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/[Resumen
Se presenta una investigacion sobre la competencia de autorregulacion del aprendizaje en
estudiantes universitarios. Desde una perspectiva socio-constructivista y de acuerdo con las
fases de adquisicién de la autorregulacion propuestas por Zimmerman (2000), se analizan las
dimensiones que la constituyen y se estudia especificamente la planificacién del aprendizaje
individual y de grupo. Se estudiaron cuatro propuestas de innovacion docente sobre la
ensefianza de la autorregulacion. Participaron 9 profesores y 386 alumnos de la Universidad de
Barcelona, pertenecientes a tres estudios (Biologia, Formacion del Profesorado y Psicologia) y a
cuatro asignaturas diferentes durante el curso académico 2007-2008. Los resultados muestran,
en conjunto, que los estudiantes: entienden la planificacion como una actividad formal ubicada
exclusivamente al inicio del proceso de aprendizaje; limitan su funcion a la organizacion del
trabajo, y no relacionan su uso con la gestion, individual y de grupo, de los esfuerzos dirigidos a
construir conocimiento.
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A partir de distintas experiencias sobre como ensefiar a los alumnos a regular el propio
aprendizaje, tres grupos de innovacion docente de la Universitat de Barcelona (UB) han
colaborado en un proyecto de investigacion conjunto para profundizar en algunos de los
aspectos que habian identificado como relevantes en los procesos de ensefianza y aprendizaje
de dicha competencia. Aunque las experiencias de innovacion anteriores de los tres grupos
mostraban una mejora significativa del rendimiento del alumnado y de su grado de satisfaccion,
también reflejaban algunas dificultades. Para lograr paliarlas resultaba necesario conocer mejor
las ideas iniciales de los estudiantes sobre la autorregulacién del aprendizaje, y disefar e
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implementar un proceso de ensefianza intencional de dicha competencia. Para abordar estas
cuestiones se planted la investigacion que se presenta en este articulo (REDICE’ 06*) con los
siguientes objetivos especificos:

- Identificar dimensiones e indicadores de la autorregulacion individual y de grupo en actividades
de aprendizaje colaborativo

- Disefiar e implementar tres propuestas de innovacion docente que promuevan la
autorregulaciéon

- Valorar la contribucion de las tres propuestas docentes al aprendizaje de la autorregulacion

- Dar indicaciones generalizables sobre el aprendizaje de la autorregulacion individual y de
grupo.

Este trabajo estd4 organizado en cuatro partes: en primer lugar, se presentan los referentes
tedricos que se han considerado en el estudio para la ensefianza y el aprendizaje de la
autorregulacién. En segundo lugar se detalla la metodologia utilizada, y en tercer lugar, se
presentan los principales resultados. Un cuarto apartado sobre discusion y conclusiones del
estudio, cierra el articulo.

En la perspectiva socio-constructivista de los procesos de ensefianza y aprendizaje en que
situamos el estudio de la autorregulacion, el aprendizaje se entiende como un proceso activo y
la ensefianza como un proceso de ayuda a la actividad constructiva que éste lleva a cabo (Coll,
2001; Mauri, Coll y Onrubia, 2007). Desde este punto de vista, la autorregulacion se concibe
como la capacidad de generar pensamientos, sentimientos y actuaciones por parte del
estudiante que estan orientados a conseguir objetivos (Zimmerman, 2000). La autorregulacion,
mas que una capacidad mental o una habilidad de actuaciéon académica, es un proceso de
autodireccion mediante el cual los estudiantes transforman sus capacidades en habilidades
académicas. Este proceso se basa, entre otros aspectos, en que los estudiantes son
conscientes de sus posibilidades y limitaciones; estan orientados a metas centradas en la tarea,
y cuentan con estrategias apropiadas. Asimismo, dichos estudiantes contrastan su actuacion
con sus objetivos y pretenden optimizar su efectividad. La motivacion por seguir mejorando sus
estrategias de aprendizaje y usarlas en el tiempo apropiado se incrementa con este proceso, y
también su satisfaccién por la participacién en el mismo. Por todo ello, numerosos estudios han

! Proyecto de Investigacion sobre Docencia Universitaria (REDICE’06, afios 2006-2008) “Adquisicion de las competencias de la
autorregulacion y colaboracién en contextos de ensefianza—aprendizaje de calidad centrados en el alumno y mediados por las TIC”.
Subvencionado por el ICE de la Universidad de Barcelona. Teresa Mauri Majés (Investigador Principal). Han participado en la investigacién
miembros del Grupo Consolidado de Innovacion Docente en Psicologia de la Educacién (GIDPE): César Coll (coord.), Teresa Mauri, Javier
Onrubia, Rosa Colomina, M2 José Rochera, Inés de Gispert, Ana Remesal, Teresa Segués, Alfonso Bustos, Marc Clara; del Grupo de
Innovacién en Ecologia (GIE): Maria Rieradevall (coord.), Xavier de Pedro, Pilar L6pez, Biel Obrador, Teresa Vegas, y del Grupo de
investigacion e innovacién docente en Lengua y Literatura (GRIDLIL): Catalina Martinez (coord.), Gloria Bordons, Elisabet Costa, Dolors
Font, Beatriu Guarro, Joan Manuel, Rosa Sayés, Francina Torras.
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destacado que los estudiantes con mayores competencias de autorregulacion, ademas de
obtener éxito académico, tienen actitudes positivas hacia el aprendizaje y las dificultades de la
vida personal y laboral; en definitiva, suelen afrontar el futuro con mayor optimismo (Schunk,
2005; Perry, Vandekamp, Mercer y Nordby, 2002; Pintrich y De Groot, 1990, Valle, Cabanach,
Rodriguez y NUfez Gonzalez-Pienda, 2006).

En el intento de describir una secuencia de aprendizaje de las competencias de autorregulacion
se han identificado tres fases que sintetizan el proceso: la fase de anticipacidén-activacion, en
la cual el estudiante inicia el aprendizaje; la fase de elaboracién, realizacién y control, en la
cual el estudiante lleva a cabo el proceso de aprendizaje propiamente dicho; y la fase de
reflexién y valoracidn, en la cual el estudiante finaliza el proceso y reflexiona sobre el mismo
(Zimmerman, 2000). Como muestran los estudios sobre dichas fases los estudiantes con altas
competencias de autorregulacion: planifican su implicacion en el aprendizaje mediante
estrategias; realizan un seguimiento y valoracion sobre los resultados que obtienen y solicitan
ayuda a los demas para mejorar sus aprendizajes. Estos estudiantes se implican
metacognitivamente, analizan las demandas de las tareas en relacion con sus posibilidades y
regulan su participacioén para optimizar procesos y productos académicos.

En sintesis, los aprendices con altos niveles de autorregulacién destacan por sus:

- Competencias cognitivas: saben qué hacer, conocen cuando y en qué necesitan ayuda,
identifican en qué pueden ayudarle otros, saben como plantearles las demandas para que la
ayuda les resulte util, etcétera;

- Competencias sociales: se relacionan positivamente con quien puede ayudarles, saben
cémo pedir ayuda para obtenerla, etcétera;

- Motivaciones personales: relacionan el aprendizaje con metas e intereses personales y
muestran sentimientos favorables al aprendizaje como la tolerancia a las dificultades de la
tarea o la aceptaciéon de la necesidad de ayuda, entre otras;

-y, finalmente, responden a las motivaciones promovidas por el contexto (Zimmerman, 2000;
Valle, Cabanach, Rodriguez, Nufiez y Gonzélez-Pienda, 2006).

Desde nuestro punto de vista, el aprendizaje autorregulado tiene una naturaleza social y cultural,
de modo que sus distintos elementos pueden ser aprendidos gracias a la intervencidén educativa.
Sin embargo, numerosos estudios destacan que los profesores escasamente incorporan en el
aula la ensefianza de las competencias de aprendizaje auténomo (Mauri, Colomina y de Gispert,
2009; Perry, Hutchinson y Thauberger, 2008; Schunk y Zimmerman, 2003). Dichos estudios
sugieren también que es necesaria una intervencion docente explicita para implicar a los
alumnos en su propio trabajo y hacerles conscientes de la incidencia de las competencias de
autorregulacion en sus aprendizajes (Perrenoud, 2004).

Por todo ello es importante que el profesorado guie el proceso de aprendizaje sobre
autorregulacion:

a) Proponiendo tareas complejas con significado y sentido para los estudiantes;
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b) Favoreciendo que las actividades de aprendizaje planteen al estudiante un grado de
desafio adaptado a sus posibilidades de control;

c) Planteando tareas cuya resolucion se alcanza mediante productos o caminos diversos;
d) Proponiendo actividades de autoevaluacion del aprendizaje e
e) Incorporando asiduamente el trabajo colaborativo, como medio para potenciar la ayuda

educativa entre iguales.

El aprendizaje de la autorregulacién contando con la ayuda del profesorado contribuye a que,
ante una amplia variedad de opciones, los alumnos acepten los desafios necesarios para
mejorar sus competencias en el proceso y tomen las opciones estratégicas adecuadas. Como
Perry, Hutchinson y Thauberger (2008) destacan, el profesor contribuye a la mejora del
aprendizaje mediante el modelado, la guia y la retroalimentacion (o feedback) ligado al proceso
mismo seguido por el estudiante. En efecto, la ayuda educativa del profesorado para el
aprendizaje de la autorregulacion no es genérica, sino especifica en cada una de las fases
citadas anteriormente, y debe incardinarse en el proceso desarrollado por el estudiante.
Asimismo, los profesores contribuyen con la creacion de un clima de apoyo y de expectativas de
éxito a que los alumnos se impliquen activamente en el aprendizaje, y persistan en sus intentos
por aprender y resolver los problemas que el proceso les plantea.

Este trabajo se centra en la planificacion (sus caracteristicas, exigencias y condiciones de
realizacion), por una parte, y en la articulacion entre el trabajo individual y de grupo en el
desarrollo de la planificacion, por otra. Se fundamenta en resultados de trabajos anteriores en
los que la planificacion (elaboracion y uso) se ha revelado como un recurso importante para la
adquisicidn de responsabilidad y autonomia en el aprendizaje, siempre que el alumno cuente
con las ayudas educativas adecuadas (Mauri, Colomina y de Gispert, 2009).

Planificar se entiende en este estudio como la competencia dirigida a otorgar tiempo a la
actividad humana de aprender. El objeto de la planificacion es la gestion individual y conjunta de
dicha actividad. Los alumnos han de aprender a: gestionar su participacion en el proceso de
aprendizaje, gestionar la tarea de aprendizaje y gestionar la construccién del conocimiento.

El tiempo se otorga y distribuye fundamentalmente de acuerdo con la representacion que se
tiene de las actuaciones que se deben llevar a cabo para aprender. Estas Gltimas variaran segin
el contexto y las condiciones y caracteristicas de las tareas de aprendizaje. El hecho de atribuir
tiempo incluye, a su vez, la idea de secuencia o proceso constructivo caracteristico de todo
aprendizaje. La secuencia escogida evidencia que determinadas actuaciones deben darse
primero para posibilitar que luego ocurran otras, y asi sucesivamente. La planificacion se
convierte en instrumento regulador del aprendizaje si toma en consideracién el caracter procesal
y constructivo del mismo. Desde esta perspectiva, planificar se identifica con una actividad
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fundamental de control voluntario e intencional y se diferencia de una actividad meramente
organizativa estatica, ubicada exclusivamente al inicio del proceso de aprendizaje.

Las tres fases que hemos explicitado mas arriba -la fase de inicial de activacion, la fase de
elaboracion y la fase de reflexion y valoracion- se tomaran en cuenta para presentar, en la
propuesta que se efectla a continuacion, las dimensiones de la autorregulacion centradas en la
planificacién.

Tabla 1. Fases y dimensiones sobre autorregulacién: El caso de la planificacion
I. Fase inicial de activacion

a) Representarse bien la tarea de aprendizaje: las caracteristicas, las exigencias y condiciones de realizacion,
los medios de que dispone y las condiciones de utilizacion de los mismos.

b) Representarse adecuadamente el papel de la informacion en el aprendizaje (aprender no es informarse) y
saber como obtener, organizar y gestionar la informacion

c¢) Activar los conocimientos iniciales (de muy diferentes tipos) para que estén listos para ser confrontados con
la informacion nueva y las condiciones de realizacion de la tarea y conocer, si cabe, sus puntos fuertes y
débiles.

Il. Fase de elaboracion
d) Planificar la actividad de aprendizaje de acuerdo con las condiciones estudiadas

e) Desarrollar el aprendizaje de acuerdo con la planificacién de la actividad efectuada y modificarla, si cabe,
para que pueda seguir cumpliendo con su papel de instrumento Util a la gestién del proceso de aprendizaje

Ill. Fase de reflexion y valoracion del proceso y de lo aprendido

f) Valorar el proceso de aprendizaje realizado y la utilidad de la planificacion.

Asi, en la fase | de activacién, se encuentra en primer lugar la dimension sobre representarse
bien la tarea. Esta dimension hace referencia a la necesidad de adjudicar tiempo y orientar el
esfuerzo de aprender a representarse los objetivos y caracteristicas de la tarea, a conocer las
condiciones en que el aprendizaje se ha de llevar a término y a identificar las estrategias
necesarias para afrontarlo con éxito. Asimismo, en caso de que la tarea deba ser llevada a cabo
de forma colaborativa, se considera necesario dedicar tiempo y esfuerzo a la elaboracién de una
representacion compartida de la tarea, las condiciones y las expectativas sobre los resultados
de aprendizaje. En ambos casos, se tomaran también en cuenta las ideas del profesor sobre la
tarea. Se trata de un proceso previo al de la planificacion propiamente dicha. En dicho periodo
se valora el reto que el aprendizaje plantea al individuo y/o al grupo, se discuten las dudas sobre
el abordaje de la actividad y se delimitan, en la medida de lo posible, las exigencias de la tarea o
tareas para alcanzar los objetivos.
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En resumen, en esta fase resulta esencial el establecimiento de una idea comdn y compartida
de la tarea de aprendizaje y la identificacion de los puntos fuertes y débiles del proceso con la
finalidad de decidir a qué se debera dedicar tiempo y en qué sentido es necesario orientar el
esfuerzo, individual y colectivo.

La segunda de las dimensiones de la fase de activacion es procesar y organizar informacion.
Esta dimension responde a que todo aprendizaje incluye, en algin grado, procesar y organizar
informacién de diferentes fuentes (textos escritos, aportaciones del profesor, etcétera). Sin
embargo, el tratamiento de la informacion por parte del alumno no debe ser en ningln caso
entendido como una mera reproduccion o copia sino como un proceso de elaboracion de nuevos
significados. Desde esta perspectiva, la actividad de aprendizaje sera muy diferente segun la
consideracion que se tenga de la naturaleza y caracteristicas del procesamiento y organizacion
de la informacion. En consecuencia, variara a qué se dedica el tiempo y la estimacion del que se
considera necesario para aprender segun la apreciacion del procesamiento de la informacién en
el aprendizaje. Es decir, el tiempo necesario para aprender variara segun se entienda que dicho
procesamiento es una actividad de reproduccién o una actividad de comprensién y elaboracion
personal.

La tercera y Uultima dimension de la fase inicial de activacion, se refiere a activar los
conocimientos previos y el sentido del aprendizaje. En esta dimension se indaga sobre la
representacion que el alumno tiene del papel de los conocimientos previos en el aprendizaje y
sobre el valor que otorga a dedicar tiempo y esfuerzo a explorar y explicitar dichos
conocimientos iniciales. Asimismo, la dimension tiene en cuenta la consideracion del alumno
respecto a dedicar tiempo a relacionar los objetivos de la actividad con sus propios intereses y
metas, para atribuir sentido al proceso de aprendizaje.

La fase Il de elaboracién incluye como primera dimension la actividad de planificar
propiamente dicha. Esta dimension pretende identificar hasta qué punto el alumno considera
necesario concretar, por ejemplo de manera escrita, las actividades a desarrollar, las
actuaciones y las operaciones necesarias para aprender, asi como el tiempo destinado a cada
una de ellas. También se indaga la relacién que el alumno establece entre la planificacion (mas
0 menos abierta o detallada), las caracteristicas de la tarea (mas o menos compleja o familiar) y
los usos previstos de la planificacion.

Una segunda dimension de esta fase de elaboracion se refiere a hacer el seguimiento de la
actividad de aprendizaje y ajustar la planificacion. Esta dimension explora las creencias de
los estudiantes sobre la necesidad de dedicar tiempo a consultar la planificacion y efectuar
cambios en la misma para ajustar el proceso a las nuevas necesidades y exigencias de la tarea.

La tercera y ultima fase propuesta, la fase lll de reflexiéon y valoracion del proceso y de lo
aprendido, se refiere a valorar la actividad de aprendizaje. Esta dimension explora la idea que
el alumno tiene sobre la necesidad de revision del proceso de aprendizaje y de la planificacion
efectuada una vez finalizado el mismo. También indaga si el alumno valora dedicar tiempo a esa
revision como medio para aprender a aprender y tomar decisiones sobre su actuacion en tareas
y condiciones similares.
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La metodologia utilizada ha sido una metodologia cualitativa de analisis de casos (Yin, 1991).
En concreto se trata de cuatro casos distintos (ver apartados siguientes de “Participantes” y
“Situaciones de ensefianza y aprendizaje estudiadas”) que fueron seleccionados de acuerdo a
diferentes caracteristicas:

a) El profesorado tenia experiencias previas de innovacion docente dirigidas a promover la
autorregulacién del aprendizaje individual y de grupo.

b) El profesorado disefié e implemento la propuesta docente que se analiza en este
estudio como innovacion para promover intencionalmente el aprendizaje de la autorregulacion.

c) La planificacién era uno de los elementos clave de la ensefianza y el aprendizaje de la
autorregulacion.

Los casos fueron asimismo seleccionados por su potencial contribucion a ilustrar las
concepciones hipotéticas siguientes de los estudiantes universitarios sobre la practica de la
autorregulacion:

e Los alumnos tienen una representacion bastante adecuada del proceso de
aprendizaje y de la importancia de la autorregulacién en el aprendizaje.

e Los alumnos entienden la planificacién como un elemento importante del aprendizaje
y de la autorregulacion del aprendizaje.

e ElI uso de Ila nplanificacibn no se corresponde necesariamente con las
representaciones y valoraciones iniciales realizadas por los alumnos.

e La planificacion se utiliza en un proceso de aprendizaje estratégico mas que
formando parte de un proceso de aprendizaje dirigido a la elaboracién de
significados.

Han participado en este estudio un total de 9 profesores y de 386 alumnos pertenecientes a los
tres estudios ya mencionados de la Universidad de Barcelona (Biologia, Formacion del
Profesorado y Psicologia) que participaban en cuatro asignaturas diferentes (Ecologia
Funcional; Lengua Catalana; Psicologia de la Educacion y Atencion a la Diversidad y Psicologia
de la Educacion) durante el curso académico 2007-2008. La tabla 2 muestra los datos de los
participantes.
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Tabla 2. Participantes en la investigacion

Estudios / Asignaturas Nimero de Profesores y grupos

Facultades alumnos clase

Formacién del Psicologia de la Educacion y Atencién a 144 alumnos 4 profesores / 4

Profesorado la Diversidad (PEAD) grupos clase
(35,46%)

Anual de primer curso

Lengua Catalana (LC) 53 alumnos 2 profesores / 2
grupos clase
Semestral de segundo curso (15,05%)
Psicologia Psicologia de la Educacién (PE) 128 alumnos 2 profesores/ 2
grupos clase
Semestral de tercer curso (31,52%)
Biologia Ecologia Funcional (EF). 61 alumnos 1 profesora/ 1 grupo
clase
Semestral de segundo curso (15,02%)

Se elaboraron dos instrumentos para la recogida de los datos: un cuestionario inicial sobre
las creencias e ideas de los estudiantes sobre los procesos de aprendizaje y de
planificaciéon y una pauta de analisis y valoracion del uso real de la planificacion
elaborada por los estudiantes. También se recogieron datos de las propuestas de innovacion
en si mimas (materiales, productos de los alumnos, etcétera).

En relacion con el primer instrumento, los alumnos respondieron antes del inicio de la
experiencia de innovaciéon a un cuestionario sobre su representacion del aprendizaje: los
procesos de preparacion, planificacion, organizacion y desarrollo del trabajo y estudio individual
y en grupo. El objetivo del cuestionario era obtener informacion relevante sobre las ideas y las
experiencias de aprendizaje de cada uno de los alumnos. Las respuestas debian reflejar las
creencias, los comportamientos y las valoraciones habituales de los alumnos al inicio del
proceso. Este primer instrumento fue idéntico para todos los grupos clase en todas las
facultades y asignaturas que forman parte del estudio.

El cuestionario se compone de 27 preguntas, 24 cerradas y 3 abiertas. Las 24 primeras se
respondieron con escala de tipo Likert valorando el grado de acuerdo / desacuerdo (con seis
grados de valoracion que progresan de menos a mas). Los tres items restantes se respondieron
en formato de eleccién y ordenamiento. Los contenidos del cuestionario se elaboraron de forma
que integraran las seis dimensiones sobre la planificacion mas arriba detalladas:
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-Representarse la tarea: items 1, 2,4,5,7,8,9, 14.
-Procesar y organizar informacion:  items 10, 11, 12.

-Activar los conocimientos previos: items 13, 15, 16, 17, 18.

-Planificar: items 3, 6, 19, 20, 21, 22.
-Ajustar la planificacion: items 23, 24, 25.
-Valoracion del proceso: items 25, 26, 27.

El segundo instrumento, o “pauta de analisis y valoracion sobre el proceso desarrollado y el
uso de la planificacion”, al que respondieron los estudiantes al final del proceso de innovacion,
se adaptdé de acuerdo con las caracteristicas de cada una de las asignaturas, aunque se
mantuvieron idénticas las preguntas relativas a los usos de la planificacion. Este instrumento
estaba organizado en dos partes: la primera pretendia valorar la propuesta de innovacion (los
recursos empleados y el tipo de ayuda educativa del profesorado al aprendizaje en general, y al
aprendizaje de la autorregulacién, en particular); la segunda parte pretendia identificar el uso
concreto de la planificacion y la valoraciéon de ese uso por parte de los estudiantes.

Dado que las propuestas de innovacién eran diferentes en cada asignatura, el nimero de items
de la primera parte se adaptdé para recoger informacion especifica de las caracteristicas
concretas de cada propuesta docente. Asi, la pauta que se uso con los estudiantes de Lengua
Catalana se compone de dieciséis items, doce de los cuales se establecieron de acuerdo con
una escala de Likert y dos de los items de acuerdo con un proceso de seleccién de respuesta.
También habia dos preguntas abiertas. La pauta que se administré a los alumnos de Ecologia
Funcional se compone de catorce items, ocho de los cuales se presentan en escala de Likert y
tres son de seleccion de respuesta a partir de un listado de enunciados; una de las preguntas es
abierta. La pauta que se utiliz6 con los alumnos de PEAD y PE constdé de 22 preguntas
comunes y una especifica de cada asignatura; 18 fueron contestadas de acuerdo a una escala
de Likert, tres de ellas requerian dar respuesta a cuatro aspectos diferentes y completar la
respuesta en un espacio de caracter abierto.

Para contextualizar los datos recogidos y analizados en el trabajo presentamos a continuacién
una breve descripciébn de cada una de las cuatro situaciones que conforman los casos
estudiados.
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La asignatura de Ecologia Funcional utiliza una combinacion de ejercicios individuales, trabajo
colaborativo y pruebas escritas. El trabajo colaborativo consiste en la resoluciéon de un problema
practico que incluye el dominio de contenidos de aprendizaje basicos. La evaluacion consiste en
la valoracion de los siguientes aspectos: el proceso y el producto del trabajo en grupo; la
aportacién individual al trabajo en equipo; los trabajos individuales y la prueba escrita individual.
En esta asignatura, el proceso de ensefianza y aprendizaje de la autorregulacion se lleva a cabo
a partir del uso de un conjunto de instrumentos especificos de planificacion del trabajo. También
disefia actividades y emplea recursos para ensefiar al alumno diferentes maneras de participar
en la construccién conjunta del conocimiento y de gestionar el trabajo individual y grupal. Los
instrumentos de autorregulacion utilizados son los siguientes: cuestionario de conocimientos
previos y de objetivos personales del alumno en la asignatura; pautas guia del trabajo;
calendario de trabajo; informe valorativo del trabajo realizado por los compaferos en el grupo;
valoraciéon personal de la contribucion individual al trabajo colectivo (cantidad y calidad de las
contribuciones personales tomando como referencia las del grupo); tutorias de revisién del
cumplimiento de los objetivos en cada fase de la asignatura; valoracién del trabajo por el tutor y
comunicacion de la misma al alumno.

En la asignatura de Lengua Catalana el proceso de ensefianza y aprendizaje de la
autorregulacién se centra en ayudar al alumno a: tomar conciencia de sus errores y dificultades;
analizar las posibles causas para corregirlas y mejorar el producto elaborado. Los recursos e
instrumentos utilizados para favorecer el aprendizaje autorregulado son: evaluacién de
conocimientos iniciales; planificacién del aprendizaje que incluye los puntos débiles detectados
por el estudiante y las tareas a realizar para solventarlos (gramaticales, lexicales, de
comprension, de expresion oral o escrita, etcétera). El alumno reformula la planificacién a lo
largo del curso adaptandola continuadamente a sus nuevas necesidades. Al acabar el curso el
alumno valora los objetivos que ha alcanzado y su grado de logro. El curso incluye la
elaboracion de un portafolios en que el alumno explica hasta qué punto ha seguido la
planificacién inicial del aprendizaje y se han producido, o no, cambios en los resultados. Ambos
documentos son objeto de evaluacion por parte de los profesores a lo largo del curso y al acabar
el mismo.

Cada bloque tematico de la asignatura se desarrolla proporcionado al alumno recursos muy
variados dirigidos a: conocer y evaluar sus conocimientos iniciales; realizar el seguimiento de lo
aprendido, y planificar nuevos objetivos para mejorar de forma continuada. En este sentido, la
propuesta docente de cada bloque se estructura en base a los siguientes elementos y recursos:
activacion de los conocimientos previos; explicacion de contenidos; realizacion de ejercicios,
previos y posteriores a la explicacion; seguimiento, control y revision de las actividades
individuales y grupales; y valoracién continuada de las mismas. Los ejercicios tienen la funcién
de ayudar al alumno a identificar los contenidos que necesita seguir trabajando y que pueden
ser diferentes de los que necesitan otros alumnos.

En las asignaturas de Psicologia de la Educacion (Facultad de Psicologia) y de Psicologia de
la Educacion y Atencion a la Diversidad (Facultad de Formacion de Profesorado), la
innovacién sobre autorregulacion del aprendizaje se centr6 en la elaboracién y uso de la
planificaciéon del aprendizaje por los alumnos a lo largo de dos blogues teméaticos consecutivos.
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Ademds, se estudid con mayor detalle la planificacibn e implementacién de una tarea
fundamental en ambos bloques: la elaboracion de mapas conceptuales.

Una vez conocida la concepcion de planificacion por los alumnos (a partir del cuestionario
inicial), la intervencién educativa en ambas asignaturas de Psicologia de la Educacion
consistio en ofrecerles modelos de planificacion de la actividad de aprendizaje e informacion
especifica sobre el abordaje de cada una de las tareas (su naturaleza, condiciones y
caracteristicas, y un modelo del proceso de resolucion de las mismas). A lo largo de todo el
curso, el aprendizaje y la reflexion sobre el mismo se apoy6 con otros recursos que favorecian la
explicitacion de los procesos de trabajo individual y en grupo: el diario de trabajo individual; el
diario de trabajo del pequefio grupo; el cuestionario de autoevaluacion individual y el
cuestionario de autoevaluacion de pequefio grupo. La finalidad era desarrollar un conocimiento
compartido de dichos procesos por parte de todos los implicados realizar el seguimiento, la
evaluacion de los mismos y contribuir a su mejora.

Por otra parte, cabe sefialar que las dos asignaturas de Psicologia de la Educacion (que
trataban un contenido semejante: factores interpsicolégicos e intrapsicoldgicos del proceso de
ensefianza y aprendizaje), abordaron la enseflanza y el aprendizaje de la autorregulacion
siguiendo un proceso diferente. Asi, en la asignatura de Psicologia de la Educacién (Facultad
de Psicologia) se propuso una estrategia de ensefianza de la autorregulacion que progresaba
de menos intervencion y ayuda por parte del profesorado al inicio del proceso, a mas
intervencion y ayuda al final del mismo. Mientras en el primer bloque se pidié exclusivamente a
los alumnos la elaboracién y el seguimiento de su planificacién, en el segundo bloque se
proporcionaron ayudas especificas para esta elaboracién y seguimiento con los recursos e
instrumentos sefialados. En cambio, en la asignatura de Psicologia de la Educacién y
Atencion a la Diversidad (Facultad de Formacién de Profesorado), se desarroll6 la estrategia
inversa. La intervencién proporcion6 mas ayuda al inicio del proceso y menos ayuda conforme
avanzaba el mismo. La finalidad de esta decision fue la de incrementar las opciones de
contraste de los casos estudiados para incrementar las oportunidades de identificaciéon de
elementos relevantes para la comprension de los procesos de ensefianza y aprendizaje de la
planificacion.

Los resultados se presentan organizados en dos partes. La primera parte corresponde a los
resultados obtenidos en el cuestionario inicial y la segunda parte a los resultados obtenidos del
analisis de las respuestas a la pauta sobre los usos de la planificacién y las valoraciones que los
alumnos realizan de la propuesta de innovacion para el aprendizaje de la autorregulacion.
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Presentaremos los resultados del cuestionario inicial articulados en torno a las dimensiones de
autorregulacion que lo configuran para facilitar la comprensién del analisis de los datos.

Respecto a la dimension de “representarse la tarea”, las respuestas de los alumnos de todas
los asignaturas y facultades se sitian en el espectro positivo de la escala muy de acuerdo y de
acuerdo y creen que “antes de comenzar la tarea es necesario dedicar tiempo personal y/o de
grupo a conocer, concretar y llegar a acuerdos sobre los objetivos de la misma”, y a “conocer las
condiciones de su realizacion” (el tiempo de que dispone, el espacio, la demanda individual y/o
colectiva que realiza la tarea, el plazo de entrega de las tareas, etcétera).

Sin embargo, el porcentaje de respuestas relacionadas con la necesidad de dedicar tiempo, por
una parte, “a conocer y discutir qué representacion tienen los compafieros de grupo de la tarea
gue se ha de realizar conjuntamente”, y por otra parte, “a conocer las ideas o la representacion
que el profesor tiene de la misma” aparece en un 20% situado en el punto de la escala un poco
de acuerdo en todos los grupos (excepto en el caso de PEAD, que si consideran necesario
tener en cuenta a los compafieros, y en el caso de Lengua Catalana, que si consideran
necesario conocer la idea del profesor sobre la tarea). La tendencia se repite cuando se pide a
los alumnos que indiquen si creen que “para aprender necesitan valorar la dificultad que les
plantean las actividades o tareas de aprendizaje” y si, antes de comenzar un bloque tematico,
creen que es positivo “dedicar tiempo a identificar bien las estrategias que conviene utilizar para
afrontar mejor la tarea”. En ambos casos, la opcion un poco de acuerdo se incrementa por
encima del 21%, al mismo tiempo que la opcion muy de acuerdo desaparece (excepto en el
caso de la asignatura de PEAD).

Parece ser que, en conjunto, los alumnos consideran necesario representarse los objetivos de la
tarea y sus condiciones de realizacion externas o “impuestas”, pero sus respuestas no son tan
unanimes en lo relativo a considerar necesario compartir con los compafieros y/o el profesor
esta representacion, el proceso a seguir en su realizacion y las exigencias que les impone el
abordaje de la tarea. La tendencia general de respuestas parece poner de relieve que al inicio
del aprendizaje los alumnos estan mas centrados en averiguar las condiciones externas de
realizacion de la tarea y los resultados finales u objetivos que deben alcanzar, que en elaborar
una representacién de la gestiébn compartida de la tarea y del proceso de realizacion de la
misma.

La dimension de procesar y organizar la informacion trata de las creencias y valoraciones de
los alumnos sobre el papel en el aprendizaje de la obtencién de informacién a partir de la lectura
de textos y a partir del profesor. A diferencia de las del resto del cuestionario, las preguntas de
esta dimension plantean la eleccion de dos de las cinco posibles respuestas y su posterior
jerarquizacion por el alumno de las dos opciones elegidas.

Una de las preguntas de esta dimension indaga sobre las razones por las cuales la lectura de
textos puede ser Util para aprender. La respuesta “leer me da mucha informacion” se elige como
primera opcion (32,38%), seguida en segunda opcién de la respuesta “leer me permite
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reordenar lo que sé y hacerlo mas explicito” (27,72%). Mientras los estudiantes de Lengua
Catalana eligen en primer y segundo lugar la opcion: “leer me da mucha informacién”, los
estudiantes de Ecologia Funcional eligen, tanto en primera como segunda opcién, “leer me
permite reordenar lo que sé y hacerlo mas explicito”.

Otras de las preguntas exploran las razones por las cuales la relacién con el profesor puede ser
provechosa para aprender. Las opciones de respuesta elegidas y los porcentajes alcanzados
muestran que la relacion con el profesor se considera Util en casi todas las opciones:
“proporciona informacion” (33,16% - 16,58%); “brinda informacion estructurada” (27,46% -
21,76%); “ayuda a plantearse preguntas” (17,36% - 24,87%); “permite reordenar lo que sé del
tema” (20,21% - 31,87%), y ocasionalmente “me permite repasar” (0% - 3,11%).

En dicha dimensidon se indaga también la opinidn y valoracion del alumno sobre a qué es mas
importante dedicar el esfuerzo para lograr aprender, para obtener una idea inicial de la
concepcion del aprendizaje por parte de los alumnos de la muestra. El total acumulado de
alumnos que opta por “organizar mentalmente las ideas importantes” es de 63,73% (un 40,67%
en primera opcion y un 23,06% en segunda opcion); a continuacién se opta por dedicar el
esfuerzo a “integrar lo que debo aprender con lo que ya sé sobre el tema” (un 27,46% en el
primer lugar y un 32,12% en el segundo); la opcion “tener bien recopilado y aprendido lo que
debo aprender” se encuentra en el tercer puesto (un 23,58% y un 12,18% en primer y segundo
lugar, respectivamente); en el cuarto puesto se ubica la opcion “encontrar personalmente
ejemplos practicos y nuevas ideas relacionadas con lo que debo aprender” (un 6,22% en primer
lugar y un 31,09% en el segundo); finalmente, en el Ultimo lugar se encuentra “memorizar
fielmente lo que debo aprender” con un 1,56% de las opciones de respuesta acumuladas (1,04%
elegidas en primer lugar y el 0,56% en segundo).

Mientras en primera opcion los estudiantes de PEAD y PE responden “reorganizar mentalmente
las ideas importantes”, los de Ecologia Funcional optan por “tener bien recopilado y aprendido
lo que debo aprender”, y los de Lengua Catalana eligen “integrar lo que debo aprender con lo
gue ya sé sobre el tema”. Sin embargo, estos dos ultimos colectivos de estudiantes eligen en
segundo lugar “encontrar personalmente ejemplos practicos y nuevas ideas relacionadas con lo
gue debo aprender”. Los estudiantes de PEAD y PE indican en segundo lugar que dirigen el
esfuerzo de aprendizaje a “integrar lo que debo aprender con lo que ya sé sobre el tema”
(30,16%).

En sintesis, puede sefialarse que los alumnos atribuyen roles diferentes a los textos y al
profesor en el proceso de aprendizaje. La mayoria de ellos esperan de su actividad con los
textos obtener informacién y hacer mas explicito lo que saben y han aprendido; y de su actividad
conjunta con el profesor esperan, ademas de que les proporcione informacion, que les ayude a
estructurarla, a atribuirle significado y a progresar en su comprension y en la organizacién de las
propias ideas. La mayoria de los alumnos espera que su aproximacion a los textos se dé
mediada por la ayuda del profesor y cree que aprender supone una actividad mental
constructiva. Sin embargo, algunos de los colectivos de estudiantes consideran que deben dirigir
su esfuerzo por aprender a recopilar y ordenar informacion y a aplicar esa informacion de
manera practica, y seflalan mucho menos explicitamente los procesos cognitivos implicados en
el aprendizaje.
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En lo relativo a la dimension activar los conocimientos previos, las respuestas de la mayoria
de los alumnos (45%) se sitian en el espectro positivo de la escala. Sin embargo, llaman la
atencion los tres aspectos siguientes: en primer lugar, un 16,83% del total no considera
necesario detenerse a “activar esos conocimientos previos de manera explicita” (verbalmente o
por escrito, mediante esquemas, mapas conceptuales o recopilatorio de ideas clave conocidas);
en segundo lugar, un 40% “no considera necesario recordar lo que les ha sido util en otras
situaciones o en tareas semejantes”; y un 25,12% “no considera que relacionar la tarea con sus
intereses les facilite aprender”. Los estudiantes que mas reconocen la necesidad de activar los
conocimientos previos son los de PEAD, PE y Ecologia (47%) mientras que los de Lengua
Catalana reconocen esa necesidad en un 20%. Asi pues, existe un porcentaje importante de
alumnos que se muestran poco de acuerdo en la necesidad de recordar los saberes relevantes
que poseen para emprender nuevos aprendizajes, y también poco de acuerdo con que
relacionar sus propios intereses y objetivos con la actividad, les ayude a aprender.

Como resumen de todo lo anterior es posible afirmar que, a pesar de las tendencias generales
positivas que muestran las respuestas de los estudiantes, un porcentaje destacado de los
mismos considera que para aprender ha de estar mas dispuesto a dedicar tiempo a identificar
las condiciones externas de realizacion del aprendizaje y a conocer los resultados u objetivos
finales, que a centrarse en el proceso de aprendizaje y a gestionar de modo compartido la tarea.
Asimismo, los resultados muestran una tendencia de los alumnos a considerar los textos como
repositorios de informacién o contenidos y a identificar que la actividad de aprendizaje con esos
textos ha de dirigirse mayoritariamente a obtener informacion y a poder explicitar claramente lo
que saben y lo que han aprendido. En lo relativo al profesor, la tendencia generalizada parece
ser la de conferirle un papel de mediador de la actividad de aproximacién del alumno a la
informacién (ayudarle a identificar lo relevante, a plantearse preguntas, etcétera). Por otra parte,
un nimero importante de estudiantes se muestran poco de acuerdo en la necesidad de recordar
de forma explicita los saberes relevantes que poseen para emprender nuevos aprendizajes, y
tratan ese proceso como si se empezara cada vez de nuevo o como si esa elicitacién se
realizara autométicamente. Asimismo, se muestran poco de acuerdo en que relacionar sus
propios intereses y objetivos con la actividad de aprendizaje les ayude a aprender. La atribucion
de sentido al aprendizaje no es considerada por un amplio porcentaje de estudiantes como algo
necesario para aprender.

En la dimension relativa a la planificacién, la valoracion que el estudiante hace de la necesidad
de planificar de manera escrita varia considerablemente de cuando se les pregunta de modo
genérico sobre la misma (por ejemplo, ¢hay que planificar para aprender?) a cuando se les
pregunta de modo especifico (por ejemplo, ¢hay que planificar al inicio de cada bloque tematico
de la asignatura?). Sin embargo, la mayoria de los estudiantes declara estar convencida de la
necesidad de planificar y de realizar planificaciones detalladas cuanto la tarea es mas compleja
o les resulta poco familiar. La necesidad de respetar, o no, el plan elaborado a lo largo del
aprendizaje es otro de los elementos relevantes de la planificacion, como veremos a
continuacion.
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Un 52,59% del total de los estudiantes considera que “cuando se debe aprender algo hay que
planificar el trabajo por escrito sobre el proceso que se ha de seguir”, pero un 33,93% dice que
esta un poco de acuerdo o un poco en desacuerdo, y un 3,10% del total est4 en desacuerdo.
Del mismo modo, en lo relativo a valorar si “al inicio de un bloque temético, se ha de planificar
por escrito el tiempo que habra que dedicar al aprendizaje”, un 31,12% se muestra muy de
acuerdo o de acuerdo; un 59,09% un poco de acuerdo y un poco en desacuerdo, y Unicamente
un 8,32 % se muestra en desacuerdo. El 30,1% de alumnos declara estar muy de acuerdo y de
acuerdo en que “sin la planificacion explicita (por ejemplo, escrita) no se puede llegar a terminar
la actividad de aprendizaje” pero un 51,29% se muestra Unicamente un poco de acuerdo y un
poco en desacuerdo, y finalmente, un 14,5% se muestra en desacuerdo. Considerados en su
conjunto, las respuestas ubicadas en el lado negativo de la escala que sefialan estar un poco en
desacuerdo, en desacuerdo y muy en desacuerdo suman un 33,41%.

Las respuestas de los estudiantes sobre “cuanto mas compleja es la actividad de aprendizaje,
mas detallado debe ser, necesariamente, el plan de trabajo que se elabore”, el 61,81% sefialan
gue estan muy de acuerdo y de acuerdo con la necesidad de planificar y un 23,58% un poco de
acuerdo: la mitad positiva de la escala acumula un 85,39% del total.

En relacion con la “necesidad de planificar cuando se realiza una actividad en la cual tenga poca
experiencia”, el 82,12% de los estudiantes se muestra muy de acuerdo y de acuerdo frente al
39% que cita un poco en desacuerdo, en desacuerdo o muy en desacuerdo.

En cuanto a respetar el plan de trabajo elaborado a lo largo de la actividad de aprendizaje, un
54,66% de estudiantes sefiala las opciones positivas de la escala, aunque un 28,24% se
posiciona en esta franja positiva con un poco de acuerdo. El espectro negativo de la escala
alcanza el 45,08% de las menciones, con un 30,31% eligiendo un poco en desacuerdo, un
12,18% en desacuerdo y un 2,59% muy en desacuerdo.

Los estudiantes que se muestran menos dispuestos a considerar que para aprender se debe
planificar por escrito son los de Ecologia Funcional (52,54%) seguidos de los de Lengua
Catalana (48, 6%) y los de PE (35,94%) y PEAD (27%). Igualmente, los estudiantes que creen
menos necesario planificar al inicio de cada bloque son los de Ecologia (73,77%), seguidos de
los de PE (73,44%), de los de Lengua Catalana (66,81%) y finalmente de los de PEAD
(42,91%). Los estudiantes que méas estan en desacuerdo con que no se puede llegar a aprender
sin una planificacion explicita son los de Lengua Catalana (35,6%), seguidos de los de PE
(34,53%), de los de Ecologia (29,5%) y de los de PEAD (25%). En un extremo de la escala al
inicio de la experiencia de innovacion se encontrarian los estudiantes de Lengua Catalana y PE
y en el otro extremo los de PEAD, mientras que las respuestas de los alumnos de Ecologia
fluctuarian en lo relativo a la necesidad de planificar para aprender.

En sintesis, respecto de la fase relativa a la Planificacién propiamente dicha, la mitad de los
alumnos se muestran de acuerdo con la idea de que cuando hay que aprender algo se debe
planificar por escrito, pero cuando se les pide que se manifiesten de acuerdo con la necesidad
de planificar una actividad especifica al inicio de cada uno de los bloque tematicos de forma
escrita, la tendencia positiva se invierte, y las respuestas que se sitian en la parte favorable de
las opciones del cuestionario descienden hasta un 30 % de los estudiantes. EI mismo porcentaje
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de respuestas se encuentra cuando pedimos a los estudiantes que se pronuncien sobre si “no
contar con una planificacion explicita (por ejemplo, escrita) supondria no poder terminar la
actividad de aprendizaje”; en este caso las respuestas se polarizan y un 33, 41% de los
estudiantes (frente al 30% anterior) se sitla en la parte negativa de la escala. Sin embargo, a lo
largo de las preguntas del cuestionario crece el nimero de alumnos que se muestran de
acuerdo con la necesidad de planificar el aprendizaje cuando se tiene poca experiencia en las
actividades a realizar o cuando anticipan un alto grado de dificultad en la realizacion de las
mismas. Parece ser que planificar se considera mas necesario cuando uno es poco experto en
una tarea. Asimismo, al inicio de la propuesta de innovacién docente, existen diferencias entre
los colectivos de estudiantes en lo relativo a valorar la necesidad de planificar para aprender.

En la dimension relativa a ajustar la planificaciéon, un 38,34% del total de los estudiantes
manifiestan estar un poco de acuerdo y en desacuerdo con la necesidad imprescindible de
“dedicar tiempo a consultar regularmente la planificacion para gestionar correctamente la
organizacién del aprendizaje”, un 43,26% manifiesta estar de acuerdo y ningun estudiante se
muestra muy de acuerdo con dicha afirmacion.

En cuanto a mostrar su creencia sobre “la necesidad de hacer cambios en la planificacién
durante el desarrollo de la actividad” un 30,52% de los estudiantes se manifest6 en desacuerdo
y un poco de acuerdo, y un 51, 29% eligié muy de acuerdo y de acuerdo.

En respuesta a la necesidad de “respetar escrupulosamente los plazos establecidos en la
planificacién” un 46,9% sefialé estar muy en desacuerdo, en desacuerdo o un poco de acuerdo
mientras que un 53,1% se manifestd de acuerdo y muy de acuerdo.

Los estudiantes que resultan mas reacios a consultar y ajustar la programacion como medida de
gestion del propio aprendizaje son los de Ecologia. Los estudiantes mas en desacuerdo con la
necesidad de respetar los plazos establecidos en la planificacion son los de Lengua Catalana,
seguidos de los de Ecologia, PEAD y PE.

En resumen, los resultados en esta dimensiébn muestran que existe un escaso margen de
diferencia entre el porcentaje de alumnos partidarios de consultar la planificacion para la gestion
del proceso de aprendizaje y los que no lo son. Igualmente, mientras la mitad de los alumnos de
la muestra reconoce la necesidad de hacer cambios en la planificacion a lo largo de la actividad,
la otra mitad de alumnos (47%) se manifiesta a favor de respetar escrupulosamente los plazos
establecidos. En este caso, el ajuste de la planificacion se hace sin modificar los plazos
establecidos, es decir, manteniendo el cumplimiento de objetivos concretos en las fechas
acordadas. Muy probablemente los resultados estén poniendo de relieve las diferencias entre
alumnos en lo relativo al papel de la planificacién en el aprendizaje y a la representacién que
tienen de su utilidad para gestionar ese proceso de forma individual y conjunta.

La dimension sobre valorar el proceso explora las creencias de los estudiantes sobre la
necesidad de revisar las decisiones adoptadas durante el desarrollo de las tareas -en términos
de propiedad y eficacia-, asi como de valorar la adecuacién de la planificacion. Indaga, también,
sobre sus creencias en torno a la necesidad, o no, de extraer conclusiones para futuras
actuaciones en actividades similares.
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Los alumnos se manifiestan de acuerdo y muy de acuerdo (74,6%) en que “una vez realizada
una actividad habrd que dedicar tiempo a revisar si las decisiones adoptadas durante su
realizacién han sido mas o menos apropiadas o eficaces”. Sin embargo, sélo un 47% del total de
los alumnos elige estar de acuerdo y muy de acuerdo en que “al acabar una actividad es
imprescindible revisar si la planificacion ha estado adecuada” y un 34 % en desacuerdo o muy
en desacuerdo.

Por otra parte, un 49,48% de alumnos no cree que “al acabar una actividad sea imprescindible
dedicar un tiempo a pensar y decidir como actuar en otras actividades similares”. En la banda
positiva de la escala encontramos un 34,71% de alumnos que manifiesta estar de acuerdo. Los
estudiantes que muestran un mayor desacuerdo en que es necesario extraer conclusiones sobre
el aprendizaje al acabar una actividad son los de Ecologia (40%) seguidos de los de PE (26%).

En esta dimension los estudiantes estan dispuestos a revisar las decisiones adoptadas, pero no
tanto las relativas a la planificacién. En general, tampoco se muestran dispuestos a valorar la
experiencia de aprendizaje y sacar conclusiones sobre como seria mejor aprender en el futuro
en las mismas condiciones. En conjunto puede apreciarse que se incrementa la diversidad de
respuestas y crece el grado de desacuerdo en relacién con la necesidad de formalizar por
escrito la planificacion o elaborar una planificacion explicita y seguir, ajustar e, incluso, mantener
los plazos establecidos. Puede que dicha diversidad de posturas nos esté indicando que las
dificultades se hallan no Gnicamente en el disefio de la planificacion sino, fundamentalmente en
el uso de la misma. En el siguiente apartado abordaremos este aspecto con mayor profundidad.

La informacién relacionada en este apartado se refiere a los resultados del segundo instrumento
utilizado, la pauta sobre los usos de la planificacién y las valoraciones de los estudiantes
de la innovacién desarrollada. Como no podia ser de otra manera debido a la relacion entre
uso y contexto y condiciones de uso, la presentacion de estos resultados se organiza en torno a
cada asignatura y de acuerdo con las caracteristicas de la innovacién llevadas a cabo en cada
una de ellas (ver apartado 2.3).

Los estudiantes de Lengua Catalana afirman que han seguido mucho (40,58%) y bastante
(59,42%) la planificacién realizada y que la han utilizado para organizarse y realizar las tareas
encomendadas. Responden que han usado la planificacion para “controlar los plazos de
elaboracion y entrega de los trabajos” (32,79%); “valorar el trabajo realizado y el que quedaba
por realizar” (27,87%); “recordar responsabilidades y tareas individuales” (18,85%), “preparar el
trabajo individual” (13,93%); y, finalmente, para “preparar las reuniones de grupo” (6,56%).

En lo relativo al seguimiento de la planificacion de los trabajos en grupo los alumnos declaran
que la han seguido mucho (49%) y bastante (46%). Cuando la planificacion no se ha seguido ha
sido debido a las siguientes causas: las condiciones temporales, los alumnos aducen razones
relativas al respeto o0 no de los tiempos acordados para reunirse y/o de los plazos para entregar
los productos (24,4%); el trabajo en pequefio grupo, los alumnos presentan argumentos relativos
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a la manera en que el pequefio equipo dividio las tareas y a los problemas de relacién entre
alumnos en el proceso de trabajo (12,76%); vy, finalmente, por las dificultades en el uso de los
recursos o materiales del curso (14,89%).

Los estudiantes afirman que han dejado constancia escrita de los cambios en la planificacién
puntualmente (23,55%) o nunca (32,25%) y que al acabar el médulo “coincidia la Gltima version
escrita de la organizacion y el funcionamiento del grupo y el plan de trabajo inicial, con el modo
en que se habian organizado realmente para llevarlo a cabo”, bastante (76,45%) y
completamente (12,86%).

En lo relativo a la valoracion de la experiencia, los estudiantes de Lengua Catalana valoran
positivamente la innovacion realizada. En especial valoran: la metodologia “reflexiva” del curso;
la organizacién en bloques tematicos, y la informacion del dossier electrénico. Asimismo sefalan
que las actividades a las que han dedicado mas esfuerzo son las relacionadas con el
tratamiento y la elaboracién de la informacion (articulos y transparencias usadas en el aula), y
con el trabajo en grupo.

Por su parte, los estudiantes de Ecologia declaran que han utilizado el plan de trabajo para
organizar y llevar a cabo la tarea de aprendizaje mucho (20,59%); bastante (52,94%), y poco
(23,53%). Respecto a las razones por las cuales lo habian utilizado poco o nada respondieron
gue: “hemos ido decidiendo sobre la marcha” (10%); “por circunstancias imprevistas mas alla de
la asignatura” (otros trabajos; alguien se ha puesto enfermo o ha tenido dificultades personales)
(7.5%); y “por otras razones".

Asimismo afirman que han seguido la planificacion mucho y bastante para “valorar el trabajo
realizado y el que quedaba por realizar* (22,83%); “para recordar responsabilidades
individuales” (20,65%); para “controlar los plazos de elaboracién y entrega de los trabajos”
(18,48%); “preparar las reuniones de grupo” (14,13%); y “para preparar el trabajo individual”
(13,04%).

En lo relativo a los cambios realizados y al hecho de dejar o no constancia escrita, los
estudiantes sefialaron que habia realizado cambios asiduamente (35,29%); puntualmente
(26,47%); siempre (26,4%), y nunca (11, 76%). El porcentaje de respuestas ubicado en la parte
negativa de la escala es elevado. Los alumnos sefialaron que las diferencias entre lo que habian
previsto inicialmente y lo que finalmente acabaron realizando se debi6 a las siguientes razones:
dificultades encontradas en el manejo de los instrumentos tecnoldgicos; diferente representacion
de las finalidades de uso de la plataforma entre los alumnos del pequefio grupo; dificultad para
calcular el tiempo de dedicacién necesario para llevar a cabo la asignatura; dificultades para
compaginar las demandas de la asignatura con otras; mala organizacién del trabajo de grupo
por los alumnos; nimero de alumnos por grupo Y tipo de relacion entre los alumnos del grupo.

Los alumnos manifestaron que la obligacién de declarar en qué habian contribuido al trabajo de
grupo habia mejorado su aprendizaje moderadamente (61,76%). Asi, un 20,59% de estudiantes
sefialaron que les habia resultado util para aprender y aprender a colaborar y que habia valido la
pena el esfuerzo realizado. Asimismo, un 47,06% afirmé que, aunque nadie se lo pidiera,
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seguirian en el futuro identificando el tipo de contribucion al trabajo de grupo pero deseaban
poder contar con un instrumento de uso més sencillo y rapido.

Los estudiantes de Psicologia de la Educacién y Atencion a la Diversidad trabajan en la
asignatura habitualmente en grupo. Asi, antes de entrar a indagar sobre su uso de la
planificacion, fueron preguntados sobre las caracteristicas de su organizacion para la realizacion
de la tarea. Ante la pregunta de si “la organizacién adoptada por su grupo habia consistido
basicamente en dividir las tareas en partes, distribuirlas entre los miembros para que las hicieran
individualmente y juntar posteriormente las aportaciones”, los estudiantes de PEAD
respondieron que estaban totalmente en desacuerdo (47,6%); en desacuerdo (29, 37%) y un
poco de acuerdo (19,8%). Del mismo modo, en lo relativo a considerar si la organizacién
adoptada en el grupo habia consistido basicamente en abordar conjuntamente las tareas,
contrastar las aportaciones de cada uno de sus miembros y tratar de llegar a un acuerdo
colectivo, los estudiantes de PEAD estuvieron de acuerdo (44,44%) y totalmente de acuerdo
(41,27%). En resumen, la tendencia de los estudiantes de la asignatura fue la de considerar el
trabajo en grupo como un trabajo colaborativo, basado en la gestién conjunta y compartida de
todos sus miembros.

Los estudiantes respondieron que “su organizacion y planificacion en el bloque temético era
fruto de la discusion previa por todos sus miembros” manifestandose un poco de acuerdo
(15,8%), de acuerdo (46%) y totalmente de acuerdo (37,3%). En lo relativo a si el grupo “siguié
de manera bastante ajustada la organizacion y la planificacion previamente decidida por todos
sus miembros”, se expresaron un poco de acuerdo (14,29%), de acuerdo (55,5%) y totalmente
de acuerdo (14,29%). Y, en considerar que el pequefio grupo de trabajo “habia adoptado una
organizacion y planificacién adecuada y ajustada al volumen de trabajo y a las caracteristicas de
las tareas”, estuvieron un poco de acuerdo (8,7%), de acuerdo (47,6%) y totalmente de acuerdo
(16,67%).

En su mayoria, los estudiantes dieron a entender que la planificacion influia en el aprendizaje al
manifestar estar convencidos de que su rendimiento mejoraria si “mantenian la misma
dedicacion y revisaban y modifican la organizacién y planificacion del trabajo individual” (72%) y
del trabajo de grupo (60%). Sin embargo, un 15% y un 18,2% de los alumnos respectivamente
se mostro en desacuerdo y, en cualquier caso, consideraron que la planificaciéon que mas influia
en el aprendizaje era la planificacién individual.

Los estudiantes de PEAD se manifestaron de acuerdo (45,24%) y un poco de acuerdo (31,75%)
en que “en las sesiones de trabajo en pequefio grupo habian dedicado un cierto tiempo a
contrastar su comprensiéon de las lecturas obligatorias y a comentar las dudas, con
independencia de la realizacién de las tareas grupales establecidas en este bloque”. Asimismo,
se manifestaron de acuerdo (57,94%) y totalmente de acuerdo (27,78%) en que “en las sesiones
de trabajo en pequefio grupo habian dedicado un cierto tiempo a analizar y comprender los
objetivos y el enunciado de las tareas y a discutir entre todos qué habia que hacer exactamente
y como lo ibamos a hacer, antes de lanzarse a su realizaciéon”. También respondieron en la
banda positiva de la escala, estando de acuerdo (45,24%) y totalmente de acuerdo (37,30%),
respecto a considerar que “en las sesiones de trabajo en pequefio grupo dedican un cierto
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tiempo a valorar y revisar los productos elaborados en las diferentes tareas antes de
considerarlos definitivos y entregarlos”.

Preguntados por los usos de la planificacién, los alumnos respondieron que la habian utilizado
para controlar los plazos de elaboracién o entrega de las tareas (26%); para preparar las
reuniones de grupo (21%), para recordar responsabilidades individuales (17,395); y para valorar
lo que les quedaba por hacer y preparar el trabajo individual de cada uno (16,65%).

Los estudiantes que respondieron que habian seguido el plan de trabajo previsto poco o0 nada
respondieron, en su mayoria que ello se debi6, por una parte, a que realizar el trabajo les cost6
mas de lo previsto, con lo cual, la planificacién quedo obsoleta y no se reajusté posteriormente,
y también a que se encontraron con circunstancias no previstas, mas alla de la asignatura (otros
trabajos, enfermedad o dificultades personales); y, finalmente, a otras razones como que habian
realizado una planificacién poco concreta (2,5%) o que no la consultaron (2,5%).

En lo relativo a indicar las diferencias entre lo que habian previsto y la manera en que se
acabaron organizando realmente, los alumnos de PEAD respondieron que se debio a la falta de
tiempo y a imprevistos (38%); a la dificultad para coordinar la asistencia de todos a las sesiones
de trabajo en grupo (12,7%), o a cambios que introdujeron los profesores (11, 76%).

En resumen, la tendencia de los estudiantes de la asignatura fue la de considerar el trabajo en
grupo como un trabajo colaborativo, basado en la gestion conjunta y compartida de sus
miembros. El plan de trabajo se discutid y elaboré de acuerdo con los miembros del grupo y fue
seguido en su mayoria. Los estudiantes valoraban la planificacion como un recurso de gestion
del aprendizaje y en un 50% la establecen antes de la actividad de aprendizaje propiamente
dicha. Los usos mayoritarios de la planificacion responden a la necesidad de ajustar el proceso
a las fechas de entrega, a la necesidad de establecer y recordar las tareas individuales y a
anticipar y preparar lo que deben hacer en cada fase del proceso. Considerando que los
estudiantes afirmaron que habian dedicado poco tiempo a preparar las sesiones de trabajo en
grupo y a revisar los resultados de las sesiones de trabajo, el plan funcioné como agenda y
mucho menos como regulador de la actividad conjunta, aunque les fue Util para controlar que el
producto se terminara en la fecha adecuada. El uso de la planificacion para la gestiéon
continuada del trabajo conjunto y compartido, y para la gestion conjunta de la construccion del
conocimiento resulta poco extendida todavia. Los escasos alumnos que no usan la planificacion
en ningdn caso la ven como un elemento externo y poco integrado en la gestién del propio
aprendizaje.

Los estudiantes de Psicologia de la Educacién dedican una parte de tiempo importante a
trabajar en grupo en la asignatura, por lo que se les interrogd sobre la caracterizacion y
organizacion dada a la tarea. Los estudiantes, ante la pregunta de si la organizacion adoptada
por el grupo habia consistido basicamente en dividir las tareas en partes, distribuirlas entre los
miembros para que las hicieran individualmente y juntar posteriormente las aportaciones,
respondieron que estaban totalmente en desacuerdo (20,6%); en desacuerdo (23, 66%) y un
poco de acuerdo (48,85%). En lo relativo a considerar que la organizacion adoptada en el grupo
habia consistido basicamente en abordar conjuntamente las tareas, contrastar las aportaciones
de cada uno de sus miembros y llegar a un acuerdo colectivo, los estudiantes estuvieron un
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poco de acuerdo (29%), de acuerdo (43,51%) y totalmente de acuerdo (23,66%). La tendencia
fue la de considerar el trabajo en grupo como un trabajo colaborativo, basado en la gestion
conjunta y compartida, aunque un nimero importante de estudiantes trabajé mediante el reparto
inicial del trabajo y la reunién sumativa de las aportaciones individuales posteriormente.

Sobre si la organizacion y planificacién de la tarea en el bloque temético era fruto de la discusiéon
previa de todos sus miembros, los estudiantes de PE se manifestaron un poco de acuerdo
(23,66%), de acuerdo (45%) y totalmente de acuerdo (29,7%). En lo relativo a si el grupo de
trabajo sigui6 de manera bastante ajustada la organizacion y la planificacion previamente
decidida por todos sus miembros, estos alumnos se manifestaron un poco de acuerdo (12,21%);
de acuerdo (40,4%) y totalmente de acuerdo (22,9%). Por otra parte, estuvieron de acuerdo en
considerar que el pequefio grupo habia adoptado una organizacion y planificacion adecuada y
ajustada al volumen de trabajo y a las caracteristicas de la tarea: de acuerdo (35,8%),
totalmente de acuerdo (23,6%).

Los estudiantes de PE afirmaron que la planificacion del trabajo individual (62,5%) y/o de grupo
(68,7%) mejoraba su rendimiento. De ese modo, la mayoria de los alumnos daba a entender
que la planificacion influia en el aprendizaje y la mas influyente era la de grupo. Los estudiantes
se manifestaron de acuerdo (43,51%) y un poco de acuerdo (28,24%) en que “en las sesiones
de trabajo en pequefio grupo habian dedicado un cierto tiempo a contrastar su comprension de
las lecturas obligatorias y a comentar las dudas, con independencia de la realizacion de las
tareas grupales establecidas en este bloque”. Asimismo se expresaron de acuerdo (54,2%) y
totalmente de acuerdo (34,35%) en que “en las sesiones de trabajo en pequefio grupo habian
dedicado un cierto tiempo a analizar y comprender los objetivos y el enunciado de las tareas y a
discutir entre todos qué habia que hacer exactamente y como lo ibamos a hacer, antes de
lanzarse a su realizacién”. También respondieron, ubicandose en la banda positiva de la escala,
de acuerdo (45,80%) y totalmente de acuerdo (45,04%), respecto a considerar que “en las
sesiones de trabajo en pequefio grupo dedican tiempo a valorar y revisar los productos
elaborados en las diferentes tareas antes de considerarlos definitivos y entregarlos”.

Preguntados por los usos de la planificacion, los estudiantes respondieron que la habian
utilizado para controlar los plazos de elaboracion o entrega de las tareas realizadas (30%); para
recordar responsabilidades individuales (25%); para valorar lo que les quedaba por hacer y
preparar el trabajo individual (30%) y para preparar las reuniones de grupo (12%).

En cuanto a las razones que, en ocasiones, les llevaron a seguir el plan de trabajo previsto poco
0 nada (12%), los alumnos respondieron que se debieron a que se encontraron con
circunstancias no previstas mas alla de la asignatura (otros trabajos, enfermedad o dificultades
personales) (8%), a realizar una planificacion poco concreta (3%) o a que no la consultaron
(1%). En lo relativo a indicar las diferencias entre lo que habian previsto y la manera en que se
acabaron organizando realmente, los alumnos de PE respondieron que se debi6: a la falta de
tiempo y a imprevistos (38%); a la dificultad para coordinar la asistencia de todos a las sesiones
de trabajo en grupo (20%); y una dedicacion mayor de la prevista a determinadas tareas en la
propia asignatura (20, 76%).
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En resumen, la tendencia de los estudiantes de PE fue que, aunque un nimero importante de
ellos trabaj6é de forma colaborativa, otro porcentaje de alumnos importante consideré adecuado
basar su actividad en un reparto inicial del trabajo y en la reunién sumativa de las aportaciones
individuales posteriormente. El plan de trabajo fue fruto de un acuerdo previo entre los miembros
del grupo (70%) y consideraron que lo habian ajustado a las caracteristicas de la tarea. La
mayoria de los alumnos entendi6é que la planificacién individual y de grupo influia en la calidad
del aprendizaje. Dichos alumnos dedicaron tiempo a representarse conjuntamente la tarea y a
revisar el producto de forma conjunta antes de entregarlo. También dedicaron poco tiempo a
preparar el trabajo de grupo y a revisar el trabajo realizado después de las reuniones. Los usos
mayoritarios de la planificacion responden al ajuste del proceso a las fechas de entrega, para
recordar las tareas individuales y preparar lo que les quedaba por hacer. En este caso, el plan
de trabajo funcion6é como agenda y para controlar el trabajo individual y las responsabilidades
personales, pero se usd mucho menos, como en PEAD, para la gestion del trabajo conjunto. Los
pocos alumnos que no usaron la planificacién lo hicieron por causas externas al proceso o
debido a que elaboraron una planificacion poco ajustada.

Los principales resultados presentados permiten identificar la complejidad del aprendizaje de la
autorregulacién y la necesidad de tomar decisiones docentes para guiar y orientar a los alumnos
en el desarrollo de este tipo de competencias. En conjunto en los casos estudiados en relaciéon
con la planificacién se evidencia que los estudiantes son sensibles a la intervencion docente y
gue mejoran sus habilidades de reflexion sobre el propio proceso de aprendizaje cuando se les
proporcionan recursos para ello.

Sin embargo, como han mostrado los resultados que se acaban de exponer, la nocion de
planificacién que parecen tener los alumnos es, cuanto menos, parcial e incompleta en relacién
con la que se pretende ayudarles a construir para que la vean como un recurso de gestion del
aprendizaje eficaz. En efecto, globalmente, las ideas y creencias que expresan sobre la
planificacion y su uso muestran, en primer lugar, que la entienden como una tarea a realizar casi
exclusivamente al inicio de la actividad y, en segundo lugar, que la usan como una tarea dirigida
esencialmente a organizar el trabajo, con escasa vinculacion con los esfuerzos necesarios para
construir conocimiento y elaborar significados compartidos.

En relacion con el resultado que acabamos de exponer: “que los alumnos entienden la
planificacibn como necesaria Unicamente al inicio de la actividad”, la mayoria de
estudiantes de los casos estudiados se pronuncian muy a favor de realizar esfuerzos para
representarse bien la tarea y elaborar una planificacion, lo que nos daria una idea de
planificacion centrada fundamentalmente en la fase de anticipacidn-activacién y en los inicios
de la fase de planificacion que integran el proceso de autorregulacién (Zimmerman, 2000).
Esta valoracion positiva disminuye notablemente si tenemos en cuenta la escasa importancia
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que atribuyen al control del aprendizaje mediante el uso de la planificaciébn y a extraer
conclusiones que permitan mejorar dicho uso en el futuro.

Junto a la valoraciébn positiva de la planificacion como instrumento para aprender,
individualmente y en grupo, una parte importante de estudiantes afirma que no es necesario
elaborarla con un grado de formalidad elevado (ni por escrito, ni con mucho detalle), lo que
apoyaria la interpretacion de que la planificacion para ellos tiene interés para determinar como
proceder al inicio de la actividad y, una vez establecida, ya cumple con la funcién de contribuir a
la organizacion del trabajo y no requiere ser revisada posteriormente, como medio para seguir
compartiendo las caracteristicas, las condiciones y las necesidades nuevas que surgen a lo
largo del proceso.

Asi entendida, la planificacion del trabajo de grupo sirve para:

- Impulsar el inicio del trabajo;

- Representarse juntos la tarea;

- Discutir las condiciones que se intuyen a priori;

- Tomar decisiones iniciales para organizar el trabajo y distribuir el tiempo.

En definitiva, la necesidad de planificar que los estudiantes admiten responderia a la funcion de
compartir significados iniciales sobre la actividad y hacerse mas conscientes de sus requisitos y
distribuir inicialmente las tareas y responsabilidades individuales. Por esta misma razén, los
estudiantes expresan elevados grados de satisfaccion con los procesos de ensefianza y
aprendizaje en los que han participado reconociendo su aportacion para ayudarles a mejorar sus
competencias de autorregulacion, en general, y de planificacién, en particular.

En relacién aun con esta nocion de planificacion, otro de los resultados se referia a que “los
estudiantes se centran esencialmente en los recursos y en las condiciones generales de
realizacion de la tarea”. Es decir, en las condiciones impuestas externamente al propio proceso
de aprendizaje. Sin embargo, no se incluyen en la planificacion las especificidades ni la
naturaleza de la actividad de aprendizaje (acciones a desarrollar, operaciones necesarias o el
tipo de tarea (conceptual, estratégica, etcétera). En efecto, a los estudiantes les resulta muy
complejo otorgar tiempo a uno o algunos de los aspectos que acabamos de nombrar, ya que su
distribucion del tiempo es global. Asimismo, tampoco concretan el papel que desempefiaran en
la gestidén de la actividad de aprendizaje a lo largo del proceso. En consecuencia, ho se prevén
momentos para controlar si se van construyendo y negociando adecuadamente los significados
sobre los contenidos de aprendizaje y para valorar las posibles demandas de ayuda y
modificacion de los planes establecidos con el proposito de cumplir mejor con los objetivos de la
tarea; tampoco les parece necesario dedicar tiempo a revisar lo realizado para extraer
conclusiones, y a aprender de las decisiones que se han tomado y que han sido utiles o de las
que no lo han sido.

Los resultados de esta investigacidn muestran que aspectos relevantes de la planificacion para
el dominio del aprendizaje autbnomo y autorregulado no resultan faciles de aprender. En esta



Universitat de Barcelona. Institut de Ciencies de I'Educaci6

Mauri M., T. et al.La adquisicion de las competencias de autorregulacion. Analisis de su concepcion y aprendizaje en diferentes estudios
universitarios.

linea, algunos autores como Perry, Hutchinson y Thauberger (2008) han destacado en sus
investigaciones sobre estudiantes de magisterio que el modelado del profesorado,
ejemplificando en su practica docente la ensefianza de estas competencias en el aula, es un
recurso especialmente efectivo para su aprendizaje.

Por otra parte, los resultados obtenidos nos permiten también reflexionar sobre la articulacién
entre el trabajo individual y de grupo en la planificacion, identificando indicadores sobre el modo
en que los estudiantes entienden dicho trabajo. En efecto, podemos interpretar que los
estudiantes entienden en su mayoria como trabajo en grupo el trabajo que hacen conjuntamente
en las sesiones de discusion del trabajo, en el aqui y el ahora, tanto presencial como
virtualmente. En su mayor parte, no entienden como formando parte de ese trabajo la
preparacion previa ni la revision posterior a las sesiones de trabajo en equipo. Asi, en la
planificacion que elaboran no aparece contemplado el tiempo previsto para el trabajo de
preparacion individual que permita la elaboracion conjunta de los significados del grupo, ni
tampoco aparece contemplado el proceso de revision posterior a la sesion de grupo. Para los
estudiantes lo que hacen individualmente, ain teniendo presente el trabajo posterior en grupo,
no se considera trabajo en grupo sino trabajo individual.

Ademas, analizando las respuestas sobre la planificacion del trabajo en grupo, se pueden
identificar dos tendencias. Por una parte, hay grupos de alumnos que basan la planificacion del
trabajo conjunto en la distribucién de tareas entre los miembros y en establecer una reunién al
final del proceso, antes de ser entregado al profesor. En este caso no se planifican sesiones de
intercambio o discusion conjunta sobre el trabajo realizado durante el proceso. Por otra parte,
hay grupos de alumnos que planifican el trabajo comun incluyendo sesiones de trabajo y gestion
conjunta a lo largo del proceso. En este caso, todos los miembros del grupo discuten y acuerdan
tanto la gestion conjunta de la tarea como los significados a construir. En principio, este proceso
de trabajo en grupo estaria mas préoximo a las posibilidades de construir conocimientos
compartidos y aprendizajes mas significativos al poder contar con la ayuda y aportaciones de
todos los miembros del grupo.

A nuestro entender, las constataciones efectuadas del uso de la planificacion plantean algunos
interrogantes y nuevas orientaciones sobre como arbitrar la ayuda educativa para conseguir
andamiar las competencias de autorregulacion de los estudiantes durante todo el proceso de
ensefianza y aprendizaje, y en relacion con los distintos aspectos implicados en la planificacion.
No es suficiente con prestar ayuda educativa durante todo el proceso sino que hay que guiarles
también en la planificacion de la participacién (quien hara qué, para qué, cuando, c6mo y con
quién); en la planificacién de la gestion de la tarea (en qué consiste, normas de realizacién a
seguir, que partes, elementos y fases incluye su desarrollo, etc.) y, finalmente, en la planificacion
de sesiones dedicadas a hacer progresar el conocimiento inicial, personal y conjunto, y controlar
Sus avances y retrocesos.

Los casos estudiados en esta investigacion en los que el profesorado ha optado por el trabajo
colaborativo han puesto de relieve la necesidad de detenerse a conocer que saben los alumnos
sobre que implica trabajar en grupo y colaborar para construir conocimiento compartido. Aunque
todavia resulta dificil precisar la naturaleza de la relacion entre el modo de entender la
planificacién y el modo de entender el trabajo en grupo, nuestros resultados muestran que esta



Universitat de Barcelona. Institut de Ciencies de I'Educaci6

Mauri M., T. et al.La adquisicion de las competencias de autorregulacion. Analisis de su concepcion y aprendizaje en diferentes estudios
universitarios.

relacién existe y que es muy importante. Los profesores podremos contribuir al desarrollo de la
competencia de la autorregulacion del aprendizaje si introducimos la planificacion como un
recurso mediador de la colaboracion. En este marco, es necesario intervenir para mejorar la idea
que los estudiantes tienen de trabajo en grupo, ofreciéndoles la guia y orientacion necesarias
para impulsar modos de trabajo colaborativo y autorregulado. Esta relacion, quizas por
inesperada al inicio de este trabajo, nos ha parecido especialmente reveladora para el propésito
educativo de conseguir que el alumno mejore sus competencias de aprendizaje autbnomo.

Ademas de mostrar que en la autorregulaciéon del aprendizaje influye el dominio que los alumnos
tengan del trabajo colaborativo en grupo (gestion de la participacion, gestion de la tarea conjunta
y gestion de la construccion compartida de significados); cabe también sefalar la influencia de la
actual organizacion del trabajo universitario, parcelado en asignaturas y en determinadas franjas
horarias, que probablemente fuerza al alumno a decantarse por un proceso estratégico y no
significativo de aprendizaje, y conlleva un uso de la planificacion externo y basado en el control
de la participacion y de la tarea mas que centrado en el control de la elaboracién del
conocimiento. En efecto, recordemos los resultados del uso de la planificacion que ponen de
relieve, al mismo tiempo, hasta qué punto tienen una valoracion positiva de la planificacion, pero
les resulta muy dificil trabajar de modo autorregulado en las condiciones actuales por falta de
tiempo o por exceso de trabajo o porque lo consideran un sobreesfuerzo afiadido al trabajo que
han de realizar en las condiciones actuales. Estos resultados nos deben hacer reflexionar sobre
las condiciones institucionales actuales para la ensefianza y el aprendizaje de las competencias
de autorregulacion (tiempo para desarrollarlas, formacién del profesorado, etcétera). Esas
condiciones, como deciamos, fuerzan en parte al alumno a mostrarse estratégico en su
aprendizaje y a no entrar en el proceso de elaboracion de significados compartidos con todas
Sus consecuencias.

Finalmente, el cambio de cultura en la educacion universitaria es un hecho en el que profesores
y alumnos estan invirtiendo muchos esfuerzos y que conlleva cambios en el rol del estudiante y
del profesor. En este marco el aprendizaje autorregulado tiene un papel central. Aunque estos
cambios no son sencillos, como muestra un estudio reciente realizado por Billon y Jano (2008),
se esté produciendo un cambio de paradigma fundamental en la actuacion docente. De acuerdo
con los autores, Unicamente un 3,4% de los profesores encuestados por los autores referidos
responden que “no han cambiado nada”. Sin embargo, los cambios metodolégicos realizados
por la mayoria de docentes se centran fundamentalmente en tres aspectos:

a) Dedicar menos tiempo a la exposicién de cada tema (68%);

b) Realizar un mayor esfuerzo de sintesis usando esquemas, resimenes y mapas
conceptuales (64,6%);

c) Proporcionar material al alumno para que lo trabaje previamente, lo que le permite al
profesor poder centrar la atencién en aspectos fundamentales o de mayor dificultad de
aprendizaje (41,5%).

Los apoyos educativos a los que acabamos de referirnos, se cifien fundamentalmente a
andamiar la elaboracion significativa de la informacion conceptual por parte del alumno y a
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diferenciar progresivamente entre aportar informacién y construir conocimiento o aprender. Pero,
de acuerdo con lo expuesto, a los profesores nos queda todavia pendiente el trabajo de entrar
mas a fondo en los procesos de aprendizaje, identificando la complejidad de los mismos mas
alla del procesamiento de informacién. Cabe seguir profundizando en la idea de aprendizaje
como proceso (social, emocional, de progresivo dominio de la gestién y control, etcétera) para
que todos estos esfuerzos al servicio del logro de competencias transversales no queden en
vano.

En definitiva, los resultados presentados en este trabajo muestran la importancia de insistir en la
necesidad de conocer y ensefiar los procesos implicados en la autorregulacion, en general, y en
la planificacién, en particular, atendiendo a sus consecuencias para un aprendizaje auténomo.
Ello resulta especialmente relevante en un contexto de convergencia europea, que impulsa el
uso de entornos virtuales de aprendizaje que exigen un alto nivel de autorregulaciéon para tener
éxito en los aprendizajes académicos (Dabbagh y Kitsantas, 2004; Perry, Hutchinson y
Thauberger, 2008). Una de las prioridades es, por una parte, ayudar a los alumnos a valorar el
aprendizaje significativo y el esfuerzo que éste conlleva; y, por otra parte, ayudar a los
profesores a incorporar estos aspectos como propios de su rol docente puesto que “estan
dispuestos a asumir responsabilidades relacionadas con la orientacién sobre la materia que se
imparte, pero no tanto a asumir responsabilidades respecto a otras actividades como las de
orientacion profesional, asesoramiento para la organizacion y la planificacion del tiempo de
estudio, etcétera, que demandan un trato mas personalizado con el estudiante” (Billon y Jano,
2008: 35). De acuerdo con Zimmermann (2000), los profesores debemos esforzarnos en
aprender a ayudar a los estudiantes en el desarrollo de sus competencias, cumpliendo con un
objetivo esencial de la educacién: ayudarles a ser aprendices a lo largo de toda la vida.
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