
estudiantes con nivel intermedio en el uso de estrategias de aprendizaje, puesto que
alcanzan valores medios en las variables estratégicas a excepcion de la autorregulacion
metacognitiva y la estrategia de organizacion donde los valores alcanzados son altos.
Por ultimo, el analisis de conglomerado muestra un grupo de sujetos caracterizados por
las bajas puntuaciones alcanzadas tanto en las estrategias cognitivas como en las

metacognitivas y de control de recursos.

A la hora de abordar las caracteristicas de estos tres grupos comprobamos que,
tanto los estudiantes con alto nivel en el uso de las estrategias de aprendizaje como
aquéllos caracterizados con un nivel medio, presentan altas puntuaciones en las
estrategias metacognitivas. No sucede lo mismo con los estudiantes con bajo nivel de
estrategias, donde las puntuaciones han sido menores. Concretamente, los alumnos con
carencias metacognitivas tienen dificultades para organizar sus habilidades de un modo
estratégico, adaptandolas a las diversas exigencias de las diferentes tareas (Gargallo,
1995). Segun Gargallo (1995), son diversas las causas que explican el fracaso de los
estudiantes pero sin duda, en este hecho, las habilidades metacognitivas juegan un lugar

destacado.

En el caso de las estrategias cognitivas y las de control de recursos, se
evidencian diferencias entre las puntuaciones alcanzadas por cada uno de los grupos.
Mientras que las primeras se utilizan para aprender, codificar, comprender y recordar la
informacion al servicio de las metas de aprendizaje (Gonzélez y Tour6n, 1992), las
segundas hacen referencia a aspectos clave que condicionan el aprendizaje como son el
control sobre el tiempo y lugar de estudio y el trabajo con otros compaiieros. Estas
ultimas, en lugar de enfocarse directamente sobre el aprendizaje, tienen como finalidad
mejorar las condiciones materiales y psicologicas en que éste se produce (Pozo, 1989).
En este punto, los estudiantes con un nivel medio de estrategias presentan un mayor

control sobre el tiempo y lugar de estudio en detrimento del trabajo con otros
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compafieros, mientras que en los estudiantes con un nivel alto de estrategias sucede lo

contrario.

Otra de las variables que guarda estrecha relacion con el proceso de
autorregulacion es la autoevaluacion (Panadero, Alonso y Huertas, 2012). En nuestra
investigacion, nos hemos centrado en analizar el proceso autoevaluativo en dos
momentos diferentes: con ayuda y sin ayuda de una rtbrica de evaluacion. La mayor
parte de los estudiantes a la hora de autoevaluarse, ya sea con ayuda de la rabrica o sin
ella, tienden a sobrevalorar su trabajo. Aun asi, el desajuste en su autoevaluacion en mas
acusado cuando no utilizan la rbrica. Estos resultados coinciden con las aportaciones
publicadas en diferentes trabajos (Andrade y Valtcheva, 2009; Boud y Falchikov, 1989;
Tan, 2012) los cuales ponen de manifiesto que la exactitud de las autocalificaciones es
baja cuando no se hace entrega de un instrumento que ayude a comprender los criterios

de evaluacion.

En contraposicion, los estudiantes se ajustan mds a su nota real cuando se
autoevaltian con ayuda de la ribrica de evaluacion. Estos resultados coinciden con las
aportaciones de Panadero y Alonso (2013); estos autores exponen que el uso de la
rubrica favorece el ajuste en la autoevaluacion de los estudiantes. Sin ayuda de la
rubrica, los estudiantes tienen més dificultades para valorar su tarea y que ésta se ajuste
a los criterios con los que el profesor evaluara su trabajo, puesto que el alumno valora
su trabajo atendiendo a lo que él considera que es correcto. En caso de que sus
consideraciones sean erroneas, el alumno terminara por autoevaluarse sobreestimando
o infravalorando la calidad de su trabajo. Por esta razén, es imprescindible que los
estudiantes se autoevalen tomando como referencia los criterios de evaluacion

(Panadero y Alonso, 2013).

Aunque el desajuste de los estudiantes en su autoevaluacion es menor cuando lo
hacen con ayuda de la ribrica que cuando lo hacen sin ella, cabe sefalar que a pesar de
la rabrica, el porcentaje de sujetos que se autoevaliia por exceso sigue siendo el
mayoritario (58.94%). Al mismo tiempo, los datos deja entrever que el uso de la ribrica
provoca que el porcentaje de sujetos que se autoevallian por defecto casi se duplique
(del 15.23% al 30.46%). Este resultado, podria explicarse a partir de lo que Gigerenzer
Hoffrage y Kleinbolting (1991) llaman efecto dificil-facil. Este autor pone de manifiesto
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que, los individuos tienden a sobreestimar sus actuaciones cuando consideran que se

encuentran ante tareas complejas y a subestimarlas cuando se trata de tareas sencillas.

La dificultad que presentan los estudiantes para autoevaluarse correctamente, sin
duda, guarda una estrecha relacion con el proceso de deteccion de errores, ya que el
error es un mecanismo mas de autoevaluaciéon. En esta linea, Lorenzet, Salas y
Tannenbaum (2005) manifiestan que aquellos estudiantes que presentan mayor
dificultad para trabajar con sus errores no son capaces de evaluar correctamente su
rendimiento. Bajo este planteamiento y, teniendo en cuenta los datos discutidos sobre el
desajuste en la autoevaluacion, nuestros resultados indican que, en lineas generales, los
estudiantes presentan dificultades a la hora de detectar sus errores, ya sea sin o con
ayuda de la rubrica de evaluacion. Aun asi, el uso de la riibrica hace que los estudiantes
detecten mejor sus errores que cuando lo hacen sin ella, pero no tanto como podriamos

esperar.

Resulta llamativo que, a pesar del uso de la rubrica de evaluacion, los
porcentajes de errores detectados por los estudiantes hayan sido bajos. Este hecho avala
la dificultad que los estudiantes presentan a la hora de realizar este tipo de tareas y la
necesidad de implementar estrategias de enseflanza para mejorarlas. Aun dado el
importante papel que los errores juegan en el proceso de aprendizaje en general, y en el
proceso de autorregulacion en particular, tradicionalmente el error ha sido considerado
dentro de las aulas como un indicador de fracaso. Por esta razon, los estudiantes no
estan entrenados para reflexionar sobre sus errores sino mas bien para evitar cometerlos.
Este hecho es recogido por los trabajos de diferentes autores (Black y William, 1998b;
Henderson y Harper, 2009). Estos trabajos concluyen que cuando los estudiantes
revisan sus examenes, corregidos por el docente, un porcentaje elevado de alumnos sélo
centra su interés en la nota, sin reflexionar sobre los errores sefialados por el profesor,

desaprovechando la oportunidad para aprender.

Hasta este punto hemos discutido los resultados relativos a la motivacion, las
estrategias de aprendizaje, la autoevaluacion y la deteccion de errores. Todas estas
variables tienen un nexo de union en nuestro trabajo: la autorregulacion retroactiva. Este
tipo de regulacion consiste en programar actividades de refuerzo tras un proceso de

evaluacion puntual (Jorba y Sanmarti, 1994). En nuestro trabajo, los estudiantes
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detectan sus errores, para a la luz de los mismos, programar tareas de trabajo con el
objetivo de reforzar su aprendizaje sobre las cuestiones erradas. Este procedimiento de
trabajo, ayuda a los alumnos a desarrollar autonomia para aprender, que es una de las
estrategias didacticas basica en la autorregulacion continua de los aprendizajes (Jorba y

Sanmarti, 1994).

Es en este punto donde nos adentraremos en la discusiéon de los resultados
directamente relacionados con la propuesta de autorregulacion planificada y elaborada
por los estudiantes. En este sentido, los datos se distribuyen de manera normal, siendo
el mayor nimero de estudiantes (69%) los que han trabajado en su propuesta de
autorregulacion entre el 28% y el 70% de sus errores. Mientras que el resto de
estudiantes se han distribuido equitativamente (16%) entre el grupo con mayor ajuste
entre sus errores y la propuesta de autorregulacion y los que han conseguido un ajuste

mas reducido.

El trabajo en la propuesta de autorregulacion guarda, l6gicamente, una estrecha
relacion con el proceso de deteccion de errores. Asi, en funcion al ajuste del estudiante
en la deteccion de sus errores, la propuesta de autorregulacion elaborada serd mas o
menos adecuada para su aprendizaje. Es decir, si un estudiante comente un error pero no
lo detecta, éste no serd tenido en cuenta para la elaboracion de propuesta de
autorregulacion. Por tanto, este planteamiento refuerza el interés, que ya comentamos
lineas mas arriba, respecto a la importancia de que los estudiantes sean capaces de
detectar sus errores, y por ello, se refuerza la necesidad de trabajar en esta linea de
intervencion. Ajustando el proceso de ensefianza-aprendizaje a la adquisicion de estas
nuevas competencias y formas de hacer en el aula tanto por parte de los estudiantes
como de los docentes, convirtiendo al error en un eje de aprendizaje mas (Bricefio,
2009; Casavola Fernandez, Lenzi y Castorina, 1983; Gil, 1987; Giordan, 1985;
Henderson y Harper, 2009; Moreno, 1986; Sanmarti, 2007 y de la Torre, 1998).

Tanto la deteccion de errores como la elaboracion de la propuesta de
autorregulacion retroactiva, han sido dos puntos clave de interés en nuestro trabajo. En
este sentido, resulta interesante discutir los resultados que hemos alcanzado sobre la
relacion de estos dos aspectos con el resto de variables implicadas. Las relaciones mas

interesantes se han producido entre la deteccion de errores y las variables cognitivo-
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motivacionales y el rendimiento de los estudiantes. No en vano, la investigacion
educativa ha puesto de manifiesto el importante papel que las aspectos cognitivo-
motivacionales juegan en el proceso de aprendizaje (Pintrich y Schunk, 2006; Suérez y

Fernandez, 2005).

De acuerdo con Bircefio (2009) y Tulis (2013), hemos detectado que los errores
son un aspecto importante en dicho proceso, por tanto, también estan influidos por la
motivacion y los aspectos cognitivos. En esta linea, autores como Dweck (1986) Goetz,
Pekrun, Hall y Haag (2006) ponen de manifiesto que, una mala gestion de los errores
que cometen los estudiantes en el aula fomentan patrones motivacionales
desadaptativos. Asimismo, Oser y Spychiger (2005) asumen que no ofrecer a los
estudiantes la oportunidad de reflexionar y corregir sus errores se puede traducir en una
disminucion del afecto positivo y la motivacion. Por ejemplo, cuando las atribuciones
causales que efectuan los estudiantes durante su proceso de aprendizaje se dirigen a los
procesos estratégicos que se perciben como controlables, el alumno incrementa su
sensacion de autoeficacia, con el correspondiente incremento del interés intrinseco por

la tarea escolar (Nufiez, Solano, Gonzalez-Pienda y Rosario,2006).

Si bien la motivacion y las estrategias de aprendizaje son relevantes en el
proceso de deteccion de errores, hemos observado que algunas de estas variables
parecen tener mas relevancia que otras en funcion de si la deteccién del errores se
realiza con apoyo de la rubrica de evaluacion o prescindiendo de este apoyo. De esta
manera, tanto en la deteccion de errores sin ayuda como con ayuda, la autoeficacia y la
estrategia de regulacion del esfuerzo juegan un papel importante. Cabe sefialar que, en
el caso de la deteccion de errores con ayuda, ademas de la regulacion del esfuerzo, el
uso de técnicas como el parafraseo o el resumen ayuda a que el estudiante en la tarea de
deteccion de sus errores con ayuda de la rubrica de evaluacion. Asi pues, parece que la
autoeficacia y la regulacion del esfuerzo son relevantes en la deteccion de errores. La
autoeficacia hace referencia a las creencias de los individuos acerca de sus capacidades
para aprender (Bandura, 1986, 1997). Por tanto, en la medida que los estudiantes se
sienten capaces de controlar lo que aprenden también se sienten capaces de controlar
aquello en lo que fallan. Al mismo tiempo, la percepcion de eficacia que el estudiante
tiene de si mismo, puede motivarlo a persistir en la tarea a pesar de los obstaculos o

errores cometidos, e incluso incrementar su esfuerzo para abordarla correctamente.
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En el caso de la deteccion de errores con ayuda, ademas de la autoeficacia, hay
otra variable motivacional que se relaciona positivamente con la tarea de deteccion de
errores; se trata de la valoracion que el estudiante tiene sobre el interés, importancia y
utilidad de la materia de estudio. Asi cuanto mayor es esta valoracion mas facil es para
el estudiante detectar los errores con ayuda. Podriamos pensar que, la rubrica de
evaluacion juega un papel importante en este hecho. Cuando el estudiante cuenta con la
rubrica de evaluacion, tiene un mayor conocimiento y control sobre la actividad que
realiza, y por tanto, tiene mas claros los objetivos de aprendizaje. Este aumento del
conocimiento de la tarea, le lleva a valorar la actividad como mds importante y util, y

en general, estar mas satisfecho con el trabajo que realizan.

Los datos nos indican que la relacion entre las variables cognitivo-
motivacionales y la deteccion de errores va mas alld. Concretamente, en funcién del tipo
de motivacion de los estudiantes y de su nivel en las estrategias de aprendizaje, los
estudiantes tienen mayor o menor dificultad para detectar sus errores. Asi, los
estudiantes con motivacion hacia el aprendizaje y un nivel alto en estrategias de
aprendizaje son aquellos que mas errores detectan con ayuda de la rabrica de
evaluacion. Parece que se ratifica los expuesto lineas mas arriba: tanto la motivacion

como las estrategias de aprendizaje son relevantes en el proceso de deteccion de errores.

Ademas de la deteccidon de errores, las variables cognitivo-motivacionales
también guardan relacion con diferentes variables de las estudiadas. Una de estas
variables es el rendimiento de los estudiantes en la asignatura. Este esta relacionado con
la autoeficacia para el aprendizaje y el rendimiento y con el valor que los estudiantes
otorgan a la tarea en la que trabajan. Asimismo, la ansiedad también influye en el
rendimiento. Esta parece tener un papel importante, puesto que cuanto mayor es el
rendimiento del estudiante en la asignatura menor es el nivel de ansiedad que presentan
ante situaciones de examen. Estos resultados son coherentes con las aportaciones del
trabajo publicado por Tobias (1985), en el que se manifiesta que los estudiantes que
poseen buenas habilidades de estudio y activan estrategias al hacer los exdamenes,
disponen de herramientas para enfrentarse a las preocupacion generada por la alta
ansiedad ante los examenes. En estos casos, el rendimiento de los estudiantes no se ve
afectado por la ansiedad, puesto que estos tienen herramientas para gestionarla. Por

contraste, si los estudiantes no tienen estas habilidades, la preocupacion generada por la
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alta ansiedad ante los exdmenes, dificulta la atencion y el proceso cognitivo, dando
lugar a una disminucion del rendimiento. En definitiva comprobamos que, de acuerdo
con otros autores (Sudrez y Fernandez, 2005), aquellos estudiantes caracterizados por
sus altos niveles de motivacion se implican en mayor medida en el proceso de
aprendizaje, aplicando un mayor nivel de esfuerzo y utilizando estrategias de

aprendizaje adecuadas.

Ademas de la motivacion y las estrategias de aprendizaje, el rendimiento de los
estudiantes también juega un papel importante en el proceso de deteccion de errores. En
nuestro trabajo hemos medido dos tipos de rendimiento. Por un lado, el rendimiento en
el que se compara la nota del estudiante en el examen realizado antes y después de la
intervencion. Estos datos nos permiten conocer si el estudiante ha mejorado tras la
aplicacion de la intervencion. Por otro lado, hemos analizado el rendimiento de los
estudiantes en la asignatura a través de la nota final de éste. Hemos comprobado que
ambos tiene un papel importante en el proceso de deteccion de errores. En ambos casos,
los estudiantes con bajo rendimiento presentan mas dificultad para detectar sus errores
que los estudiantes con buen rendimiento, ya sea con ayuda de la rabrica o sin ella. En
este caso, podria producirse lo que Butterworth (1999) bautiz6 como un circulo
virtuoso. Los estudiantes que tienen un buen rendimiento detectan mejor sus errores, y
en la medida que detectan correctamente sus errores se produce una mejoran de su
rendimiento. Por tanto, los estudiantes perciben que la deteccion y uso de sus errores se
convierten en una herramienta que les permiten mejorar y aprender, reforzando la
motivacion y el interés hacia el conocimiento de sus errores. Es decir, podriamos estar

ante un circuito cerrado en el que el error motiva al rendimiento y viceversa.

Otra explicacion a la relacion entre la deteccion de errores y el rendimiento esta
relacionada con la calidad de los conocimientos previos de los estudiantes. Cuanto mas
utilice el estudiante sus conocimientos previos en el proceso de deteccion de errores,
mayor sera la habilidad de éste para transferir lo que aprende de sus errores (Bransford
y Schwartz, 1999). En este caso, los estudiantes con mayor rendimiento tienden a
presentar conocimientos previos consolidados, lo que le permitird sacar mas rédito de la

interpretacion de sus errores.
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En este punto otro aspecto a destacar, relacionado con el rendimiento y la
deteccion de errores, es la satisfaccion de los estudiantes. Los estudiantes con mayor
rendimiento son los que estdn mas satisfechos con la experiencia en la que han
participado. Este dato coincide con lo explicado hasta el momento. Asi, los estudiantes
con mayor rendimiento son los que mejor detectan sus errores, este hecho les lleva a
obtener mejores resultados y, por tanto, sacar mas beneficio de la experiencia, lo que

redunda en una mayor satisfaccion con la misma.

Ademas de la deteccion de errores, la propuesta de autorregulacion retroactiva
elaborada por los estudiantes fue otro de los puntos clave en nuestra investigacion.
Nuestros datos indican que la propuesta de autorregulaciéon no guarda relacion
significativa con ninguna variable, ni existen diferencias significativas entre ésta y
cualquiera de las otras. Sin embargo, los resultados del andlisis cuasi-experimentales
pone de manifiesto, como veremos mas adelante, que este trabajo del alumno interviene
en su aprendizaje. Este hecho puede suceder porque sobre la propuesta de
autorregulacion retroactiva estén influyendo factores que no se han contemplado entre

las variables estudiadas.

Una vez analizadas las variables implicadas en la investigacion, nuestro interés
se centrd en proponer un modelo que nos permitiese conocer cOmo se engranan todas
las variables estudiadas, qué tipo de influencia tienen unas sobre otras, etc. Dando un
paso mas alla, y con la idea de profundizar en el andlisis de datos, elaboramos dos
modelos. El primero de ellos, estaba configurado por las variables cognitivo-
motivacionales y el rendimiento postest. En el segundo, ademds de estas variables,
incorporamos la detecciéon de errores sin y con ayuda. La comparacion de ambos
modelos nos permite analizar el papel de las variables cognitivo-motivacionales sobre el
rendimiento cuando se incorporan nuevas variables, como son la deteccion de errores

sin y con ayuda de la rabrica de evaluacion.

La comparacion de ambos modelos nos permite extraer algunas conclusiones.
Uno de los mas interesantes es que, en el modelo en el que se han incorporado las
variables de deteccion de errores, el rendimiento explica mucha mas varianza que en
aquel en el que no aparecen dichas variables. Es decir, la cantidad de varianza explicada

por el rendimiento, aumenta considerablemente al tomar las variables de deteccion de
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errores, puesto que pasa de estar explicada por tres variables en el primer modelo -
ansiedad, autoeficacia para el aprendizaje y el rendimiento y la regulacion del esfuerzo-
a hacerlo por cuatro variables en el segundo modelo -ansiedad, regulacion del esfuerzo,

deteccion de errores sin ayuda y deteccion de errores con ayuda-.

Otro aspecto relevante es que, las variables de deteccion de errores son las
unicas que explican el rendimiento, junto con la ansiedad ante situaciones de examen y
la regulacion del esfuerzo. Este hecho es destacable puesto que, lo hacen frente a las
variables motivacionales y de estrategias, que tradicionalmente han sido fuertes
predictoras del rendimiento (Gonzalez-Pienda y cols., 1997; Miller, Behrens y Greene,
1993; Nunez, Gonzalez-Pienda, Garcia, Gonzalez y Garcia, 1995; Pintrich y De Groot,
1990; Pintrich y Schunk, 2006; Zimmerman, Bandura y Martinez-Pons, 1992). En
nuestro caso, las variables motivacionales, excepto la ansiedad, no influyen de forma
directa sobre el rendimiento sino que lo hacen de forma indirecta, por medio de su
influencia sobre las variables de deteccion de errores. En el caso de las variables
estratégicas, es la variable de regulacion del esfuerzo la que influye, en ambos modelos,
sobre el rendimiento. En el segundo modelo, también influye indirectamente, por

mediacion de la deteccion de errores con ayuda.

Otro aspecto que centra nuestro interés es el relacionado con el papel que la
deteccion de errores, sin y con ayuda, juega sobre el rendimiento. Como cabria esperar
y en consonancia con los resultados obtenidos, la deteccion de errores con ayuda influye
mas sobre el rendimiento que la deteccion de errores sin ayuda, ademads dicha influencia
es positiva, es decir, que cuanto mas acertada es la deteccion de errores mejor es el
rendimiento del estudiante. Debemos tener presente que los estudiantes no estdn
habituados a incluir el error dentro de su proceso de aprendizaje, este hecho da lugar a
que la deteccion de errores con ayuda sean mds fructifera que la realizacion de esta

misma tarea sin apoyo de la rubrica de evaluacion.

Hasta este momento hemos comprobado que la deteccion de errores juega un
papel importante en el proceso de aprendizaje. Pero nuestra investigacion nos ha
permitido ir un paso mas alld a través de la comparacion de diferentes métodos de
trabajo que implicaban la deteccion de errores. En este punto resulta interesante

comprobar la veracidad de las hipotesis planteadas. Las conclusiones extraidas indican
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que los estudiantes que reciben la intervencion dirigida a la deteccion de errores mas la
propuesta de autorregulacion, consiguieron un mayor rendimiento académico,
obteniendo la nota significativamente mas alta en el postet (M=6.91) que aquellos que
no realizaron dicha propuesta (M=5.42) y que aquellos que realizaron sélo la deteccion
de errores (M=5.83). Estos resultados estan reforzados por el caracter equivalente de los
grupos respecto a la nota en la prueba pretest. Es decir, no existen diferencias entre
ellos, y por tanto, los cambios en el rendimiento de los estudiantes pueden ser
atribuibles a la participacion en la experiencia y no a otros aspectos. La equivalencia de
los grupos también se produce en relacion a las variables cognitivo-motivacionales y el
desajuste en la autoevaluacion. En general, la equivalencia inicial de los grupos asegura

la validez interna de la experiencia.

Uno de los aspectos mas interesantes de los resultados obtenidos, y que vienen a
apoyar nuestras conclusiones, es que los estudiantes sometidos a la intervencion mas
completa es decir, los que ademés de realizar la deteccion de errores han planificado y
elaborado la propuesta de autorregulacion, son aquellos que mas mejoran y los que
menos empeoran en su rendimiento. Ademas, estos estudiantes también alcanzan un
mayor rendimiento en la asignatura, en comparacion con sus compafieros. A pesar de
este resultado, no es posible atribuir directamente el desarrollo de la experiencia al
rendimiento en la asignatura en la medida que la experiencia sélo alcanza a una parte

del temario y no a toda la asignatura.

Hasta este punto, hemos analizado las principales conclusiones de nuestro
trabajo, caracterizando a los estudiantes y analizando las principales caracteristicas de
los mismos en funcién a las diferentes variables medidas. En este punto, completaremos
esta informacidn, con la opinion de los estudiantes en relacion a su satisfaccion frente a
la experiencia en la que han participado. En lineas generales, los alumnos implicados
han manifestado un nivel alto de satisfaccion hacia la experiencia en la que han
participado, puesto que han valorado con una puntuacion media de 5.10 puntos sobre un
maximo posible de 7. La consideran beneficiosa para su aprendizaje y por ello estarian
dispuestos a participar en experiencias futuras similares. Estas conclusiones dejan la
puerta abierta a la puesta en marcha de actuaciones que tengan como eje central el
trabajo a partir de los errores cometidos profundizando en su papel dentro del proceso

de ensefnanza-aprendizaje.
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8.2. Limitaciones del estudio y lineas de investigacion futuras

Las aportaciones de esta investigacion deben ser analizadas teniendo presentes
las limitaciones que presenta, al igual que cualquier trabajado de estas caracteristicas.
Una de las limitaciones de este trabajo se deriva de la propia metodologia de
investigacion. Las caracteristicas de la investigacion educativa dan lugar a que
practicamente no sea posible aplicar una metodologia puramente experimental. La razon
por la que es dificultoso aplicar estos métodos en el campo de la investigacion educativa
es que es complejo asignar aleatoriamente los sujetos a los grupos de investigacion
implicados. Aun asi, en nuestro caso, para intentar solventar esta limitacion de la
metodologia cuasi-experimental, hemos tomando como referencia los grupos-clase que
ya estaban formados previamente en el centro escolar, que form6 cada grupo tomando
como referencia el orden alfabético de los apellidos de los estudiantes. Ademas hemos
asignado cada grupo-clase aleatoriamente a cada grupo experimental. No se puede
proponer desde aqui un futuro disefio experimental para trabajos semejantes, ya que las
peculiaridades de la investigacion educativa entrafian unas dificultades metodologicas

practicas dificiles de salvar para este tipo de disefos.

Otra de las limitaciones de nuestro trabajo, estd vinculada al tamafio de la
muestra con la que hemos trabajado. Hemos de tener presente que aun siendo los
resultados fiables, si hubiésemos tenido la posibilidad de trabajar con una muestra de
estudiantes mas elevada, posiblemente los resultados hubiesen arrojado mas relaciones
significativas entre las variables analizadas. En este sentido, seria interesante replicar la
experiencia trabajando con una muestra mas amplia de estudiantes y perteneciente a

diferentes centros educativos.

Por otro lado, otro de los puntos débiles de nuestro trabajo viene derivado de los
instrumentos de recogida de informacion que hemos utilizado. Respecto a la utilizacién
del MSLQ, cabria sefalar que si bien nos hemos asegurado que la informacién medida
con este cuestionario fue fiable y vélida, podemos subrayar que se trata de un
cuestionario de autoinforme, en el que cada estudiante debe contestar a cada item en
funcion a lo que €l considera que es verdad. En palabras de Bernad (1999) este tipo de
cuestionarios presentan limitaciones en el sentido que los sujetos encuestados pueden

presentar dificultades para diferenciar entre su nivel real en cuanto a estrategias de
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aprendizaje y motivacion y el nivel que declara tener.

La exposicion de las conclusiones generales extraidas de nuestro trabajo, junto
con la reflexion sobre sus limitaciones, nos permite sugerir nuevas lineas de
investigacion futuras en este campo de estudio. Algunos de estos nuevos interrogantes
sobre los que indagar y profundizar estdn relacionados con el papel del error en el
aprendizaje. Hemos comprobado que el error juega un papel muy importante en el
proceso de ensefianza-aprendizaje. Incluso podria estar al mismo nivel de influencia que
variables como la motivacion y las estrategias de aprendizaje. Por tanto, dada la
importancia del error, una via de trabajo que resultaria de interés estaria centrada en el
disefio y desarrollo de estrategias metodologicas para implementar en el aula. Por otro
lado, resultaria interesante dar un paso mas alld, de tal manera que los estudiantes no
solo detectasen sus errores sino que también atribuyesen una causa al error cometido.
Esta tarea implicaria un analisis mas profundo, por parte del estudiante, sobre su propia

situacion de aprendizaje.

Seria interesante que la puesta en marcha de las lineas de investigacion
propuestas se desarrollen con estudiantes de diferentes areas de conocimiento de las
etapas educativas de ensefianza Primaria y Secundaria. Habitualmente, la literatura se ha
centrado en poner en marcha experiencia de autorregulacion en el ambito de la
Educacion Superior. Sin embargo, podria resultar de interés reforzar este tipo de
metodologias en las etapas educativas anteriores (Nufiez, Solano y cols., 2006) de tal
manera que los estudiantes adquieran este tipo de competencias de aprendizaje antes de
llegar al nivel de educacion superior. Debemos tener en cuenta que no todos los
estudiantes llegan a dicho nivel, lo cual no quiere decir que aquellos que se decanten
por otro tipo de formacion no deban adquirir este tipo de competencias de aprendizaje.
Por tanto, para que los estudiantes de ensefianzas medias aborden sus estudios futuros
con garantias de éxito, debe existir una prevision en el enfoque de la ensefianza
secundaria que lo permita. Esperar a llegar a la universidad para desarrollar estas
competencias es demasiado tarde. Como refuerzo a estas ideas, Hattie y cols. (1996)
pusieron de manifiesto que el efecto de la intervencion en aprendizaje autorregulado es

mayor en estudiantes de Primaria y Secundaria que en estudiantes de nivel universitario.
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DATOS PERSONALES

Nombre: Edad:

Grupo: Fecha:

INSTRUCCIONES:

A continuacion aparecen dos cuestionarios, ten en cuenta que NO EXISTEN
RESPUESTAS CORRECTAS O INCORRECTAS; intenta solamente contestar
reflejando de la manera MAS SINCERA Y EXACTA POSIBLE TU PROPIA
SITUACION. Usa la escala que te ofrecemos a continuacién para contestar a las
preguntas RODEANDO CON UN CIRCULO aquella que mejor describe tu situacion
personal. De esta forma, si una afirmacion describe tu situaciéon personal
perfectamente, debes darle una puntuacion de 7; si no la describe en absoluto, dale
una puntuacion de 1. Si la afirmacion se ajusta sélo en parte, o s6lo en algunas

ocasiones, encuentra el niamero entre el 1y el 7 que mejor te describa.

1 2 3 4 5 6 7
En total En total
Algunas
desacuer acuerdo
veces
do

Por favor, antes de comenzar CUMPLIMENTA LOS DATOS que aparecen en

la parte superior de la pagina.

POR FAVOR, CONTESTA A TODAS LAS PREGUNTAS.
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Subescala de motivacion

Es importante para mi aprender cosas nuevas.

Tener éxito en estos estudios es hacer las tareas mejor que otros
estudiantes.

[EEY

w
NN
6]

Cuando hago un examen pienso que me esta saliendo peor que a otros
compairieros.

Deseo que no se nos pidan trabajos para hacer en casa.

Creo que obtendré muy buenas notas en este curso.

Cuando respondo a preguntas que se hacen en clase me preocupa lo que
van a pensar mis compafieros.

Estoy preocupado por mejorar mis destrezas/capacidades en clase.

Mientras hago un examen, pienso continuamente en las preguntas que no sé
contestar de otras partes del examen.

Si no me aprendo los contenidos de las asignaturas es por mi propia culpa.

10.

Es importante para mi aprenderme las asignaturas por el valor que tienen
para mi formacion.

11.

Intento conseguir notas mas altas que otros estudiantes.

12.

Estoy seguro de que puedo aprenderme los contenidos principales que se
ensefian en las diferentes materias.

R N R e B e T Y I N IS (RN RS

N (NN [N DN NN ININ|DN
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13.

Cuando participo en alguna actividad, me preocupa lo que mis compafieros
puedan estar pensando de mi.

=

N

w
N
(631

(o3}

~

14.

Mientras hago un examen pienso en las consecuencias que tendria
suspender.

=

N

w
D
(&)

(o3}

~

15.

Estoy seguro de que puedo entender incluso los temas mas complicados que
expliguen los profesores este curso.

16.

Prefiero las asignaturas en las que no hay que trabajar.

17.

Me parecen interesantes los contenidos de las asignaturas de este curso.

18.

Si me esfuerzo lo suficiente, entenderé los contenidos de las asignaturas.

19.

Me siento nervioso y preocupado cuando hago examenes.

20.

Estoy seguro de que puedo hacer muy bien los trabajos y examenes de las
diferentes asignaturas.

21.

Creo que me ird bien este curso.

22.

Es importante para mi aprender a resolver los problemas que se proponen.

23.

Creo que es (til para mi aprenderme las asignaturas de este curso.

24.

Es importante para mi saber hacer tareas que otros compafieros no saben.

25.

En clase me preocupa que me pongan en ridiculo.

26.

Me gustan las asignaturas de este curso.

27.

Considero muy importante entender los contenidos de las asignaturas.

28.

Cuando hago un examen mi pulso se acelera.

29.

Estoy seguro de que puedo dominar las capacidades o técnicas que se
ensefian en las diferentes asignaturas.

30.

En clase prefiero hacer lo menos posible.

31.

Teniendo en cuenta la dificultad de las asignaturas, los profesores que tengo
y mis capacidades, creo que me ir bien este curso.

32.

En los estudios siempre intento hacerlo mejor que otros estudiantes.

33.

Cuando respondo incorrectamente en clase lo que mas me preocupa es lo
gue puedan pensar de mi mis comparieros.

34.

Procuro evitar las tareas o asignaturas dificiles.

35.

En clase me gusta aprender cosas interesantes.
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Subescala de estrategias de aprendizaje

Cuando estudio subrayo para organizar mejor mis ideas.

Muchas veces se me escapan puntos importantes durante las
clases porque estoy pensando en otras cosas.

Cuando estudio, a veces expongo la materia ante un compafiero
de clase para comprobar lo que sé.

Normalmente estudio en un sitio donde puedo concentrarme en el
trabajo.

Cuando leo o estudio, me planteo preguntas que me ayuden a
centrarme.

Muchas veces me aburro tanto cuando estudio que abandono
antes de acabar lo que pensaba hacer.

Muchas veces me hago preguntas a mi mismo sobre las cosas
gue 0igo o leo para ver si las encuentro convincentes.

Cuando estudio trato de retener la informacion repitiendo para mi
los contenidos una y otra vez.

Incluso si tengo problemas para aprenderme las asignaturas,
intento hacerlo por mi mismo, sin ayuda de nadie.

10.

Cuando estoy leyendo algo referente a una asignatura y no me
estd quedando claro, vuelvo atrds y trato de resolver mis dudas.

11.

Cuando estudio hago una primera lectura rapida de los libros o
apuntes e intento encontrar las ideas mas importantes.

12.

Aprovecho bien el tiempo que empleo en estudiar.

13.

Si lo que leo me resulta dificil de entender, ensayo un modo
distinto de leer el material.

14.

Procuro estudiar o realizar los trabajos de clase con otros
comparieros.

15.

Cuando estudio, leo los apuntes y los libros una y otra vez.

16.

Cuando en clase o en los libros se expone una teoria,
interpretacion o conclusion, trato de ver si hay buenos argumentos
gue la sustenten.

17.

Trabajo duro para ir bien en las diferentes asignaturas, incluso
cuando no me gusta lo que estamos haciendo.

18.

Hago graficos sencillos, esquemas o tablas para organizar mejor
la materia de estudio.

19.

Suelo comentar y resolver dudas sobre los contenidos de las
asignaturas con otros comparieros de clase.

20.

Tomo la materia de estudio como punto de partida y trato de
desarrollar mis propias ideas sobre ella.

21.

Encuentro dificil el ajustarme a un plan de estudio.

22.

Cuando estudio, reuno informacién de diferentes fuentes: clases,
lecturas, trabajos précticos, etc.

23.

Generalmente, antes de estudiar a fondo un tema nuevo lo ojeo
para ver cédmo esta organizado.

24.

24. Me hago preguntas a mi mismo para asegurarme que
entiendo los contenidos que he estado estudiando.

25.

Si es necesario, vario mi forma de estudiar para que se adecue a
las exigencias de cada asignatura y al estilo de ensefianza del
profesor.

26.

Frecuentemente me doy cuenta de que he estado leyendo materia
de estudio pero sin enterarme de lo que leia.

27.

Hago preguntas a los tutores y profesores para aclarar los
conceptos que no entiendo bien.

28.

Memorizo palabras clave para recordar mejor las ideas
importantes.

29.

Cuando la materia de estudio es dificil, abandono o estudio s6lo
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las partes mas faciles.

30.

Cuando estudio, pienso en qué se supone que debo aprenderme
de cada tema, en lugar de limitarme a leerlo.

31.

Siempre gue es posible, trato de relacionar las ideas de unas
asignaturas con las de otras.

32.

Cuando estudio, reviso los apuntes de clase y hago un esquema
de las ideas mas importantes.

33.

Cuando leo materia de una asignatura, trato de relacionarla con lo
gue ya sé.

34.

Tengo un lugar fijo para estudiar.

35.

Trato de poner en accion ideas propias relacionadas con lo que
estoy aprendiendo en las diferentes asignaturas.

36.

Cuando estudio, escribo pequefios resimenes de las ideas
principales de los libros y apuntes de clase.

37.

Cuando no entiendo algin contenido de una asignatura, pido
ayuda a otro compafiero.

38.

Trato de entender el contenido de las asignaturas estableciendo
relaciones entre los libros o lecturas recomendadas y los
conceptos expuestos en clase.

39.

Procuro llevar al dia el estudio y los trabajos de las diferentes
asignaturas.

40.

Cuando oigo o leo una afirmacién o conclusion, pienso en otras
alternativas posibles.

41.

Hago listas con los puntos importantes de la materia de estudio y
las memorizo.

42.

Asisto a clase con regularidad.

43.

Incluso cuando los contenidos son aburridos y poco interesantes,
contindo trabajando hasta que termino.

44,

Trato de averiguar a qué companieros de clase pedir ayuda si
fuese necesatrio.

45.

Cuando estudio, trato de determinar qué conceptos no entiendo
bien.

46.

A menudo me doy cuenta de que no dedico suficiente tiempo a
estudiar por culpa de otras actividades.

47.

Cuando estudio me fijo metas concretas para encauzar mis
actividades en funcidn de los diferentes periodos de estudio.

48.

Cuando me pierdo tomando apuntes, procuro completarlos luego.

49.

Habitualmente me cuesta encontrar tiempo para repasar los libros
0 apuntes antes del examen.

50.

Trato de aplicar los conocimientos que adquiero por medio de la
lectura o el estudio en otras actividades, por ejemplo, en las
exposiciones del profesor o en las clases préacticas.

Gracias por tu colaboracion




Anexo 2

Rubrica de evaluacion






Anexo 2 Ribrica de evaluacion 393

Rubrica de evaluacion

PREGUNTA 1. Escribe los dos enunciados de la ley de Boyle con la maxima
precision. Haz un gréafico que represente el enunciado de la ley.

Escribes completamente bien el primer enunciado: “A temperatura constante, el
volumen ocupado por cierta masa de gas es inversamente proporcional a la +3
presion”.

Escribes completamente bien el segundo enunciado: “A temperatura constante, el
producto del volumen ocupado por cierta masa de gas y la presion es constante”.

Escribes la formula matematica correspondiente a la ley de Boyle: p;Vi=p2V, +2

Representas graficamente el volumen frente a la presion observando que se trata de 4
una funcion inversa

PREGUNTA 2. Justifica, empleando la teoria cinética, los siguientes enunciados:

(a) Si aumenta el volumen de un gas, sin variar su temperatura, la presion que ejerce
aumenta.

Relacionas el hecho de que si la temperatura es constante la velocidad de las

] . +2
particulas no varia

Indicas que si aumenta el volumen, el nimero de choques disminuye con lo que

o ., +3
disminuye la presion.

(b) Los gases se pueden comprimir mientras que los liquidos apenas se pueden
comprimir.

Comentas que en los gases hay espacio entre las particulas y en los liquidos no +3

Comentas que al comprimir se reduce el espacio entre las particulas del gas. En el

liquido esto no es posible. 2
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PREGUNTA 3. Un gas se encuentra encerrado en un recipiente de 3L a una

temperatura de 26,85°C. Determina qué volumen ocupara a 76,85°C.

Tomas los datos correctamente asignando los nombres correspondientes: V;=3L,

+
£,=26,85°C, 1,=76,85°C :
Haces los cambios de unidad oportunos para que las unidades de temperatura estén )
en Kelvin (T,=300K, T,=350K)

Escribes correctamente la formula de la ley de Charles: % = ? +2
1 2
Despejas de la formula anterior para obtener: V, = VlT'TZ +2
1
Sustituyes los datos con unidades: V, = Nty _ 3L350K +1
T 300K
Llegas al resultado numérico correcto: 3,5 +1
Ademas indicas las unidades finales: 3,5L +1

PREGUNTA 4. Describe lo que representa el siguiente grafico respondiendo

razonadamente a las siguientes preguntas.

Comentas que se produce un cambio de estado de gas a liquido +1
Justificas la respuesta diciendo que durante los cambios de estado la temperatura 11
permanece constante

Comentas que en el tramo, se produce enfriamiento del liquido +1
Justificas la respuesta diciendo que la temperatura aumenta en la grafica +1
Indicas que el punto de fusion de la sustancia es: -20°C +2
Indicas que el punto de ebullicion de la sustancia es: 40°C +2
Indicas que a-10°C la sustancia estaria en estado liquido +1
Justificas la respuesta anterior diciendo que la temperatura de -10°C estd por encima 1

del punto de fusion
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Bateria de ejercicios para la autorregulacion

1. Efectaa los siguientes cambios de unidades de temperatura. Fijate en los ejemplos:
a) 50°C 2K (b) 200K =2>°C (c) 160°C 22K (d) 500K =>°C (e)-273,15K 2
°C
2. Efectta los siguientes cambios de unidades de presion, teniendo en cuenta que 1
atm=760 mmHg y empleando el método de los factores de conversion:
a) 1000 mmHg - atm (b) 5 atm - mmHg (c) 2000 mmHg - atm

3. Dentro de un recipiente cerrado tenemos una muestra de una sustancia pura, que esta
sufriendo un proceso de cambio de estado. De entre las siguientes magnitudes:
Masa, densidad y temperatura, jcudles se mantienen constantes?

(a) Las tres permanecen constantes (c) La temperatura y la densidad
(b) La densidad y la masa (d) Sélo la masa y la temperatura.

4. Tenemos una sustancia a — 275 °C. Su temperatura absoluta sera:
(a-2K (b) -548 © (d) El enunciado es incorrecto. Esa temperatura no puede

K 0K existir.

5. Sean las siguientes temperaturas medidas en la escala absoluta: —273 K y
+10000000 K.

(a) No son posibles ninguna de las dos. (c) No es posible la negativa pero si la positiva.
(b) Es posible la negativa pero no la positiva. (d) Son posibles las dos.

6. Representa mediante flechas las velocidades de las particulas de un gas en dos
recipientes teniendo en cuenta que la temperatura en el primer recipiente es el doble
que en el segundo.

7. La ley Gay-Lussac. En un laboratorio se ha medido el volumen de un gas a
distintas presiones manteniendo constante el volumen. Los resultados de los cinco
experimentos se indican en la tabla que se muestra a continuacion.

(a) Elabora un grafico p-T a partir de estos datos

T (K) p (atm) ’_T’
Experimento 1 100 1,30
Experimento 2 150 1,95
Experimento 3 200 2,60
Experimento 4 250 3,25
Experimento 5 300 3,90

(b) (Qué tipo de funciéon matematica representa el comportamiento del gas a
volumen constante? ;Qué ocurre con la presion de un gas cuando aumenta la
temperatura?
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8.

(c) Completa la columna que estd vacia con el cociente entre la presion y la
temperatura absoluta en cada experimento. ;A qué conclusion puedes llegar?

(d) El enunciado de la ley de Gay-Lussac debera indicar en primer lugar, la hipdtesis
con la que se ha trabajado en el experimento. En este caso, la hipdtesis serd la
condicion a la que se ha llevado a cabo el experimento. Busca en el enunciado de
esta actividad dicha hipdtesis.

(e) A continuacion se debe indicar la relacion que se ha observado entre las dos
variables que se han considerado en el experimento (en este caso p y T). Para ello
deberas elegir si dicha relacion es directamente proporcional o inversamente
proporcional. ;Qué relacion se da en este caso?

(f) Enuncia la ley de Gay-Lussac. Contrasta tu enunciado con el del libro.

En una rueda de una bicicleta hay aire a una presion de 1,20 atm y a 20°C de
temperatura. Después de rodar durante un rato, la rueda se calienta por efecto de la
friccion con el suelo hasta 30°C. Si suponemos que el volumen no varia, la presion
que ejerce ahora el aire es (demuestra tu respuesta):

(a)943 mm Hg (b) 1,8 atm (c) 0,8 atm (d) No puede saberse con esos datos.

Se han recogido en el laboratorio los siguientes datos de presion en funcion del
volumen de un gas:

Volumen (L) 1,00 1,10 1,28 1,37
Temperatura (K) 273 300 350 375

Elabora un grafico V-T a partir de estos datos.

10.

11.

12.

13.

14.

15.

De la formula de la ley de Boyle despeja p; y Va.
De la formula de la ley de Charles despeja T; y V.

Si a temperatura constante sometemos a un gas a una presion de 720 mmHg ocupa
un volumen de 200 cm’. ;Qué volumen ocuparé a 2,36 atm de presion?

Determina el volumen que ocupa a 350K un gas que a 300K ocupaba un volumen de
5L suponiendo que la presion permanece constante.

Una masa de cierto gas a 100°C de temperatura ocupa un volumen de 200cm”. Si se
enfria sin variar la presion hasta 50°C, ;qué volumen ocupard?

Un gas ocupa un volumen de 3L si estd sometido a una presion de 2atm. ;Qué
volumen ocupara si la presion es 1,5 atm?
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16. El volumen ocupado por una masa de gas a 30°C es 6L. ;Qué volumen ocupara a
45°C?

17. ;Qué volumen ocupara a 320K un gas a 30°C ocupa 12L?

18. ;Qué temperatura debe alcanzar un gas que a 50°C ocupa 5L para que ocupe un
volumen final de 10L?

19. Un gas ocupa un volumen de 3L si estd sometido a una presion de 780mmHg. ;Qué
volumen ocupara si la presion es 2 atm?

20. Una masa de cierto gas a 100°C de temperatura ocupa un volumen de 200 cm’. Si se
enfria si variar la presion hasta 50°C, ;qué volumen ocupara?

21. Una de las leyes de los gases afirma que para una cierta masa de gas y a temperatura
constante, la presion y el volumen son inversamente proporcionales. Esta relacion,
en forma grafica, seria:

22. Una muestra de un gas ideal permanece a presion constante. Si su temperatura

aumenta de T a 4T, su volumen debera:
(a) Permanecer constante (c¢) Disminuir hasta V/4
(b) Aumentar hasta 4V (d) No se puede determinar con esta informacion

23. Explica, empleando la teoria cinética, por qué la miel caliente sale con mas facilidad
que la miel fria del envase.

24. Copia en tu cuaderno y relaciona con una flecha:

El agua se congela Evaporacion
El hielo se derrite Ebullicion

El agua hierve Sublimacion
El alcanfor (s6lido) se evapora Fusion

El charco se seca Solidificacion

25. Los liquidos:
(a) Tienen volumen constante y forma (c) Tienen forma y volumen constantes
variable
(b) Tienen forma constante y volumen (d) Tienen forma y volumen variables
constante
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26.

217.

28.

29.

30.

31.

32.

Agrupa los siguientes fendmenos segun se produzcan por un aumento O una
disminucion de la temperatura: (a) paso de liquido a sélido, (b) dilatacién de un gas,
(c) paso de hielo a agua liquida, (d) dilatacion de un sélido, (e) condensacion del
vapor de agua, (f) congelacion del agua.

Explica, realizando un esquema, como se produce la evaporacion del agua en un
charco en un dia soleado. ;Como es que se evapora el charco aunque no se alcanza
una temperatura de 100°C?

Explica, empleando la teoria cinética, por qué los sélidos y los liquidos son
practicamente incompresibles.

Explica, empleando la teoria cinética, por qué los liquidos y los gases adoptan la
forma del recipiente que los contiene.

Explica, empleando la teoria cinética, por qué cuando se destapa un recipiente que
contiene gas este se expande con rapidez.

Las particulas de un sélido s6lo pueden:
(a) Trasladarse. (c) Vibrar en unas posiciones especificas.
(b) Estar en reposo. (d) Moverse por todo el volumen.

Dentro de un recipiente cerrado tenemos una muestra de una sustancia pura, que esta
sufriendo un proceso de cambio de estado. De entre las siguientes magnitudes:
Masa, densidad y temperatura, /cuales se mantienen constantes? Razona la
respuesta.

(a) Las tres permanecen constantes (c) La temperatura y la densidad

(b) La densidad y la masa (d) Sélo la masa y la temperatura.
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Cuando un liquido puro esté hirviendo ocurre que: [Razona la respuesta. ]

(a) Se observan burbujas de aire en toda la masa

liquida.

(b) Su temperatura es muy alta.

367

(c) Su temperatura se mantiene constante.

(d) Esta sufriendo un proceso quimico.

33. En la tabla que aparece a continuacidon se encuentran los puntos de fusion y
ebullicion de algunas sustancias:

Sustancia Mercurio Butano Cobre
P. Fusion -39°C -135°C 1083°C
P. Ebullicion 357°C -0,6°C 2595°C

Contesta a las siguientes preguntas:
(a) ¢(En qué estado fisico se encuentra el mercurio a temperatura ambiente? (b) ;En qué
estado fisico se encuentra el Butano a 0°C? (c) ;En qué estado fisico se encuentra el
Cobre a 1500°C? (d) ;Qué sustancia se encontrard en estado gaseoso a 2°C?

34. Senalar la afirmacion FALSA. La temperatura de ebullicién del mercurio es de
356,7 °C y la temperatura de fusion es de —38,9 °C , seglin esto, el mercurio estd en
estado (razona la respuesta):

(a) Solido cuando se encuentra a la temperatura de — 40,1°C

(b) Liquido a 0°C

(c) Gas a 356°C

(d) Liquido a 30°C

35. la siguiente tabla indicando el estado de agregacion en que se encontrarian las
sustancias Ay B a 0°C y 20°C: (0.5p)

SUSTANCIA | P.Fusion | P.Ebullicion (°C) | 0°C 20°C
(°C)
A 18 110
B -55 -5

36. Indica en qué estado fisico se encontrardn, a temperatura ambiente (20°C), las

sustancias que aparecen a continuacion: agua, oxigeno, mercurio, hierro, dioxido de

carbono y aluminio. Razona tu respuesta.

37. El punto de fusion del mercurio es —39,0 °C y el de ebullicion 357,0°C. Decide en
qué estado de agregacion se encontrara una muestra de mercurio si: (a) se encuentra
a temperatura ambiente, (b) a —20 °C, (c) a 400 °C.

38. Los siguientes datos se han recogido en el laboratorio y corresponden a la
temperatura alcanzada por una sustancia en distintos instantes de tiempo. Elabora un
grafico tiempo-temperatura.

Tiempo(min) | 0

2

8 10 |12

14 |16

18 |20

Temperatura | -30

-20

-10 |-10 |-10 |O 10

20 |20

20 |30
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(a) (A qué proceso corresponde?, (b) ;Cudl es el punto de fusion de esta sustancia?, (c)
Ly el punto de ebullicién?, (d) (En qué estado de agregacion se encuentra a -12°C?, (e)

Ly a35°C?

39. Observa los siguientes graficos y explica qué tipo de proceso representa cada uno:

P

\'

-

T

_/

tiemp
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Posibles Errores cometidos

Ejercicios asociados a cada error

P1 P2 P3 P4

1. Enunciado incompleto de ley 7 - - -
2. Enunciado de la ley incorrecto 7 - - -
3. Representacion grafica de la ley con errores 991 - - -

formales |
4. Razonamiento incompleto - 6.14.27.28, - -
5. Razonamiento equivocado - 29,30,31, - -
6. Errores de calculo - - -
7. Error de seleccion de formula para resolver 8,11,12,13,14,15,

problema 16,17,18,19,20, 22
8. Extraccion incorrecta de datos del enunciado
9. Errores en las unidades - - 1,2,4 -
10. Error al manipular una férmula (despejar) - - 10,11 -
11. Error al extraer informacion del grafico - - -
12. Error al interpretar el enunciado - - - 3,39, 33,34,
13. No razona la respuesta - - - 35,36,37,38
14. Razonamiento equivocado
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Control 01 (pretest).

PREGUNTA 1. Escribe los dos enunciados de la ley de Boyle con la maxima

precision. Haz un gréafico que represente el enunciado de la ley. (1.5p)

PREGUNTA 2. Justifica, empleando la teoria cinética, los siguientes enunciados: (1p)

(a) Si aumenta el volumen de un gas sin variar la temperatura, la presion que ejerce
disminuye

(b) Los gases se pueden comprimir mientras que los liquidos apenas se pueden

comprimir.

PREGUNTA 3. Un gas se encuentra encerrado en un recipiente de 3L a una

temperatura de 26,85°C. Determina qué volumen ocupara a 76,85°C. (1.5p)

PREGUNTA 4. Describe lo que representa el siguiente grafico respondiendo

razonadamente a las siguientes preguntas. (1.5p)

Temperatura

60°C

40°C

20°C

oc

| T N O O T |
L L L L L L B I B

-20°C

14

Tiempo (min)

(@) (Qué ocurre en el tramo entre los 2 minutos y los 5 minutos? Justifica tu respuesta
(b) (Qué ocurre en el tramo entre los 5 minutos y los 8 minutos? Justifica tu respuesta
(c) El punto de fusion es: El punto de ebullicion es:

(d) ;En qué estado de agregacion se encontraria una muestra de esta sustancia que

estuviera a -10°C? Justifica tu respuesta.
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Control 02 (postest).

PREGUNTA 1. Escribe los dos enunciados de la ley de Charles con la maxima

precision. Haz un grafico que represente el enunciado de la ley. (1.5p)

PREGUNTA 2. Justifica, empleando la teoria cinética, los siguientes enunciados:

(1p)t]

(@) Si disminuye el volumen de un gas sin variar la temperatura, la presion que ejerce
aumenta

(b) Si ejercemos presion sobre un gas su volumen se reduce, mientras que si ejercemos
la misma presion sobre un solido su volumen permanece inalterado.

PREGUNTA 3. Un gas ocupa un volumen de 15000 mL cuando la presion es de 2 atm.

Determina qué presion ejerceria si el volumen se varia hasta 20000m3. (1.5p)

PREGUNTA 4. Describe lo que representa el siguiente grafico respondiendo

razonadamente a las siguientes preguntas. (1.5p)

mperatura

80°C —
40c

20°C |

0°c —/
200

2 4 6 8 10 12 14
Tiempo (min)

(@) (Qué ocurre en el tramo entre los 2 minutos y los 5 minutos? Justifica tu respuesta
(b) {Qué ocurre en el tramo entre los 5 minutos y los 7 minutos? Justific tu respuesta

(c) El punto de fusion es: El punto de ebullicion es:

(d) ;En qué estado de agregacion se encontraria una muestra de esta sustancia que

estuviera a 60°C? Justifica tu respuesta.
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ANALISIS DE ERRORES Y SUS CAUSAS - Sin ayuda

Nombre
< | o e Valora la respuesta que has dado a cada pregunta de 1 a 10 (1 significaria que es totalmente incorrecta
c |G y 10 que es totalmente correcta).
g, g e Enumeralos errores que has cometido en cada pregunta. Debes describir cada uno de los errores con
|3 el mayor detalle posible.
o | > e Para analizar tus errores podras hacer uso del libro de texto y los apuntes de clase.

Error (es)

1

Error (es)
2

Error (es)
3

Error (es)







Anexo 7

Registro de errores con ayuda






Anexo 7 Registro de errores con ayuda 377

ANALISIS DE ERRORES Y SUS CAUSAS — Con ayuda

Nombre:
- g | Valora la respuesta que has dado a cada pregunta de 1 a 10 (1 significaria que es totalmente
b= -8 incorrecta y 10 que es totalmente correcta).
g © |e Enumeralos errores que has cometido en cada pregunta. Debes describir cada uno de los errores
o o con el mayor detalle posible.
o C>U e Para analizar tus errores podras hacer uso del libro de texto y los apuntes de clase.
Error (es)
1
Error (es)
2
Error (es)
3
Error (es)
4
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PROPUESTA DE TRABAJO

Nombre:
e Para las preguntas practicas, elige las tareas que llevards a cabo para mejorar tus
g conocimientos de entre las que se te han suministrado u otras que se te ocurran.
S e En el caso de las preguntas tedricas, indica qué tareas llevaras a cabo para mejorar tus
> conocimientos y el tiempo aproximado que planeas dedicarle.
a e Recuerda que aunque hayas contestado perfectamente bien a la pregunta también puedes
hacer una propuesta de trabajo para mejorar, si lo consideras conveniente.
1
2
3
4
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CUESTIONARIO DE SATISFACCION SOBRE LA EXPERIENCIA
DE AUTORREGULACION

El presente cuestionario tiene como finalidad recoger tu opinién y valoracion acerca de la
experiencia de autorregulacion realizada.

Instrucciones
Para cumplimentar el cuestionario debes marcar con una [X] la opcion de respuesta elegida
y en los casos en los que se requiera, escribir texto. Te solicitamos que respondas con
sinceridad y objetividad.

NOMBRE Y APELLIDOS.

Seguin tu experiencia, valora las siguientes ideas relacionadas con la experiencia de autorregulacion del
estudio (1: En total desacuerdo con afirmacion; 7: En total acuerdo con la afirmacion):

1. Laexperiencia me ha ayudado a entender mejor este tema. 1 2 3 4 5 6 7

2. La experiencia me ha permitido mejorar mi nivel de conocimientos
en el tema.

La experiencia me ha parecido interesante en lineas generales. 1 2 3 4 5 6 7

4. La experiencia me ha permitido fijarme y profundizar mas en los
errores que cuando se sigue el procedimiento habitual.

5. Me resulta dificil encontrar mis errores. 1 2 3 4 5 6 7

6. El hecho de tener que evaluarme a mi mismo me ayuda a mejorar. 1 2 3 4 5 6 7

7. Seria necesario que recibiésemos mas ayuda de este tipo en las
clases.

8. Me parece util que el método se incorpore a las clases cuando sea | 1 2 3 4 5 6 7
posible.

9. La experiencia me ha ayudado a aprender a estudiar mejor. L 213|456 ]|7

10. Me he implicado mucho en la experiencia. 1|12 |34 |5 |67

MUCHAS GRACIAS POR TU COLABORACION




