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Resumen

La autorregulacion del aprendizaje ha constituido un tema sustancial en la investigacion
educativa y psicoldgica durante las Ultimas décadas. La tesis que se presenta se inserta en esta
significativa linea de investigacion y muestra el proceso de investigacion que se llevé a cabo con
treinta y dos estudiantes universitarios, formados para ser educadores e interventores educativos
en una sede de la Universidad Pedagogica Nacional, en Morelos. Los objetivos principales del
estudio estuvieron relacionados con la generacion de un modelo tedrico-metodolégico para la
comprension del desarrollo de la autorregulacion del aprendizaje y la formacion de competencias
para la misma en el entorno educativo. En esa direccion, se hace énfasis en la identificacion y
explicacion de aquellas condiciones y factores mediadores que permiten conducir y fortalecer los
procesos de formacién de aprendices autorregulados y sus competencias para la estructuracion,
gestion y contextualizacion del aprendizaje en los contextos de practica real.

El trabajo se sustenta, teéricamente, en las aportaciones del Enfoque histérico cultural y se
enmarca en el modelo cualitativo de investigacion. Su disefio metodologico corresponde a la
investigacion accion participativa y se tradujo en un trayecto de sucesivos momentos de
diagnostico participativo, problematizacion y generacion de alternativas encaminadas a la mejora
y transformacion de los procesos de autorregulacion del aprendizaje y de formacion profesional.
El analisis de los resultados fue realizado de manera minuciosa combinando procedimientos
esenciales para la interpretacion y categorizacion de la abundante informacion recabada. Los
mismos fueron presentados a través de la sistematizacion y los principios basicos de la Teoria
fundamentada.

El modelo explicativo propuesto constituye un mecanismo dindmico y dialéctico que
vincula tres grandes ejes de mediacion: social, psicoldgico y pedagogico, estrechamente articulados
entre si, y cuyo engranaje muestra la profunda relacion entre educacion y desarrollo, en la que,
desde los principios vigotskianos, la primera precede a la transformacion que implica el desarrollo
psicolégico. Se considera asi, que la formacion de competencias de autorregulacion implica la
apropiacion por parte de los aprendices de saberes culturales e histéricos en torno a la
autorregulacion y el redisefio de situaciones de aprendizaje que posibiliten el cambio de las

acciones formativas en el marco de las relaciones sociales generadas en el contexto educativo.

Palabras claves: autorregulacion del aprendizaje, competencias para la autorregulacion,
formacion profesional
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Introduccion

La autorregulacion del aprendizaje ha constituido un tema relevante en la investigacion
educativa y psicoldgica durante las ultimas décadas. Han sido numerosos los estudios realizados
en este &mbito (Torrano, Fuentes y Soria, 2017; Rosério et al., 2014), que intentan explicar las
caracteristicas y componentes del proceso de autorregulacion del aprendizaje, asi como las vias

para la formacion de aprendices autorregulados, especialmente, universitarios.

El interés de psicologos educativos y de pedagogos por disefiar e instrumentar modelos
conceptuales y practicos para el desarrollo de aprendices autorregulados en el contexto educativo
y, en particular, en el universitario, ha respondido a diversas razones. En primer lugar, se han
incrementado las exigencias a los procesos educativos determinadas por las transformaciones
socioecondmicas que se han producido a nivel internacional, especialmente, condicionadas por el
desarrollo tecnoldgico, la globalizacidn y la inestabilidad econdémica. El hecho de que la ensefianza
superior y los procesos de formacién profesional medien entre las instancias educativas
institucionalizadas y el mundo laboral ha depositado altas responsabilidades en los primeros,
respecto al desarrollo de las competencias que los jovenes deben poseer para enfrentar con éxito

las demandas de su vida laboral.

En esa direccion, los estudiantes que transitan por la educacién superior tienen la
responsabilidad y el reto de formarse para enfrentar una dinamica de cambios e incertidumbres sin
antecedentes en la historia humana. Estas exigencias plantean la necesidad de nuevos recursos de
aprendizaje, del desarrollo de procesos y estrategias que se tornen mediadores del aprendizaje
permanente y autorregulado, como via oportuna de apropiacion de los nuevos saberes que en las

tareas profesionales puedan requerirse.

En segundo lugar, el desarrollo de la Psicologia Educativa ha conducido a perspectivas
teoricas y metodologicas que han puesto en el centro de atencion al aprendiz; es asi que la vision
constructivista de los procesos de aprendizaje, que ha progresado con fuerza en el contexto de la
disciplina, considera relevante el papel activo de quien aprende, el uso de estrategias y acciones

metacognitivas que le otorgan conocimiento y control de sus procesos para aprender.

Son, justamente, los avances de la investigacion en la Psicologia Educativa y la

Psicopedagogia los que han mostrado que los indicadores para valorar la calidad del aprendizaje y
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la pertinencia de sus logros estan relacionados con sus posibilidades para gestionar sus saberes,
estructurarlos y transferirlos en las situaciones necesarias. Para ello, los aprendices deben emplear

instrumentos adecuados para reconocer, dirigir y perfeccionar sus propios procesos de aprendizaje.

Para lograr el desarrollo de tales instrumentos, especialmente en el contexto escolar, no sélo
se requiere la motivacion y disposicion de quienes aprenden, sino la orientacion y mediacion
oportuna de sus educadores, docentes y formadores, que tienen la posibilidad de disefiar las
situaciones de aprendizaje propicias para lograrlo y de crear las condiciones adecuadas para que se
formen aprendices autorregulados, autobnomos y lideres de su propio aprendizaje. Estas condiciones
pueden relacionarse con la creacién de ambientes cooperativos, reflexivos, constructivos o incluso

abiertos a la investigacion participativa.

En el ambito especifico de la formacion de educadores y docentes, se considera que los
educadores s6lo se haran competentes si autorregulan sus procesos formativos y se hacen
conscientes de sus propias necesidades de aprendizaje, convirtiendo las mismas en motivos y metas
de superacién profesional. La capacidad para organizar la propia formacion continua (Perrenoud,
2007) es uno de los principios basicos de la formacion de los maestros en la actualidad, influenciada

por las multiples demandas sociales que se hacen a la escuela.

En correspondencia con las ideas expuestas anteriormente, se reconoce la necesidad de
fortalecer la investigacion en el ambito de la formacion de la autorregulacion del aprendizaje desde
la comprension de su caracter complejo e integrador, como instrumento de desarrollo humano y

como herramienta rectora de la formacion profesional, tema de profundo interés en este estudio.

Para ello, se hace imprescindible la profundizacion y reelaboracion teérica, con miras a
producir explicaciones que permitan entender las barreras que impiden su formacién y los procesos
y circunstancias que favorecen su desarrollo. De igual manera, es la investigacion psicoeducativa
la via para generar alternativas metodologicas aplicables en los procesos de ensefianza y de
formacion de los estudiantes que contribuyan al aprendizaje mismo de la autorregulacion,
considerando, gque es éste, un proceso educable y que se pueden organizar acciones interventivas y

psicopedagdgicas para favorecerlo (Schunk, 2012).

Desde ese punto de vista, la investigacion surge como resultado del analisis del estado del

conocimiento en el ambito de la autorregulacion del aprendizaje y el reconocimiento de un
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insuficiente esclarecimiento de los mecanismos y procesos formativos de la misma. Se destaca el
predominio de estudios descriptivos que limitan, no sélo la explicacion tedrica de la formacion y
desarrollo de la autorregulacion del aprendizaje en los estudiantes universitarios y en los futuros

educadores, sino la generacion de acciones de intervencion congruentes con la teoria existente.

Los objetivos de este estudio responden a esa orientacion investigativa. Se pretende generar
una propuesta teérico-metodoldgica para la comprension del desarrollo de la autorregulacion del
aprendizaje desde los sustentos conceptuales del enfoque historico cultural y de otros modelos
afines, y contribuir a la formacion de aprendices autorregulados en sus contextos de préactica real,
en este caso encaminada a la formacion profesional para ser educadores. Para ello, el estudio se
basa en los principios de la investigacion-accién participativa y recorre un trayecto de sucesivos
momentos de diagnostico participativo, problematizacion y generacion de alternativas

encaminadas a la mejora y transformacion de los procesos de aprendizaje y formacion profesional.

En esa direccion, se hace énfasis en la explicacion y desarrollo de aquellos mediadores
psicoldgicos que permiten conducir y fortalecer los procesos de aprendizaje y su autorregulacion;
por ello, entre los fines de la investigacion se destaca la profundizacion en el andlisis de las
competencias para la autorregulacion: de estructuracion, gestion y contextualizacion del saber
propio (Rodriguez-Mena, Garcia, Corral y Lago, 2004) y la explicacion de los mecanismos que

posibilitan su desarrollo en los jévenes participantes.

Estas intenciones son congruentes, también, con las tendencias actuales de la formacién de
educadores, que destacan el caracter permanente de la misma, asi como la vision de que la
formacion del profesorado implica “aprendizaje constante, acercando ésta al desarrollo de
actividades profesionales y a la practica profesional y desde ella” (Imbernon, 2004, p. 11). Esta
formacion centrada en la mejora de la propia practica, entendiendo la docencia como “profesion
dindmica” (Imbernon, 2004) y al maestro como actor reflexivo, activo y transformador implica,
necesariamente, cambios en los procesos formativos para dirigir los mismos hacia la preparacién
de un educador autdbnomo, gestor de sus procesos de aprendizaje y competente para enfrentar las

demandas de los procesos educativos.

Los aprendices que participaron en la investigacion son estudiantes de nivel superior que

se forman para las tareas de docencia e intervencion educativa en la Universidad Pedagdgica
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Nacional, sede Ayala, Morelos. Desde la perspectiva de la investigacion aplicada, la investigacion
tributa a las necesidades formativas de estos jovenes, tomando como referentes los saberes
profesionales que se plantean en el perfil docente actual y las insuficiencias que persisten en sus
procesos de autorregulacion, asi como las demandas a las que deben responder los estudiantes que

se forman en educacién superior, en general, antes mencionadas.

Con relacion a la estructura del documento, la tesis estd organizada en seis capitulos. En el
capitulo uno, se presentan los principales aspectos abordados en la problematizacion y la
fundamentacion de la importancia y pertinencia del estudio. Se valoran los elementos que justifican
su puesta en marcha desde diversas perspectivas, el contexto socioeconomico global y nacional,
las demandas actuales a la educacion y al perfil de los educadores, las caracteristicas de las
propuestas formativas de la Universidad Pedagdgica Nacional, como contexto institucional, y las
expectativas que se plantean a los estudiantes desde las concepciones de la Psicologia de la
Educaciény la investigacion psicopedagogica contemporanea. Como consecuencia de este analisis
y de la revision de los antecedentes de la investigacion, se plantea y delimita el problema de

investigacion y sus objetivos.

El capitulo dos, muestra los fundamentos tedricos esenciales construidos, los que reflejan
la revision temética y la comprensidn tedrica del objeto de estudio. Es importante destacar, que el
proceso de elaboracién de dichos sustentos fue continuo durante toda la investigacién y supuso,
también, la produccidn de saberes explicativos desde la situacion concreta que se estudia, intencién
del enfoque cualitativo que se asume. La propuesta tedrica fundamental que respalda el trabajo se
encuentra en el Enfoque histdrico-cultural, aunque la explicacién de la autorregulacion del
aprendizaje, por su complejidad, requiere la integracion de otros modelos conceptuales que han

hecho importantes aportaciones a su estudio.

En el capitulo tres, se presenta la metodologia de la investigacion, enfatizando el caracter
cualitativo del estudio y los sustentos epistemologicos y metatedricos que posibilitan la
comprension de la autorregulacion del aprendizaje, tomando en cuenta la complejidad de este
proceso, asi como sus particularidades evolutivas y su relacion con los procesos educativos. Se
articulan los principios metodoldgicos sefialados con la eleccion de la investigacion accion

participativa como disefio del estudio y se fundamenta su aplicacion.
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En el capitulo cuatro, se muestra el camino que siguid la investigacion. Se presentan el
procedimiento y las etapas transitadas durante la misma, asi como las técnicas utilizadas para la
obtencion de los datos, fundamentalmente cualitativos, y para su analisis. Se describen los

participantes y se aborda el proceso de consentimiento informado establecido con ellos.

En el capitulo cinco, se exponen los resultados empiricos de la investigacion y la propuesta
explicativa generada, en torno a la formacion de las competencias de autorregulacion de los jovenes
estudiantes, que responde a la pregunta rectora del estudio. La presentacién de los resultados y su
analisis estd hecha sobre la base de los principios de la sistematizacion en el marco de la
investigacion cientifica, la cual posibilité la reconstruccion critica y valorativa del trayecto
investigativo a lo largo de las etapas del proceso de investigacion accion participativa y la
articulacién de la valoracion de los datos obtenidos de acuerdo a los objetivos de estudio. Para
finalizar, se asumen los principios de la teoria fundamentada, como estrategia de analisis y
elaboracion conceptual, para presentar la teoria sustantiva que sostiene la propuesta tedrico—
metodoldgica que aporta este estudio, acerca de la autorregulacion del aprendizaje desde el

Enfoque historico-cultural.

El capitulo seis, presenta la discusion de los resultados, con la intencion de confrontar los
hallazgos obtenidos en el estudio con los antecedentes investigativos revisados y llevar a cabo una
valoracion critica de los mismos. Se muestran los principales logros y los limites de la investigacién
con la intencidn de proyectar nuevas lineas de trabajo cientifico en el ambito de la autorregulacion

del aprendizaje.

El informe cierra con las conclusiones y las propuestas de continuidad. Todo el texto esta
acompafado por figuras, tablas y anexos que facilitan la comprensién de lo expuesto.
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CAPITULO I. LA CONSTRUCCION DEL OBJETO DE ESTUDIO

1.1 Justificacion de la investigacion

1.1.1 La importancia de la autorregulacion del aprendizaje en el contexto socioeconémico y

educativo actual

La investigacion educativa y psicologica no puede desligarse de los fendmenos del entorno
social y econdémico en que esta inmersa, y que de forma dinamica inciden en las problematicas que
la ciencia misma debe abordar. El periodo de tiempo transcurrido durante el presente siglo ha
confirmado que las condiciones econdémicas y tecnoldgicas, cada vez mas cambiantes, seguiran
impactando los procesos educativos y, como consecuencia, el papel de los aprendices y de los

maestros.

Los nuevos requerimientos que la sociedad y el mundo actual plantean a los procesos
educativos se traducen en un conjunto de exigencias al aprendizaje, diferentes a las que existian a
finales del siglo pasado. Aunque no es intencidn de este trabajo adentrarse en un andlisis profundo
del tema, es inevitable considerar los impactos de la situacion econdémica actual, de la inestabilidad
en el mercado del trabajo, de las politicas neoliberales y de la privatizacion en el &ambito educativo
a nivel internacional. Se han incorporado conceptos para denominar la nueva realidad social y las
exigencias implicitas para su comprension, entre los que se destacan “sociedad de la informacion”,
“sociedad del conocimiento”, “sociedad del aprendizaje” (Pozo, 2008), constructos que sefialan la
necesidad de nuevos aprendizajes y de la posibilidad de disponer de multiples saberes alternativos
en cualquier dominio del conocimiento humano que permitan manejar los fendémenos

mencionados.

Se ha abierto un camino de integracion, flexibilizacion y relativizacion del conocimiento,
al que no puede responderse con las formas tradicionales de aprendizaje, de indole enciclopédica
0 academicista, se requieren nuevas maneras de aprender que permitan la apropiacion de los
saberes necesarios y de los mecanismos y procesos que median dichos aprendizajes, tales como
procedimientos y estrategias propias. Este reclamo de aprendizajes continuos, asentados en el

desarrollo de capacidades diversas para aprender y del manejo de instrumentos para su direccion
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de forma auténoma, es la via primordial para enfrentar las multiples incertidumbres en las que hoy

se vive, se trata de una nueva “cultura del aprendizaje” (Pozo, 2008).

El desarrollo de la autorregulacion del aprendizaje se constituye como parte de los procesos
que orientan la inmersion en esa nueva cultura, dado que las potencialidades de adquisicion de
nuevos saberes y de responder continuamente a la incertidumbre y a los cambios socioecondémicos,
se ubican en la persona misma y no s6lo en los factores externos (decisiones gubernamentales,
reformas, ofertas formativas institucionales). La autorregulacion y el aprendizaje autbnomo
comienzan a verse como alternativas para la autotransformaciéon y la transformacion de las

condiciones de inseguridad e incertidumbre.

En el &mbito de la formacién docente los impactos de la situacion econdémica y social han
sido relevantes. No s6lo han determinado los cambios en el perfil que hoy en dia se considera ideal
para el maestro, replanteado a la luz de su papel como formador de las nuevas generaciones que se
insertaran en dicho contexto social, sino que tales fendmenos han sembrado la incertidumbre y la
inestabilidad laboral en el &ambito magisterial, lo que desfavorece la permanencia de los docentes

en el sistema educativo o la posibilidad de entrar a él.

En el contexto mexicano, las nuevas condiciones socioecondmicas y las demandas a la
educacién han condicionado las reformas a los procesos educativos y la generacion de modelos
pedagogicos, que han influido de forma sustancial en la formacion del profesorado. Al inicio de
este trabajo la formacion docente estaba determinada por los los lineamientos establecidos por la
Ley General del Servicio Profesional Docente (Congreso de la Unién, 2013) que planted las
exigencias a las que el docente debia responder en cuanto a su preparacién y desempefio. De esta
manera, en su Articulo 12 destacaba:

Las funciones docentes, de direccion de una Escuela o de supervision de la
Educacion Basica y Media Superior impartida por el Estado y sus Organismos
Descentralizados deberan orientarse a brindar educacion de calidad y al
cumplimiento de sus fines. Quienes desemperien dichas tareas deben reunir las
cualidades personales y competencias profesionales para que dentro de los distintos
contextos sociales y culturales promuevan el méximo logro de aprendizaje de los

educandos, conforme a los perfiles, parametros e indicadores que garanticen la
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idoneidad de los conocimientos, aptitudes y capacidades que correspondan
(Congreso de la Union, 2013, p. 10).

En consecuencia, la SEP y el Instituto Nacional para la Evaluacion de la Educacion (INEE),
disefiaron la propuesta de perfil docente, que agrupo el conjunto de parametros e indicadores que
debian mostrar los docentes en su desempefio profesional y que sirvieron como referente para su
evaluacion continua; dicho perfil incorporaba un conjunto importante de saberes destacandose que
el docente debe reconocerse “como profesional que mejora continuamente para apoyar a los
alumnos en su aprendizaje” (SEP, 2016, p. 24), dimension que involucraba indicadores
relacionados con la organizacion de su propia formacién continua y la acciones de aprendizaje

propio, con fines de crecimiento profesional.

Tras los cambios gubernamentales acontecidos en el pais en 2018, se han promovido nuevos
planteamientos vinculados a la formacion y reconocimiento de los docentes; no obstante, se
sostiene el interés de que los mismos, con independencia del nivel de ensefianza en que se
encuentren o al que vayan a ingresar, cuenten con suficiente preparacion para garantizar “el logro
de metas y objetivos centrados en el aprendizaje de los educandos y para ser agentes fundamentales

del proceso educativo” (Congreso de la Unidn, 2019).

La Ley General de Educacién (2019) en su Articulo 90 destaca varios principios
relacionados con la revalorizacion de las maestras y maestros que aluden al fortalecimiento de su
desarrollo y superacion profesional mediante la formacion, capacitacion y actualizacion; el
reconocimiento de su experiencia y compromiso con la comunidad y el entorno donde labora para
proponer soluciones de acuerdo a su contexto educativo y el impulso de su capacidad para la toma
de decisiones cotidianas respecto a la planeacion educativa. Aspectos todos que suponen el
aprendizaje de los docentes con relacion a estrategias de gestion y solucién de problemas sobre la
base de la autonomia y, necesariamente, de una sélida preparacién para comprender y guiar
procesos de aprendizaje. La propia Ley refiere que la promocion de los procesos de formacion se
hara de acuerdo a la evaluacion diagndstica de los docentes en el ambito donde desarrolla su labor
por lo que estos mecanismos externos continuaran siendo estimulos para la preparacion continua
de los maestros y requeririan que éstos, no sélo participen de las acciones formativas propuestas
por las instancias de gobierno, sino que organicen sus propios procesos de aprendizaje y

autoformacion.
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La Ley General del Sistema para la Carrera de las Maestras y los Maestros (2019),
publicada en correspondencia con la Ley General de Educacion, resalta que son funciones del
Estado y de la Secretaria de Educacion Publica el desarrollo de los criterios e indicadores para la
admision, la promocién y el reconocimiento del personal docente, técnico docente, asesor técnico
pedagogico, directivo y de supervision, asi como la definicion de los aspectos que deben abarcar
sus funciones. De igual manera, les corresponde determinar los niveles de competencia para cada
una de las categorias que definen la labor de quienes realizan funciones de docencia y de los
distintos responsables de la educacion en el sistema educativo. Se destaca que los criterios e
indicadores seran los referentes de la buena practica y el desempefio eficiente de los docentes y

otros actores educativos.

Tales criterios e indicadores, en el caso de Educacion Bésica aparecen descritos en el
documento Marco para la excelencia en la ensefianza y la gestion escolar en la Educacién Bésica.
Perfiles profesionales, criterios e indicadores para docentes, técnicos docentes y personal con

funciones de direccion y de supervision. Ciclo Escolar 2020-2021 publicado en diciembre de 2019.

Entre los criterios e indicadores que el perfil docente actual explicita aparece el alto espiritu
de servicio, profesionalismo e interés pablico, asi como la disposicion a superarse como parte de
sus labores e identidad docentes. “De ahi que el interés genuino por el desarrollo de conocimientos,
habilidades y destrezas necesarias para el ejercicio de la profesion; el fortalecimiento de la
capacidad para la toma de decisiones pertinentes relativas a su funcién, constituyen un detonador

importante para contribuir al cambio social del pais...” (SEP, 2019, p. 15).
Se destaca, ademas, que es un docente que:

...asume su responsabilidad para participar en procesos de formacién continua y
superacion profesional para fortalecer su ejercicio docente y contribuir a la mejora
educativa, se compromete con su formacion profesional permanente, conforme a sus
necesidades personales, profesionales e institucionales, asi como a los retos que
implica en su ensefianza el logro de los aprendizajes y el desarrollo integral de todos
sus alumnos (SEP, 2019, p. 16).

Con relacion al fortalecimiento de la formacion docente, la Ley General de Educacion en
el Articulo 95 destaca que el Estado fortalecera a las instituciones publicas de formacion docente,
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para que pueda lograrse la construccion colegiada de planes y programas de estudio que
contribuyan a los de la nueva escuela mexicana. Otros de los principios decretados destacan:

o Fomentar la creacion de redes académicas para el intercambio de saberes y
experiencias entre las maestras y los maestros de los diferentes sistemas y
subsistemas educativos;

o Proporcionar las herramientas para realizar una gestion pedagogica y
curricular que priorice el maximo logro del aprendizaje y desarrollo integral
de los educandos;

o Promover la integracion de un acervo fisico y digital en las instituciones
formadoras de docentes, de bibliografia actualizada que permita a las
maestras y los maestros acceder a las propuestas pedagogicas y didacticas
innovadoras;

o Promover la acreditacion de grados académicos superiores de los docentes;

o Promover la investigacion educativa y su financiamiento, a través de
programas permanentes y de la vinculacion con instituciones de educacion

superior y centros de investigacion (Congreso de la Union, 2019, pp. 32-33).

Tal como refieren los documentos de la Secretaria de Educacion Pablica (SEP, 2010, 2016,
2019) la profesionalizacion de los docentes se ha convertido en un desafio para el logro de los
aprendizajes en la escuela y se reconoce el papel determinante de instituciones sociales y
educativas, tales como: la Universidad Pedagdgica Nacional (UPN), las Escuelas Normales del
pais, los Centros de Actualizacion del Magisterio, los Centros de Investigacion Educativa, entre
otros (SEP, 2019). En ese sentido, se solicita poner la investigacion educativa al servicio de los

procesos de formacion del profesorado y con ello contribuir a la calidad de la educacion.

De ese modo, esta investigacion se inserta en el ambito de los procesos de transformacion
de la profesionalizacion y formacion docente en el contexto nacional y, particularmente, en los
procesos de formacion inicial de los educadores que egresan de la Universidad Pedagdgica
Nacional. Sus alcances pretenden, no obstante, contribuir de igual manera a los procesos de
formacion continua del profesorado, en tanto no sélo se transfieran propuestas de mejora de la
capacidad de aprendizaje del docente, sino de aquellas vias de desarrollo de instrumentos

psicopedagdgicos que posibilitan el logro y desarrollo de competencias profesionales.
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1.1.2 Los procesos de autorregulacion del aprendizaje en la formacion de educadores

A pesar de la necesidad de fortalecer la formacion del profesorado y de desarrollar sus
competencias para la autorregulacion, se registran escasas investigaciones en este ambito, tanto a
nivel internacional (Torrano, Fuentes y Soria, 2017, Rosario et al., 2014), como nacional (Aguilar,
2015; Gonzélez y Arzola, 2015), destacandose la inminencia de fortalecer lineas de investigacion
que aborden la comprension de las mejores vias de formacion profesional del docente y del
desarrollo de sus competencias para la autorregulacion del aprendizaje y, como consecuencia, para

la autorregulacion de su propia formacion profesional.

Junto a la insuficiencia de estudios que expliquen los procesos y mecanismos de formacion
de educadores autorregulados, se reconoce que en la practica formativa tampoco se materializan
acciones que favorezcan el logro de estas metas (Aguilar, Cruz y Arrington, 2015). Como resultado
de esta situacion, se impone analizar las acciones de las instituciones formadoras en la preparacion
de los docentes y futuros educadores, y valorar las tareas investigativas y formativas de quienes se
dedican a esta labor. Para ello, se requiere problematizar en torno a los mecanismos formativos
establecidos, la manera en la que se organizan los procesos de tutorias, acompafiamientos y
modalidades de actualizacion y formacion inicial, y los aspectos que han sido investigados al
respecto con la finalidad de conducir una revision critica de tales procesos y partir de ellos, para la

elaboracion de nuevas propuestas mediadoras, como la que se sugiere en este estudio.

La experiencia propia en el ambito de la formacion docente y de educadores, en general, ha
permitido constatar la distancia existente entre el discurso de las politicas formativas -que
manifiestan la importancia de una formacion inicial y permanente basada en el desarrollo de la
metacognicion, la autonomia, la cooperacion y la autorregulacion del profesorado- y unas practicas
formadoras que promueven la reproduccion de modelos a la manera mas asociativa y acritica. Los
espacios formativos privilegian la transmisién de propuestas o de modelos de ensefianza
preestablecidos, muchas veces mal interpretados, que llegan a los docentes o estudiantes en

formacion como recetas o instructivos dificilmente cuestionables.

La formacion practica y reflexiva, y la de caracter emancipatorio, pocas veces encuentran
cabida en los espacios formativos, al menos como tendencia general. Este aspecto sera revisado

con mas profundidad como parte de la investigacion.
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Asimismo, al menos en el contexto nacional los procesos de formacion, acompafiamiento
docente y tutorias siguen estando pautados por la inminencia de otros procesos tales como la
evaluacion y la certificacion, y no por la légica misma de las necesidades formativas de los
educadores, lo que brinda escasas oportunidades para autorregular un proyecto propio de formacion

gradual acorde a las verdaderas necesidades de aprendizaje del docente.

Las investigaciones revisadas para este estudio en el &mbito de los procesos de formacion
(Guzmén, Pefia y Ramirez, 2015, Patron y Torres, 2015, Vargas, 2015) destacan la necesidad de
replantear los mecanismos de formacién de los educadores y de introducir aspectos mediadores
que contribuyan al desarrollo de procesos vinculados a la capacidad de autonomia, reflexion critica
y autorregulacion de los docentes a lo largo de sus trayectorias formativas y, como consecuencia,
replantear las acciones de los formadores de formadores en el marco de las instituciones que

preparan al docente tanto a nivel inicial como permanente.

Junto a la perspectiva psicopedagdgica, otras razones fundamentan la necesidad de
desarrollar competencias para la autorregulacion en los docentes, las mismas aparecen vinculadas
a la perspectiva curricular. En concordancia, se manifiesta la existencia de curriculums
desactualizados o “endogamicos” (Latapi, 2003), escasas ofertas de formacion holistica y el
predominio de modelos técnicos y eficientistas, o que exige que el maestro genere estrategias y
trace caminos propios de aprendizaje que le permitan lograr los saberes que necesita, los que

siempre aparecen de forma explicita en el curriculo.

Derivado de esta situacion los formadores de docentes, asi como las instituciones
formadoras publicas y privadas, tienen la responsabilidad de generar propuestas acordes a las
necesidades de los educandos, fruto de la investigacion cientifica y la evaluacion y seguimiento de
los programas de estudio, que permitan responder a las demandas socioeducativas de la

profesionalizacion en el presente.

Como respuesta a las exigencias anteriores, esta investigacion pretende enriquecer las
aportaciones teoricas y metodologicas que coadyuven al desarrollo de competencias para la
autorregulacion en los estudiantes que se forman para educadores, visto desde la perspectiva del
enfoque histérico cultural, un enfoque escasamente empleado como fundamento en los programas

mas conocidos en la estimulacion de la autorregulacién. De ese modo, se busca articular no sélo
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acciones psicopedagdgicas mediadoras, sino principios de modelos de reflexion y transformacion
de la préactica docente.

La contribucidn al desarrollo de procesos de autorregulacion en los educadores es, ademas,
un area de oportunidad para impactar en la formacion de procesos de autorregulacion del
aprendizaje en los alumnos con los que estos docentes trabajen. Se conjetura que un docente
autorregulado sabra no s6lo modelar, sino construir procesos mas ricos de aprendizaje basados en
la autonomia, la reflexion, la metacognicion y la autoevaluacion que permitan aprender a aprender

y hacerlo con calidad.

1.2 Antecedentes de investigacion

La revision de antecedentes de investigacion ha estado organizada en dos direcciones
cardinales: una referida a la busqueda de los estudios recientes sobre la autorregulacion del
aprendizaje, fundamentalmente en educacion superior y particularmente en el dmbito de la
formacion docente; y otra que indaga en torno a los estudios mas actuales, realizados en el contexto
de la formacion de docentes, esencialmente formacion inicial, con la intencion de identificar los

modelos predominantes de caracter interventivo e investigativo empleados.

Con relacion a la indagacién en la primera direccion, se ha podido constatar que la
autorregulacion del aprendizaje ha constituido un objeto de estudio recurrente en la Psicologia
Educativa durante los Gltimos afios, destacandose el incremento de las investigaciones acerca de
este proceso en la ensefianza superior, aunque con menos resultados en el ambito de la formacién

docente.

Es importante destacar que, en los Gltimos quince afios, diversos estudios realizados a nivel
internacional se han dirigido a demostrar la importancia del proceso de autorregulaciéon en la
educacion superior y las condiciones para propiciarla. Se ha expuesto que una gran mayoria de los
estudiantes que ingresan a estudios superiores no se encuentran adecuadamente preparados para lo
que se requiere de ellos en la universidad, precisamente, porque no son capaces de autorregular su
propio proceso de aprendizaje (Allgood, Risko, Alvarez & Fairbanks, 2000), pues en niveles

anteriores no se fomentaron las bases para ello y, como consecuencia, se cree que esta falta de
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estrategias y procesos de autorregulacion para poder enfrentarse al aprendizaje es el factor principal
del fracaso universitario (Tuckman, 2003).

Segun investigaciones realizadas por Boekaets, Pintrich y Zeidner, asi como Randi y Corno
(De la Fuente & Justicia, 2003), los procesos de ensefianza en el nivel universitario se alejan del
proceso de aprendizaje autorregulado, se ha demostrado que, en ausencia de direccion y
modelacién de procesos y estrategias para este tipo de aprendizaje, los estudiantes se ven
desprovistos de orientacion en este sentido. Los resultados de estas investigaciones, aunque no son
recientes, muestran una realidad que continda vigente y que se ha constatado de un modo u otro en

las investigaciones mas actuales.

La revision actualizada de otros estudios en el contexto internacional ha corroborado la
importancia que tiene la autorregulacién del aprendizaje en la formacion superior. Garcia (2012)
reflexiona acerca de la autorregulacién académica como variable explicativa de los procesos de
aprendizaje universitario y concluye que su desarrollo es indispensable para fomentar la
competencia genérica de aprender a aprender y garantizar el aprendizaje de calidad, asi como la

formacion de competencias profesionales.

Fernandez, Bernardo, Suarez, Cerezo, Nufiez y Rosario (2013), analizan la capacidad
predictiva de diferentes variables motivacionales, comportamentales y socio-educativas sobre el
uso de estrategias de autorregulacion del aprendizaje. El estudio realizado con una muestra de 552
alumnos universitarios de primer curso de diferentes titulaciones muestra que el uso de estrategias
de autorregulacion del aprendizaje depende en gran medida de la capacidad percibida para ello,
aungue también de otras variables personales como el interés por aprender (y obtener buenos
resultados académicos) y la utilidad percibida del uso de dichas estrategias. Ademas, se ha
observado que mas que la cantidad de tiempo invertido en la ejecucién de las tareas académicas,
lo verdaderamente relevante es el aprovechamiento del tiempo empleado. No encontraron
asociacion significativa entre el nivel de estudios de los padres y un comportamiento mas o menos
autorregulado en el trabajo académico. Segun los autores, los datos obtenidos tienen claras
implicaciones tanto para el disefio de procesos instruccionales en el aula, como para el disefio del

trabajo requerido en las horas no presenciales de los estudiantes universitarios.
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De igual forma, otras investigaciones corroboran la importancia de la autorregulacion del
aprendizaje para alcanzar aprendizajes profundos y significativos, una vez que se autorregulan
otros procesos de aprendizaje claves para la estructuracion del saber y la solucion de problemas.
Sainz-Manzanarez y Pérez (2016), valoran, en ese sentido, la interrelacion de la autorregulacion y
la mejora del autoconocimiento en resolucion de problemas, demuestran en un estudio
experimental que el entrenamiento en autorregulacion impacta en la apropiacion de estrategias de
adquisicion de la informacién, en el desarrollo de estrategias de codificacion de la informacion, de
recuperacion y metacognitivas, lo que facilita el uso de estrategias relacionadas con un aprendizaje

reflexivo.

Chaves, Trujillo y Ldpez (2016) investigaron acerca de las acciones que realizan los
estudiantes universitarios para la autorregulacién del aprendizaje en entornos personales de
aprendizaje. Aplicaron un cuestionario a una muestra de estudiantes de la Universidad de Granada
(Espafa) que pertenecen a las titulaciones de Pedagogia, Educacién Social y Psicopedagogia y
efectuaron pruebas no paramétricas de correlaciones y andlisis de varianzas, asi como estadistica
descriptiva e inferencial para el analisis. Sus resultados indicaron que las acciones autorregulatorias
que realizan los estudiantes son homogeéneas segun titulacion, sexo, edad y otras variables en

estudio.

Resultd interesante rescatar de este trabajo, el concepto de entorno personal de aprendizaje
(PLE, siglas de personal learning environment). Segun los autores, es posible concretar un entorno
tecnoldgico donde el sujeto activa y sostiene su proceso de autorregulacion del aprendizaje, un
entorno controlado por la persona, constituido por todas aquellas herramientas que la persona elige,
integra y utiliza, en funcion de sus necesidades e intereses, para “potenciar tanto un aprendizaje
formal como informal, descentralizado de los principios rigidos que moviliza una institucion
formativa, abierto con el entorno y las personas, y controlado por el individuo” (Cabero, Barroso

y Llorente, 2010, p. 29 citados en Chaves, Trujillo y Lopez, 2016, p. 68).

La sustentacion teorica de esta categoria implica desde el ambito pedagdgico que el sujeto
tiene la capacidad cognitiva y metacognitiva para construir su PLE y utilizar sus herramientas para
autorregular el aprendizaje, ello pauta la posibilidad de indagar acerca de las acciones que los
sujetos realizan para autorregular su aprendizaje utilizando herramientas del PLE; por ejemplo,

“las acciones de una poblacion para registrar, organizar y controlar el aprendizaje con herramientas
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digitales, o las acciones que realiza para comunicarse con otros sujetos, pedir informacion o

solicitar su ayuda” (Chaves, Trujillo y Lopez, 2016, p. 68).

Diversos estudios se han dirigido a desarrollar y evaluar programas que permitan el
desarrollo de la autorregulacion en la ensefianza superior, entre ellos se registra el programa Cartas
de Gervasio (Hernandez, Sales, De Fonseca y Cuesta, 2010), que esta disefiado para incrementar
los conocimientos de los estudiantes universitarios sobre estrategias de aprendizaje y promover sus
competencias de estudio. Relacionada con este programa se hizo una investigacion posterior
(Cerezo, Bernardo, Esteban, Sanchez y Tuero, 2015), para analizar la eficacia del mismo aplicado
de manera virtual en comparacion con su modalidad interventiva presencial. Los resultados
demostraron que determinadas variables tales como interés, claridad, aplicabilidad del material,
utilidad y reflexion en la forma de estudiar, resultaron favorecidas en la modalidad virtual, lo cual
abre nuevos caminos de reflexion y aplicacion para la formacién de aprendices autorregulados,

mediante el uso de las tecnologias de la informacion.

En el contexto mexicano, especificamente, se han encontrado investigaciones recientes
vinculadas al tema que nos ocupa. El texto denominado Etica y autorregulacion en la formacion
de profesionales de la educacion (Lopez-Calva y Gaeta, 2014), reline trabajos de investigacion
realizados en el nivel de educacién superior. En el mismo se presentan resultados de
investigaciones diversas acerca de la libertad y autonomia de los docentes en ejercicio, y estudios
sobre autonomia y autorregulacion del aprendizaje en el marco de la formacidn doctoral, en el que
se indaga sobre algunos elementos personales y del contexto que influyen en el aprendizaje
autorregulado y la capacidad de decision autonoma de los estudiantes respecto a su formacién

doctoral. Otros estudios versan en torno a la autorregulacién emocional y el bullying en la escuela.

Aguilar (2015), ha estudiado los procesos de autorregulacién de la practica docente con la
intencion de explicar cdmo los docentes perciben y controlan sus conductas, antes, durante y
después de su trabajo frente a grupo. Propone un modelo de autorregulacion docente desde la
perspectiva del enfoque sociocognitivo, aun en construccion, en el contexto de una escuela normal

veracruzana.

La revision de su trabajo permitio precisar algunas ideas interesantes. La autora considera

que la autorregulacion de la docencia ha sido escasamente abordada y puntualiza que las
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perspectivas que se han estudiado implican dos dimensiones: “1) la autorregulacion de la formacion
docente, considerando al docente como sujeto aprendiz permanente y cuyo objeto de aprendizaje
es la docencia y 2) la autorregulacion de la practica docente, considerando el ejercicio de la
docencia como un objeto de regulacion por parte del propio sujeto que la ejerce” (Aguilar, 2015,
p. 3). Desde la perspectiva de la autora la primera dimension corresponde a la formacion inicial y
permanente, y la segunda a los docentes en ejercicio, quienes regulan no sélo su aprendizaje, sino

sus acciones de ensefianza.

La consideracion de estas dimensiones es muy valiosa para la sustentacion de este proyecto,
pues el mismo se dirige, precisamente, a la primera de ellas. Sin embargo, de igual manera se asume
que los logros formativos en el nivel inicial pueden transferirse, posteriormente, al desempefio del
profesional en ejercicio (segunda dimension) donde también los procesos de aprendizaje median
el desarrollo profesional continuo. En este contexto de labor profesional pedagdgica, las
herramientas del profesor para autorregular su aprendizaje y su crecimiento profesional serviran de

modelo y referente a sus alumnos.

También en una universidad mexicana, en este caso de Puebla, se realizd un estudio para
evaluar procesos de autorregulacion que permitiera determinar las principales similitudes y
diferencias entre estudiantes con bajo y alto desempefio escolar (Quintana, 2015). Se considerd el
rendimiento académico como el nivel de cumplimiento de objetivos educativos que se manifiesta
en las calificaciones obtenidas durante el semestre escolar y se utiliz6 como referente la teoria

sociocognitiva acerca de la autorregulacion del aprendizaje.

Los resultados de este estudio demostraron que existen diferencias en el proceso de
autorregulacion entre los estudiantes con alto y bajo rendimiento académico. Los primeros, planean
sus actividades estableciendo metas altas de aprendizaje y de resultados, ello les permite tener una
buena ejecucidn y comparar sus logros con lo planeado. De igual manera, sostienen una regulacion

mayor de sus esfuerzos y se plantean acciones complementarias para alcanzar sus fines.

Por su parte, los estudiantes con bajo rendimiento planean de forma deficiente, sus metas
de aprendizaje son escasas y ambiguas y como consecuencia tienen mas dificultad para evaluar sus

resultados. De igual manera, los procesos de atribucion causal son diferentes, ubicandose las causas
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de los bajos resultados en factores externos; en consecuencia, la percepcion de autoeficacia es baja,

asi como el nivel de esfuerzo. En general suelen tener menor interés hacia el aprendizaje.

Estos resultados son interesantes y sirven como antecedente para validar la importancia del
desarrollo de la autorregulacion y de la formacién de aprendices autorregulados. Es importante
destacar que la investigacion se realizo de forma cualitativa, a través del estudio de casos multiples
y empleando entrevistas a profundidad, lo cual permitio indagar de forma detallada acerca de los
procesos de aprendizaje en ambos grupos de estudiantes.

Revisiones de otros estudios, publicados mas recientemente, manifiestan que se sigue
incrementando el interés, a nivel nacional, por abordar de manera directa el tema de la

autorregulacion del aprendizaje en el contexto universitario.

Por ejemplo, Zarate, Martinez y Soto (2017), desarrollaron un estudio no experimental,
descriptivo, transversal, cuantitativo, con los 25 estudiantes del Gltimo grado de estudio de la
Licenciatura en Gericultura de la Universidad Autonoma de Sinaloa, con el objetivo de analizar las
caracteristicas que poseen los jovenes estudiantes universitarios en relacion con el aprendizaje
autorregulado, visto desde la autonomia y control que desarrollan en el transcurso de su vida
estudiantil. Se aplicd el Cuestionario de Autorregulacion del Aprendizaje de Matos (2009), que
mide la regulacién auténoma y el control que la persona ejerce sobre su proceso de aprendizaje.
Con los resultados obtenidos, se pudo concluir que en los estudiantes del ultimo grado de la
Licenciatura en Gericultura se visibilizan caracteristicas favorables para desarrollar la
autorregulacion del aprendizaje, la actividad de aprender es realmente importante para ellos y
regulan su propio aprendizaje; sin embargo, es necesario seguir facilitando espacios de ensefianza
que coadyuven a la formacion de profesionales capaces de autogestionar su aprendizaje en la vida
profesional. Lo anterior con el fin de apoyarlos a ser conscientes de su pensamiento y que realicen

una préactica autorreflexiva.

Ramirez (2017), por su parte, desarroll6 una investigacién dirigida a determinar si existe
diferencia significativa en cuanto a la motivacién y uso de estrategias de aprendizaje como
componentes del aprendizaje autorregulado en funcion del campus de conocimiento de los
estudiantes de la Universidad Autonoma de Yucatan (UADY). En el estudio participaron 1140

estudiantes universitarios matriculados en las diferentes Facultades y titulaciones en la UADY, a
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los que se les aplicé el Cuestionario de Motivacion y Estrategias de Aprendizaje, elaborado desde
la perspectiva de la teoria social cognitiva del aprendizaje autorregulado. Los resultados del analisis
de varianza indicaron que si existen diferencias estadisticamente significativas en todos los factores
motivacionales segun los campus de conocimiento. En cuanto al uso de estrategias para el
aprendizaje los resultados indican que existen diferencias estadisticamente significativas en el uso
de las estrategias de repeticion, elaboracion, organizacion, uso del tiempo, regulacion del esfuerzo
y aprendizaje con compafieros, segun los campus de conocimiento. Los resultados obtenidos
sefialan que son los estudiantes de ciencias de la salud los que poseen niveles mas altos de

motivacion y uso de estrategias de aprendizaje.

Bautista y Hernandez (2017), indagaron acerca de como influyen las estrategias
metacognitivas, que en este caso son la autoeficacia, el autoconocimiento, el auto concepto y la
autoestima en el desarrollo de la autorregulacion en el alumno universitario. Su estudio fue
realizado con estudiantes universitarias de segundo semestre de la carrera de Pedagogia, de la
Universidad Autonoma de Chiapas desde el paradigma cuantitativo, con el método pre
experimental de disefio pre — post test y el método estadistico correlacional. La investigacion se
llevé a cabo en 3 momentos: el primero fue aplicar las pruebas a alumnas para conocer sus
caracteristicas psicoldgicas sobre su autoeficacia, autoestima/autoconcepto, autoconocimiento y
autorregulacion. En el segundo momento se implementaron una serie de talleres cuyo objetivo fue
trabajar y aumentar la autoestima, el autoconcepto, autoconocimiento y la autoeficacia, se
desarrollaron en 10 sesiones de 2 horas cada una. El tercer momento consistio en aplicar las mismas
pruebas y comparar asi los resultados obtenidos mediante el método estadistico correlacional de
Pearson. Aunque los resultados arrojaron que no hubo cambios significativos en las puntuaciones
obtenidas en las etapas pre y post test; las correlaciones entre autoeficacia y autoconcepto por
ejemplo, presentan una correlacién positiva muy baja, esto indica una minima influencia entre una
y otra variable. En general, aunque no se obtuvieron correlaciones positivas significativas desde el
punto de vista estadistico, si pudieron identificar un incremento en las correlaciones de entre 3 a 6
puntos, lo que indica que la intervencion influyé en las alumnas participantes. En lo social se
encontrd que estas alumnas se volvieron mas extrovertidas e interesadas en su formacion; asi

también, expresaron el deseo de continuar con este proyecto.
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Bocanegra y Almaraz (2017), realizaron un estudio comparativo de las estrategias de
autorregulacion utilizadas por los estudiantes de Maestria y Licenciatura en Educacion, en la
Universidad Pedagogica de Durango. Encontraron una mayor tendencia hacia el auto monitoreo y
sistematizacion de las actividades de aprendizaje en alumnos de maestria. Los propios
investigadores aclaran que el criterio de andlisis en este estudio es solo indicativo mas no
concluyente, puesto que se considera necesario realizar mas investigaciones que corroboren los
hallazgos planteados aqui; ademas de que la muestra no es relevante tampoco para un estudio

cuantitativo.

Es interesante destacar, que otras de las investigaciones recientes que fueron revisadas se
realizaron en unidades de la Universidad Pedago6gica Nacional, corroborando el interés de docentes
e investigadores de esta Institucién por comprender y mejorar los procesos de aprendizaje de sus
estudiantes. En esa direccidn, aparece el estudio de Gandara (2019) realizado en la Unidad Gomez
Palacio de la Universidad Pedagdgica de Durango. Se plante6 como tema de estudio el analisis de
las manifestaciones de la autorregulacion de los estados emocionales en el proceso de aprendizaje
de las alumnas de la Licenciatura en Intervenciéon Educativa en esta Unidad, y como objetivos
esenciales, conocer los modelos referenciales de la autorregulacion de los estados emocionales,
que orientan a las alumnas participantes en la configuracion de sus expectativas personales y
profesionales; asimismo, comprender los procesos de autogestion emocional, como elementos que
favorecen la autorregulacion en su rol de estudiantes y reconocer la influencia de la autorregulacion
emocional en los &mbitos y las funciones basicas del proceso de aprendizaje. El estudio se basé en
el paradigma cualitativo y se utilizd el disefio de estudio de casos multiples. Se trabaj6é con una
muestra homogénea integrada por cuatro casos de estudiantes con un promedio de edad de 24 afios
y que tenian como condicidn provenir de ambitos socioculturales bajos, por lo que habian tenido
que enfrentar una serie de dificultades para poder estudiar, aunque mantenian buenas

calificaciones.

Los resultados indicaron que la autorregulacion emocional se presenté como una condicién
determinante en el proceso de aprendizaje de las estudiantes, a partir de un proceso de andamiaje
y articulacion de una diversa gama de componentes exdgenos, que se alinean hacia la formacion
personal y profesional de las participantes. En ese sentido, algunos de los modelos referentes que

las impulsan a estudiar estan en la comunidad, reflejados en aquellas personas que no han podido
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estudiar y cuya imagen se convierte en impulso para las estudiantes. En este sentido, las
circunstancias contextuales poco favorecedoras de las que provienen, se convierten en retos
personales y areas de oportunidad, que las obligan a gestionar recursos metacognitivos y de
afrontamiento, proceso que las van empoderando y con ello fortalecen su inteligencia emocional,

lo que a su vez le dan lugar a la inteligencia ejecutiva.

Con relacién a los procesos de autogestion emocional se aportaron datos acerca de las
habilidades metacognitivas que las participantes elaboran para la autorregulacién emocional, entre
las que se identificaron mecanismos psicoldgicos relacionados con la automotivacion, el
autocontrol, los dialogos internos, los procesos de autorregulacién, resiliencia e inteligencia

ejecutiva.

Por su parte, Ramirez y Hernandez (2019) también en la Universidad Pedagogica de
Durango llevaron a cabo una investigacién cuyo objetivo fue determinar la influencia que un
programa de autorregulacién académica ejerce sobre la percepcion de logro de las metas de
aprendizaje en los estudiantes universitarios, especificamente, con alumnos de octavo semestre de
la Licenciatura en Intervencion Educativa (LIE). El estudio se realizé desde el enfoque cuantitativo,
con un disefio cuasiexperimental, siguiendo la hipotesis de que un programa de autorregulacion
académica puede ejercer un impacto positivo y cuantificable sobre la percepcién de logro de las

metas de aprendizaje en los estudiantes.

Resulta valioso resaltar, que estos investigadores han encontrado situaciones problematicas
similares a las que dieron fundamento a este estudio. En sus estudios pudieron corroborar una gran
dificultad en los estudiantes para manejar sus impulsos y tener control de sus emociones, acciones,
sentimientos y pensamientos, lo que obstaculiza en gran medida el logro de metas y su atencion y
concentracion en las actividades de aprendizaje. De igual forma, han constatado que los alumnos
muestran desconocimiento de aquellos motivos que determinan su actuar académico, lo que afecta

la gestidn de sus procesos formativos.

El Programa de autorregulacion evaluado por los autores tuvo la intencion de sugerir un
nuevo disefio instrumental basado en la teoria sociocognitiva e integro 15 sesiones de 80 minutos
cada una, que se aplicaron dentro del programa de la asignatura Programacion Curricular y la

Didactica de la Educacion Inicial, bajo el eje tematico La didactica de la literatura. Segun la
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propuesta de los investigadores, si se pretende trabajar en beneficio del nivel de autorregulaciény
de las metas de aprendizaje por las cuales los alumnos conducen su aprendizaje, es claro que se
debe comenzar primeramente con el reconocimiento de las fortalezas, areas de oportunidad,
capacidades, intereses y motivaciones, para asi poder establecer las metas acorde a las necesidades

y posibilidades reales de los alumnos.

Segun los datos estadisticos obtenidos tras la aplicacion del disefio instruccional hubo un
mayor logro de las metas de aprendizaje de los estudiantes. En las pruebas inferenciales en donde
se compararon las medias totales del grupo experimental y el grupo control, antes y después de la
aplicacion del disefio instruccional, se observd una diferencia positiva en el caso del grupo
experimental, comenzando con una media de 3.3409 puntos y finalizando con 3.6136 puntos. Sus
resultados demostraron que las metas de aprendizaje estan relacionadas positivamente con el uso

de estrategias de autorregulacion académica.

De acuerdo con los resultados de su trabajo, la percepcion de logro de las metas de
aprendizaje en los estudiantes fue también relevante; los datos tanto descriptivos como
inferenciales indicaron que la mayoria de los alumnos, tanto del grupo control como del grupo
experimental, condujeron su actuar académico hacia la satisfaccion de las metas de aprendizaje, a
pesar de que empiricamente esto no se reflejaba en sus actitudes y en la participacion en clases.
Posterior a la aplicacion del disefio instruccional el grupo experimental mostro evidentes cambios

actitudinales y cognitivos.

En general, puede apreciarse la diversidad de los estudios en el ambito de la
autorregulacion. Muchos van dirigidos a explorar la interrelacion entre este proceso y otras
variables afines, ya sea para descubrir relaciones causales o para demostrar el impacto de la
autorregulacion del aprendizaje en la calidad del aprendizaje universitario y en el desarrollo de

otros procesos relevantes para la formacion profesional.

Es importante destacar que, como tendencia, estas investigaciones promueven la reflexion
acerca del importante rol de las instituciones universitarias para el logro de estudiantes mas
autonomos y autorregulados. Ello requiere que los docentes conozcan y apliquen estrategias de
ensefianza que fomente este tipo de habilidades en los estudiantes, no solamente en estudiantes de

ultimo afio de algun programa en especifico, sino desde los primeros afios fomentarles técnicas de
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estudio. De este modo uno de los desafios que los profesores universitarios deben enfrentar consiste
en adaptar sus estrategias de ensefianza al nuevo modelo que caracteriza la educacion universitaria,
asi como atender de manera holistica todos los aspectos que conforman el desarrollo de la

autorregulacion en sus estudiantes.

Como se habia comentado al inicio de este apartado, otra direccion en la revision de
antecedentes de la investigacion se llevo a cabo en el contexto mismo de la formacién docente, con
la intencidn de reconocer directrices investigativas recientes en este ambito y de examinar aspectos
fundamentales para este trabajo, tales como metodologias pertinentes a este objeto de estudio,
propuestas para intervenir en los procesos formativos o investigaciones relacionadas con la

autorregulacion en el &mbito de la formacién de docentes.

Un conjunto de estudios relevantes a las intenciones de esta investigacion, desde la
perspectiva de los procesos de formacion docente, aparecen en las publicaciones electrénicas del
Consejo Mexicano de Investigacion Educativa (COMIE), de donde se revisaron las investigaciones
presentadas en su Congresos mas recientes. Es interesante resaltar que diversos trabajos coinciden
en la necesidad de construir alternativas de acompafiamiento docente y de mediacion
psicopedagdgica que posibiliten al maestro y futuros educadores apropiarse de instrumentos para
la reflexion y el analisis metacognitivo en torno a los saberes que posee para el desarrollo de su

practica docente y para identificar aquellos aspectos que debe mejorar.

Entre las investigaciones sefialadas aparecen las de Vargas (2015) y Guzman, Pefia y
Ramirez (2015). En el primer caso, el estudio se destina a validar un dispositivo formativo para la
apropiacion de habilidades de investigacion educativa (IE) en docentes, directivos y asesores
técnico-pedagogicos de Educacion Béasica y Superior. La propuesta se baso en la implementacion
de un procedimiento metodoldgico sustentado en reflexiones heuristicas orientadas a promover un
espacio grupal de interaccion dialdgica; se utilizaron instrumentos como la elaboracion del
Trayecto Formativo y el Diario de campo. A través de la formacion de habilidades para la
investigacion, se fue configurando una experiencia empirica que devino en una estrategia de

Acompafiamiento Formativo (AF) la cual es sustentada, tedricamente, en dicha investigacion.

En tal sentido, en la propuesta de formacion sugerida en ese estudio se destacan

planteamientos tedricos claves en torno al concepto de acompafiamiento formativo, que resultan
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sumamente valiosos para la comprension del proceso de formacion docente desde una perspectiva
que supone la participacion dialogica, la mediacion social y la labor activa y reflexiva del maestro
en su propia formacion, sin abandonar la vision orientadora de los procesos formativos. Se recupera
asi la idea de “la formacidn en el sentido de una reflexion sobre si mismo, al tomar conciencia de
nuestro ser y nuestro tiempo, reconociendo nuestras debilidades y fortalezas ante las tareas y

exigencias profesionales o personales en el campo educativo” (Vargas, 2015, p.3).

En el segundo trabajo referido (Guzmaén, Pefia y Ramirez, 2015), las autoras muestran los
avances de un proceso de investigacion-accion emprendido por un equipo de docentes de una
Escuela Normal, sobre el acompafiamiento en la formacion practica de futuros docentes. El analisis
de la asesoria que establece el formador de formadores durante las practicas de ensefianza, revela
un modelo de acompafiamiento orientado por saberes, experiencias y creencias que plantean
complejidad y contradicciones en las formas en que se concreta el seguimiento a las préacticas de

ensefianza.

Guzman, Pefia y Ramirez (2015) destacan que el acompafiamiento de la formacion practica
de estudiantes normalistas, en su proceso de aprender a ensefiar, es un tema recién explorado por
la investigacion educativa en el pais. Frente a la carencia histérica de un programa de formacion
permanente del formador de educacion Normal, el estudio ofrece una mirada analitica, desde la
perspectiva de los propios formadores de formadores, sobre el proceso de acompafiamiento a los

futuros docentes en aras de la formacion de un profesional reflexivo.

En este caso se visualiza el acompafiamiento como “interformacion; lo cual permite
reconocer con claridad que aprender a ensefiar se da en relacion con otros, que es la interrelacion
entre personas la que promueve contextos de aprendizaje que van facilitando el desarrollo complejo
de los sujetos que forman y que se forman, y que la reflexion posibilita ser autor de la propia

formacion” (Guzman, Pefia y Ramirez, 2015, p. 2).

El estudio revela que en el modelo de acompafiamiento asumido por los formadores
tradicionalmente subyace una vision transmisiva, que deja de lado la oportunidad al futuro docente

de ocupar un lugar protagonico en la direccion de su proceso de formacion.

Otras investigaciones consultadas revelan indicios acerca de los procesos predominantes en

la formacion inicial y abren caminos de reflexion a las alternativas mas pertinentes que deberian
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incorporarse a los procesos formativos. El estudio conducido por Patrén y Torres (2015), en la
Escuela Normal Superior Oficial de Guanajuato, muestra la necesidad de identificar como los
estudiantes van conformando su competencia docente y su identidad profesional, asi como las
asignaturas que detonan o no la conviccion profesional. Realizaron un estudio longitudinal en dos
de los cuatro grupos de la generacion 2012-2016, de las especialidades de telesecundaria y de
lengua extranjera (inglés) y en sus avances demuestran la importancia del didlogo para favorecer
la reflexion y el analisis de la practica docente. Aseveran que la reflexion como proceso formativo
permite a los estudiantes identificarse en el proceso de convertirse en docente, en la medida en que,
a través de preguntas y diferentes indicadores, analizan como se asumen los resultados de la
préactica docente, qué tan responsables se sienten de lo que sucede en el aula 'y cdmo se identifican

con lo sucedido.

La vision metodoldgica del estudio resulta interesante, y podria constituir un referente para
esta investigacion. Las autoras consideran que el enfoque cualitativo es una opcién pertinente y
utilizan los métodos fenomenoldgico y hermenéutico; para la recogida de informacion se propone
la técnica de anélisis de textos narrativos, sobre las visitas y las jornadas de observacion y préctica
docente en las escuelas secundarias. En su opinion, la narrativa refleja el proceso, a veces
contradictorio, de la reflexidn de los educandos; permite también organizar su autoconcepto y como
se construye su identidad docente. También entre sus instrumentos de investigacion emplearon
videos de clase para identificar el desarrollo de las competencias docentes y psicosociales y se
utiliz6 el grupo de enfoque para la reflexion compartida.

Gonzalez y Arzola (2015), presentan los resultados de un estudio diagndstico sobre la auto
evaluacion de competencias docentes, realizado en cinco instituciones de educacién superior
dependientes de Servicios Educativos del Estado de Chihuahua (SEECH), con el propdsito de
describir, caracterizar y conocer, a grandes rasgos, quiénes son las y los docentes de estas
instituciones y cuéles son sus necesidades de formacion permanente, con la finalidad de disefiar y
proponer una serie de estrategias para promover la superacion profesional en los ambitos de las
propias instituciones o de manera interinstitucional. Metodologicamente, se procedié a través de la
investigacion-accion. En el diagnostico realizado se consideraron once competencias docentes con
sus respectivas unidades de competencia en tres niveles de desempefio, para recabar la informacion

se aplicd un cuestionario a 112 docentes. Ademas de evaluar el nivel de desempefio en las distintas
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competencias, encontraron datos relevantes acerca de la importancia y el papel determinante de la

autoevaluacion en la formacion de competencias docentes.

Los autores enfatizan que las Instituciones Formadoras y Actualizadoras de Docentes
(IFAD) enfrentan actualmente el reto de estar a la par de las exigencias que se han enunciado para
todas las Instituciones de Educacion Superior (IES), tales exigencias se vinculan al desarrollo de
programas educativos para la formacion de profesores con el enfoque basado en competencias,
tanto en la formacion inicial como en los posgrados. Este enfoque formativo busca fortalecer la
actualizacion disciplinar, incluir trayectos formativos y espacios optativos, incorporando el manejo

del inglés y las TIC y formalizar las tutorias como apoyo al estudiante.

Las investigaciones realizadas en el &ambito propiamente dicho de la formacion docente son
numerosas; no obstante, son escasas las que se relacionan directamente con la formacion de
docentes autorregulados o con el fomento de la autorregulacién del aprendizaje, como via para
fortalecer el aprendizaje de docentes y futuros docentes, y su propio desarrollo profesional.

Resulto interesante constatar que los estudios en este contexto son predominantemente
cualitativos, enfoque que garantiza la comprension del conjunto amplio de factores que inciden en
la formacion del docente y en la conformacion de aspectos identitarios de la profesion, asi como

de sus competencias profesionales fundamentales.

Algunas tendencias investigativas son relevantes, entre ellas las que buscan encontrar
alternativas a los procesos y mecanismos de formacion, intentando transformar los procesos
tradicionales, para incorporar propuestas de desarrollo del pensamiento reflexivo, la participacion

activa y autonoma del docente.

Tanto las investigaciones acerca de la determinacion de la autorregulacion en la calidad del
aprendizaje, como los estudios acerca de programas interventivos que permiten su desarrollo,
constituyen antecedentes valiosos para esta investigacion, que posibilitan la evaluacion critica de
las metodologias empleadas y constatar la existencia de un objeto de estudio relevante que exige

nuevas lineas de investigacion, entre ellas la formacion de educadores autorregulados.
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1.3. Planteamiento del problema

La revision detallada de los antecedentes cientificos de esta investigacion y el analisis
critico de la situacion problematica que presentan los jovenes universitarios que se forman para ser
interventores y educadores en el contexto de la UPN, en la sede Ayala, constituyen las fuentes

claves para plantear el problema de investigacion que este estudio sugiere.

La reflexion acerca de los avances investigativos acerca de la autorregulacion del
aprendizaje ha permitido encontrar que, en su mayoria, las investigaciones realizadas se afilian
desde sus fundamentos tedricos al enfoque sociocognitivo, excluyendo otros referentes
conceptuales que existen acerca de la autorregulacién y que han sido reconocidos en otros modelos
explicativos de la misma (Panadero y Alonso-Tapia, 2014). Esta situacion plantea limites
explicativos a las problematicas relacionadas con el desarrollo de los procesos de autorregulacion
del aprendizaje y demanda nuevos caminos de reflexion cientifica y de reconstruccion de las

propuestas de comprension de la autorregulacion y las categorias afines.

Los estudios redundan en la descripcion de las fases de la autorregulacion y en los
componentes que se articulan en la misma; por lo general, se centran en las propuestas de Pintrich
y Zimmerman, ambas basadas en el enfoque sociocognitivo de Bandura (Torrano, Fuentes y Soria,
2017). Los modelos de dichos autores se han orientado hacia el analisis de los procesos cognitivos,
motivacionales, comportamentales y contextuales que inciden en el aprendizaje autorregulado y en
la explicacion de como se relacionan entre si; asumen principios esenciales tales como: el papel
activo del sujeto que aprende y la idea de que el aprendiz puede controlar y regular dichos procesos,
asi como el hecho de que la autorregulacion le ayuda a mediar entre sus caracteristicas personales
y contextuales y su aprendizaje (Torrano, Fuentes y Soria, 2017).

Sin embargo, es posible afirmar que son escasos aquellos trabajos que se dirigen a explicar
los procesos de formacién de la autorregulacién, ligados al desarrollo de la personalidad y a la
evolucion misma de la persona en sus contextos de formacion humana. Tales perspectivas
requieren ser atendidas desde otros enfoques y ello redirecciona la investigacion en esta area hacia
las aportaciones de la psicologia humanista y el enfoque histérico cultural. Desde la
reinterpretacién de sus concepciones se podra enriquecer la explicacion del desarrollo de la

autorregulacion y de las competencias de la autorregulacion del aprendizaje como parte de un
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proceso de autodeterminacion y de crecimiento personal que busca la apropiacion de instrumentos
desarrolladores de transformacion y autotransformacion en el marco del desarrollo personal, social

e historico de los aprendices.

En ese sentido, se necesita explicar “como se aprende” a ser autorregulados, de qué forma
se desarrolla el proceso de autorregulacién del aprendizaje y cuales son los mecanismos
psicopedagdgicos que permiten su apropiacion en el contexto escolar y, universitario, en particular.
Aunque se reconocen elementos relacionados con la ensefianza o instruccion de la autorregulacion
basadas en la ensefianza directa de estrategias de aprendizaje, el modelado, la practica guiada, la
autoobservacion, el apoyo social o la practica autorreflexiva (Torrano, Fuentes y Soria, 2017), ain
son insuficientes las explicaciones que integren en un modelo tedrico el sistema de aspectos
mediadores de distinta naturaleza: social, psicolégica, cultural e histérica, que abarca la

complejidad y el dinamismo de la formacion de aprendices autorregulados.

De igual manera, desde las acciones cientificas, es preciso superar la tendencia a estudiar
los procesos de autorregulacion solo a partir de algunos de sus componentes: cognitivo,
metacognitivo, de autocontrol o autoevaluacién, o la investigacion centrada en la comparacion
descriptiva del nivel de autorregulacion en grupos de estudiantes de licenciaturas diversas, tal como
pudo apreciarse en los estudios resefiados en el apartado anterior y como ha podido constatarse en
las revisiones de los estudios sobre el tema, particularmente en Iberoamérica (Hernandez y
Camargo, 2017). Tampoco son suficientes las investigaciones diagnosticas o las que abordan las
correlaciones con otras variables como el rendimiento escolar o la solucion de problemas, en
general, éstas manifiestan alcances limitados que contintan brindando explicaciones parciales de

los procesos de autorregulacion y de sus interrelaciones con otros aspectos psicolégicos.

Los nuevos retos en este ambito de investigacion, ademas de los ya sefialados, se encaminan
a “conocer en profundidad la cantidad y calidad de los procesos de regulacion que ponen en marcha
los alumnos, investigar el aprendizaje autorregulado como un proceso dindmico y continuo que se
despliega a lo largo del tiempo y en un contexto especifico...” (Torrano, Fuentes y Soria, 2017,
p.168). Supone incorporar un mayor numero de méetodos e instrumentos de naturaleza cualitativa
(Gonzalez-Torres y Torrano, 2008) que permitan abordar la complejidad del proceso y de su
formacion, dado que existe un predominio de estudios cuantitativos o mixtos (Hernandez y

Camargo, 2017). De igual manera, el uso de nuevos metodos debe permitir hacer investigacion y
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generar nuevas teorias desde la perspectiva de los propios aprendices, partiendo de su capacidad
de problematizacién, y no tanto desde la mirada externa de los investigadores y psicologos

educativos.

Este ultimo aspecto alude a la propia naturaleza de la autorregulacion del aprendizaje y la
fuerte raiz motivacional intrinseca que tiene su desarrollo y el descubrimiento de su importancia.
Muchos de los estudios evallan el desempefio autorregulado que manifiestan los estudiantes
empleando pruebas validadas o autoinformes, pero se alejan de la vision méas fenomenoldgica,
etnometodoldgica o interpretativa que podria asumir el aprendiz para analizar sus necesidades,
formas de accion autorreguladoras o alternativas generativas respecto a su desarrollo como
aprendiz autorregulado. En esa direccion, se abren las puertas a metodologias mas participativas y

constructivas, cuestion que en este trabajo se asume como reto primordial.

Este trabajo se constituye, de ese modo, como una propuesta para generar nuevas
explicaciones que favorezcan la comprensién de los mecanismos psicoldgicos internos de la
autorregulacion en su relacion dialéctica con aquellos factores historicos, culturales y educativos
que determinan su desarrollo desde una mirada mas integral, longitudinal y genética. Se busca una
propuesta cientifica desde la perspectiva cualitativa, poniendo en el centro de atencién la
percepcion de los aprendices y su capacidad reflexiva y critica para descubrir oportunidades de
desarrollo. Se responde asi, a la necesidad de profundizar en la busqueda de nuevas vias tedrico-
metodoldgicas para materializar el desarrollo de la autorregulacién no s6lo como fin en si mismo,
sino como recurso mediador y desarrollador en el trayecto hacia la calidad del aprendizaje y la
formacion de los aprendices.

Tales supuestos son congruentes, ademas, con los principios que han sido reconocidos por
la Asociacion Americana de Psicologia para esta disciplina y como consecuencia, para la
investigacion psicologica con relacion a la ensefianza y al aprendizaje (APA, 2015). El séptimo de
los veinte principios enlistados destaca que la autorregulacién de los estudiantes ayuda al
aprendizaje y que las habilidades para la misma pueden ser ensefiadas, lo cual avala, tras los
acuerdos de la comunidad cientifica en este ambito, la importancia de este proceso y las

posibilidades formativas del mismo en el contexto educativo.
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En ese sentido, la investigacion psicoldgica y educativa confirma la relevancia de esta linea
de investigacion y demanda la explicacion méas profunda de las vias de desarrollo de los procesos
de autorregulacion en las condiciones especificas que viven los estudiantes en la actualidad,
tomando en consideracién las circunstancias psicopedagogicas que ya se reconocen como mas
certeras para lograr un buen aprendizaje. Por ello, la aparicion de este estudio, tiene también sus
cimientos en el andlisis de la situacion problematica real que viven los jovenes, en este caso
universitarios, con relacion al desarrollo de la autorregulacion del aprendizaje en su practica

formativa.

En el contexto especifico de la Universidad Pedagdgica Nacional, la formacién de los
educadores ha sido replanteada en el marco de las multiples demandas tanto sociales, como
institucionales, trazadas en las reformas educativas recientes. La Universidad tuvo a su cargo la
formacion y la profesionalizacion de maestros en ejercicio, a través de la Licenciatura en Educacién
(Plan, 1985 y Plan, 1994, respectivamente), que posibilitdé la certificacion de todos aquellos
maestros que habian ingresado a la docencia con un nivel educativo inferior al nivel superiory que,
frente a los cambios curriculares, tecnoldgicos y de las politicas educativas en general, se vieron

compulsados a asumir caminos de mejora y perfeccionamiento de su labor.

Actualmente, esa licenciatura concluy6 su oferta educativa, por lo que las tareas de
formacion de la Universidad se han centrado en las maestrias, llamadas profesionalizantes, y en la
realizacion de diplomados y cursos de formacion continua. Tales opciones formativas no han
estado exentas de las dificultades descritas a lo largo de este documento, respecto a la calidad y
pertinencia de los procesos de formacion docente; también ha predominado la transmision de
saberes, la falta de reflexion y autorreflexion, las carencias en el desarrollo de verdaderos procesos
de autotransformacion y de autorregulacion. Han sido escasos los resultados en la innovacion, la
generacion y ejecucion de proyectos de intervencion en el aula producidos por los docentes en estos
espacios. Los indices de titulacion permiten dar indicios del bajo impacto de los procesos

formativos dado que, justamente, la via de titulacion implica la aplicacién de dichos proyectos.

Con relacion a la Licenciatura en Intervencion Educativa se manifiesta una situacion
problematica similar. En sentido general, puede identificarse una tendencia, predominantemente,
academicista y escasamente constructivista. La observacion sistematica participante y la

interaccion sostenida con los estudiantes durante las actividades académicas y las clases en los

39



grupos con los que se ha trabajado de septiembre de 2011 a la fecha, ha permitido percibir que los
aprendices actlan bajo esquemas de regulacion, mas que motivados por metas propias. Siguen
rutinas impuestas y en ocasiones, pareciera que prefieren ser conducidos por mecanismos externos,

pues la apertura y la flexibilidad les generan inseguridad y angustia.

De igual forma, la problemética en torno a la carencia de competencias para la
autorregulacion del aprendizaje y de estrategias que medien el mismo, se ha constatado a través de
la observacion directa, se reconoce que los estudiantes emplean escasos instrumentos para
apropiarse del saber y organizarlo, asi como para plantearse nuevas metas de desarrollo personal y
profesional a partir de la autorreflexion o el andlisis metacognitivo. Por lo general, no son
conscientes de sus fines de aprendizaje y poseen escasa capacidad de generalizacion de lo
aprendido, sus estrategias suelen centrarse en la repeticién y pocas veces en la organizacion y
estructuracion reflexiva, son serias las situaciones respecto al manejo de la informacion, en
ocasiones, predomina el plagio de la misma, y en otras, se hace visible las dificultades para redactar

0 comunicar sobre la base de su uso.

Las dificultades encontradas se contraponen al perfil formativo que guia la preparacion de
los interventores educativos en la Universidad, donde se destaca como una de las competencias
profesionales claves: “Desarrollar procesos de formacion permanente y promoverla en otros, con
una actitud de disposicién al cambio e innovacion, utilizando los recursos cientificos, tecnolégicos

y de interaccion social para consolidarse como profesional autonomo” (UPN, 2002, p. 30).

Otra cuestion importante, se deriva de la contradiccion existente entre el perfil de egreso de
los estudiantes de LIE y los contenidos descritos en el mapa curricular de la licenciatura (ver Anexo
1), y el mercado laboral que se abre a los egresados, al que han tenido que insertarse de forma
arbitraria frente a las carencias de otros espacios mas coherentes con su formacion profesional. En
ese sentido, al menos la mitad de ellos opta por su insercion al Servicio Profesional Docente (SPD),
a través de sus mecanismos de ingreso planteados por la Coordinacién Nacional del Servicio
profesional Docente (CNSPD), los que se actualizaron en 2017 y nuevamente fueron replanteados
en 2019; mientras que otros se dedican a actividades ajenas a su profesion, y sélo unos pocos se
vinculan a proyectos sociocomunitarios 0 a instituciones que tienen a cargo proyectos de

transformacion social, basicamente ligados a los gobiernos municipales.
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En la direccién antes descrita, la revision curricular de la Licenciatura permite constatar que
la misma no aborda contenidos especificos que se relacionen con objetivos de los planes de estudio
de ensefianza béasica o media superior; ni permite la profundizacion en el manejo de estrategias
psicopedagdgicas para el disefio de situaciones de aprendizaje especificas de estos niveles de
ensefianza. Se hace evidente que el peso mayor en sus objetivos formativos estd mas en la direccion

de la gestion social y la intervencién comunitaria, que en la direccion psicopedagdgica.

Sin embargo, la inclusion y el reconocimiento de la licenciatura en el perfil profesiografico
de la SEP, y en el caso de Morelos, del Instituto de la Educacion Basica del Estado (IEBEM), asi
como los lineamientos de la Reforma Educativa mexicana de 2013 que ampliaron la cobertura a
diferentes profesionales para la ensefianza en nivel basico y medio superior, ha incrementado la
demanda de la Licenciatura entre los jovenes que aspiran a ser maestros y que desean optar por
plazas que otorga esta institucion; lo cual plantea una situacion problematica real cuando se valora
el perfil de egreso de estos estudiantes, quienes estarian solo parcialmente preparados para la labor

docente.

Indudablemente, la revision curricular podria ser una opcion adecuada, pero los procesos
de andlisis de la licenciatura han sido complejos y hasta el momento no se anticipan
modificaciones. Las alternativas mas viables aparecen relacionadas con la promocién de la
investigacion acerca de los procesos formativos de los jovenes en las condiciones en las que éstos
se producen, para explicar las vias de mejora y generar opciones de cambio transferibles a la

préactica educativa de la Institucion.

Se requiere asi, la elaboracion tedrica y metodoldgica de propuestas de intervencion en los
procesos de aprendizaje de los jovenes para potenciar recursos propios que le permitan reconocer
sus necesidades formativas y desarrollar procesos de autorregulacion del aprendizaje en la
organizacion de caminos de autoformacion. Con ello, se pretende no s6lo fortalecer sus procesos
de aprendizaje, en general, sino desarrollar potencialidades para apropiarse de las competencias

necesarias para la docencia més alla de lo que brinda como oportunidad la propia Licenciatura.

Los retos investigativos estdn centrados también en la busqueda de concientizacion y
sensibilizacion de los estudiantes ante las exigencias de su propia formacion y su desarrollo como

aprendices autorregulados. Se proyecta la necesidad de indagar acerca de las razones que limitan
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el desarrollo de las competencias de autorregulacion con la intencién de favorecer la reflexion
acerca de su participacion activa en la direccion de sus procesos de aprendizaje y la apropiacion de

instrumentos psicoldgicos mediadores que le permitan autorregular el mismo.

En términos generales, la investigacion se enmarca en una linea de investigacion propia que
se ha llevado a cabo durante veinte afios y que continua planteando inquietudes en el terreno de la
investigacion tedricay aplicada, lo que sin dudas constituye una fuerte motivacion para profundizar

en la comprensién de la autorregulacion del aprendizaje y sus mecanismos de desarrollo.

1.4. Delimitacion del problema de investigacion y objetivos del estudio

A partir de los elementos analizados en el planteamiento del problema se proponen las

siguientes preguntas de investigacion:
Pregunta general:

¢Coémo explicar la formacion y el desarrollo de competencias para la autorregulacién del
aprendizaje en estudiantes de nivel superior que se forman como educadores en el contexto de la
Universidad Pedagogica Nacional, a partir de los fundamentos psicopedagdgicos del Enfoque

historico-cultural?

Preguntas especificas:

1. ¢Qué factores han influido en el nivel de desarrollo de los procesos de autorregulacion
del aprendizaje que manifiestan los jovenes participantes?

2. ¢Cudles son las concepciones que poseen los estudiantes en torno a la autorregulacion
del aprendizaje y su papel en el desarrollo profesional en el contexto de su formacion
academica como educadores?

3. ¢Cuales son las caracteristicas de las competencias para la autorregulacion del
aprendizaje que manifiestan los estudiantes que se forman para docentes e interventores
educativos al inicio de la investigacion y como se transforman a lo largo del proceso?

4. ;Como la reflexion y el andlisis metacognitivo promueven en los jévenes el
reconocimiento de expectativas profesionales y el planteamiento de nuevas metas

formativas relacionadas con el desarrollo de la autorregulacion del aprendizaje?
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5.

¢Que instrumentos psicoldgicos y acciones mediadoras de caracter psicopedagdgico
posibilitan el desarrollo de la autorregulacién y la apropiacion de las competencias para
la autorregulacion del aprendizaje en el contexto de practica real de los estudiantes que
se forman en UPN?

¢De qué manera las aportaciones tedricas y metodoldgicas del Enfoque histérico
cultural posibilitan la comprension y explicacion de los mecanismos y procesos de
autorregulacion del aprendizaje y su potenciacion en el contexto de la formacion de

educadores que se produce en la UPN?

Objetivos de la investigacion

Objetivo general

Elaborar un modelo explicativo del proceso de formacién y desarrollo de competencias para

la autorregulacion del aprendizaje en estudiantes que se forman para educadores en el contexto de

la UPN desde el Enfoque histérico-cultural.

Especificos:

Identificar los factores que han influido en la manifestacion de los procesos de
autorregulacion del aprendizaje en los jovenes estudiantes.

Reconocer las concepciones y representaciones conceptuales de los estudiantes acerca
de la autorregulacién del aprendizaje, de su papel en los procesos de desarrollo personal
y profesional y de sus necesidades formativas.

Caracterizar el estado inicial de las competencias para la autorregulacion del
aprendizaje que manifiestan los estudiantes y sus potencialidades de desarrollo.
Analizar las expectativas y metas de formacién profesional de los estudiantes y su
transformacion en torno al desarrollo de nuevos fines, cuyo contenido sea la
autorregulacion misma del aprendizaje, a partir de procesos de reflexion y analisis
metacognitivo.

Valorar el progreso en el desarrollo de las competencias de autorregulacion del
aprendizaje durante el proceso investigativo tras el impacto de las acciones mediadoras

de caréacter psicopedagogico implementadas en el mismo.
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Proponer un modelo explicativo acerca de los procesos y mecanismos de formacion de
las competencias de autorregulacion del aprendizaje en los jovenes de la UPN a partir
de las aportaciones tedrico-metodoldgicas del enfoque historico cultural y del proceso
de participacion y transformacion de los estudiantes durante la investigacion-accion.
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CAPITULO Il. FUNDAMENTOS TEORICOS

Desde el punto de vista tedrico, los estudios sobre autorregulacion han partido de diversos
enfoques y perspectivas. En sentido general, es probable que las explicaciones mas difundidas de
este proceso Yy, en particular, de la autorregulacion del aprendizaje, tengan el sello de la Psicologia
sociocognitiva norteamericana y estén asociados a los nombres de Barry J. Zimmerman, Paul R.
Pintrich, Dale H. Schunk, entre otros. Torrano y Gonzalez (2004) consideran que, a partir de 1989,
con la publicacion del libro Aprendizaje autorregulado y rendimiento académico: teoria,
investigacion y préactica de Zimmerman y Schunk, se abri6 un camino de numerosas
investigaciones que se han extendido a nivel internacional siguiendo las pautas que marcaron estos
autores.

Esta investigacion pretende ofrecer una vision teorica diferente del proceso de
autorregulacion, sustentada en el Enfoque histdrico-cultural, nacido con la obra psicoldgica de Lev
Semiodnovich Vigotsky y continuado por un grupo de autores que desarrollaron los principios
esenciales del mismo. Para ello, se retoman los aportes de autores rusos, tales como Bozhovich
(1972, 1976), Galperin (1965, 1982), entre otros; se toman referentes claves de la Psicologia y
Pedagogia desarrolladas en Cuba, herederas del Enfoque historico-cultural, materializados en la
obra de Gonzélez (1985) y sus estudios en torno al desarrollo de la personalidad; las propuestas de
Castellanos, Castellanos, LLivina, Sanchez y otros (2005), acerca de los procesos
metacognoscitivos y la pedagogia desarrolladora; y la elaboracion conceptual de Labarrere (1994)
acerca de la autorregulacion y su desarrollo en el marco de procesos formativos de ensefianza-
aprendizaje. Se incluyen los estudios de Farifias (1995, 2004), acerca de las habilidades
conformadoras del desarrollo personal del docente y las investigaciones de Rodriguez-Mena,
Garcia, Corral y Lago (2004), acerca de las competencias para la autorregulacién del aprendizaje.

Todas las propuestas de estos autores convergen en el analisis de principios conceptuales y
metodoldgicos basados en la determinacion sociocultural e historica de los procesos psiquico-
superiores y en la busqueda de propuestas de desarrollo de los mismos, congruentes con los
fundamentos propuestos por Vigotsky.

No obstante, al énfasis que la sustentacion teorica de este trabajo tiene en el enfoque historico
cultural, se retoman ideas sustanciales del modelo socio cognitivo, antes mencionado, y de otros
modelos explicativos de la autorregulacion que se articulan con dicho enfoque y que permiten el

enriquecimiento de la explicacién y comprension de los procesos de autorregulacion.

45



2.1 Los modelos explicativos de la autorregulacion en el contexto de la Psicologia educativa
contemporanea: el predominio de la perspectiva sociocognitiva

La Psicologia de la Educacion en la actualidad intenta responder a dos grandes necesidades
del sistema educativo. Por un lado, proporcionar nuevas herramientas tedrico-metodoldgicas a la
explicacion y potenciacion de los procesos de aprendizaje, que permitan la optimizacion de todas
las capacidades de aprendizaje de los estudiantes y, por otro lado, prepararlos adecuadamente para
vivir en la nueva sociedad del conocimiento y afrontar los retos que en ella se manifiestan, aspectos
tratados en el primer capitulo de este documento.

Las nuevas propuestas de la Psicologia de la Educacion promueven el aprendizaje
autdbnomo y permanente, que sustenta los principios psicopedagdgicos tanto en la universidad como
en los niveles educativos anteriores. Como tendencia se enfatiza la necesidad de fortalecer la
implicacion personal y el compromiso de la persona que aprende en su propio aprendizaje.

Para la Psicologia de la Educacion, este objetivo tiene sus fundamentos en la concepcién
del estudiante como parte activa y fundamental del proceso de aprendizaje, centrada en la persona
que aprende, y no solo en lo que aprende, sino con relacion a como aprende. Desde un punto de
vista psicoeducativo, la autonomia remite a la capacidad de aprender a aprender, o la capacidad de
regular el propio proceso de aprendizaje. En correspondencia, se requiere fortalecer una ensefianza
que propicie los saberes para la gestion propia del aprendizaje, para aprender las nuevas formas de
aprendizaje que se precisan en la “nueva cultura del aprendizaje” antes referida en este documento.

Como sefalan Pozo y Monereo (2002): “si tuviéramos que elegir un lema, un mantra que
guiara las metas y propositos de la escuela del siglo XXI, sin duda el mas aceptado [...] entre
educadores e investigadores [...] seria el que la educacion tiene que estar dirigida a ayudar a los
alumnos a aprender a aprender” (p. 11). De forma mas particular, esta cualidad del aprendizaje
queda recogida en una de las lineas de investigacion principales en la Psicologia de la Educacion
actual: la autorregulacion del aprendizaje.

De acuerdo con Panadero y Alonso-Tapia (2014) se pueden distinguir siete grandes teorias
sobre autorregulacion en el contexto de la psicologia educativa: la teoria del conductismo operante,
la fenomenoldgica, la del procesamiento de la informacién, la sociocognitiva, la volitiva, la
vigotskiana y la constructivista. Segun los autores las aportaciones comunes de todas ellas giran en
torno a cinco aspectos fundamentales para entender la autorregulacion: el origen de la motivacion

para autorregularse, la adquisicion de la conciencia necesaria para autorregularse, la determinacion
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de los procesos autorregulatorios basicos, el papel del entorno social y fisico en la autorregulacion
del alumno y las formas de adquisicion de la capacidad para autorregularse.

De todos estos modelos, probablemente, el mas conocido es el sociocognitivo. Desde la
opinidn de Schunk (2012), la teoria cognoscitiva social ha aplicado sus principios de forma
profunda al estudio de la autorregulacion. Uno de los presupuestos fundamentales de esta teoria es
que la autorregulacion esté estrechamente ligada a la eleccion del aprendiz respecto de sus recursos
disponibles para aprender, siempre y cuando las condiciones externas le permitan asumir el control,
por ejemplo, de las estrategias que emplea el docente. “El potencial de autorregulacion varia
dependiendo de las opciones de que dispongan los aprendices” (Schunk, 2012, p. 406).

Dicho en otras palabras, un aprendiz tiene oportunidad de autorregular su aprendizaje
cuando los aspectos que conforman la tarea de aprendizaje no estan totalmente controlados por el
profesor. “Este tipo de situacion se produce cuando los profesores no dan ningiin margen a sus
estudiantes sobre el por qué, como, cuando, qué, donde y con quién completar la tarea. Las
posibilidades de autorregulacion varian de bajas a altas dependiendo de cuantas elecciones tengan
los aprendices” (Pintrich y Schunk, 2006, p. 171)

Esta perspectiva pone el centro de atencidn en los procesos y acciones que disefia y realiza
el alumno para aumentar su habilidad y rendimiento teniendo en cuenta el entorno de aprendizaje.
Asi, el aprendizaje autorregulado busca explicar "como las personas mejoran y aumentan sus
resultados académicos usando un método de aprendizaje de forma sistematica” (Zimmerman y
Schunk, 2001, p. viii)

Zimmerman (2002) define la autorregulacion del aprendizaje como “el proceso por el que
los estudiantes activan y sostienen cogniciones, comportamientos y afectos que se orientan
sistematicamente hacia la consecucion de sus metas” (p. 66). Asimismo, Pintrich y Schunk (2006),
destacan la importancia del modelo conceptual desarrollado por Zimmerman para explicar la
autorregulacion del aprendizaje, el cual ha sido retomado por numerosos estudios que, en torno a

este proceso, se han realizado desde la teoria cognitivo social.
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Fase de ejecucion
Auto-control

Estratepias especificas de la tarea, anto-
nstmcciones, creacion de imdgenes, gestion
del tiempo. control del entorno de trabajo,
brisgueda de aynda, incentivar el interés, an-
tO-CONSecnencias.
Auro-observacion
Monitorizacion metacognitiva v

anto-registro
Fase de planificacidn Fase de auto-reflexion
Analisis de la tarea Auto-juicio
Establecimiento de objetiros Auntoevalnacion
Planificacion estratégica Atribmcion cansal
Creencias auto-motivadoras Auto-reaccion
Anto-eficacia Anto-zatisfaccion/afecto
Expectativas de resnltado Inferencia adaptaﬁ':-a.-"'defer.siva
Interés,Valor de la tarea
Ogientacion a metas

Figura 1. Fases y procesos de la autorregulacion segun Zimmerman y Moylan (Panadero y Tapia,
2014).

La autorregulacion del aprendizaje se describe como un proceso abierto que requiere una
actividad interconectada por parte del aprendiz y que ocurre en tres fases principalmente, dentro
de las cuales tienen lugar una serie de procesos y subprocesos (ver Figura 1). Todos estos procesos,
asi como los subprocesos implicados en cada uno de ellos, no sélo estan relacionados entre si, sino
que responden a una estructura ciclica en funcién de los ajustes continuos requeridos, debido a las
fluctuaciones en los componentes personal, conductual y contextual.

La fase previa del modelo ciclico de autorregulacion es caracterizada por Zimmerman
(1986) a través de cinco tipos de aspectos o creencias. El establecimiento de objetivos concretiza
la intencion de los alumnos para alcanzar determinados resultados de aprendizaje. Asimismo, tal
como lo sefialan Zimmerman y Martinez-Pons (1986), la planificacion estratégica consiste en la
seleccidn por parte del alumno de un repertorio de estrategias de aprendizaje o de métodos que le
permite alcanzar los objetivos disefiados. Estas dos estrategias (el establecimiento de objetivos y
la planificacion estratégica) estan influenciadas por muchas creencias personales tales como la

percepcién de autoeficacia, el tipo de objetivos escolares, o el valor atribuido por el alumno a la
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tarea. La percepcion de autoeficacia es una de las variables mas significativas en esta fase previa,
ya que condiciona el nivel de implicacion y, habitualmente, los resultados escolares de los alumnos.
La ultima variable, denominada interés intrinseco en la tarea, es caracteristica del comportamiento
de los alumnos que persisten en su esfuerzo en las tareas de aprendizaje, incluso en ausencia de
recompensas tangibles, tal como lo indican Zimmerman y Martinez-Pons (1986).

La segunda fase, el control volitivo, incluye los procesos que ayudan al alumno a focalizar
la atencion en la tarea de aprendizaje optimizando su realizacion escolar. Como el nombre indica
son procesos que permiten el control voluntario y la concentracion en las tareas de aprendizaje.

De acuerdo con Schunk y Zimmerman (1998), las autoinstrucciones constituyen
verbalizaciones sobre los pasos a emprender durante el desempefio de las tareas escolares. La
investigacion sugiere que las autoinstrucciones mejoran el aprendizaje de los alumnos, ya que la
vocalizacion de los protocolos contribuye a la disminucion de los errores cometidos, de igual forma
la auto-monitorizacién facilita informacion sobre los progresos y fracasos relativos a un
determinado criterio de referencia, aunque va dando paso a la automatizacion de los procesos.

La auto-reflexion, tercera fase, comprende cuatro tipos de procesos. La auto-evaluacion de
los resultados escolares, que con frecuencia es uno de los procesos auto-reflexivos iniciales e
implica la comparacion de la informacion monitorizada con algun objetivo educativo concreto. Los
procesos de atribucion causal desempefian un papel fundamental en los procesos de auto-reflexion.
Las atribuciones causales, como los demas procesos descritos, son influenciados por los factores
personales y contextuales y dependen de las experiencias que ha tenido el aprendiz.

En sentido general, los autores de la teoria cognitiva social coinciden en que los alumnos
que autorregulan su aprendizaje afrontan sus resultados escolares como consecuencia de su
esfuerzo, atribuyendo, por ejemplo, un determinado fracaso académico a causas que pueden ser
controladas por ellos. De igual forma, poseen una mayor capacidad de adaptacién a las tareas de
aprendizaje porque evallUan sus realizaciones escolares de manera mas frecuente y adecuada
(Schunk, 2012).

Para cerrar el ciclo de autorregulacion Zimmmerman (1986), hace referencia a las auto-
reacciones favorables, las que promueven creencias positivas acerca de si mismo como aprendiz y
aumentan su percepcion de auto-eficacia, promueven orientaciones mas centradas en los objetivos

de aprendizaje e incrementan el interés intrinseco en las tareas escolares.
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A continuacion, se presenta una tabla elaborada por Pintrich y Schunk en la cual se resumen
las dimensiones de la autorregulacion:
Tabla 1.

Dimensiones de la autorregulacion de Pintrich y Schunk, 2006.

Aspectos
relacionados con el Subprocesos autorregulatorios
aprendizaje
¢Por qué? Autoeficacia y auto metas
¢Cémo? Uso de estrategias o ejecucion de rutinas
¢Cuando? Organizacién y distribucién del tiempo
¢ Qué? Auto-observacion, autojuicios y autocorreccion
¢Donde? Estructuracion del entorno
¢Con quién? Blsqueda de ayuda selectiva

Nota: Recuperado de Pintrich, P.R. & Schunk, D. (2006).

De acuerdo a la propuesta de los mencionados autores se deberia hablar de autorregulacién
en términos de grado mas que en términos absolutos, es decir, valorando el nivel de dominio del
proceso y no determinando si se autorregula o no en una vision dicotdmica. Esta postura resulta
valiosa para respaldar que la autorregulacién es un proceso multicondicionado, por lo que el
aprendiz puede aprenderlo y desarrollarlo gradualmente, y, ademas, debe ensefiarse y propiciarse
de manera intencional desde situaciones de aprendizaje pertinentes para ello.

Es valioso destacar que en esta concepcion se enfatiza que el desarrollo de la
autorregulacion posibilita que los estudiantes puedan aumentar su rendimiento y éxito acadéemico
a través del uso de diferentes estrategias, controlar y regular muchos aspectos de su cognicion,
motivacidn, y conducta, seleccionar y estructurar ambientes de aprendizaje, mediando entre las

caracteristicas contextuales y personales, y fijarse metas y controlar su cumplimiento.
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2.2 Comprension de la autorregulacion desde el Enfoque histérico-cultural: su funcion en el
desarrollo de la personalidad

El Enfoque historico-cultural, nacido con la revolucionaria e inacabada obra de Lev
Semidnovich Vigotsky, ha tenido innumerables seguidores tanto en la Psicologia ex-soviética
continuadora de su obra, como a nivel internacional en un sentido amplio, luego de que fuese
redescubierta en Occidente varias décadas después de su muerte. Sus ideas trascendentales respecto a
la génesis social de los procesos psicoldgicos de tipo superior y la relevancia otorgada al papel de la
ensefianza en su formacion, convierten a esta teoria en sustento imprescindible para esta investigacion.

Varias razones orientan su consideracion: el caracter metatedrico esencial de este enfoque
permite que pueda ser empleado como modelo general para la comprension del objeto de estudio de
este trabajo, debido a su capacidad para integrar los marcos referenciales de otras posturas ya
expuestas, tal como sucede con las teorias sociocognitivas de la autorregulacion del aprendizaje. De
hecho, la elaboracion de un modelo explicativo de la autorregulacion del aprendizaje se apoyara
directamente en sus postulados.

La concepcion vigotskiana del desarrollo psiquico permite interpretar la autorregulacion como
formacion psicologica cualitativamente superior, como cualidad y meta del desarrollo psicologico
humano. EI hombre se apropia de los instrumentos culturales que le permiten transformar su
subjetividad individual y, como consecuencia, desarrollar funciones psiquicas intrapersonales que le
garantizan la autorregulacion de sus aprendizajes y su propio desarrollo, pues se convierten en
mediadores psicologicos que le proporcionan posibilidades ilimitadas de autodesarrollo para, a su vez,
continuar apropidndose de la cultura (Garcia, 2012). “En el proceso del desarrollo histérico, el
hombre social cambia los modos y procedimientos de su conducta, transforma los cédigos y
funciones innatas, elabora y crea nuevas formas de comportamiento especificamente culturales”
(Vigotsky, 1987, p 38).

La propuesta vigotskiana acerca del desarrollo psicologico destaca por su comprension
dialéctico-materialista e historica del hombre y el andlisis de la naturaleza social de todos los
fendmenos y procesos que en él ocurren. La explicacion del origen social de las funciones psiquicas
superiores, entre las que aparece el proceso de autorregulacion, se sustenta en la Ley genética general
del desarrollo cultural, enunciada por Vigotsky. Para ¢l “cualquier funcion en el desarrollo cultural

del nifio aparece en escena dos veces, en dos planos: primero, como algo social, después como algo
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psicoldgico; primero entre la gente como una categoria interpsiquica, después, dentro del nifio, como
una categoria intrapsiquica” (Vigotsky, 1987, p. 161).

Este postulado vigotskyano constituye un aporte indiscutible a la explicacion de la formacion
del proceso de autorregulacion en la personay a la articulacion de las vias educativas y de interaccion
social que garantizan su formacion. Es evidente aqui, que para que se produzca aprendizaje se
requiere de las interacciones sociales. Se asume que es en las relaciones interpsiquicas donde se
origina un proceso tan complejo y donde garantizamos su aprendizaje, mediado por los otros, hasta
convertirse en una capacidad intrapsiquica y en instrumento de la propia persona. De hecho, la propia
personalidad en su expresion mas elaborada, es el sistema de autocontrol del sujeto, formado en la
relacion histdrica son los otros. La cultura disefia al ser humano hasta el punto de que sus
caracteristicas mas individuales y especificas son en su origen, resultados de la cultura que habita.
“Las formas culturales de la conducta son, precisamente, reacciones de la personalidad” (Vigotsky,
1987, p. 97).

Por ello, resulta evidente que para la comprension del aprendizaje en las escuelas es
necesario asumir este proceso desde una dimensién social, y no exclusivamente individual como
tradicionalmente se ha hecho; pues los contextos donde se producen los aprendizajes individuales
suponen redes de relacion con los otros, estan vinculados a las disimiles actividades que realiza el
ser humano y situados en una cultura especifica. Se advierte asi, que la capacidad para aprender en
el contexto escolar no puede reducirse a una actitud individual, limitada a la interrelacién del
estudiante con la materia de estudio o con el profesor; mas bien debe considerar las relaciones con
quienes comparte esta actividad; “pues el aprendizaje, por su caracter social, se desarrolla en
espacios colectivos, como colaboracion, cooperacion y comunicacion entre personas, en el
intercambio de ideas, en la critica oportuna o en la sugerencia pertinente” (Rodriguez-Mena,
Garcia, Corral y Lago, 2004, p. 37). Desde la postura vigotskiana esto se fundamenta en la idea de
gue el momento intersubjetivo (la interaccion social) antecede toda adquisicién intrasubjetiva (a
nivel de individuo), de ahi la naturaleza social de los aprendizajes.

La Zona de Desarrollo Proximo (ZDP) es el concepto empleado por Vigotsky para explicar
el vinculo de los procesos de formacion y aprendizaje con el desarrollo de la persona: “la zona de
desarrollo proximo no es otra cosa que la distancia entre el nivel real de desarrollo determinado

por la capacidad de resolver independientemente un problema y el nivel de desarrollo potencial,
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determinado a través de la resolucién de un problema bajo la guia de un adulto o en colaboracion
con un compafero mas capaz” (Vigotsky, 1987, pp. 133-134).

Como afirma Rodriguez-Mena (2008): “El concepto ZDP representa la categoria clave que
permite comprender la aplicacion de las tesis fundamentales de la escuela histérico-cultural en
educacion:

- los procesos psicoldgicos superiores tienen un origen social,

- los instrumentos de mediacion juegan un papel central en la constitucion de tales

procesos, y
- dichos procesos deben ser abordados segun los mecanismos de su constitucion, es
decir, desde un enfoque genético” (p. 89).

Es asi que la dinamica peculiar que emerge de la interaccidn entre los sujetos que aprenden
crea zonas de desarrollo proximo (ZDP) que delimitan el ambito propicio para aprender de un
modo significativo; es decir, con sentido para la persona que aprende (Rodriguez-Mena, 2008). De
ahi el valor no s6lo conceptual, sino también metodoldgico de este principio, pues ello guiara las
acciones para organizar las ayudas y andamios necesarios que posibiliten la actuacion en la ZDP de
los estudiantes y potenciar sus competencias y habilidades.

La formacion y el aprendizaje inciden sobre el desarrollo ulterior de los individuos cuando
se consideran adecuadamente las ZDP que emergen durante la interaccion. Por tanto, se aprende
en los “limites” de la ZDP, es practicamente imposible aprender fuera de ella (Labarrere, 1998).
Con el concepto de ZDP, Vygotski deja claro que el aprendizaje no es desarrollo en si mismo y
establece el tipo de relacién mas revolucionaria para su época entre ambas categorias: la correcta
organizacion del aprendizaje en ZDP conlleva al desarrollo psiquico, pues activa un conjunto de
funciones psiquicas que solo pueden ser construidas socialmente. “De este modo, Se establece la
idea de que el aprendizaje es un momento crucial en el desarrollo, algo inherentemente ligado a él:
es a través de los mecanismos del aprendizaje que aparecen en las personas las caracteristicas
verdaderamente humanas, no naturales, sino de esencia historico-cultural” (Rodriguez-Mena,
2008, p. 88).

El otro concepto clave en Vigostsky que preside esta elaboracion explicativa es el proceso de
mediatizacion o mediacidn. Los instrumentos culturales que se incorporan en la relacion con los otros
son instrumentos de transformacion de la realidad, pero también se incorporan instrumentos para la

transformacion y autorregulacion de la propia subjetividad. “La llave para lograr el dominio sobre la
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actuacion la da el dominio sobre los estimulos. De este modo, el dominio de la conducta representa
un proceso mediatizado, que se realiza siempre por medio de estimulos auxiliares conocidos”
(Vigotsky, 1987, p 135). Visto asi, la autorregulacion del aprendizaje es en su esencia un sistema
de mediatizaciones culturales para dirigir la propia personalidad en la actividad del aprendizaje.

A traves de la formulacion de la Ley genética general del desarrollo cultural (Vigotsky,
1987) se explica la transicion del plano externo al interno de aquellos instrumentos que propician
el desarrollo del sujeto que aprende en ZDP 'y, por consiguiente, su autorregulacion. La apropiacion
de los recursos mediadores que se dan en la interaccion social, su dominio progresivo e
intencionado son los indicadores de desarrollo y de autorregulacion del aprendiz (Labarrere, 1998;
Bodrova y Leong, 2008).

Un analisis teérico mas profundo de la obra vigotskiana y la de sus continuadores, se impone
para la comprension del desarrollo de las funciones psiquicas superiores en momentos ontogenéticos
que vayan mas alla de lo que Vygotski consideraba “etapas o periodos criticos del desarrollo de estos
procesos” (Vigotsky, 2006, pp. 255-256), estudiados por él, esencialmente en la edad infantil. Este
andlisis supondria la asuncién mas precisa de explicaciones tedricas en torno a qué sucede en la etapa
de la juventud, respecto al desarrollo de funciones psicoldgicas cuyas bases debieron haberse
consolidado en momentos anteriores del desarrollo de la personalidad. Vigotsky adelant6 algunas
ideas acerca de estas etapas que, mas alla de la formacion inicial del ser humano, resultan
continuidades en la formacién de nuevas potencialidades y nuevos sistemas de instrumentos, sobre
todo en la formacion del sistema de autorregulacion. “El autocontrol se edifica, no sobre la
obediencia y el propdsito, sino que, por el contrario, el acatamiento y la intencionalidad surgen
sobre la base del autocontrol” (Vigotsky, 1987, p 133).

Esta es la misma razon por la que Wertsch (1995) sefiala que el desarrollo se describe como
la apropiacion progresiva de nuevos instrumentos de mediacion o como el dominio de formas mas
avanzadas de tales instrumentos: solo a través de estos mecanismos se logra la reorganizacion
psicologica que da sentido de progreso al desarrollo psiquico; es decir, por medio de una
integracion dialéctica es que las funciones psicoldgicas mas avanzadas reconstruyen el
funcionamiento psicoldgico global, variando fundamentalmente las interrelaciones funcionales
entre los diversos procesos psicologicos (Wertsch, 1995).

De acuerdo con Schunk (2012), la teoria de Vigotsky, que él considera constructivista, “se

presta muy bien a la autorregulacion” (p. 428). Seglin su opinion, los presupuestos claves que explican
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la formacion de las funciones mentales superiores, muestran que en condiciones de relacion social a
los nifios se les ensefian las herramientas como el lenguaje, los simbolos y los signos, que les permiten
adquirir competencias que necesitan y que les permitiran desarrollar las funciones psicoldgicas que
les ayudaran a la solucion de problemas y a la adquisicion de conceptos. Destaca que Vigotsky
utilizaba el término de funcion superior para referirse a un proceso de pensamiento de manera
consciente, por lo que la autorregulacion puede ser el pensamiento como una funcion mental superior,
idea que comparte con Henderson y Cunningham (1994, citado en Schunk, 2012)

A pesar de la vision reduccionista en torno a la autorregulacion, entendida como pensamiento,
que puede percibirse en estas ideas, se destaca la concepcidn de este autor de que este proceso es una
funcién psiquica superior, compleja, socialmente determinada y aprendida, y de que, sin duda alguna,
un proceso esencial de la autorregulacién, que debe analizarse en el contexto de la teoria de Vigotsky
es el pensamiento verbal y su funcién autorreguladora. Por eso, la transicidn del papel regulador del
lenguaje externo a la funcién autorreguladora del pensamiento verbal o lenguaje interiorizado
(Vigotsky, 1998), es una tesis fundamental a considerar en el proceso de formacion de la
autorregulacion.

La psicologia soviética posterior a Vigotsky ha tratado de desarrollar esta idea acerca del
caracter social de los aprendizajes bajo la tesis de que lo social constituye por una parte la fuente
del desarrollo conceptual (Davidov, 1982) y también el marco donde se organizan las actividades
comunes, incluido el aprendizaje. Desde esta ultima vision se enfoca, por ejemplo, la Teoria de la
Actividad de Leontiev (1981).

Las aportaciones de Lidia I. Bozhovich (1972, 1976), continuadora de la obra de Vigotsky,
son también integradas a los fundamentos tedricos de este estudio; particularmente, los resultados de
sus investigaciones acerca del desarrollo evolutivo de la personalidad y de las motivaciones humanas,
asi como del desarrollo de la autorregulacion a partir de motivos jerarquicamente relevantes para la
personalidad. En sus trabajos, analiza el desarrollo ontogenético de las formaciones motivacionales,
especificamente de las necesidades y motivos, y enfatiza que como resultado de este desarrollo se
produce la formacion de necesidades de realizacion y crecimiento humano, asi como de caracter
altruista; y de niveles superiores de orden motivacional en el que se interrelacionan otras formaciones
de tipo moral o valorativo como es el caso de la autovaloracion. La integracion de todos estos
componentes, a su juicio, es lo que posibilita, la conformacion de los niveles autorregulativos de la
personalidad (Bozhovich, 1972).
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La tendencia de desarrollo motivacional expuesta por Bozhovich, manifiesta un curso hacia la
estabilidad de motivos dominantes que se organizan en una estructura jerarquica de la esfera de las
motivaciones, que en su forma mas desarrollada “presupone ya la asimilacion de determinados valores
morales, conceptos, ideas y juicios, convertidos en dichos motivos dominantes de la conducta”
(Bozhovich, 1972, p. 32). En su opinion, cuando los motivos dominantes: decisiones, propdsitos,
valores, alcanzan por si solos la fuerza de estimulo, supeditan a otras incitaciones, incluso aquellas de
las que el hombre no ha tomado conciencia, y prima la voluntad propia.

En sintesis, para Bozhovich (1972), la autorregulacién y la autodeterminacion de la persona
son comprendidas como consecuencia del desenvolvimiento integral de la personalidad, que guia de
manera consciente el comportamiento, a partir de necesidades y motivaciones especificamente
humanas que se forman en las relaciones sociales. Gracias a este nivel de autodeterminacion, el
hombre crea y genera modos mediatizados de resolver sus necesidades, y en ese proceso de desarrollo
de su creatividad, de su pensamiento, de su autonomia generativay de nuevas y crecientes necesidades
y motivaciones, se desarrolla como persona. Al decir de Bozhovich “no so6lo le permiten al individuo
adaptarse a las circunstancias, sino introducirse en ellas, crearlas, asi como crearse a si mismo”
(Bozhovich, 1972, p. 170).

Otros autores cubanos, continuadores del Enfoque historico-cultural, han enfatizado el
caracter desarrollador de los procesos de ensefianza y aprendizaje y han propuesto modelos de
intervencion educativa que también pueden servir de pauta para comprender y explicar la
autorregulacion del aprendizaje.

En ese sentido, se destacan los trabajos de Gloria Farifias (1995, 2004) dirigidos a explicar
su concepcion y empleo de las denominadas por ella habilidades conformadoras del desarrollo
personal (HCDP), como formas estratégicas de apropiacion de la cultura. De acuerdo con la autora,
las HCDP “posibilitan la eficiencia o competencia del individuo, ya sea en la actividad o en la
comunicacion (con las demas personas y consigo mismo) en cualquier esfera de la vida, porque
estan en la base de todo aprendizaje y porque son mecanismos de autodesarrollo” (Farifias, 2004,
p. 31). Estan organizadas en cuatro categorias: habilidades relacionadas con el planteamiento y
consecucion de metas personales y la organizacion temporal de la vida; habilidades relativas a la
comprension y busqueda de informacion; habilidades relativas a la expresion y la comunicacién, y
habilidades relacionadas con el planteamiento y solucion de problemas. Es importante sefialar aqui
que el Enfoque historico-cultural, como sustento de esta propuesta, permite el abordaje de las
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HCDP no de manera aislada, como las trata la pedagogia tradicional, sino dentro del contexto de
la personalidad y en su funcion de desarrolladoras de esta Ultima, como los “cimientos de aprender
a aprender” (Farinas, 2004, p. 53). De esta manera, la operacionalizacién de las HCDP tiene
muchos puntos de contacto con los contenidos de las competencias necesarias para autorregular el
aprendizaje que se desarrollan en esta investigacion.

Igualmente, la propuesta del aprendizaje desarrollador de Doris Castellanos y
colaboradores, se sustenta basicamente en la tesis establecida por Vigotsky de que el aprendizaje
antecede al desarrollo psiquico. Esta concepcidn también se apoya en las ideas de Leontiev sobre
el proceso de hominizacion y el papel relevante de la actividad. La propuesta conceptual se hace a
partir de establecer una serie de presupuestos iniciales para abordar la comprension del aprendizaje
que permite una amplia caracterizacion del proceso, donde se mezclan también ideas provenientes
de las corrientes humanistas y constructivistas en Psicologia. La definicion del aprendizaje

(13

desarrollador expresa que “...es aquel que garantiza en el individuo la apropiacion activa y
creadora de la cultura, propiciando el desarrollo de su auto-perfeccionamiento constante, de su
autonomia y autodeterminacidn, en intima conexion con los necesarios procesos de socializacion,
compromiso y responsabilidad social” (Castellanos et al, 2002, p. 34) y establece tres criterios
basicos para identificarlo: desarrollo integral de la personalidad, movimiento hacia la
independencia o autorregulacion, y capacidad para aprender durante toda la vida; asi como tres
dimensiones, cuya interaccion dialéctica puede provocarlo: activacion-regulacion, significatividad
y motivacion para aprender.

Otro referente importante para el analisis de la autorregulacion constituye la
conceptualizacion del autor cubano Alberto Labarrere (1995), quien la explica como una propiedad
de la personalidad y de la conducta relacionada con practicamente todos los procesos que
intervienen en el funcionamiento de la personalidad, y la define como “toda la actividad que un
sujeto realiza a fin de generar, mantener y modificar su comportamiento en correspondencia con
fines u objetivos que han sido trazados por uno mismo o aceptados como personalmente validos,
aunque originalmente hayan sido formulados por otra persona” (Labarrere, 1995, p. 31).

Como puede apreciarse, esta definicidn enfatiza el papel rector de las metas personales en
el proceso de autorregulacion y la importancia de concebir las acciones, que organizadas, planeadas

y realizadas de manera sostenida por la propia persona, garantizan el logro de dichas metas.
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Labarrere (2006) al analizar, ademas, el tipo de formacion que demandan los tiempos
actuales, refiere la necesidad de una ensefianza y aprendizaje para la incertidumbre, la variabilidad,
laambiguedad y el desequilibrio. Propone cuatro modos de aprendizaje en los que deberia centrarse
la ensefianza en las escuelas desde una perspectiva compleja: 1- el aprendizaje y la ensefianza para
la orientacion y la descentracion, 2- el aprendizaje y la ensefianza para la proyeccion, 3- el
aprendizaje y la ensefianza para operar en el desequilibrio y la incertidumbre, y 4- el aprendizaje y
la ensefianza para el autoconocimiento y la autotransformacion, todos ellos en consonancia con la
propuesta que aqui se hace sobre las competencias requeridas para autorregular el aprendizaje.

Fernando Gonzélez Rey (1985, 1989), da continuidad a muchas de las concepciones de
Bozhovich en el estudio de la personalidad. Sus ideas son también retomadas en este trabajo, en tanto,
permiten comprender la funcion autorreguladora de la personalidad a partir de sus diferentes niveles
de expresion.

Los motivos superiores, en su consideracion, se integran en lo que denomina “tendencias
orientadoras de la personalidad”, que ocupan un nivel superior de la jerarquia motivacional y orientan
al sujeto hacia los objetivos esenciales de su vida (Gonzalez, 1985). En atencién a ello, propone el
concepto formaciones motivacionales complejas, que expresa la mediatizacion de las necesidades por
la conciencia, lo que implica la comprensién de los motivos superiores de la personalidad como
subsistemas conscientes de regulacion motivacional. En ellas agrupa la autovaloracion, las intenciones
y los ideales, donde las elaboraciones personales y la reflexion tienen un gran valor. Precisamente, los
procesos de reflexion manifiestan una operacién reguladora del pensamiento, un instrumento esencial
de la capacidad de autorregulacion de la personalidad, que le posibilitan a la persona analizar los
contenidos de su propia personalidad y valorar los alcances de sus fines en el marco de su proyecto de
vida.

De igual forma, establece dos niveles de regulacion de la personalidad: el consciente - volitivo
y el de estereotipos y valores, cuyos indicadores caracterizan la funcion reguladora y autorreguladora
de la personalidad. Este ultimo nivel expresa la funcion superior de autodeterminacion de la misma
que se manifiesta, esencialmente, en una posicion activa y consciente del sujeto (Gonzalez, 1985).

Por su parte, para Roloff (1984), también representante de los estudiosos de la personalidad
en el contexto de la psicologia cubana, “la autorregulacion como criterio de madurez de la
personalidad, representa un nivel funcional superior de su desarrollo, permite al hombre proponerse

objetivos y aspiraciones elevadas y de largo alcance, en correspondencia con sus ideales y
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necesidades principales, y dirigir de manera consciente su actividad vital y su conducta al logro de
las mismas” (Roloff, 1984, p. 29).

De acuerdo al analisis de este autor, el estudio de la autorregulacion reafirma el principio
del caracter activo del hombre como sujeto de la actividad, contraponiéndose asi a la concepcion
positivista de la regulacion como proceso regido por las leyes del control externo de la conducta
(Roloff, 1984, p. 125).

A manera de sintesis, las reflexiones de L. S. Vigotsky y sus continuadores constituyen el
referente méas acabado en la Psicologia y la Pedagogia contemporaneas para abordar el complejo
problema de la formacion de la autorregulacion del aprendizaje. Las categorias centrales que
presidiran esta elaboracion se centran en la determinacion sociocultural del ser humano, la relacién
con los otros como evento fundacional de la personalidad, la ley genética del desarrollo, la Zona
de Desarrollo Proximo, y el mecanismo de mediatizacion. La consideracion integral de estas
categorias permitira fundamentar la explicacion de un modelo de autorregulacion del sujeto que

aprende.

2.3 Las competencias para la autorregulacion del aprendizaje desde el Enfoque historico-
cultural. Premisas metodol6gicas

Las concepciones tedricas ya descrita, y fundamentalmente las que se derivan del Enfoque
historico-cultural, seran analizadas en este apartado con una doble intencién: en primer lugar, para
dejar establecido como se conceptualizan la autorregulacién del aprendizaje y otros conceptos
afines en los marcos de esta investigacion y, en segundo lugar, sefialar los presupuestos
metodoldgicos que guiaran la propuesta de su abordaje en el contexto educativo, especificamente
para guiar la formacion de competencias para la autorregulacién de la aprendizaje desde el Enfoque
historico-cultural.
En ese sentido se asume que:

La autorregulacion del aprendizaje implica un modo de aprender independiente y

activo regido por objetivos y metas propios; supone el dominio y aplicacién

planificada y adaptable de recursos y procesos, referidos a estrategias

metacognitivas, estrategias cognitivas y procesos de direccion y control del

esfuerzo, asi como de componentes motivacionales los que en su conjunto permiten

resultados valiosos en los disimiles contextos en los que se inserta la “persona-que-
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aprende”. Constituye un proceso complejo de caracter superior que se forma
socialmente y se fortalece a lo largo del desarrollo de la personalidad de la persona-
que-aprende (Rodriguez-Mena, Garcia, Corral y Lago, 2004, p. 15).

Igualmente se sostiene que la autorregulacién del aprendizaje se manifiesta en tres nlcleos
de competencias que se expresan de forma articulada. Estos nicleos de competencias son:

a) Competencias para la estructuracion de las experiencias de aprendizaje: Se
refiere a la capacidad de la persona-que-aprende para interpretar las experiencias de
aprendizaje dentro de ciertos esquemas o estructuras de funcionamiento. Aqui los
procesos psiquicos son empleados con la intencion de reevaluar, deconstruir y
reconstruir esos esquemas mentales con los que comprendemos la realidad que nos
circunda y a nosotros mismos como parte de esa realidad.
b) Competencias para la contextualizacion de las experiencias de aprendizaje:
Aborda la facultad de la persona-que-aprende para extraer de cada experiencia de
aprendizaje aquellas propiedades que pueden ser generalizables, trasferibles o
extrapolables a otros contextos mas o menos diferentes del que originalmente
surgieron.
c) Competencias para la gestion de las experiencias de aprendizaje: Alude a la
posibilidad de emplear los procesos y recursos personales, asi como los
instrumentos, simbolos, personas, recursos ambientales, etc. que intervienen en los
aprendizajes con la intencion de planificar, organizar, evaluar y monitorear el curso
de las experiencias de aprendizaje (Rodriguez-Mena, Garcia, Corral y Lago, 2004,
pp. 86-87).

Como puede apreciarse las competencias para la estructuracion de las experiencias de
aprendizaje posibilitan directamente la elaboracién de significados por parte del aprendiz, de
manera activa y por medio de su completa implicacion en el proceso de aprendizaje. Este proceso
de construccion, supone una relacion dialéctica entre lo historico-social y lo individual-personal,
comprende la re-construccion de los significados sociales y el descubrimiento del sentido personal
por parte de quien aprende (Rodriguez-Mena, Corral y Lopez, 2017). Desde la perspectiva
constructivista la estructuracion es también reestructuracion y desestructuracion, es decir supone

desaprender en muchas ocasiones para volver a recrear el saber propio (Pozo, 2008).
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Por su parte, las competencias para la contextualizacion de las experiencias de aprendizaje
permiten “el establecimiento de conexiones productivas para aprovechar las experiencias de
aprendizajes presentes y pasadas con vision de futuro...Contextualizacion resume la variedad de
acciones que intervienen en el proceso de aprender que implican también descontextualizacién y
re contextualizacion de las experiencias de aprendizaje” (Rodriguez-Mena, Corral y Lopez, 2017,
p. 72). Esta competencia implica saber cuando y para qué sirve el aprendizaje que se posee (Pozo,
2008) y la capacidad para reconocer lo que se sabe. Se entrecruza la habilidad metacognitiva del
aprendiz autorregulado con su disposicion a transferir constructivamente sus experiencias
anteriores a las nuevas situaciones, lo cual no constituye una accién rutinaria, sino reflexiva y

epistémica (Pozo, 2008).

Con relacion a las competencias de gestion, estas incluyen diversos procesos relacionados
con la planeacion y construccion de metas, el conocimiento y uso de estrategias para conducir el
aprendizaje, el control de las acciones y su seguimiento, la busqueda de apoyos, entre otras (Garcia,
2005).

Uno de los procesos primordiales para la gestion es la metacognicion, cuyo principal
propdsito consiste en la regulacion de los procesos cognitivos y psiquicos, en general; lo que
permite realizar el control y la organizacion de esos procesos de forma consciente y dirigida, asi
como reflexionar acerca de ellos (Labarrere, 2006).

La metacognicion se expresa no sélo en la regulacion y conocimiento de los procesos
cognitivos (Brown, 1987), sino en las capacidades para manejar la realidad externa. Ello se traduce
en las capacidades para el autocontrol y para el control externo de situaciones contextuales y de los
procesos sociales de aprendizaje.

Con relacion a las habilidades metacognitivas en el autocontrol refiere Narvaja (1998) que
las mismas agrupan una serie de acciones para la anticipacion de las consecuencias de los sucesos,
el chequeo de los resultados de la propia accién, el monitoreo del curso de actividad y la
comprobacion con la realidad. Se podria afiadir que involucran también aquellas acciones
autocorrectivas y de proyeccion de nuevas metas que reorientan el aprendizaje y la resolucion de
problemas de forma autorregulada.

Para lograr la autorregulacion del aprendizaje es necesario que los tres nucleos de
competencias sean conscientemente activados. La razon estriba en lo que cada una de ellas aporta

a la significacion, la transferencia y la autogestion de lo que se esta aprendiendo. Cuando las
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competencias que intervienen en la actividad de aprendizaje son empleadas por la persona-que-
aprende se logra dotar de significados mas profundos a las experiencias de aprendizaje; se permite
que estas se instauren en la persona de modo que puedan ser empleadas eficazmente cuando las
situaciones de aprendizaje lo requieran; y, en Ultima instancia, contribuyen al pleno crecimiento
personal.

Por tanto, se necesita formar y ejercitar esas competencias. Aqui aparece el mecanismo de
intervencion externa, cuya finalidad debe ser la interiorizacion por parte de la persona-que-aprende
de las herramientas y signos mediadores que posibilitan la activacion y desarrollo de dichas
competencias. Un elemento basico de influencia externa lo constituye, sin lugar a dudas, la creacion
de situaciones de aprendizaje que permitan inducir tales procedimientos de interiorizacion.

Un modo eficaz de lograr tal proposito es la formacion de aprendices estratégicos. Ser
estratégico significa, en términos de aprendizaje, que la persona-que-aprende desarrolla su
actividad de aprendizaje de un modo consciente, guiado y evaluado por ella misma.

El uso de estrategias de aprendizaje es comprendido, entonces, como parte de las
competencias de autorregulacion. Se conceptualizan desde la perspectiva vigotskiana como
herramientas psicoldgicas o instrumentos, sociales por naturaleza, que permiten “gobernar los
procesos de la actuacion, ajena o propia” (Vigotsky, 1987, p. 182). Se entienden en ese sentido,
como sistemas complejos de signos convencionales, creados ¢ “introducidos por el hombre en la

situacion psicologica y que cumplen la funcion de autoestimulacion” (Vigotsky, 1987, p. 90).

Ademas de la apropiacion de estrategias, como parte de la formacion de instrumentos de
desarrollo de la autorregulacion, se reconoce que en el marco de la ZDP la contextualizacion es un
buen indicador predictivo del desarrollo. Generalmente, de acuerdo con observaciones de
Labarrere (1998), la accion en la ZDP puede estar dirigida a la solucion de problemas; la
apropiacioén de instrumentos; y hacia el desarrollo del aprendiz. Por lo comun, segln este autor, se
atiende a los dos primeros propésitos que se ubican en el plano instrumental operativo y se
desconoce, 0 no se toma en cuenta, lo que ellos pueden aportar al desarrollo integral. Se obvia asi
la posibilidad de transferir y de desarrollar, pues de acuerdo con la idea de la ZDP: en la medida
que la transferencia sea mas lejana, el desarrollo es mayor.

En la obra de Vigotsky y sus seguidores (Leontiev, 1981; Talizina, 1988), aparece
enfatizado el problema de las significaciones. De acuerdo con Vigotsky, el hombre se diferencia

de los animales por su actividad de signacion: el hombre crea y emplea simbolos que son algo asi
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como sefiales convencionales de las que se sirve como instrumento para dominar la conducta ajena
o propia (Vigotsky, 1987). Estos signos son introducidos por el hombre en la situacion psicoldgica
y cumplen la funcion de autoestimulacién, y en este contexto, el significado pasa a ser la dimension
semantica del procedimiento signico; es decir, el significado es quien posibilita al signo referirse
al objeto.

Como es conocido, Vigotsky (1998) privilegio el estudio del lenguaje como sistema
simbdlico. El encontrd en la palabra la unidad psiquica bésica para entender la relacion entre
pensamiento y lenguaje y entre las funciones comunicativa e intelectual de este ultimo. Los
significados son los conceptos que definen los objetos, sus propiedades, nexos, leyes y acciones
que el hombre realiza con ellos. Son descubiertos y generados en la practica social conjunta desde
lo intersubjetivo; y una vez interiorizados permiten la reflexion abstracta e intervienen, desde lo
intrasubjetivo, en todas las operaciones que implican pensamiento consciente: la significacion es
un fendmeno inherente al pensamiento.

Cuando Vigotsky (1998) explica las raices genéticas del pensamiento y el habla, sostiene
como idea bésica el caracter primario de la accion. Antes del lenguaje aparece la accién que mas
tarde se torna subjetivamente significativa, o sea, conscientemente intencional. Por su parte,
Leontiev apunta que no existe una coincidencia estricta entre la significacion social (para la que
reserva el término significado) y la significacion en la conciencia individual, a la que denomina
sentido personal o para la personalidad. Este ultimo término alude a la relacion que la significacion
tiene con los motivos de la actividad; por tanto, a diferencia de los significados que tienen
existencia no-psicoldgica, objetiva, igual para todos los sujetos; el sentido personal solo existe en
el plano psicoldgico: su funcion es psicologizar, hacer subjetiva la significacion social (Leontiev,
1981).

Vygotski no restringe el sentido a los motivos personales. En su obra “Pensamiento y
Lenguaje”, al analizar las peculiaridades principales del lenguaje interiorizado, resalta en primer
lugar, como en este, el sentido de la palabra es preponderante sobre el significado. El sentido es la
suma de todos los sucesos psicologicos que la palabra provoca en nuestra conciencia; es un
complejo dinamico y fluido que tiene varias zonas de estabilidad, la mas estable es precisamente
el significado. Las palabras adquieren sentido segln el contexto en que estan contenidas, por tanto,

el sentido de la palabra puede cambiar de un contexto a otro (Vygotski, 1998).
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La propuesta de Galperin (1965), acerca de la “formacion por etapas de las acciones
mentales”, eS un intento por operacionalizar el mecanismo de la interiorizacion planteado por
Vygotski, pero ubicado en el marco de la teoria de la actividad de Leontiev; es decir, Galperin se
ocupo basicamente de explicar los mecanismos psicologicos por los cuales las acciones externas,
materiales, intersubjetivas pasan a ser acciones internas, mentales, intrasubjetivas. Tal vez la
categoria galperiana que mejor ilustra el rol estratégico del aprendiz durante su aprendizaje sea la
de “Base Orientadora de la Accion” (BOA). Para Galperin, la BOA esta constituida por las
condiciones necesarias - en las que se apoyara el sujeto - para el cumplimiento de las acciones
requeridas en la solucion de tareas. La BOA es la imagen, el proyecto, la representacion anticipada
de la accion y del medio donde esta se realizara.

De acuerdo con esta postura, para que una persona aprenda, debe tomar en consideracion:
en primer lugar, la forma en que se representa la tarea, luego, las etapas por las que tiene que
atravesar, y finalmente, qué caracteristicas, qué indicadores de calidad debe tener ese proceso de
aprendizaje. Esta imagen anticipada segin Galperin funciona sobre la base de tres modelos
(Farifias, 1995): Modelo Objeto del aprendizaje: se refiere a organizar temporalmente qué
contenidos (conceptos, objetos, leyes, teorias) se necesitan para la solucion de la tarea; Modelo
Accion del aprendizaje: incluye el anélisis de los pasos requeridos para la solucién de la tarea, la
seleccion adecuada de la via para arribar a la meta considerando los recursos con que cuenta y las
posibles alternativas y Modelo Control del aprendizaje: implica contrastar los dos modelos
anteriores. Permite valorar continuamente si se esta resolviendo la tarea con la calidad esperada a
partir del analisis previo de los recursos y condiciones dadas.

De este modo, se puede afirmar que para que el aprendiz emplee adecuadamente estrategias
de aprendizaje necesita una correcta orientacion. En este contexto, las estrategias de aprendizaje
podrian entenderse como los modos de representacién de la actividad de aprendizaje por parte de
los aprendices. Son formas personales de accionar que, sobre la base de una correcta orientacion,
se despliegan para alcanzar una meta de aprendizaje. El aprendiz estratégico debe encontrar los
recursos indispensables y hacer uso de ellos de un modo reflexivo, lo que implica una constante
retroalimentacion del proceso que lo lleve a evaluar su orientacién, su planificacion, su accionar;
debe ser capaz de reorientarse y proyectarse nuevamente en la medida que puede autorregular su

proceso de aprender.
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El caracter situado de los aprendizajes significa que estos siempre se producen en
circunstancias concretas. El término psicopedagdgico més apropiado para definirlas es el de
situaciones de aprendizaje. Esta categoria constituye la unidad bésica de analisis para la
comprension de los procesos de desarrollo de competencias, su identificacion y potenciacion.

Una situacién de aprendizaje puede considerarse como la menor unidad de anélisis
del proceso de aprendizaje. En el espacio - tiempo de accion y comunicacion que es,
se establece una relacion dialéctica, entre el aprendiz, lo aprendido, y las personas y
herramientas mediadoras, que se enmarca en un sistema de planificacion, ejecucion y
control de tareas que el aprendiz genera con la intencion de aprender (Rodriguez-
Mena, Garcia, Corral y Lago, 2004, p.26).

La categoria situacion de aprendizaje constituye un instrumento metodologico que facilita
la viabilidad del vinculo formacién-aprendizaje. Estructural y funcionalmente una situacion de
aprendizaje integra todas las dimensiones, procesos, condiciones y actores implicados en la
formacion y el aprendizaje. Es una herramienta que mediatiza tales procesos y que puede ser
autogestionada por las personas que se forman y aprenden (Rodriguez-Mena et al, 2015).

Es asi que las competencias resultan un principio organizador de la formacion y el
aprendizaje en las aulas. Una mirada dialéctica, relacional y compleja de las competencias permite
entenderlas como un emergente que nace de un encuentro y que no esta prefijado de manera
absoluta en el sujeto. Las competencias son simultaneamente exigencias de una actividad y
cualidades de las personas que se realizan y concretan en esta actividad o en sus productos
(Rodriguez-Mena y Corral, 2015).

Las competencias se mueven en el amplio diapason que establecen los polos de lo latente y
lo manifiesto. Esto exige siempre un analisis dindmico de la interaccion que producen las multiples
variables en juego: la persona en actividad (y aprendizaje), el contexto o situacion de aprendizaje
y los requerimientos que la propia actividad plantea. De hecho, las competencias siempre se estan
formando y perfeccionando porque ellas constituyen siempre una potencialidad, el resultado de un
proceso continuo de aprendizaje y crecimiento personal (Garcia, 2010).

La actualizacion como proceso emergente permite a la persona competente encontrar
soluciones nuevas a las situaciones o problemas que se le presentan y que construyen en su practica
cotidiana. En ese sentido actualizar es un estadio elevado en el comportamiento competente, pues

implica algo mas que ejecutar un potencial o hacer real lo que aparecia como posible. La
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actualizacién es en esencia una creacion, la ejecucion de actos no prefijados en parte alguna, la
invencion de formas de hacer y el empleo inteligente de los saberes, a partir de las configuraciones
dindmicas de tendencias, coerciones, fuerzas y finalidades que movilizan la accién, que una vez
actualizadas adquieren nuevas significaciones, expresadas en la transformacion de ideas, la
confeccion e innovacion de instrumentos, la elaboracion de nuevos estilos y estrategias de
actuacion; en fin, la produccion de cualidades nuevas (Rodriguez-Mena, 2013).

Las competencias no son ellas mismas recursos -en la forma de saber actuar, saber hacer o
actitudes-, mas bien movilizan, integran y orquestan tales recursos. Esa movilizacion solo es
pertinente en una situacion, y cada situacion es singular, aunque pueda tratarsela en analogia con
otras ya encontradas. Cuando las competencias son objetivadas y acontecen en el transcurso de la
actividad, se expresan en acciones que permiten articular los recursos que las personas dominan
para garantizar un mejor desempefio en la actividad que realizan, asi como también orientar, guiar
y evaluar la eficacia de las acciones que ejecutan (Rodriguez-Mena y Corral, 2015).

El contexto social es el espacio generador y de expresion de las competencias, pues toda
competencia requiere el sustento en alguna comunidad de praxis y la participacion en redes sociales
por donde circulan los saberes, ello supone una evaluacion constante de los contextos como
posibles fuentes de recursos. Las competencias tienen una existencia virtual en estas redes de
circulacién y si logran actualizarse como dominio personal y perfeccionarse continuamente es
gracias al caracter social de los aprendizajes y a la dindmica relacional intersubjetiva que permite
a las personas comunicarse, cooperar y manejar los simbolos culturales, construidos social e
histéricamente (Rodriguez-Mena y Corral, 2015).

Aunque las competencias se asientan en las propias aptitudes personales, en realidad son
el resultado de un largo proceso de formacion y desarrollo que tiene su origen en la interaccion con
los otros, pues se sabe que todo lo que psicolégicamente nos identifica estuvo primeramente en la
relacién social, en la intersubjetividad. Se trata de comprender como las personas construyen
sentidos personales de lo que aprenden, y como los usan en el vinculo entre lo que la actividad
exige y lo que la persona desea.

Los fundamentos expuestos a lo largo de este apartado constituyen los sustentos tedricos y
metodoldgicos esenciales en los que se sostiene la formacion y desarrollo de competencias para la
autorregulacion del aprendizaje: de estructuracion, gestion y contextualizacion. Es importante

afadir, que estos nucleos de competencias no son excluyentes; se combinan entre si de manera
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coherente, cruzan las diferentes dimensiones psicopedagdgicas presentes en todas las situaciones
de aprendizajes y poseen doble funcionalidad: indicativa y predictiva de la autorregulacién de los
aprendizajes (Rodriguez-Mena et al, 2015).

Los tres nucleos de competencias, aunque vinculados, pueden evaluarse de manera
independiente; sin embargo, tal vez el punto més alto de la autorregulacion de los aprendizajes se
encuentre, precisamente, en el momento donde alcanzar el desarrollo pleno de alguno de ellos
demanda que también los otros evolucionen al mismo nivel, creando asi las condiciones necesarias
para que tal salto cualitativo se produzca. Esta es una hipdtesis que se sustenta en la teoria de la
ZDP: la idea de que toda potencialidad de la persona-que-aprende es actualizada en la relacién
interpersonal que marca las direcciones de su desarrollo; es decir, cada crecimiento en un criterio
(ya sea el aumento de la competencia para aplicar los conocimientos a otros dominios, la
competencia para extender los vinculos significativos, o la competencia para ejercer control
consciente sobre la propia actividad), cambia cualitativamente el sistema interno del aprendiz, lo
que le permite a la persona “ver” la exigencia de desarrollarse en los otros ambitos (Rodriguez-
Mena, Garcia, Corral y Lago, 2004).

Aprender, para la persona-que-aprende, segun los postulados del enfoque historico - social
supone, transitar desde el plano interpsicolégico al intrapsicoldgico; hacer propios los significados
producidos por la cultura y compartidos socialmente, pasar progresivamente de la dependencia a
la independencia, de la regulacion externa a la autorregulacion, lo que representa en ultima
instancia el desarrollo cultural, la capacidad para transformar la realidad y transformarse a si
mismo. Aunque el centro de la autorregulacion del aprendizaje lo constituye la persona-que-
aprende, las posibilidades para alcanzarla dependen del interjuego de las diversas variables o
dimensiones que se comprometen en ese empefio. Si las situaciones de aprendizajes no promueven
el ambiente propicio para que emerjan las variadas competencias que caracterizan al buen aprendiz,
poco podra hacer éste al respecto, sobre todo, si sus experiencias de aprendizaje han sido
predominantemente, y durante mucho tiempo, carentes de significado; es decir, sin conexiones
variadas e impuestas desde fuera (Rodriguez-Mena, Garcia, Corral y Lago, 2004).

Después de todo, aprender, asi como también ensefiar, constituyen la accion social de la
humanizacién: la actividad creada por los humanos para producir seres humanos de calidad. Por
tanto, se necesita formar y ejercitar esas competencias. Aqui aparece el mecanismo de intervencion

externa, cuya finalidad debe ser la interiorizacion por parte de la persona-que-aprende de las
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herramientas y signos mediadores que posibilitan la activacién y desarrollo de dichas
competencias. Los nlcleos de competencias para la autorregulacion de los aprendizajes aluden a
potencialidades presentes en la persona-que-aprende, y tales potencialidades, siguiendo la maxima
de Vygotski, solo pueden emerger en un contexto de relacion. Es alli donde estas se forman y
articulan, pues no existen previas a la relacion (Corral, 1999) y necesitan de la inmersion del
aprendiz en la situacion de aprendizaje. Esto no quiere decir que no existan potencialidades previas,
pero estas no son mas que una parte de las competencias.

La imposibilidad de alcanzar la perfeccion absoluta en las realizaciones humanas también
nos dice que tales competencias no son mas que un modelo ideal de lo que deberia ser un
aprendizaje eficiente. Las competencias para la autorregulacion del aprendizaje se tornan asi un
referente para guiar, no sélo la formacion inicial de los educadores, sino también su aprendizaje

permanente en los disimiles contextos de practica educativa.

2.4 Fundamentos conceptuales y préacticos de la formacion de educadores: desarrollo del
pensamiento reflexivo

La formacidon de docentes e interventores exige no solo contenidos precisos que deben ser
incorporados a su perfil de desarrollo y al repertorio de saberes que deben poseer (competencias y
habilidades como las descritas en lineas previas), requiere también un modelo metodolégico
pertinente que permita que tales apropiaciones no sean una reproduccion mecanica de un ideal de
docente, sino el resultado de un proceso activo, reflexivo y constructivo de aprendizaje, que forma

parte de un proyecto personal de desarrollo.

En el estudio se asumen las concepciones de los modelos de formacion docente que se
destacan por el desarrollo de procesos de pensamiento reflexivo y préctico y de emancipacion y
transformacion social (Carrera, 2000). Estos modelos de formacion docente conciben al maestro
como “una persona capaz de pensar de forma autonoma, tomar decisiones y reflexionar en y sobre
lo que hace, como un artista profesional, se configura, por un lado, una linea de investigacion sobre
pensamientos del profesor y, por otro, se genera una vertiente en la formacion del profesor que

considera el proceso de su practica reflexiva” (Carrera, 2000, pp. 23-24).

Desde esta concepcion, el maestro debe ser formado como investigador y problematizador,

como actor critico y reflexivo que puede mejorar la ensefianza y aplicar las aportaciones de la
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investigacion para cambiar su practica y a si mismo. De esa manera, se articula la idea de un
docente autorregulado, con metas claras de innovacion y transformacion. A esta postura se integran
los principios del modelo critico, emancipador y de transformacion social, arraigado en la teoria
critica de la sociedad y dirigido al analisis sociopolitico e histérico de los procesos educativos.
Tomando en cuenta esa perspectiva, el maestro se forma para cambiar su entorno social, para

transformarlo en la medida que cambia él mismo (Carrera, 2000, p. 26).

En correspondencia con estos modelos de desarrollo profesional docente, un instrumento
mediador de los procesos formativos y de su desarrollo como actor social, autorregulado y critico
es la reflexion, tanto en su vertiente personal, es decir, la autorreflexién; como colectiva, expresada
en la reflexion dialdgica y critica en el contexto grupal. Refiere Perrenoud (2004) al respecto: “La
autonomia y la responsabilidad de un profesional no se entienden sin una gran capacidad de
reflexionar en la accién y sobre la accion. Esta capacidad esta en el interior del desarrollo
permanente, segun la propia experiencia, las competencias y los conocimientos profesionales de

cada uno” (p. 12).

Para Perrenoud (2004) la practica reflexiva debe ser una constante en la formacion de
educadores, convertirse en una forma de identidad o un habitus. Respecto a la formacion inicial,
es decir, el espacio de preparacion de los futuros docentes e interventores, su posicion resalta que
ese tipo de préactica es la que permite garantizar el logro de los amplios objetivos formativos para
los cuales se tiene un tiempo limitado. Podria decirse que es la reflexion la via para analizar la

realidad presente y futura, para anticipar alternativas y buscar soluciones a las problematicas reales.

En opinién del autor, la formacidn inicial debe preparar al futuro ensefiante a reflexionar
sobre su préctica, desarrollar su capacidad de andlisis, de observacion, de metacognicion y
comunicacion para generar modelos y abordar temas relevantes a la préactica educativa (Perrenoud,
2004). En ese sentido, la reflexion no so6lo es un recurso formativo indispensable, sino una meta

del proceso de formacion psicopedagogica.

De igual manera, desde la perspectiva del paradigma de pensamiento practico y reflexivo
(Carrera, 2000) la reflexion constituye un proceso sustancial para la investigacion y la innovacion,
para descubrir situaciones problematicas y proyectar vias de solucion sustentadas en la capacidad

de elaboracion y apropiacion tedrica. En esa direccion, Shon, segin opinion de Perrenoud (2004),
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propone una epistemologia de la préactica reflexiva y del conocimiento en la accion y revitaliza el
papel de la reflexion como una via para pensar en lo que se hace, como se hace y antes de hacerlo,
proponiendo su corriente de reflexion en la accion y sobre la accion. La primera, vinculada a las
acciones reflexivas durante la situacién en curso y la segunda, tomando la accion, en esa situacion,
como objeto de reflexion. Ambas dimensiones aparecen estrechamente relacionadas y muestran

procesos de continuidad (Perrenoud, 2004).

A pesar del uso indistinto que en ocasiones se da a los términos pensamiento y reflexion en
este modelo formativo, puntualiza Perrenoud (2004), que no es lo mismo pensar que reflexionar;
segun su opinion, esto ultimo implica mayor “distanciamiento”. De ese modo, el pensamiento se
convierte en objeto de analisis, lo que implica que la reflexion supone operaciones especificas para
comprenderlo y puede entenderse como un instrumento cognitivo que permite organizar la realidad

externa e interna, pero como resultado del examen exhaustivo de la misma.

El desarrollo de los procesos de reflexion como propuesta formativa y educativa tiene sus
origenes en las ideas de John Dewey (Lipman, Sharp y Oscanyan, 2002; Gutiérrez, 2011; Ledn,
2014). Para este autor, la relacion entre lo mental y lo practico, entre aprendizaje y reflexion, es
fundamental, lo cual sustenta en algunos rasgos comunes a ambos procesos: “una auténtica
situacion de experiencia; un problema auténtico en esa situacion; informacion y observacion de la
situacion; indicacién de soluciones de las que sea responsable el aprendiz; oportunidad de poner a
prueba las ideas mediante su aplicacion, para dejar claro el significado y descubrir por si mismo su
validez” (Gutiérrez, 2011, p. 4).

En opinidn de Lipman, Sharp y Oscanyan (2002) fue Dewey quien previ6 que la educacion
tendria que ser comprendida como el fomento de la capacidad de pensar, en vez de ser una
transmision de conocimientos. Sus ideas abogaban por que se estimulara la reflexion del alumno
mediante su experiencia vital, y que se fortaleciera el razonamiento por medio de la discusion
ordenada, enfatizando con ello el importante papel de las habilidades de razonamiento, tanto para
leer y escribir bien, como para reflexionar eficazmente sobre los valores que continuamente se les

presentan.

Para Dewey (1989 citado por Gutiérrez, 2011), la esencia del pensamiento reflexivo es el

examen activo y critico de creencias, juicios y supuestos que posibiliten poner a prueba su fidelidad
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y llegar a conclusiones argumentadas. En sintesis, define el pensamiento reflexivo como “La
consideracion activa, persistente, y cuidadosa de una creencia o supuesta forma de conocimiento a
la luz de las bases que la soportan y las conclusiones consiguientes a las que tiende” (Dewey, 1909,
citado por Leon, 2014, p. 2).

La reflexion implica asi poner en marcha acciones cuestionadoras, habilidades de
razonamiento y valoracion critica, para no aceptar de manera intuitiva las ideas o creencias y tener

conciencia plena de las razones por las que se emiten juicios o se toman determinadas decisiones.

En consecuencia, resume Ledn (2014) que el pensamiento reflexivo, no se trata de cualquier
tipo de pensamiento, sino de aquel que tiene una intencionalidad y que debe satisfacer ciertos
estandares de calidad, por ejemplo, conocer los antecedentes de la situacion acerca de la que se
reflexiona, tener conocimientos tedricos y operativos, relacionados con el &mbito del objeto de
analisis, poseer estrategias para buscar informacién y argumentos, asi como los sustentos que guian

la reflexién misma, y actitud para desarrollar el buen pensar.

Desde el punto de vista del Enfoque Histdrico Cultural, la reflexion y autorreflexion
constituyen instrumentos de desarrollo cognitivo y de la personalidad, originados socialmente y
vinculados al desarrollo psiquico superior. Estan relacionados directamente con la funcién
reguladora de la conciencia, esta “posibilita al hombre trascender su situacion presente mediante
complicadas elaboraciones futuras, asi como obtener una clara diferenciacion de cuanto le rodea,
que a su vez, le permite lograr una compleja imagen de si” (Gonzalez, 1985, p. 9). De esa manera,

se desarrolla la funcién reguladora de la autoconciencia.
Para Gonzalez (1986):

La reflexion es un instrumento esencial de la capacidad de autorregulacion de la
personalidad, pues mediante ella el hombre activamente reestructura el sentido
psicoldgico de los distintos elementos de la personalidad, los organiza, los refuerza
o0 debilita, en fin, es una via esencial de la accion del sujeto sobre sus contenidos

psiquicos (p. 91).

Para este este autor, la capacidad de reflexion en el marco del desarrollo de la personalidad

involucra tanto aspectos afectivos como cognitivos, expresando la unidad entre estos tipos de
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procesos; “el hombre no actia s6lo por su comprension de un fenémeno, sino por el grado de

motivacion que dicha comprension crea en él...” (Gonzélez, 1985, p. 13).

De acuerdo con Gonzalez (1985), el contenido de los motivos se desarrolla a partir de la
comprension de la realidad, el pensamiento actia “como un instrumento de la motivacion, mientras
sus contenidos son expresion del motivo mismo” (p. 13). Esta unidad indisoluble entre pensamiento
y motivacion, entre reflexion y accion motivada es clave para valorar la importancia de la reflexion
y la autorreflexion en la generacion de nuevas metas. Sélo cuando lo estudiantes elaboran sentidos
y significados propios acerca de su realidad, de las exigencias que la misma les plantea, de sus
condiciones y de sus propias necesidades, es que construyen nuevas metas y orientaciones de
desarrollo personal y colectivo, resultado de sus procesos de andlisis y de concientizacion personal
y grupal. Ello es fundamental para el curso de su aprendizaje y la autorregulacién del mismo.

Respecto a la relacion de la reflexion con otros procesos cognitivos y sociocomunicativos
Lipman, Sharp y Oscanyan (2002) destacan el vinculo indisoluble con la metacognicion y el
dialogo. Respecto al primero, destacan que “la psicologia educativa ha descubierto la importancia
de pensar sobre el pensamiento: de estudiar, controlar y revisar los propios procesos de
pensamiento. Esto a su vez ha concentrado la atencion sobre el papel educativo de los actos
mentales (asumir, suponer, asentir, especular, hacer conjeturas), de los actos metacognitivos (saber

lo que uno recuerda, asumir lo que uno sabe)” (p. 46).

El acto metacognitivo es el que hace posible la autocorreccidn. Una cosa es que los
actos mentales y las habilidades de pensamiento e investigacion se apliquen al
mundo, y otra es que ambas se apliquen a si mismas. Cuando empezamos a razonar
sobre la forma en que razonamos, a desarrollar conceptos sobre la forma en que
conceptualizamos y a definir las maneras en que construimos definiciones, nuestro

pensamiento se hace cibernético (Lipman, Sharp y Oscanyan, 2002, p. 47)
Respecto a la relacion entre reflexion y dialogo destacan que:

Una idea cominmente admitida es que la reflexién genera el dialogo, cuando, de
hecho, es el dialogo el que genera la reflexion. Muy a menudo, cuando las personas
se ponen a dialogar, estan obligadas a reflexionar, a concentrarse, a tener en cuenta

alternativas, a escuchar con esmero, a prestar cuidadosa atencion a las definiciones
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y significados, a reconocer opciones en las que antes no se habia pensado, y, en
general, a realizar un amplio nimero de actividades mentales en las que no se
hubieran metido si nunca hubiera habido una conversacion (Lipman, Sharp y
Oscanyan, 2002, p. 77)

Para lograr estos principios se hacen necesarias situaciones de aprendizaje y enfoques
pedagogicos alternativos al modelo educativo tradicional, que consideren la generacion de
problemas y proyectos reales, el desarrollo de acciones y hébitos reflexivos en ambientes de
aprendizaje cuyo instrumento esencial es el dialogo, lo que permite que los estudiantes construyan

significados propios y puedan aplicar lo aprendido (Gutiérrez, 2011).

2.5 El papel regulador de las concepciones de los educadores en formacion y los procesos para
su estructuracion y reconstruccion

Un eje interesante de estudio en el &mbito educativo ha sido el analisis de la funcién que
tienen las teorias que poseen los educadores en el marco de los procesos de aprendizaje y ensefianza
y la determinacion de las mismas en sus tareas educativas (Pozo, Scheuer, Mateos y Pérez, 2011).
De igual forma, ha resultado interesante explorar el papel de las concepciones también de los
educadores en formacion, para valorar la relacion de las mismas con su orientacion e implicacion
en los procesos formativos. A partir de estas tematicas una linea derivada ha sido la comprension
de los factores y acciones mediadoras que posibilitan la reconstruccién de tales concepciones y

como consecuencia su cambio actitudinal.

En este trabajo se parte del presupuesto de que las concepciones de los estudiantes que se
forman para educadores, asi como las teorias que poseen en torno a los procesos y fenémenos
implicados en su desarrollo tienen un papel regulador en su comportamiento, aungque con
frecuencia no son conscientes de ello. Resulta necesario, entonces, no sélo conocer las
concepciones que guian sus conductas, sino proponer acciones sustentadas que promuevan el
cambio de las mismas siempre gque sea necesario y estructurar concepciones adecuadas y reflexivas

para el logro de la calidad de los aprendizajes.

En este caso, interesa fundamentar la manera en que pueden transformarse las concepciones

de los estudiantes acerca del aprendizaje y de su propio papel frente al mismo, asi como de los
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procesos de autorregulacion logrando construir posturas teoricas y explicativas més adecuadas

respecto a la misma.

En ese sentido, se sustenta la idea de que es necesario descubrir las teorias con las que
operan los estudiantes que se forman para ser autorregulados, identificar sus concepciones y
considerarlas un punto de partida para el desarrollo de sus competencias para la autorregulacion
del aprendizaje. Los procesos de descubrimiento y autodescubrimiento de las mismas seran la base
para lograr su transformacion y apropiarse de saberes que tengan fuerza reguladora en su formacién

profesional.

Segun Castorina, Barreiro y Toscano (2005) para la mayoria de los autores (Wellman, 1990;
Claxton, 1984, y Rodrigo, et. al., 1993; entre otros) “las teorias son sistemas interpretativos de la
realidad, constituidos por un conjunto de afirmaciones, organizadas entre si, que permiten explicar

y predecir fenémenos en distintos campos cognoscitivos” (p. 209).
De acuerdo con Rodrigo (1993):

Tanto las teorias cientificas como las intuitivas estan constituidas por un conjunto
de conceptos y de eslabones que establecen relaciones entre éstos. Asimismo, ambas
comparten funciones interpretativas; una vez reunidos los datos se establecen
relaciones causales basadas en los postulados tedricos; o bien permiten establecer
predicciones sobre sucesos futuros; por ultimo, incluyen rutinas operativas sobre el

modo correcto de actuar (p. 84).

Se retoma el concepto de teoria implicita acufiado por Rodrigo (1993) en tanto expresa una
relacion méas cercana con los modelos mentales, los que a su vez se vinculan con las experiencias
individuales y los contextos culturales. Tales teorias se caracterizan por ser implicitas, inaccesibles,
en principio, a la conciencia individual. Se conforman por argumentos tacitos, no siempre
coherentes con concepciones explicitas de caracter disciplinar o cientifico. De igual forma, suelen
tener caracter adaptativo, pues posibilitan el otorgamiento de sentido a las experiencias del
individuo en la vida cotidiana, es decir se relacionan con el saber hacer de sentido comun de las

personas.
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De acuerdo con Pozo, Scheuer, Mateos y Pérez (2011) las teorias implicitas son
elaboraciones personales y no puramente individuales, pues parten de experiencias de los
individuos en contextos socio--culturales, definidas por unas practicas y unas interacciones
pautadas por escenarios sociales concretos. De esa manera, la informacion de origen social y

cultural se organiza y estructura cognitivamente de forma inductiva.

Es importante destacar el énfasis en que las teorias implicitas se construyen en un escenario
cultural que impone limites al contenido que se elabora y a las funciones cognitivas. Aspecto
importante a rescatar al hacer el analisis de los escenarios y factores socioculturales que han
condicionado las teorias implicitas de los sujetos estudiados respecto a la ensefianza y el
aprendizaje, a su papel como aprendices y a la importancia de los procesos de autorregulacion en
su desarrollo profesional.

De esa manera, las teorias apropiadas por los estudiantes han sido aprendidas como
resultado de la exposicion repetida a situaciones de aprendizaje culturalmente organizadas, guiadas
a su vez por principios articulados que dan sentido a sus préacticas en el contexto social de la escuela,
socialmente heredados, anclados en concepciones sociales que han trascendido por generaciones

de docentes y aprendices.

Una coincidencia en muchos de los estudios realizados es que las teorias implicitas
subyacen a las acciones y decisiones que toman los aprendices y maestros en el entorno escolar.
En ese sentido, tales teorias implicitas ejercen su papel regulador en distintos niveles, algunas
aparecen profundamente arraigadas en estructuras cognitivas de los aprendices y maestros y tienen
caracter estable, otras estan mas ligadas a actuaciones que se marcan en los contextos y escenarios
sociales de pertenencia y pueden ser mas flexibles y modificables (Pozo, Scheuer, Mateos y Pérez,
2011).

Para explicar el modo en que operan estas teorias implicitas y como estan estructuradas
Pozo, Scheuer, Mateos y Pérez (2011) presentan una denominacién de las mismas y explican sus
diferencias. Segun los autores, las principales teorias implicitas acerca del aprendizaje y la

ensefianza pueden ser: teoria directa, teoria interpretativa, teoria constructiva y teoria posmoderna.

La teoria directa es la concepcion mas basica, la misma se centra en los resultados o

productos del aprendizaje de forma acumulativa y declarativa. Se asume que “la simple exposicion
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al contenido de aprendizaje garantiza el resultado, concebido como una reproduccion fiel de la
informacion o modelo presentado” (Pozo, Scheuer, Mateos y Pérez, 2011, p. 120). Esta concepcion
en torno al aprendizaje lo identifica como una via de incorporar de manera directa y repetitiva
formas de saber hacer, sin considerar los procesos mentales necesarios, ni las particularidades de

la situacion.

La teoria interpretativa muestra cierta evolucion con relacion a la teoria directa, aunque
mantienen una conexion lineal entre los resultados, los procesos y las condiciones de aprendizaje
(Pozo, Scheuer, Mateos y Pérez, 2011). Estas concepciones siguen considerando al aprendizaje
como resultado de la réplica de la realidad o de modelos establecidos, pero posibilitan su
interpretacion considerando otros factores mediadores, que incluso pueden percibirse en un sentido
evolutivo complejo, como son los procesos de los aprendices que median el aprendizaje, por
ejemplo, su capacidad de atencién o de analisis. De esta manera, se considera que para aprender se
necesitan procesos mediadores y una actividad que los propicie la cual condicionara los resultados
previstos. En esa direccion, aprendices y docentes se plantean la busqueda de estas acciones y de

este tipo de actividad para lograr resultados de aprendizaje.

De acuerdo con los autores mencionados, la teoria constructivista implica una concepcion
mucho mas elaborada acerca del aprendizaje considerandolo un proceso dindmico autorregulado
que articula condiciones, procesos y resultados. Esta postura resulta sustancial en este trabajo, pues
estas teorias serian claves para mediar actitudes y comportamientos autorregulados y autébnomos
en los estudiantes que se forman como educadores. Sin embargo, no son estas concepciones las
que predominan en alumnos y docentes, por lo general, la visidén constructivista se reduce a la idea
de la importancia de los conocimientos previos o del manejo de estrategias como condiciones para
aprender ampliando mas bien las teorias interpretativas, sobre todo de los docentes, pero no se
transforman las précticas donde el aprendiz asumen un verdadero papel autorregulador. Sigue
siendo este un reto en el desarrollo de las concepciones de los aprendices y docentes y de las

practicas psicopedagbgicas.

La reflexion acerca de los tipos de teorias implicitas con las que operan aprendices y
docentes permite no s6lo reconocerlas en la practica formativa de los educandos estudiados, sino

sustentar metodologicamente las opciones de transformacion e integracion para lograr que las
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mismas tengan una funciéon mas autorreguladora y que estén mas relacionadas con las teorias

explicitas que se manejan en el trayecto de su formacion profesional.

Los estudios han constatado que para lograr resultados en el aprendizaje de los alumnos no
es suficiente apropiarse de teorias explicitas y conocimientos cientificos, ni tampoco la apropiacion
de recursos o pautas de accidn, se hace necesario “modificar creencias implicitas profundamente
arraigadas que subyacen a esas concepciones mediante un proceso de explicitacion progresiva de
esas concepciones inicialmente implicitas” (Pozo, Scheuer, Mateos y Pérez, 2011, p. 95). Pozo y
sus colaboradores defiende la idea de que el cambio de concepciones sobre el aprendizaje y la
ensefianza es, esencialmente, un cambio conceptual profundo que implica la modificacion de

supuestos epistemoldgicos, ontoldgicos y propiamente conceptuales que las personas han asumido.

El cambio de concepciones en ¢l contexto educativo “llevara a considerar las relaciones
entre el conocimiento explicito e implicito en la practica docente, o si se prefiere, entre el
conocimiento tedrico y practico de los profesionales de la educacién, como un componente esencial
gue es necesario repensar para mejorar esa propia formacion profesional de los docentes” (Pozo,
Scheuer, Mateos y Pérez, 2011, p. 96). En ese sentido, las bases del cambio representacional estan
en el andlisis de los procesos de aprendizaje de tales concepciones, es decir, como se originan; en
la comprension de cdmo funcionan, su propia naturaleza cognitiva; y en la interpretacién de los
mecanismos de reconstruccion o reestructuracion tanto de concepciones implicitas como explicitas,

es decir, de como pueden cambiarse.

Pozo y Scheuer (2011) destacan que se deben disefiar situaciones de aprendizaje
instruccionales que ayuden al cambio de concepciones en torno al aprendizaje, frecuentemente
asumido como un proceso controlado por quien ensefia. En ese caso, sugieren ensefiar a los
aprendices a autoevaluarse y a autorregular el aprendizaje, promoviendo un cambio en el
significado de la evaluacion y de sus formas de instrumentacion; ensefiarlos a planearse metas, a
resolver problemas, a ser criticos y a cooperar para enfrentar retos comunes, es decir, “generar,
nuevas formas de ensefiar y aprender basadas principalmente en la transferencia del control y la
gestion cada vez mas autobnomas del aprendizaje por parte de los alumnos” (Pozo y Scheuer, 2011,

p. 416).
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El cambio en las teorias implicitas de los aprendices y, en particular, de los estudiantes que
estan en espacios de formacion profesional, constituye un proceso largo, necesariamente mediado
y en muchas ocasiones liderado por lo docentes o los propios estudiantes que actlen como
promotores de la transformacion. Se requiere una labor psicopedagogica sustentada en estrategias
centradas en la comunicacidn, el didlogo critico, la expresion y explicitacion de las concepciones
asumidas histéricamente, el autoandlisis y la reflexion compartida, que permita transitar hacia la

reconstruccion de las concepciones asumidas, su reestructuracion o reorganizacion integradora.
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CAPITULO I11. BASES METODOLOGICAS DE LA INVESTIGACION

En este capitulo se fundamentan los principios metodoldgicos que guiaron el estudio, se
presenta el enfoque epistemoldgico que permitié comprender y explicar los procesos de desarrollo
de la autorregulacion del aprendizaje y las competencias para la misma en el contexto de la

formacion de educadores, objeto de estudio de este trabajo.

Para asumir una postura metodoldgica y construir el método de investigacién ha sido
imprescindible tener presente el principio de coherencia entre las bases epistemoldgicas, que
suponen la comprensién de dicho objeto de estudio, la fundamentacion teorica del mismo y la
estrategia necesaria para construir un nuevo conocimiento fruto de la investigacion. Al respecto
refiere Zapata (2005) “la integracion de la postura epistemologica, el marco tedrico y la
metodologia deben construirse como un cuerpo coherente y sistematico” (p. 141); mas adelante, al
analizar las perspectivas de integracion metodoldgica en el proceso investigativo afiade: “Lo que
se requiere es respetar la naturaleza de los fendbmenos y contar con un plan metodol6gico que

permita acceder a ellos” (Zapata, 2005, p. 142).

Conforme a este principio de coherencia interna, en el capitulo se aborda la concepcion
metodoldgica general, apoyada en la investigacion cualitativa, el método genético y el disefio de
investigacion que se considera mas pertinente desde la perspectiva tedrica y empirica asumida en
la investigacion, en este caso, la investigacidén-accion participativa. En correspondencia con las
ideas de Bericat (1998), para determinar el disefio de investigacion se deben integrar las posiciones

metatedricas, las posturas tedricas y el nivel empirico.

3.1 La metodologia de investigacion cualitativa como soporte de la investigacion
psicoeducativa y de la autorregulacién

El estudio que este documento presenta tiene sus bases metodoldgicas en la investigacién
cualitativa. La metodologia de investigacion cualitativa responde a una de las tradiciones
fundamentales que se han consolidado en las ciencias sociales (Tarrés, 2008), considerando que ha
sido una de las maneras en que histéricamente se ha producido conocimiento. Es “en las ciencias
humanas, manera de abordar el estudio de los fendmenos que hace hincapié en la comprension”

(Giroux & Tremblay, 2004, p. 39), es decir, constituye una forma de concebir la investigacién
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como un proceso de blsqueda y analisis de los significados que otorgan las personas a sus
experiencias y una manera de entender el comportamiento de las mismas a partir del sentido que

dan a las situaciones que viven en un momento dado y en un contexto local (Flick, 2007).

La investigacion interactiva cualitativa es el sondeo con el que los investigadores
recopilan los datos en situaciones reales por interaccion con personas seleccionadas
en su propio entorno (investigacion de campo). La investigacion cualitativa describe
y analiza las conductas sociales colectivas e individuales, las opiniones, los
pensamientos y las percepciones. El investigador interpreta fenémenos segin los
valores que la gente le facilita. Los estudios cualitativos son importantes para la
elaboracion de la teoria, el desarrollo de las normas, el progreso de la préctica
educativa, la explicacion de temas sociales y el estimulo de conducta (McMillan y
Schumacher, 2005, p. 400).

En general, puede decirse que la investigacion cualitativa constituye la alternativa
metodoldgica que permite entender el proceso investigativo como una experiencia con significado
propio, contextualizada, que no esta separada de la experiencia humana, cuyo disefio cobra sentido
en esa experiencia (Janesick, 1994). Desde esa perspectiva, se considera la investigacion cualitativa
como la via idonea para entender los procesos de aprendizaje y, en especial, la realidad educativa,
vista como una construccion sociocultural, compleja y holistica que debe ser comprendida e
interpretada desde su esencia misma, planteando una concepcion epistemoldgica interaccionista y
constructivista (Zapata, 2005).

La investigacion psicoeducativa encuentra en la perspectiva cualitativa un camino viable
para la generacion del conocimiento cientifico, tomando en cuenta sus potencialidades en la
comprension de procesos psicopedagdgicos complejos (Bisquerra, 2014), asi como por las
posibilidades que brinda para estudiar estos fendmenos en un contexto real de practica formativa,
a partir de la produccién de conocimiento acerca de como los actores del mismo dan sentido a sus
experiencias educativas. En consecuencia, ademas de las posibilidades de construir el
conocimiento a partir de los significados y sentidos que emergen de los propios participantes, con
frecuencia tales saberes posibilitan la creacion de propuestas de intervencion psicopedagdgica
coherentes con el conocimiento construido que van dirigidas a la mejora de los procesos de

ensefianza y aprendizaje.
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En ese sentido, la decision de plantear la investigacion cualitativa como enfoque orientador
se basd, también, en la revision de los antecedentes investigativos, cuyos resultados principales se
describen en el primer capitulo. Se constaté que, como tendencia predominante, los estudios en el
ambito de la formacién de educadores han sido conducidos desde el enfoque cualitativo de
investigacion (Aguilar, 2015, Guzman, Pefia y Ramirez, 2015, Patrén y Torres, 2015, Vargas, 2015
y Lopez-Calva y Gaeta, 2014), justamente, porque involucran dimensiones complejas de analisis
vinculadas a la diversidad de factores que se interrelacionan en las problematicas educativas:
psicoldgicos, epistémicos, socioecondmicos, pedagogicos, entre otros y porque, en buena medida,
la explicacion de los procesos educativos, asi como el cambio en las concepciones y procesos
psicologicos de los futuros educadores, depende de la participacion activa y la reflexion

permanente de estos actores sociales en las tareas de investigacion, intervencion y transformacion.

En el terreno mas especifico del estudio de los procesos psicoldgicos, el cuestionamiento al
abordaje positivista de los mismos centrados en el experimento naturalista, tuvo sus origenes desde
momentos tempranos en el desarrollo de la Psicologia. Segin Gonzalez (2011) la sensibilidad de
Vigotsky por los aspectos cualitativos de la investigacion es reconocida en varios momentos de su
obra. Destacaba Vigotsky (1987) que el estudio de la conducta desde un esquema universal
permitia llegar a una diversidad cuantitativa de respuestas a los numerosos estimulos, pero limitaba
la comprension de cualidades nuevas del comportamiento humano en sus distintas etapas, que solo

pueden ser entendidas en su evolucion dialéctica y compleja.

Enfatiza el propio Gonzalez (2011) que el pensamiento dialéctico de Vigotsky le permitid
problematizar y abordar el método de investigacion en funcion del tipo de problema especifico que
se estudia, de ahi su critica al abordaje de la psique como proceso natural y la propuesta de su
estudio a partir del caracter cultural del desarrollo psiquico. “Vigotsky percibié que la orientacion
a lo cualitativo no es un problema instrumental, sino esté definida por la forma como se construye

la informacion y se representa el problema de investigacion” (Gonzalez, 2011, p. 87).

El enfoque sociocultural en el enfoque investigativo de Vigotky en la investigacion
psicologica le hizo replantear muchas de las cuestiones que se consideran esenciales en la
metodologia cualitativa y sus principios, entre ellas el papel del investigador, su influencia y
determinacion en los resultados buscados. En ese sentido, el autor reconoce el papel determinante

de la instruccion verbal del investigador en el experimento y destaca la necesidad de crear actitudes
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en los sujetos, de establecer vinculos con ellos. De esa manera, la instruccion toma sentido en la
comunicacion investigador-investigados y se incorpora asi lo psicolégico a la propia investigacion

psicoldgica (Gonzélez, 2011).

En estos postulados vigotskianos se manifiestan cuestiones claves del papel del investigador
en el estudio de determinados procesos psicologicos, como los que aborda este estudio, entre ellas,
la importancia de tomar en cuenta que su conciencia y subjetividad estan implicitas en la relacion
con los participantes, por lo que las instrucciones, orientaciones de las tareas y técnicas pueden
determinar el sentido de la comunicacion y los significados construidos. El investigador puede ser
considerado asi, un importante mediador del proceso. Se podria afirmar, que las contribuciones de
Vigotsky abrieron las puertas para incorporar nuevos enfoques constructivos e interpretativos en
la investigacion psicologica.

Con relacion al estudio de los procesos de autorregulacion del aprendizaje o de aprendizaje
autorregulado (AA), en particular, es relevante fundamentar la importancia y el alcance de la
investigacion cualitativa. En las revisiones realizadas acerca de las metodologias empleadas en este
ambito, se reconoce que ha existido un predominio de investigaciones de caracter cuantitativo
basadas en los modelos positivista y post positivista, donde se considera la autorregulacion del
aprendizaje como una condicién estable, que reside en los sujetos (variable intrapsiquica) y que
ayuda a pronosticar la conducta futura de las personas, es decir, se centran en el estudio de la
autorregulacion como variable o de los componentes asociados a ella (Gonda, Ramirez L y Zerpa,
2008).

En general, se estudia la estructura del constructo y, por ello Schutz y De Cuir (2002,
p. 128) consideran que se le concibe a la variable como estatica y potencialmente
abordable de manera descontextualizada, como si fuera un rasgo de los sujetos.
Ademas, se promueve el desarrollo de instrumentos para su medicion, en tanto se
pretende determinar cuanto de la variable existe en una persona y/o cémo interactia

la variable con otras en algun tipo de relacion causa-efecto.

Quienes cuestionan la adecuacion de esa forma de abordar el estudio del AA
consideran que fracciona al concepto y que acepta al todo como igual a la suma de

las partes, lo que no permite comprender la experiencia de aprendizaje del aprendiz,
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su contexto ni la percepcion del contexto en que sus aprendizajes emergen. Este tipo
de criticas provienen del nuevo paradigma constructivista y las metodologias
cualitativas (Gonda, Ramirez L y Zerpa, 2008, pp. 118-119).

En contraposicion, la metodologia cualitativa permite la comprension de la autorregulacion
del aprendizaje partiendo de la multiplicidad de factores y procesos que la determinan, los cuales
se relacionan de manera dinamica, por medio de vinculos indirectos y complejos, que pocas veces
pueden ser explicados por relaciones causales lineales. De igual forma, posibilita el analisis de las
cualidades especificas del proceso de formacion que llevan a cabo los estudiantes atravesado por

las particularidades psicopedagdgicas de esos contextos y por las condiciones psicoldgicas propias.

En ese sentido, la incorporacion de la metodologia cualitativa en el ambito de la
autorregulacion tuvo sus raices en el interés creciente por explicar el proceso a partir de nuevas
preguntas en torno a como, cuando y por qué conocerlo considerando no s6lo su estructura o
manifestacion como variable, sino como proceso contextualizado (Patrick y Middlenton, 2002),
cuyo desarrollo estd también determinado por factores socioculturales y su propia esencia
determina que sean la personas y su interaccion quienes mejor puedan caracterizar y explicar sus

formas de expresion y desarrollo.

De igual manera, las criticas al paradigma tradicional positivista (Denzin y Lincoln, 2000)
que ponen en entredicho las denominadas “leyes naturales” aplicada en las ciencias sociales y
humanas permitieron que en Psicologia se desarrollaran investigaciones desde otros modelos en

este caso constructivista y de la teoria critica (Guba y Lincoln, 2002).

De ese modo, se incorporan a la investigacion de los procesos de autorregulacion los
presupuestos de la investigacion cualitativa apoyada en los supuestos del paradigma
constructivista. En ese tenor, desde el punto de vista ontoldgico, se considera que la realidad es
comprendida desde la construccion mental de los sujetos, a partir de sus experiencias sociales
especificas y contextuales, es de ese modo que cobra sentido para ellos lo esencial (ontologia
relativista); desde lo epistemoldgico, el conocimiento se produce por la interaccion entre el
investigador y el objeto de investigacion, los resultados son creados y los participantes son tambiéen
productores del saber (perspectiva transaccional y subjetivista), se genera un conocimiento de

origen particular, no generalizable y, por tanto, relativo al contexto y a la persona que le otorga
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significado, y por altimo, desde lo metodoldgico, reconoce que el conocimiento proviene de la
construccion refinada del saber con los participantes, se involucran métodos diversos para “afinar”
(descubrir y verificar) la informacion y generar teorias y explicaciones fundamentadas en aspectos

locales (perspectiva hermenéutica y dialéctica) (Guba y Lincoln, 2002).

En términos generales, pueden sintetizarse una serie de fundamentos que avalan el empleo
de la investigacion cualitativa en el estudio de la autorregulacion del aprendizaje: se prioriza el
contexto de analisis y de manifestacion del proceso, se describen e interpretan los fenémenos
vinculados al mismo desde la vision de los participantes y su relacion con los investigadores, se
buscan significados y sentidos para comprender la cualidades del proceso, en el marco no sélo de

la realidad educativa especifica, sino del contexto historico, social y cultural en que se manifiesta.
Podria afirmarse que:

Desde la perspectiva cualitativa se atiende a los detalles de los contextos sociales en
que ocurre el aprendizaje y a la construcciones o significado que cada aprendiz
asigna al aprendizaje y al AA. La comprension del AA en su complejidad requiere
una ampliacién del foco hacia los aspectos del entorno social en el que ocurre. Asi,
al revisar las investigaciones cualitativas en este campo, veremos que el AA emerge
del interjuego de las capacidades individuales y las interacciones con pares y
maestros, de la co-construccion de teorias acerca del aprendizaje, del AA 'y de la co-

regulacién del aprendizaje (Gonda, Ramirez L y Zerpa, 2008, p. 124).

En resumen, frente a la pregunta de como conocer y explicar los procesos de
autorregulacion y su formacion se asume que su comprension no puede hacerse al margen de las
caracteristicas dinamicas del desarrollo ontogénico y sociogenético y cultural, que posibilitan
entender este proceso en el marco de la historia de los aprendices y de sus relaciones sociales, asi
como en el contexto de la evolucion del sistema de mediacion que condicionan su progreso. De esa
manera, las técnicas de investigacion deben utilizarse para encontrar los significados generados en
esas relaciones sociales, historicas, deben permitir conocer y comprender tales mediadores en un
sistema complejo de interrelacion entre las determinantes educativas e institucionales y el

desarrollo mismo de la autorregulacion.
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Una narrativa comprensiva de tales resultados y el analisis de la formacion de la
autorregulacion en su movimiento, sélo podrian lograrse aplicando los principios de la metodologia
cualitativa y del método genético e instrumental vigotskiano. Las contribuciones de este ultimo se

sustentan a continuacion.

3.2 El método genético y sus aportaciones en la comprension del desarrollo de los procesos
psicoldgicos
De acuerdo con el Diccionario de filosofia soviético (1984) (version electrénica actualizada
en 2015) el método genético (del griego génesis: origen, desarrollo) “constituye un método de
investigacion de los fendmenos sociales y naturales, basado en el analisis de su desarrollo”. De
acuerdo al mencionado texto:
El método genético exige establecer (1) las condiciones iniciales de desarrollo, (2)
sus etapas principales y (3) sus tendencias y lineas fundamentales. El fin principal
de tal investigacion consiste en poner de manifiesto las conexiones de los fenbmenos
estudiados en el tiempo y examinar las transiciones de las formas inferiores a las
superiores. Pero el método genético no es capaz de revelar toda la complejidad del
proceso de desarrollo. Por eso, el método genético, si se emplea como método Unico
y absoluto, sin completarlo con otros métodos, conduce a errores y alteraciones de
la realidad, a la simplificacion del proceso de desarrollo, al evolucionismo vulgar.
En la ciencia moderna, el método genético se utiliza en combinacion con los
métodos del andlisis estructural-funcional, del analisis sistémico y con el método

historico-comparativo (Diccionario de filosofia, 1984, pp. 289-290).

Vigotsky (1987) fundamenta la utilizacion del método y el analisis genético teorica y
metodoldgicamente. Tras el analisis critico de los métodos de investigacion utilizados en su época
enfatiza que resulta improbable comprender a fondo la evolucion y el desarrollo de los procesos
psicologicos, en especial, los superiores sin considerar su construccion y la historia de su
desarrollo. De acuerdo con el autor, las cualidades y contenidos de un fendmeno psicoldgico
encarnan la trayectoria y dindAmica de sus transformaciones y su naturaleza sociocultural. Por ello,
su comprension solo puede darse “mediante la consideracion de la forma y el momento de su

intervencion en el curso del desarrollo” (Wertsch, 1995, p. 35).
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El método genético vigotskiano constituye asi, la via para estudiar no sélo los procesos
evolutivos tal y como tienen lugar y comprender las cualidades y transformaciones a lo largo de
los diferentes periodos de desarrollo, sino también para indagar sobre sus particularidades en
determinados momentos de desarrollo siempre partiendo de “la comprension de la psique como
sistema en relacion”, es decir, como un sistema de funciones o de integracion de procesos

cognitivos y emocionales (Gonzélez, 2011).

El anlisis genético en la obra de Vigotsky tomé dos vertientes fundamentales: el método
genético-comparativo y el método experimental-evolutivo (Vigotsky, 1987), que permitieron
analizar los impactos de la interrupcion y la intervencidén en el desarrollo de los procesos
psicolégicos (Wertsch, 1995). De esa manera, la utilizacion del método genético es consecuente
con la concepcidn del desarrollo del propio Vigotsky, quien consideraba que el mismo se produce
a través de saltos cualitativos, “revolucionarios”, que cambian su propia naturaleza y cuya

determinacion aparece en las formas de mediacion utilizadas (Wertsch, 1995).

La comprension del desarrollo condujo a Vigotsky a aplicar el método genético en tres
niveles fundamentales: filogenético, vinculado al desarrollo de la especie humana y al estudio de
la aparicion de funciones psicoldgicas propiamente humanas (funciones superiores); ontogenético,
que constituye el nivel de enlace de la evolucién bioldgica y sociocultural en el sujeto y
microgenético, donde se desarrollan aspectos concretos de los procesos psicoldgicos (Vigotky,
1987). El método genético permite asi la comprension de la estructuracion histérica, dialéctica y
compleja de los procesos psicoldgicos, en el marco de la formacion de la personalidad (Farifias,
2009) articulando determinantes que se generan en estos tres planos de desarrollo.

Respecto a las posibilidades que brinda el método genético al estudio de la autorregulacion
del aprendizaje, el mismo contribuye no sélo la comprension de su formacion de manera dialéctica,
entendiendo su evolucion en el contexto de las determinantes de estos tres planos de desarrollo
durante la formacion de la personalidad, sino que posibilita el analisis de la historia de su desarrollo
individual y colectiva con relacion al sistema de mediadores que han determinado los cambios o
saltos en dicha formacion y que de alguna manera constituyen la dimension histérica y
sociocultural. En ese sentido, se pueden comprender las condiciones y procesos culturales y
sociales que inciden en la misma, para recrear los sistemas mediadores complejos y culturales que

pueden ser apropiados por la via del “enraizamiento cultural” (Farifias, 2015).
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3.3 Principios epistemoldgicos vinculados al enfoque metodolégico cualitativo en el estudio
de la autorregulacion del aprendizaje

Como se habia comentado al inicio de este capitulo, una de las intenciones primordiales del
mismo, es abordar de manera mas profunda, los fundamentos epistemologicos de esta
investigacion, tomando en cuenta el principio de coherencia metodoldgica a lo largo del trabajo y
la interrelacion de los presupuestos epistemoldgicos con el conjunto de dimensiones que median la
investigacion cientifica: la metatedrica, la tedrica y la empirica. El punto de partida es que existen
formas diversas de estudiar los fendmenos sociales, psicologicos y educativos, por lo que
considerar la mejor forma de hacerlo, de acuerdo a la manera en que nos podemos relacionar con
el objeto de estudio para conocerlo, es una tarea indispensable de los investigadores en el ambito

de las ciencias sociales y humanas.
Refiere, al respecto, Zapata (2005):

...existen multiples modos globales de contemplar, conceptualizar y acceder a la
realidad social, multiplicidad que afecta no sélo las posiciones ontoldgicas,
metatedricas y epistemoldgicas (qué es, como puede comprenderse y bajo qué
condiciones podemos conocer la realidad social), o los enunciados cientificos, sean
tedricos o aplicados (como funciona y cdmo podemos modificar la realidad social),
sino también las técnicas empiricas (como extraemos y cémo analizamos

informacién de la realidad social) (p. 141).

Partiendo de lo anterior, se hace necesario explicitar la postura que se asume para obtener
un conocimiento en torno al fendmeno estudiado y las mejores formas de conseguirlo, de acuerdo
a sus caracteristicas, a los alcances mismos de la investigacion y a los sustentos tedricos

considerados.

Si se retoma el problema de investigacion que orienta este trabajo, relacionado con la
comprension explicativa de la formacion y apropiacion de competencias para la autorregulacion
del aprendizaje en el contexto de formacién de educadores; si se considera, ademas, que el modelo
tedrico que sustenta el estudio se basa en los principios del Enfoque histérico-cultural y en los

modelos constructivista, practico-reflexivo y critico-emancipador de la formacion de educadores,
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podria asegurarse que el camino de busqueda del conocimiento necesitaria considerar los principios

bésicos epistemoldgicos que estan implicitos en estas direcciones teoricas.

Un principio epistémico esencial supone que el conocimiento acerca de la autorregulacion
y sus competencias, de su papel en la formacion docente y de las formas por las que se puede
aprender a ser un aprendiz autorregulado, necesariamente se estructuraria a partir de la reflexion
metacognitiva, permanente, intencionada y critica de los participantes y de la docente-
investigadora, del cuestionamiento de los significados implicitos, de los presupuestos y

experiencias de las que habria que emanciparse para construir y reconstruir nuevos saberes.

En consonancia, un segundo principio estaria relacionado con el hecho de que el
conocimiento que se genera no es un reflejo de sus experiencias y realidades de manera directa, es
una construccion o elaboracion de los participantes y de la investigadora. Tal como expone el
paradigma constructivista, el conocimiento “consiste en aquellas construcciones acerca de las
cuales hay un consenso relativo” (Guba y Lincoln, 2002, p. 134), que se obtiene a partir de la
relacién intersubjetiva que se logra por la participacion intelectualmente activa y reflexiva de

quienes analizan y comprenden la realidad sociopsicolégica examinada.

En relacion con el estudio de la autorregulacion desde el enfoque constructivista en
educacion y la perspectiva del aprendizaje, refiere Schunk (2012) “los investigadores
constructivistas han abordado el tema de la autorregulacion, lo cual resulta natural toda vez que
una suposicion central del constructivismo es que los aprendices construyen el conocimiento y las

formas de adquirirlo y aplicarlo” (p. 427).

Como consecuencia, también esa construccion activa daria respuestas a las problematicas
existentes, a partir de un proceso de comprension explicativa de su realidad y de su situacién
especifica se podrian generar las alternativas de solucion mas oportunas para mejorar y transformar
sus procesos de aprendizaje. Es decir, el conocimiento que permite responder a las preguntas de

investigacion seria producido por todos los actores desde el vinculo interpsiquico.

La aplicacidn de estos principios en la investigacion acerca del aprendizaje autorregulado

se sustenta en una vision epistemoldgica que:
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...se apoya en que la naturaleza del conocimiento a explorar no se circunscribe a
ninguna realidad que exista como predeterminada y que esté “alli afuera” para ser
descubierta de forma objetiva. En cambio, implica un caracter social e historico del
pensamiento para dar cuenta de los hechos de manera subjetiva. Los investigadores
son interlocutores que interactdan, producen un discurso que no es individual, sino
grupal y emplean el lenguaje de la cultura académica en la que han desarrollado su
labor (Gonda, Ramirez L y Zerpa, 2008, pp. 121-122).

De igual manera, de los principios epistemologicos se reconoce que los estudios acerca de
la autorregulacion del aprendizaje “parecieran buscar la interpretacion de las caracteristicas con las
que puede describirse el proceso de autorregulacién, desde la perspectiva de la transaccion entre
los participantes de las investigaciones y su medio académico y social circundante” (Gonda,
Ramirez L y Zerpa, 2008, p. 122). La informacion se torna relevante desde el momento en que es

obtenida, pues es el resultado de la generacion conjunta con los participantes.

De esta manera, la perspectiva ontoldgica resulta esencial, en tanto, la naturaleza misma del
objeto de estudio exige una forma especial de acercamiento y comprension. Por un lado, la
formacion y desarrollo de la autorregulacion del aprendizaje se produce en un trayecto historico,
es decir, en el transcurso de la historia del desarrollo y el aprendizaje de cada persona (Vigotsky,
1987), bajo la influencia y determinacién de multiples factores y, a su vez, se conforma de diversos
subprocesos que se estructuran y definen a partir de dichos factores (Labarrere, 1994). Estamos asi
frente a un objeto de estudio cuya naturaleza y definicidn se torna multifacética y complicada y su
explicacion exige la interpretacion de lo que ocurre en esas historias (Vigotsky, 1987). Por otro
lado, el conocimiento que se puede producir en la investigacion constituye una explicacion de como
se desarrolla en los sujetos estudiados y en las condiciones de su practica real de formacion como
educadores la propia autorregulacion, resultado que dependera del analisis de los sentidos y

significados que ellos mismos otorguen a su experiencia formativa.

3.4 La investigacion-accion participativa

El origen de la investigacion-accion se atribuye a Kurt Lewin (Sagastizabal y Perlo, 2006,
Zapata, 2005). Desde su perspectiva (Lewin, 1946, citado en Imbernon et al., 2010), la misma tiene

tres caracteristicas claves: debe llevarse a cabo en colaboracion con los sujetos estudiados, se debe
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realizar en los contextos reales de practica y no en el laboratorio, y es necesario constatar las
actitudes y comportamientos de los individuos antes de iniciar el proceso de investigacion y

posterior a €l (p. 58).

Por su parte, John Dewey (1938, citado en Imbernon et al., 2010) enfatiza también la
intencion formativa de la investigacidn-accion y promueve su introduccién en el campo educativo.
Destaca el caracter democratico de la formacion, el aprendizaje en la accion, el andlisis sobre la
accion rutinaria'y la accion reflexiva, la necesidad de implicacion de los profesores en los proyectos
de investigacion y la necesidad de desarrollar e involucrar el pensamiento reflexivo y critico en los

procesos de cambio.

En el ambito educativo y psicopedagdgico otros autores han destacado la importancia de la
investigacion accion para la transformacion de procesos socioeducativos. Elliot (1997) considera
asi, que la investigacion-accion constituye el estudio de una situacion social con miras a mejorar
la calidad de accion dentro de ella desde la innovacién educativa. Propone organizar el proceso de
cambio a partir de tres ciclos de accion que de manera sintética consisten en la elaboracién del plan
general, la implementacion del mismo y su evaluacion, para luego reiniciar el ciclo de mejora

permanente.

Las contribuciones tanto de Elliot (1997) como de Stenhouse en Inglaterra, asi como las de
Carr y Kemmis (1988) en Australia, y las ideas expuestas a lo largo de la obra de Paulo Freire
difundidas en Latinoamérica permitieron desarrollar una valiosa fundamentacion a las aplicaciones
de la investigacion-accion en los estudios en educacion y en psicologia educativa que se asumen
como herencia en esta investigacion. De esa manera, se retoman su modalidad préctica y, hasta
cierto punto, critica y emancipatoria (Colmenares y Pifiero, 2008) para conducir un proceso
investigativo que permita emplear el pensamiento préactico, la reflexion y el dialogo para
transformar ideas, en este caso en torno al aprendizaje y la formacion profesional e involucrar a los
futuros educadores en la interpretacion de los significados de sus acciones en el contexto escolar
y, con ello, lograr un acercamiento a posiciones mas liberadoras y autonomas en los aprendices,
que contribuyan a su emancipacion en téminos de comprension y dominio de sus proceso de

aprendizaje.
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Se incorpora de la modalidad critica la intencion de contribuir a la formacion de individuos
mas criticos, responsables y conscientes de sus posibilidades y opciones de desarrollo, asi como de
su papel primordial para cambiar, en este caso la realidad educativa. La investigacion-accion es
considerada asi, como uno de los disefios relevantes en la investigacion interpretativa y, sobre todo,
en la interpretativo-critica, que privilegia las explicaciones dadas en la investigacion en términos
de finalidades, de intenciones, de motivos o razones, promoviendo asi la “comprension explicativa”
de los procesos educativos como mecanismo de liberacion y la comprension de una realidad que

hay que cambiar (Imberndn et al., 2010).

En correspondencia con los presupuestos anteriores, la investigacion-accion debe promover
la participacion, la democracia y el cambio individual y social. Por ello, se asume en este estudio
una de sus vertientes mas relevantes, la investigacion-accion participativa, que permite que los
miembros del grupo participante actien como co-investigadores y contribuyan de manera activa al

proceso de investigacion (Balcazar, 2003).

...1a TAP provee un contexto concreto para involucrar a los miembros de una
comunidad o grupo en el proceso de investigacion en una forma no tradicional como

agentes de cambio y no como objetos de estudio.

Desde el punto de vista epistemoldgico, la IAP plantea primero que la
experiencia le permite a los participantes “aprender a aprender”. Este es un
rompimiento con modelos tradicionales de ensefianza en los cuales los individuos
juegan un papel pasivo y simplemente acumulan la informacién que el instructor les
ofrece...el proceso de investigacion le permite a los miembros de la comunidad
aprender como conducir una investigacion (por ejemplo, aprender a encontrar
informacidn pertinente en el Internet, o aprender a comunicarse con grupos u
organizaciones similares para ganar apoyo y expandir recursos) y valorar el papel

que la investigacion puede jugar en sus vidas (Balcazar, 2003, p. 61).

La IAP posibilita de este modo el desarrollo y aprendizaje de los participantes y el liderazgo
compartido en todo el proceso de investigacion, permitiendo que se involucren tanto en la
problematizacion como en la generacion e implementacion de acciones, asi como en la

sistematizacion de los resultados.
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Esto se refiere al papel activo que los participantes juegan en documentar la historia
de su experiencia o su comunidad, analizar en forma sistematica las condiciones
actuales de su problematica y las condiciones que previenen el cambio en el ambito
local(...) “Los participantes aprenden a desarrollar una conciencia critica que les
permite identificar las causas de sus problemas (alejandolos de posiciones
victimizantes como la supersticion y la desesperanza aprendida) e identificar
posibles soluciones. El proposito es ensefiar a la gente a descubrir su propio
potencial para actuar, liberandoles de estados de dependencia y pasividad previos,
y llevarlos a comprender que la solucion esta en el esfuerzo que ellos mismos

puedan tomar para cambiar el estado de cosas (Balcazar, 2003, p. 61).

Como podra apreciarse en el siguiente capitulo, la investigacion-accion participativa se
presenta en este caso, no s6lo como un método de investigacion, sino como una alternativa
mediadora para la formacion del proceso de autorregulacion y la toma de conciencia de las
opciones de cambio por parte de los estudiantes implicados en el proceso investigativo. Constituye
asi “una herramienta epistémica orientada hacia el cambio educativo” (Colmenares y Pifiero, 2008,
p. 104) y la via metodolodgica para encontrar las explicaciones tedricas a los procesos formativos

desde la realidad compartida.

92



CAPITULO IV. METODO DE INVESTIGACION

En este capitulo se describen los aspectos relacionados con el método construido para
desarrollar la investigacion-accion. De acuerdo con Ander-Egg (1995) “el método significa el
camino a seguir mediante una serie de operaciones y reglas prefijadas de antemano para alcanzar
el resultado propuesto” (p. 41). En ese sentido, al presentar el método, de acuerdo con Bericat
(1998), se estaria abordando la logica de la investigacion que legitima y organiza de forma
estructurada las decisiones y acciones que se planifican para explicar la realidad social, en
particular, educativa.

Ello supone, en el caso del método cientifico, la eleccion pertinente y organizacion de las
acciones investigativas, de las técnicas de busqueda de informacion y analisis, la eleccion y
descripcion adecuada de los sujetos y la asuncion de principios éticos que respalden dicho camino.
Son precisamente estos aspectos los que el lector podra encontrar en el capitulo que a continuacién
se presenta.

4.1 Tipo de investigacion

Tal como fue fundamentado en el capitulo anterior, la investigacion tuvo una orientacion
metodoldgica sustentada en el paradigma de investigacion cualitativa, esencialmente, en la
corriente de investigacion-accién educativa. De acuerdo al modo de abordar el objeto de estudio,
centrado en la problematizacion critica y en la elaboracion conjunta de significados en torno a los
procesos de autorregulacion para comprender sus mecanismos de formacion, el estudio se afilié al
enfoque constructivista e interpretativo en la investigacion cualitativa. Su empleo implico la
posibilidad de comprender la realidad educativa de los participantes, adentrarse en su mundo
personal para reconocer como interpretan las situaciones y fenémenos de la misma y de su
aprendizaje, con qué significados o concepciones operan; y de ese modo, buscar la objetividad en
el ambito de los significados utilizando como criterio de evidencia el acuerdo intersubjetivo (Arnal,
Del Rincén y Latorre, 1992).

A pesar del predominio de este enfoque, se propuso la articulacion, siempre que resultd
pertinente, de técnicas que contribuyeron a la basqueda y procesamiento de datos cuantitativos
requeridos para la exploracion de las categorias de estudio. En ese sentido, se muestra la realizacion
de un analisis mixto de algunos resultados buscando una perspectiva mas enriquecedora, sobre todo

en la etapa de diagndstico y en la evaluacion del progreso en la apropiacion de las competencias
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para la autorregulacion del aprendizaje, lo que permitié cuantificar y analizar estadisticamente
datos relativos a los indicadores de dichas competencias.

Con relacion al enfoque cualitativo, el analisis interpretativo y constructivo en el marco de
lainvestigacion accion participativa permitio la comprension de las concepciones de los estudiantes
respecto a las categorias fundamentales del estudio, el andlisis de sus ideas con relacion a la
autorregulacion, el aprendiz autorregulado, la importancia de las competencias de autorregulacion
en su formacién profesional, entre otros aspectos. De igual forma, posibilitdé la construccion
generativa de mediadores oportunos y de posibles propuestas para la formacion de sus
competencias de gestion.

El enfoque elegido contribuyd, ademas, al estudio del dinamismo de las concepciones de
los participantes, por ello, se aprecia la progresion de estos significados desde su posible
transformacion, asi como la apropiacidn de otras estructuras significativas y su trascendencia para
los estudiantes, considerados Gnicos como personas y en sus formas de interaccion grupal.

Desde la perspectiva de su finalidad, podria calificarse como una investigacién explicativa.

Histdricamente, los investigadores cualitativos citaban dos propositos principales de
un estudio: describir y explorar y describir y explicar. Términos parecidos podrian
ser «examinar» 0 «documentar», «entender», y «descubrir» 0 «generar». Muchos
estudios cualitativos son descriptivos y exploratorios [...] Otros estudios
cualitativos son claramente explicativos. Muestran las relaciones entre los
acontecimientos y los valores, normalmente tal y como los perciben los
participantes.

Estos estudios aumentan la comprension de los fendmenos por parte del
lector. Otras consideraciones del proposito dirigen la accién o el refuerzo que, a
menudo, constituyen las metas ultimas de los estudios criticos (investigacion de
accion participativa, critica, feminista y posmodernista) (McMillan y Schumacher,
2005, p. 402)

Se incorpora a la finalidad explicativa de esta investigacion la intencion formativa u
objetivo formativo, que alude a la necesidad de mejorar y transformar los procesos educativos.

Esta direccion relacionada con la aplicacion de alternativas de transformacion educativa supone,
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desde el enfoque de la autorregulacion del aprendizaje, la participacion activa de los involucrados
para la toma de decisiones conscientes en los cambios de sus formas de aprender; por lo que
considero seria imprescindible integrar al enfoque metodoldgico de esta investigacion la dimension
practica, participativa y transformadora que aporta la investigacion-accion (Buendia, Colas y
Hernandez, 1998).

4.2 Disefo de la investigacion

La construccion del problema de investigacion y los resultados esperados en la misma
condujeron a la consecucién de un disefio de investigacion centrado en la investigacion-accién
participativa, que posibilitd la participacion activa de los estudiantes en las acciones de
problematizacion, la generacion de saberes y la solucion practica de sus necesidades. De igual
manera, esta estrategia investigativa favorecié el descubrimiento de sus necesidades formativas y
de nuevos motivos para su desarrollo como aprendices y como profesionales de la educacion. Es
congruente, ademas, con las concepciones teoricas que fundamentan el desarrollo de docentes y

educadores reflexivos, autbnomos, transformadores y actores sociales.

El proceso de elaboracién intersubjetiva que promueve la investigacion-accion participativa
es, también, coherente con el enfoque epistemoldgico que sustenta la investigacion, vinculado a la
perspectiva constructivista y sociocultural. En ese sentido, la generacion de propuestas explicativas
a la formacion de las competencias de autorregulacion fue entendida no como resultado de la
interpretacion y vision de la docente investigadora, sino fruto del analisis reflexivo y la generacion

de ideas por parte de los participantes.

La IAP se concibio, de esa manera, como alternativa para propiciar la necesaria accién
conjunta de la investigadora-docente y de los estudiantes para llevar a cabo la interpretacion,
significacion y resignificacion en torno a los procesos formativos de la autorregulacion, sus
competencias y su realidad practica, a partir de sus concepciones, motivaciones, conocimientos y
experiencias propias de aprendizaje (microgenéticas) de desarrollo personal y profesional, las que

mantienen una relacion dindmica con el contexto socioeducativo en el que se encuentran.

El disefio de investigacion-accidn participativa fue organizado a partir de la generacion de

diagnosticos dindmicos y de acciones de problematizacion, reflexion y analisis critico-reflexivo
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que, junto a las técnicas de investigacion y un conjunto de procesos mediadores, posibilitaron la
concientizacion y aparicion de nuevas metas y disposiciones para la transformacion y el cambio,

encaminados al desarrollo de competencias para la autorregulacion del aprendizaje.

El disefio construido puede considerarse un instrumento general de mediacion en el
contexto de la zona de desarrollo préximo grupal. De esa manera, abrio la posibilidad de transitar
por varios momentos cuyo punto de partida constituyo la percepcion de una serie de problematicas
en torno a los procesos de aprendizaje y su autorregulacion, la identificacion de las causas o factores
de esas problematicas en su trayectoria formativa y en su formacion profesional y la valoracién del
nivel de desarrollo de sus competencias de autorregulacion como referente para adentrarse en la
reflexion generativa y constructiva de propuestas de mejora y la proyeccién de alternativas de
desarrollo.

La explicitacion de tales propuestas y la busqueda de explicaciones a las problematicas y
alternativas de cambio en torno a la autorregulacion se logré a partir de la permanente generacion
de hipoétesis explicativas, entendidas, no “como saberes establecidos que esperan ser confirmados,
sino como una explicitacion sintética de los conocimientos a priori, con los que cuenta el
investigador acerca del objeto estudiado” (Sagastizabal y Perlo, 2006, p. 82), incluyendo en este
caso los conocimientos de los participantes como co-investigadores. De esa perspectiva, el proceso
implica la generacion de ideas por parte de los estudiantes para entender sus problematicas y el
objeto de estudio en si mismo, pero también la modificacion y enriquecimiento de sus saberes para

una comprension mas profunda del mismo.

El proceso de investigacion transcurrié a través de cinco etapas, con objetivos y modos de
hacer bien diferenciados. Las etapas en cuestion se describen en la siguiente figura:
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1.- Diagndstico inicial o
aproximativo

5-Evaluacion,
sistematizacion y L
transferencia de los 2-. Diagnostico
aprendizajes de manera profundo y participativo

autorregulada.

4.-Formulacion de

acciones y condiciones ~3-Construccion de
mediadoras para el hipétesis explicativas y
desarrollo de competencias de propuestas de cambio

de autorregulacion

Figura 2. Etapas del proceso de IAP con estudiantes de LIE, UPN. Elaboracién propia.

4.3 Participantes en el estudio

Los participantes seleccionados para la investigacion fueron los estudiantes de la
Generacion 2015-2019 de la Licenciatura en Intervencion Educativa de la Universidad Pedagdgica
Nacional, de la sede Ayala en Morelos. El grupo fue elegido por constituir la generacion de mas
reciente ingreso a la sede en los momentos en que comenzaba este proyecto investigativo y con el
que se podria tener un tiempo mayor de trabajo a lo largo de su licenciatura. Ello brind6 la
posibilidad de lograr una trayectoria investigativa longitudinal y fomentar un proceso de

investigacion accién verdaderamente participativo.

De igual forma, el acercamiento inicial al grupo habia permitido corroborar el
desconocimiento de sus integrantes con relacion al proceso de autorregulacion y respecto a su
importancia en su formacion profesional, asi como las necesidades grupales con relacion al
desarrollo de metas y competencias para la autorregulacion del aprendizaje. Ello podré apreciarse

mas adelante en el capitulo, al mostrar los resultados del diagndstico inicial.
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Al inicio de la investigacion, cuando cursaban su segundo semestre, el grupo estaba
conformado por treinta y cuatro estudiantes, 10 hombres y 24 mujeres, con un rango de edad entre

los 19 y 22 afios. Sélo tres alumnas contaban con 24, 26 y 27 afos, respectivamente.

La poblacion del grupo es predominantemente femenina, lo cual constituye una tendencia
en la matricula de la UPN. En este estudio, no ha sido considerado el sexo como un factor
determinante para el desarrollo de los procesos y competencias de autorregulacion del aprendizaje,
aungue si aparece vinculado a otros factores que inciden en los procesos de aprendizaje y las
actividades académicas como los embarazos en las estudiantes, cuestion que ha incidido en la
permanencia de las alumnas en el grupo. En ese caso, tres alumnas del grupo conformado
originalmente, abandonaron temporalmente los estudios durante 2017 por dicha razén, dos en

cuarto semestre y una en quinto, y ya no forman parte del mismo, ni del proceso de investigacion.

Durante el quinto semestre se incorpor6 una estudiante de una generacion anterior, por lo
que a partir de ese momento el grupo se mantuvo con 32 estudiantes, de ellos 22 mujeres y diez
hombres. Las referencias a las opiniones e ideas de los jovenes, expuestas durante la tesis, fueron
codificadas (de acuerdo a los principios de confidencialidad) empleando la letra S (sujeto del
estudio) y el numero correspondiente en la lista grupal, de ese modo son diferenciadas desde el
participante 1 (S 1) hasta el 32 (S 32).

El cuestionario de datos sociodemograficos aplicado para conocer y caracterizar al grupo
permitio identificar que veintidos de ellos conviven en una familia nuclear basica, esencialmente
conformada por sus padres y hermanos; en algunos casos reconstituida, pues viven con la madrastra
0 padrastro. Ocho jovenes forman parte de familias extendidas, donde se identifican varias
generaciones, esencialmente conviven con sus padres y abuelos, y en dos casos se integraron sus
propias parejas e hijos. Dos de los estudiantes viven en familias monoparentales, en ese caso con
su mama; y so6lo una estudiante refiere que vive con su esposo e hijo, indicando la pertenencia a

una familia propia e independiente.

Respecto a su condicion civil, los datos obtenidos muestran que veintinueve estudiantes son

solteros, tres viven en union libre con sus parejas y solo dos estudiantes estan casadas.

Con relacion a las actividades esenciales que llevan a cabo actualmente se pudo identificar

que su labor social predominante es el estudio, dieciocho declaran que sélo se dedican al mismo,
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mientras que doce refieren que principalmente estudian, aunque, ocasionalmente, hacen algin
trabajo. Sélo dos estudiantes manifiestan que trabajan y, ademas estudian, y una participante refiere

que estudia y cuida a sus hijos como parte de sus tareas esenciales.

Respecto a sus lugares de residencia, los jovenes provienen de localidades diversas. La
mayoria habita en municipios o pueblos de Estado de Morelos en zonas cercanas a la Institucion,
predominantemente en Ciudad Ayala y Cuautla. Sélo una estudiante vive fuera del estado, en la
Ciudad de Mexico y renta en Ayala, pues refiere que es costoso y dificil viajar, aunque inicialmente

lo hacia.

Ninguno tiene vinculos con poblaciones indigenas, ni conocen lenguas propias de estas
poblaciones. Tampoco hablan lenguas extranjeras, lo cual indica la presencia de un area de
oportunidad dado que el conocimiento de otras lenguas es un factor esencial para ampliar sus

horizontes formativos y laborales.

Con relacién a sus antecedentes institucionales inmediatos los estudiantes provienen de
diversos subsistemas de la ensefianza media superior: CBTis, CBTas, Colegio de Bachilleres,
preparatoria escolarizada, preparatoria abierta y CONALEP. En el apartado relacionado con el
diagnostico inicial del grupo se amplia y valora la informacién acerca de la trayectoria escolar de
estos jovenes y algunas de las caracteristicas relevantes de las mismas que son de interés para este
estudio.

Un aspecto, probablemente interesante, que puede apreciarse en la figura correspondiente
del anexo 3, es que mas de la mitad de los integrantes del grupo egresaron de instituciones de
Bachillerato Tecnoldgico, las que en su propuesta curricular no incluyen asignaturas relacionadas
con Psicologia, como ocurria en el Bachillerato General o podemos aldn encontrar en las
preparatorias. Este dato permite inferir que la mayoria de los estudiantes ha tenido escasas
experiencias previas de aprendizaje relacionadas con la Psicologia como disciplina, por lo que
cuentan con pocos antecedentes en torno a la comprensidn de procesos psicoldgicos o procesos de
aprendizaje y, como consecuencia, muchos términos afines a estos procesos les son desconocidos
0 poco familiares. La experiencia de trabajo con ellos ha permitido constatar que los que cursaron
estudios de nivel medio superior en preparatorias adscritas a universidades o en Colegio de

Bachilleres, a través de materias como Topicos de Psicologia, Orientacion vocacional, u otras, han
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tenido mas contacto con conceptos vinculados a la autorregulacion del aprendizaje e incluso

directamente trabajaron temas relacionados.

Ello, sin duda alguna, supone un antecedente que marca diferencias en los referentes
grupales y que implica identificar esas experiencias para que quienes las posean asuman un rol mas
activo en el intercambio de ideas y favorezcan las reestructuraciones del grupo con relacion

conceptualizaciones relevantes para el curso de la investigacion.

4.4 Técnicas de investigacion

Se considera que muchos de los instrumentos y técnicas que se emplearon en la
investigacién-accion son comunes a otros disefios y métodos investigativos (Arnal, Del Rincon &
Latorre, 1992), aunque algunos, por su naturaleza, pueden ser mas especificos de la investigacion-
accion que se hace en el contexto educativo, tales como, la reflexion en torno a los productos de la
actividad académica o el anlisis de documentos de caracter curricular. En ese sentido, la eleccion
de las técnicas e instrumentos en esta investigacion se baso en las necesidades mismas del estudio
y se consideraron todos aquellos procedimientos que posibilitan la obtencion de informacion
necesaria para alcanzar los objetivos del mismo, incluidos aquellos relacionados con la promocion

del dialogo y el analisis participativo.

4.4.1 Técnicas empleadas para la obtencion de informacién

Observacion participante

Una de las técnicas fundamentales, que posibilito la busqueda de informacién y de datos
relevantes en torno al objeto de estudio en el contexto de la practica real de los jovenes
universitarios de la UPN, fue la observacion participante. La misma se emple6 en el transcurso de
todo el proceso de investigacion-accion, tanto en las actividades conjuntas que se organizaron como
parte del trabajo en las materias curriculares, solicitadas para trabajar con el grupo, como en las
sesiones complementarias disefiadas para el diagndstico y la intervencion en los distintos

momentos del proceso de investigacidn-accion.
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Se considero viable observar las diversas acciones, comportamientos y actitudes cotidianos
de los alumnos en el espacio de la Universidad, asi como sus formas de participacion en las

actividades escolares derivadas de otras materias u organizadas por la institucion.

La posibilidad de tener un contacto sistematico con los alumnos, otorgo a esta técnica un
lugar privilegiado en el estudio, especialmente, por la oportunidad de conocerlos e interactuar con
ellos de manera longitudinal, en las condiciones naturales de una préctica compartida durante su
formacion profesional. Constituyd una técnica esencial para registrar manifestaciones de los

indicadores de las competencias de autorregulacion de manera sistematica durante todo el estudio.
Diario de campo

El diario de campo constituy6 un recurso fundamental para apoyar la observacién y registrar
de manera permanente datos de interés de forma contextualizada, tales como vivencias de las
situaciones de aprendizaje, observaciones grupales, reflexiones, interpretaciones, propuestas e
ideas propias acerca de los temas abordados. De igual forma ha permitido la anotacion de

expresiones de las competencias de autorregulacién o de situaciones que indican sus carencias.

Durante la primera etapa, el diario de campo fue empleado s6lo por la docente
investigadora, pero a partir de la segunda etapa del estudio cada estudiante comenzé a llevar el

propio, tras obsequiarseles el recurso necesario (libretas personales).

Es importante referir, que, como complemento al diario de campo, se utilizé el registro
anecdotico, por la importancia de conservar evidencias de las situaciones y experiencias que los

aprendices pueden traer a colacion de forma espontanea a las sesiones de trabajo.
Cuestionarios

Otra técnica involucrada en el estudio es el cuestionario. Se emplearon el Cuestionario
acerca del proceso de autorregulacion (ver Anexo 2) y el Cuestionario de datos generales
sociodemograficos y de historia escolar (ver Anexo 3), los que fueron utilizados para el diagndstico
inicial con la intencion de conocer las concepciones de los estudiantes participantes acerca de la
autorregulacion, la autorregulacion del aprendizaje, especificamente, y acerca de las necesidades
para ser aprendices autorregulados, asi como para reconocer aspectos sociodemograficos,

trayectoria escolar y expectativas y metas en el contexto universitario.
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En la segunda etapa de diagndstico profundo, se solicitd a los participantes, primero de
forma individual y luego por equipos, que elaboraran un nuevo cuestionario para indagar acerca de
otros aspectos vinculados a las problematicas detectadas hasta el momento relacionadas con su
formacion como aprendices autorregulados. El ejercicio se dirigié a fortalecer sus habilidades de
indagacion y activar sus inquietudes ante nuevas situaciones y factores que ain no habian sido
expuestos durante el proceso de investigacion-accion, esencialmente, tras la realizacion de los

grupos focales analizados por ellos.

Grupos focales

Una de las técnicas esenciales empleadas en la investigacion fue el grupo focal o grupo de
discusién. Los grupos de discusion constituyen espacios de debate que son estimulados por el
investigador para generar el dialogo activo entre las personas en torno a algin asunto o tema de
analisis, con la finalidad de propiciar la expresion de opiniones, y experiencias en un contexto
interactivo determinado (Barbour, 2014). “Cualquier debate de grupo se puede denominar grupo
de discusion en la medida en que el investigador estimule activamente la interaccion del grupo y
esté atento a ella” (Kitzinger y Barbour, 1999, p. 20 citado por Barbour, 2014, p. 25). “La técnica
de grupos focales es un espacio de opinion para captar el sentir, pensar y vivir de los individuos,
provocando auto explicaciones para obtener datos cualitativos” (Hamui-Sutton y Varela-Ruiz,
2013, p.56). Se distinguen de las entrevistas grupales porque enfatizan la interaccién grupal y no
la basqueda de respuestas a listados de preguntas o el manejo de consensos en torno a ciertas

posturas.

La técnica fue especialmente Util en el estudio para explorar los conocimientos y
experiencias de los estudiantes acerca de la autorregulacion del aprendizaje y los procesos
vinculados a ella, para examinar sus pensamientos acerca de este proceso, su valoracion acerca de
qué tan valioso puede serles y otros aspectos relevantes, tales como el origen de sus concepciones.
Tuvo un papel rector en la segunda etapa de diagndstico profundo; donde se utilizé con tres
subgrupos del grupo estudiado a finales de cuarto semestre y en el quinto semestre y su realizacién
fue pensada como puente entre los momentos de diagnostico y las etapas siguientes de elaboracion

de hipdtesis explicativas y de generacion de propuestas de accion para la mejora de los procesos
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de autorregulacién del aprendizaje, debido a sus posibilidades de participacion reflexiva y
generadora.

Siguiendo principios importantes de la puesta en marcha de los grupos focales (Barbour,
2014) se decidio contar con una guia tematica comun o instrumento de estimulo que promoviera el
dialogo en los mismos. Para ello, se tomaron como interrogantes mediadoras las preguntas que
habian contestado en el cuestionario general acerca de la autorregulacion meses antes en la etapa
de diagnostico inicial y se registraron sus opiniones y sus puntos de vista, de igual manera se

confrontaron sus ideas iniciales con las nuevas concepciones elaboradas a lo largo del estudio.

A partir de los objetivos propuestos para los grupos focales, se seleccionaron los siguientes
ejes de andlisis de los abundantes datos cualitativos obtenidos.

7

N
1. Comprensién del proceso de autorregulacion y conceptualizacién del
mismo.

M

2. Presencia de indicadores de competencias de autorregulacion: de
estructuracion, gestion y contextualizacion del aprendizaje

) R RRRRRRRRRSSSSEBBBEEBESSBSESSEDDDB—xE—xxESRDRBBBA
.
3. Comprension del significado de ser un aprendiz autorregulado

M

4. Valoracion de la importancia de ser aprendices autorregulados en su
formacién profesional

e —

5. Autopercepcion de saberes y comportamientos propios relacionados
con las competencias del aprendiz autorregulado y sus rasgos

M

6. Percepcion y analisis de las necesidades y problematicas que
enfrentan para ser o convertirse en aprendices autorregulados

e M L U SR

7. lIdentificacion de oportunidades de desarrollo y elaboracion de
nuevas metas de formacion como aprendices autorregulados.

—eeeeeeeeeee

8. Propuestas de estrategias y acciones para favorecer su formacion
como aprendices autorregulados

\ S

Figura 3. Ejes de analisis de los grupos focales. Elaboracién propia.
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La construccion de estos ejes se llevd a cabo a partir de los objetivos de los grupos focales
y de lainformacion que emergio en los mismos durante la interaccion que desarrollaron los jovenes,
fueron finalmente estructurados para conducir la descripcion y valoracion de los resultados a lo
largo del apartado. Las categorias que se utilizan en el analisis en cada uno de los ocho ejes, se
integran en un sistema general de categorias e indicadores (ver Anexo 4) y se definieron de forma

deductiva e inductiva.

Es importante aclarar que se contaba con las categorias e indicadores relacionados con las
competencias de autorregulacion, comprendidas en el segundo eje, dado que, desde el punto de
vista tedrico, la explicacién de las mismas constituye un antecedente y un sustento de este trabajo
(ver capitulo 1), construido a partir de investigaciones previas donde se ha implicado la propia

autora del mismo. No obstante, las mismas fueron revisadas y reestructuradas para este estudio.

Las categorias correspondientes al primer, tercer y cuarto ejes, relacionadas, sobre todo,
con la comprension del proceso de autorregulacion en si mismo, con el significado de ser aprendiz
autorregulado y con la valoracion de la importancia del proceso de autorregulacién para su
formacion profesional fueron también elaboradas previamente, en este caso, a lo largo del estudio;
estuvieron relacionadas con los resultados del Cuestionario acerca de la autorregulacion utilizado
en el diagnostico inicial y que, justamente, fue el detonante para mediar la reflexion grupal en los

grupos focales.

Los contenidos de los ejes 5, 6, 7 'y 8 emergieron en los grupos focales, fueron identificados
durante la primera revision de los mismos y se conformaron como categorias previas de caracter

inductivo para luego estructurarse en la presentacion de estos resultados.

Autobiografias

Las técnicas biograficas son sumamente Utiles en la investigacion cualitativa cuando la
busqueda de informacion requiere apegarse a principios historicos y rastrear las trayectorias que
determinan factores vinculados al objeto de estudio. Las autobiografias forman parte de las técnicas
biograficas consideradas documentos personales (Valles, 1999) dado que son producidas por los
participantes sin que participe el investigador en su elaboracion, aunque puede haber sido solicitado

por éste.
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En este estudio, se utilizaron las autobiografias como forma de explicitar aspectos de las
historias personales de aprendizaje de los participantes a los que ellos otorgan un sentido especial
y para analizar elementos de su trayectoria escolar que manifiestan relacion con el modo en que
expresan sus competencias para la autorregulacion y comprenden su significado en su formacion
profesional. Las mismas fueron solicitadas durante la segunda etapa del proceso de investigacion-

accion para fortalecer el diagnostico participativo profundo.

Se analizaron a partir de las técnicas de categorizacion e interpretacion y de la identificacion
previa de posibles ejes de busqueda relacionados con los factores psicopedagdgicos que afectan a
la autorregulacion. De cualquier modo, fueron reconocidas categorias emergentes para enriquecer
la interpretacion. Es importante destacar, que los estudiantes participaron del analisis de las
mismas. Trabajaron en equipos para reconocer aspectos comunes y factores transversales a sus

trayectorias escolares que afectaron la formacion de la autorregulacion.
Entre los ejes de analisis empleados aparecen:

- Reconocimiento de vivencias asociadas a la formacion de procesos de
autorregulacion.

- ldentificacién de problematicas y obstaculos para su formacion como aprendices
autorregulados.

- Valoracién de acciones pedagogicas relacionadas con el aprendizaje

Inventario de Autorregulacion del aprendizaje

Para evaluar los indicadores de las competencias de la autorregulacion del aprendizaje,
durante el diagnostico se utilizo el Inventario de Autorregulacion del Aprendizaje (SRLI) (ver
Anexo 5). El Inventario de Autorregulacién para el Aprendizaje (SRLI) disefiado por Reinhard W.
Lindner, Bruce Harris y Wayne Gordon (1996), en su primera version, se basé en el modelo
(SESRL) de Zimmerman y Martinez-Pons (1986). Se trata de un instrumento construido

especificamente para valorar la autorregulacion para el aprendizaje.

La tercera y ultima version el SRLI consta de 80 enunciados; organizados en cuatro
subescalas de 20 enunciados cada una. La primera subescala (ejecutiva) mide el proceso de

ejecucion es decir el proceso metacognitivo, consciente o deliberado; considera el andlisis de la
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tarea, las estrategias de construccidn, el monitoreo cognitivo y las estrategias de evaluacién. La
segunda subescala (cognitiva) hace referencia al proceso cognitivo, es decir al proceso automatico
o habitual incluye la atencidn, el almacenamiento y recuperacion de datos, y la ejecucion de la
tarea. La tercera subescala (de motivacion) consiste en las creencias y cuestiones de motivacion
personales; es decir, la atribucion y la orientacion hacia la meta. La cuarta y ultima subescala
(control del ambiente) miden los aspectos de control y empleo del medio ambiente; o sea la
busqueda de ayuda, la administracion del tiempo, la administracion de tareas y recursos del
ambiente. Cada reactivo es contestado sobre la base de la escala Likert. La maxima calificacion a
obtener es de 400 puntos. El tiempo promedio de respuesta para este inventario es de 20 a 30

minutos.

La eleccion de este instrumento se basd en la revision de la literatura del tema para explorar
aquellas pruebas cientificamente probadas y cercanas a los intereses y ambitos de este estudio, en
particular. A pesar de que existe una gran variedad de pruebas para explorar los niveles de
autorregulacion en estudiantes, no todos abarcan las dimensiones 0 componentes esenciales de la

autorregulacion de forma integral.

Las caracteristicas de este inventario, sus contenidos y fines son pertinentes a los intereses
de este trabajo, por lo que luego de gestionar su autorizacion y de indagar acerca de su validacién
y en empleo en el contexto mexicano se optd por su eleccién. Se cuenta, ademas, con una version

traducida de la prueba.

Esta prueba ha sido utilizada al menos en dos investigaciones desarrolladas en el contexto
mexicano, las que fueron consultadas y revisadas como parte de la sistematizacién realizada en
esta investigacion. En ambos estudios se empled, precisamente, para explorar el nivel de

autorregulacion en estudiantes universitarios (Roque, 2002).

Entrevista apreciativa-generativa

Esta técnica es un tipo peculiar de entrevista que se hace con la intencion de indagar en las
vivencias de los sujetos participantes. Las preguntas que conforman la entrevista se construyen
desde una mirada positiva (vivencia de exito) y se centran en las posibilidades. Se fundamenta en
el empleo de los recursos de la indagacion apreciativa (Whitney & Trosten-Bloom, 2010) y del

didlogo generativo (Fried, 2008), que destacan ciertos principios béasicos para el adecuado
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desarrollo personal y grupal: apreciar lo positivo, alentar la participacion, reconocer los aportes,
destacar los avances, celebrar los logros, descubrir oportunidades, generar nuevas ideas, entre otros
(Fried y Rodriguez-Mena, 2011).

Ambos recursos se complementan muy bien para guiar los procesos de autorregulacion del
aprendizaje. Facilitan aprender desde la vivencia, a partir de la reflexion profunda de sus propias
précticas.

La indagacion apreciativa se asienta en lo positivo, lo mas valioso que pueden recuperar las
personas, los grupos y organizaciones acerca de su trayectoria de desarrollo. Es una indagacion
elaborada desde el pasado con perspectiva de futuro deseado. Por su parte, el enfoque generativo
significa la apertura a lo emergente; permite identificar las oportunidades y crear matrices
generativas que cambien para bien los modos de interaccion entre las personas. Aqui la busqueda
se situa en un presente generador (Unico e irrepetible) para marcar la futura estrategia de cambio
(Rodriguez-Mena y Corral, 2015).

La entrevista apreciativa-generativa fue empleada durante la sesién de didlogo generativo
realizada como parte de las tareas de diagnostico participativo. La sesion de didlogo generativo
tuvo lugar en el aula de los estudiantes, el dia 27 de noviembre de 2017. Se realiz6 en dos
momentos: primero se pidio a los estudiantes que respondieran por escrito las preguntas de la
entrevista y luego se desarrollé una sesion colectiva para intercambiar las respuestas de forma

voluntaria y abierta.

En la guia de entrevista (ver Anexo 6) se les pregunta a los estudiantes sobre los momentos
exitosos que ha vivido en el rol de aprendiz autorregulado, los sentimientos experimentados,
dificultades y oportunidades que se han presentado en el desempefio de este rol y se les convoca a

identificar los aprendizajes durante la experiencia formativa.

Como parte del ejercicio, se dedicd un tiempo a explicar la concepcién de la entrevista, sus
fundamentos e importancia para la labor de investigacién. La entrevista apreciativa-generativa fue
realizada por 31 estudiantes, las respuestas escritas fueron analizadas sobre la base de cuatro ejes

de analisis, los que se describen en la siguiente tabla:
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Tabla 2.
Ejes de analisis para la valoracion de resultados de la sesion de didlogo generativo.

Ejes de analisis

Categoria

Indicador

1. Percepcion de Estructuracion de las La indagacion sistematica.
los logros en la experiencias de aprendizaje. El razonamiento productivo.
formacion de La bsqueda de sentido personal,
competencias resignificacion propia.
para la El uso de los conocimientos
autorregulacion previos.
de El dominio del conocimiento.

Contextualizacion de las La puesta en practica de los
experiencias de aprendizaje. aprendizajes.
La posibilidad de transferir lo
aprendido.
La flexibilidad, apertura mental.
Competencias para la gestion El autoconocimiento.
de las experiencias de La planeacion de metas y su
aprendizaje. monitoreo.
La toma de decisiones.
La organizacion del proceso de
aprendizaje.
El manejo de estrategias, técnicas
y procedimientos.
La articulacion con los otros
aprendices.

2. Percepcion de Dudas conceptuales y Dominio conocimientos previos,
dificultades y dificultad en la correcta de conceptos disciplinares y de sus
dudas en el estructuracion del contenido a relaciones.
proceso de aprender. Manejo conceptual acerca del
formacion aprendiz autorregulado
como Inquietudes acerca del manejo de
aprendices Alcance de niveles adecuados estrategias y técnicas de
autorregulados de desarrollo de procesos aprendizaje

personales de aprendizaje Capacidad de autoorganizacion y
logro de metas
Autonomia

3. ldentificacion Oportunidades de desarrollo en Descubrimiento de alternativas

de medio de las dificultades. generadoras

oportunidades
de desarrollo
como
aprendices
autorregulados

Predominio de vivencias
positivas vinculadas a la
satisfaccion por el logro de las
metas

Interaccion con los otros (la
profesora y sus condiscipulos)

Percepcion de la posibilidad de
cambio

Expresion de estados afectivos
positivos frente a sus acciones
como aprendices autorregulados
Elaboraciones cognitivas de los
logros

Capacidad para dialogar
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e Actitud madura para solicitar y
brindar ayudas cuando son
requeridas.

4. Propuestasde |- Acciones de planeacion, e El autoconocimiento.
acciones para ejecucion y control-evaluacién | ¢  El establecimiento de metas sobre
continuar el de los efectos. la base de una motivacion
proceso de intrinseca.
formacion e Laorganizacion del proceso.
como e La interaccion y  didlogo
aprendices permanentes.
autorregulados o Laautorreflexion.
y su evaluacion e Elautocontrol.

e Laautoevaluacion.

Notas: Elaboracion propia.

4.4.2 Procedimiento para el andlisis de los resultados: técnicas utilizadas

La presentacion, analisis, integracién y comunicacion de los resultados de un proceso de
investigacion cualitativa y, en particular, de la investigacion accion es una tarea compleja, por lo
que se requieren técnicas que posibiliten no s6lo el descubrimiento y descripcion de los conceptos
encontrados en el estudio, sino la interrelacion entre ellos y su organizacion en un esquema
explicativo teodrico (Strauss y Corbin, 2002). De esa manera, “el analisis cualitativo trata
habitualmente de realzar los datos, de aumentar su volumen, densidad y complejidad” (Gibbs,
2012, p. 22), con la intencion de encontrar explicaciones singulares a los fendmenos estudiados, en
este caso, relacionadas con la elucidacion del proceso de formacion de la autorregulacion de los

jévenes participantes en la investigacion accion.

En este apartado se muestra el camino y los procedimientos seguidos para llegar a tales
explicaciones, en otras palabras, para lograr la teorizacion como acto de construccion sistematico
(Strauss y Corbin, 2002), se cumple, ademas, con el principio vinculado a la transparencia para
lograr calidad en la descripcion de los procesos metodoldgicos seguidos y en la explicacion de los
resultados (Flick, 2014), es decir, con el supuesto de que otros puedan percibir el proceso que
permitio pasar de los datos empiricos a las afirmaciones presentadas (principio de auditabilidad),
a fin de fortalecer la credibilidad de los resultados (Gibbs, 2012).
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Desarrollo del andlisis de los resultados
- Preparacion y seleccion de los datos cualitativos

El primer momento del proceso de analisis implico la preparacion de los datos obtenidos
de las técnicas de recogida de informacion empleadas en la investigacion. La diversidad de los
mMIisSmOos supuso acciones de presentacion y manejo acordes a cada tipo de informacion. En general,
a partir de las videograbaciones de los grupos focales y de las sesiones de didlogo grupal, de las
respuestas a los cuestionarios, de las autobiografias, de las notas de campo y de los textos
elaborados a partir de las entrevistas apreciativas y generativas, se llevaron a cabo transcripciones
completas de la informacion que permitieron el proceso analitico. Las mismas se realizaron
respetando las formas de expresion oral y de estructuracion gramatical que emplearon los
estudiantes, con la intencidén de emplear ejemplos exactos de como establecieron la comunicacién

en los grupos y sesiones de dialogo y de mostrar cuales fueron sus ideas de manera precisa.

Como parte del proceso de seleccion de los datos, se regresd en multiples ocasiones a la
version original de los mismos, sobre todo en el caso de las videograbaciones, para confrontar la
informacidn y evitar con ello que la interpretacion se descontextualizara, o para realizarla en el
marco de otros elementos manifiestos en la situacion, tales como gestos, expresiones faciales y
otros aspectos de interés. Ello fue Util para seleccionar de manera correcta la informacion relevante
y evitar con ello que “el cambio de medio” (Gibbs, 2012), propio de la transcripcion, llevara a

errores en la fidelidad y precision en su categorizacion.

Es importante destacar que siguiendo la pauta de que escribir las notas de investigacion y
redactar el relato narrativo son parte del andlisis en si mismos (Gibbs, 2012), se elaboraron a lo
largo del estudio numerosos apuntes, registros y memorandos. De manera permanente, se
registraron las reflexiones propias acerca del progreso del estudio en el diario de investigacion y
se llevaron a cabo abundantes notas de campo a partir de las situaciones de clase, los momentos de
aplicacion de las técnicas y los encuentros con los participantes. Fue importante utilizar matrices y
esquemas o representar los datos en graficos, algunos expuestos en el documento y otros que se

utilizaron sélo para la organizacién previa de la informacion.
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De igual forma, se manejaron los datos para su andlisis por técnicas de manera oportuna a
lo largo de las distintas etapas del proceso investigativo para evitar se acumulara informacién o se

perdiera sentido al interpretarlas en un momento posterior.

Las anotaciones hechas por los estudiantes en sus diarios de campo también fueron
consideradas para recabar datos y se revisaron los apuntes de sus libretas con la intencién de
rescatar ideas valiosas registradas por ellos, especialmente, respecto a sus metas, criterios de auto

evaluacion o acerca del uso de estrategias.
- Cadificacién y categorizacion de la informacion

El segundo momento importante para analizar la informacion obtenida implicd la
organizacion e interpretacion de los datos, para lo cual se emplearon procedimientos de
conceptualizacién y reduccion de los mismos, asi como acciones de categorizacion a partir de las
propiedades y dimensiones de los procesos estudiados. También escribir los memorandos y

diagramar constituyeron parte del proceso analitico (Strauss y Corbin, 2002).

Al hecho de conceptualizar, reducir, elaborar y relacionar los datos se le suele denominar
codificar (Charmaz, 2006; Strauss y Corbin, 2002). La codificacion es la manera en que se delimita
de qué tratan los datos analizados. “Implica identificar y registrar uno 0 mas pasajes de texto u
otros datos como parte de cuadros que, en cierto sentido, ejemplifican la misma idea teérica o

descriptiva” (Gibbs, 2012, p. 63). El cddigo es el nombre o denominacién para esa idea.

En una etapa inicial, se llevé a cabo una categorizacién descriptiva (Gibbs, 2012) que se
apoyd en el uso de memorandos y la utilizacién de cédigos y colores ya establecidos de acuerdo a
los datos, especialmente, cuando fueron expresiones de las competencias de autorregulacién
sustentadas tedricamente, es decir, relacionadas con acciones y expresiones concretas de las
competencias de autorregulacion definidas previamente en el estudio. También se utilizaron
codigos nuevos para identificar, principalmente, en las autobiografias, los cuestionarios y grupos
focales informacidn relacionadas con los tipos de factores y condiciones que habian incidido en las
trayectorias formativas o respecto a sus percepciones acerca de los problemas enfrentados para ser
aprendices autorregulados, de igual manera para denominar las expresiones relacionadas con sus
nociones respecto a la autorregulacion y sus motivos y expectativas escolares (cuestionarios del

diagnostico inicial).
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De esa manera, podria decirse que en primer término, se hizo una codificacion mas
especifica detectando contenidos y fragmentos relevantes, que pudieran conceptualizarse desde
categorias previas, pero también se identificaron otras categorias con el contenido emergente, que
fueron necesarias para denominar la nueva informacion. En algunos casos puede decirse que fueron
cédigos “in vivo” (Glaser y Strauss, 1967), es decir, conceptos utilizados por los propios

participantes para organizar, conceptualizar o representar sus concepciones y comportamientos.

En ese sentido, se utilizaron procedimientos de codificacion, tanto guiados por conceptos
(Gibbs, 2012), en ese caso, aquellos contenidos en las bases tetricas del estudio, generados por
investigaciones anteriores de la propia autora y de la misma en colaboracion con otros
investigadores (Garcia, 2012; Rodriguez-Mena, Garcia, Corral y Lago, 2004) y explicitos en un
marco de referencia o0 matriz de categorias y subcategorias generadas con anterioridad (ver Anexo
4); como también guiados por los datos (Gibss, 2012). Es decir, se llevd a cabo un proceso de
codificacion también inductivo en la busqueda de nuevas categorias para enriquecer el modelo
tedrico respecto a las competencias de autorregulacién y para generar la propuesta explicativa de

su formacion en los jovenes estudiados.

De esa manera, podria decirse que el examen de la informacion fue mixto, articulando el
analisis deductivo e inductivo (Hindrichs, Girardo y Converso, 2013), lo cual tuvo como finalidad
encontrar el mayor nimero categorias y de relaciones entre ellas y, en un momento posterior,

patrones entre los datos, buscando similitudes y diferencias para dar explicaciones a 10s mismos.

Es importante destacar que la codificacion descriptiva constituyé la base para identificar y
proponer categorias mas integradoras que agrupaban varias expresiones codificadas que podian
corresponder a significados similares vinculados a los procesos de autorregulacion, es decir, se
llevo a cabo, posteriormente, un proceso de categorizacion y de “codificacion mas analitica y
tedrica” (Gibbs, 2012) de caracter mas generalizador donde fue necesario hacer inferencias méas
profundas a partir de los datos obtenidos. Por ello, en un segundo momento del proceso de
codificacion se propuso una interpretacion y elaboracion méas compleja, buscando relaciones,
agrupamientos de categorias, tendencias y valoraciones mas generales, por ejemplo, respecto a
factores y condiciones mediadoras de la formacién de la autorregulacién encontradas en el analisis
de la historia de su desarrollo en los aprendices, o la integracion de categorias para explicar los

procesos psicopedagdgicos mediadores de dicha formacion, asi como la articulacion de las
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propuestas de accion de los propios jovenes, para llegar a principios sociopsicoldgicos de desarrollo
de las competencias de autorregulacion desde la perspectiva planteada por ellos.

- El analisis de la informacion de acuerdo a los principios de la teoria fundamentada

La teoria fundamentada fue uno de los enfoques que se siguié para el proceso de
codificacion, dado que se tratd de generar ideas teoricas o hipdtesis nuevas a partir de los datos
recopilados sistematicamente, en contraposicion a la mera comprobacion de la teoria ya existente;
es decir, el conocimiento tedrico elaborado se fundament6 en los datos como alternativa para
encontrar explicaciones cercanas a la “realidad”, que permitieran su mayor comprension y como
consecuencia guias de accién mas significativas (Strauss y Corbin, 2002). En el contexto de este
estudio, ello significé encontrar explicaciones tedricas acerca de las determinantes y procesos de
formacion de la autorregulacion del aprendizaje en los estudiantes de LIE, a partir de sus propias
ideas, trayectorias y elaboraciones personales, desde sus historias y significaciones concretas para

poder intervenir en tales procesos desde esa realidad particular.

Desde la perspectiva de la teoria fundamentada y en particular, de la propuesta de Strauss
y Corbin (2002) el proceso de codificacion mas profundo, seguido al nivel descriptivo presentado
anteriormente, se integro en tres etapas: codificacion abierta, codificacion axial y codificacion

selectiva.

Como procedimiento basico se empled el método comparativo constante (MCC) de Glaser
y Strauss (1967), especificamente, se compararon los incidentes que provocaron las actividades de
investigacion desarrolladas con los estudiantes. Como sistema organizador (Tesch, 1990), se
utilizaron los criterios para valorar el desarrollo de competencias para la autorregulacion del
aprendizaje en los estudiantes y los principios tedricos y metodoldgicos del Enfoque histérico
cultural. Resulté fundamental la realizacion permanente de preguntas acerca de las significaciones

y sentidos de los datos como instrumento para guiar la comparacion entre ellos.

Los incidentes se refieren a: las notas de observaciones realizadas en las sesiones de trabajo,
los fragmentos de didlogos entre los participantes y con la docente, las muestras de los productos
de la actividad desplegada por los aprendices y los registros de comportamientos observables y
auto reportados; asi como las ideas y vivencias plasmadas en los diferentes instrumentos de

recogida de informacion (registros de grupos focales, entrevista apreciativa, autobiografias).
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En general, en este estudio, el procedimiento de comparacion constante permitié contrastar
los significados explicitos en los textos, en el discurso de los participantes y en la notas de la
investigadora que se habian codificado de las misma manera para asegurar que estuviera correcta
la categorizacion o para encontrar diferencias. También se compararon los casos estudiados con
otros ya investigados anteriormente por la propia autora. En los casos necesarios se hicieron

precisiones en la codificacion.

A través de esta comparacion se pudieron establecer las categorias de analisis; en tanto, el
conjunto de incidentes que mostraban una misma idea se codificaron bajo la misma denominacion.
Se aplico la codificacion abierta y axial (Strauss y Corbin, 2002) para integrar y definir las
categorias de acuerdo con sus propiedades y dimensiones. Se siguié un proceso dialéctico de
reelaboraciones a partir de la contrastacion del esquema conceptual inicial y la nueva informacion

que los incidentes objetos de analisis aportaban a su comprensidn o reestructuracion.

Con relacion a los procesos de categorizacién axial y selectiva, el primero de ellos implic
también la jerarquizacion, para encontrar relaciones de subordinacion entre los codigos
encontrados, asi como la diferenciacion entre ellos y precisiones por medio de la comparacion

constante.

Como ultimo paso, se establecieron las conexiones pertinentes entre categorias, sus
propiedades y dimensiones, todo ello para elaborar las hip6tesis que conforman, en su conjunto, la
teoria sustantiva que se expone en el capitulo cinco. La codificacion selectiva constituyo el eje para
generar el modelo fundamentado en los datos y precisar la categoria nuclear que permitié generar
el hilo conductor de la nueva teoria, en este caso, formacion de la autorregulacion del aprendizaje.
Es importante destacar que para llegar a esta propuesta tedrica se llevo a cabo una propuesta de
categorizacion e integracion mas compleja, para llegar al sistema de mediadores que conformaron
el modelo de formacion de la autorregulacion, en ese sentido los datos constituyeron las acciones
mediadoras puesta en marcha y la elaboracion de nuevas categorias integradoras de las mismas y
de posibles propuestas articuladas a ellas, tal como se expresa en el sistema de mediacion que se

expone en el capitulo cinco.
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- Triangulacion de datos

Una técnica esencial para el analisis durante la investigacion constituyd la triangulacion.
Técnica tanto de recogida de datos como de validacion de la informacién o evidencias.
Refiriéndose al papel de los investigadores en el uso de la triangulacion, Goetz y LeCompte (1988)
destacan “La triangulacion impide que acepte demasiado facilmente la validez de sus impresiones
iniciales; amplia el ambito, densidad y claridad de los constructos desarrollados en el curso de la
investigacion (Glaser y Strauss, 1967), y ayuda a corregir los sesgos que aparecen cuando el

fendmeno es examinado por un solo observador” (p. 36).

Se utiliz6 para confrontar los datos acerca de las concepciones de los alumnos con los datos
de la observacidn de sus comportamientos en la practica formativa, asi como con los resultados del
analisis grupal en los grupos de discusion. De igual manera, permitié confrontar resultados en torno
a las competencias de autorregulacion obtenidos por fuentes diversas el test de autorregulacion
(SRLI), su manifestacion en las actividades académicas cotidianas y su propia percepcién obtenida
en entrevistas. La triangulacion fue una herramienta indispensable para la problematizacion, el

diagnostico dindmico y la reflexion entre participantes y docente investigadora.
- Uso de programas informaticos como apoyo para el analisis de los datos

Otros de los recursos utilizados en el andlisis de los resultados de la investigacion aparecen
vinculados al &mbito de la tecnologia; aunque no se emplearon programas para procesamientos
complejos de informacion, si se utilizaron procedimientos para el analisis estadistico, sobre todo
descriptivo, de algunos datos, esencialmente, los obtenidos en el Cuestionario de datos generales
sociodemogréaficos y de historia de escolar, del Inventario de Autorregulacion (SRLI) y de la
autoevaluacion metacognitiva, realizada al final del estudio. Para tales fines se emple0 el paquete

estadistico para las ciencias sociales, IBM SPSS version 22.

Es importante destacar, que aunque el proceso de analisis de los datos cualitativos se hizo,
predominantemente, de forma tradicional, o sea, de manera directa con la informacion en papel o
en textos de Word, varias de las acciones de codificacidn y organizacion categorial de los datos se
hicieron con apoyo de programas informaticos. En este caso, se utilizé el Programa de ayuda al
analisis cualitativo de datos Atlas.ti, en su version 7.5.7 y se emplearon herramientas de Cmaptools,

version 6.01.01 que facilitaron la organizacion y el agrupamiento de los datos. En ese sentido, estos
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programas contribuyeron a asociar y relacionar los codigos en familias o grupos y vincularlos en
redes, asi como a esquematizar conceptos o trazar puentes de relacion que facilitara la elaboracion
conceptual (San Martin, 2014).

De esa manera, se emplearon para la codificacion de la informacién obtenida en el
Cuestionario de datos generales sociodemograficos y de historia escolar, sobre todo para
representar y agrupar las dimensiones de las categorias establecidas con relacion a las expectativas
de los aprendices respecto a la educacion y a su formacion universitaria, en particular, asi como
para agrupar y clasificar los tipos de metas que manifestaron los estudiantes al inicio de la

investigacion, registradas en el dicha técnica.

De igual manera, estos recursos fueron especialmente Utiles para visualizar las categorias y
sus relaciones respecto a los factores que han incidido en el desarrollo de la autorregulacion en los
jévenes participantes, las caracteristicas del desarrollo real de sus procesos de autorregulacion del
aprendizaje y las condiciones vinculadas al desarrollo potencial del mismo. Las visualizacién de
los vinculos entre sus dimensiones y criterios, desde la perspectiva de red, posibilitd una mejor
comprension y jerarquizacion de los mismos debido a la magnitud de la informacién y con ello, se

facilito, en cierta medida, la construccion tedrica desarrollada posteriormente.
- Sistematizacion de los resultados

En el momento final, del proceso de analisis e interpretacion de los resultados, el proceso
condujo a una narrativa de la experiencia de la investigacion-accién, que trascendié el nivel
descriptivo para lograr una sistematizacion del trayecto seguido en el proceso de transformacion y
la generacion de explicaciones y propuestas acerca de los mediadores psicopedagogicos de la

formacion de las competencias de autorregulacion.

Optar por la sistematizacidn de la experiencia investigativa permitio la interpretacion de la
I6gica del proceso transitado y su recuperacion desde la perspectiva de sus propios actores (Jara,
2018, 2012), en este caso, estudiantes participantes y docente investigadora, desde cuyas voces y
reflexiones se compartieron y relacionaron los saberes generados en una practica socioeducativa

comun enmarcada en el proceso de investigacion accion participativa que se llevé a cabo.
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La sistematizacion de la experiencia investigativa que se llevo a cabo fue congruente con
la propuesta de cinco momentos esenciales de analisis que posibilitan la recuperacién y valoracion
de dicha experiencia, tomando en cuenta: su punto de partida o situacion inicial, la presentacion de
los cuestionamientos iniciales, la recuperacion del trayecto vivido y sus resultados, la reflexion
profunda y critica y los aspectos de llegada o saberes obtenidos, considerados estos ultimos, los
conocimientos producidos y aprendizajes logrados (Jara, 1994). La abstraccion de tales saberes y
la conceptualizacion final que condujo a la respuesta de la pregunta general de este estudio, se pudo
alcanzar, tal como se sefialaba en lineas anteriores, empleando la teoria fundamentada que, como
“estrategia interpretativa” (Padilla, 2010, p. 157) permiti6 el andlisis de los datos cualitativos y
construir conocimiento (Corbin, 2010) articulandose en este proceso de sistematizacion como base

para una teorizacion mas amplia y profunda (Jara, 2012).

4.5 Procedimiento de investigacion

La experiencia investigativa inicio en el primer semestre de 2016 y abarc6 un periodo de
tres afios y medio. Tras las acciones de construccion del proyecto de investigacion, la revision y
andlisis de antecedentes de investigacion (incluidos los estudios de la propia autora en el ambito
de la autorregulacion del aprendizaje) y la problematizacion en torno al aprendizaje en el contexto

institucional se llevo a cabo la eleccion del grupo con el que se haria el estudio.

La invitacion formal al grupo para iniciar el proceso de IAP se llevo a cabo en el segundo
semestre de 2016, aunque en el semestre anterior se habia iniciado con ellos el proceso de

exploracion con la realizacion del Cuestionario acerca del proceso de autorregulacion.

La formalizacion del trabajo conjunto con los estudiantes se logré con el proceso de
consentimiento informado en noviembre de 2016 y la comunicacion a las autoridades
institucionales de la sede y de la direccion de la Unidad UPN Morelos de las intenciones
investigativas, asi como la solicitud de apoyo y autorizacién para trabajar con los jévenes los

siguientes semestres.

Una vision completa del proceso, las fases transitadas y las acciones materializadas durante
el disefio de investigacion se muestran en las siguientes lineas, las cuales se resumen en la tabla 3.

No se explicitan tareas psicopedagdgicas sistematicas que se realizaron a lo largo de todas las
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materias, como fue la construccién de metas de aprendizaje al inicio de las mismas y el ejercicio

de autoevaluacion al final de cada curso; sin embargo, es importante destacar que estas acciones

fueron esenciales para valorar e incidir en las competencias de autorregulacion de los estudiantes.

Tabla 3.

Procedimiento de investigacion: etapas y objetivos de las mismas.

Etapas

Etapa 1:
Diagndstico inicial

Etapa 2: Diagndstico
profundo y participativo

Etapa 3: Construccion de
hip6tesis explicativas y
de propuestas de cambio

Etapa 4: Formulacion de
acciones y condiciones
mediadoras

Etapa 5: Sistematizacion,
evaluaciény
transferencia de los
aprendizajes

Periodo

Primer y segundo
semestres de
2016

Primer y segundo
semestres de
2017

Octubre de 2017
a junio de 2018

Agosto de 2018 a
mayo de 2019

Marzo a julio de
2019

Objetivos

Esclarecer la situacion problematica, realizar el diagnostico
inicial del grupo y valorar los factores determinantes de la
situacion grupal con relacién al estado de sus competencias
de autorregulacién.

Profundizar en la caracterizacion grupal y en la percepcion
de los estudiantes con relacién a los significados vinculados
a la autorregulacion. Determinar el problema de
investigacion y las acciones del proceso de investigacion-
accion.

Generar ideas explicativas de la situacion problemética y
de las propuestas de cambio. ldentificar y aplicar los
mediadores psicopedagégicos para el desarrollo de
competencias de autorregulacion.

Valorar los logros del desarrollo de competencias para la
autorregulacion del aprendizaje como resultado de la IAP..
Analizar las propuestas generativas mediadoras para el
desarrollo de las competencias de autorregulacion del
aprendizaje. Iniciar la elaboracién tedrica.

Elaborar el modelo explicativo tedrico de los mecanismos
de formacion de competencias para la autorregulacion del
aprendizaje. Disefiar y aplicar de estrategias de evaluacion
y seguimiento del proceso investigativo; sistematizar los
conocimientos obtenidos.

Notas: Elaboracion propia.

Desarrollo del procedimiento

Primera etapa: Diagnostico inicial

Periodo: Primer y segundo semestres de 2016.

Objetivo: Identificar y aclarar la idea general del estudio o situacion problematica, realizar el

diagnostico inicial del grupo y valorar los factores determinantes de la situacion grupal con relacién

al estado de sus competencias de autorregulacion en el comienzo de la investigacion.
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Acciones desarrolladas en la etapa:

a)

b)

Exploracion inicial en torno al proceso de autorregulacion, particularmente, se logro
reconocer las concepciones y teorias implicitas de los jovenes acerca de su significado,
el papel que le otorgan al proceso en su formacion profesional y las necesidades propias
para convertirse en aprendices autorregulados.

Para esta exploracion se llevo a cabo la aplicacion del Cuestionario acerca del proceso
de autorregulacion el 31 de mayo de 2016. Ese dia, se pidid autorizacion a uno de los
docentes y se les entregd el cuestionario tras una breve invitacion a contestar de manera
sincera y espontanea las tres preguntas que conforma el mismo. Se hizo una
introduccion general acerca de las intenciones exploratorias del instrumento para
conocer sus opiniones acerca del proceso de autorregulacion, lo cual podria constituir
un objeto de estudio de interés y una tematica de analisis en un momento futuro de su

formacion profesional. La aplicacion tardd aproximadamente veinte minutos.

Ejecucion de tareas de analisis de la realidad educativa en que esta inmersa la formacion
de estudiantes en la UPN.

Se llevo a cabo la revision de documentos de la Licenciatura para identificar las
trayectorias de formacién dadas por la propia propuesta curricular (revision del plan de
estudios, programas de las materias trabajadas y del mapa curricular), asi como el
analisis de las exigencias de desempefio que plantea el campo laboral para estos jovenes
(revision de documentos del Servicio Profesional Docente (SPD) y de la Coordinacién
Nacional del Servicio Profesional Docente (CNSPD). Los mismos fueron obtenidos de
la pagina oficial de la LIE en el sitio de UPN.

Se elaboraron aspectos descriptivos de los elementos relacionados con el perfil de los
egresados de LIE y las contradicciones con los contenidos de los programas, dado que
se espera la formacion de aprendices autonomos y autorregulados, pero no existen
tematicas curriculares vinculadas a estos objetivos formativos.

Realizacion de reuniones y encuentros grupales con los estudiantes para presentar y
promover la investigacién y puesta en marcha el proceso de consentimiento informado

que concluyo el 25 de noviembre del 2016 con la firma del mismo por parte de los
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d)

participantes y los testigos, en este caso el Coordinador de la sede y una de las
secretarias de la misma.

Durante el segundo semestre de 2016, en el marco de la materia Desarrollo Infantil se
invitd al grupo a participar en el estudio, parte de las acciones estuvieron relacionadas
con presentar la tematica y ofrecer elementos de la situacion problematica que viven los
estudiantes universitarios para ser aprendices autorregulados; para ello se emplearon
elementos de sus propias experiencias las que emergieron del didlogo con ellos. Se
argumentaron los beneficios de participar en el estudio, como una doble experiencia de
aprendizaje y protagonismo investigativo, en el que se podria lograr saberes y resultados
favorables en su formacion profesional. Se aclar6 que el proceso estaria separado de la
evaluacion y de otras tareas académicas por las que podrian sentirse presionados u
obligados.

Profundizacion en la caracterizacion grupal.

Con base en un cuestionario estatal de la SEP, se redisefié un instrumento de busqueda
de datos personales y escolares denominado en el estudio como Cuestionario sobre
datos generales sociodemogréaficos e historia escolar. Su aplicacion se llevo a cabo el
29 de noviembre de 2016 durante media hora de una de las clases. Sélo dos estudiantes
contestaron en la sesion siguiente por no estar presentes ese dia. Es importante destacar,
que oralmente se les solicit6é que afiadieran el nombre y tipo de institucion donde habian
cursado sus estudios debido a que esta informacion no se requeria de manera explicita

y se hizo necesario recabarla.

Segunda etapa: Diagnostico profundo y participativo

Periodo: Primer y segundo semestres de 2017

Objetivos: Profundizar en la caracterizacion grupal y en la percepcion de los estudiantes con
relacion a los significados vinculados a la autorregulacion. Revisar la situacion problematica,
determinar y clarificar el problema de investigacién de forma participativa y las acciones del
proceso de investigacion-accion.

Actividades fundamentales realizadas:

a) Presentacion de los resultados de los cuestionarios aplicados en la primera etapa y reflexion

grupal en torno a los mismos, se retomaron en varios momentos de la segunda etapa en

sesiones de reflexion como parte de la materia compartida y en los grupos focales.
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b)

Durante el inicio del primer semestre de 2017 en la materia de Desarrollo de la
adolescencia y la adultez (cuarto semestre de la LIE) se anunci6 al grupo que serian
devueltos los resultados de los cuestionarios aplicados. Con relacién al Cuestionario sobre
datos generales sociodemograficos e historia escolar se presentaron los datos sobre las
metas predominantes respecto a su educacion y a la universidad con la intencion de
sensibilizar a los participantes respecto a su orientacion motivacional y otros aspectos
relacionados con la presencia de metas de aprendizaje que guiaran los procesos de
autorregulacion.

Solicitud y analisis de autobiografias (25 al 31 de mayo). Se solicité a los participantes que
elaboraran sus autobiografias y las entregaran en la clase. La orientacion sélo enfatizé que
se hiciera mayor referencia a su trayectoria escolar, experiencias de aprendizaje y vivencias
vinculadas a su desarrollo como aprendices y como personas hasta el presente. Luego de
una primera entrega, se pidié a algunos jévenes que ampliaran determinados aspectos y se
les solicitd que fueran entregadas en version electrénica para usar de forma mas viable la
informacidn. Un primer nivel de analisis se llevé a cabo por la investigadora utilizando los
ejes y categorias (ver Anexo 4) que se sintetizan en el apartado de técnicas de analisis de
investigacion. Posteriormente, se hizo una devolucion y andlisis grupal de las mismas
como parte de las acciones de problematizaciéon y toma de conciencia de los factores,
esencialmente, psicopedagogicos, que han incidido en su trayectoria escolar para el
desarrollo de la autorregulacion del aprendizaje, asi como para identificar las necesidades
y problematicas que han afectado el mismo.

A los escolares se les solicitd que, en equipos, intercambiaran las autobiografias entre los
integrantes del mismo y reconocieran cuestiones de interés, primero de manera abierta, y
luego se les dieron sugerencias de aspectos que podrian valorar de acuerdo a los parametros
ya elaborados. Se hicieron anotaciones en las autobiografias impresas y al final se llevo a
cabo una reflexion grupal para reconocer problematicas comunes y la naturaleza de los
factores que habian influido en su desarrollo como aprendices (las anotaciones del trabajo
general se hicieron en el diario de campo y se recogieron las elaboraciones de los
participantes). El ejercicio fue congruente, ademas, con los objetivos formativos de la

materia Desarrollo de la adolescencia y la adultez y permitio la reflexion en torno al
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d)

impacto de las determinantes socioculturales y educativas en el desarrollo, asi como la
relacion aprendizaje y desarrollo psicolégico.

Analisis de productos de las actividades de clase (estudios de caso de edades escolar y
juvenil, resimenes sobre edad escolar, exposiciones sobre desarrollo adulto), andlisis de
metas y de autoevaluaciones para identificar y valorar indicadores de las competencias de
autorregulacion del aprendizaje.

El andlisis de los productos de las actividades escolares fue permanente de febrero a
noviembre de 2017, los estudiantes fueron informados de que sus tareas de clases serian
recogidas, siempre que fuera pertinente, para valorar informacién complementaria a la
obtenida por otras técnicas de investigacion.

Aplicacion y andlisis del Inventario de Autorregulacion del aprendizaje (SRLI). EI mismo
se administré el 12 de junio de 2017 en el tiempo correspondiente a una clase de la materia
conjunta, pero en la semana de retroalimentacion, posterior al cierre del curso. Se hizo la
convocatoria al grupo para esa fecha, soélo faltaron cinco integrantes a los que se aplico el
test en dias posteriores. La realizacion del mismo se llevd a cabo de acuerdo a las
circunstancias propuestas en la prueba, sélo se les coment6 que tendrian oportunidad de
conocer las caracteristicas de sus procesos de autorregulacién, dado que los resultados
serian presentados y analizados grupalmente el siguiente semestre (En realidad, las
circunstancias provocadas por el sismo de septiembre de 2017 impidieron que pudiésemos
trabajar estos resultados en el periodo propuesto, ello se logro sélo el siguiente afio)
Realizacion de grupos focales y andlisis de los resultados de los mismos. Se llevaron a
cabo tres grupos focales durante el afio 2017. El primero de ellos se realiz6 el 16 de junio,
con la participacidn de trece estudiantes; el dia 22 de junio se llevo a cabo el segundo, con
cuatro participantes y el 25 de octubre se produjo el tercero con diez educandos. Este
altimo estuvo distanciado de los anteriores debido a la interrupcion de actividades con el
grupo por el periodo de vacaciones y a causa del sismo acontecido en septiembre, que
produjo la suspension de actividades escolares. En total, participaron en los grupos focales
27 estudiantes de los 32 que conforman el grupo con el que se realiza la investigacion.
Durante las sesiones de discusion se efectuaron grabaciones de video y de audio utilizando
camara de video y celulares; con posterioridad, se elaboraron las transcripciones de los tres

encuentros para contar con informacion detallada para el analisis de los datos.
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f)

9)

Es importante sefialar que la convocatoria fue abierta y asistieron voluntariamente en el
momento que ellos decidieron. En las tres ocasiones se encontraban fuera de periodos de
clases formales; en junio, ya habia concluido el ciclo escolar y estaban iniciado su etapa
vacacional, y en octubre, no habia labores sistematicas aun en la escuela, solo asistian una
vez a la semana a recibir orientaciones académicas. En ese sentido, se evidencio el interés
de los aprendices por la convocatoria y por dialogar en torno a la autorregulacion, asi como
por conocer acerca de los propios grupos de discusion y sus maneras de instrumentacion,
cuestion relacionada con la materia de investigacion-accion cursada en ese momento
Actividades de andlisis e interpretacion de los resultados a partir de las transcripciones de
los tres grupos focales por parte de los estudiantes participantes de manera individual y
busqueda de informacion y literatura para la profundizacion y sustentacion tedrica.

Entre los meses de octubre a diciembre de 2017, los estudiantes recibieron de forma
electrénica las transcripciones de los tres grupos focales. Como parte de la materia
Investigacion-accion, se trabajé la comprension de esta forma de investigacion y las
técnicas viables; la experiencia de los grupos focales constituy6 un aprendizaje relacionado
con este curso y, como consecuencia, la interpretacion de los mismos, también lo fue.
Durante el periodo de ausencia a clases por el sismo los estudiantes asistieron a un
encuentro semanal para orientar las actividades académicas, en esas oportunidades se
trabajaron herramientas basicas de analisis e interpretacion para manejar la informacion de
los grupos focales. Cada participante realizo el analisis de los tres encuentros y una
valoracién integrada de las apreciaciones comunes. El ejercicio fue sumamente valioso
pues pudieron tener una perspectiva de lo ocurrido en cada grupo de discusion y realizar
una valoracién al menos de tres aspectos claves (sugeridos para el andlisis): la comprensién
de la autorregulacion y del sentido de ser aprendices autorregulados, las necesidades y
problematicas que enfrentaban para serlo y las posibilidades de desarrollo que podrian
tener.

Revision de literatura acerca de la autorregulacion del aprendizaje, busqueda de
informacién para la interpretacion de los grupos focales y para profundizar en la
conceptualizacién de los procesos de autorregulacion.

Como parte de la orientacion para sus experiencias de interpretacion de los grupos focales

y de las tareas propias de la investigacion se orientd la busqueda de informacion, tanto
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tedrica general como de investigaciones en el &mbito de la autorregulacion del aprendizaje.
Esta tarea, en el marco del proceso general de investigacion, inicié un nuevo camino de
conceptualizacién y reestructuracion cognitiva necesario para comprender y reflexionar
acerca de la autorregulacion del aprendizaje y las competencias necesarias en el contexto
de la IAP.

h) Revision conjunta de la idea general de la investigacion y de la naturaleza del problema a

través de sesiones de didlogo y reflexion grupal a lo largo de la etapa para llegar al
reconocimiento mas preciso del problema.
Se convocaron dos sesiones grupales donde se entregaron a los participantes fragmentos
del proyecto de investigacién para que evaluaran la propuesta en torno a las preguntas y
objetivos de la investigacion, asi como el planteamiento del problema. La invitacion a los
equipos de trabajo fue que valoraran la pertinencia y claridad de las mismas, sugirieran
propuestas de cambio, aportaran otras interrogantes, entre otras posibles acciones, tomando
en cuenta las reflexiones y los resultados de los grupos focales, asi como las deliberaciones
realizadas a lo largo del afio. Cada equipo hizo anotaciones en las copias y se entregaron a
la docente investigadora luego de debatir en sus equipos. Es importante sefialar que el nivel
de aportacion fue variable, pero si expresaron vivencias positivas por la posibilidad de
implicacion.

i) Sistematizacion de los hechos que muestran dificultades relacionadas con la
autorregulacion del aprendizaje, contingencias y factores criticos. Precision del problema
de investigacion y delimitacion de las preguntas y objetivos del estudio con la participacion
grupal.

Al finalizar la etapa, se realizaron las primeras tareas de triangulacion de los datos con la
informacidn de los resultados de los grupos focales, las autobiografias y las sesiones de
trabajo grupal especialmente para elaborar un diagndstico de los participantes mas

completo y precisar el problema de investigacion.

Tercera etapa: Construccion de hipdtesis explicativas y de propuestas de cambio
Periodo: octubre de 2017 a junio de 2018.

Objetivos: Generar ideas explicativas de la situacion problematica y de propuestas de accion y

cambio, asi como construir las metas para el desarrollo de las competencias de autorregulacion del
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aprendizaje. Identificar y aplicar los mediadores psicopedagdgicos necesarios para el desarrollo de

competencias de autorregulacion en el contexto formativo de la Universidad.

Actividades desarrolladas:

a) Construccion de las primeras ideas e hipotesis de mejora y cambio en torno a los procesos
y competencias de autorregulacion del aprendizaje, asi como de mediadores pertinentes para
la formacion de competencias para la autorregulacion. La generacion de las propuestas inicio
con los grupos focales y se trabajo de forma directa en dos actividades grupales de
generacion reflexiva: sesion de dialogo generativo e indagacion apreciativa realizada en dos
partes, el 27 y 29 de noviembre de 2017 y una actividad de elaboracion cooperativa en
equipos que se llevd a cabo el 4 de diciembre de 2017. En esta ultima, la orientacion fue
proponer acciones para un plan de mejora interventivo de acuerdo a las problematicas y
necesidades identificadas durante la valoracion de los grupos focales y las entrevistas
grupales. Organizados en equipos cooperativos los estudiantes elaboraron propuestas donde
explicitaron posibles objetivos en torno a la formacion de las competencias de

autorregulacion y tareas y actividades que podrian constituir fundamentales.

Respecto a la sesion de dialogo generativo e indagacion apreciativa, los dos momentos de
la misma se hicieron en colaboracion con un especialista en practicas generativas, la
instruccion al grupo fue que se aplicaria un instrumento denominado “Entrevista de
Indagacion Apreciativa Generativa” para lo cual era interesante comprender los términos
esenciales que lo caracterizan. Para ello se promovi6 el didlogo en torno al significado de
indagacion y la concepcion de lo apreciativo y generativo, se hizo énfasis en que se busca
no sélo lo positivo de las experiencias exploradas, sino la posibilidad de generar alternativas
para lograr determinados fines. Se insistio en que a partir de las respuestas se compartirian
las apreciaciones realizadas, dado que el dialogo entre todos da la posibilidad de generar
algo nuevo, y eso es lo que respalda la teoria de las practicas generativas. De esa manera, la
instruccion insistio en que en la interaccion de unos con otros y a través del dialogo aparecen
nuevas posibilidades, nuevas oportunidades que abren caminos de desarrollo como

personas, Como grupo.
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b)

d)

Se les solicitd que fueran muy abiertos a la hora de responder las preguntas, bastante
explicitos y que trataran de buscar respuestas amplias dado que las preguntas iban a permitir
colocarlos en una situacion especifica y a partir de ahi reflexionar; por lo que tendrian que
rememorar experiencias que hubiesen tenido y tratar de expresarlas. Entonces lo escribirian
en la hoja que se les entrego. El trabajo se realiz6 a partir de la Guia de Entrevista apreciativa
generativa y durdé 50 minutos (febrero, 2018).

Ejecucion de nuevas sesiones de dialogo cooperativo y generativo para reestructurar
propuestas de accidn y establecer acuerdos acerca de su jerarquizacion y organizacion de las
acciones mediadoras del cambio, asi como para la elaboracion de expectativas y metas en
torno al desarrollo de la autorregulacion y sus competencias fundamentales (febrero-marzo,
2018).

Realizacion de sesiones de analisis y definicion de variables que afectan la autorregulacion,
tales como: conciencia y elaboracion de metas, jerarquia de motivos, habilidades de gestion,
planeacion, reflexion metacognitiva, autonomia, autoeficacia, manejo de estrategias, entre
otras (febrero-marzo, 2018).

Elaboracion de los planes de accion dirigidos al desarrollo de las competencias de
autorregulacion del aprendizaje de acuerdo a las necesidades y metas del grupo y sus
potencialidades (se construyeron cinco propuestas por equipos de acuerdo a los
componentes del plan de accién de los proyectos de desarrollo educativo que ellos trabajan
en la licenciatura y de los aspectos relacionados con la construccion de ambientes y

situaciones de aprendizaje vistos en la materia los que se entregaron en junio de 2018).

Cuarta etapa: Formulacion de acciones y condiciones mediadoras para el desarrollo de
competencias de autorregulacion

Periodo: agosto de 2018 a mayo de 2019

Objetivos: Valorar los logros en el desarrollo de competencias para la autorregulacion del
aprendizaje como resultado de la IAP y de las acciones de intervencion implicitas en este proceso.
Analizar las propuestas generativas y de disefio de acciones mediadoras para el desarrollo de las
competencias de autorregulacion del aprendizaje (plan de accion). Iniciar la elaboracion teérica del

proceso de formacion de aprendices autorregulados.
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Actividades fundamentales

a)

b)

d)

f)

Realizacion de sesiones de trabajo con los equipos que elaboraron las propuestas
preliminares de los planes de accién para su revision y mejora incorporando las
experiencias de construccion de los proyectos de intervencion que llevan a cabo en sus
practicas profesionales y que se analizan en el Seminario de titulacion (se hicieron dos
sesiones septiembre de 2018)

Sesidn de autoevaluacion general del avance en los procesos de autorregulacion, de caracter
metacognitiva y de acuerdo a las categorias e indicadores de las competencias de
autorregulacion generadas durante la IAP y de aquellas que formaban parte de las bases
conceptuales, con la intencion de precisar los objetivos psicopedagdgicos formativos con
la participacion de todo el grupo (sesion realizada el dia 11 de diciembre de 2018)
Ejecucion de sesiones de didlogo para la estructuracion participativa del plan general,
guiadas y facilitadas por la investigadora tomando en cuenta las propuestas previas
originadas en la etapa anterior (para la elaboracion de la propuesta integrada se propuso
trabajar con los estudiantes que continuaron desarrollando los temas de autorregulacion,
estrategias de aprendizaje y proyecto de vida en sus proyectos de intervencién para que se
aprovecharan sus fortalezas en cuanto a la profundizacion tedrica que llevaron a cabo y para
que las actividades generadas les sirvieran en sus propios trabajos también. Se involucraron
como comité gestor ocho estudiantes. Estos realizaron revisiones de todos los documentos
y se tuvieron varias reuniones de trabajo 18 de febrero, 25 de marzo, 16 de abril y 22 de
mayo)

Elaboracion conjunta del sistema de categorias y mediadores psicopedagdgicos que
permiten la formacion de las competencias de autorregulacion del aprendizaje, delimitacion
de categorias de analisis y evaluacién coherentes con el modelo teérico explicativo de la
formacion de las mismas.

Disefio y ejecucién de otras actividades de estudio y profundizacién en el tema para la
estructuracion de conocimientos acerca del proceso mismo de autorregulacion,
componentes y competencias, asi como para propiciar el desarrollo de nuevos conceptos
cientificos y el desarrollo del pensamiento como instrumento de autorregulacion.
Propuesta de actividades académicas que permitan la transferencia de forma autorregulada

e independiente de los saberes relacionados con las competencias de autorregulacion.
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Orientacion para la aplicacion de recursos en los proyectos de desarrollo educativo (trabajos
para titulacion) y en la presentacién de sus avances y acciones e interventivas en el
Coloquio celebrado en la Universidad Experiencias y construccion de proyectos de
intervencion en la formacion de estudiantes de LIE (21 y 22 de marzo).
Quinta Etapa: Sistematizacion, evaluacion y transferencia de los aprendizajes de manera
autorregulada
Periodo: marzo a julio de 2019
Objetivos: Elaborar el modelo explicativo tedrico de los mecanismos de formacion de
competencias para la autorregulacién del aprendizaje. Disefiar y aplicar de estrategias de
evaluacion y seguimiento del proceso investigativo; sistematizar los conocimientos obtenidos en
el mismo y analizar la propuesta del informe de resultados.

Actividades fundamentales:

a) Elaboracion del modelo explicativo tedrico que permita comprender los procesos y
mecanismos de desarrollo y formacion de competencias para la autorregulacion del
aprendizaje en los estudiantes participantes del estudio, tomando en cuenta la
sistematizacion de las acciones instrumentadas a lo largo de la investigacién accién
participativa, de las aportaciones teoricas al desarrollo de formaciones psicoldgicas
superiores del enfoque historico cultural y los resultados de las tareas empiricas del estudio.

b) Disefioy aplicacion de estrategias de evaluacion y seguimiento para la evaluacion conjunta
y la reflexion acerca de resultados y de progresos de la intervencion psicopedagdgica por
medio del programa de formacion de competencias para la autorregulacion.

c) Sistematizacion de los conocimientos obtenidos en el proceso de investigacion, redaccién
del informe final de resultados.

d) Analisis grupal del informe de resultados.

4.6 Manejo de los principios y consideraciones éticas en la investigacion

La investigacion estuvo orientada por los principios éticos fundamentales que guian la
investigacion cientifica y, en particular, la investigacion social y psicoldgica. En ese sentido, se
incorporaron al quehacer que implica esta investigacion, los principios de beneficencia, fidelidad

y responsabilidad, integridad, justicia y respeto por los derechos y dignidad de las personas, los
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cuales estan descritos en el Codigo de conducta y los principios éticos del psicologo de la
Asociacion Americana de Psicologia, Enmienda 2010.

La comprensién méas profunda y el analisis de tales principios se llevaron a cabo durante el
Seminario de Etica y responsabilidad social en la investigacion cientifica, espacio que como parte
del Programa de Doctorado en Psicologia, posibilité el debate para interpretar el significado de los
mismos en las investigaciones de los distintos participantes y para actualizar las concepciones
individuales en torno a la responsabilidad que implica el trabajo con las personas y la generacion

de conocimientos a partir de su colaboracion.

En el caso de este estudio, varios han sido los presupuestos considerados; en primer lugar,
se trabajo con estudiantes, poblacién que ha sido considerada como vulnerable, por el hecho de
que su situacion podria prestarse a la coercion, especialmente cuando se trata de condicionar su
participacion a aspectos como calificaciones u otros requisitos de permanencia escolar. En ese
sentido, fue primordial considerar el principio de autonomia y llevar a cabo un proceso de
interaccién y comunicacion con los estudiantes para separar su decision de participar en la
investigacion de cualquier aspecto que supusiera la percepcion de consecuencias en su desempefio
propiamente escolar, diferentes a las que fueran parte de los beneficios del estudio mismo. Para
ello, se transitd un camino de sensibilizacion en torno a la importancia que tenia la investigacion
para ellos y de analisis de sus formas de cooperacion para propiciar, de manera autbnoma, su

participacion.

El proceso de consentimiento informado (CI) (ver Anexo 7) constituyd una herramienta
esencial para ello. “El CI es, adicionalmente, una excelente forma de ejercitar y aplicar principios
éticos tan genuinamente humanos y universales. También conocido como consentimiento libre y
esclarecido, consentimiento bajo informacidn o consentimiento educado, el ClI permite garantizar
la autonomia, la autodeterminacién y el respeto a los individuos involucrados en el proceso de

investigacion cientifica o que reciben atencion médica” (Canete, Guilhem y Brito, 2012, p. 122).

“El CI describe un proceso interactivo en el cual el individuo (o su representante legal)
accede voluntariamente y sin coercion a participar en un estudio, luego de que los propositos,
riesgos y beneficios de este han sido cuidadosamente expuestos y entendidos por las partes

involucradas” (Cafiete, Guilhnem y Brito, 2012, p. 124). En el contexto de la investigacion este
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proceso se encaming a asegurar la decision de participar de los integrantes del grupo, por libre
voluntad y tomando en cuenta sus valores e intereses. Se tuvo la preocupacion por ofrecer
informacidn clara, en presencia de testigos, para garantizar que se comprendiera la intencion de la

investigacion y los beneficios que para ellos suponia.

Es importante insistir en que se abrio la oportunidad, a través del consentimiento informado
y de las conversaciones sostenidas con el grupo, de que su participacion fuera totalmente
voluntaria, por lo que de no desear ofrecer informacion o participar en las técnicas y acciones
investigativas, podian expresarlo, y con ello, no ser considerados participantes directos del estudio,
sin que tal decision supusiera la exclusion de las actividades grupales propias de las materias

compartidas con el grupo.

Otra cuestion importante, respecto a las posibilidades de participacion voluntaria en las
técnicas de investigacion, es que siempre que fue posible, aquellas que no estaban relacionadas con
las materias, se llevaron a cabo fuera del horario de clases o en sesiones complementarias que no
intervenian con las situaciones de aprendizaje de las asignaturas, de esa manera tenian la opcion de

participar libremente y no verse involucrados de forma obligatoria por ser parte de la clase.

Uno de los aspectos fundamentales abordados fue la posibilidad de retirarse libremente
cuando lo juzgaran conveniente, asi como la confidencialidad de sus datos, aspecto bastante
delicado, pues en el contexto de la propia Universidad en algunos trabajos se han manejado de

forma indebida los datos y se viola este principio, cuestion que se sefiald en el dialogo con ellos.

El hecho de que desconocieran algunos conceptos como el de autorregulacion, central en
este estudio, obligd a explicar de distintas maneras los propoésitos de la investigacion para que
pudieran comprender a fondo sus bases y la importancia de la misma; en consecuencia, la
comunicacion en torno a los fines y trascendencia del estudio fue permanente a lo largo del mismo.
El dialogo para el esclarecimiento conceptual que también se llevd a cabo durante todo el proceso
de investigacién, permitié que algunos jévenes se acercaran en varios momentos solicitando mas
informacién y aclararan sus inquietudes, las cuales fueron surgiendo a pesar de que al firmar el
documento de consentimiento informado muchos refirieron haber comprendido con claridad las

bases e intenciones del proceso investigativo.
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Otro presupuesto fundamental, en el manejo de las consideraciones éticas del estudio fue
abordar el principio de beneficencia y justicia en la seleccion del grupo. En ese sentido, el mismo
fue elegido por la situacion intermedia que poseen en cuanto al semestre que cursan. El hecho de
estar en tercero al inicio del estudio les permitia tener ya una cierta experiencia con relacion a los
fines de la licenciatura y su practica profesional, asi como conocimientos basicos en torno a sus
metas laborales; se consider6 un momento propicio para replantear su formacion y tomar
decisiones de mejora. La posibilidad de trabajar con ellos durante dos afios permitiria consolidar
un proceso de reflexion y de formacion necesario para lograr transformaciones en sus procesos de

autorregulacion.

No obstante, los beneficios no fueron sélo para este grupo en particular, la generacion de
mediadores para el desarrollo de las competencias de autorregulacién y la propuesta generada en
el estudio podra trascender y beneficiar a otros estudiantes; es esa la intencion final y el acuerdo

establecido con la Institucion.

De esta idea se desprende otra importante consideracion, marcada por la responsabilidad de
brindar conocimientos y proponer alternativas a la mejora de la formacién de los jovenes con los
que se labora y con quienes se ha establecido un compromiso fundamental, no sélo de tipo
cientifico, sino educativo. Contribuir a la mejora de sus aprendizajes y de su desarrollo personal y
profesional, es entonces un principio ético esencial que guio la labor de la docente investigadora

en este trabajo.
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CAPITULO V. PRESENTACION Y ANALISIS DE LOS RESULTADOS

5.1 Sistematizacion de la experiencia: el recorrido con los jovenes estudiantes en el transcurso
de la investigacidn-accion participante

Tal como se anticipaba en el apartado que describe los procedimientos para el analisis de
los resultados, la sistematizacion de la experiencia investigativa que permite culminar este trabajo,
se llevo a cabo de acuerdo a los momentos de anélisis propuesto por Jara (1994), que consideran
el punto de partida del estudio, los cuestionamientos iniciales, la recuperacion del trayecto vivido

y de los resultados, la reflexién profunday critica y, por Gltimo, los saberes o logros obtenidos.

De acuerdo a lo anterior, es sustancial recordar que los inicios de la investigacion aparecen
vinculados a las labores de docencia en la Universidad Pedagdgica Nacional y en la experiencia de
trabajo con estudiantes universitarios de diversas instituciones, lo que ha permitido un espacio
permanente de problematizacion y de descubrimiento de necesidades vinculadas al aprendizaje en
educacién superior, especialmente, relacionadas con las dificultades para la autorregulacion del

aprendizaje y la construccion activa de los saberes en la formacién profesional.

De igual manera, los comienzos del estudio estuvieron determinados por el interés y la
trayectoria de trabajo de la autora en una linea de investigacion relacionada, justamente, con el
desarrollo de competencias para la autorregulacion del aprendizaje y de estrategias de aprendizaje
en contextos socioeducativos diversos. En ese sentido, las inquietudes relativas a las problematicas
que enfrentan los estudiantes de LIE fueron también confrontadas con los resultados de
investigaciones propias realizadas con anterioridad (Garcia, 2012, Rodriguez-Mena, Garcia, Corral
y Lago, 2004, Garcia, 1999) y con los hallazgos de los multiples estudios que se llevan a cabo en

la actualidad en este ambito de investigacion (Torrano, Fuentes y Soria, 2017, Rosario et al., 2014).

Los datos de dichas investigaciones avalan que los aprendices necesitan ser autbnomos y
autorregulados para lograr aprendizajes de calidad y alcanzar sus metas de aprendizaje (Sainz-
Manzanarez y Pérez, 2016; Aguilar, 2015; Garcia, 2012; Hernandez, Sales, De Fonseca y Cuesta,
2010; Pintrich y Schunk, 2006, Zimmerman, 2002, Zimmerman y Schunk, 2001, Labarrere, 1994)
y que una de las cualidades esenciales de este tipo de aprendiz implica la capacidad metacognitiva
y de autorreflexion que le permite reconocer necesidades propias y metas de desarrollo de sus

propias competencias como aprendiz autorregulado (Zarate, Martinez y Soto, 2017; Bautista y
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Hernandez, 2017). Este aspecto supuso un reto esencial, la busqueda de sensibilizacién y de
problematizacion por parte de los estudiantes para que el proceso de transformacion de las
competencias de autorregulacion y la explicacién del mismo tuviera sentido a partir de su

involucramiento como principales actores.

La respuesta a dicho reto fue encontrada en la investigacion accion participativa (cuestion
fundamentada en el capitulo tercero), cuya esencia traduce las posibilidades de un proceso
dindmico de problematizacién, concientizacién y busqueda de soluciones desde la practica
educativa en si misma, es decir, un proceso que “permite mejorar las practicas sociales a través del
cambio y aprender a partir de las consecuencias de los cambios” (Latorre, 2014, p. 372). De ese
modo, se pudo garantizar la construccion de un ambiente de interaccion y dialogo entre todos los
participantes, incluida la investigadora, donde se sembraron y cosecharon los saberes necesarios
para la transformacion y la explicacion de los procesos de cambio, constituidos estos como
aprendizajes derivados del trayecto investigativo.

La situacién problematica encontrada durante los inicios del estudio, los primeros
acercamientos al grupo y la problematizacién en torno a los procesos de autorregulacion guiada
por los antecedentes cientificos de la investigacion condujeron a las primeras interrogantes, algunas
de ellas fueron: ;De qué manera favorecer el desarrollo y apropiacion de competencias para la
autorregulacion del aprendizaje en los estudiantes de LIE?;Cual era el nivel de desarrollo de las
competencias para la autorregulacion del aprendizaje que presentaban los estudiantes del grupo
seleccionado?;Cuéles eran las concepciones y representaciones conceptuales que poseian los
estudiantes en torno a la autorregulacion del aprendizaje y su papel en la formacion profesional y
como contribuir a su reestructuracién en el contexto de su formacion profesional como educadores?
¢De qué manera favorecer procesos importantes, tales como la reflexion y el analisis metacognitivo
para reconocer sus necesidades formativas y promover nuevas expectativas y metas profesionales?
¢Como pueden los estudiantes aprender a autorregularse y convertir la autorregulacion del
aprendizaje en un instrumento mediador y desarrollador de su personalidad y de sus procesos de
formacion como educadores? ;Como explicar el aprendizaje de competencias para la
autorregulacion en un contexto sociocultural y educativo especifico como es la Universidad

Pedagogica Nacional?
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La perspectiva de los cuestionamientos iniciales estaba centrada en la generacion de una
propuesta aplicada para el desarrollo de las competencias para la autorregulacion, pero la
problematica exigia también la explicacion tedrica de las formacion de tales procesos en el contexto
socioeducativo que viven los jovenes y la consideracion de sus propios procesos de desarrollo
psicologico, de ahi la necesidad elaborar un modelo tedrico explicativo de dicha formacion y de
replantear las preguntas iniciales. De igual forma, el proceso de investigacion accion supuso la
revision permanente de las mismas con los participantes y su precision gradual hasta lograr la
delimitacion de las preguntas de investigacion, tal como se muestra en el primer capitulo de esta
tesis. El énfasis se concret6 en ;Como explicar la formacion y el desarrollo de competencias para
la autorregulacion del aprendizaje en estudiantes de nivel superior que se forman como educadores
en el contexto de la Universidad Pedagdgica Nacional, a partir de los fundamentos

psicopedagdgicos del Enfoque histérico-cultural?

Los principios del Enfoque historico cultural fueron considerados no sélo como referente
tedrico general, sino como concepcién metodologica para identificar y proponer las acciones
formativas de las competencias de autorregulacion que se pretenden sistematizar en el estudio. De
ese modo, este sistema tedrico metodoldgico permitié comprender la dialéctica del proceso
formativo y la multiplicidad de factores que determinan la formacién de competencias para la
autorregulacion en el contexto social, cultural e histdrico en que estan inmersos los estudiantes.
Dicha comprensidn, constituyd la base para identificar los mediadores necesarios para la formacion
del proceso de autorregulacion y lograr la explicacion de la misma con intenciones de abstraccién
y transferencia. No se renuncia a la posibilidad de dar continuidad y aplicacion de alguna propuesta

educativa en las generaciones que contindan en la Universidad.

Los fundamentos interaccionistas y constructivistas de la investigacion tuvieron
continuidad en el trabajo grupal gracias al enfoque de infusién (Gallegos, 1997) que se pudo seguir,
es decir, realizando las acciones de investigacion desde el interior de las materias de estudio a
partir del tercer semestre y hasta el octavo y ultimo semestre de la licenciatura, consolidado en el
transito compartido por la materias: Desarrollo infantil, Desarrollo de la adolescencia y la adultez,
Investigacion-accién, Creacion de ambientes de aprendizaje, Seminario de Titulacién | y
Seminario de Titulacion 1l (cada una correspondiente a los semestres mencionados en orden

cronologico).
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Es importante sefialar que estas condiciones curriculares y psicopedagogicas fueron
esenciales para consolidar el proceso de investigacion accion participante, profundizar en el
conocimiento del grupo y dar seguimiento a los impactos de la experiencia investigativa, abriendo
posibilidades diversas de expresion, reflexion y analisis activo de los propios participantes de sus
vivencias, resultados y evidencias de trabajo conjunto en el transcurso de los momentos de la

investigacidn accion participativa.

En cada uno de los semestres y, en el contexto de la materia correspondiente, se disefiaron
y ejecutaron las acciones de investigacion, articuldndolas con su proceso formativo; en ese sentido,
aquellas que fueron para el diagndstico inicial, se relacionaron con tareas de diagndstico y
valoracion del desarrollo evolutivo vinculadas a las materias de tercer y cuarto semestre, la
realizacion de grupos focales y su interpretacion estuvo vinculada a los contenidos de la materia
de Investigacion accién, donde ellos se convirtieron en sujetos de estudio; la elaboracion de
hipétesis explicativas, la generacion de alternativas y la comprension de los mediadores necesarios
para el cambio fue el resultado de la reflexion y la elaboracion de propuestas en el marco de la
materia Creacion de ambientes de aprendizaje, y la puesta en marcha de los saberes alcanzados en
el proceso investigativo y su transferencia; por ejemplo, conocimientos tedricos sobre el proceso
de autorregulacion, uso de técnicas y estrategias de busqueda y organizacion de la informacion, de

gestién, de comunicacion, entre otras, se materializaron en las materias de Seminario de titulacién

Lyl

Otras actividades académicas generadas en el contexto de las diferentes materias de estudio,
constituyeron también la base para obtener distintos productos objeto de analisis en este trabajo.
Es el caso de las metas individuales y grupales elaboradas por los estudiantes en cada curso, los
gjercicios de autoevaluacion y de criterios para la misma construidos por ellos, la realizacion de
tareas de clases como mapas, resimenes, estudios de caso, miniproyectos de orientacion

vocacional, entre otros.

Para el analisis que se propone en esta sistematizacion se seleccionaron sélo las evidencias
esenciales obtenidas en cada uno de los semestres que permitieron la valoracion e interpretacion
de datos relevantes de acuerdo a los objetivos del estudio. Tales evidencias fueron integradas a las
obtenidas con las técnicas de investigacion aplicadas en el mismo, algunas de ellas, también

consideradas recursos mediadores y de ensefianza vinculados a las materias, como los grupos
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focales, el diario de campo, la entrevista apreciativa-generativa y la observacion. Estos
procedimientos constituyeron no sélo vias para obtener informacién, sino contenidos de
aprendizaje, dado que los estudiantes se apropiaron de ellos con fines investigativos, pero también
para su propia practica como educadores e interventores, lo cual se pudo corroborar en la

elaboracion de sus proyectos de intervencién presentados en las materias de Seminario de titulacion

Ly Il.

En los acapites siguientes, se dard continuidad a los momentos de sistematizacion
mencionados al inicio de este apartado, los que se cruzan a lo largo del capitulo con las etapas
mismas del proceso de investigacidn accidn participante de donde emergen los resultados que serén

recuperados e interpretados de forma profunda.

La experiencia investigativa descrita a lo largo de sus diferentes momentos muestra una
I6gica que transita desde la exploracion inicial en torno a la situacién problematica, llevada a cabo
no sélo para descubrir necesidades especificas de los estudiantes participantes, sino para determinar
un objeto de estudio de mayor trascendencia y generalidad; pasando por la posibilidad de un
diagndstico profundo, reflexivo, con intenciones de problematizacion y concientizacion de las
necesidades y oportunidades de desarrollo hasta llegar a un momento, que emerge de dicho
diagnostico, de generacion reflexiva, apertura y elaboracion de alternativas de mejora, las cuales
posibilitaron la construcciébn de nuevas metas de formacion de las competencias de
autorregulacion. El proceso de IAP se convirtié en el trayecto para la apropiacion de significados
y la elaboracién de sentidos propios en torno al desarrollo de tales competencias y para lograr la
apropiacion de recursos que les permitieran a los jovenes poner en marcha sus competencias y
transferir sus saberes a otras situaciones de aprendizaje y practica profesional.

De ese modo, el proceso investigativo fue mediador en si mismo para lograr la transicion
de los recursos reguladores externos de las experiencias de aprendizaje de los jovenes a la
interiorizacion y apropiacion de los mismos, poniendo de relieve los mecanismos que en su
contexto formativo funcionan para esta evolucion. Este aspecto sera profundizado en un momento

posterior del capitulo.
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5.2 Los resultados de la etapa de exploracion inicial: el punto de partida

La exploracion o diagnostico inicial permitié la obtencién de informacion diversa en el
proceso investigativo, alguna de ella ya resefiada en el primer capitulo del trabajo como parte del
planteamiento del problema y de la revision de antecedentes de investigacion, y otra analizada en
las lineas siguientes de este apartado, referida a la caracterizacion del grupo y de los factores que
han incidido en el desarrollo de los procesos de autorregulacion de sus integrantes. Este momento
de exploracion inicial fue crucial para la construccién del objeto de estudio y para identificar las
necesidades y areas de oportunidad en el contexto de la investigacion. Es importante recordar que
fueron evidentes las contradicciones apreciadas entre el mapa curricular, los contenidos de estudio
y el perfil de egreso que se declara en la propuesta de la Licenciatura (UPN, 2002), dando indicios
de las dificultades en la formacion profesional de los jovenes desde la perspectiva curricular, dado
que no existen contenidos directamente relacionados con la formacion de las competencias que

declara el perfil de egreso relacionadas con la autonomia y la autodeterminacion.

De igual manera, en esa primera etapa se corrobor6 con el andlisis de los resultados de las
investigaciones actuales realizadas en el tema, que sigue éste siendo relevante y que la explicacién
de los procesos de formacién de la autorregulacion del aprendizaje constituye una problemética
cientifica no resuelta del todo (Torrano, Fuentes y Soria, 2017).

Con relacion a la situacion grupal de partida se presentan a continuacion los elementos

encontrados.

5.2.1 Factores psicosociales y escolares que han influido en los procesos de autorregulacion
del aprendizaje en los jovenes estudiantes

Uno de los objetivos esenciales del diagndstico inicial fue identificar los factores que han
influido en la manifestacién de los procesos de autorregulacion del aprendizaje en los jovenes
estudiantes, esencialmente, para valorar la incidencia de los mismos en las problematicas
reconocidas por ellos con relacion a la formacion de competencias para la autorregulacion v,
ademas, porque la comprension y explicacion de estos factores sociodemograficos, familiares,
psicolégicos y pedagdgicos podrian ser el punto de partida para plantear los mediadores necesarios
del desarrollo de la autorregulacion pertinentes a la historia del desarrollo de los jovenes

estudiantes.
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Existen diversos estudios que demuestran la influencia de estos tipos de factores en el
desempefio de los estudiantes y en el rendimiento escolar, incluido el nivel superior (Garza y
Segoviano, 2015; Torres y Rodriguez, 2006), pero son escasas aquellas investigaciones que
explican la relacion de tales factores con el desarrollo y formacion de los procesos autorregulacion
de manera especifica (Diaz, Neal y Amaya-Williams, 1993), aunque a partir de los primeros se
pueden derivar conclusiones importantes en torno a procesos que componen la propia

autorregulacion.

Aunque la mayoria de los factores encontrados en este estudio, sefialados en la figura 4,
emergio en el diagnostico inicial, también en el profundo se obtuvieron datos relevantes
especialmente obtenidos con las autobiografias y los grupos focales, los que seran analizados en

un momento posterior.

Sociodemograficos
vy familiares

Factores que

Personalesy inciden en la - Socioecondmicos

psicoldgicos autorregulacion
del aprendizaje

Escolaresy
psicopedagdgicos

Figura 4. Factores que han determinado el desarrollo de la autorregulacion del aprendizaje en los

estudiantes. Elaboracién propia.

Factores sociodemograficos y familiares

De acuerdo al cuestionario empleado para conocer datos sociales, demograficos y de
trayectoria académica del grupo (Cuestionario de datos generales sociodemograficos y de

historia escolar dirigido a estudiantes de UPN), se pudo identificar que la casi totalidad de los
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jévenes convive con sus familias, las que se caracterizan por ser nucleares y extendidas, y se

destacan por la presencia de ambos padres, evidenciando unidad familiar y posible estabilidad.

Personas con las que vive el estudiante

Padresy pareja == 3.1

Suegros hijos(as) pareja mm 3.1

Mama o papa padrastro/madrastra... = 3.1
Padres hermanos hijos sobrinos mm 3.1
Esposo(a) e hijos mm 3.1

Padres hermanos y abuelos m— 125
Padres y hermanos S 531
Mama o papa-padrastro/madrastra-... s 6.3
Papaymama mm 3.1
Papd mm 3.1
Mama mmm 6.3

Grupos de personas

0.0 10.0 200 30.0 40.0 50.0 60.0

Porcentaje

Figura 5. Personas con las que viven los estudiantes. Elaboracion a partir de los datos del cuestionario
de datos generales aplicado a 32 estudiantes de la Licenciatura en Intervencion Educativa de la Universidad
Pedagdgica Nacional, Morelos.

En una visién integradora de los datos presentados se puede apreciar que la mayoria de los
jévenes convive con su familia; de hecho, méas de la mitad vive con sus dos padres y salvo uno de
los estudiantes, los demas declaran que siguen teniendo apoyo econdémico de sus familiares. El
vinculo estrecho con su familia podria considerarse una situacién favorable desde las garantias de
sustento econdémico para realizar sus estudios y por las probabilidades de soporte socioafectivo,
que contribuye a su permanencia en la escuela y a establecer como prioridad su formacion

profesional y la actividad de estudio.

Sin embargo, a pesar de este aspecto positivo, se podria suponer que la casi totalidad
mantiene vinculos de dependencia en relacion con su familia y probablemente sus decisiones y
comportamientos estén determinados por sus padres. Esta situacion también ha sido constatada en
las observaciones y conversaciones informales con los jovenes donde describen como los padres
los orientan, impulsan o controlan, incluso con relacion a sus perspectivas laborales. De acuerdo

con Diaz-Guerrero (1994), en la familia mexicana predominan principios de obediencia, centrados
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en la supremacia del padre y el sacrificio de la madre; los hijos deben responder a su autoridad y
convertirse en modelos que encajen en el sistema de obediencia absoluta de los padres.

Estos patrones sociofamiliares, vinculados a factores relacionados con el tipo de interaccion
familiar podrian interpretarse como modelos que pautan esquemas de regulacion y que inciden en
las representaciones que han construido los estudiantes acerca de los roles sociales y la autoridad,
transferibles a otros contextos como la escuela, donde se reproducen interacciones de dependencia-

regulacion, en este caso en la relacion con los docentes.

De igual manera, a lo largo del diagnostico se hizo evidente que los jévenes no habian
tenido antecedentes de una formacion explicita en el contexto familiar para ser autorregulados, lo
cual reconocieron cuando se comenzd a tratar la tematica. Ello constituye en si un factor relevante,
dado que, es conocido que la formacion de los procesos de autorregulacion inicia en la familia y
que la misma puede “ensefiar y fomentar un aprendizaje autorregulado por medio del
modelamiento, la motivacion, la facilitacion, la recompensa del establecimiento de metas y el buen
uso de estrategias” (Woolfolk, 2010, p. 363). En ese sentido, la ausencia de recursos de apoyo y de
ensefianza para ayudar a los nifios y a los hijos, en general, a ser autorregulados podria afectar a
largo plazo el desarrollo de la autorregulacion. Por la ausencia de modelos familiares y de acciones

que conduzcan a la misma.

Otro aspecto relevante relacionado con los factores sociodemogréficos y que podria
considerarse positivo en su formacion profesional es que la mayoria de ellos son solteros. En
algunos estudios sobre formacidn docente se ha detectado que la situacion familiar y el estatus en
ella interfiere en los procesos formativos cuando se incrementan los compromisos familiares, la
responsabilidad en el cuidado de los hijos u otros factores relacionados con la vida familiar
(Chehaybar et. al, 2001), por lo que el hecho de que no tengan compromisos de pareja u otras
responsabilidades de esta indole constituye una oportunidad para dirigir sus esfuerzos y tareas hacia

las metas profesionales.

Con relacion a estos aspectos de tipo personal y familiar, en el diagnéstico inicial se registréd
que solo tres de las estudiantes tenian hijos, tal como se refiere en el apartado de descripcion del
grupo de participantes. Sin embargo, a lo largo de la trayectoria general del grupo en la universidad

tres estudiantes abandonaron temporalmente sus estudios por embarazos (tres primeros semestres),
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de las cuales sélo dos se incorporaron en otras generaciones. En el curso de la investigacién se
embarazaron otras cuatro alumnas en los Ultimos tres semestres de la licenciatura, las que se
reincorporaron a las actividades académicas, aunque tuvieron inasistencias a clases e inestabilidad

en su desempefio.

Esta situacion avala la incidencia de los factores sociofamiliares en su desenvolvimiento
escolar cuando los mismos interfieren en el logro de sus metas académicas, probablemente como
consecuencia de la falta de un proyecto de vida estable en el que se establezca una adecuada
jerarquia motivacional y se pongan en juego recursos de planificacion de sus metas presentes y

futuras para priorizar sus motivos esenciales en un momento dado.

El papel de los motivos dominantes en los procesos de autorregulacion -en particular,
respecto a las competencias de gestion-, resulta fundamental para explicar los mecanismos de
desarrollo de la autorregulacion de la personalidad y del aprendizaje. Tal como sugeria Bozhovich
(1972), cuando los motivos dominantes alcanzan por si solos la fuerza de estimulo, supeditan a otras
necesidades, decisiones, valores y predomina la voluntad propia. Para ello, se debe tomar conciencia
de estos motivos y de manera autdnoma establecer una jerarquia que oriente el comportamiento y la
personalidad; es decir, que posibilite la autorregulacion del comportamiento en determinadas
circunstancias. Los resultados indican que este es uno de los aspectos mas deficitarios en los jovenes
participantes, cuestion que podréa apreciarse tras el analisis de otras de las técnicas utilizadas.

Factores socioecondmicos

Con relacion a los factores socioecondmicos identificados, el Cuestionario de datos
generales sociodemograficos y de historia escolar evidencié que 30 estudiantes se dedican
fundamentalmente a estudiar; de hecho, 16 declaran que ésta es su Unica actividad social, lo que
constituye una ventaja para su formacién profesional y su dedicacion a la actividad de estudio. No
obstante, ello no supone que se dediquen de forma integra, responsable y dedicada a la misma,
dadas las condiciones predominantes impuestas por el uso de las tecnologias de la comunicacion a
las que, segun indicios de las observaciones y comentarios de los propios alumnos, dedican mucho

tiempo en detrimento de las tareas escolares y formativas.

En el caso de los estudiantes cuya actividad principal es el trabajo, han manifestado un

mayor numero de inasistencias en las materias que hemos transitado juntos y un rendimiento
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academico inferior a la media del grupo. Estos elementos indican que la superposicion de motivos
y tareas podria interferir con el desempefio en la formacion profesional, al menos si no se ponen en
juego herramientas adecuadas de gestidn y auto organizacién. Con relacién a ello, algunos estudios
han encontrado que los aprendices no tienen competencias para organizar su tiempo para estudiar,
en ocasiones debido a que trabajan o porque se ocupan en actividades de ocio y entretenimiento
(Torres y Rodriguez, 2006; Marcén y Martinez-Caraballo, 2012).

En ese sentido, la exploracion inicial corrobor6 que los jovenes no han aprendido
suficientes recursos para autogestion y organizacion de metas y tareas sociales diversas, lo que
provoca dificultades para administrar los tiempos que dedican a las mismas y para establecer
prioridades que permitan destinar los recursos necesarios a la realizacion de sus actividades
academicas y profesionales. Esta situacion fue abordada con mayor profundidad en el segundo

diagnostico.

Con relacion a otros datos socioecondémicos de interés, se pudo conocer que la mayoria de
los alumnos, segin observaciones y datos ofrecidos por la Universidad, muestran un nivel
socioecondémico medio bajo, algunos revelan indicios de limitaciones econémicas: traen sus
meriendas y evitan gastos extras en la cafeteria o puestos de ventas aledafios, venden productos
diversos, como alimentos u objetos por catalogos, se resisten a la compra de materiales o copias de
sus antologias, 0 se niegan a participar en eventos académicos distantes bajo el argumento de que
no pueden solventar los gastos. Indudablemente, estos aspectos inciden de forma negativa en los
alcances de su preparacién profesional y en la amplitud de las opciones formativas y de aprendizaje,

las que se ven limitadas a las actividades al interior de la escuela o a aquellas cercanas a la misma.

Muestra de ello fue la imposibilidad de asistir al Congreso de Hominis 2018 en la Habana,
al que presentaron ponencias cuatro de los estudiantes y que fueron aceptadas. La razén estuvo
relacionada, justamente, con la falta de recursos econémicos. Un aprendizaje importante involucrd
la reflexién en torno a la necesidad de desplegar de forma oportuna habilidades de gestion,
proactivas y eficaces para la busqueda de recursos economicos y para la obtencion de informacion

acerca de apoyos y programas para fines formativos.
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Es importante destacar, que en algunos casos contaban con becas de gobierno (beca salario
0 beca de manutencién) hasta el sexto semestre, que de algin modo favorecieron la obtencién de

recursos para gastos basicos como transporte, alimentacion, adquisicion de materiales, copias, etc.

Otra de las contradicciones determinadas por aspectos socioecondémicos que inciden en su
proceso de autorregulacion y autonomia estan causadas por la falta de empleos congruentes con su
perfil profesional. Muchos reconocen que desearian vincularse a la intervencion socioeducativa en
un sentido més amplio, trabajando en proyectos comunitarios u otros proyectos afines a instancias
gubernamentales, pero deben renunciar a sus metas y pensar en la labor magisterial por la ausencia
de oportunidades y la incertidumbre laboral. Se ha podido detectar en las conversaciones con los
jévenes que esta situacion se traduce en frustracion y desesperanza, asi como en la desconfianza

respecto a la posibilidad de autorregularse en la direccion de las metas deseadas.

No obstante, los que han tomado decisiones acerca de su proyecto profesional futuro y
poseen metas claras con relacién al &mbito profesional que desean y a la actividad laboral que
esperan desempefiar muestran mayor tendencia al esfuerzo sostenido y a la realizacion de tareas

académicas congruentes con sus metas.

En general, muchos de los factores descritos no inciden directamente en los procesos de
autorregulacion, pero si lo hacen de manera indirecta en tanto afectan la autoconfianza, el sentido
de autoeficacia, el planteamiento de metas profesionales y formativas, asi como la implicacion en
las tareas y actividades de desarrollo profesional. De igual manera, repercuten en los estados

afectivos provocando desesperanza y frustracion.
Factores escolares y psicopedagdgicos

En este apartado se hara énfasis en los resultados del diagndstico grupal relacionados con
la trayectoria escolar los factores educativos que han determinado el nivel de desarrollo de la
autorregulacion del aprendizaje. Una primera informacion relevante, tal como puede apreciarse en
las figuras siguientes es que practicamente la totalidad de los alumnos cursaron sus estudios de

nivel basico y medio superior en instituciones publicas.
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Tipo de sistema educativo por nivel
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Figura 6. Tipo de sistema educativo privado o publico cursado. Elaboracién a partir de los datos del
cuestionario de datos generales aplicado a 32 estudiantes de la Licenciatura en Intervencion Educativa de
la Universidad Pedag6gica Nacional, Morelos.

En sentido general, esta situacion permite hacer inferencias en torno al tipo de modelo
pedagogico del que fueron participes, que de acuerdo al analisis de los procesos educativos
mexicanos, sobre todo de la educacion puablica, hace referencia a un modelo centrado en la
ensefianza y en una docencia mecéanica y descontextualizada (Moran, 2010), con predominio de las
posturas de la conocida escuela tradicional y verbalista (Palacios, 2002), que poco ha favorecido
el desarrollo de instrumentos psicoldgicos tendientes a la autorregulacion del aprendizaje y que ha

privilegiado la regulacion externa de los procesos de aprendizaje por parte de los maestros.

De ese modo, la historia escolar de los estudiantes participantes, muy probablemente ha
estado permeada por un modelo educativo que ha limitado las potencialidades de
autodeterminacion, control y comprensién de sus procesos de aprendizaje. Encarnado en una

docencia caracterizada por limitar procesos de autonomia y autorregulacion.

La docencia actual, a pesar de los avances de la investigacion educativa y de los
programas de formacion de profesores de los ultimos afios, frecuentemente es una
actividad mecénica, improvisada y fria [...] El profesor, la mas de las veces, asume
el papel protagénico y el alumno escucha obediente, desapareciendo asi la opcién

primordial del didlogo en el acto de ensefiar y aprender.
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Esta actitud educativa fomenta pasividad, dependencia y conformismo en el alumno,
convirtiéndolo en un “pasmado mental”’; donde el profesor ignora o pretende ignorar
lariquezay complejidad espiritual del estudiante, y en vez de estimular, termina por

reprimir su potencial y energias creativas (Moran, 2010)

Algunos de estos aspectos emergieron en el analisis de las autobiografias realizadas, en
realidad, a inicios de la segunda etapa de diagndstico profundo, cuyos resultados respecto a los
factores psicopedagdgicos fueron incorporados en esta parte de la sistematizacion con miras a tener

una vision mas completa de los elementos de la historia escolar de los aprendices.

De forma recurrente los aprendices recuerdan experiencias negativas vinculadas al papel de
los docentes que tuvieron en determinado momento de su vida escolar, los que limitaron su
desempefio y provocaron incluso la necesidad de traslado a otra institucion. En algunos casos, las
autobiografias giran en torno a la descripcion de los maestros que tuvieron en cada grado quienes
dejaron huellas desfavorables por no asumir la responsabilidad educativa. Es el caso de la S 27
quien recuerda su experiencia escolar llena de ausencias porque no iban sus maestras o de
emociones negativas porque su maestro de tercero era “enojon y daba reglazos” y el de la S 7,
quien manifiesta los estados emocionales que le provocd las actitudes de su maestra cuando inici6

la educacion bésica.

“... los primeros tres afios, fueron agradables, pues a mi me gustaba ser una nifia
sociable, muy platicona, pues la maestra era igual con todos mis comparieros, pero
cuando pasamos a 4°grado fue un cambio total, debido a que la maestra que nos
daba clases no permitia que preguntaramos o dialogaramos con nuestros
compafieros, ella decia que la maestra era solo ella y s6lo debiamos acatar sus
ordenes y sus conocimientos tal cual ella lo daba. Creo yo que en esa etapa de mi
vida fue un poco triste ya que mis compafieros y yo solo éramos unas vasijas en las
que la maestra solo depositaba los conocimientos de ella, en cambio no dejaba que

hiciéramos preguntas y menos que opindramos lo que nos parecia su clase.”

También la S 11 refiere: “no fueron buenas mis experiencias, tuve maestros que no nos

daban clases, solo iban a dejarnos trabajo, en cambio hubo otros maestros que si nos explicaron
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muy bien, pero los conocimientos ya se me han ido olvidando porque no los logré ocupar en la

vida cotidiana”.

Una buena parte de estas situaciones impactaron en las representaciones sociales en torno
a la escuela y su funcion, acerca del aprendizaje y de sus roles como aprendices, que con certeza
han trascendido hasta el presente. Las ideas en torno a la escuela como contexto de dominacion, el
aprendizaje como proceso regulado por otros que tienen la autoridad y el saber, las concepciones
del aprendiz como sujeto obediente y vacio, entre otras, contintan siendo concepciones arraigadas
en los estudiantes que afectan su desempefio y la percepcion de capacidades propias para actuar

como aprendices autorregulados.

El analisis de los datos autobiograficos permitio, también, reconocer nuevos factores
vinculados a la docencia relacionados con las dificultades en el desarrollo de la autorregulacion.
Los alumnos reflejan la necesidad de contar con el maestro para superar sus dificultades, para tomar
decisiones, para hacer sus tareas; lo que manifiesta relaciones de dependencia construidas en el
vinculo con los docentes como consecuencia de las pautas educativas antes descritas.
Préacticamente es nula la referencia a experiencias que destaquen autonomia y expresion de

acciones autorreguladoras durante su transito por la escuela.

Las interpretaciones de otros datos cualitativos en las autobiografias permitieron encontrar
nuevos elementos que constituyen factores que impactan desfavorablemente en el desarrollo de
procesos de autorregulacion. Se pudo constatar que los estudiantes asocian continuamente motivos
sociales, de reconocimiento o de caracter personal a la trayectoria escolar, que con frecuencia
predominan sobre motivos cognitivos, de superacion u otros relacionados con metas académicas o
profesionales. Es decir, perciben la escuela como espacio de socializacion y recuperan como
experiencias positivas aquellas que describen las relaciones amorosas y de amistad que pudieron
establecer en determinados espacios escolares. Por lo general, hacen referencias a vivencias de
aprendizaje cuyos contenidos no son cognitivos, es decir, no estan relacionados al aprendizaje de
los contenidos académicos y cientificos que brinda la escuela, o aquellos relacionados con su
desarrollo personal o el aprendizaje de estrategias, sino que tienen que ver con actividades

extraescolares o festivas.
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Las estudiantes que se citan a continuacion evidencian este aspecto que fue bastante
frecuente en las elaboraciones de los participantes.

“entré a la Telesecundaria Licenciado Alvaro Gdlvez y Fuentes, todo cambié, mis
actitudes y mi desempefio escolar, también, y encontré buenos amigos y como a
todos nos revolvieron en tercer afio conoci a mas amigos y compafieros fue increible

aparte de que conoci a varios chavos que fueron, se podria decir, mis enamorados”

(S19).

“cuando cursé mi bachillerato me gusté una vez que tuvimos una exposicion de
comidas regionales y yo concursé con el conejo criollo en chile, y gané segundo
lugar con mi comida regional, esto es lo que mas recuerdo de mi
bachillerato”’(S30).

De igual forma, con relacién al tipo de objetivos que destacan en su orientacion escolar
aparecen los que se vinculan al reconocimiento; las vivencias positivas se asocian también a este
tipo de estimulo o a las recompensas posibles, estar en la escolta, lograr el promedio para pasar al
grado siguiente o0 a la Universidad, dirigir eventos, entre otros. La S 15 expresa: “Recuerdo que
constantemente estaba recibiendo reconocimientos de aprovechamiento y que siempre salia en la
escolta o si no, dirigia el programa, sali de la primaria con un promedio de 9.7 y después de ahi

me fui a la secundaria’.

En este caso, el analisis gira en torno al tipo de motivaciones que determinan los entornos
escolares 0 que los aprendices desarrollan como consecuencia de la falta de estimulacion de
motivos cognoscitivos y del interés auténtico por aprender. EI predominio de motivaciones
extrinsecas o de motivos que se alejan de las metas académicas constituye un aspecto contradictorio
para el logro de competencias para la autorregulacion. Se sabe que los aprendices autorregulados
estdn motivados por aprender y las tareas escolares constituyen intereses esenciales para ellos
(Woolfolk, 2010).

Al respecto, la orientacidn hacia las metas involucraria el tipo de creencias que tienen los
aprendices sobre sus fines, es decir “las razones por las que intentamos alcanzarlas y los estandares

que empleamos para evaluar el progreso hacia ellas” (Woolfolk, 2010). Se reconocen, en general,
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cuatro tipos de orientacion: de dominio (lograr aprendizaje), de desempefio (demostrar habilidades
a los demas), de evitacion del trabajo (alcanzar resultados con menos esfuerzo) y social (buscar
aceptacion o aprobacion, establecer relaciones con los otros) (Pintrich y Schunk, 2006; Woolfolk,
2010).

En los participantes se mostré el predominio de una orientacion social y de desempefio por
encima de aquella relacionada con el dominio o la busqueda de los logros de aprendizaje, situacion
que limita los procesos de direccidon autorregulada, precisamente, hacia el logro de metas de
formacion profesional y de aprendizaje, dado que éstas estarian mas relacionadas con esta Ultima
orientacion. Ello no quiere decir que los contenidos de las metas y la orientacion hacia las mismas
en la formacioén profesional esté limitado a las metas de dominio o cognitivas, lo importante es el
lugar que ocupen en la jerarquia motivacional y la manera en que se expresen en cuanto a las formas
de aproximacion o evitacion de los resultados (Pintrich y Schunk, 2006). En apartados posteriores,
se retomara este aspecto para explicar la concepcion gue se asume para el manejo de los contenidos
y la orientacion a las metas en el desarrollo de competencias para la autorregulacion del aprendizaje

de acuerdo a los resultados del proceso de IAP llevado a cabo.
Factores psicoldgicos y personales

En el diagnostico inicial emergieron una serie de factores internos, de carécter psicoldgico,
que sin dudas estan relacionados con el nivel de expresion de los procesos de autorregulacion.
Algunos podrian estar vinculados a los factores psicopedagogicos, sociodemograficos vy
econdmicos ya analizados; se hablaba ya del predominio de rasgos de dependencia en el contexto
escolar y familiar, se hacia referencia a indicios de inseguridad personal generada por las limitadas
expectativas de logro, a las escasas habilidades de gestién y al predominio de motivaciones
relacionadas con otros procesos de caracter social o de desempefio, que podrian hablarnos de una

menor orientacion hacia el aprendizaje.

Los registros en el diario de campo durante la primera etapa de la investigacion muestran,
ademas, necesidades esenciales relacionadas con la comunicacion, las que se relacionan de manera
directa con competencias de estructuracion y contextualizacion (Rodriguez-Mena, Garcia, Corral
y Lago, 2004), es decir, con las posibilidades de construccion del conocimiento y organizacion del

pensamiento, componentes cognitivos esenciales en la autorregulacion del aprendizaje (Woolfolk,
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2010). Los estudiantes suelen ser poco expresivos y participativos, se cohiben al expresar sus
ideas, aun cuando el ambiente es propicio para hacerlo y suelen ofrecer escasos argumentos
cientificos. Con frecuencia participan solo si tienen a su cargo las exposiciones en las clases; el
didlogo es limitado y se reduce a interacciones en sus grupos pequefios, pocos enuncian

espontaneamente sus ideas 0 manifiestan disposicion al trabajo cooperativo en sentido amplio.

Determinados indicios en el trabajo grupal indican el temor a expresar sus ideas debido al
riesgo de ser evaluados por los demés o muestran la subordinacién de su pensamiento a las ideas
expuestas por sus maestros, sin que medie analisis critico. No es casual este tipo de actitudes en un
contexto académico que continla siendo verbalista y que favorece poco la discusion dialdgica,
cuestion que quizas esté reforzando comportamientos de dependencia intelectual o inseguridad

respecto al pensamiento propio.

Otros factores psicoldgicos, de indole cognitivo, se manifiestan en sus concepciones y
conocimientos previos. Es importante destacar la importancia de estos aspectos en el proceso de
autorregulacion puesto que los conocimientos que se poseen permiten la estructuracion de nuevos
saberes y, como consecuencia, la busqueda de nuevas metas de aprendizaje, asi como la
organizacion del pensamiento propio y la transferencia en situaciones de aprendizaje. Muchos de
ellos manifiestan escaso capital cultural, en tanto, conocimientos limitados de historia, literatura,

geografia y otras areas, lo cual fue identificado en la interaccién permanente.

Con relacion a las bases cognitivas para su formacion profesional como educadores e
interventores, el 68.75% del grupo proviene de subsistemas de bachillerato relacionados con la
formacion técnica, tal como indica la figura siguiente, lo que supone escasas experiencias previas
vinculadas a contenidos esenciales que requiere la licenciatura vinculados a la filosofia, psicologia,
investigacion social, entre otros que no forman parte de los mapas curriculares de dichos

subsistemas de bachillerato.
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Tipo de Subsistema de
Educacion Media Superior

Preparatoria abiertay a distancia
CBTA

CONALEP

CECYT

CECYT

CBTIS

Tipo de subsistema

COBACH

Preparatorias adscritas a universidades

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Estudiantes

Figura 7. Distribucion de los estudiantes de acuerdo al Subsistema de Educacion Media Superior
de procedencia. Elaboracién a partir de los datos del cuestionario de datos generales aplicado a estudiantes
de la Licenciatura en Intervencién Educativa de la Universidad Pedag6gica Nacional, Morelos.

Son también esenciales las concepciones en torno al aprendizaje mismo y a su papel como
aprendices para decidir actuar como aprendices autorregulados. En ese sentido, junto con las
actitudes descritas, otro de los aspectos encontrados en el diagnéstico grupal y que determina sus
comportamientos, aparece vinculado al tipo de concepciones que poseen respecto al aprendizaje.
Es importante sefialar que manifiestan concepciones bastante similares a las concebidas como
teorias directas o interpretativas acerca del aprendizaje y la funcién de la escuela (Pozo y Scheuer,
2002). Sus actitudes manifiestan que para ellos aprender es responder a estimulos y circunstancias
predeterminadas; por ejemplo, entregar las tareas que les piden, tener asistencia a clases, participar
(responder lo que el profesor quiere oir), tener calificaciones aprobatorias. Sus concepciones acerca
del aprendizaje estan relacionadas con una percepcion tradicional del mismo, como actividad
receptiva y pasiva, de sumision y asimilacion, en la que el rol del aprendiz es basicamente

dependiente.

En algunos casos se manifiestan teorias interpretativas (Pozo y Scheuer, 2002) relacionadas
con tipos de saberes que estiman son necesarios a interventores y educadores, como tener

habilidades para manejar los grupos o para la comunicacion.
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Respecto a teorias de caracter mas constructivista (Pozo y Scheuer, 2002) que pudieran
estar orientando sus comportamientos, se encontrd que éstas eran practicamente nulas, dada la
ausencia de concepciones que manifestaran posturas critico reflexivas en torno a su papel como
aprendices y a la comprension del aprendizaje como actividad compleja que requiere procesos de

autorregulacion, motivacion, estrategias diversas y autoevaluacion.

Desde el punto de vista conductual, se hizo visible la escasez de acciones que se lleven a
cabo por ellos y que sean el resultado de iniciativas relacionadas con el estudio, tales como generar
espacios de didlogo, indagar, investigar. Terminan las clases y abandonan de inmediato la
Universidad desaprovechando la oportunidad de conformar comunidades de aprendizaje o de
estudiar en equipo. Son contados los alumnos que van a la biblioteca o solicitan libros de la misma,
solo lo hacen si se les indica alguna busqueda en particular. De igual forma se apreciaron indicios
de conformidad y falta de esfuerzo, o dedicacion sostenida a la tarea, elemento vinculado a la

voluntad o procesos de volicion tan necesarios para la autorregulacion (Corno, 1992).

Se destaco la manifestacion de insuficientes saberes procedimentales, aunque referirian
conocer estrategias de aprendizaje, las actividades académicas durante los primeros semestres
permitieron corroborar el conocimiento superficial y erratico, en algunos casos, acerca del manejo
de mapas conceptuales, mentales, semanticos u otros procedimientos, incluidos los més familiares
como resumenes, exposiciones, cuadros sinopticos o la toma de apuntes. En ese sentido, algo
sustancial para la autorregulacién del aprendizaje, como el manejo de estrategias de aprendizaje
(Garcia, 2012; Monereo et al., 2007; Castellanos, Castellanos, Llivina, Silverio, Reinoso y Garcia,
2002; Pozo y Postigo, 1993), constituyd una dificultad encontrada, y como consecuencia, una

nueva oportunidad de desarrollo posterior.

5.2.2. Expectativas y metas de formacion profesional de los estudiantes: posibilidades de

desarrollo de nuevos fines vinculados a la autorregulacién misma del aprendizaje

Los procesos afectivo-motivacionales tienen un lugar relevante en la autorregulacién del
aprendizaje (Pintrich y Schunk, 2006, Labarrere, 1994), la propia definicion de la misma, indica
que sus componentes se articulan en torno a la conciencia de las metas y a la consecucion de las

mismas (Zimmerman, 2002). De igual manera, la autorregulacién del aprendizaje promueve la
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motivacidn de los estudiantes hacia el mismo, dado que pueden desarrollar la percepcion de control
de sus fines y acciones y de mayor competencia personal (Pintrich y Schunk, 2006).

De ahi la importancia de identificar las expectativas y metas que manifiestan los estudiantes
y que, de algin modo, constituyen las bases para desarrollar sus mecanismos de autorregulacion,
particularmente, aquellos relacionados con la activacién y planeacién de sus acciones (Rodriguez-
Mena, Garcia, Corral y Lago, 2004).

Los resultados que se presentan a continuacion, muestran las expectativas que manifestaban
los estudiantes al comenzar el estudio con relacion a la educacion y a la formacién que brinda la
Universidad. De igual forma, se indag0 acerca de las metas, relacionadas con sus proyectos de vida
para los siguientes tres afios. Con esta informacion se confrontaron y compararon estos dos
componentes que manifiestan niveles distintos de orientacidn e implicacion motivacional: lo que
se espera y el fin concreto que se plantea, para valorar su contenido y congruencia.

La figura 8 muestra los resultados en relacion con las expectativas dominantes que
expresaron los jovenes, a partir de un conjunto de categorias predeterminadas que fueron
presentadas en el Cuestionario de datos generales sociodemograficos y de historia escolar. Puede
apreciarse que, frente a la educacion que reciben, sus deseos mas notables estan relacionados con
obtener conocimientos, aspecto importante en su formacion profesional. No obstante, parece ser
que estos conocimientos estan asociados con la preparacion para obtener un buen trabajo y
remuneracion econdmica, categorias estrechamente relacionadas con factores contextuales que
inciden en el aprendizaje y la autorregulacién (Montero y De Dios, 2004) y no con la busqueda del
saber en si mismo, aspecto interesante en la valoracion del tipo de motivos que verdaderamente

guian los comportamientos y el desempefio de los aprendices.
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Expectativas escolares

9. Tener novio(a) [1519%

8. Salir de la pobreza , 26.5%
g 7. Tener prestigio [ INEGIGININGGG
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§ 5. Hacer amigos [N
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§- 3. Ganar dinero 32.4%

2. Un buen trabajo
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Figura 8. Expectativas de los estudiantes respecto a la educacion. Elaboracion a partir de los datos del
cuestionario de datos generales aplicado a 32 estudiantes de la Licenciatura en Intervencion Educativa de la
Universidad Pedagdgica Nacional, Morelos.

En ese sentido, podria considerarse que sus expectativas estan mas vinculadas a la busqueda
de recursos para la transformacion de su situacion externa, sobre todo socioecondémica que, a la
transformacion interna, de indole maés intrapsicolégica. Esta cuestion se relaciona con los
resultados del diagndstico inicial, tratados con anterioridad, donde, justamente, los factores
socioeconémicos, psicopedagdgicos y escolares se vinculan a la ausencia de expectativas de
superacion y desarrollo cognitivo y al predominio de motivos extrinsecos, sociales y de
reconocimiento, reflejados en su trayectoria escolar, constituyendo un aspecto desfavorable para la

formacion de sus competencias de autorregulacion.

Con relacion a las expectativas obtenidas a partir de la categoria abierta (otras), incluida en
el listado de opciones, aparecen otros contenidos vinculados al desarrollo personal, al apoyo
familiar, a la conformacién de la familia y, en algunos casos, a motivos de aprendizaje general,

como el aprender otras lenguas o conocer culturas.
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[ﬁ Ser mejor persona {2-1} ]
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[‘ﬁ’ Aprender idiomas y culturas {1-1} ]

Figura 9. Expectativas de los estudiantes respecto a la educacion. Nota: El grafico obtenido a través de
Atlas Ti refleja la codificacion realizada en torno a la categoria “Expectativas escolares”, que permitid
obtener otras respuestas acerca de expectativas diferentes a las registradas en las opciones cerradas del
cuestionario de datos generales aplicado a los estudiantes. EI nimero ubicado a la izquierda en el interior
del paréntesis indica la frecuencia de las citas relacionados con la subcategoria y el nimero representado a
la derecha identifica la cantidad de subcategorias asociadas con la categoria central representada con el cero.
En ese sentido, se encontraron cinco nuevas subcategorias reflejadas, ademas, con colores diferentes.

Es interesante detectar la ausencia de expectativas de logro y de superacion profesional,
aunque al indagar, especificamente, acerca de sus expectativas en la Universidad algunos
expresaron este tipo de contenidos. En la siguiente figura se muestran las categorias relacionadas

con lo que esperan de su trayectoria universitaria.

% Expectativa de formacion
{intervencion) {33-1}

% Expectativa de superacion Is associgted with

fesional 3.1 2% Expectativa personal {8-1} ]
i is associate +

|‘§§ Expectativas en la universidad {0-

=H
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(8 rocctana: poories 1) e e
e interpersonales {4-1}

Figura 10. Expectativas de los estudiantes respecto a la Universidad. Nota: El gréfico obtenido a través de
Atlas Ti refleja la codificacion realizada en torno a la categoria “Expectativas respecto a la Universidad”
del cuestionario de datos generales aplicado a los estudiantes. EI nimero ubicado a la izquierda en el interior
del paréntesis indica la frecuencia de las citas relacionadas con la subcategoria y el nimero representado a
la derecha identifica la cantidad de subcategorias asociadas con la categoria central en este caso se
identificaron cinco subcategorias.
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El proceso de analisis de la informacion brindada por los participantes permiti6é determinar
que las categorias predominantes fueron aquellas relacionadas con expectativas cognitivas
vinculadas a su formacion profesional y al desarrollo personal, entre las primeras se destaca la
posibilidad de obtener mas conocimientos para fines diversos: enfrentar su futuro, la vida,
sobresalir en el campo laboral o tener oportunidades en éste, dar clases, entre otras. En algunos
casos, se destaca el hecho de que desean “saber mucho” y que sus saberes sean buenos y

significativos. En las siguientes lineas se muestran los comentarios de algunos jovenes:

“Aprender mucho, ser cada dia mejor, saber mds para poder aplicarlo, aumentar

mi conocimiento sobre la realidad y el contexto en el que vivo...” (S 8).

“Poder obtener todos los conocimientos que me son de gran utilidad para poder

ejercer de la mejor manera en la intervencion educativa...” (S 13).

Estos datos son congruentes con los obtenidos al indagar acerca de sus expectativas frente
a la educacion, en sentido amplio, e indican también la presencia de motivos cognitivos
potencialmente favorables para el desarrollo de procesos de autorregulacion del aprendizaje, dado
que estan vinculados a motivaciones intrinsecas, relacionadas con construir mas conocimientos y
desarrollar sus saberes como fin en si mismo, consideradas esenciales para orientar dichos procesos
(Pintrich y Schunk, 2006).

En el mismo grupo de expectativas se destaca la perspectiva de varios de los estudiantes
relacionada con “terminar la licenciatura” y de lograrlo de la mejor manera, asi como de poder
practicar sus saberes. En sentido general, el predominio de expectativas de caracter académico
muestra que, al menos, desde los contenidos de este componente motivacional, existe una adecuada
orientacion de los jovenes en el contexto universitario, base fundamental, para constituirse como

metas mas precisas que podrian guiar su desempefio autorregulado.

Conjuntamente con el grupo de expectativas sefialadas, los estudiantes manifiestan, de
manera predominante, deseos relacionados con su desarrollo y transformacion personal. Anhelan
ser mejores personas Y tener éxito, en algunos casos de forma general y en otros frente a aspectos
especificos de su desenvolvimiento individual, por ejemplo, mejorar sus relaciones interpersonales,

conocer personas, lograr ser sociable o desarrollar su lenguaje.
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Algunas evidencias de sus expectativas se muestran a continuacion:

3 L] . .
Compartir, aprender, cambiar, transformar, mejorar, personal y lo que

mdas pueda con y en el contexto” (S 16).
“Superarme como persona (intelectual y en sentido humanista)” (S 21).

“Transformarme como un ser humano para el beneficio de la sociedad” (S

31).
“Reforzar mis vinculos personales” (S15).
“Tener buenas relaciones con comparieros-maestros” (S21)

Con relacidn al otro conjunto de expectativas que pudieron ser agrupadas y categorizadas
con relacion a la Universidad se encontraron un grupo de ellas de superacion profesional y
laborales. Algunos jovenes expresan que desean que su transito por la Universidad les permita ser
buenos profesionales, continuar estudiando alguna especialidad y prepararse. Se destaca la

expresion de una de las estudiantes quien refiere:

I

ejorar las condiciones de las comunidades. Realizar la educacion en su

concepto real. Ayudar a mejorar la educacion de jovenes y adultos” (S 29)

De forma general, se puede valorar que las expectativas referidas por los estudiantes con
relacion a su formacion universitaria son congruentes con la vision que se tiene de la Universidad
como espacio de apropiacion de conocimientos para el ejercicio de la profesion; no obstante, se
aprecia una limitada percepcion de las oportunidades que brinda la misma. En ese sentido, no
esperan formarse para la investigacién o la generacién de nuevos saberes, para la produccién
cientifica (publicar, difundir conocimientos), la problematizacién, para el intercambio académico

o para fortalecer su desarrollo como aprendices autorregulados o autbnomos.

Otro de los ejes de analisis fundamentales, constituy6 la identificacion de las metas de los
estudiantes, las que se diferencian de las expectativas por su caracter mas concreto y por constituir
un componente motivacional que expresa la unidad de lo afectivo y lo cognitivo, en tanto suponen

la estructuracion de aquello que se desea alcanzar tras la reflexion de las posibilidades que se tiene
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de lograrlo, es decir, que traducen los fines que dirigen el cbmo pensamos y actuamos (Moskowitz
y Grant, 2009).

En este caso, el anélisis de los datos obtenidos en el diagndstico inicial implico también la
categorizacion de las propuestas de los jovenes y su contrastacion con las expectativas, para valorar
la congruencia entre ellas. En este trabajo, se incluye también en un momento posterior, un analisis
de la evolucidn en la construccion de las metas de aprendizaje durante el proceso de investigacion

accion participante.

La siguiente figura presenta las principales categorias en que fueron agrupadas las metas

que mostraron al comienzo del estudio.

is associgted with [m Metas de superacion y logro {25-

13
y’
r

|§2’ METAS {0-6}

Y
‘y)«/’

is associdted with

|ﬁ Metas laborales {23-1} I

Y
[‘gﬁ Metas(amiliares{15-1}]

Figura 11. Metas de los estudiantes identificadas en el diagnostico inicial. Elaboracion a partir de la
informacién del Cuestionario de datos generales. Nota: El grafico indica que con relacion a la categoria
metas propias, representada con el cero, se asocian seis subcategorias. Por cada una de ellas se indica el
namero de citas codificadas (nimero a la izquierda del paréntesis).

Los resultados indican que los estudiantes manifestaron, de forma predominante, metas
relacionadas con su formacion (cognitivas y académicas), metas de logro, de superacion personal
y profesional, metas laborales y, con menor frecuencia, aunque también de manera amplia, metas

familiares y personales (Ver Anexo 8).

El predominio de fines relacionados con su formacion y desarrollo como profesionales

resultdé congruente con los datos obtenidos respecto a sus expectativas en la universidad. De ese
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modo, se evidencid que existia una orientaciéon dominante en la jerarquia de motivos de los
estudiantes hacia la apropiacion de saberes necesarios para su labor profesional, se proponen
aprender cosas nuevas, construir conocimientos y aprender a hacer intervencion. Solo algunos de
ellos puntualizan que buscan aprender a trabajar con grupos, construir proyectos, conocer mas la

licenciatura y saber qué es la intervencion.

Aunque en varios casos se mostré la aparicion de metas de caracter cognitivo, mas concisas,
respecto a los contenidos de su licenciatura, en muchos de estos fines no se precisa queé tipo de
conocimientos se buscan, qué aspectos se pretenden aprender de manera mas concreta y, como
consecuencia, los mismos quedan estructurados de forma similar a sus expectativas. Esta situacion
podria deberse a que se indagd acerca de sus metas para los proximos tres afios, lo que suponia una
vision més general de su proyecto de vida y no solo la concrecion de fines en el ambito de su
formacion profesional o del aprendizaje; no obstante, constituye evidencia de que en muchas
ocasiones los aprendices no tienen conciencia clara de sus fines en el ambito de la formacion

profesional, ni de las metas de aprendizaje que deben alcanzar para lograr la misma con calidad.

Desde esa perspectiva, un contenido predominante entre las metas formativas fue “terminar
la carrera” o “terminar la Universidad”, asi como titularse, lo cual indica que es ésta, una
prioridad en sus proyectos de vida. Tal aspecto es sin dudas, una situacion positiva que indica
motivos esenciales hacia su formacion profesional y la conclusion de la misma, pero, como se
decia, no revela cuales son las metas més especificas y las acciones que pretenden desarrollar para

lograrlo.

Respecto a las metas de logro y superacion personal, se destacan aquellas relacionadas con
llegar a convertirse en profesionales, asi como con alcanzar nuevas habilidades (comunicativas,
por ejemplo), destrezas y habitos que les permitan llegar a serlo, necesarias también para su mejor

desempefio. En ese sentido destacan:

“Saber argumentar” (S 2)
“Desarrollar mas el habito de la lectura” (S 15)
“Aprender otro idioma” (S 16)

“Dominar el inglés y aprender mandarin” (S 4)
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Otros destacan como metas fundamentales de superacion aquellas relacionadas con seguir
preparandose, con la intencion de continuar estudiando, sobre todo a través de cursos de posgrado.
Se destaca también el caracter intrinseco de estos fines y las perspectivas de formacion permanente,
aunque en algunos ejemplos puede notarse que no son fines concretos. Algunas de las propuestas

de los estudiantes se muestran a continuacion:

“Quizds comenzar una maestria o desempefiarme en un trabajo que tenga

que ver con educacion” (S 24)
“Irme de intercambio” (S 4)
“Seguir prepardndome (seguir estudiando)” (S 25)

La presencia de manera preponderante de metas de formacion académica y de superacion
profesional y personal en los jovenes, aun cuando estuvieron expuestas de forma general, indica
que estaban presentes procesos motivacionales fundamentales para desarrollar las competencias
para la autorregulacion del aprendizaje y guiar su desarrollo como aprendices autorregulados. Es
decir, constituyen fortalezas potenciales para el desarrollo motivacional en el marco de los
mecanismos Yy procesos de autorregulacion en tanto constituyen metas de dominio, centradas en la

tarea y en la apropiacién del saber (Woolfolk, 2010, Pintrich y Schunk, 2006).

No obstante, aunque el diagnéstico inicial mostré estas potencialidades motivacionales,
otras cuestiones relacionadas con las competencias de gestion vinculadas a la capacidad de planear,
elaborar y estructurar las metas propias se mostraron mas deficitarias. Este hecho se constaté al
trabajar en las dos primeras materias y apreciarse las dificultades de los estudiantes para tener
conciencia de sus fines de aprendizaje en ellas y para el manejo de estrategias que posibilitaran la

construccién de las metas.

A lo largo, de las acciones de problematizacién y reflexion del diagndstico profundo se
corroboraron estas necesidades por los propios estudiantes y asomaron otras cuestiones que dieron

la pauta a la conciencia de nuevos fines respecto a su desarrollo como aprendices.
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5.2.3 Concepciones iniciales y representaciones conceptuales de los estudiantes acerca de la
autorregulacion del aprendizaje.

Entre las intenciones de la caracterizacion inicial del grupo estaba explorar sus
concepciones y los conceptos que manejaban relativos a la autorregulacion del aprendizaje, con la
finalidad de determinar el nivel de conocimiento y comprension que tenian del proceso y, como
consecuencia, valorar sus posibilidades para utilizar sus propias ideas en la regulacion de sus
comportamientos y el desarrollo de la propia autorregulacion. En ese sentido, dicha exploracion es
imprescindible desde los principios planteados por Vigotsky (1998) en torno al papel
autorregulador del pensamiento verbal.

La busqueda de tales concepciones se inici0 desde la primera etapa de exploracion y
continud durante el diagndstico profundo, lograndose nuevos resultados con la realizacion de los
grupos focales, los que podran ser apreciados en los apartados siguientes.

De manera especifica, los primeros datos se obtuvieron con el Cuestionario acerca del
proceso de autorregulacion. Respecto a la interrogante vinculada al significado que para ellos tenia
la autorregulacion del aprendizaje, se intentd reconocer si los estudiantes poseian concepciones
explicitas, es decir, conocimientos cientificos acerca del proceso o si exponian representaciones
implicitas, elaboradas desde sus experiencias y estructuradas de manera inconsciente y difusa. En
ese sentido, se constaté un predominio de estas Gltimas, matizadas por expresiones de inseguridad
con relacion a sus ideas y caracterizadas por elaboraciones inespecificas 0 vagas respecto a
cuestiones esenciales del concepto, las que incluso muestran expresiones tautologicas. Véanse los
siguientes ejemplos para graficar esta situacion.

“Es que nosotros mismos regulemos nuestro aprendizaje, que lo mejoremos” (S28).
“Es el modo en como nosotros mismos nos ayudamos a regular nuestro aprendizaje
gue vamos adquiriendo, en los conocimientos que vamos viendo y adn no quedan
en claro” (S22).

En las siguientes expresiones se denota la imprecision y el escaso dominio de las ideas,
pues la forma de definir la autorregulacion podria relacionarse con otros procesos o0 conceptos y
no se refieren elementos esenciales de la misma; de igual manera se declara el desconocimiento
acerca del tema.

“La autorregulacion dentro del aprendizaje €s la forma como vas trabajando, como

te desemperias como profesional” (S1).
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“Realmente no tengo nada claro que es este concepto, pero me suena como que es
un proceso en el que uno mismo va obteniendo conocimiento mediante lo tedrico o
practico que pueda aprender, pero esto mismo como que ya lo tiene planificado,
quizas sea algo asi” (S25).

“Autorregulacion del aprendizaje me suena a la manera en lo cual un individuo
recupera lo que sabia, es decir, investiga, indaga para recordar el aprendizaje que
ya tenia” [...] “Muy buenas preguntas profesora Ivet, no tengo idea de lo que
significa el concepto, lo investigare” (S31).

Es interesante notar que los estudiantes expresan directamente el cardcter implicito de sus
concepciones, con la expresion: “me suena”, lo que indica la carencia de conocimientos especificos
y el hecho de que estan utilizando ideas estructuradas de forma espontéanea.

Para otros participantes la autorregulacion significa repaso, refuerzo de lo aprendido,
consolidacién de manera individual de saberes apropiados en clases o con otras personas. En otras
palabras, la autorregulacion es entendida como estudio, probablemente habito de estudiar que
permite repetir y asegurar la consecucion del modelo. Las concepciones acerca del repaso estan
estrechamente ligadas a teorias implicitas, directas acerca del aprendizaje, que lo conciben como
repeticion, como respuesta a estimulos determinados donde la ejercitacion y la practica garantizan
los resultados.

“Es repasar lo ya aprendido por ti mismo y ver lo que le falta por aprender” (S11).
“Es repasar los temas que cuestan trabajo aprender, para que asi se pueda
practicar y dominar los temas de dificultad” (S29).

“Para mi la autorregulacion del aprendizaje, es, como aprender o alimentar
informacion aprendida en clases, reforzdandola en casa” (S33).

Una de las visiones mas frecuentes al comprender la autorregulacion es definirla como
autodidactismo (Garcia, 2012), se reduce el proceso a la idea del aprendizaje individual, organizado
por la propia persona, lo cual desestima su naturaleza social y sus formas de desarrollo cooperativas
e interactivas. También esa idea fue apreciada en algunos casos:

“Pienso que tiene que ver con la manera autodidacta de mantenerse al margen con
los conocimientos que se necesitan adquirir para un fin determinado. Es decir,
investigar por cuenta propia temas en los que el estudiante vaya atrasado, pero sin

perder el apoyo de un docente” (S5).
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“Es la forma en que adquieres conocimientos por cuenta propia sin necesidad de
algun orientador, esto depende ya sea de los gustos e intereses, pero siempre

poniendo en cuenta que conocimiento puede o no ser adecuado” (S19).

En la parte final del anélisis conceptual y de las concepciones expuestas por los aprendices
se indican aquellas expresiones que hacen alusion explicita a contenidos relevantes de las
competencias de autorregulacion, aunque son manifestados de manera aislada, si muestran mayor
pertinencia respecto a los elementos definitorios esenciales de la autorregulacion del aprendizaje.

En el caso de la siguiente participante, quien explicita los significados de la autorregulacién
como proceso de control y de autoorganizacion, y denota indicios de la comprension del
reconocimiento de su papel en la mediacion de los aprendizajes como competencia de
reestructuracion de los saberes.

“Poder comprender lo que aprendemos en el tiempo y la forma en que nos lo
proponemos; ademads de tener el control para querer aprender” (S12).

Los casos siguientes expresan directamente la comprension de la autorregulacion como
proceso relacionado con el manejo de estrategias, se hace referencia a que el comportamiento
autorregulado y estratégico se relaciona con la autonomia, con la capacidad de tomar decisiones
propias respecto a los recursos de aprendizaje y al mejor modo de emplearlos en las situaciones de
aprendizaje. También se aprecia la percepcion de la interrelacion entre la autoevaluacion y el
control sistematico.

“Es la forma en que ayudas a que adquieras y logres construir el aprendizaje
esperado. Con distintos métodos o técnicas. Tiene que ver con la forma de ensefiar
o ayudar con los conocimientos de otros” (S26).

“Es el hecho de poder aprender de una forma autonoma buscando nuestras propias
estrategias de aprendizaje” (S27).

“Para mi es que el mismo sujeto que aprenda tenga la capacidad de medir y/o
evaluar su aprendizaje, segun un periodo o un determinado tiempo, de esa manera

ser autonomo en su aprendizaje y desarrollo cognitivo” (S9).

Es importante destacar, que en sélo uno de los casos se hace alusion directa respecto a la
gestién como expresion de autorregulacion, indicando un nivel mayor de comprensién de dicho

proceso. Esta estudiante refiere, ademas, otros aspectos sustanciales, tales como la orientacion por
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interés propio, interpretable como la presencia de metas personales, la busqueda de comprensién o
estructuracion de nuevos saberes mas alla de lo trabajado en clases, es decir, la comprension de

que la autorregulacion supone expansion, actitud proactiva y constructiva.

“Es cuando una persona gestiona su aprendizaje de manera individual para la
comprension o reforzamiento de algin tema en especial. Ademas de la busqueda de

informacion extracurricular o de interés propio” (S17).

Mas adelante, durante los grupos focales, esta participante refirié que tenia una idea acerca
del proceso algo mas elaborada porque habia llevado una materia relacionada con estos temas en
el nivel medio superior. En ese momento, su intervencion sirvié para avalar el impacto de los
factores psicopedagogicos y de la ensefianza intencionada de los contenidos necesarios para
comprender la autorregulacién, pues sélo en su caso se contaba con informacion y experiencias
previas para relacionar los nuevos significados y lograr una apropiacién significativa (Ausubel,
2002).

En resumen, los resultados relacionados con el concepto que poseen acerca de la
autorregulacion indican que la mayoria de los estudiantes poseia al inicio del estudio nociones
implicitas o espontaneas, consideradas por Vigotsky (1998), en la explicacién de la formacién de
los conceptos cientificos, como preconceptos, lo que indica que carecian aln de conocimientos
precisos para comprender de manera consciente y generalizada el concepto de autorregulacion y
aquellos relacionados con él. Esto supone la falta de aspectos conscientes que permitan su manejo
y transferencia a las experiencias del aprendizaje. En pocas palabras, es dificil proponerse una meta
e involucrarse afectivamente con ella, en torno a algo que no se sabe lo que es.

Mas adelante, al analizar las reflexiones realizadas durante los grupos focales y sus
interpretaciones en el diagnostico profundo se podré apreciar de qué modo ellos mismos reconocen
este aspecto y comienzan a darle sentido personal a la intencidn de descubrir el significado de la
autorregulacion para su propia formacion. Se avanza asi, hacia la inevitable unidad entre lo afectivo
y lo cognitivo en el desarrollo psicologico, cuestion ampliamente defendida en los postulados
vigotskianos (Vigotsky, 2006).
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5.2.4 Las percepciones de los estudiantes acerca del papel de la autorregulacion del

aprendizaje en su formacién profesional

Junto a los datos presentados en el apartado anterior, los resultados del andlisis del
Cuestionario acerca del proceso de autorregulacion, asi como las acciones de didlogo continuo y
observacion asumidas en la interaccion con los jovenes, indicaron también que manifestaban
concepciones muy superficiales e imprecisas con relacion a la importancia de la autorregulacion
del aprendizaje en su desarrollo profesional, siendo esto consecuencia, muy probablemente, de la
falta de concepciones cognitivas claras en torno a la autorregulacion del aprendizaje y sus

componentes. Este aspecto se refleja directamente en la opinién del S25:

“Yo me imagino que juega un papel importante ya que (si es lo que yo creo es) el
Ilevar una planificacion y/o un proceso de los conocimientos que vas adquiriendo
es base para que éstos sean complementados con los que van a venir” (S25).

En otros casos, muestran una opinion mas intuitiva, reconocen que existe relacion e

importancia, pero en este caso, la argumentacion de sus ideas es la que resulta insuficiente.

“Creo que juega un papel de mucha importancia ya que este nos ayuda a aprender
mas sobre las cosas no entendidas de algunos temas y asi poder quedar bien
conformes con lo estudiado” (S8).

“Creo que el papel que juega la autorregulacion en mi formacion personal es muy
importante porque a través de ésta, uno se puede dar cuenta de que temas y
conocimientos les hace falta para reforzar al mismo tiempo desarrollarnos un
pensamiento critico pues conocemos que es lo que nos hace falta” (S4).

“Supongo que un papel muy importante ya que cualquier forma de aprendizaje es

indispensable para tener un optimo desarrollo cognitivo” (S16).

Estos aprendices destacan que si es relevante a sus procesos formativos, pero consideran de
forma parcial algunos aspectos para sustentar su opinion; esencialmente, que la autorregulacion del
aprendizaje ofrece la posibilidad de reconocer por si mismos los conocimientos que necesitan y
que deben buscar de manera personal, ademas, que les ayuda a reforzar y ampliar sus saberes,

partiendo de lo aprendido. En sintesis, destacan el aspecto cognitivo como factor relacionado a la
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autorregulacion, pero dejan de percibir la cuestion esencial de la orientacion motivacional y otros
componentes estrechamente articulados (Labarrere, 1994).

Las limitadas apropiaciones conceptuales parecen ser la causa de la ausencia de sentidos
propios en torno a la relevancia de la autorregulacion y de la falta de metas claras relacionadas con
el desarrollo de este proceso como parte de su formacion profesional. De igual manera, los datos
encontrados podrian indicar que sus concepciones acerca de la formacién profesional aparecen
supeditadas a la idea de que ésta es responsabilidad de sus maestros y de la institucion y no un
proceso en el que ellos son protagonistas esenciales. Muchos lo perciben sélo como un periodo de
apropiacion de conocimientos y no todos consideran la relevancia de actuar de formar anticipada,
autonoma y autorregulada en la busqueda y consolidacién de competencias necesarias para su labor
profesional.

A pesar de las tendencias descritas, algunos estudiantes perciben una relacion mas estrecha
entre la autorregulacion del aprendizaje y su formacion como educadores, e incluso llegan a
anticipar que dicho proceso es parte ineludible de la formacion profesional. De cualquier manera,
existen diferencias entre ellos en cuanto a la complejidad de su pensamiento y la capacidad de
sustentacion conceptual que revela su discurso.

Por ejemplo, el S11 so6lo enfatiza que es “Muy importante ya que es parte de nuestra
formacion”, mientras que los que se citan a continuacién manifiestan mayor argumentacion en sus
juicios y establecen mas relaciones conceptuales en la estructura que expresan, por ejemplo, con la
autonomia, la autoevaluacion, el autocontrol, el compromiso y la responsabilidad, la transferencia,
la metacognicion, entre otros aspectos.

“Importante ya que debo buscar la autonomia y una constante busqueda del
conocimiento con la cual debo ser comprometida para mi aprendizaje y asi ver los
resultados de lo que he venido aprendiendo” (S9).
“Es muy importante, ya que de ese control propio y libre depende nuestro proceso
de ensefianza y futuro, porque debemos ser personas para poder decir como
aprendemos y qué queremos compartir con los demds” (S12).
“Me parece que el hacernos cargo de nuestro aprendizaje y de los métodos que
utilizamos para llevar al maximo nuestra capacidad es de suma importancia, pues
si nos responsabilizamos de ello sera mejor para nosotros y nuestra formacion mas

enriquecedora” (S17).
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Para concluir el analisis en este apartado, se valora una postura mas que se manifesto en las
respuestas de los participantes; el hecho de establecer relaciones entre la importancia de la
autorregulacion, como via mediadora para fortalecer su formacion, y la garantia de que ello
posibilite acciones en su practica profesional para educar a otros. Esta idea es relevante, porque
perciben que la calidad de su formacion y su desarrollo como aprendices autorregulados podria
impactar en la educacién de aquellos que estén bajo su responsabilidad y que también tendrén la
necesidad de convertirse en aprendices autorregulados. Este aspecto es sumamente importante para
la reflexion y los procesos de analisis que implica la formacién de la autorregulacion en futuros
educadores; esta estrechamente relacionado con contenidos de la competencia de contextualizacion
(Rodriguez-Mena, Garcia, Corral y Lago, 2004), dado que implica la toma de conciencia de

aquellos saberes que pueden ser transferidos a otras situaciones educativas.

“Es importante porque podemos ayudar y construir aprendizajes con los otros.

“Como hemos visto ayudar con la formacion de otros y el tuyo” (S26).

“Que nos ayuda a dar un mejor aprendizaje hacia otras personas” (S28).

“Forma parte de mi aprendizaje, ya que yo con mis conocimientos puedo ayudar a

personas que no logren comprender el tema” (S30).

Durante el diagnostico profundo, cuyos resultados seran presentados a continuacion,

surgieron otras perspectivas vinculadas a las opiniones de los estudiantes respecto al papel de la
autorregulacion en sus procesos de aprendizaje y en su preparacion profesional, que permitiran

continuar el analisis de este aspecto.

5.3 Los resultados de la etapa de diagndstico profundo: efectos de la problematizacién y la
reflexion metacognitiva en el autodescubrimiento de necesidades y metas de desarrollo
relacionadas con la autorregulacion del aprendizaje

El momento de diagnostico profundo, a diferencia de la exploracion inicial, permitié no
solo caracterizar la situacion grupal respecto a la manifestacion de las competencias de
autorregulacion del aprendizaje y las principales problematicas vinculadas a su desarrollo, desde
la perspectiva de la docente investigadora, sino promover la vision de los participantes acerca de
estas cuestiones y abrir un nuevo espacio de analisis y problematizacion activa para la construccion
de propuestas generativas en torno al desarrollo y formacién de tales competencias y la

identificacion de los mediadores necesarios para ello.
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El andlisis de los resultados de esta etapa inicia con la determinacion del nivel de desarrollo
de las competencias de autorregulacion de los estudiantes, evaluado con el Inventario de
autorregulacion del aprendizaje (SRLI); aparece, también, la informacion obtenida de los grupos
focales acerca de la percepcion y reflexion de los participantes en torno a sus necesidades y las
problemaéticas que han enfrentado para ser aprendices autorregulados, la concepcion que poseen
sobre este tipo de aprendiz y la mirada propia acerca de sus cualidades para convertirse en el
mismo; y se analizan las perspectivas de desarrollo que identifican con relacion a sus competencias
para la autorregulacion. Dichas perspectivas, son complementadas a partir de los datos de las
entrevistas generativas y apreciativas de donde emergieron las explicaciones y alternativas para

formar dichas competencias.

5.3.1 Caracterizacion del estado inicial de las competencias para la autorregulacion del

aprendizaje en los participantes

El Inventario de Autorregulacién del Aprendizaje aplicado a los jovenes mostro el nivel de
desarrollo que presentaban en sus competencias de autorregulacion, a partir de la expresion de
saberes relacionados con la motivacion, el control, los procesos cognitivos y metacognitivos y
aquellos que se refieren a la ejecucion de acciones para el logro de las tareas, todas ellas
dimensiones que son congruentes con los indicadores que este estudio maneja respecto a las

competencias de autorregulacion.

En los resultados mostrados en la tabla 4 que se presenta a continuacion, se observa que la
media de las respuestas a nivel grupal fue de 268.50; resultado que, respecto a los baremos de la
misma manifiesta un nivel medio. Vale destacar que el resultado més alto fue de 335 puntos y el
mas bajo de 178.

Tabla 4.

Estadisticos descriptivos por dimensiones prueba SRLI.

Proceso Proceso Calificacion

Ejecutivo  Cognitivo Motivacion  Control total
Media 67.06 69.62 69.40 62.65 268.75
Error tipico 2.05 1.73 1.79 1.96 6.77
Mediana 67 69.5 69.5 64.5 268.5
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Moda 65 60 72 59 242

Desviacion estandar 11.63 9.82 10.15 11.09 38.31
Varianza de la muestra 135.47 96.43 103.08 123.00 1467.87
Curtosis -0.32 -0.51 0.42 -0.90 0.025

Nota: El valor maximo de cada una de las escalas es de 100 puntos y el total de la prueba es de 400

puntos. Fuente: Elaboracion propia con datos de la prueba SRLI aplicada a los estudiantes.

Los resultados encontrados son congruentes con los datos cualitativos y los registros
presentados con anterioridad, los que muestran que el nivel de desarrollo de las competencias de
autorregulacion tiende a ser medio, determinado por factores relacionados con el escaso dominio
conceptual, el uso limitado de instrumentos de gestion y control de sus acciones, la dependencia
en torno a las acciones externas, la falta de instrumentos de autoorganizacion, automonitoreo, entre

otras cuestiones ya explicitadas en el diagnostico.

A continuacion, se presentan los resultados alcanzados por cada estudiante en las cuatro
dimensiones o subprocesos que evallUa la prueba: proceso ejecutivo, cognitivo, motivacion y
control. Los sujetos 12, 25, 29 y 31 son los que manifiestan desempefios méas altos de manera
uniforme. Por su parte, los sujetos 4 y 32 manifiestan los resultados méas bajos. Es interesante
destacar que los que mostraron los datos mas altos, manifiestan en su desempefio escolar actitudes
proactivas y autdbnomas, sus comportamientos suelen expresar independencia y mayor seguridad
personal que el resto del grupo. También en otras pruebas se reconocen de forma explicita como
autorregulados, es decir, asi se autovaloran y perciben. De los sujetos de mas bajos resultados, uno
de ellos, es de los estudiantes que también tiene bajos desempefios y rendimiento escolar (S32)
determinados por razones personales diversas, también el sujeto cuatro atravesaba una situacion
personal que lo llevd, incluso, al traslado temporal a otra sede de la UPN en los momentos en que

el instrumento se utilizo.
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Figura 12. Resultados del Proceso Ejecutivo. Nota: Elaboracion propia con datos de la prueba SRLI. La
maxima puntuacion a alcanzar en la dimension es 100.
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Figura 13. Resultados del Proceso Cognitivo. Elaboracién propia con datos de la prueba SRLI. La
maxima puntuacion a alcanzar en la dimensién es 100.
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MOTIVACION
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Figura 14. Resultados de Motivacidn. Elaboracion propia con datos de la prueba SRLI. La maxima
puntuacion a alcanzar en la dimension es 100.
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Figura 15. Resultados de Control. Resultados de la dimension de control por cada estudiante. Fuente:
Elaboracion propia con datos de la prueba SRLI. La maxima puntuacion a alcanzar en la dimension es 100.
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DIMENSIONES

CONTROL 62.66

MOTIVACION

DIMENSIONES

PROCESO COGNITIVO

PROCESO EJECUTIVO

58.00 60.00 62.00 64.00 66.00 6800 70.00 72.00
PORCENTAJE DE MEDIA

Figura 16. Comparativa de Medias por dimensiones. Elaboracion propia con datos de la prueba SRLI.

Los procesos que requieren mas atencion son los de control con una media grupal de 62.66,
que son los resultados mas bajos respecto a las deméas dimensiones; seguido por los procesos
ejecutivos con una media de 67.06. Los resultados mas altos aparecen en la dimension cognitiva,

con 69.63 puntos en la media del desempefio grupal.

Los datos obtenidos parecen indicar que las mayores dificultades estan en las habilidades y
acciones para el control del ambiente; entre las que se agrupan la busqueda de ayuda, la
administracion del tiempo, la administracion de tareas y recursos del ambiente, asi como la
organizacion de sus recursos (Lindner, 1995). Estas problematicas fueron congruentes con las que
emergieron en otras técnicas como los grupos focales, las entrevistas apreciativa-generativas y la

observacion.

Respecto a los procesos ejecutivos, relacionados con los procesos metacognitivos,
conscientes o deliberados; se considera el analisis de la tarea, las estrategias de construccion, el
monitoreo cognitivo y las estrategias de evaluacion como los aspectos més deficitarios; al parecer
los resultados con coherentes con las dificultades mostradas en el grupo con relacion a las acciones
de autoevaluaciéon, monitoreo de sus tareas, comportamientos y logros, posibilidades de
autocorreccion, entre otras, que como ya se menciono tienen fuertes lazos con los procesos de

reflexion metacognitiva y el manejo de las estrategias para buscar alternativas y dar seguimiento a
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sus aprendizajes. La dependencia a las decisiones externas y a los mecanismos de evaluacion

preestablecidos afecta también las posibilidades de ejecucién y de control.
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Figura 17. Calificacidn total por estudiante. Nota: Elaboracion propia con datos de la prueba SRLI. El
puntaje mas alto de la prueba es de 400 puntos; la media (M) fue de 268.75 y la desviacion estandar (DE)
38.31.

Los resultados indican que diez de los estudiantes manifiestan un nivel alto de acuerdo a
las puntuaciones de la prueba ubicandose entre los 291 y 400 puntos, mientras que el resto del
grupo manifiesta un nivel medio ubicandose en el rango establecido para el mismo entre los 121y

290 puntos.

Es imprescindible sefialar, que estos resultados fueron presentados a los alumnos en una
sesion que se logré materializar el 19 de junio de 2018; el ejercicio permitié un analisis mas
profundo en torno a los indicadores especificos de las competencias involucradas en las
dimensiones de la prueba y pudieron reconocer necesidades formativas de acuerdo a sus ZDP. Fue
muy interesante que pudieran valorar sus propios resultados y confrontarlos con la percepcion que
ya tenian de sus desempefios como aprendices autorregulados en ese momento; en ese sentido,
cuestionaron sus respuestas, indicando inconformidad, dado que reconocian tener ya logros

diferentes luego de un afio de trabajo posterior a la aplicacion.

172



Se puede confirmar que el valor fundamental del instrumento no radico, en el analisis
estadistico, sino en sus potencialidades como recurso mediador para la identificacion, por parte de
los aprendices, de los aspectos, acciones y componentes que suponen la autorregulacion del
aprendizaje y cuales podrian mejorar. En este sentido, la discusion y retroalimentacion de los
resultados ayudd al analisis metacognitivo y a la reflexion sobre los aspectos que deben ser
desarrollados por ellos, facilitando acciones de evaluacion formativa, mas que de diagndstico de

estados invariables del proceso.

En términos generales, es importante sefialar que los jovenes refirieron que la aplicacion
misma del instrumento despert6 inquietudes en ellos y favorecié la incorporacién de nuevas
nociones acerca de la autorregulacion. Algunos comentaron que al leer los items habian entendido
mejor qué queria decir autorregularse y en otros casos, mencionaron que se habian percatado que

sus ideas no eran adecuadas.

5.3.2 Las opiniones de los participantes respecto a las necesidades de formacion de sus

procesos de autorregulacion y a las problematicas que enfrentan para lograrlo

Las ideas de los participantes acerca de sus necesidades y problematicas para formarse

como aprendices autorregulados se sistematizan a partir de dos ejes de analisis fundamentales:

> Probleméticas y necesidades en torno a la comprension del proceso de autorregulacion y la
percepcion de la importancia del mismo
> Probleméticas y necesidades relacionadas con los indicadores de competencias de

autorregulacion: de estructuracion, gestion y contextualizacion del aprendizaje

Problemaéticas relacionadas con la comprension del proceso de autorregulacion y su

conceptualizacion

Tras los resultados alcanzados en el diagndstico inicial, con relacion a las dificultades para
manejar el significado de la autorregulacion del aprendizaje, se decidi6 que una de las cuestiones
importantes del debate en los grupos focales seria discutir acerca de la comprension del proceso de
autorregulacion, identificar si poseian otros elementos conceptuales en torno al mismo y

reflexionar acerca de la importancia de conocer a fondo el proceso, identificando su opinion al
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respecto. De igual forma, relacionado con este indicador, aparecia la necesidad de valorar las
dificultades relacionadas con la estructuracion cognitiva respecto al tema, identificar los elementos
que limitaban la evolucion en la elaboracion conceptual de los participantes en el transcurso del
proceso de investigacion y la aparicion de nuevos intereses cognoscitivos relacionados con su

entendimiento y manejo tedrico.

Partiendo de los datos de la situacion exploratoria inicial y de la informacion que emergio
en los grupos focales se elaboraron las categorias: conocimientos acerca de la autorregulacion,

intereses cognoscitivos e importancia de la comprension del proceso de autorregulacion.

Conocimientos acerca de la autorregulacion: La participacion de los estudiantes en el
dialogo corrobor6 resultados ya obtenidos en el analisis del cuestionario de autorregulacion,
relacionados con el desconocimiento del término (vacio conceptual) o la expresion de preconceptos
0 ideas espontaneas sin sustento cientifico, que indican también la ausencia de una estructura
cognitiva pertinente acerca del tema. En los tres grupos focales realizados se manifestaron
expresiones que revelaron su desconocimiento inicial y las dudas que aun persistian al respecto. Se
evidencid que, tras un afio de haberse realizado la exploracion inicial, algunos estudiantes adn
mostraban la misma necesidad cognitiva.

“Yo no sabia que era...solo me sonaba algo que no entiendo” (S32);

“Bueno, mas que nada no teniamos idea de qué era” (S6);

“No, no sabia, de hecho, estoy leyendo mis respuestas y estan raras porque yo no
conocia, 0 bueno desconozco un poco sobre el tema de autorregulacion...(S15)

Una de las problematicas relacionadas con la persistencia de la falta de saberes en torno a
la autorregulacion fue la ausencia, en algunos de los jovenes, de intereses cognoscitivos
relacionados con este tema. Algunos de ellos, manifestaron que no habian buscado informacion;
por ejemplo, ante el cuestionamiento de si les preocupaba conocer al respecto expresaron:

“Pues si un poco, por la cuestion de ahorita que estaba preguntando eso, no sabia
que decirle, porque no investigué” (S24).

“Yo no sabia que era, de hecho, tampoco lo investigué” (S32).

“Bueno yo opino que si, bueno, yo no sé qué es realmente ;jno?, quiero saber mas

sobre ¢qué es? y que me qguede claro mds que nada el concepto jno?” (S6).
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Las expresiones indican que la basqueda de informacion acerca del proceso de
autorregulacion no constituyé un motivo cognitivo predominante en muchos de los estudiantes, al
menos hasta ese momento, a pesar que de que se estaba abordando el tema durante la investigacion
accion y dialogando al respecto. Ello planted la necesidad de introducir nuevas estrategias de
reflexion y motivacion dirigidas a estimular intereses cognitivos respecto al aprendizaje de la
autorregulacion como proceso propio. De esa manera, surgieron en la investigacion interrogantes
acerca de como activar inquietudes en torno a la comprensién conceptual y ayudar a los jovenes a

tomar conciencia de la importancia de la comprension tedrica como instrumento de desarrollo.

En términos generales, los aprendices reconocieron que este desconocimiento constituia un
problema esencial y manifestaron que era necesario contar con saberes mas completos acerca de la
autorregulacion, su significado, sus componentes, asi como de los rasgos y caracteristicas del
aprendiz autorregulado, como punto de partida en el proceso de formacion de la autorregulacién
del aprendizaje.

Importancia de la autorregulacion y de su comprension. Una de las categorias
estrechamente relacionadas con el indicador anterior constituyd la percepcion en torno a la
importancia del proceso de autorregulacion y su comprension, debido a que el desconocimiento
acerca del proceso determina su desvalorizacion y por tanto, la proyeccién de su basqueda. Durante
las observaciones de clases y los encuentros con los estudiantes en torno al proceso investigativo
se habia podido constatar que no todos mostraban disposicién por desarrollar el proceso o
preocupacion por comprenderlo y asumirlo.

Fue necesario explicitar la situacién y durante los grupos focales se abordé el asunto para
hacer evidentes sus opiniones al respecto. Algunas expresiones mostraron el desinterés por su
comprension:

“Yo no sabia que era, de hecho, tampoco lo investigué” (S32).

Sin embargo, las discusiones pusieron de manifiesto otras posturas que indicaron que ser
autorregulados podria constituir una meta relevante para ellos. La opinion referida por la S15
(haciendo referencia a la situacion que atravesaban de falta de clases luego del sismo de 2017) es
evidencia de ello.

“...pero creo que si es importante porque, por ejemplo, ahorita lo que estamos

pasando de no tener como clases, y asi, esto seria muy importante, poder
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autorregularnos, respecto a los aprendizajes o las cosas que hemos estado
perdiendo y que no hemos tenido la oportunidad de aprender durante el mes que
hemos perdido de clases, entonces no sé, creo que Si es muy importante que sepamos

al respecto” (S15).

Al preguntar en uno de los grupos si seria preocupante para ellos o podria ser un problema,
no saber qué era la autorregulacion, surgieron también posturas interesantes: “Si porque estariamos
atrapados en la educacion bancaria que traemos arrastrando de toda nuestra educacion basica”
(S12). Esta opinion, relacionada con el concepto de Freire en su Pedagogia del oprimido (Freire,
1995) expresa su concepcion respecto al poder liberador del conocimiento y como herramienta de

orientacion propia.
Por su parte, la S15 indico:

“...porque no puedes ser algo de lo que no conoces, 0 sea no puedes ser
autorregulado, si no sabes qué es autorregulado, entonces igual y si ya con lo que
hemos visto que se necesita para poder tener la autorregulacion, igual y si tenemos
algunas cosas, pero no todas en si, en su totalidad, entonces creo que es
indispensable y primordial tener bien claro qué es, ser un estudiante autorregulado,

un aprendiz autorregulado” (S15).

En momentos posteriores, cuando participaron en la interpretacién de los grupos focales,
nuevamente fueron conscientes de la necesidad de tener conocimientos sobre el proceso para
entender sus propias necesidades y las exigencias que estaban enfrentando como aprendices. Se les
sugiriod la basqueda de informacidn sobre las definiciones conceptuales, asi como de los resultados
de investigacion en el ambito de la autorregulacion del aprendizaje. La respuesta fue positiva y
muchos se apropiaron de nuevas ideas, respondiendo a sus inquietudes cognoscitivas e incluso
sustentaron sus analisis con dicha informacion empleando citas y parafrasis de los documentos

consultados.
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Problematicas y necesidades relacionadas con los indicadores de las competencias de

autorregulacion: de estructuracion, gestion y contextualizacion del aprendizaje

En el diagndstico profundo los estudiantes pudieron descubrir problematicas y ahondar en

la percepcion de necesidades respecto al desarrollo de los tres nicleos de competencias para la

autorregulacion: estructuracion, gestion y contextualizacion. A continuacion, se presentan los

resultados a partir de las categorias y subcategorias relacionadas con tales competencias de acuerdo

a la matriz elaborada para este estudio (Ver Anexo 4). Aungue se contaba con categorias elaboradas

a partir de los fundamentos teoricos del estudio, las mismas fueron enriquecidas con la

participacion de los estudiantes y la aparicion de ideas emergentes en las discusiones grupales y en

las técnicas utilizadas durante la segunda etapa del estudio. En la siguiente tabla se resumen las

categorias abordadas.

Tabla 5.

Categorias de las competencias de autorregulacién del aprendizaje.

Competencias de estructuracién

Busqueda y generacion del conocimiento
Dominio de conocimiento

Uso de estrategias Yy técnicas de
estructuracion

Busqueda de sentido  personal vy
resignificacion propia

Competencias de gestion

Autoconocimiento.

Conocimiento sobre los procesos de gestion.
Proyeccién futura y planeacion de fines de
aprendizaje.

Organizacion del proceso de aprendizaje.
Conocimiento y uso de estrategias y técnicas
para la gestion del aprendizaje.

Monitoreo y autoevaluacion de experiencias
de aprendizaje

Compromiso, valores y principios éticos
Cooperacion con los otros aprendices

Competencias de contextualizacion

Puesta en practica de los aprendizajes
previos.

Conocimiento y uso de estrategias de
contextualizacion.

Nota: Fuente: Elaboracion propia.
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Respecto a la competencia de estructuracion, los resultados del analisis del diagnostico

profundo muestran la presencia de varios aspectos relacionados con sus indicadores.

BlUsqueda y generacion del conocimiento: Con relacion a esta categoria las principales
problemaéticas estuvieron relacionadas con la posibilidad de hacer interpretaciones adecuadas de la
informacion para estructurar los saberes acerca de la autorregulacion y los conocimientos en
general en las distintas materias. Ello puede ser consecuencia de la ausencia de modelos de
referencia para lograr la mismay estar relacionado con los escasos habitos de lectura y estudio que
limita la apropiacion de modelos tedricos propios y de referentes conceptuales constituidos como

estructuras de conocimiento previo, sobre todo disciplinar.

“Yo creo que cuando no entiendo algo en las clases y le pregunto a mis comparieras
y vemos que no le entendimos, entonces mas que nada, igual, se me complica
entender las cosas ¢no? y entonces, si no me saben explicar, yo por mi parte
investigar ¢no? y no quedarme con lo que dicen los profesores, sino investigar para
saber bien y no quedarme asi, y decir que no le entendi” (S6).

Es importante destacar que los aprendices reconocen que tienen necesidad de trabajar
procedimientos para la blsqueda y seleccion de informacion en diversas fuentes. Algunas
cuestiones suponen el manejo de habilidades béasicas de comprension, y en particular, de
comprension lectora, asi como de eleccion de informacion pertinente para la estructuracion de
saberes, otras necesidades estan vinculadas al manejo de habilidades méas complejas de

pensamiento critico y reflexivo para el anélisis y la construccion de sus ideas.

Se identifica, también, la demanda en torno al desarrollo de motivos cognitivos que
favorezcan la busqueda de conocimientos, pues una de las probleméticas asociadas a las carencias
encontradas en la falta de interés y de motivos por dominar el conocimiento, primando motivos de

gjecucién y actitudes conformistas.

Dominio de conocimiento: los datos relacionados con esta categoria corroboran situaciones
encontradas tanto en el diagnostico inicial, como en la valoracién de las problematicas relacionadas
con la comprension del concepto de autorregulacion y sus componentes. En ese sentido, ellos
perciben que no tener conocimiento al respecto limita sus decisiones y metas de aprendizaje para

ser aprendices autorregulados, pero lo interesante es que el dialogo les permitié comprender que
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esta situacion trasciende a cada experiencia de aprendizaje. Si no poseen conocimientos previos se
hace dificil la elaboracién de otros nuevos, por lo que se debe buscar de forma intencionada el

dominio del saber para seguir aprendiendo.

Fue interesante el descubrimiento de la necesidad de hacer analisis metacognitivo y de
reconocer qué han aprendido y como utilizar sus conocimientos en nuevas situaciones. Por
ejemplo, en practicas profesionales o en la construccion de sus proyectos de desarrollo educativo
para titularse. Revelaron que muchas veces no establecen relaciones con lo aprendido, ni buscan
sus apuntes o la informacion ya obtenida. Suelen ver el conflicto cognitivo sélo entre opiniones de
los docentes, no como algo propio. En esos casos se conformar con asumir alguna posicién o
conocimiento ajeno, si hacer analisis critico o revisar sus errores 0 maneras de llegar al

conocimiento.

Uso de estrategias y técnicas de estructuracion: Probablemente, una de las cuestiones
definitorias en la expresion de competencias de estructuracion sea el reconocimiento y manejo de
las estrategias que permiten la misma (Garcia, 2012). Se pudo apreciar que los estudiantes poseen
escasos saberes vinculados al dominio teorico y procedimental de estrategias de estructuracion y
organizacion del conocimiento, pues las mismas no son mencionadas con precision y, por lo
general, se alude sélo a que se requieren métodos y técnicas que sean relevantes para cada aprendiz
sin distinguir tipos o formas de utilizacién. No obstante, se destaca el reconocimiento del papel
fundamental de las estrategias para construir el conocimiento y para la autorregulaciéon del

aprendizaje.

“Y creo que también como dice, el interés, y depende de ello los métodos o técnicas
que tu adquieras para regular tu aprendizaje, para buscar mas ideas, mas
conceptos, que te queden mas claros, depende mucho también de lo que ti hagas,
los métodos o las técnicas que consideres que son importantes para ti, aunque, por
ejemplo, para otras personas puede gue no funcionen, pero para ti si, entonces es
buscar la manera de ampliar tu aprendizaje, buscar la mejor manera en que tu
aprendas” (S26).

“Yo igual pienso que buscar las estrategias es lo que ya habia puesto, es una forma

autébnoma buscando nuestras propias estrategias de aprendizaje y pienso cada
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quien trata de plantearse los objetivos que quieren cumplir, o de organizar a futuro
mediante diferentes estrategias, como decia D... no cualquiera o no todos

aprendemos de la misma forma...o sea, cada quien tiene su forma de aprendizaje”

(S27).

Puede notarse, en ambas opiniones, que se identifica y fundamenta la importancia de contar
con procedimientos, métodos y técnicas para lograr el aprendizaje e incluso destacan la cualidad
personal de los mismos o su caracter individual, en tanto, cada quien necesita ajustar sus propias
estrategias para lograr sus objetivos. Sin embargo, en ninguno de los casos se hizo referencia a
cudles podrian ser estas estrategias y como aplicarlas.

En términos generales, tanto en los grupos focales, como en momentos posteriores de
trabajo, el grupo reconocio la necesidad de abordar de forma explicita y amplia las estrategias de
aprendizaje para identificarlas y apropiarse de ellas. Ellos mismos reconocen que no poseen
experiencias previas de aprendizaje de tales procedimientos y por afios los han empleado de forma
intuitiva, de acuerdo a las orientaciones superficiales de sus maestros 0 modelos inapropiados e
ingenuos. Desconocen los origenes, fundamentos y los pasos de tales estrategias y con mucha
frecuencia las utilizan de forma hibrida con resultados cognitivos desfavorables.

Busqueda de sentido personal y resignificacion propia: Este aspecto aparece relacionado
con el valor que otorgan los aprendices a su conocimiento para su formacion y su futura practica
profesional. Los estudiantes reconocen que no siempre consiguen anticipar para qué les sirven las
materias, tiene dificultades para percibir la interrelacion entre ellas y las aportaciones de los
contenidos de los que deben apropiarse para conformar el saber y las competencias generales que
necesitaran emplear en el ambito laboral y profesional. Aln declaran que prefieren algunas
materias que otras, es decir, cursan cada una de ellas como eslabones aislados, sin otorgar sentido

a las mismas en un proceso formativo unico.

Respecto a las competencias para la gestion, los resultados del anélisis del diagndstico profundo

muestran la percepcion de varias situaciones problematicas por parte de los participantes.

Autoconocimiento: Uno de los puntos fundamentales en las competencias de gestién

implica la posibilidad de autoconocerse, esencial para identificar fortalezas y debilidades,
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reconocer cualidades propias, estilos, preferencias cognitivas de aprendizaje y otras caracteristicas
personales estrechamente ligadas a la autovaloracion y la autoeficacia, cominmente determinantes
en la autorregulacion (Woolfolk, 2010). Varios estudiantes manifestaron comentarios vinculados
directamente con esta categoria manifestando la importancia de poner en marcha su
autoconocimiento o mostrando sus carencias al respecto, al indicar que muchas veces esta ausente

en el marco de sus experiencias de aprendizaje.

“Ni tampoco sabemos sobre nosotros mismos para poder hacer una tarea bien, por
ejemplo: el ambiente, con qué musica te concentras. Entonces necesitamos

conocernos nosotros mismos para tener un aprendizaje mejor” (S14).

El reconocimiento de fortalezas y habilidades para aprender constituye otra cuestion
relevante en el proceso de autoconocimiento, pues este elemento es fundamental en la toma de
decisiones sobre metas personales, las cuales deben estar acordes a sus posibilidades personales.
El reconocimiento adecuado de tales fortalezas y habilidades requiere de una adecuada
autovaloracion y autoevaluacion, componentes también fundamentales. EIl siguiente comentario

expresa lo anterior:

“Pues, ya somos ahora si, como se podria decir, ya somos estudiantes de
universidad, ya no somos como antes en la primaria que nuestros papas nos tenian
que decir - jHaz la tarea!, jestudial, sino que ahora si nosotros tenemos el propio

interés en querer, ahora si, aprender” (S29).

Es importante sefialar, que los estudiantes reconocen que tienen fortalezas vinculadas a sus
motivaciones, disposicion para aprender, interés, pero son menos capaces de percibir con claridad
e identificar las habilidades con las que cuentan para guiar y lograr sus aprendizajes, especialmente,
cognitivas, metacognitivas o procedimentales. Probablemente, porque existe escasa comprension
y conceptualizacion de las mismas o0 en muchos casos porque en realidad estan ausentes en su

desempefio como aprendices.

So6lo en el siguiente caso se reconoce que cuenta con habilidades de autoorganizacion y

metacognicion.
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“Siento que si tengo buena autorregulacion, porque si no entiendo algo, lo investigo
y también de mis tiempos, o sea, siempre soy como muy asi, organizada, digo para
tal dia tengo que tener tal trabajo y lo tengo, o sea no tengo tanto problema en eso”

(S25).

Conocimiento sobre los procesos de gestion: Entre las categorias que expresan este
conocimiento se encuentran: la conceptualizacion y caracterizacion de las metas y el
reconocimiento de valores y actitudes necesarios para lograr el aprendizaje. Respecto al primero
no aparecen evidencias explicitas en el analisis de los grupos focales, sin embargo, en las primeras
materias trabajadas los estudiantes mostraron dificultades para definir y caracterizar las metas de
aprendizaje. Desde el punto de vista conceptual manejaban indistintamente los conceptos de
expectativas, metas, objetivos pedagogicos y propositos. Como parte de la estrategia motivacional
para la construccion de las metas que se llevo a cabo siempre al inicio de los cursos se avanzo en

la comprension y diferenciacion de los mismos.

La comprension y construccion de las metas en los cursos lleg6 a ser un proceso familiar,
sin embargo, ello no indica que la representacion cognitiva tuviese ya un papel regulador en las
acciones de elaboracion consciente y sistematica por parte de los jovenes de forma individual.

Con relacién al reconocimiento de valores y actitudes para el aprendizaje como elemento
que interfiere en su gestion, se destaca la aparicion de esta categoria de manera emergente en la
discusion grupal. Los estudiantes destacaron valores y posturas éticas necesarios para la
autorregulacion lo cual resulta un aspecto interesante al que no se le ha dado suficiente énfasis en
la investigacion sobre autorregulacion dejandolo implicito en el terreno de los componentes
motivacionales del proceso. Sin embargo, la existencia de valores sociomorales como motivos
dominantes en la personalidad (Bozhovich, 1972; Gonzalez, 1985) podria ser crucial para la
determinacion de la orientacién de las metas propias y la implicacién de los jévenes en la busqueda
de calidad en sus aprendizajes. Al respecto los jovenes sefialan al hablar de componentes necesarios

para autorregularse:

“La responsabilidad, porque siento que tiene que ver mucho eso de la

responsabilidad con la que tomamos las cosas. Eso tiene que ver mucho, si no me
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interesa no busco, pero tienes que tener esa responsabilidad de indagar. No es por
el bien de los demas, sino por el tuyo” (S22).

“La honestidad de cada uno ;no? Bueno yo digo que no soy la persona mas
autorregulada. Ya cuando me doy cuenta de lo que no hice cuando debi en ese
momento, lo investigo y me queda més claro el aprendizaje. Si yo no hice las cosas
a su momento, yo tuve la culpa y no voy a avanzar en eso. Pero si pienso que yo no
tuve la culpa, que todos la tuvieron menos yo entonces no soy honesta conmigo,
pues no pude saber que en ese momento. No lo hice por mis acciones ¢No? y a partir

de ahi empezar otra vez” (S3).

Es muy interesante la reflexién que se propone con relacion a la honestidad consigo misma
y el vinculo que se establece con el locus de control al atribuir las causas de su comportamiento a
aspectos internos, elemento esencial para determinar una adecuada autoevaluacion y el
replanteamiento de metas de mejora en la medida que se pueden ubicar los errores o necesidades

propias.

Proyeccion futura y planeacion de fines de aprendizaje: Con certeza, una cuestion que
resulté sumamente relevante en la reflexién de los jovenes fue la relacionada con la elaboracion de
metas personales y grupales acordes a las situaciones de aprendizaje y conciencia personal de las
metas. La totalidad de los aprendices coincide en que en muy pocas ocasiones elaboran sus metas
en las situaciones de aprendizaje y que una dificultad bastante grave es que no tienen conciencia
de sus fines, de aquellos que se busca cuando cursan las materias 0 que, en realidad, no se
preocupan por ello. Refieren que toman como meta s6lo hecho de terminar o pasar la materia, o0 en
el mejor de los casos asumen los objetivos que sus maestros les propongan. Ante el cuestionamiento

directo de si poseian metas de aprendizaje refieren:

“La verdad no” (S9).

“Algunas veces si, en algun semestre, siento que no, a lo mejor si puedo tener metas,
como dice Y..., ya con el transcurso de la materia las puedo ir construyendo” (S2).
“Yo la verdad, asi como tal no, no tengo como esa claridad, o sea si me pongo la

meta de querer terminar, por ejemplo, una materia, investigar y aprender, pero
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como tal no tengo como esa forma de decir, jah! bueno que trata de decir tal
materia o cudl es el fin, o sea no tengo mucho esa claridad al inicio” (S21).
“De hecho creo que en la uinica clase en que nos ensefian es en la de usted porque

en las demas si nos dicen el programa, pero las metas tenemos que construirlas”

(S29).

En general, puede apreciarse que no se construyen metas de forma sistematica, es decir, se
carece de fines construidos de forma consciente que orienten de forma regular los procesos de
aprendizaje; se hace, ocasionalmente, de forma espontanea, en la medida que identifican intereses
propios vinculados a las materias. Tampoco se establecen metas especificas, lo cual es también
necesario para procesos autorreguladores mas eficaces. Ello indica la falta de orientacion y de

vision anticipada de los logros esperados durante la formacion académica.

Otra cuestion relevante dentro de este aspecto es el tipo de metas que se elaboran y si estan
relacionadas con motivaciones extrinsecas o intrinsecas, o si son metas centradas en la tarea escolar
0 sblo de ejecucién. Las investigaciones relacionadas con el papel de la motivacion y la
construccion de metas en la autorregulacion del aprendizaje revelan que son determinantes aquellas
metas centradas en la tarea de caracter intrinseco que no s6lo movilizan por conviccion al aprendiz,
sino que le permiten disfrutar el aprendizaje y mantener estados afectivos positivos y retadores
(Pintrich y Schunk, 2006, Woolfolk, 2010)

Una de las alumnas consideraba éste un factor importante al valorar los aspectos necesarios
para ser autorregulados: “Pues tus metas, jno?, lo que quieres alcanzar, ;jqué es lo que realmente
quieres?, si estas a gusto 0 no estas a gusto con tus metas, realmente lo que uno quiere, mas que
nada” (S6).

Pareciera que este aspecto es fundamental para la formacion de las competencias de
autorregulacion en los jovenes participantes, cuestion reconocida explicitamente por ellos y
considerada posteriormente en sus planes de accion. Los estudiantes debatieron con relacion al
papel de las metas extrinsecas e intrinsecas reconociendo como problematica el hecho de que en

sus experiencias predominaran las primeras.
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“Cuando tenemos una materia lo que buscamos es aprender de esa materia. Si ves
algo interesante, te dedicas més. Yo siento que una meta que todos nos proponemos
es pasar la materia y como aprendiste de esa materia te sientes bien, es lo que yo
siento cuando aprendo y paso la materia” (S22).

“Es que la puedes pasar, pero no aprender nada, te vas con nada. Es como si no la
hubieras pasado, porque no aprendiste nada. Pasaste y te preguntan y te quedas:
no se. Para mi es como “pasé la materia con 10" “;Y qué aprendiste?” “nada, de

milagro la pasé” (S3).

Para la proyeccion futura y la planeacion del proceso de aprendizaje no sélo es importante
elaborar los fines personales y grupales, sino lograr la jerarquizacion de metas y la estructuracion
temporal de las mismas. Esta es otra cuestion deficitaria, al parecer, como consecuencia de la propia
falta de elaboracion y conciencia de las metas. La jerarquizacién que llevan a cabo es un proceso
ocasional y ligado a las circunstancias de presion académica, cuando tienen que entregar trabajos
0 responder a situaciones problematicas. No se anticipa o planean las metas de forma ordenada,
por lo que puede inferirse que la organizacién de las tareas y del tiempo también se ve afectada.

En el ejemplo siguiente, se manifiesta la preocupacion al respecto:

“Priorizar, porque a veces queremos hacer cosas al mismo tiempo que van
encaminadas a cumplir metas distintas, pero pueden que algunas sean mMas
importantes que otras que tengamos. Por ejemplo, primero yo estaba estudiando
inglés y estaba con Evaristo, entonces deje de ir al inglés por no perder clases.
¢Qué es mas importante asistir a mis clases de inglés o a las clases de mi
universidad? Hay que tener claro qué meta se subordina a la otra y cual puede

atrasarse un poquito” (S16).

De igual manera, una cuestién bastante interesante que se sometio a debate fue la relacion
de la estructuracion de sus metas con la organizacion de un proyecto de vida. Los estudiantes
discutieron acerca de la necesidad de contar con un proyecto de vida y una vez poseyéndolo poder
jerarquizar sus metas vitales y a su vez las académicas y profesionales. Muchos reconocieron que

no cuentan con el mismo. Al respecto refieren:
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“Planeada, asi como planeada, planeada a largo plazo no. Pero a mediano plazo
si porque mi proyecto de vida es terminar, conseguir un trabajo para satisfacer las
necesidades que pueda tener a lo largo de mi vida, pero asi a largo plazo no” (S10).
“Pues yo no lo tengo como proyecto de vida a largo plazo, solo es asi de poquito

en poquito. Solo a corto, plazo” (S32).

En pocos casos se pudo apreciar claridad en un plan de vida que involucre sus metas de

desarrollo profesional, se destaca el siguiente caso:

“Yo creo que si tengo algo que quiero hacer con lo académico. Ahorita acabé de
estudiar inglés, quiero certificarme y dedicarme a aprender francés, acabar este
afio, tener una maestria en trabajo social. Hay una beca en la UAEM que te pagan

la maestria, de ahi quiero irme a trabajar a Canada con mis primos” (S16).

Un tema importante que emergié en el didlogo estuvo relacionado con los conflictos
motivacionales que vivencian respecto a su futuro profesional y como ello incide en la
jerarquizacion y estructuracion de sus metas de aprendizaje. En ese sentido, los estudiantes de LIE
con frecuencia enfrentan la incertidumbre en torno a su perfil de egreso y a las tareas que realizaran
en su practica laboral, ya sea como interventores o como docentes. Como consecuencia de lo
anterior, manifiestan inestabilidad en su jerarquia motivacional y en la definicion de metas de
aprendizaje dirigidas a una u otra direccion de su desempefio profesional. Algunos estudiantes
hicieron hincapié en la necesidad de tomar decisiones propias al respecto, lo cual muestra
expresiones de independencia y el reclamo a ser autorregulados ante situaciones o factores que
pueden incidir en sus decisiones, tales como la opinién o injerencia de los docentes. Algunas de

sus opiniones se manifiestan a continuacion:

“Yo lo que quiero es aprender por ejemplo las dos cosas por decirlo asi, ya hasta
lo ultimo que yo pueda decidir ser maestro o nada mas para interventora, si no a lo
que se pueda, pero si se puede los dos, porque también se pueden las dos” (S9).

“Todavia no estoy definida porque tengo dos polos donde quiero trabajar una, me
Ilama la atencion ser docente, estar frente al grupo siempre me habia llamado la
atencion, pero otra opcion que me esta haciendo mucho eco es irme hacia al aspecto

de la capacitacion de personal dentro de las empresas, porque no hay, no todas las
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empresas crean €sos espacios, son pocas las empresas socialmente responsables,
entonces en esos espacios donde se da la integracion como tal del personal.

Entonces todavia estoy tambaledindome, hacia donde voy” (S12).

Este aspecto estd relacionado también con los factores socioeconémicos tratados con
anterioridad al valorar los resultados del diagndstico inicial, los que se entrelazan con la
problematica vivida por los alumnos como incertidumbre frente a situaciones que no pueden ser
totalmente controladas por ellos, relacionadas con la falta de empleo o las politicas educativas.

No obstante, lo que revelan las opiniones anteriores, méas alld de la situacion objetiva de
posibilidad de insercion laboral, tienen que ver con sus propias decisiones, con la capacidad de
buscar informacidn, de valorar sus potencialidades y fortalezas, de definir metas claras con relacion
a su futuro profesional sobre la base del pensamiento critico y la argumentacion, lo cual es algo
que si requiere de sus competencias de autorregulacion. Ya en una etapa posterior de reflexion en
torno a las actividades que podrian desarrollar para fortalecer tales competencias, se sugeria
retomar este conflicto como espacio real de debate y aplicar las diversas estrategias de

autorregulacion para ayudar a resolverlo.

Organizacion del proceso de aprendizaje: La anticipacion y proposicién de acciones de
aprendizaje pertinentes a sus metas y la elaboracion de planes de tareas y actividades son esenciales
para determinar el curso del aprendizaje y lograr las metas propuestas. Es necesario que los
aprendices planteen las tareas que necesitan llevar a cabo, es decir, tomen conciencia del tipo de
actividades y experiencias de aprendizaje que seran oportunas para alcanzar sus fines y planifiquen
sus acciones. Con relacion a ello, es importante destacar que en el discurso de los jovenes estas
tareas muchas veces tienen que ver con acciones generales tales como investigar, indagar,
preguntar a sus comparfieros, pero no mencionan acciones mas concretas relacionadas con la
busqueda especifica de informacion, la autocorreccion, la generacion de productos del aprendizaje,

entre otras.

Un elemento fundamental para la organizacion del proceso de aprendizaje es la distribucion
y administracion del tiempo. Este punto fue, quizas, uno de los méas abordados por los aprendices
y donde identifican mayor namero de probleméaticas. Como tendencia, expresan acuerdos con

relacién a las deficiencias y problematicas en el manejo del tiempo para planear sus tareas de
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aprendizaje y para realizarlas. Reconocen que se les dificulta decidir cuanto tiempo requieren para
las distintas actividades y ello provoca que haya desproporcion en su distribucion o no les alcance

para cumplir con todas sus tareas.

Otra situacion que reconocen esta relacionada con su aprovechamiento, refieren que se
confian y luego no les resulta suficiente o se lamentan por desperdiciarlo. Como resultado de sus
reflexiones, concluyeron que la organizacion y administracion del tiempo es un aspecto que debian

fortalecer para lo cual necesitaban aprender técnicas y desarrollar habilidades autorreguladoras.

’

“Cuando hago los trabajos, o a veces nos dejan trabajos y no les dedico el tiempo”.
(S3).

“Pues algunas si, pero con lo del tiempo no, soy muy confiado con el tiempo, luego
digo “si esto lo hago” y no, cuando veo ya es bien tarde y no he hecho nada, igual
asi para venir a la escuela, ve que estoy cerca, y digo no ahorita llego tarde, y no
ya es bien tarde; es como ahorita desde las 10 ya estaba despierto y digo no, van

hacer las 11 y ya casi no llego, todavia tenia que pasar a echar gasolina” (S1).

Conocimiento y uso de estrategias y técnicas para la gestion del aprendizaje: Esta categoria
fue también una de las esenciales para analizar las problematicas percibidas con relacién a las
competencias de gestion del aprendizaje. ElI conocimiento teérico y procedimental de las
estrategias de gestion del aprendizaje y el pensamiento estratégico metacognitivo estan vinculados
tanto con la identificacion de las estrategias que permiten la gestion, como con el dominio de sus
pasos.

Los estudiantes reconocen que carecen de técnicas y estrategias para la administracion del
tiempo, la organizacion de tareas, la definicién de metas y su estructuracion jerarquica, aspectos
ya sefialados con anterioridad. No obstante, algunos manifiestan predisposicion favorable e interés
respecto al empleo de tales procedimientos o indican que de algin modo los utilizan, aunque
requieren perfeccionarlos.

“Yo pienso gue va de la mano con la autogestion, porque no es solamente lo que te
ponen en la mesa los maestros, sino lo que tu también puedes poner en la mesa,
porque por ejemplo aqui dentro del salon va a haber maestros que te den

herramientas técnicas, pero ya va a depender de ti como las usas y con quién las
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usas en qué momento las usas siento que esta autorregulacion va mas alla del aula,

siento que, va hacia la casa, hacia donde hacemos las tareas” (S12).

Los comentarios de los participantes que se muestran a continuacién indican que algunos
son capaces de utilizar técnicas sencillas de autoorganizacion de acuerdo a la complejidad de las
tareas, la calendarizacion de los exdmenes, actividades o entrega de trabajos, emplean agendas,
organizadores de apoyo para visualizar los tiempos y técnicas para organizar sus acciones de
estudio, por ejemplo, priorizando las tareas de menor grado de dificultad para luego destinar mas
tiempo a las mas complicadas. No obstante, se puede apreciar que no constituyen procedimientos

que involucren acciones complejas metacognitivas, de control, monitoreo o de autoevaluacion.

“Bueno yo, cuando hago mis tareas me organizo de lo mas facil a lo mas dificil
porque digo esta tarea la voy a terminar rapido y las mas dificil no, le voy a dedicar
mds tiempo, voy a tener que investigar y asi entonces siento que si he hecho eso”
(S25).

“Bueno en la secundaria, teniamos examenes, entonces yo me organizaba, veia en
el calendario los exdmenes que habia, y decia bueno, primero esta y esta materia,
entonces me organizo y estudio para esto. Entonces hacia mi calendario de la
semana y me organizaba, me daba tiempo para la tarea, los examenes, cualquier
otra cosa, entonces creo que si es muy importante organizarnos”’ (S26).

“Yo también hice eso, eso hago pues, veo cual me cuesta mas trabajo y trato de
dedicarle mas tiempo y ya si veo que si el otro esta proximo a entregarse pues

termino el otro y le sigo con aquel” (S27).

Vinculado a lo anterior, se encontraron algunos comentarios que reflejan el reconocimiento
de los jovenes de la necesidad de contar con estrategias de apoyo como parte de las competencias

de gestién del aprendizaje.

“Desde mi punto de vista, tiene que ver con el espacio donde hacemos las tareas,

donde estudiamos, como las hacemos, qué herramientas, qué técnicas, todo lo que

nosotros vamos a gestionar en nuestro alrededor para poder trabajar...” (S12).
“Pues tiene que ver mucho porque si estas en un espacio donde no te sientes

comodo, eso hace que no te concentres en lo que estds haciendo” (S28).

189



En términos generales, destacan la necesidad de llevar a cabo acciones mas proactivas para
la seleccion y busqueda de nuevas estrategias de gestion. En ese sentido, otra cuestion importante
es que los aprendices sepan elegir y acceder a nuevas estrategias cuando sea oportuno, o que
manifiesten actitudes y conductas de exploracion de aquellos procedimientos que requieren para la
gestion mas alla de los que poseen. Aunque no se manifestd un nimero amplio de opiniones con
relacion a este aspecto, si pueden destacarse algunas expresiones que indican la toma de conciencia

respecto a la busqueda de procedimientos cuando fallan los que se emplean.

“Pues como decia no, si sabes pensar bien, bueno cuando lees y lo vas entender
répido lo vas a hacer en 5 0 10 minutos, pero si te cuesta o necesitas investigar
algunas palabras, entonces ti mismo debes saber tus capacidades hasta qué punto
llegas, porgue bueno cuando se hace la autoevaluacion de la autorregulacion, ahi
también te puedes dar cuenta en qué es lo que te va fallando, entonces también se

aplican las estrategias, qué es lo que te falta” (S17).

Monitoreo y autoevaluacion de experiencias de aprendizaje: estos aspectos constituyen
elementos que son ampliamente reconocidos como recursos claves para la autorregulacion del
aprendizaje. Involucran, entre otros aspectos la autorreflexion y reflexion compartida acerca de los
logros de las metas de aprendizaje y de los recursos y estrategias propias que fueron empleados.
De ese modo el seguimiento de los procesos de aprendizaje, su valoracion y control para establecer

los ajustes necesarios, por cuenta propia, es una tarea ineludible del aprendiz autorregulado.

Los participantes ofrecieron evidencias de estos indicadores de las competencias de gestion
especialmente relacionados con la necesidad de tomar en cuenta errores y fallas al aprender y
desplegar acciones de mejora y autocorreccion en la busqueda de sus metas de aprendizaje. De
igual manera, perciben la necesidad de ser flexibles y estar abiertos a observaciones y sugerencias
que otros puedan ofrecer para reencauzar sus acciones y tareas, particularmente, cuando los

docentes les hacen revisiones de sus tareas.

“El maestro te dice te falta esto y esto. Si hubiera investigado mas a lo mejor, pero
no investigué. El maestro dice “tienes que hacer esto, esto y va salir esto y es asi”

“No, no quiero”. Si le hubiera hecho caso, pero ya no puedo hacer nada porque los
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profes dicen cosas que tienen repercusiones si te esta diciendo que es para algo,
pero tu “no quiero, no quiero...” (S3).

“Si no entregamos los trabajos que nos hacen falta, no nos regulamos y no volvemos
a revisar y verificar que es lo que estd mal o esta bien, sélo nos importa la
calificacion y ya” (S9).

Otras opiniones destacan la necesidad y la importancia de llevar a cabo acciones de
autorreflexion y de tener conciencia de sus saberes y de los fines que persiguen. Los jovenes
perciben que la autorreflexion es fundamental para percatarse de los factores que en la historia de
su desempefio como aprendices, han limitado su desarrollo como estudiantes autorregulados, de
los problemas que afectan su formacion y de la necesidad de ser conscientes de las nuevas metas
que ahora deben lograr para serlo.

“A mi también me gusto y ese un punto importante, lo de la auto reflexion porque
ahorita ya también pensandolo bien y desmenuzando como dice P..., me di cuenta
que esto de la autorregulacion o sea es importante si, pero cOmo es que es un
proceso que tenemos que desarrollar desde pequefios y creo que no se nos dio la
oportunidad y sé que no es muy bueno regresar al pasado ni nada de eso, pero te
das cuenta de dénde empieza el problema de por qué no tienes la autorregulacion
bien desarrollada a este nivel, porque desde lo basico , desde la educacién bésica
nunca se te dio esa oportunidad de ti tener la autonomia de aprender cosas”’ (S15).
“Que ya tomamos las cosas mas conscientes de nuestro conocimiento, saber que
estamos aqui estudiando y que vamos a ir nosotros a donde queramos. Mas

conscientemente sabemos lo que queremos” (S22).

Una de las acciones necesarias en el monitoreo tiene que ver con el reconocimiento de
errores como oportunidad de aprendizaje, sin embargo, tal y como fue tratado en las problematicas
relacionadas con las competencias de estructuracion esta es una habilidad bastante deficitaria. Los
aprendices manifestaron varias ideas relacionadas con problematicas generales que afectan su
aprendizaje y su desempefio como aprendices autorregulados, pero no reflejaron opiniones que
manifiesten su capacidad para reconocer errores precisos que hayan convertido en oportunidades
de aprendizaje. Esta situacion puede tener ver con aspectos socioculturales y psicopedagogicos

pues en multiples contextos educativos, incluido el escolar, el error es visto como algo negativo y,
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por tanto, se muestra resistencia a identificarlo o aceptarlo. Desde las acciones docentes es

frecuente que se penalice y no se reconozca su potencial para la reestructuracion del conocimiento.

Para el logro de la autoevaluacion, como aspecto relevante de la capacidad de gestion de
los aprendices autorregulados, la elaboracion de criterios propios que la posibiliten constituye un
indicador principal.

En los datos obtenidos en los grupos focales y otros espacios de didlogo grupal, aparecen
expresiones que manifiestan que la autoevaluacion es reconocida como accién importante en el
contexto de la autorregulacion, que esta ligada a la percepcion de los logros propios y al
reconocimiento de las fallas personales, las que so6lo el aprendiz puede examinar y mejorar. Incluso,
asumen una postura critica con relacion a aceptar sélo la calificacién como criterio, sin analizar a

fondo las determinantes reales de sus desempefios y resultados de aprendizaje.

“...la autoevaluacion nos permite ver nuestros avances que tuvimos, y qué logramos
y qué no logramos cambiar de nosotros, porque en una evaluacion no te dicen en
que fallaste, qué te faltd, sino que nada mas te entregan una calificacion y ya hay
quien te evalud, pero aqui td te das cuenta qué aportaste o qué es lo que te falta
para aportar” (S29).

“Yo digo que también para hacer una autoevaluacion, también debes tener muy

claras las metas, porque como te vas evaluar si no sabes lo que quieres” (S11).

Sin embargo, a pesar de identificar criterios esenciales para la autoevaluacion, como son
las propias metas, sigue siendo esencial para ellos el criterio del docente, lo cual indica que
persisten actitudes de dependencia en los procesos evaluativos o de dificultad para elaborar y
asumir otros criterios que posibiliten la evaluacién de si mismos. La siguiente opinién ejemplifica

la idea anterior.

“No sé, a veces se ve cuando el maestro dice le hace falta esto” (S3).

Durante las materias se pudo constatar la falta de recursos propios para guiar sus procesos
de autoevaluacion, particularmente, el desconocimiento de estrategias para lograrlo y de los

criterios necesarios para ello, o especificamente de como llegar a tales criterios.
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Cooperacion con los otros aprendices: Esta categoria involucra las actitudes y acciones del
aprendiz autorregulado para conseguir metas de aprendizaje conjuntamente con sus comparieros,
pero también se refiere a la necesidad de reconocer la importancia del otro y la oportunidad de

mostrar dependencia madura y saber solicitar ayuda cuando es necesario.

“Intervencion de otros ;no? porque pues si no entiendes algun tema pues puedes
necesitar ayuda de alguien mas que tenga una opinién mas, diferente, que explique
mds, mds a fondo” (S26).

“Pues yo pienso que si aprenderias mds ;no? de lo que se dice o de lo que otros

piensan pues tienes cosas, dices no, pues si, no sé...” (S6).

Es importante resaltar que durante el diagndéstico profundo y las actividades de aprendizaje
desarrolladas con el grupo se pudieron constatar las dificultades que persisten entre los estudiantes
para lograr cooperacion y acciones conjuntas en el desarrollo de sus competencias para la
autorregulacion y para su aprendizaje. Con frecuencia manifiestan actitudes individualistas y
desaprovechan las oportunidades de trabajo en equipo, por ejemplo, de revision de sus tareas. Esta
situacion, afecta la formacion de proceso de autorregulacion, cuya naturaleza social, es reconocida

(Labarrere, 1994, Rodriguez Mena, Garcia, Corral y Lago, 2004).

Respecto a la competencia de contextualizacion, los resultados del andlisis del diagndstico
profundo muestran varios aspectos relacionados con problematicas percibidas por los participantes

y la investigadora en el transcurso del mismo.

Puesta en préactica de los aprendizajes previos: esta categoria involucra la identificacion de
posibilidades de emplear lo conocido en nuevas situaciones de aprendizaje. Al respecto ya se
habian hecho comentarios de que los aprendices muestran dificultades para retomar sus
conocimientos previos en situaciones nuevas de aprendizaje de manera intencional. Una hipGtesis
explicativa frente a estas dificultades podria vincularse a que “lo aprendido” no pueda considerarse
un buen aprendizaje, dado que para ser transferido este debe ser el resultado de cambios duraderos
(Pozo, 2008). Otra razon podria suponer la disposicion misma de los aprendices a relacionar sus

saberes con la nueva informacion (Ausubel, 2002) y como consecuencia a contar con habilidades
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de cognitivas y metacognitivas para activar oportunamente sus conocimientos previos y poder

transferirlos.

De cualquier manera, los jovenes mostraron dificultades en estos aspectos y reconocen la
necesidad de tomar conciencia de sus conocimientos y de garantizar que estos sean bien elaborados
para poder contar con ellos posteriormente.

Conocimiento 'y uso de estrategias de contextualizacion: las estrategias de
contextualizacién incluyen el empleo de analogias, el uso de ejemplos y contraejemplos, el empleo
de comparaciones y la expresion de evidencias (Rodriguez-Mena, Garcia, Corral y Lago, 2004); la
manifestacion de indicios en torno al uso de estas estrategias no fue amplia, pero los estudiantes
mostraron algunas expresiones, sobre todo relacionadas con la necesidad de utilizar ejemplos que
clarifiquen lo que se aprende o hacer comparaciones que garanticen la distincion de similitudes y

diferencias entre saberes y como consecuencia una mayor comprension de los mismos.

“Quiza porque no sé reconocer el camino adecuado, porque hay veces que entiendo
algo, pero..., y trato de ejemplificarlo en otra cosa y con que no puedo, no puedo
dar solucion” (S15).

“Si no sabes algo, es como cuando te dejan, no sé, una lectura y no entiendes una
palabra no, vas y la buscas, es como autorregularte ti mismo, no estas esperando

que nadie te diga tienes que hacer esto, sino ti mismo lo haces” (S25).

5.3.3 Percepcion de saberes y comportamientos propios relacionados con las competencias

del aprendiz autorregulado

Para culminar las acciones de comprension profunda de las caracteristicas de grupo y de su
situacion de partida respecto a las competencias de autorregulacion, la indagacion se encamino al
descubrimiento y autodescubrimiento de las cualidades, que podrian ya poseer, propias del
aprendiz autorregulado y a identificar la percepcion de sus saberes considerados parte de las

competencias de autorregulacion del aprendizaje.

Las categorias fundamentales que se agruparon en este eje fueron el reconocimiento de

habilidades personales relacionadas con las competencias de autorregulacién, la identificacion
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de rasgos y cualidades propias como aprendices autorregulados y la identificacion de

comportamientos vinculados a la autorregulacion del aprendizaje.

Algunas cuestiones de interés estuvieron relacionadas con el hecho de que muchos de los
estudiantes no se consideran aprendices autorregulados porque son incapaces de reconocerse como
tal, entre otros factores, porque desconocen el significado de ser un aprendiz autorregulado, lo cual
ya fue abordado en el apartado anterior, o creen que se requieren condiciones especiales, lo cual
declaran de forma directa;

“Pues yo me siento normal...pues yo no me siento autorregulado” (S5)
“...igual y si tenemos algunas cosas, pero no todas en si, su totalidad, entonces creo
que es indispensable y primordial tener bien claro qué es, ser un estudiante

autorregulado, un aprendiz autorregulado” (S15).

Otros estudiantes perciben que lo son de manera parcial porque reinen sélo algunas
cualidades, aunque no especifican cuales son.
“Yo digo que si, porgue ya tenemos lo que es la autorregulacion. Si buscamos
nuestro aprendizaje, nos acordamos de nuestros tiempos, yo digo que si...no al
100% pero si mas o menos” (S20).
“Bueno yo digo que no soy la persona mas autorregulada. Ya cuando me doy
cuenta de lo que no hice cuando debi en ese momento, lo investigo y me queda mas

claro el aprendizaje...” (S3).

En otros casos reconocen cualidades y habilidades propias que expresan rasgos del aprendiz

autorregulado, como se aprecia a continuacion:

“...pero lo demas si lo tengo, porque no me gusta quedarme con la duda, me gusta
investigar y cosas que no entiendo, me gusta buscar otras formas por mi cuenta,
porque no me gusta quedarme atorada, en especial, trato de hacerlo con las
materias que me cuesta trabajo, las que me cuesta mas trabajo es donde le pongo
mas énfasis porque siento que requieren un poquito mas de atencion y de tiempo

que no tengo” (S12).
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“Yo me voy mds con las metas porque desde un principio yo siempre he tenido eso,
si yo quiero llegar a esto lo voy a hacer y también con los tiempos...” (S19).
“Siento que si tengo buena autorregulacion, porque si no entiendo algo, lo investigo
y también de mis tiempos 0 sea siempre soy como muy asi, organizada, digo para
tal dia tengo que tener tal trabajo y lo tengo, o sea no tengo tanto problema en eso”
(S25).

“Yo opino que si, pero algunas veces somos mds que otras” (S16).

Algunos jovenes perciben que poseen habilidades para la indagacién y la basqueda de
informacion para obtener sus conocimientos, muestran indicios de acciones metacognitivas al
reconocer dificultades en sus procesos cognitivos, manifiestan también evidencias de acciones de
organizacion y anticipacion de sus fines y de conciencia de los mismos, asi como de autocontrol y
automonitoreo. El Gltimo de los comentarios, probablemente generado tras un ejercicio de
autorreflexion y autoconocimiento, revela el reconocimiento de la variabilidad de sus
comportamientos autorregulados. Esta es una idea interesante que conduce al andlisis de la
complejidad del proceso y a la multiplicidad de factores que confluyen para que los aprendices
puedan convertirse y actuar como personas autorreguladas, tanto de caracter propiamente

subjetivo, como psicopedagogicos y contextual.

5.3.4 Integracion de los resultados de los diagnosticos inicial y profundo

Los resultados generales del diagnéstico grupal permitieron tener una comprension de la
situacion problematica de partida y de las particularidades de la zona de desarrollo proximo
encontrada a nivel colectivo. Desde la perspectiva metodoldgica que brinda el concepto se

trabajaron los siguientes ejes de integracion:

> Factores que han determinado el nivel de desarrollo de los procesos de autorregulacion en
los jovenes

> Caracteristicas del desarrollo real o situaciéon de partida con relaciéon a los procesos y
competencias de la autorregulacion del aprendizaje

> Condiciones y procesos potencialmente favorables para la formacion y desarrollo de las
competencias de autorregulacion de estructuracion, gestion y contextualizacion del

aprendizaje.
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5.3.4.1 La relacion dindmica entre los factores influyentes en la autorregulacion del
aprendizaje desde la perspectiva de la trayectoria vital y escolar de los jovenes

En este apartado se presenta la integracion de los factores encontrados en los dos momentos de
diagnostico (inicial y profundo), los que que resultan fundamentales para entender la historia de la

formacion de la autorregulacién en los jovenes. La figura 18 se muestra la interrelacion entre ellos.
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Figura 18. Factores que inciden en la autorregulacion del aprendizaje y categorias relacionadas. Elaboracion propia.
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El analisis integrado de los factores que han influido en el desarrollo de los procesos de
autorregulacion en la historia de los aprendices, permite comprobar una tendencia bastante
desfavorable para que la misma se manifieste en su formacion universitaria. Como puede
observarse en la red conceptual representada en la figura 18, los jévenes han sido formados en
contextos escolares y familiares donde priman modelos reguladores del comportamiento, que
brindan poco margen al desarrollo de recursos propios para la independencia, la autonomia y la
autodeterminacion, procesos esenciales en el desarrollo de la personalidad que favorecen la funcion

autorreguladora de la misma (Gonzélez y Mitjans,1999).

En ambos contextos, pero especialmente en el escolar, los patrones de relacion dominantes
se establecen sobre la base del autoritarismo. En la escuela, ello esta sustentado en una historia de
ensefianza tradicional, basada en una didactica rigida que deposita el saber en el docente y, como
consecuencia, también las decisiones de qué y como aprender (Palacios, 2002). Estas concepciones
pedagogicas han determinado también el caracter de los ambientes de aprendizaje y el tipo de
estrategias didacticas predominantes. En ese sentido, se propende hacia el trabajo mas
individualista y menos cooperativo, centrado en el control y el poco espacio a la indagacion, la
flexibilidad y la expresidn auténtica del estudiante, rasgos conocidos del aprendiz autorregulado
que estan relacionados con sus posibilidades para estructurar fines propios y poner en juego las

habilidades para la busqueda del saber.

En el caso de las estrategias didacticas, se reconoce el predominio de recursos verbalistas
y expositivos, que abren poco espacio al didlogo y a la construccion colectiva del conocimiento.
Aunque la investigacion educativa y la evolucion de nuevos paradigmas en psicologia educativa
(Hernandez, 1998) han abierto las puertas a nuevos modelos educativos y psicopedagdgicos, la
tendencia sigue siendo a este tipo de ensefianza reguladora que limita las oportunidades del
aprendiz para la elaboracién propia del conocimiento y la toma de decisiones en torno a sus
procedimientos mas efectivos. Por lo general, las estrategias docentes pautan desde lo externo los
objetivos y modos de llegar a ellos, de manera homogénea, reduciendo el espacio a la autonomia,
fruto de las acciones metacognitivas o de la activacion personal de los saberes previos, y

restringiendo las acciones de autoevaluacion y autocorreccion.

Relacionado con este aspecto puede apreciarse que entre los factores emergentes aparece,

justamente, que ni la familia, ni los docentes han ensefiado explicitamente estrategias, procesos y
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habilidades de autorregulacién a los participantes para convertirse en personas autorreguladas. La
ausencia de ensefianza explicita de estrategias autorreguladoras, consecuencia, tal vez, de la falta
de conocimientos y recursos, al respecto, por parte de estos actores, ha afectado la formacion que
desde pequefios requieren los nifios para llegar a ser autorregulados; este asunto ha sido tratado por
diversos autores (Woolfolk, 2010; Garcia, 1999; Diaz, Neal y Amaya-Williams, 1993) en el intento
de explicar los mecanismos y estrategias necesarios para fomentar los principios y recursos para la

autorregulacion desde las primeras etapas del desarrollo evolutivo.

Los factores familiares y educativos (pedagdgicos y didacticos), antes mencionados, han
incidido en la subjetividad de los aprendices, quienes llegan a la universidad con un conjunto de
rasgos y procesos personologicos que han ido conformando y que, con frecuencia, limitan sus
comportamientos y saberes para actuar de manera autorregulada. Los patrones reguladores y el
fomento de la dependencia, podrian ser la causa de las actitudes de subordinacion y escasa
proactividad que manifiestan los educandos, siempre esperando la orientacion externa y la
aprobacion de los docentes en torno a sus tareas escolares. Detras de las mismas, se infiere el bajo
nivel de autoestima y de percepcion de autoeficacia, muchas veces traducido en inseguridad
personal, que inhibe su participacion en clases, en eventos o en actividades académicas, las que
rechazan por sus creencias de incapacidad frente a tales actividades.

De igual manera, el modelo educativo, la propia ensefianza verbalista y la materializacion
de los procesos didacticos en un curriculo centrado s6lo en contenidos, casi siempre declarativos,
que conduce a la apropiacion de “conocimientos olvidables”, ha limitado el desarrollo de procesos
de la personalidad, tales como, “la aparicion y desarrollo de habitos e intereses cognoscitivos, de

aspiraciones, la vocacion...en los que debiera tener su influencia real” (Farifias, 1995, p. 2).

El predominio de estos “conocimientos olvidables”, con frecuencia deficientemente
elaborados, y la falta de estrategias de aprendizaje que les permitan desarrollar sus habilidades
cognitivas y apropiarse de saberes de interés propio de manera constructiva, acaban empobreciendo
sus estructuras cognoscitivas y, como resultado, nos encontramos con escasos saberes culturales y
conocimientos disciplinares previos que se utilicen como sustento de su formacion profesional
como educadores. Ello interfiere en sus competencias de estructuracion y contextualizacién, dado

gue muchas veces no pueden hacer uso de sus experiencias previas para apropiarse de los nuevos
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conocimientos de forma autorregulada. De igual forma, estan desprovistos de los procedimientos

para seguir aprendiendo y se reproducen nuevamente los mecanismos de dependencia.

En esa direccion, los aprendices comienzan a construir una representacion de la escuela y
del aprendizaje bastante contradictoria a lo que deberia ser su verdadera esencia. La institucion
educativa es percibida como contexto de opresion y el aprendizaje entendido como proceso ajeno,
al gue se responde de manera reactiva y pasiva; relacionado con objetivos que no son propios y
que, por consiguiente, afectan el sentido personal de la experiencia de aprendizaje y el hecho de
que aparezcan nuevos intereses cognoscitivos con fuerza reguladora. Las condiciones descritas
hacen que las vivencias placenteras del aprendiz en la escuela no estén vinculadas al dominio del
saber en si mismo, sino a la socializacion, las relaciones de amistad y de pareja que pueden lograr
en ese entorno y a las actividades no académicas que se realizan en él: festejos, festivales,

exposiciones, entre otras.

De esa manera, las concepciones mismas que se construyen y la falta de estimulacion hacia
el logro académico conducen a que los motivos intrinsecos de dominio hacia el aprendizaje
comienzan a desplazarse por motivos de orientacion social y en el mejor de los casos, de
desempefio, entre ellos, encontrar aprobacion de sus resultados, obtener buenas calificaciones y
ocupar un lugar social por el reconocimiento a sus habilidades. Esta situacion, esta relacionada con
el tipo de metas que comienzan a estructurarse, en el primer plano de su jerarquia motivacional y
que hacen que los jovenes continten manifestando preferencias y necesidades de este caracter, las

que entran en conflicto con sus motivos de formacion profesional.

De igual forma, se afecta su capacidad para tomar conciencia de los fines cognoscitivos
personales y poder determinar qué buscan aprender y para qué, es decir, se obstaculiza la
construccién del sentido propio de su formacion profesional. En ese caso, son entorpecidos los
procesos de estructuracion significativa de los abundantes saberes tedricos y practicos que
requieren alcanzar, lo que supone un alto grado de esfuerzo, dedicacion, planeacion y organizacion
de sus tareas, asi como tiempo de estudio y distribucion efectiva de sus actividades, procesos todos

implicitos en la autorregulacion del aprendizaje.

Las dificultades en su orientacion motivacional se entrelazan también con factores
socioecondmicos, especialmente, relacionados con las actividades sociales predominantes en su

vida cotidiana. Es muy probable, que la falta de conciencia y de presencia de motivos cognitivos

201



hacia el estudio, incida en determinados comportamientos que afectan la regulacién de sus
actividades formativas, entre ellos aparecen los que estan asociados a las actividades de distraccion
y esparcimiento empleando las tecnologias de la comunicacién. Se pudo constatar, a su vez, que
los estudiantes que frecuentemente dedican el tiempo a esas actividades expresan menos interes

hacia la escuela y su aprendizaje, y su desempefio ha sido inferior al resto del grupo.

Respecto a otras motivaciones familiares y laborales estos han sido factores que también
han impactado en la formacion motivacional dominante de los estudiantes y en su
autoorganizacion. En ese caso, el nivel socioecondmico medio bajo de las familias, los motivos
relacionados con el embarazo y las bajas expectativas laborales por la falta de empleos, han
determinado también que las metas cognitivas sean subordinadas a otros intereses, por ejemplo,
estudiar para salir de la pobreza, alcanzar un buen trabajo o al menos conseguirlo, es decir, intereses
y motivos que no estan dirigidos hacia obtencién del saber en si mismo, sino a la busqueda de
medios de satisfaccion de otras necesidades.

De igual manera, los aspectos socioeconémicos relacionados con el ingreso familiar y los
sustentos que poseen para poder solventar sus actividades académicas, sin duda, influyen sobre el
tipo de metas que se proponen los jovenes y los recursos necesarios para alcanzarlas, provocando
muchas veces que éstas estén limitadas o que predominen estados afectivos de frustracion o
sentimientos de baja autoeficacia. Esta situacion, termina por repercutir negativamente en la
percepcion de los aprendices acerca de sus posibilidades de ser autorregulados y de alcanzar los

fines deseados.

La articulacion de los factores descritos podria provocar que la poca fuerza reguladora de
los motivos intrinsecos de tipo cognitivo, acabe siendo vencida por la de otros motivos, que se
tornan prioritarios, tales como la creacién de la familia y la maternidad, la busqueda de ingresos
economicos, la realizacion de otras actividades sociales de esparcimiento, entre otros, provocando

inestabilidad en su camino de formacion.

Esta situacion puede estar condicionada por otro factor personal, que emergio en el
diagnostico profundo, la ausencia de un proyecto de vida claro que constituyera en si mismo,
instrumento rector para la autorregulacion. Lo cual muchas veces es también resultado de la
ausencia de procesos de formacion mas humanista centrados en el desarrollo de la personalidad de
los aprendices, opuestos a los modelos tradicionales de ensefianza (Farifias, 1995).
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Vision integradora de los factores del desarrollo de la autorregulacion en el marco de los

fundamentos explicativos historico-culturale

La mirada integradora de los factores identificados nos permite comprobar los principios
expuestos por Vigotsky (1987) para comprender el desarrollo de los procesos psiquicos superiores
y, en este caso, explicar la formacidn de la autorregulacion y sus competencias. En primer lugar,
se constata la determinacion sociocultural e histérica de la autorregulacion, apreciada en el papel
que han tenido los factores y condiciones sociofamiliares, psicopedagdgicas y socioeconémicas,
entre otros, para favorecer o limitar su formacion. En muchos casos la ausencia de mediadores
oportunos vinculados a tales factores ha sido la causa del poco desarrollo del proceso, mostrando
la importancia de implementar acciones educativas que propicien la construccion de habilidades,

conocimientos y actitudes que conforman las competencias para la autorregulacion.

En segundo lugar, se constata la compleja interrelacion dialéctica entre los factores
socioculturales externos y los psicoldgicos. Tal como pudo apreciarse, muchos de los
comportamientos, concepciones, motivaciones, actitudes que manifiestan los jovenes fueron el
resultado del efecto gradual de dichos factores externos, sin embargo, una vez estructurados esos
procesos en su personalidad, ain con los inconvenientes sefialados, se tornan los recursos que

median la relacion de los aprendices con su entorno educativo y sociocultural, en general.

Este principio que explicita la relacion dialéctica y dindmica entre lo externo y lo interno,
explica las actuaciones arraigadas de los aprendices en el contexto universitario, donde se
desempefian en correspondencia con sus experiencias, poniendo de relieve en este caso la
mediacion psicologica. Puede inferirse, entonces, que la transformacion de sus procesos
psicoldgicos se lograré sélo si se crean nuevas situaciones de aprendizaje, traducidas en factores
educativos diferentes, que permitan la reconstruccion de sus representaciones, teorias implicitas,
motivaciones, sentidos personales, actitudes, para aprender a actuar de forma autorregulada, ello a
su vez tendra efectos distintos en los contextos sociales, familiares, laborales en los que estén
inmersos los estudiantes. Se podréa asi, hacerse realidad la aspiracion de los propios escolares de
formar a otros con calidad, de lograr que sus educandos lleguen a ser autorregulados, gracias a que

son ejemplos, en este caso, valdria decir, buenos mediadores sociales.
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5.3.4.2. Caracterizacion del desarrollo real de los procesos y competencias de
autorregulacion del aprendizaje

El proceso de diagndstico conllevo la caracterizacion del desarrollo real o situacion de
partida respecto a los procesos y competencias de la autorregulacion del aprendizaje. Este
desarrollo, estd, esencialmente, determinado por los factores antes valorados y por otras
condiciones que la propia trayectoria en la universidad ha establecido en la formacion de los
aprendices, tal como podra apreciarse en las siguientes lineas.

Desde la perspectiva de la comprension de la zona de desarrollo proximo, constituyd un
aspecto crucial identificar el nivel que han alcanzado los aprendices, no solo para identificar sus
posibilidades reales, sino para determinar las perspectivas potenciales de desarrollo y el tipo de

ayudas mediadoras que serian necesarias para llegar a ellas.

Es importante referir que esta caracterizacion, mas alld de la valoracién externa que
emprendio la investigadora en la exploracion inicial, es el resultado de la accion participativa de
los aprendices, quienes tuvieron un rol activo en el reconocimiento de su situacion de cara al

proceso de IAP.
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Figura 19. Caracteristicas del desarrollo real de los procesos de autorregulacion del aprendizaje. Elaboracion propia.
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La figura 19 muestra las principales dimensiones y categorias de anélisis. La primera de
ellas, relacionada con la comprension del proceso de autorregulacion, revela resultados que
pudieron obtenerse tras la comparacion de los datos, tanto del diagnoéstico inicial como profundo,
y que manifestaron la ausencia de saberes conceptuales acerca del proceso de autorregulacion y
el escaso dominio de significados vinculados con los componentes del proceso, las competencias
de autorregulacion del aprendizaje y las cualidades del aprendiz autorregulado. Tales resultados
podrian ser consecuencia de la falta de manejo conceptual y ensefianza del tema por parte de los
docentes, y el distanciamiento de los modelos curriculares, preponderantes en la educacion,

respecto a los contenidos relativos al mismo.

Solo recientemente, con las dltimas reformas educativas (SEP, 2013, 2019), se ha abierto
espacio a la apropiacién de conocimientos con relacion a la autorregulacion y su lugar en la
formacion escolar, asi como a la insercion de contenidos vinculados a la tematica en los programas
de estudio. Sin embargo, sera necesario revisar los enfoques que se asumen y los modos de

abordarla.

La complejidad del proceso de autorregulacion del aprendizaje es un aspecto que limita
también su comprension, el diagndstico indicd que en algunos casos los alumnos tenian algunas
nociones relacionadas con subprocesos implicados o con algunos componentes, por ejemplo, la
idea de su relacion con el manejo de estrategias, el autoconocimiento, la organizacion personal,

entre otras, pero practicamente ninguno mostré una vision integral del proceso.

De igual manera, la ausencia de referentes conceptuales y el predominio de preconceptos
o teorias implicitas parece estar relacionado con otras caracteristicas encontradas, en este caso
vinculadas a las competencias de estructuracién y, en particular, con el escaso interés por conocer
mas de la autorregulacién del aprendizaje. Los estudiantes mostraron desde el inicio de la IAP
pocos motivos cognoscitivos que guiaran la busqueda de informacion sobre el tema; de hecho,

algunos continuaron mostrando desconocimiento aln en el diagnostico profundo.

En igual direccion, la falta de saberes previos respecto a la autorregulacion, podria tener
relacién con otras caracteristicas, en este caso, con la falta de percepcion clara y concepciones
propias y argumentadas relacionadas con el valor de la misma en su formacion profesional y, por

tanto, con la ausencia de sentido personal vinculado con ella.
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Los resultados apuntan también a que el desconocimiento y el escaso reconocimiento de la
importancia de la autorregulacion en su aprendizaje podrian ser las causas de la ausencia de
motivos propios para convertirse en aprendices autorregulados; al respecto los propios estudiantes
referian que no podrian aspirar “ser algo que desconocian”. También con relacion al significado de
ser aprendices autorregulados se pudo identificar que los estudiantes desconocian las cualidades
fundamentales de este tipo de aprendiz y ello estaba interfiriendo en la posibilidad de identificarse
como tal. Una vez se inici6 la comprension de los rasgos del aprendiz autorregulado su percepcion
al respecto cambi6 y reconocieron que si poseian algunas cualidades, pero que no podian
considerarse completamente autorregulados. Se pudo apreciar que los jovenes se perciben como
aprendices autorregulados en aquellas situaciones de aprendizaje que les resultaron significativas,
con sentido para aprender. En tales circunstancias reconocieron como cualidades sobresalientes: la
disposicion adecuada para la tarea, la responsabilidad personal, el esfuerzo para cumplir las metas
y la busqueda de estrategias productivas para lograr sus propios propositos y evaluarlos en su justa

medida.

El diagnostico puso de relieve otras caracteristicas notables relacionadas con su nivel de
dominio de las competencias de estructuracién, algunas congruentes con los factores pedagdgicos
analizados; entre ellas el escaso dominio y empleo de procedimientos de aprendizaje. Es decir,
resalta la falta de conocimiento procedimental en la casi totalidad de los aprendices, especialmente,
para buscar, seleccionar y organizar informacion, asi como para elaborar saberes nuevos o
reestructurarlos. Las acciones sistematicas de observacion y las diferentes técnicas manifestaron
las insuficiencias para tomar apuntes, manejar organizadores graficos, hacer exposiciones y utilizar
otros recursos de forma estratégica, situacion vinculada a la falta de pensamiento estratégico y a

las pobres experiencias de aprendizaje explicito e intencionado de tales procedimientos.

Los estudiantes confirmaron que no habian aprendido, adecuadamente, estrategias para
guiar su propio aprendizaje antes de ingresar a la Universidad, lo que dificultaba tomar decisiones
acerca de como lograrlo y, por supuesto, para autorregularlo. La ausencia de estrategias de
aprendizaje podria ser la causa esencial de que muestren complicaciones para dominar el

conocimiento y transferirlo, afectando asi el uso de saberes previos para lograr nuevos fines.

Los jovenes se caracterizan, ademas, por contar con pocas habilidades y estrategias para

la comunicacion, el dialogo, la argumentacion de ideas, la indagacion sistematica y la
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cooperacion, todas relacionadas con las posibilidades de estructuracion, pero también de
interaccion con otros aprendices. Esta es quizas una de las problematicas mas evidentes al trabajar
la construccidn colectiva del conocimiento condicionadas también por la ausencia de mecanismos
mediadores centrados en el aprendizaje dialdgico, reflexivo y critico, y el predominio de la

transmision del saber por parte del maestro.

Los educandos han aprendido a ser reactivos y no personas activas en la busqueda del
saber; sus propias vivencias, muchas explicitas en sus autobiografias, develan situaciones de
opresion que limitan no sélo las habilidades para la expresion propia, sino el desarrollo de la
autoestima y la autoeficacia. En términos generales, la ausencia de habilidades de comunicacion,
de comprension, de busqueda de informacion, de solucion de problemas, a las que Farifias (1995)
Ilama habilidades conformadoras del desarrollo personal, se explica, desde el plano pedagdgico,
porque la preocupacion de los maestros y de la escuela estd méas centrada en cumplir los objetivos
curriculares que, en la formacién de la personalidad de los educandos, afectando su desarrollo y su

funcién autorreguladora.

Con relaciéon a los impactos que tienen las dificultades en el manejo de habilidades
sociocomunicativas y cooperativas, l1os mismos se aprecian también, en las competencias de
gestién, precisamente, en las problematicas para buscar ayuda, relacionarse con los otros en la
construccion de metas comunes y en la organizacién y planificacion de tareas de aprendizaje, es
decir, para alcanzar vinculos de interdependencia que posibiliten el éxito grupal frente a las tareas
de aprendizaje.

La figura 18 muestra, que son los indicadores de las competencias de gestion los que se
manifiestan en mayor medida en los resultados del diagnostico; el anélisis critico de los aprendices
y los datos del inventario de autorregulacion del aprendizaje, asi como la observacion sistematica
permitieron constatar que los estudiantes manifiestan serias dificultades para administrar el tiempo
y aprovecharlo, para para autoorganizarse, para jerarquizar sus metas y tareas de aprendizaje y para
perseverar en el logro de las mismas. Algunos factores socioculturales y escolares se revelaron
como causas de tales situaciones, por ejemplo, los conflictos motivacionales con las actividades
de esparcimiento y usos de las tecnologias de la comunicacion, la propia falta de orientacion
familiar y escolar para apropiarse de recursos de autoorganizacion personal (empleo de técnicas de

planificacion, uso de agendas) y las vivencias continuas de regulacién externa a partir de
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calendarios, programas y tareas impuestas de caracter institucional e incluso como consecuencia
de la sobrecarga y desorganizacion de actividades por la falta de acuerdos colegiados de los

docentes de la Universidad.

Desde otras perspectivas los origenes de esta situacion estan dados en las cualidades
personales que han sido conformadas en su personalidad, entre ellas, las actitudes de dependencia
por las que se subordinan a la guia u orientacion externa, la falta de habilidades metacognitivas
para reconocer efectividad de sus acciones y estrategias propias o sus debilidades ante ciertas
situaciones de aprendizaje que les demandarian mas tiempo y esfuerzo y la baja percepcion de
eficacia que limita la posibilidad de elegir recursos efectivos para su aprendizaje y el propio alcance

de sus metas.

Con relacién a estas ultimas, se pudo identificar al inicio del diagnostico que los jovenes
mostraban poca conciencia de sus fines propios, es decir, carencia de metas claras de aprendizaje,
asi como complicaciones para el manejo conceptual del término y de otros relacionados, entre
ellos, expectativas, objetivos, prop6sitos; esta situacion resulto contradictoria respecto a los propios
saberes que como educadores deberian poseer y con relacién a las experiencias que se deben tener
aprendices auténomos en el marco de una formacion profesional; en ese sentido, los datos
permitieron comprobar que con poca frecuencia se trabaja la elaboracion consciente de fines de
aprendizaje en sus materias, muchas veces ni siquiera se habian realizado una revision del
programa Yy, por lo tanto, actuaban en clases de forma desorientada, guiados solo por la
participacion docente. Los estudiantes explicitaron esta situacién, particularmente, en los grupos

focales, segin pudo apreciarse en momentos anteriores de este documento.

El predominio de estas practicas educativas que limitan la posibilidad de implicacion
autorregulada del aprendiz, probablemente, ha ocasionado también otras situaciones encontradas
como la falta de elaboracion y de criterios viables para construir las metas de aprendizaje y de

actitudes y conductas consecuentes, que suponen su utilizacién para monitorear sus logros.

La posibilidad de identificar y construir necesidades y motivos propios también esta
relacionada con el autoconocimiento. En este caso, los estudiantes confirmaron la presencia de un
bajo nivel de autoconocimiento, que les impide conocer a fondo sus propias necesidades para

convertirlas en metas que tengan funcion movilizativa y autorreguladora. Manifestaron, ademas,
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impedimentos para reconocer sus fortalezas y debilidades y poder autovalorarse de forma adecuada
frente a las experiencias y exigencias de aprendizaje. Hicieron énfasis en este punto porque
consideraron los procesos de autoconocimiento como condicion para llegar a ser aprendices
autorregulados, aspecto que ya ha sido explicado en otros estudios (Woolfolk, 2010). La busqueda
de razones para explicar los bajos niveles de expresion del mismo, podrian ubicarse en las pocas
oportunidades de autorreflexién y autoanélisis que se abren en los espacios formativos, en general,
tampoco constituye una practica cultural frecuente. De esa manera, los estudiantes reflejan las
consecuencias de acciones educativas centradas en el control externo, mas que en el
autodescubrimiento y la orientacion de corte humanista que se necesitaria para el logro de la
autodeterminacion de la personalidad (Farifias, 1995; Hernandez, 1998).

El conjunto de condiciones descritas, pueden estar en el trasfondo del predominio de
motivaciones extrinsecas que manifestaron los aprendices; se hizo notorio que la orientacion de las
mismas estuviera mas dirigida hacia los logros sociales y de desempefio que hacia la adquisicién

de saberes propios

5.3.4.3 La identificacion de condiciones y procesos potencialmente favorables para la
formacion de las competencias de autorregulacion: perspectivas para el desarrollo
proximo

El diagndstico grupal, principalmente, en su momento participativo y profundo permitid
que asomaran con mayor claridad aquellos procesos, saberes y cualidades que, en general, podrian
considerarse condiciones favorables para el desarrollo de las competencias de autorregulacion, es
decir, aquellas que mostraban la potencialidad en la zona de desarrollo proximo a nivel grupal. La

figura siguiente muestra las condiciones que se manifestaron.
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Conviccion de transferir el analisis metacognitivo a todas las experiencias de aprendizaje

/

Uso de primeras acciones metacognitivas para el autodescubrimiento de necesidades propias

e

Conciencia de las dificultades para buscar informacion

Asumir posturas éticas (valores y actitudes) del desarrollo de la autorregulacion ‘ /
/ Reconocimiento de la importancia de utilizar estrategias

manifestadas como————————

Concernientes a

Componente sociomoral y volitivo

Competencias de estructuracion expreS&lldas en\_[ Identificacion del algunos componentes del concepto]

- - Indicios de reestructuracion inicial/aparicion del conflicto cognitivo]
. respecto a Comprension del proceso de autorregulacion
Condiciones relacionadas con el desarrollo potencial N — [Reconoamlento de la importancia de conocer el proceso de autorregulacion ]
referidas a vinculadas a [Aparicién de motivos cognitivos hacia la comprension del proceso]

Competencias de gestion

Competencias de contextualizacion ]

Se reconoce la necesidad de emplear las estrategias de gestion Muestran acuerdo general acerca del manejo del tiempo. Distribucion y administracion
" 3 Y i Tat g / o sliaip o . a7 .
ligadas con Disposicion a incrementar el autoconocimiento asociadas con Disposicion a la estructuracion formal y reorganizacion del proyecto de vida

\

Cuentan con elementos para la conceptualizacion y caracterizacion de las metas Intencién de aprender a priorizar y jerarquizar sus metas

[Suelen emplear ejemplos y contraejemplos] - 7 S~
\ Disposici6n a la construccin sistematica de metas en todos los espacios de aprendizaje | | Identificacion de la necesidad de contar con estrategias de apoyo

[Disposicién a apropiarse de conocimientos previos]

Acuerdo undnime sobre la disposicion a elaborar metas de forma sistematica y gradual Disposicién a tomar en cuenta fallas y errores al aprender

\

Reconocen el papel de la autoevaluacion en la autorregulacion

[Desarrollo de estrategias para construir y almacenar conocimiento que pueden usar posteriormente]

Figura 20: Condiciones relacionadas con el desarrollo potencial de la autorregulacion del aprendizaje. Elaboracion propia. 211



Es interesante destacar que muchas de estas condiciones fueron directamente expuestas por
los participantes en los grupos focales o en el dialogo sostenido en otras situaciones de interaccion,
en las que, con frecuencia, mostraron acuerdos generales sobre sus posibilidades y necesidades. De
ese modo, algunas de estas condiciones potenciales fueron expresadas como logros positivos que
servirian de base al nuevo desarrollo, pero en la mayoria de los casos estuvieron relacionadas con
la emergencia de disposiciones, motivos e intereses nuevos por lograr diferentes aspectos de las
competencias de autorregulacion, asi como con la comprension de su situacion como aprendices y
las insuficiencias para lograr buenos resultados. También las primeras experiencias de

reestructuracion de sus puntos de vista constituyeron una perspectiva nueva de desarrollo.

Precisamente, es interesante destacar la situacion encontrada con relacion a las
competencias de estructuracion. Se destacan como elementos favorables para su desarrollo la
manifestacion de la conciencia en torno a las dificultades para buscar informacion y el
reconocimiento de la importancia de utilizar estrategias, ambos aspectos esenciales para la
construccién del conocimiento y para el logro de un buen aprendizaje. Los escolares identifican,
desde sus experiencias previas de aprendizaje, que no han contado con suficientes estrategias y
técnicas para obtener informacién, seleccionarla y elaborarla adecuadamente, asi como para
organizarla o apropiarse de la misma, lo que les permitié proyectar la necesidad de adquirirlas

como una oportunidad para su desarrollo.

Este elemento es un principio fundamental para favorecer el pensamiento estratégico y para
garantizar la dimension procedimental y propiamente estratégica de la autorregulaciéon del
aprendizaje (Monereo, Castello, Clariana, Palma y Pérez, 2007). Con mucha frecuencia los
aprendices desconocen las estrategias y la importancia de aplicarlas, por lo que este primer nivel
de conciencia en torno a su valor y significado en el contexto de sus aprendizajes sienta las bases

para la aparicion de motivos de aprendizaje acerca de las mismas.

Probablemente, los aspectos potenciales mas relevantes con relacién a las competencias de
estructuracion estén relacionados con la expresion de indicios vinculados a la metacognicion. Su
importancia como componente clave para la autorregulacion del aprendizaje determina que la
manifestacién de acciones metacognitivas para el reconocimiento de necesidades propias del

aprendizaje y la conviccion de la necesidad de transferir el analisis metacognitivo a todas las
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experiencias de aprendizaje que mostraron los aprendices hayan sido considerados como

elementos valiosos para fortalecer la formacion de las competencias de autorregulacion.

Desde el momento en que inicid la investigacion y, en particular, cuando fueron realizados
los grupos focales se abrid6 un camino de comprension conceptual acerca de los procesos
metacognitivos y se estimularon las acciones para ponerlos en marcha. El hecho de que los
participantes se implicaran en el analisis de sus experiencias previas de aprendizaje, en el
descubrimiento de cémo funcionaban sus procesos de aprendizaje, de elaboracion del
conocimiento y que concientizaran sus necesidades al respecto, fue primordial para convertir la
reflexion metacognitiva en un instrumento mediador de la propia investigacion y el desarrollo de
la metacognicion en un fin en si mismo. Resultd muy interesante que los jovenes declararan la
necesidad de preocuparse por ser metacognitivos en la totalidad de sus situaciones de aprendizaje,
pues ello les permitiria reconocer cuando estaban aprendiendo bien y cuando cambiar sus

estrategias, asi como reconocer qué han aprendido y como usar sus conocimientos.

En estrecha relacién con los elementos potenciales vinculados a las competencias de
estructuracion se encontraron aquellos enlazados a la comprension del proceso de autorregulacion.
Se recordara que una problematica explicita al inicio de la investigacion era el desconocimiento
que, de manera dominante a nivel grupal, se tenia del concepto de autorregulacion. Sin embargo,
algunas cuestiones resultaron favorables para propiciar la reestructuracion conceptual y para lograr
una mejor comprension y apropiacion de su significado entre los jovenes. En ese sentido, algunos
participantes lograron la identificacion de ciertos componentes claves o elementos esenciales del
concepto de autorregulacion, entre ellos: conocerse a si mismo, reconocer métodos y estrategias,
tener autonomia, poseer intereses propios y contar con estrategias de apoyo, ideas que
constituyeron referentes previos para establecer las relaciones con otros conceptos afines y con ello

avanzar la elaboracion significativa de sus conocimientos.

En concordancia con estas condiciones cognitivas potenciales para implicarse en el
conocimiento de los procesos de autorregulacion, los estudiantes mostraron expresiones de
conflicto cognitivo entre sus concepciones acerca del aprendizaje y su rol como aprendices y las
nuevas ideas acerca del aprendiz autorregulado. Este desequilibrio cognitivo, en términos

piagetianos (Piaget, 1990) constituye pieza clave para activar mecanismos metacognitivos y de
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apropiacion del conocimiento, asi como para movilizar los intereses y nuevos motivos de
aprendizaje. De ese modo, el hecho de que los aprendices confrontaran sus saberes y se despertaran
en ellos nuevas inquietudes de aprendizaje, fue un momento de avance importante en el estudio y

que permitio constatar indicios de reestructuracion inicial.

Es relevante sefialar que las condiciones psicopedagdgicas generadas para sensibilizar a los
estudiantes corroboraron la importancia de disefiar situaciones de aprendizaje para la formacion de
la autorregulacion que partan del principio de activar conflictos sociocognitivos, quizas no solo
entre concepciones cognitivas, sino entre vivencias vinculadas a la autorregulacién y las

valoraciones de tales vivencias.

Para el desarrollo de competencias de gestion, algunas cuestiones fueron percibidas como
indudables factores potenciales para transitar en la zona de desarrollo préximo “colectiva”. Entre
ellos, se destacan los aspectos relacionados con la organizacion y orientacion del aprendizaje por
medio de la construccion de metas. Los participantes mostraron que cuentan con elementos para
la conceptualizacion y caracterizacion de las metas; es probable que la experiencia sistematica de
elaboracion de metas de aprendizaje en las materias trabajadas de manera conjunta, haya influido
favorablemente en comprender el papel de las mismas y la importancia de tenerlas presentes en
cada situacion de aprendizaje. En ese sentido, los estudiantes no s6lo contaban con saberes acerca
del significado de las metas de aprendizaje, sino de sus caracteristicas y funcion orientadora,
cuestiones que son esenciales para que un aprendiz autorregulado pueda definirlas y considerarlas

como guia en su proceso de aprendizaje.

De igual manera, podria decirse que una ventaja importante de sus experiencias previas en
el marco de su formacion fue la vivencia y apropiacion, también como parte de las acciones
conjuntas en los cursos, de una estrategia motivacional que les permitiera la ejecucidn de una serie
de acciones individuales y grupales para elaborar las metas. Entre ellas, la reflexion en torno a la
relacién de las metas con otros procesos motivacionales, la comprension de las tareas de
aprendizaje implicitas en su estructuracion, la anticipacion de la relacion entre ellas, la aplicacion
de sus caracteristicas para elaborarlas con claridad, entre otras cuestiones. Poseer un recurso
procedimental que permita crear las metas de aprendizaje es, sin duda, un elemento esencial para

que el aprendiz pueda planear sus fines y jerarquizarlos.
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Otras cuestiones relevantes, que se manifestaron como potencialidades estuvieron
relacionadas con la disposicion a la construccion sistemética de metas en todos los espacios de
aprendizaje, dado que reconocen la importancia de tenerlas para aprender con calidad. En ese
sentido, los aprendices expresaron un acuerdo unanime sobre la disposicion a elaborar metas de

forma constante y gradual y guiarse por ellas de manera consciente.

Es importante recordar, que los estudiantes planteaban como dificultad el hecho de que en
pocas materias se favorece la construccion de sus metas, por lo que la disposicion a crearlas de
manera sistematica, por ellos mismos y con independencia de la apertura de los docentes al

respecto, fue considerado un elemento explicito de un futuro comportamiento autorregulado.

En estrecha relacion con los aspectos destacados aparece como otra condicion propicia para
el desarrollo de procesos de autorregulacion la intencion declarada por los participantes de
aprender a priorizar y jerarquizar sus metas, es decir, aprender no solo a elaborarlas y hacerlo de
forma sistematica, sino lograr apropiarse de saberes para establecer prioridades entre ellas. En ese
caso, se abre la posibilidad de aprender a manejar criterios de jerarquizacion internos y externos
dado que con frecuencia los estudiantes desconocen sus propias fortalezas o cualidades y la manera
de considerarlas para tomar decisiones acerca de sus fines prioritarios o los tiempos, condiciones
y otras exigencias para lograrlas. Tampoco saben como manejar conflictos propios para tomar

decisiones.

Conectado al aspecto anterior los participantes manifestaron una buena disposicion a la
estructuracién formal y reorganizacion del proyecto de vida para lograr jerarquizar sus metas en
el contexto del mismo. Al respecto se considera una postura muy favorable para su formacién y el
desarrollo de su autorregulacién, la conviccion de que debian contar con un proyecto de vida para

ordenar sus metas académicas y profesionales, lo cual no habian trabajado de manera consciente.

En esa direccion, los aprendices expusieron la necesidad de reestructurar su proyecto de
vida en el marco del cual podrian replantear sus metas de aprendizaje y de desarrollo profesional,
asi como las acciones para conseguirlas de manera autorregulada. Para ello, destacaron la
disposicion a incrementar el autoconocimiento y a la identificacion de fortalezas y debilidades, es
decir, al reconocimiento de cualidades propias, de preferencias cognitivas y otras caracteristicas

cas personales que les posibilitaran gestionar mejor sus procesos de aprendizaje. En
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correspondencia, algo favorable constituyo la apreciacion de los jovenes en torno a la relacién del
autoconocimiento con la autonomia y la manifestacion de actitudes favorables para alcanzarla
como via para tomar decisiones respecto a su futuro profesional. Este aspecto fue retomado
posteriormente en sus propuestas de planes de accién de manera generalizada debido a que
resaltaron, como condicion para ser aprendices autorregulados, la apropiacién de estrategias para
reconocer sus cualidades propias, sus saberes y motivos fundamentales antes de decidir en torno a

sus metas profesionales.

Otras condiciones positivas para conducir el desarrollo de competencias de gestion
estuvieron relacionadas con el reconocimiento de la necesidad de contar con estrategias de apoyo
funcionales en su aprendizaje, asi como la necesidad de abordar de manera explicita las
estrategias de gestion, mostrando una predisposicién favorable al empleo de estrategias de gestion
y al perfeccionamiento de las que ya poseian. Aunque algunos destacaron que utilizaban
determinadas herramientas para organizarse y planear sus actividades de aprendizaje, tales como
agendas, calendarios o notas para recordar, cuestion sin duda favorable; la realidad es que la
condicion mas favorable de desarrollo de sus competencias de gestion es que mostraran total
disposicion a conocer y aplicar técnicas y procedimientos para la autoorganizacion, el manejo del
tiempo, su distribucion y administracién, asi como para evitar la procrastinacion y con ello
desarrollar actitudes para el aprovechamiento del tiempo y la realizacion 6ptima de sus tareas de

aprendizaje.

De igual forma, desde el inicio del estudio y a lo largo del mismo se fueron gestando otros
procesos actitudinales y motivacionales que se tornaron predisposiciones favorables para
desarrollar sus capacidades de gestion del aprendizaje. Los jovenes mostraron disposicion a tomar
en cuenta fallas y errores al aprender, expresaron su intenciéon de llevar a cabo acciones de
correccion y autocorreccion de sus trabajos y tareas de aprendizaje y resaltaron que el trabajo
investigativo y de formacion que desarrollaron en clases constituia una oportunidad de ser

flexibles y estar abiertos a observaciones.

En consonancia, abogaron por desplegar acciones de autorreflexion; reconocieron el papel
de la autoevaluacion para la autorregulacion y explicitaron la necesidad de contar con criterios

para autoevaluarse. Este aspecto fue esencial para iniciar un trabajo que se llevé a cabo a lo largo
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de todas las materias involucradas en el proceso de investigacion, en las que de manera
intencionada y reflexiva se analizaban los criterios y parametros necesarios para evaluar sus
resultados de aprendizaje y para que pudieran autoevaluar el logro de sus metas. La disposicion
inicial a considerarlos sentd las bases para su apropiacion y empleo sistematico posterior, lo cual

fue un logro esencial para fortalecer sus competencias de gestion.

Desde los momentos iniciales de diagnéstico fue relevante que los participantes mostraran
expresiones de categorias relacionadas con valores y actitudes, destacan la necesidad de asumir
posturas éticas (valores y actitudes) respecto al desarrollo de la autorregulacién, tales como,
compromiso, responsabilidad y honestidad.

Respecto a las potencialidades para desarrollar sus competencias de contextualizacion sélo
destacaron como bases para un desarrollo posterior de las mismas el hecho de que suelen emplear
ejemplos y contraejemplos y su disposicidn a apropiarse de conocimientos previos y desarrollar

estrategias para construir y almacenar conocimiento que pueden usar en momentos posteriores.

5.4 Los resultados de las etapas de construccion de hipdtesis explicativas y de elaboracion de
propuestas mediadoras para el cambio: la generacién del sistema de ayudas para el
desarrollo de competencias de autorregulacion

El tercer y cuarto momentos del proceso de IAP fue crucial para avanzar desde las acciones
mas descriptivas y evaluativas de la situacion inicial que presentaba al grupo a acciones mucho
mas generativas; que permitieron emplear la reflexion y la problematizacion, no s6lo como
instrumentos de descubrimiento de dificultades y necesidades que habian afectado su formacion,
sino como acciones intelectuales para pensar en cdmo cambiar su situacion y avanzar en la
elaboracion de un proyecto presente y futuro de formacion como aprendices autorregulados.

Los resultados de la etapa son presentados, en consecuencia, intentando mostrar las
acciones organizadas desde la tarea mediadora de la docente investigadora en el transcurso de la
IAP para lograr estos fines y las propuestas generadas y elaboradas por los participantes al pensar

en las explicaciones de las causas de su situacion y el como cambiarla.
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5.4.1 El sistema de mediadores generado para el desarrollo de los procesos de autorregulaciéon
del aprendizaje

El proceso de investigacion-accion participante, las técnicas involucradas en él y las
acciones educativas e interventivas puestas en juego por la docente investigadora y los propios
estudiantes a lo largo de las cinco etapas del estudio, constituyeron una herramienta de mediacion
sociopsicopedagdgica que posibilitd la obtencién de una serie de aprendizajes, principios y

supuestos explicativos de la formacion de las competencias de autorregulacion del aprendizaje.

El hecho de que la experiencia de investigacion en si misma y las labores psicopedagogicas
instrumentadas en el proceso formativo se tornaran el sistema mediador fundamental constituye
una contribucion interesante del estudio con relacion a los mecanismos necesarios para formacion
de las competencias de autorregulacion en el contexto de la UPN. Desde la dimensidn propiamente
metodoldgica, se puede destacar que la organizacion del proceso, cuya esencia era transitar desde
los sucesivos diagnosticos en torno a la caracterizacion grupal y la determinacion de la situacion
problematica hasta la concrecion de las alternativas de mejora que pudieran ser apropiadas y
autoevaluadas por los jovenes para su autoformacion, permitio articular las concepciones teérico-

metodoldgicas acerca de la zona de desarrollo proximo y de la situacion social de desarrollo.

La comprension general de las etapas del estudio puede hacerse, por tanto, desde la
analogia entre el proceso investigativo y el concepto de zona de desarrollo préximo, ello
significa que, de la misma manera que esta Ultima se considera un camino que se transita desde
el nivel de desarrollo real (caracterizado por lo que las personas han logrado hasta un momento
dado), hasta un nivel de desarrollo potencial (pautado por los alcances posibles en el progreso
psicoldgico), una vez se ofrezcan (por alguien mas capaz) y se apropien (por quienes aprenden) los
andamios culturales y sociales necesarios; el proceso de IAP se disefi6 como un trayecto,
igualmente dinamico, que se construy0 a partir de una situacién inicial en la historia de los procesos
de autorregulacion de los jévenes y en el conocimiento de los mismos, para alcanzar un nuevo nivel
de desarrollo de tales procesos en los participantes y en la comprension sus mecanismos
explicativos, que constituyo una potencialidad emergente gracias a la relacion cooperativa y al
sistema de mediacion (estrategias, conocimientos, procesos, técnicas, recursos comunicativos)
facilitados por la investigadora y por los propios aprendices y por la relacion social entre ellos, para

originar los nuevos procesos psicoldgicos.
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Podria decirse que la IAP constituyé un proceso gradual de interaccion mediada y de
aprendizaje conjunto, donde aprendices y docente-investigadora recorrieron un trayecto de
desarrollo para alcanzar la apropiacion de instrumentos de formacion de las competencias de
autorregulacion, en el caso directo de los aprendices, y de apropiacion y manejo de saberes tedricos
y explicativos acerca de la formacion misma del proceso, que inicialmente era una potencialidad
tanto para la investigadora como para el grupo participante, la cual emergi6 y se hizo “existente”
(Corral, 1999) cuando se articularon las acciones de ensefianza y las formas histéricas de hacer
investigacion en un sistema de mediacion elaborado de manera dialéctica y especifica para alcanzar

los objetivos del estudio

La analogia se centra ademas, en que en ambos casos, la transicion de un nivel desarrollo a
otro es consecuencia de un proceso social guiado y asimétrico, en sus inicios, pero en ambos casos,
las acciones mediadoras se convierten en objeto de aprendizaje, buscando alcanzar la simetria, es
decir, situando como meta la apropiacion activa y profunda de instrumentos psicoldgicos que
permitan el desarrollo y la transformacidn y no simplemente la repeticion de modelos de accion de

forma pasiva.

De acuerdo a la interpretacion tedrica y metodolégica que se ha hecho del concepto de zona
de desarrollo proximo (Labarrere, 1998, Corral, 1999) uno de los aspectos esenciales ha sido
considerar que la persona que entendida como menos capaz, no es alguien pasivo, su desarrollo se
debe en gran medida en que se apropia de los recursos mediadores de los signos e instrumentos
culturales que hace suyos y que pasan a formar parte de sus estructuras psicoldgicas. En el caso de
la investigacion; el proceso se organizd partiendo de este presupuesto, por ello, se promovié la
concientizacion y la accién reflexiva mediadora para que los recursos psicopedagogicos aplicados
en el descubrimiento de problematicas, el uso de estrategias y de alternativas de desarrollo de la
autorregulacion no fuesen “dadas” por la investigadora, sino construidas y apropiadas de forma

consciente y verdaderamente autorregulada.

Segun el propio Vigotsky (1987) los resultados que se alcanzan en la ZDP, pueden ser al
menos de dos tipos, directos e indirectos; los primeros pueden ser saberes que aparecen
directamente en la cultura'y que la persona logra como resultado de la modelacion o la apropiacion
mas inmediata, tales como habitos, conductas, conocimientos generales, procedimientos, y los

resultados indirectos, son aquellos fruto de la ensefanza y el aprendizaje “que implican
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reestructuracién de las funciones y el acceso del sujeto a una manera cualitativamente diferente de
funcionamiento cognitivo; y que constituyen el genuino indicador de que se ha producido
desarrollo” (Labarrere, 1998, p. 16).

De esa manera, el proceso investigativo y la participacion activa de los estudiantes en el
mismo pretendieron no sélo resultados generales respecto a la autorregulacion como manejo de
técnicas de organizacion, planeacién, autoevaluacion, administracion del tiempo, entre otras
(frecuentes que en muchos de los programas e investigaciones que se quedan en este nivel), sino
transformaciones més profundas en la comprension del proceso, en el descubrimiento
metacognitivo de sus maneras de actuar y de sus necesidades, la reconstruccion de su metas y en
la basqueda de concientizacion y control acerca de los instrumentos de autorregulacion para que
pudieran emplearlos de manera auténoma en nuevos aprendizajes y en situaciones de

autotransformacion y transformacion de su realidad educativa.

Siendo congruentes con la comprension del concepto de ZDP, tal como lo propuso Vigotsky
en su esencia, se promovid una modificacion en la estructura de las funciones psiquicas, en este
caso de la autorregulacion y de los procesos afines, entendiendo que “la reestructuracion de la
funcién, permite al sujeto el acceso a una manera o forma diferente, de interactuar cognitiva y
afectivamente con los objetos sobre todo, pero incluso con las otras personas y, bajo determinadas

circunstancias, consigo mismo” (Labarrere, 1998, p. 15).

Partiendo de la relacion analogica expuesta la IAP se organizd de forma estratégica y

dialéctica articulando los siguientes momentos:

> Exploracion de condiciones externas (factores socioculturales, familiares y educativos) que
contextualizan el desarrollo de la autorregulacion en los joévenes (diagndstico inicial).

» Caracterizacion de las condiciones internas (estado actual y potencial de los procesos
estudiados y de otros aspectos subjetivos implicados en el desarrollo de las competencias
de autorregulacion (articulacion del diagnéstico inicial y profundo, evaluacion psicometrica

del nivel de autorregulacién y estimulacion a la participacién autocritica y reflexiva del

grupo)

> Disefio de las estrategias, acciones y sistema de ayudas psicopedagogicas e investigativas

que propician la mediacion, estimulacion e intervencion para la transformacion (eleccion
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de las técnicas y tareas didactico-pedagdgicas para propiciar los procesos de
sensibilizacion, problematizacion, reflexion, analisis metacognitivo, didlogo reflexivo,
interaccidn cooperativa y generacion apreciativa)

> Aplicacion, modelacién de las acciones y puesta en marcha de instrumentos psicosociales
en el plano interpsiquico para lograr la reestructuracion intrapsiquica (aplicacion de
técnicas para la discusion y la generacion: grupos focales y debates generativos, orientacion
y guia para las acciones de interpretacion por parte del grupo de los datos cualitativos
obtenidos de las técnicas, desarrollo de estrategias para la estructuracion, gestion y
contextualizacién en el marco de las materias, reflexion permanente y toma de decisiones
con relacion al curso del proceso de investigacion y sus objetivos)

> Apertura a la construccion de metas propias respecto al desarrollo de la autorregulacion,
interiorizacion y aplicacion autonoma y autorregulada de los instrumentos de desarrollo
apropiados (busqueda de la autotransformacion, estimulacion a la participacion
independiente y autonoma en tareas académicas: produccion cientifica, organizacion de
actividades practicas, participacion en situaciones de mediacion grupal como actores
principales, organizacion de ambientes propios y de formas de interaccion, autoexpresion
de los logros, concientizacién de las vivencias de logro y transferencia de lo aprendido,
reorganizacion del proyecto de vida)

> Autoevaluacion sistematica y elaboracion de criterios para el monitoreo de sus logros con
relacién a las metas, autoevaluacion metacognitiva general para constatar el progreso en
sus competencias de autorregulacion y la presencia de nuevas metas o de necesidades
internas y colectivas respecto a tales competencias, aln no resueltas que plantean nuevas
proyecciones.

> Proyeccion de una nueva zona de desarrollo préximo en el marco de las condiciones de la
situacion social de desarrollo que se plantea en el contexto de su formacién profesional y
en este caso frente a la culminacion de sus estudios universitarios (interrelacion de nuevas
acciones de autorregulacion en el marco de su proceso de titulacion y de insercion laboral)
La relacidn analdgica entre el trayecto de la IAP y el disefio de los procesos de mediacion

en la ZDP puede apreciarse en la siguiente figura:
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Relacion analogica entre la estructura de la IAP y la dinamica de las

acciones en la ZDP

Sistema de acciones para el desarrollo de la
AP autorregulacion del aprendizaje en la ZDP
l » Exploracion de condiciones extemas (factores).
* Caracterizacidn de condiciones intemas (estado actual y

Etapa 1y 2 potencial de procesos de autormegulacion).
Diagnéstice = Diagnédstico y determinacién del desamolle real y de la
imicial ¥ potencialidad emergente o desamollo potencial.

» Disefio del sistema de ayudas psicopedagdgicas e
investigativas.

* Aplicacion, modelacion v ejecucitn de instrumentos
psicosociales, relacion interpsiguica vy andamiaje para
comprender y desamollar la autorregulacion

= Apropiacion de instrumentos, interiorizacian y aplicacion
autdnoma. Transformacion intrapsiquica d

~

* Autoevaluacion y elaboracion de criterios para el monitoreo
de logros relacionados con las compeltencias de
autorregulacion.

* Proyeccion de una nueva zona de desarrollo proximo.

= Percepcidn y analisis de nuevas potencialidades.

:

Figura 21. Relacion entre el proceso de AP y la mediacion en la ZDP. Elaboracion propia.

De acuerdo a los principios asumidos, para mediar el desarrollo de la autorregulacion a
partir de la comprension de la zona de desarrollo préximo grupal, la IAP se organiz6 tomando en
cuenta la interconexion y continuidad entre las etapas iniciales de diagndstico inicial y profundo
(primera y segunda), las etapas posteriores de generacion de hipotesis explicativas y de propuestas
de accién, asi como de formulacién de acciones y condiciones mediadoras para el desarrollo de
competencias de autorregulacion (tercera y cuarta) hasta llegar a la quinta etapa de evaluacion,

sistematizacion y transferencia de los aprendizajes de manera autorregulada.

En ese sentido, la aplicacion y analisis de los cuestionarios, autobiografias, los grupos
focales, los registros del diario de campo, las entrevistas apreciativas generativas, del test SRLI'y
de los productos de las actividades realizadas con los jovenes permitieron la identificacién de las
dificultades y problematicas que han enfrentado los estudiantes para ser aprendices autorregulados,
asi como las condiciones potenciales para convertirse en este tipo de estudiantes. Estos resultados
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fueron considerados para el examen participativo de las preguntas y objetivos de investigacion,
proceso que se apoyod en la indagacion y revision de fundamentos tedricos relacionados con la
autorregulacion, para que contaran con argumentos y referentes conceptuales para decidir de

manera autbnoma y, ademas, en el trabajo cooperativo y las tareas de equipo.

La continuidad del proceso mostré un verdadero ejercicio de elaboracién y generacion de
estrategias y formas de accion psicoeducativas por parte de los estudiantes con la guia de la docente,
quienes pudieron partir de sus propias hipétesis explicativas y luego anticipar y valorar propuestas
de mejora, reestructuracién o apropiacion de saberes para ser aprendices autorregulados. Es,
justamente, a partir del analisis dindamico y participativo, consecuencia de la reflexién individual y
colectiva, que se logra proyectar la transformacion de sus procesos de autorregulacion en su

contexto real de practica educativa e interiorizar y estructurar los nuevos saberes.

Desde una mirada mas especifica, se pueden reconocer los recursos mediadores que fueron
parte indispensable de la IAP y cuya puesta en marcha fue fundamental en el proceso para

promover el desarrollo psicolégico:

> Empleo de habilidades para la problematizacién detonadas por la identificacion de una
situacion problematica sometida a la valoracién y confrontacion por parte de los
participantes. La misma fue inicialmente propuesta por la investigadora, pero luego
convertida en objeto de andlisis por los propios aprendices en distintos momentos. La
problematizacion condujo a la verificacion de la situacién problemética y al
autodescubrimiento de sus causas de manera individual y colectiva.

> Ultilizacién de recursos psicosociales para la sensibilizacién: andlisis de vivencias,
percepcion de hechos y contradicciones de sus historias personales y trayectorias escolares
(lo que se logré con la elaboracion de sus autobiografias y el analisis por equipos y grupal
de las mismas), identificacion de estados emocionales y afectivos generados por los
procesos y vivencias construidas ante la imposibilidad de autonomia y autorregulacion.
Reconocimiento de situaciones que requieren de la autorregulacion para valorar su
importancia, aprovechamiento de coyunturas como el sismo y otras experiencias que les
generaron indefension y frustracion por no contar con recursos propios para enfrentarlas

por si mismos.
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» Estimulacidn al analisis metacognitivo, utilizacion de preguntas para identificar el origen
de sus necesidades y de sus saberes (0 la falta de ellos), asi como para identificar las
maneras en que fueron elaborados. Resultaron esenciales los grupos focales y los espacios
de autoevaluacion sistematica durante los cursos, de igual manera la introduccion de
referentes conceptuales y del sistema de categorias e indicadores en torno a las
competencias que pudieron manejar e incluso enriquecer con sus aportaciones. Esta guia
fue esencial para valorar también la evolucidn de sus competencias y, en la tltima etapa,
para descubrir nuevos caminos de logro a partir de las necesidades que persistieron al final
del proceso.

Es interesante destacar que la interiorizacion de técnicas y estrategias para el analisis
metacognitivo a partir del trabajo colectivo sirvid tanto para el ejercicio del autoanalisis
individual como colectivo, es decir, una especie de valoracion metacognitiva sociogrupal,
y confrontar de ese modo, situaciones similares consolidadas en sus estructuras cognitivas.
> Empleo de acciones de didlogo reflexivo, constructivo y argumentativo, que generaron
procesos de apertura, conflicto cognitivo y sociocognitivo, activacidén de saberes previos
acerca de sus experiencias de autorregulacion y de toma de conciencia de las nuevas
necesidades de dominio conceptual, no sélo acerca de la autorregulacion y elementos
afines, sino de la formacién profesional y las competencias involucradas en ella.
Constituyen ejemplos de estas acciones mediadoras la conduccion de discusiones generadas
durante los grupos focales a partir de preguntas generadoras, del analisis de sus respuestas
y conocimientos previos en torno a la autorregulacion y sus experiencias afines, registradas
en cuestionarios y en el diario de campo, que permitieron manifestar y confrontar opiniones
diversas y poner en marcha acciones de reestructuracion conceptual, asi como los espacios
de debate a partir de temas vinculados a la investigacién, por ejemplo al discutir acerca de
qué era la investigacion accion y sus roles, lo que supuso espacio de aprendizaje sobre a
base de la busqueda de informacion y el dialogo compartido para elaborar nuevas ideas al
respecto y tomar decisiones sobre lo que harian en el proceso y cémo transferir a sus
experiencias como interventores. Se modelaron y reforzaron recursos expresivos (0
habilidades comunicativas) en el trabajo grupal para expresar ideas de manera congruente,
sin temor al enjuiciamiento, para hacer valoracion utilizando argumentos razonados y

autonomos, para sostener un hilo conductor y desarrollar ideas, entre otros.
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» Estimulacién a la reflexién y autorreflexion como via para pensar sobre su formacion

profesional, sus actitudes como aprendices, su propia experiencia, sus perspectivas futuras,
su situacion escolar, sus dificultades y problematicas como aprendices y para ser
autorregulados. También fue el medio para extraer conclusiones e hipdtesis de sus
experiencias.
La reflexion fue esencial en varios espacios, pero tuvo expresion optima en los grupos
focales, la valoracion de las entrevistas generativas, la sesion de devolucion de los
resultados de la prueba SRLI y las sesiones de dialogo generadas con las estudiantes que
trabajaron en sus proyectos el tema de autorregulacion y procesos afines.

> Modelacion y aplicacion de estrategias de indagaciéon sistematica, generacién de
interrogantes en el contexto de dialogo grupal, asi como replanteamiento de preguntas para
lograr la profundizacion en el analisis y la expansion del debate. La indagacion fue la via
para buscar méas informacidn tedrica sobre el proceso; a partir del diagnéstico profundo se
orient6 tanto la revision de literatura para responder a sus inquietudes acerca de qué era la
autorregulacion, sus componentes, formas de expresion, rasgos del aprendiz autorregulado
entre otros contenidos de interés, pero también se propuso la indagacion acerca de
investigaciones realizadas sobre el tema con estudiantes universitarios o sobre el proceso
en el marco de la formacion profesional. Relacionado con la estimulacion de la indagacion
critica como recurso mediador, se propuso que elaboraran cuestionarios de
problematizacion general que construyeron individualmente y por equipos para que se
adentraran en la orientacion del proceso investigativo.

> El andlisis dindmico y participativo de las técnicas de investigacion constituy6 un recurso
valioso enlazado con los otros mediadores, para promover reflexion metacognitiva,
autodescubrimiento de necesidades y pensamiento critico en los aprendices, asi como
actitud investigativa y problematizadora. Los estudiantes realizaron (con la previa
orientacion de procedimientos de analisis por parte de la investigadora, asi como con el
manejo de ejemplos y la participacion grupal), la interpretacion de los datos obtenidos en
los tres grupos focales (de manera individual, los que luego se compartieron de manera
general en plenaria), las autobiografias (en equipos con sus propias autobiografias), el
inventario de autorregulacion del aprendizaje (en plenaria a partir de la presentacion de los

resultados y la proyeccion de los graficos elaborados por la docente) y de las entrevistas
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apreciativo-generativas (en discusion grupal a partir de las respuestas producidas). También
fueron participes activos de la valoracion de los productos de las actividades de clase para
lo cual, se elaboraron de manera sistematica y explicita criterios de evaluacion. Algunos de
estas valoraciones se realizaron con los estudios de caso y los miniproyectos (materias de
Desarrollo infantil y Desarrollo de la adolescencia y la adultez), asi como con los avances
de sus proyectos de intervencion (Seminarios de titulacion | y 1), también con relacion a
los mapas y otros productos de estrategias de organizacion del conocimiento (esencialmente
en la materia Creacion de ambientes de aprendizaje).
Especial atencion requiere el empleo del diario de campo como recurso de analisis de las
experiencias en la IAP y de valoracion de su progreso personal. A todos los aprendices se
les obsequié su diario y para el uso del mismo se siguié una guia de orientacion. La
instruccion fue que se registraran experiencias de aprendizaje relacionadas con la
autorregulacion y valoraciones del uso de procedimientos, por ejemplo, de las exposiciones,
las estrategias de organizacion, entre otros. Probablemente, este instrumento se utilizé por
debajo de sus potencialidades, como se podra apreciar posteriormente, cuando se analicen
los alcances y limites de la investigacion, pero fue muy interesante considerar su valor,
tanto para el seguimiento de la IAP, como para fortalecer sus habilidades como
investigadores (especialmente trabajadas en la materia de Investigacion accion, donde se
comenzd su utilizacion). De igual manera, los diarios de campo en manos de los estudiantes
constituyeron un importante instrumento de gestion para el analisis metacognitivo, el
monitoreo de sus propias acciones y la generacion de hipétesis y propuestas de mejora.
Otros instrumentos mediadores incorporados al sistema de ayudas para el desarrollo de las
competencias de autorregulacion fueron disefiados y aplicados en el contexto de las situaciones de
aprendizaje en el contexto de las materias de estudio, para abordar los contenidos que involucran.

En este caso, esos mediadores se aplicaron de manera implicita en esas situaciones

> Disefio y aplicacion de estrategias motivacionales para la elaboracion de metas de
aprendizaje. Se puso en marcha desde la primera de las materias compartidas. Inici6 con la
comprension conceptual de las metas, y la diferenciacion de otros conceptos como
expectativas, objetivos pedagdgicos y propdsitos. Como parte de la comprension de las
metas se abordaron sus caracteristicas y maneras de estructuracion (redaccién), enfatizando

su elaboracidén como acciones de aprendizaje. Las técnicas para transitar de las expectativas
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a las metas y de las metas individuales a las grupales fueron diversas a lo largo de todas
materias (a partir de preguntas metacognitivas, creando el mural de expectativas grupal,
trabajando primero en equipos y luego en plenaria, etc.); en todos los cursos fueron
construidas metas grupales comunes y cada quien conto, ademas, con sus metas personales
para guiar el aprendizaje. Este recurso mediador, de caracter motivacional fue fundamental
para la orientacion de logro y para verificar los resultados de aprendizaje. De ese modo, se
propicio el aprendizaje de estrategias de gestion para la construccion y planeacion de metas,
pero tambiéen para el analisis metacognitivo y la autoevaluacion como procesos basicos de
autorregulacion. El principio basico fue lograr la interiorizacién de las acciones
desarrolladas en el marco interactivo para que fueran convertidas en instrumentos propios
de autogestion.

Modelacion de estrategias de aprendizaje con distintas funciones. Se trabajo la
explicitacion y construccién de sus pasos para favorecer el conocimiento procedimental,
partiendo del principio de la necesidad de dominio para lograr la autorregulacion y de las
carencias presentadas por los aprendices en el diagnostico. En ese caso fueron trabajadas
redes conceptuales, mapas semanticos, mapas mentales y conceptuales, de igual forma los
cuadros sinopticos, cuadros comparativos y las exposiciones. Para lograr su apropiacion se
trabajo el plano tedrico con materiales de apoyo (busqueda del conocimiento de la estrategia
en si: origen, autores, caracteristicas, componentes) y el plano practico (aplicacion
metodoldgica para generar productos concretos en las clases y comprender los modos de
utilizacion de acuerdo a las exigencias del aprendizaje, recursos necesarios de eleccion o
ajuste, entre otras condiciones operativas). En general, la intencion era no sélo lograr el
conocimiento procedimental, sino el desarrollo del pensamiento estratégico. Por Gltimo,
como parte del proceso se propuso el andlisis de estos productos para verificar el nivel de
apropiacion y sugerir correcciones personales y grupales, lo que se logrd con bastante
frecuencia (en algunos casos con apoyo de los diarios de campo).

Construccion guiada de estrategias de autoevaluacion. Frente a la situacion de las
dificultades de los aprendices para evaluar por si mismos sus resultados de aprendizaje y la
dependencia respecto a los criterios de los docentes, asi como a la ausencia de reflexion
critica sobre los mismos se impulsé la aplicacion de estrategias de autoevaluacion en cada

materia. Fue importante reconocer también que no eran frecuentes las experiencias previas
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al respecto, por lo que fue Util establecer comparaciones y relaciones analdgicas con los
procesos de evaluacion docente.

Punto fundamental del proceso mediador para aprender a autovalorarse constituyé el
analisis de su finalidad, asi como de sus diferentes alcances y momentos. El referente
esencial fue la consecucion de sus metas de aprendizaje y una accion mediadora clave la
creacion conjunta de los criterios y posibles indicadores para determinar sus logros.
Creacion de ambientes cooperativos, abiertos, flexibles y generadores de espacios para el
error y la duda, como recursos para el aprendizaje. Negociacion colectiva de la
explicitacion de los errores y del rastreo de sus origenes para ayudar al cambio y la
correccion propiay grupal (por ejemplo, correccidn de ortografia, pronunciacion, redaccién
de ideas y otros elementos para favorecer habilidades de comunicacidn y expresion oral).
Utilizacion de maltiples técnicas para la conformacion de equipos y el analisis explicito de
las formas de trabajo diferentes empleadas por ellos, fue un recuso valioso para aprender a
centrarse en la tarea, trabajar la interdependencia y comprobar el valor de los otros, es decir,
de todos, por igual en el logro de las tareas académicas. Pudieron apreciar asi, fortalezas
diversas por medio del analisis metacognitivo de sus maneras de organizacion, estilos de
aprendizaje, formas de razonamiento, etc. Se propicié el inicio de la construccion de una
comunidad de aprendizaje como mediador contextual y el trabajo con estrategias
cooperativas para la interaccion social constructiva y el logro de principios ligados a la

naturaleza social del aprendizaje.

5.4.2 Impacto de los procesos de mediacion de la IAP: el papel de la reflexién y andlisis

metacognitivo en la problematizacion y en el planteamiento de nuevas metas formativas

El efecto del sistema de mediadores expuestos en el apartado anterior se pudo apreciar desde

el inicio del proceso investigativo. En las primera y segunda etapas, las estrategias de

problematizacion, anélisis metacognitivo, sensibilizacion y concientizacion implementadas

posibilitaron que los estudiantes escudrifiaran en las razones que habian impedido su desarrollo a

lo largo de sus historias como aprendices, descubrieran las problematicas y dificultades para

convertirse en aprendices autorregulados y mostraran apertura mental para considerar la

importancia del desarrollo de competencias de autorregulacion.
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En ese sentido, la reflexion y el andlisis metacognitivo conllevaron a acciones de
autovaloracion, sin que incidieran factores evaluativos externos que coartaran sus opiniones.
Pudieron identificar asi, los factores de caracter sociofamiliar, educativos, psicopedagogicos y
personales que han limitado el progreso en la formacién de las competencias para la
autorregulacion del aprendizaje y en correspondencia analizar sus condiciones reales para encauzar

un trayecto nuevo de formacion.

Tambiéen durante el diagnostico profundo, el dialogo reflexivo y constructivo permitio la
generacion de acciones de reestructuracion de concepciones e ideas. En ese sentido, los procesos
critico-reflexivos mediaron la comprensién e identificacién del estado real de sus concepciones
acerca del aprendizaje, de su formacién profesional y de la propia autorregulacién, reconociendo
sus vacios conceptuales y conflictos cognitivos. Los procesos de reflexion y andlisis critico se
encaminaron también a propiciar la comprension de la autorregulacion no sélo de manera abstracta,
sino para interpretar sus propias actuaciones como aprendices autorregulados y de los procesos

requeridos para serlo.

“Primero se tiene que tener en mente el concepto, preguntarte a ti mismo Si eres
aprendiz autorregulado, saber qué se estaba trabajando” (S6).

“...preguntaba en qué momento se debe hacer una autorregulacion y para qué es
prudente” (S20).

“También me hace experimentar frustracion porque aun no logro concretar una
idea clara sobre como ser un aprendiz autorregulado, considero que adn sigo en
proceso de superacién o de disipacion de incomprensiones, ya que aun me guedan
dudas por resolver y estrategias por buscar” (S15).

“Que haya mayor claridad del concepto de la autorregulacion, como usted dice
tenemos que tener mayor claridad ;Qué es? jPara qué es importante conocerlo?”
(529).

En la misma direccion, los espacios de dialogo y reflexion permitieron también abrir el
debate sobre la relacion entre la autorregulacion y la calidad de sus aprendizajes o su formacion
profesional, dado que la mayoria de los jovenes carecia de una perspectiva clara al respecto. En ese

sentido, se logré que percibieran una relacion mas estrecha entre la autorregulacion del aprendizaje
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y su formacion como educadores e incluso llegaran a anticipar que dicho proceso es parte ineludible
de la formacion profesional.

Algunas evidencias muestran como valoraron la importancia de ser autorregulados para

enfrentar las exigencias de las tareas de aprendizaje que realizan en la Universidad.

“Yo creo que es importante ahorita porque veo que viene lo mas pesado: las
practicas, todo lo que se tiene que hacer, entonces hay veces que... bueno en mi
caso, por ejemplo, se me dificulta hacer todo lo de la escuela, entonces si necesito
ser mas autorregulada para organizarme bien...entonces creo que si es importante
autorregularse para terminar la formacion aqui en la escuela...” (S26).

“Yo puse, que es algo que tiene mucho valor para nosotros como estudiantes ya que
eso Nnos permite prepararnos mas, aprender mas, superarnos y tener mas
aprendizaje de los demds” (ST).

“...yo creo que tenemos que aprender a autorregularnos porque para la hora de ir
hacer prdcticas, no vamos a decir “Soy interventor educativo y vengo a ver que
necesitan”, sin0 que ya tener un panorama, voy a ir a esta institucion, tienen tal
carga de materias, aqui puedo hacer esto y obviamente vas a tener una entrevista

’

con el director, el coordinador, entonces tu ya vas a proponer qué puedes hacer...’

(S12).

Sin duda alguna, se manifestaron evidencias de como los estudiantes se fueron
sensibilizando y tomando conciencia del papel de los procesos de autorregulacion en su formacion
profesional. La autorreflexion y el analisis metacognitivo, asi como la comprension de este proceso
a través del dialogo contribuyeron a generar, en muchos de ellos, una percepcién diferente de su
rol como aprendices y representaciones nuevas y mas adecuadas acerca del significado de la

autorregulacion del aprendizaje y de la relevancia de poseer competencias para lograrla.

Con relacion a la proyeccion de los beneficios de ser aprendices autorregulados para su
practica profesional, un grupo de opiniones estuvieron basadas en el valor que tiene para ellos
prepararse para continuar aprendiendo en el entorno laboral, ser ejemplos a sus alumnos y enfrentar
los nuevos retos que puedan surgir. Constituyeron reflexiones muy valiosas conectadas con la

proyeccion futura de un desemperio laboral de calidad, que tiene que forjarse desde su formacion
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universitaria. Destacan que desarrollar la autorregulacion les permitird enfrentar fallas que ahora
poseen y que no deben trascender al ambito laboral. Manifestaron también que al egresar tendran
que seguir aprendiendo, y ser autorregulados les permitird hacerlo de manera exitosa, con sus

propios recursos.

“...ya con lo que hemos venido platicando y asi, creo que la autorregulacion si es
una parte importante de la formacion profesional porque nos va ayudar como a no
estancarnos y seguir preparandonos, aungue no podamos ingresar inmediatamente
a, no sé, a la maestria o algin otro tipo de formacion; creo que con la
autorregulacién podemos, no sé, ir aprendiendo las cosas que vamos a necesitar,
pues supongo, si vamos a tener una dificultad cuando ingresemos a un trabajo
profesional, entonces esto de la autorregulacién nos va ayudar para eso, para
poder superar esa adversidad que se nos va enfrentar, entonces creo que si es como
muy importante ahorita empezar a tener claro bien, qué estrategias puedo tener
para que la autorregulacion pues nos sirva en algo adecuado” (S15).

“Si, porque como maestros tenemos que dar el ejemplo. Ahora si del aprender pues
los alumnos ven el ejemplo que le da el maestro...porque cuando estemos dentro
del campo asi profesional, no podemos tener las mismas fallas que tenemos ahora,
porque ahorita, si llegamos a tener nuestras fallas, pero con el tiempo iremos
mejorando...” (S29).

La reflexion gradual en torno a todos los aspectos descritos constituy6 la base para que los
participantes mostraran mayor predisposicion cognitiva y afectiva para gestionar sus procesos de
aprendizaje y desarrollar sus competencias de autorregulacion. Lo cual se manifestd en la
exposicion de nuevas metas formativas como consecuencia de la identificacion de necesidades y
en la discusién generativa de nuevas posibilidades de logro que estaban en su zona de desarrollo y
de las cuales no habian tomado conciencia antes.

El avance por las etapas de la investigacion fue mostrando el impacto de los procesos de
dialogo reflexivo e interaccion grupal en las competencias de autorregulacion, especialmente, en
las de estructuracion. En el curso de las materias trabajadas, la apertura al dialogo y la estimulacion
de la reflexion permanente, puso en marcha disposiciones para lograr mejores aprendizajes de los
contenidos en las mismas. Ello se pudo apreciar en una mayor expresion e introduccion de sustentos

cientificos a sus ideas, un incremento de sus habilidades para el cuestionamiento y una mejor
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argumentacion de sus posturas, incluso sus reflexiones comenzaron a evidenciar transferencias de

lo aprendido a las nuevas situaciones de aprendizaje.

Una evidencia interesante registrada en el diario de campo de algunos de los momentos de
reflexion, hace referencia al cuestionamiento de la S-8 respecto al problema de investigacion de
este estudio y a la autorregulacion como objeto del mismo, cuando se revisaron las preguntas de
investigacion en equipos finalizando la segunda etapa de la IAP. Ella sefial6 de forma critica, el
hecho de que la pregunta general habia sido ya sugerida por la investigadora, cuando la
investigacion accién suponia la problematizacion y la generacion activa de dicho problema por
parte de los involucrados. Su reflexion y cuestionamiento no sélo mostro la transferencia de lo
aprendido en la materia de Investigacion-accion, sino que abrié un nuevo andlisis reflexivo
relacionado con el papel de los investigadores en la investigacion accién participante y su

consideracién como un actor mas en la comunidad de aprendizaje y en la transformacion grupal.

Este ejemplo, asi como otros derivados de sus participaciones, indicaron cambios de actitud
en el pensamiento critico y las formas de participacion e interaccion, mas evidentes a partir de la
segunda etapa de la investigacion, sefialando mayor proactividad, seguridad y argumentacion desde

nuevas estructuraciones y acciones de descontextualizacion y nueva contextualizacién de sus ideas.

Como resultado también de las acciones de reflexion y andlisis grupal se favorecieron
mejoras en los procesos de apropiacion de saberes procedimentales. En este &mbito se comenzo a
trabajar con las estrategias de aprendizaje en el contexto de la materia que se compartié el semestre
enero-junio de 2018, Creacion de ambientes de aprendizaje. En la misma, se pusieron en practica
estrategias de organizacion del conocimiento, tales como mapas conceptuales, semanticos,
mentales, cuadros sindpticos, entre otras, con la intencion de que fueran manejadas tedricamente y
desde el aspecto procedimental. Durante la materia buscaron informacion sobre ellas, reflexionaron
sobre sus formas de empleo y las aplicaron en actividades de aprendizaje. También como parte de
ejercicios de mediacion y facilitacién grupal que llevaron a cabo en ese curso, tuvieron la
posibilidad de implementarlas como recursos didacticos y orientar al grupo la manera de utilizarlas

en el analisis de textos.

Se orientd el reconocimiento de oportunidades de mejora para su mejor dominio y se les

indico que asentaran sus reflexiones, dudas y busquedas de informacién en sus diarios de campo,
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con la intencién de propiciar el seguimiento en el manejo de estrategias y el desarrollo de su

pensamiento estratégico.

Las reflexiones y las anotaciones en sus diarios de campo fueron muy importantes para que
se percataran de la necesidad de poseer un manejo més amplio del repertorio de estrategias de
aprendizaje, de la inminencia del conocimiento de sus fundamentos tedricos, asi como de su

dominio procedimental.

En una valoracién general, de la propuesta de mediacion sugerida en el marco de la 1AP,
puede inferirse, que la labor educativa y el manejo explicito de mediadores psicopedagogicos
relacionados con el analisis de experiencias propias, la indagacion, la bisqueda de argumentos y
de fundamentacién de las ideas en los espacios de didlogo, guiados por la docente en el vinculo
externo, fueron luego interiorizados para convertirse en instrumentos internos para regular sus
propias acciones reflexivas e interpretar sus vivencias. En ese caso fue imprescindible modelar la
realizacion de preguntas para encontrar contradicciones, ahondar en el analisis o esclarecer ideas,
presentar principios importantes del didlogo y la escucha activa, asi como de la argumentacion,
hacer resimenes oportunos o énfasis en ideas claves, para deslindar lo sustancial de aquellos
aspectos menos relevantes, encontrar otras aristas de andlisis, buscar relaciones entre ideas
aparentemente distantes, ofrecer instrucciones directas para valorar productos de clases y
reflexionar sobre avances y dificultades, en esta caso orientando la reflexion individual para la

casa, la que se deberia registrar en el diario de campo.

En sintesis, podria decirse que el proceso investigativo constituyd la oportunidad para que
la reflexion y la metacognicion se convirtieran tanto en instrumentos mediadores del desarrollo,
como en un fin de este Gltimo, pues los aprendices constaron su papel y confirmaron las necesidades
de continuar fortaleciendo sus habilidades metacognitivas y de andlisis critico reflexivo de sus

experiencias de aprendizaje.
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5.5 Los resultados de la etapa de evaluacion y transferencia de los logros alcanzados en la
IAP

En este momento de la sistematizacion, resulta interesante presentar la valoracion del
progreso en la formacién de las competencias de autorregulacion que mostraron los jovenes en el
transcurso del proceso investigativo; aunque la intervencién directa para lograr su desarrollo no
constituyd un objetivo explicito de la investigacion, si es interesante mostrar estos resultados en

tanto validan las acciones mediadoras que agrupa el modelo formativo que el estudio propone.

En correspondencia, los resultados que se muestran respecto a las competencias de
autorregulacion del aprendizaje son consecuencia de las acciones y tareas del proceso investigativo
puestas en marcha para indagar en torno a los mecanismos de formacion de la autorregulacion, las
que indudablemente tuvieron efectos interesantes e influyeron en el desarrollo de los participantes
como aprendices autorregulados. De hecho, estos resultados constituyeron la base para generar el
modelo explicativo que responde a la pregunta general de esta investigacion y que se presenta en
el siguiente apartado de la tesis, en tanto, permitieron corroborar la efectividad de las propuestas

de mediacion en la conformacion de instrumentos propios de desarrollo en los estudiantes.

Los resultados que se analizan en este acapite fueron obtenidos tras la aplicacion de un
procedimiento de autoevaluacion metacognitiva realizado por los aprendices al finalizar la 1AP,
cuyo recurso de apoyo fue la tabla de ejes y categorias con sus respectivos indicadores (ver Anexo
4), que se empled también para el analisis de otras técnicas de investigacion, tales como los grupos
focales y las entrevistas apreciativas y generativas. En ese sentido, se exponen los logros
alcanzados a partir de la triangulacion de la informacion obtenida en estas técnicas y en la
autoevaluacion, y también de aquella obtenida en diversas tareas académicas como resultado de la
transferencia de los saberes apropiados por los aprendices.

De esa manera, fueron recabados datos valiosos de productos de las actividades escolares
en las diferentes materias (estudios de caso, organizadores graficos, presentaciones tematicas, los
miniproyectos de orientacion vocacional y el desarrollo de sus proyectos de desarrollo educativo),
asi como de los resultados y acciones de otras tareas académicas extraescolares o cientificas como
la visita a la Camara Gessel, la elaboracion de ponencias para Congresos (Hominis 2018 y COMIE

2019) y la presentacion general de avances en el Coloquio de UPN sobre la construccion de
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proyectos de desarrollo educativo con fines de titulacion (marzo, 2019). Todas estas actividades y
eventos educativos constituyeron fuentes importantes para el registro de informacion a través del

diario de campo, la observacion y la elaboracion de memos de forma permanente.

Con relacion a la autoevaluacién metacognitiva, en particular, la misma fue empleada por
los participantes, no sélo para reconocer qué indicadores y procesos podrian considerarse como
logros personales del desarrollo de sus competencias para la autorregulacion, sino para identificar

qué aspectos aun permanecian por alcanzarse, lo cual podra apreciarse a lo largo del apartado.

En términos generales, se pudieron identificar logros importantes en su formacién como
aprendices autorregulados que aluden a los tres nicleos de competencias para la autorregulacion

(estructuracion, contextualizacion y gestion de las experiencias de aprendizaje).

Respecto a las competencias de estructuracion, se presentan a continuacion los logros de
los aprendices en dos dimensiones; la primera, relacionada la obtencion de conocimientos
vinculados con la propia autorregulacién y la segunda, con la apropiacion de saberes generales

relativos a su formacién profesional. En ese sentido durante la IAP se alcanzo:

a) Mayor comprension del proceso de autorregulacion y su conceptualizacién, asi

como aplicacion de sus saberes.

Uno de los logros esenciales respecto a la estructuracion de sus saberes, se aprecio en la
categoria comprension y conceptualizacion del proceso de autorregulacion que se trabajo de
manera especifica por la importancia que ello tuvo en la investigacion y, ademas, porque resultd
una dimension emergente que no habia sido considerada previamente en la matriz categorial que
sirvio de punto de partida para la misma.

Relacionado con esta categoria algunos logros esenciales se vincularon a la evolucion en la
apropiacion del concepto de autorregulacion y su significado en el contexto del aprendizaje. Los
estudiantes comenzaron a construir ideas y concepciones mas certeras con relacion al proceso de
autorregulacion en el transcurso de la IAP lo que les permitié avanzar en su comprension y en el
analisis de sus componentes.

Fue en los grupos focales donde se registraron los primeros indicios de reestructuracion

conceptual y de progreso en la elaboracion de conocimientos acerca de la autorregulacion durante
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el transcurso de la investigacion, asi como de la aparicion de nuevos intereses por lograr su
comprension y apropiacion conceptual. En muchos casos, ello indicé que, de manera intencionada,
buscaron informacion para dicha construccién o tomaron conciencia del conflicto cognitivo cuando
se empez0 a tratar el tema y reconocieron que no sabian lo suficiente. A continuacion, se muestran
algunas opiniones que se expresaron al respecto.
“Bueno, yo la verdad no sabia que era (haciendo referencia a la autorregulacion),
ya después cuando empezamos a aclarar, ya tengo una idea mas clara de qué es.
Me di cuenta que, de verdad, que no tengo nada de autorregulacion” (S3).
“Tenia una idea de qué era, pero me faltaba un poco explicarlo, decirles a otros
qué es” (S16).
“Puse que era algo que te dan en la escuela, y es mds alla de eso, es que tii mismo
tengas la propia iniciativa y el interés para querer fortalecer el aprendizaje (...)

otro concepto mas elevado que el que tenia hace un arno” (S29).

De igual manera fueron incorporando nuevas ideas acerca no solo del proceso de
autorregulacion en si mismo, sino de su formacion, como proceso que se construye y desarrolla de

manera gradual.

“Era lo que yo le iba comentar, que la autorregulacion es una habilidad que se
tiene que ir desarrollando con el tiempo, no es que ahorita en la universidad ya la
tengamos; es con el paso del tiempo, de que entras a las instituciones, te vas
autorregulando td mismo, entonces ya cuando entras a la universidad ya tu
autorregulacion ya viene con habilidades, entonces no es algo asi espontaneo que

quieran tener en ese momento” (S17).

Diversas tareas contribuyeron también a desarrollar la estructuracion y comprension de los
significados acerca de la autorregulacidn. Se orientd la revision de literatura sobre el tema para la
interpretacion de los grupos focales, lo que les permitid acercarse a informacion cientifica en el

terreno de la Psicologia educativa para comprenderlo.

“Pude tener un concepto mas claro de autorregulacion y lo importante que son los

grupos focales para la I4” (S10).
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De igual forma se trabajaron varias sesiones de revision de las preguntas de investigacion
y objetivos, en las que llevaron a cabo analisis de textos en torno a las competencias de

autorregulacion y los procesos implicados.

La reestructuracion continua se produjo, ademas, a lo largo de las distintas materias
vinculando permanentemente las acciones que debian realizar con las cualidades del aprendiz
autorregulado, de modo que la toma de conciencia de sus vivencias y la percepcion de las acciones
pudieran relacionarse con el referente conceptual para conseguir un mejor aprendizaje y

elaboracidn del conocimiento.

Es importante resaltar, que aquellos que trabajaron en sus proyectos de intervencion la
temaética de la autorregulacion del aprendizaje realizaron basquedas y construcciones conceptuales
mas profundas, convirtiéndose en mediadores sociales importantes en el grupo, pues con frecuencia
participaron aclarando aspectos conceptuales, cuestionaron supuestos y ofrecieron mayor
argumentacion cuando se analizaron los trabajos de sus comparieros en las clases de Seminario de
titulacion, sobre todos los que abordan procesos relacionados como la motivacion, la autoestima,
proyecto de vida o estrategias de aprendizaje. A manera de resumen, se puede apreciar la

autoevaluacion que con relacion a este punto hicieron los participantes:

Presencia de intereses cognoscitivos H 12.5

Importancia de la comprensién y elaboracion pumss ¢ 3
conceptual S 156

Evolucion en la apropiacion del concepto 125 28.1

Conocimiento de algunos componentes o procesos | 50

asociados a la autorregulacion e 406
Conocimiento del término o concepto [N —————— 53 1
0.0 10.0 20.0 30.0 40.0 50.0 60.0

Porcentajes
M Por lograr ™ Logrado

Figura 22. Eje 1: Comprension y conceptualizacion del proceso de autorregulacion. Elaboracion propia.
Nota: En el gréfico se muestran los indicadores relacionados con la comprension del concepto de
autorregulacién y sus componentes que fueron seleccionados por los aprendices y el porcentaje de eleccion
de acuerdo a la percepcion de logro o de futuro alcance.
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De acuerdo con los datos de los dos Gltimos indicadores representados en la figura 22, los
aprendices reconocen, como tendencia, haber logrado un mayor conocimiento acerca de la
autorregulacion y su significado, asi como de los componentes y procesos vinculados a la misma.
Los mismos participantes consideraron, éste, un elemento necesario para su orientacion y
transformacion. No obstante, al parecer, no lograron percibir toda la importancia que tuvo la
reestructuracién conceptual para su desempefio y para su desarrollo como aprendices
autorregulados, tal como muestra el segundo indicador, o es posible que la elaboracidn conceptual

no haya sido considerado totalmente relevante para transformarse como este tipo de aprendiz.

Es oportuno, destacar aqui que, en un encuentro posterior con estudiantes del grupo para
dar seguimiento a los impactos de la investigacion, una de las estudiantes (S 8) hacia referencia a
que no era suficiente conocer acerca de la autorregulacion para llegar a alcanzarla, decia que se

necesita motivacion e implicarse en ello, poner en juego acciones para lograrlo.

Los datos y opiniones de los participantes indican que ain fueron necesarias acciones de
reflexion acerca de sus vivencias de autorregulacion y de su comprension, tanto de la relacion
indisoluble entre su comprension conceptual con las acciones practicas, como de sus propias
vivencias de cambio y los factores que las estuvieron provocando. Ello deberia ser trabajado con
mas sistematicidad y profundidad en los procesos formativos de la autorregulacion del aprendizaje.

b) Mejoras en los indicadores de las competencias de estructuracion y generacion del
conocimiento a lo largo de la AP vinculados a contenidos diversos

También vinculados a la competencias de estructuracion se destacan aspectos que fueron
evidencias de logros relevantes en otras categorias. A continuacion se presentan las categorias e

indicadores de las competencias de estructuracion que fueron valorados:

Tabla 6.

Competencias de estructuracion: categorias e indicadores.

Categorias Indicadores

e Elaboracion conceptual y construccién de estructuras cognitivas.

Busqueda y generacion del | e  Reestructuracion de ideas y ajustes conceptuales.
conocimiento.
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e Interpretacion de informacién.
e Elaboracion de hipdtesis.

¢ Indagacion sistematica.

e Uso de conocimientos previos.

e  Flexibilidad y apertura mental.

Dominio de conocimiento. e  Expresion de ideas propias de diversas maneras y de estructuras de
conocimiento.

e Autoconfianza en el conocimiento personal.
e  Percepcion de progreso en el manejo conceptual.
e  Conocimiento y reflexion metacognitiva.

e Reconocimiento de errores, interferencias y conflictos cognitivos.

Uso de estrategias y técnicas | ¢  Conocimiento tedrico acerca de las estrategias estructuracion del
de estructuracion. conocimiento y de sus tipos.

e  Conocimiento procedimental de las estrategias (manejo de sus pasos).

o Empleo de estrategias para la estructuracion y organizacién del
conocimiento: mapas, cuadros, redes, resimenes y cuadros sindpticos.

Busqueda de sentido e Valor del conocimiento en su desempefio profesional.
personal y resignificacion
propia.

Nota: Fuente: Elaboracion propia.

Respecto a la busqueda y generacién de nuevos conocimientos se pudieron registrar
logros con relacion a la elaboracion conceptual y creacidn de nuevas estructuras de conocimiento,
los estudiantes mostraron evidencias del desarrollo de sus saberes para elaborar conceptos propios,
vinculados a éareas diversas de conocimiento y a otros procesos que estaban comprendiendo,
especialmente relacionados con la intervencién y el disefio de ambientes educativos para ello. Se
mostraron sus acciones cognitivas para establecer relaciones entre significados y crear nuevas

estructuras de conocimiento.

Algunas evidencias se aprecian en los comentarios relacionados con la construccion del

significado mismo de la licenciatura que estudian. La S3 manifiesta:
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“A veces te dicen que la carrera es para maestro porque estas en la Pedagogica y
luego te dicen que no es para maestro. Es una forma distinta de educar. Ahora tengo
mas claro de qué se trata la carrera. Ya no es que me confundan cuando me dicen
siono” (S3).

En el caso siguiente se manifiesta posibilidades de reestructuracion con relacion a sus ideas

acerca de la importancia de la autorregulacion en su formacion profesional:

“Bueno, yo también no tenia como una idea clara y puse otras cosas...para mi,
juega un papel importante de recapitulacion de los temas ya vistos para que la
manera de aprender sea efectiva y clara y los conocimientos nuevos que vayamos
viendo, sean bien entendidos, pero referente a la formacion profesional. Como que

reforcemos esos conocimientos hacia nuestra preparacion profesional” (S21).

De igual manera, otros indicadores relacionados con las busqueda del saber fueron
registrados. En ese sentido se destacd también la interpretacion de informacién, al respecto se
ampliaron las interpretaciones de sus ideas para llegar a precisiones conceptuales, por ejemplo, al
hablar de que el aprendiz autorregulado decide cosas, la S2 precis6 que era “autonomia” y la S9
que también estaba relacionado con “independencia”. En ese sentido, aparecieron nuevas
categorias para comprender el significado de ser aprendiz autorregulado, como la independencia
que no habia sido evidente hasta ese momento. Otros ejemplos se manifiestan a continuacion,
vinculados al manejo conceptual y la interpretacion de contenidos relacionados con el diagnéstico

y los temas de desarrollo psicoldgico en la infancia y la adolescencia:

“Tener la habilidad de interpretacion, aprendi a interpretar datos de acuerdo a las
pruebas realizadas” (S7).
“..vinculé y comprobé las teorias de los distintos autores vistos durante el

semestre” (S14).

El uso de los conocimientos previos: Uno de los logros mas interesantes estuvo en la
manifestacién de actitudes y habilidades cognitivas para utilizar sus conocimientos previos de
manera intencionada en la elaboracion de nuevos saberes. Por ejemplo, con las actividades de la

materia de Desarrollo de la adolescencia y la adultez:
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“Busqueé la aplicacion practica de la teoria para poder realizar el estudio de caso”™

(S).

Las evidencias mas notorias se registraron en la realizacion de sus diagndsticos
socioeducativos y de sus disefios de proyectos de intervencion donde finalmente comprendieron la
necesidad de rastrear y activar de manera autbnoma los conocimientos previos obtenidos en las
materias durante la licenciatura y emplearlos en las nuevas tareas de aprendizaje, por ejemplo, las
técnicas aprendidas tanto en otras materias como en la investigacion para construir el disefio del

diagndstico y obtener saberes sobre sus grupos de intervencion.

La indagacion sistematica: este constituye uno de los indicadores claves de la busqueda del
saber, muestra una de las acciones cognitivas fundamentales del aprendiz autorregulado para
obtener informacion y elaborar nuevos conocimientos. Algunos estudiantes manifestaron

expresiones en torno al mismo:

“Indagué acerca de las causas de las situaciones” (S2).
“... incluso investigué algunas actitudes de los nifios que no lograba entender”
(S14).

“Esto me dio la pauta para indagar, seguir uniendo, no nada mds quedarme con
lo poquito sino poder conocer un poquito mas, abriendo nuevas, por ejemplo,
paginas de internet, libros que nos mandaba la maestra y no me quedaba claro y

recurria a otras fuentes ” (S12).

La flexibilidad y apertura mental. Los estudiantes mostraron algunas expresiones
vinculadas a la posibilidad de incorporar nuevas visiones en su pensamiento y orientacion
motivacional en la busqueda de nuevos saberes y en su formacién profesional.

“Al principio de la licenciatura nos pidieron que hiciéramos nuestro proyecto de vida.
Entonces yo decia que ya queria ser maestra, y como le dije ahorita pasando el tiempo
el aprendizaje cambia entonces también cambian mis ideologias entonces ahorita estoy
que no quiero ser maestra, entonces cambia mi proyecto. No sé si a futuro pueda
cambiar algo, algo que se me cruce, no sé, una oportunidad, tengo un trabajo, un

chance, entonces ahi cambiar” (S9).
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Otra de las categorias claves de las competencias de estructuracion donde se vieron efectos
del proceso investigativo fue el dominio de conocimiento. Relacionados con la misma se

valoraron los siguientes indicadores:

Expresion de ideas propias de diversas maneras y de estructuras de conocimiento: Algunas
expresiones muestran la vivencia de dominio de sus conocimientos y la expresion de satisfaccion

por ello:

“...el saber lo que haces debido a que tienes el conocimiento te hace sentir

Sfamiliarizado y a gusto con lo que haces” (S13).

Otras opiniones muestran la posibilidad de ampliar las estructuras de saberes a partir del
conocimiento apropiado. La S14 indica: “Como que ya sabemos para donde vamos, qué queremos
hacer con nuestra vida, también incluye tener nuestro proyecto de vida, creo que es importante
saber ;qué quieres? y ;jpara qué? y jcomo lo vas a terminar? . En esta postura emerge una nueva
categoria que no habia sido expuesta con anterioridad, la existencia de un proyecto de vida, como
instrumento personal de desarrollo mas amplio, que a su vez integra las metas de aprendizaje y de

superacion personal.

En el marco del didlogo se abrié una nueva forma de ver los procesos de autorregulacion,
en este caso, en estrecho vinculo con el proyecto de vida. De algiin modo, esta conexion expresa
también el uso de conocimientos previos dado que se habia trabajado el tema de proyectos de vida

y de orientacion vocacional previamente en una de las materias.

Es importante destacar que el grupo inicid la reflexion acerca del papel del proyecto de vida
para ser autorregulados y de como un aprendiz con estas cualidades, necesariamente, deberia
poseer un proyecto de vida claro. Mas adelante en la investigacién, con las propuestas de planes de

accion, este aspecto se conformé como meta y contenido sustancial.

Conocimiento y reflexion metacognitiva: surgieron algunas opiniones que expresaron

indicios de esta subcategoria. Algunas expresiones se muestran a continuacion.

“Pues a mi me gusto mucho, o sea, el tocar este tema de autorregulacion porque
me hizo ser como mas consciente de qué me hace falta; un poco eso bueno, mucho,
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yo creo, y también como que llegué a analizar muchas cosas, desmenuzar cosas, es
decir, o sea si si me hace falta y trabajar en ello; siento, pienso, que conscientes ya
podemos hacer mas cosas y trabajar en ello para poder crecer y mejorar en nuestra

formacion ” (S21).

Al preguntarles hasta donde se puede apreciar que son autorregulados, la S20 indica “S7,
porque nosotros mismos decidimos” mostrando su conocimiento en torno al papel de la autonomia
en los procesos de autorregulacion, seguridad personal en tanto comprender la relacion ineludible

entre posibilidad de toma de decisiones y autorregulacion.

Como puede apreciarse la reflexién metacognitiva fue un importante logro durante los
grupos focales y las etapas siguientes de la investigacion. Muchos pudieron reconocer sus propios
procesos cognitivos y tomar conciencia de sus resultados para identificar la necesidad de ser activos
en la busqueda de sus saberes y lograr buenos aprendizajes. Probablemente, el momento mas
directo para hacerlo fue el trabajo con los procedimientos de autoevaluacion en cada materia, que

les permitid aprender a guiar el proceso metacognitivo con las estrategias construidas para ello.

Reconocimiento de errores, interferencias y conflictos cognitivos, este aspecto también
crucial para el dominio del conocimiento, asi como para la toma de decisiones y el planteamiento
de nuevas metas de aprendizaje, esta estrechamente vinculado a la reflexion metacognitiva. Pudo
notarse que los aprendices lograron identificar las dificultades y errores que tenian al aprender,
aunque ello no supusiera el reconocimiento de sus causas. No obstante, es un aspecto basico para

generar oportunidades de mejora.

“Yo creo que, hasta cierto punto, bueno en mi caso, trato de buscar métodos o cosas
gue me ayuden a entender. Pero todavia me desespero mucho cuando no puedo,
entonces eso hace que deje de hacer lo que estoy haciendo y lo termine como
entienda. Entonces yo creo que hasta cierto punto no he llegado totalmente, sigo en
el proceso, porque me hace falta todavia creo... mds paciencia y estar como mds
atenta. Porque he visto también que no llego a entenderlo todo, entonces me pierdo
y ya no puedo seguir avanzando con el tema. Entonces yo creo que todavia me hace

falta y sigo en el proceso” (S26).
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Con relacion a la categoria busqueda de sentido personal y resignificacién propia en el
marco de los procesos de estructuracion se apreciaron evidencias de las siguientes subcategorias o
indicadores claves:

Reconocimiento de saberes Utiles para su aprendizaje y valoracion de su formacion
profesional, este es un elemento sustancial relacionado con el interés personal y la motivacion
intrinseca, resultado de identificar por si mismos el valor de aquello que aprenden, no sélo para su
practica inmediata, sino para su desempefio futuro. Algunas opiniones manifestaron indicios de

este aspecto.

“Repensé y escribi mi proyecto de vida para encontrar las motivaciones que me
impulsaron a comenzar la licenciatura, ya que necesitaba, por mi contexto, reforzar
las motivaciones intrinsecas” (S8).

“Hice una transformacion completa en mi vida, junto con mis destrezas,
conocimientos, habilidades” (S9).

“La autorregulacion puede traer cambios positivos a mi vida” (S15).
“... me pude poner a pensar en la forma en la que me autorregulaba y estas
repercutian en mi futuro” (S20).

“Es que es ser consciente que tienes que vincularlos con tu vida, o sea no nada mas
que se quede en el saldn, sino es afuera, tomar en serio, trabajar, leer y poner en
practica lo que estas viendo, porque si nada mas lo dejas en el cuaderno y en los
apuntes y en ese dia, pues se te olvida, pero si lo vas poniendo en préctica lo vas

comprendiendo mejor y es un aprendizaje significativo para ti” (S17).

La aparicion de nuevos motivos de aprendizaje e intereses cognoscitivos. En este aspecto
se introduce un aspecto relevante en la comprension de las competencias de estructuracion, la
necesaria unidad entre lo afectivo y lo cognitivo (Vigotsky, 1987); en ese sentido la indagacion y
la busqueda de saberes nuevos esta estrechamente ligado a la motivacion y a los intereses, en este
caso intereses cognoscitivos (Bozhovich, 1972) y ello nos permite destacar el valor de que los
mismos aparezcan.

“En lo que cabe voy a seguir recopilando informacion, lo que yo quiero es aprender
nada mas, por eso me involucro en todo, porque no estoy diciendo que soy

interventora” (S9).
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“Porque son las metas que uno mismo quiere lograr, entonces para ahora si te
tendrias que hacer la pregunta ¢(Para qué quiero aprender y para qué estoy
tomando esta materia? No es nada mas tomar el curso por tomarlo, sino que

debe de haber algun objetivo al cursarlo” (S29).

Es importante destacar que en su autoevaluacion los aprendices también perciben progresos
en esta categoria. En ese sentido, refieren haber logrado mas saberes para darle sentido personal
a la informacion y al conocimiento que elaboran, aspecto relacionado, precisamente, con la
disposicion a obtener conocimientos para lograr un mejor desempefio profesional. No obstante,
como puede apreciarse en la figura 23 s6lo el 29% de los participantes destaca este logro, cuestion
probablemente vinculada a la necesidad sostenida de desarrollar saberes para la transferencia y la
capacidad de anticipacion, lo que ha sido uno de los elementos mas deficitarios encontrados no

solo en este estudio, sino a lo largo de la experiencia como educadora en nivel superior.

Competencias de estructuracion

Busqueda de sentido personal y resignificacion 6.5

propia 29.0

|

25.8

Uso de estrategias y técnicas de estructuracion 26.9

- . 18.7
Dominio de conocimiento 29.7

Busqueda y generacion del conocimiento 249 295

0.0 50 100 150 20.0 25.0 30.0 350

Promedios de los porcentajes de los indicadores de cada categoria

M Por lograr M Logrado

Figura 23. Eje 2: Manifestacion de indicadores de las competencias de estructuracion. Elaboracion
propia. Nota: En el grafico se muestran las subcategorias relacionadas con las competencias de
estructuracion para la autorregulacion y el promedio con relacién a la percepcion de logro o de perspectiva
de logro de los diferentes indicadores asociados a cada una de ellas. Se representan asi, los resultados
generales de las categorias implicitas en la estructuracion con fines comparativos.
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Con relacién a la categoria Uso de estrategias y técnicas de estructuracion puede decirse
que el proceso investigativo apenas inicié un camino de sensibilizacién, valoracion y empleo de
los procedimientos para elaborar y organizar el conocimiento. Fue muy importante que los
participantes descubrieran sus necesidades al respecto, expuestas anteriormente en este trabajo, y
que comenzaran a conocer estrategias tales como los mapas conceptuales, mentales, seménticos,
las redes conceptuales, entre otros, con los que predominantemente habian tenido acercamientos
espontaneos. La materia de Ambientes de aprendizaje fue el contexto donde se trabajaron y
ejercitaron estos procedimientos.

Como consecuencia, los aprendices perciben haber desarrollado sus capacidades para usar
estrategias de construccion del saber, pero también consideran que es esta una de las dimensiones

gue mas les falta por desarrollar.

En resumen, en el anélisis de las competencias de estructuracion, un resultado interesante
de la valoracion que hacen los propios estudiantes fue identificar su sentido autocritico, pues a
pesar de reconocer sus logros en las categorias afines, son capaces de aceptar que les faltan muchos
aspectos por desarrollar y que esas deberian ser sus proximas metas. Este es, quizés, un resultado
muy valioso al respecto, la aparicion de nuevos intereses y metas vinculados al desarrollo de la

competencia, mas alla del trabajo conjunto que se llevo a cabo.

Otros resultados interesantes se identificaron respecto a las categorias de dominio de
conocimientos y busqueda y generacion de otros nuevos. En esa direccion, un 35.5% expresa que
tiene un mayor dominio de sus conocimientos puesto que percibe mayor autoconfianza en sus
saberes personales y son capaces de reconocer errores y conflictos cognitivos. Sin embargo,
practicamente en la misma medida, refieren que estos dos Ultimos aspectos deben seguir
trabajandose, sobre todo el desarrollo de habilidades para buscar la informacién y elaborar de
manera activa sus conocimientos, sin que esto suponga la apropiacion reproductiva o asociativa de

los mismos.

Es importante resaltar que, con relacion a la busqueda y generacion del conocimiento, datos
mas especificos muestran que el 48.1% de los participantes refirieron haber logrado una mayor
capacidad para la elaboracion conceptual y la construccion de estructuras cognitivas, de la mano
de logros vinculados al incremento de sus habilidades para la indagacion sistematica y la

reestructuracion. Esta informacion es interesante dado que es congruente con los datos de la
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categoria comprensién conceptual de la autorregulacion misma, pero hace referencia al impacto de
la formacion de competencias de estructuracion en la construccion significativa de conocimientos

durante el aprendizaje de los jovenes.

En evidente, que el desarrollo de competencias de estructuracion, estrechamente
relacionadas, ademas, con procesos de pensamiento critico y reflexivo, de comprension, analisis,
de realizacidn de inferencias y con el dominio de conocimientos previos, constituye un aspecto que
requiere mayor esfuerzo e intervencion profunda para alcanzarse. Los aprendices manifiestan
mayores dificultades, justamente, con el uso de conocimientos previos, en ese sentido, el 58.1%
indica no haber conseguido usarlos en experiencias de aprendizaje, lo cual nuevamente nos remite
a la necesidad de fortalecer los saberes para la transferencia y hace pensar en las dificultades que
con relacién a la estructuracion cognitiva han persistido en la historia de los aprendices, lo que
limita la recuperacion de tales conocimientos. En consonancia, el 35.5% indica no haber logrado
desarrollar habilidades para la interpretacion de la informacion, mostrando que el desarrollo de
habilidades de pensamiento, como contenido importante de las competencias de estructuracion,

continda siendo parte de la agenda pendiente.

c) Avances en los indicadores de las competencias de gestion del aprendizaje en el
transcurso de la IAP

En la siguiente tabla se presentan la categorias e indicadores de este nucleo de

competencias; los avances en el mismo se registraron en varios de estos aspectos.

Tabla 7.

Competencias de gestion: categorias e indicadores.

- Autoconocimiento. e Identificacion de necesidades y motivos propios.
e Reconocimiento de fortalezas y habilidades para aprender.

e Reconocimiento de recursos de los que dispone para enfrentar
situaciones y procesos de aprendizaje.

- Conocimiento sobre los e Conceptualizacion y caracterizacion de las metas.

procesos de gestion.
e Reconocimiento de valores y actitudes necesarios para lograr el

aprendizaje.
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Proyeccion futura 'y
planeacion de fines de
aprendizaje

Elaboracidn de metas personales y grupales acordes a las situaciones de
aprendizaje y conciencia personal de las metas.

Jerarquizacién de metas y toma de decisiones sobre estas.

Estructuracion temporal de las metas.

Organizacion del proceso
de aprendizaje.

Anticipacion y proposicion de acciones de aprendizaje pertinentes a sus
metas.

Elaboracion de planes de tareas y actividades.

Organizacién y administracion del tiempo.

Conocimiento y uso de
estrategias y técnicas para
la gestion del aprendizaje.

Conocimiento tedrico acerca de las estrategias de gestion del
aprendizaje.

Conocimiento procedimental de las estrategias (manejo de sus pasos).

Reconocimiento de estrategias necesarias en las situaciones de
aprendizaje.

Empleo de estrategias para gestion del conocimiento adecuadas:
estrategias de construccion de metas, de apoyo y control del ambiente,
de organizacion temporal.

Seleccién y busqueda de nuevas estrategias de gestion.

Monitoreo y
autoevaluacion de
experiencias de
aprendizaje

Autorreflexion y reflexion acerca de los logros de las metas de
aprendizaje, recursos y estrategias propias.

Reconocimiento de errores como oportunidad de aprendizaje.

Elaboracidn de criterios propios para la autoevaluacion.

Cooperacién con los otros
aprendices

Construccion de metas comunes
Vinculos de interdependencia y articulacién de acciones compartidas
Toma de acuerdos y negociacion de ideas y acciones

Resolucion conjunta de problemas y de dudas de aprendizaje

Nota: Fuente: Elaboracion propia.

La primera de las categorias analizadas en este nucleo de competencias fue el
Autoconocimiento, que constituyd una de las dimensiones que emergieron durante la

investigacién, dado que los aprendices manifestaron la importancia de conocerse a si mismos como
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base ineludible de otros procesos implicados en la autorregulacion, entre ellos la identificacion de
sus necesidades y cualidades personales que son los cimientos de las metas que podrian plantearse.

Algunos indicios importantes de dicha categoria manifestados durante el proceso

investigativo se aprecian en las siguientes opiniones.

“He repensado mis fallas que tengo, ya sea problemas de tiempo, entrega, etc. Y
con eso creo estar conociéndome para ayudar los campos que me fallan” (S13).
“Poder ser una misma” (S6).

“... Por ultimo, he mejorado la relacion conmigo misma, es decir, mi nivel de
autoconocimiento se ha optimizado, lo que a su vez me ha ayudado a encontrar las
estrategias de aprendizaje que mejor me funcionan” (S15).

“..no sé, me di cuenta igual de que no soy en su totalidad un aprendiz
autorregulado, pero creo que esa es una de las partes, ser consciente de lo que te
hace falta, tener el autoconocimiento de las cosas que necesitas para poder ser
algo, entonces pues, saber que mis compafieros comparten dudas conmigo me da la
oportunidad de poder encontrar respuesta a esas preguntas junto con ellos,

construirlas” (S15).

En la realizacion de la autoevaluacion metacognitiva, al finalizar el estudio, los aprendices
destacaron que los mayores logros en el ambito de la gestion estuvieron en los indicadores de
autoconocimiento, tal como puede apreciarse en la figura 24. En ese sentido, el 51.6% de los
participantes destaca haber podido reconocer fortalezas y habilidades propias para aprender y el
45.2% manifiesta como logro la identificacion de motivos y necesidades de aprendizaje; no
obstante, un dato interesante es que otro 54.8% refiere no haber logrado este Gltimo indicador.
Podria suponerse que, en el transito hacia el desarrollo de las competencias de gestion, lo
aprendices aun estan supeditados a la orientacion externa para reconocer y decidir en torno a sus
motivos de aprendizaje, hasta el momento el trabajo estuvo guiado por la docente y el trabajo grupal
marco las pautas para tomar decisiones sobre las metas de aprendizaje. Es probable que los
aprendices perciban la necesidad de tener una postura mas autbnoma y metacognitiva en el

descubrimiento de sus propias necesidades de aprendizaje.
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Competencias de gestion
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Figura 24. Eje 2: Expresion de indicadores de las competencias de gestion. Elaboracion propia. Nota:
En el gréafico se muestran las subcategorias relacionadas con las competencias de gestién para la
autorregulacion y el promedio con relacion a la percepcion de logro o de perspectiva de logro de los
diferentes indicadores asociados a cada una de ellas. Se representan asi, los resultados generales de las
categorias implicitas en la estructuracion con fines comparativos.

En el &mbito de las competencias de gestion otras categorias claves son el conocimiento
sobre los propios procesos de gestion y la proyeccion futura y planeacion de fines de

aprendizaje.

Entre las categorias que expresan dicho conocimiento se encuentra: la conceptualizacion
y caracterizacion de las metas y el reconocimiento de valores y actitudes necesarios para lograr
el aprendizaje. Respecto al primero no aparecieron evidencias explicitas en el analisis de los grupos
focales u otras técnicas del estudio, sin embargo, en el trabajo grupal a lo largo de las materias
trabajadas durante los tres afios de investigacion, los estudiantes tuvieron oportunidad de definir y
caracterizar las metas de aprendizaje como parte de la estrategia motivacional para la construccion

de las mismas que se llevd a cabo siempre al inicio de los cursos.

En ese sentido, la comprensién de las mismas y de sus caracteristicas se hizo un proceso

familiar.
“Ahora si logré mis objetivos y metas planteadas” (ST).
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Con relacion al reconocimiento de valores y actitudes para el aprendizaje como elemento
que interfiere en su gestion, se destaca la aparicion de esta categoria de manera emergente en la
discusion grupal. Los estudiantes destacaron valores y posturas éticas necesarios para la
autorregulacion lo cual resulta un aspecto interesante al que no se le ha dado suficiente énfasis en
la investigacion sobre autorregulacion dejandolo implicito en el terreno de los componentes
motivacionales del proceso. Sin embargo, la existencia de valores sociomorales como motivos
dominantes en la personalidad (Bozhovich, 1972; Gonzélez, 1985) podria ser crucial para la
determinacion de la orientacion de las metas propias y la implicacién de los jovenes en la busqueda
de calidad en sus aprendizajes. Al respecto los jovenes sefialan al hablar de componentes

necesarios para autorregularse:

“La responsabilidad, porque siento que tiene que ver mucho eso de la
responsabilidad con la que tomamos las cosas. Eso tiene que ver mucho, si no me
interesa no busco, pero tienes que tener esa responsabilidad de indagar. No es por
el bien de los demas, sino por el tuyo” (S22).

“La honestidad de cada uno ;no? Bueno yo digo que no soy la persona mas
autorregulada. Ya cuando me doy cuenta de lo que no hice cuando debi en ese
momento, lo investigo y me queda més claro el aprendizaje. Si yo no hice las cosas
a su momento, yo tuve la culpa y no voy a avanzar en eso. Pero si pienso que yo no
tuve la culpa, que todos la tuvieron menos yo entonces no soy honesta conmigo,
pues no pude saber que en ese momento. No lo hice por mis acciones ¢ No? y a partir
de ahi empezar otra vez” (S3).

Es muy interesante la reflexion que se propone con relacion a la honestidad consigo misma
y el vinculo que se establece con el locus de control al atribuir las causas de su comportamiento a
aspectos internos, elemento esencial para determinar una adecuada autoevaluacion y el
replanteamiento de metas de mejora en la medida que se pueden ubicar los errores 0 necesidades

propias.

Como complemento a los datos expuestos es importante destacar, tal como se manifiesta
en la figura 24, que en su autoevaluacion los aprendices destacan logros sustanciales con relacion

al conocimiento de los procesos de gestion y a la proyeccion futura y planeacion de fines de
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aprendizaje, al respecto, el 41.9% refiere haber logrado la conceptualizacién y caracterizacion de
las metas y el 51.6% haber conseguido la elaboracion de metas personales y grupales acordes a las
situaciones de aprendizaje, asi como tener conciencia personal de las mismas.

De igual manera, destacan haber conseguido resultados con relacién a la elaboracién de
planes de tareas y actividades. Las evidencias anteriores corroboran otros resultados analizados
vinculados a las acciones mediadoras que favorecieron la gestion del aprendizaje en la formacion
de competencias de autorregulacion. Una de ellas constituyd, sin dudas, la construccién y analisis
sistematico de las metas de aprendizaje en las distintas materias, mostrando la importancia de la
orientacion oportunay de la participacion del aprendiz en la construccion de sus fines. La reflexion
permanente acerca de la funcion de las metas como guia de sus acciones de aprendizaje y, por
consiguiente, de las tareas para lograrlo, ello fue, igualmente, un elemento importante para la
transformacion.

Invariablemente, los aprendices reconocieron que solo podrian ser autorregulados si
decidian sobre sus metas y si conseguian controlar por si mismos su realizacion, cuestion que con
frecuencia no podian materializar en el contexto educativo dado que los docentes, como tendencia,
limitan la implicacion de los estudiantes o regulan los modos de trabajo.

Con relacién a las categorias conocimiento y uso de estrategias para la gestion y
organizacion del proceso de aprendizaje, los aprendices reconocen en la propia autoevaluacion
que estan entre los saberes para la autorregulacion que mas necesitan lograr. En ese sentido, el
77.4% de los participantes considera que la seleccién y busqueda de nuevas estrategias de gestion
es un contenido pendiente, mientras que el 35.5% opina lo mismo respecto a la organizacion y
administracion del tiempo. Los resultados son congruentes con los alcances de la investigacion
misma, dado que acciones especificas de aprendizaje para el manejo del tiempo, la planeacion, el
control o el monitoreo no fueron instrumentadas y los estudiantes reconocen que su bdsqueda y
ampliacién es necesaria. En la misma direccidn, los aprendices enfatizan la necesidad de continuar
trabajando las habilidades y estrategias para elaborar criterios propios para su autoevaluacion y
monitoreo, cuestion relacionada tanto con la conciencia de sus metas como con el dominio de los

contenidos esenciales de aprendizaje

Los datos obtenidos son valiosos para la confrontacion con las bases teoricas del propio
trabajo y con la informacion avalada por otros estudios, en los que se reconoce el papel de los

procedimientos y el conocimiento de los mismos para poder gestionar de manera autorregulada el
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aprendizaje. De esa manera, se enfatiza que el conocimiento de técnicas y estrategias para la
gestion, asi como sus formas de empleo consciente y metacognitivo son contenidos claves para

desarrollar propuestas de formacion de la autorregulacion y para explicar sus vias de desarrollo.

A pesar de los resultados anteriores es posible destacar determinados logros relacionados
con la organizacion del proceso de aprendizaje y con el conocimiento y manejo de estrategias,

técnicas y procedimientos:

Con relacion a la primera categoria se aprecian resultados favorables respecto a la
planeacion de metas y su monitoreo, asi como en la autoorganizacion:
“Uno de los ambitos que tuvieron mayor reaccion en mi fue el establecimiento de
metas y el de gestion y organizacion con respecto al “locus de control”, comencé a
enfocarme mas en lo que era capaz de realizar que estuviera bajo mi dominio y
logré puntualizar mejor mis metas, al menos a corto plazo” (S8).

“Aprendi a planearme mdas metas a corto plazo y objetivos que me ayuden a
aprender y a alcanzar mis metas a largo plazo” (S16).

“Cambios en las formas de organizacion vital, organizacion de horario
extraescolar para realizar las tareas, cumplimiento con las fechas de entregay con
tiempos de realizacion” (S2).

“Mas conciencia de los trabajos (de sus exigencias, cumplimiento de entrega,
asignacion de tiempos requeridos a las tareas, distribucién adecuada del tiempo,
organizacion, evitar que se acumule el trabajo, mayor aprovechamiento de recurso

personales” (S3).

Por su parte, respecto al manejo de estrategias, técnicas y procedimientos para la gestion

se destacan las siguientes evidencias expuestas durante la IAP:

“Repaso a temas vistos, busqueda de mayor informacion (libros y articulos) para
ahondar en temas. Uso de otros procedimientos: ver peliculas y videos que le
gustan” (S2).

“La iniciativa por leer e investigar aun mas de lo requerido, aumentando mis

habilidades de investigar, gestionar, sintetizar diversas informaciones, logrando
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aprendizajes significativos en mi formacion, logrando una estabilidad personal, que
da la pauta para seguir construyendo mis aprendizajes” (S12).

“Al sentirme un aprendiz autorregulado estoy administrando mis actividades
diarias, el espacio y el ambiente donde realizo tareas, ejercicios, lecturas. Busco
informacion sobre los temas de clase y temas de mi interés. Tengo una libreta donde
anoto dudas o palabras que desconozco, para después investigar y darle

significado, sentido en mi persona” (S14).

La ultima categoria analizada en el ambito de las competencias de gestion es la cooperacion
con los otros aprendices. Result6 paradojico detectar que fue en la misma donde los participantes
identificaron menos logros con relacion a la gestion, dado que en realidad la casi totalidad de las
acciones del proceso investigativo tuvieron caracter colectivo y se hicieron en el marco de la
interaccion, la reflexion y el didlogo grupal. Se considera asi, que la dificultad para percibir los
logros en cuanto a la cooperacion se debié a que no se analizaron a de manera consciente sus
indicadores y con frecuencia no se tienen una representacion clara de este proceso.

La experiencia de trabajo ha permitido constatar que la cooperacién es entendida como
aportar algo o se considera como colaborar, pero no como un proceso de fuerte contenido
participativo, caracterizado por la interdependencia y presencia de metas comunes generadas por
un grupo de personas (Ferreiro, 2014; Picard, 2002).

De esa manera, un importante aspecto se deduce para la formacién de competencias de
autorregulacion en el contexto de una comunidad de aprendizaje: la necesidad de clarificar los
significados de la cooperacion como una via para su desarrollo y de tomar conciencia de las
vivencias que supone el trabajo constructivo con el otro como fuente para la motivacion hacia la
interaccion social desarrolladora.

A pesar de que los logros en el ambito de la cooperacidn con otros aprendices no fueron
percibidos directamente por los participantes, evidencias al respecto si fueron registradas:

“Logré coordinar mis tareas con mis tiempos Y N0 s0lo trabajé yo, sino que también
trabajé con otros, entre los que nos acoplamos e hicimos que nuestra meta y
estrategia coincidieran, ademas de que fue de mucha ayuda para nuestra
formacion” (S16).
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“Ah pues, que puedo construir o puedo resolver mis dudas con el resto de mis
compafieros, que este tipo de actividades, por ejemplo, nos dan esa opcion de poder
disipar dudas, que construyamos con lo que tenemos todos y que de alguna u otra
forma todos las podemos resolver con la opinién que cada uno brinde al respecto”
(S15).
d) Avances en los indicadores de las competencias de contextualizacion del
aprendizaje en el transcurso de la IAP

Para culminar la valoracion de los resultados relacionados con progreso en las competencias
de autorregulacion, se presentan los datos de las categorias relacionadas con la contextualizacion.
Tabla 8.

Competencias de contextualizacion: categorias e indicadores.

Puesta en préctica de los e Identificacion de posibilidades de emplear lo conocido
aprendizajes previos. en nuevas situaciones de aprendizaje.

e Reconocimiento de similitudes entre las nuevas
experiencias de aprendizaje y las anteriores.

e Ajustes de los aprendizajes a las nuevas situaciones.

Conocimiento y uso de estrategias | ¢  Empleo de analogias.
de contextualizacion.
e Uso de ejemplos y contragjemplos.
e Empleo de comparaciones.

e Expresion de evidencias.

Nota: Fuente: Elaboracion propia.

Al realizar la autoevaluacion, tal como puede observarse en la figura 25, los aprendices
destacaron mayores logros con relacion a la categoria puesta en practica de los aprendizajes
previos. En consonancia, el 45.2% refiere haber alcanzado resultados favorables con relacion a la
identificacion de posibilidades de emplear lo conocido en nuevas situaciones de aprendizaje y en
su disposicion para reconocer similitudes entre las nuevas experiencias de aprendizaje y las
anteriores (35.5%). Es probable que tales resultados fueran consecuencia de la reflexion
metacognitiva estimulada a lo largo del proceso de investigacion y de la estimulacion de la
busqueda consciente de saberes previos para realizar sus proyectos de intervencién en los Gltimos

semestres. Algunos de los temas objeto de reflexion grupal, estuvieron relacionados con la

255



importancia de las actitudes proactivas en la activacién y utilizacion de experiencias y
conocimientos previos obtenidos en su formacién profesional, como tarea esencial del aprendiz
autorregulado, vinculado también con uno de los rasgos de los buenos aprendizajes (su posibilidad

de transferencia).

Competencias de contextualizacion

Conocimiento y uso de estrategias de 25.8

contextualizacion 17.7

Puesta en practica de los aprendizajes - 8.6

0.0 50 100 150 20.0 25.0 300 35.0

Promedios de los porcentajes de los indicadores de cada categoria

M Por lograr ® Logrado

Figura 25. Eje 2: Manifestacion de indicadores de las competencias de contextualizacién. Elaboracion
propia. Nota: En el grafico se muestran las subcategorias relacionadas con las competencias de
contextualizacién para la autorregulacion y el promedio con relacién a la percepcion de logro o de
perspectiva de logro de los diferentes indicadores asociados a cada una de ellas. Se representan asi, los
resultados generales de las categorias implicitas en la estructuracion con fines comparativos.

A continuacion, se exponen algunas de las manifestaciones de esta categoria, en la medida
en que varios estudiantes exteriorizaron opiniones que indicaban el reconocimiento de experiencias
de aprendizaje previas que podrian utilizar para analizar los temas de discusion o que indicaban
como lo aprendido podria emplearse en nuevas situaciones, incluso fuera del &mbito escolar, que
requieren aprender nuevas cosas y enfrentar exigencias diferentes a las ya conocidas.

“Pues es como importante tener claro eso de que, pues muchos queremos, tenemos
esa ventaja de entrar a ese medio de la educacion basica y como tener claro de que
la autorregulacion es un proceso importante y empezar como a buscar y fomentarla
también en nuestros pequefios en el caso de nosotras que somos mamas, pues ya

nos dimos cuenta de que si es algo bien importante y nos va a servir mucho” (S15).
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“Vinculé y comprobé las teorias de los distintos autores vistos durante el semestre”
(S14);

“Bueno, es que yo también comparto algo significativo con A. (S15) fue el grupo
focal y también tengo la misma perspectiva, entonces para mi fue significativo
porque me va ayudar tanto ahorita, como en un futuro en mi vida personal, que, por
ejemplo, el siguiente semestre entramos a practicas profesionales y siento que los
grupos focales te pueden dar la pauta, para hacer un puente, entre ta y la
comunidad” (S12).

Entre los aspectos por lograr en las competencias de contextualizacion, los estudiantes
destacan en un 71% la necesidad de emplear ejemplos y contraejemplos, cuestion relacionada con
la categoria conocimiento y uso de estrategias de contextualizacién del aprendizaje. En
general, ello esté relacionado con el reconocimiento de &reas de oportunidad relacionadas con el
empleo de estrategias para descontextualizar y contextualizar sus aprendizajes, cuestion que resultd
identificada como deficitaria desde los diagndsticos inicial y profundo, y que hace referencia a que
muchas de las dificultades para formar procesos de autorregulacion tienen que ver con conocer y
aplicar en diversas situaciones procedimientos para ello, es decir, garantizar la transferencia de
aquellas acciones que le permiten ser autorregulados y no creer que dependen de que en las
circunstancias de aprendizaje les tengan que decir como desempefiarse.

Para culminar este apartado es interesante mostrar otras evidencias de los impactos del
proceso de 1AP en los estudiantes en el marco de su formacion profesional y que constituyen
formas de transferencia de lo aprendido en el proceso.

Se pudo apreciar, que en sus practicas profesionales dirigieron los diagnésticos hacia la
busqueda de necesidades en torno a la autorregulacion en estudiantes de otros contextos educativos,
esencialmente, medio basico y medio superior, tres de sus proyectos se encaminaron directamente
al desarrollo de competencias para la autorregulacion. En uno de esos proyectos las alumnas
generaron, ademas, a partir de los sustentos tedricos de su trabajo, un nuevo instrumento de
evaluacion de la autorregulacion, en ese caso, una rabrica para evaluar y propiciar reflexion
metacognitiva que ya utilizaron en una de sus sesiones de trabajo con estudiantes de CONALEP.

Como se dijo anteriormente, cuatro estudiantes emplearon sus saberes para elaborar

ponencias para un Congreso internacional y al menos unos diez integrantes del grupo hicieron
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alusién a sus experiencias de formacién como aprendices autorregulados o interventores
autorregulados, asi como al impacto de saberes obtenidos en ese proceso, en la elaboracion y
ejecucion de los proyectos de intervencion, experiencias que sistematizaron y presentaron en el
Primer Coloquio de Experiencias y Construccion de proyectos de intervencién en la formacion de
estudiantes de LIE que se llevo a cabo los dias 21 y 22 de marzo de 2019 en la UPN, sede Ayala.
Es importante resaltar que todo el grupo, excepto un estudiante que tuvo irregularidades en sus
practicas profesionales, presentd sus avances y se mostro dispuesto a prepararse para exponer y
comunicar sus experiencias en la elaboracion de sus proyectos.

Este evento fue pensado desde la materia de Seminario de titulacion que compartimos en el
octavo semestre y fue interesante apreciar el crecimiento del grupo en cuanto a sus habilidades de
organizaciony preparacion, asi como la determinacion de estrategias para lograr la meta de exponer
sus avances con claridad y seguridad. Para ello, llevaron a cabo la revision de sus escritos de forma
dinamica y cooperativa, realizaron ensayos previos, se organizaron en subgrupos por tematicas
afines para valorar sus avances e incluso establecieron acuerdos para presentarse de manera
uniforme durante el evento y con ello tener mayor presencia y formalidad. Ademas, tomaron la
iniciativa del orden en que harian las intervenciones en cada mesa de trabajo, la forma de
exposicion (algunas mesas hicieron exposicion con apoyos electronicos y otras mesas de forma
oral), asi como las preguntas y contenidos que era relevante presentar.

También es importante destacar, que otros cuatro de los proyectos de intervencion
generados por estudiantes del grupo para su titulacién, se dirigieron a temas afines a la
autorregulacion, tales como el desarrollo de estrategias para el aprendizaje activo, el desarrollo de
motivaciones y metas para fortalecer la orientacion motivacional en el aprendizaje y el desarrollo
de proyectos de vida como instrumento de autodeterminacion.

Resulta evidente la transferencia de sus saberes y el impacto de la construccion de nuevos
conocimientos acerca de los procesos de autorregulacién en su formacién y practica profesional.

Durante un encuentro realizado con diez de las estudiantes del grupo el 16 de abril de 2019,
durante la revision de la propuesta del plan de intervencion, declararon que esperaban dar
continuidad al tema en sus maestrias, dado que tienen previsto realizar sus estudios de posgrado e
investigar acerca de los procesos de autorregulacion. También en ese encuentro se manejé la

posibilidad de que se formara un equipo de trabajo amparado por el Cuerpo Académico Procesos
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de Aprendizaje y formacion docente en la diversidad que dirige la autora de este trabajo y que se
pudiesen hacer nuevas investigaciones en las que podrian participar.

Después de su egreso de la Universidad, los estudiantes recibieron la invitacion para
participar en el Primer Simposio Internacional de Nuevas Perspectivas en evaluaciones de procesos
de aprendizaje celebrado en octubre de 2019. Siete estudiantes del grupo, presentaron ponencias al
evento, las que fueron aprobadas por el Comité cientifico y como consecuencia pudieron ir como
ponentes al Simposio en el que finalmente se presentaron seis de ellas. También esta oportunidad
permitio observar manifestaciones de autonomia y gestion, asi como transferencia de las
herramientas comunicativas y expositivas trabajadas anteriormente. Convirtieron ese
acontecimiento en una nueva experiencia de aprendizaje y resulté muy reconfortante la gratitud
expuesta por las egresadas ante esta posibilidad.

Para culminar la reflexion acerca de los impactos de proceso de IAP en la generacion de
estudiantes de LIE vale destacar que 21 estudiantes del grupo de los 32 participantes ya habian
concluido sus proyectos de titulacion en marzo de 2020, unos meses después de su egreso de la
Universidad; de ellos, 13 ya se titularon entre septiembre de 2019 y marzo de 2020. Fue notorio
que cinco de los proyectos se entregaran entre agosto e inicios de septiembre, una vez comenzado
el nuevo ciclo escolar, marcando “récord” de menor temporalidad entre el momento de egreso y de
inicio de sus procesos de titulacion, segun registros de la sede UPN en Ayala

Los otros siete estudiantes ya tienen aprobados sus trabajos por la comision de titulacion o
ya fueron entregados a la misma. Circunstancias ajenas a ellos han impedido que ya puedan estar
titulados en los momentos en que este documento se presenta. Del resto del grupo, algunos han
estado asistiendo a asesorias y solo tres de las jovenes, a causa de embarazos y del cuidado de nifios
pequefios no han continuado su proceso, aunque ya comunicaron su interés por concluirlo.

Los ejemplos muestran no sélo indicios de la fuerza de las metas académicas y de logro
construidas por ellos, sino del manejo del tiempo y la autoorganizacién para lograrlas; ademas,
denotan comportamientos sistematicos dirigidos al logro de sus fines con relacion a asesorias,
tramites y gestiones necesarias, asi como la puesta en marcha de tareas y decisiones personales

relacionadas con su consecucion.
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5.6 Aproximacion a un modelo teérico de la formacion y desarrollo de competencias para la
autorregulacion del aprendizaje

El modelo explicativo que responde a la pregunta general que esta investigacion se propuso,
podria considerarse la presentacion de un mecanismo dindmico y dialéctico que vincula tres
grandes ejes de mediacidn: social, psicologico y pedagdgico, estrechamente articulados entre si y
cuyo engranaje muestra la profunda relacion entre educacion y desarrollo, en la que, desde los
principales principios vigotskianos, la primera precede a la transformacion que implica el
desarrollo psicologico. Se considera asi, que las bases de la formacién de competencias de
autorregulacion, cuya esencia implica apropiacion y resignificacion por parte de los estudiantes de
saberes culturales e historicos para ser mejores aprendices (aprendices autorregulados), requiere,
necesariamente, de la organizacion de procesos educativos y del redisefio de situaciones de
aprendizaje que posibiliten el cambio en las acciones formativas (mediacion psicopedagdgica), que
pongan en marcha los procesos subjetivos, condiciones psicologicas reales y potenciales de los
propios aprendices (mediacion psicolégica) en el marco de las relaciones sociales y cooperativas

que se generen en el contexto educativo (mediacién social).

El modelo incorpora la concepciéon de la educacion como la via para para lograr el
desarrollo de la personalidad, en tanto “la educacion es el recurso principal de la cultura, a los fines
del enraizamiento cultural, del dominio del comportamiento propio. Es en ella, gracias a ella, que
se genera el desarrollo” (Farifias, 2009, pp. 15-16). En el proceso educativo es donde podemos
organizar las propias herramientas culturales y sociales, el sistema de mediadores y ayudas que
permitirdn el aprendizaje, comprendido en si mismo, como proceso mediador y, con ello, lograr
que las funciones psicoldgicas, primero generadas en el plano social, interpsiquico, se conviertan

en formacion psicoldgica, intrapsiquica (Vigotsky, 1987).

Desde esta perspectiva, se concibe la formacion de las competencias de autorregulacion
como un proceso que implica la reconstruccion de relaciones sociales y educativas, es decir, la
transformacion y flexibilidad de los modelos educativos para modificar las situaciones de
aprendizaje y que estas permitan a los educandos formarse y actuar como aprendices
autorregulados. Asi mismo, se precisa cambiar esquemas establecidos en la cultura del aprendizaje

que limitan el desarrollo de instrumentos de autorregulacion, por aquellos que posibiliten la
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interiorizacion de tales instrumentos, para transitar gradualmente de la dependencia a la

independencia, de la subordinacién a la autonomia, de la regulacion externa a la autorregulacion.

Si embargo, es importante destacar que el disefio de un sistema de mediacion formativa,
psicopedagdgica, que en si mismo es cultural e historico dado que supone poner en marcha las
estrategias, principios tedricos y toda clase de recursos que favorecen la autorregulacion, es
insuficiente si no se articula de manera dindmica con los procesos de mediacién social y
psicoldgica. El engranaje de estos tres nlcleos de procesos mediadores permite que el desarrollo
de la autorregulacion sea el resultado de la participacion activa, cognitiva, motivacional y ética del
aprendiz en su proceso de transformacion, el cual se produce en interaccién con otros (en un
momento determinado mas capaces) y debe ser cada vez mas simétrico e incluyente para lograr

también el aprendizaje de la mediacion (Labarrere, 2019).

El modelo explica, entonces, el proceso de formacion o transformacion mediada, desde la
perspectiva de quienes vivencian el cambio. Son los aprendices los protagonistas principales; de
ellos depende en gran medida que las oportunidades educativas que se generen en el contexto de
formacion se conviertan en una verdadera opcion desarrolladora. Aunque por supuesto, para que
esas oportunidades existan debe haber una interaccion que las permita, un proceso socialmente

mediado por educadores y compafieros con recursos psicopedagdgicos oportunos que las propicien.

En consecuencia, la transformacion psicolégica de los aprendices sélo se produce en la zona
de desarrollo proximo, es decir, en el momento y espacio de interaccion donde se suscitan las
mediaciones necesarias que conllevan al desarrollo psiquico, dicha zona emerge y depende de la
relacion que la provoca, no esté prefijada, y establece los rangos del aprendizaje (Rodriguez-Mena,
Corral, Lépez et al. 2015). De esa manera, en el proceso de interaccion germinan las posibilidades

de nuevos desarrollos y se generan los vinculos mediadores que lo promueven.

Este principio es cardinal en el modelo, pues la formacion de las competencias de
autorregulacion dependera del descubrimiento y autodescubrimiento de la zona de desarrollo
proximo de la comunidad de aprendizaje o del grupo, y de sus integrantes y el trabajo, precisamente,

dentro de esta zona de desarrollo proximo que va moviendose de manera continua.

La clave estd, a diferencia de otras propuestas formativas, en que ese descubrimiento no es

externo, no es resultado del diagnostico o evaluacion que se lleva a cabo por un actor (en este caso
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el docente) de la situacion de sus alumnos en un momento dado; es un proceso participativo y
dinamico, de problematizacién consciente, que permite a todos los aprendices reconocer en ese
contexto de oportunidad de desarrollo cual es, tanto el estado actual de sus procesos de
autorregulacion, como su potencial, y con ello, tomar conciencia y control de la proyeccion de su
formacion y del camino posible a seguir. De ahi el papel fundamental del eje psicoldgico en el
sistema de mediacion, que constituye uno de los tres ejes bésicos del sistema de formacion-
mediacion-desarrollo, tal como puede apreciarse en la figura 26 donde se representa el modelo de

formacion en cuestion.

Figura 26. Modelo explicativo de la formacion de las competencias de autorregulacion del
aprendizaje. Elaboracién propia.
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La toma de conciencia propia de sus potencialidades es base para iniciar un proceso
formativo, en si mismo, autorregulado. La meta de desarrollo no es ajena, surge del descubrimiento
personal, de la reflexidn sobre vivencias, necesidades y contradicciones, sobre la posibilidad de
conocer alternativas para crecer como aprendices que, quizas, hayan estado ocultas hasta ese
momento. Se parte del principio de que el aprendizaje de la autorregulacion misma es una meta
intrinseca, un fin propio, consecuencia de la toma de conciencia de la importancia de ser un

aprendiz autorregulado y de las exigencias propias que debe superar para lograrlo.

Se puede afirmar, desde la voz de los propios participantes que para ser autorregulados se
necesita “querer serlo”, tener el desarrollo del proceso como un meta jerarquicamente relevante,
convertirlo en parte de su proyecto de vida, o profesional, en este caso. Es decir, debe existir un
fuerte proceso de mediacion psicoldgica, intrapersonal donde se combinan saberes cognitivos
acerca del proceso y su importancia, no s6lo para si mismos, sino para los demas y para su practica,
y también conciencia de sus necesidades al respecto; y probablemente algo menos explorado hasta
el momento, un notable contenido ético, un compromiso consigo Mismos para ser mejores

aprendices y personas.

Los mecanismos formativos de partida implican asi acciones psicoldgicas mediadoras para
la reflexion en torno al desarrollo real y sus antecedentes y acerca de las nuevas potencialidades
que poseen respecto al proceso. De ese modo, se requiere el descubrimiento de una nueva historia
de posibilidades que se abre en la “distancia” de desarrollo individual y colectiva hacia el logro de

las competencias del aprendiz autorregulado.

En sintesis, los principios aqui subyacentes indican que los estudiantes inician un camino
de formacion y cambio cuando comprenden su historia personal y sociofamiliar, cuando analizan
su trayectoria como aprendices, pero, ademas, cuando toman conciencia de que necesitan de la
autorregulacion para su crecimiento profesional y para enfrentar las exigencias que como
aprendices deben asumir. Es en esa interrelacién dinamica entre factores internos y externos (los
que se articulan en su situacion social de desarrollo) que aparecen nuevas expectativas y metas de

desarrollo.

En consonancia, para desarrollar sus competencias los aprendices deben poner en marcha

acciones de indagacién y analisis critico como instrumentos mediadores en el autodescubrimiento;
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cuestionar sus experiencias de aprendizaje, analizarlas y revelar las razones que han limitado su
desempefio, encontrar por medio de la reflexién metacognitiva los vacios procedimentales, los
conflictos cognitivos ante el conocimiento estructurado a medias o de manera insuficiente, las
rutinas atravesadas por la prisa y la falta de gestion y autoadministracion, pero también necesitan
identificar todo lo valioso que han hecho, cémo han logrado sobrevivir tantas experiencias de
aprendizaje y reconocer qué pueden desarrollar a partir de ellas para ser aprendices autorregulados.
Esta es la esencia generativa del modelo, un analisis critico constructivo, activo y consciente que

despeje la ruta interactiva en la zona de desarrollo préximo individual y colectiva.

Una cuestion importante junto al desarrollo de acciones de autoconocimiento, de reflexion
metacognitiva y autovalorativas, es el fomento de nuevos estados afectivos positivos asociados a
las experiencias de autorregulacién del aprendizaje y a su transformacion como aprendices
autorregulados, es decir, la activacion de nuevas disposiciones sobre la base de la reestructuracion
de sus vivencias como aprendices. De ese modo, las opciones de libre expresion en los espacios de
didlogo, de comparacion de las nuevas experiencias de participacion con las de “opresion”
comunmente experimentadas, la oportunidad de elaborar fines propios, de tomar decisiones en
oposicion a experiencias de control y regulacion externa son recursos valiosos para modificar sus

representaciones y comenzar a construir una nueva concepcion de sus facultades como aprendices.

En una perspectiva mas amplia, centrada no solo en la mejora de las experiencias de
aprendizaje, sino de formacién profesional, el desarrollo de las competencias para la
autorregulacion del aprendizaje en el contexto universitario implica el reto de promover la reflexion
y el analisis de los factores que interfieren o limitan su formacién profesional y del lugar de la
autorregulacion en la misma. Este va a ser un contenido fundamental para el desarrollo

motivacional y moral vinculado a la autorregulacion en este ambito.

Como consecuencia, la jerarquizacion adecuada de metas personales y, en particular, de los
fines académicos en un proyecto de desarrollo personal y profesional debe constituirse como un
factor determinante en la orientacion y direccion de los procesos de autorregulacion. La conciencia
de este aspecto y el manejo de estrategias para conseguirlo se convierte en otro de los instrumentos
psicolégicos necesarios para los jovenes los que podrian valorarse en el contexto de sus proyectos
de vida. En ese sentido, se torna esencial el analisis de las condiciones, exigencias y supuestos de

organizacion vital que, como parte de las competencias de gestion de la propia autorregulacion, se
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deben poner en marcha para lograr mayor implicacién en su formacion profesional a partir de la
construccion de metas estrechamente relacionadas con el desarrollo profesional. Estas deberian
tener un lugar relevante en su jerarquia motivacional y mayor orientacion hacia el dominio de

saberes y no tanto motivos de desempefio, centrados en los resultados, o sociales.

Al explicitar y reconocer los motivos que poseen los jovenes en el contexto escolar se puede
anticipar la “fortaleza” de los procesos autorreguladores, los que basicamente se guian por aquellas
metas que tienen sentido personal y un caracter mas intrinseco, las que ademé&s se tornan
orientadoras por su papel dominante en la jerarquia de motivos (Bozhovich, 1972). Es decir, las
nuevas motivaciones son resultados de la toma de conciencia de sus necesidades, pero también de
la reestructuracion motivacional oportuna mediada por la reflexion y el analisis grupal. Se plantea
asi, dicha reestructuracion, como mecanismo de desarrollo, de jerarquizacion de motivos para
tomar conciencia de aquellos que son dominantes en un momento dado y de la necesidad de
posponer otros fines cuando se requiera.

Todos los aspectos analizados hasta el momento, describen las acciones que como punto de
partida debe poner en marcha el aprendiz en su camino de desarrollo de los procesos de
autorregulacion; en resumen, necesitan revelar su historia de formacion del mismo, descubrir los
logros de desarrollo o nivel real que poseen, expresar sus necesidades, anticipar oportunidades
nuevas de desarrollo y reorganizar sus jerarquia motivacional, incorporado la meta de ser
aprendices autorregulados de manera consciente, ética e intrinsecamente dominante. Sin embargo,
este repertorio de recursos mediadores internos promovidos por la invitacién, el dialogo colectivo
y la orientacion de educadores y comparieros para abrir un recorrido formativo, esta incompleto si

no se comprenden los significados relacionados con la propia autorregulacion.

Para ello, se requiere conocer qué es la autorregulacién del aprendizaje y cuales son las
competencias que involucra a partir de la apropiacion de nuevos conceptos cientificos y las
reestructuraciones de sus nociones o preconceptos espontaneos por medio del disefio de situaciones
de aprendizaje que favorezcan la apropiacién de estos saberes, asi como el desarrollo de sus
instrumentos de aprendizaje para este fin. Este es quizas un punto novedoso en el proceso de
mediacion psicologica que sugiere el modelo, dado que muchas veces se trabaja la formacion de
ciertos procesos de autorregulacion, sin construir los referentes que permitan su comprension, es

decir, su dominio conceptual. La indisoluble relacion entre pensamiento y lenguaje, manifiesta por
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Vigotsky (1998), avalaria la exigencia de desarrollar y organizar procesos de pensamiento reflexivo
acerca de la autorregulacion misma, para que tomen funcion reguladora en los procesos de
comunicacion y dialogo externos e internos.

La apropiacion de los significados en torno al aprendiz autorregulado, la autorregulacion,
sus componentes y sus caracteristicas es un eje transversal en el modelo debido a las carencias
cognitivas y confusiones que con frecuencia tienen los estudiantes con relacion al proceso. Se
requiere la estructuracion, como resultado del aprendizaje significativo, de estos aspectos para que
se puedan establecer nuevas relaciones con otros significados, por ejemplo, con la formacion
profesional, el aprendizaje mismo y su desempefio en la universidad.

La comprension del proceso de autorregulacion, de la situacion social de desarrollo que
tienen los aprendices y el descubrimiento de la zona de desarrollo préximo individual y colectiva
implican las bases que el modelo plantea para iniciar un camino de transformacion que devenga en
la apropiacion y desarrollo de los instrumentos de desarrollo de las competencias de

autorregulacion.

En ese trayecto de formacién mediada el aprendiz no so6lo utilizara nuevos recursos
mediadores internos, sino debera aprender sobre la mediacion misma, es decir, hacer suyas las
herramientas primero externas, compartidas, y disefiadas en el plano pedagodgico para convertirse

en aprendiz autorregulado.

Se hacen visibles nuevas dimensiones en la mediacién psicoldgica, por un lado, la
apropiacion de estrategias y recursos de organizacion y estructuracién del conocimiento, asi como
de manejo de sus saberes previos tanto en el ambito especifico de la autorregulacion, como en el
aprendizaje de los contenidos culturales y disciplinares. En ese sentido, los aprendices pueden ser
capaces de identificar sus carencias respecto al manejo de estrategias, técnicas y métodos de
estudio, de ser conscientes de qué han aprendido al respecto y que no, y de cuanto ello afecta sus
independencia y desempefio como estudiantes. Esto implica una oportunidad necesaria de
aprendizaje para incorporar de manera consciente los procedimientos indispensables para ser
autorregulados o, en ese caso, para disefiar las situaciones explicitas que garantizan la apropiacion,
ejercitacion y transferencia de las estrategias de aprendizaje, que garanticen no sélo el

conocimiento procedimental, sino el desarrollo de su pensamiento estratégico.
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De igual manera, se requiere incorporar otros recursos mediadores para la gestion y
organizacion del aprendizaje. Probablemente, entre los mas demandados estan aquellos
relacionados con el control del tiempo, la distribucion y planeacion de metas y tareas y el manejo
de estrategias para la organizacion personal tanto en las actividades escolares, como en la

combinacidon de las mismas con otras actividades personales.

Un ambito formativo esencial constituye el manejo de las tecnologias de la informacion y
la comunicacion de manera positiva con relacion a su aprendizaje y para la solucion de problemas,

necesarios para lograr sus metas esenciales.

En ese sentido, se requiere desaprender o reestructurar conductas asociadas a otros motivos
que no son esenciales en el aprendizaje y en el desarrollo de la autorregulacion, algunos vinculados
a la procrastinacion, la evasion del esfuerzo, la distraccion y el manejo abusivo e improductivo de
las tecnologias de la comunicacion, para establecer nuevos instrumentos de autoorganizacion y

monitoreo.

El aprendizaje de recursos de autoevaluacion y de técnicas propias para ello constituye un
instrumento indispensable. Al parecer, es necesaria la identificacion clara del significado de la
autoevaluacion en si misma y la apropiacion gradual de estrategias para lograrla. El
desconocimiento al respecto limita las acciones efectivas de autoevaluacion y de analisis
metacognitivo; la guia inicial y la discusion dialégica para comprender y asumir estos recursos en

indispensable para que el proceso sea autorregulado y constructivo.

En el trasfondo de la via de desarrollo de las competencias de autorregulacion propuesta,
algunos procesos personoldgicos resultan relevantes. Los propios aprendices reconocen la
necesidad de lograr independencia y autonomia para convertirse en aprendices autorregulados. A
la par, junto a estos procesos, se destaca la exigencia de trabajar la seguridad personal, la confianza
en si mismos y el sentimiento de autoeficacia a partir de elementos objetivos de autovaloracion y
dominio cognitivo. En ese sentido, la exploracion directa con los estudiantes permitié reconocer
diferencias entre aquellos que conocen sus capacidades y estan seguros de ellas y aquellos cuyos
saberes son deficitarios y que, ademas, manifiestan mayor inseguridad. En este caso, los propositos
futuros son limitados, por ejemplo, apelan al ingreso a la docencia como alternativa, porque los

otros (““como ellos”) ya han podido.
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En sintesis, puede decirse que frente a los rasgos relacionados con inseguridad y escasa
autoeficacia, se sugiere la necesidad de fortalecer la percepcion de la capacidad para enfrentar de
forma eficaz las tareas de aprendizaje y las creencias de que se es competente para el desempefio
esperado (Woolfolk, 2010, Bandura, 1994). En esa direccion, la dimension psicoldgica del modelo
cobija estrategias indispensables de adecuada autovaloracion y autoeficacia generativa, como
saberes esenciales para la gestion.

El modelo se sitla asi en la comprension genética de la formacion de la autorregulacion
como funcion psiquica superior; en una génesis que implica reestructuracion generativa interna.
Sin embargo, ¢ddnde y como se origina este proceso intrapsiquico, qué impulsa el cambio y el
desarrollo de las competencias para la autorregulacion del aprendizaje?

Eje social de la mediacion

La respuesta a la interrogante anterior remite a la dimensién social del modelo explicativo,
a su eje social que se centra en el proceso de construccién grupal, pues en ese contexto emergen
las condiciones de interaccion mediadoras que articulan y determinan la formacion de los procesos
de autorregulacion. Las acciones mediadoras de caracter social estan pensadas para desarrollar
sentidos y resignificaciones grupales, que luego sean reconstituidas individualmente. Es decir, el
eje de accién metodoldgica, donde se disefian las estrategias y ayudas psicopedagogicas, toma
sentido en la aplicacion social, donde las ayudas y sistemas de mediacion se reelaboran y
enriquecen gracias a la participacion y la accion cooperativa de sus integrantes. De ese modo, se
produce el aprendizaje y la simetria incluyente en el marco de la interacciones en la zona de

desarrollo proximo (Labarrere, 2019).

Se entiende asi, que es en el entorno sociogrupal donde adquieren valor educativo las
estrategias e instrumentos de mediacidn para el aprendizaje, debido a la propia naturaleza social de
los mismos; pensemos por ejemplo, en las acciones de problematizacion, de didlogo critico y de
reflexion que dieron sentido a la IAP (sustentada en este trabajo), fue en los espacios
socioculturales de interaccion en clases, en las sesiones de trabajo grupal, donde los aprendices se
reconocieron a si mismos y se autodescubrieron, en los que identificaron problematicas comunes
y metas compartidas, donde reconstruyeron sus nociones y se apropiaron de otras ideas que no
hubiesen podido incorporar para si, de no haber estado presente la intervencion oportuna y

mediadora del otro, de los otros, y la construccion colectiva, Unica, en ese momento de aprendizaje.
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De esa manera, las determinantes sociales tienen de por si caracter mediado, no se asimilan
mecénicamente y ello va a depender del resultado mismo de la dindmica de interrelaciones que se
genere, historias y referentes culturales de los estudiantes y de sus docentes. Mientras mas ricos
sean los referentes culturales en torno a la autorregulacion, los antecedentes en la historia formativa
de los estudiantes, la preparacion y los saberes que tenga el docente para mediar su aprendizaje,
mejores seran las condiciones sociales para el desarrollo del proceso.

En correspondencia, el desarrollo de la autorregulacion en el contexto educativo precisa de
la formacion del docente para lograrlo. EI maestro debe ser una persona autorregulada y mostrar
su capacidad de serlo en su préctica docente, eso garantizaria una “vivencia” de su propia
formacion que le permite la comprension del proceso, asi como la generalizacion y transferencia
de los principios de esta formacion a la de sus educandos. Ello no contradice la idea de que el
propio docente sea un aprendiz autorregulado, en continua formacion, lo que si refiere es la
necesidad de poseer saberes propios que tienen sentido personal con relacion al aprendizaje y

formacion de la autorregulacion en los demas.

Se trata de poseer conviccion y sabiduria psicopedagdgica para poder mediar la formacion
de un proceso sumamente complejo y multifacético, donde a veces los logros son lentos, pero
profundos; o donde la contradiccion y el conflicto dialéctico de la transformacion, llega a frustrar
ante la expectativa de ver cambios cuantitativos, cuando en realidad el proceso se estd modificando
desde su esencia cualitativa. Asi, por ejemplo, encontramos la reestructuracion de concepciones
que llegan a generar nuevos intereses y motivos de aprendizaje, o la construccion de vivencias mas
profundas de satisfaccion por la experiencia de autorregulacion que llegan a tomar fuerza
reguladora, las que no son constatables de forma cuantitativa, pero que de un momento a otro

expresan el salto cualitativo, por ejemplo, en el desempefio escolar.

Como se ha sustentando en estas lineas, la dimension de contextualizacion social se
organiza como instancia mediadora fundamental en donde se produce el aprendizaje y el sistema

necesario de mediacion cultural que sera luego interiorizado.

En otras palabras, esa relacion interpsiquica es esencialmente educativa. Vigotsky
decia que: “El mismo proceso de educacion siempre se realiza en forma de

cooperacion...y representa un caso especifico de interaccion de formas ideales y
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existentes...” (1982b, p.14). Y especificaba mas adelante algo crucial, que no
siempre es considerado por los estudiosos mas nuevos del enfoque: “...toda
educacion constituye una fuente de desarrollo, pero no toda educacion es buena,
solo la que adelanta el desarrollo...” (1982b, p.14). Es decir, que la educacion debe
cumplir determinados requisitos de calidad para provocar tales consecuencias
(Farifias, 2009, p.16)

Aunque la ultima parte de la cita, estd méas relacionada con la calidad y pertinencia de las
acciones que se integren en el eje metodologico (las que deberan ser desarrolladoras),
indudablemente, éstas tendran valor formativo en el marco de la relacion social entre maestros y
aprendices, y entre éstos entre si, como mediadores sociales del proceso. En ese caso, la calidad de
las acciones psicopedagdgicas dependerd, también, del disefio del repertorio de acciones y
condiciones cooperativas, es decir, aquellas que permitan la interaccidn constructiva, la reflexion,
el didlogo sistematico de caracter generativo, la negociacion y la construccion compartida de fines
de aprendizaje y de estrategias para conseguirlos. Se podria afirmar, que tales condiciones se
encuentran encarnadas hoy en dia, en el concepto de comunidad de aprendizaje (Rodriguez-Mena,
Garcia, Corral y Lago, 2004; Monereo, Castelld, Clariana, Palma y Pérez, 2007)

Es en el contexto de la comunidad de aprendizaje donde se podrian generar las condiciones
propicias para fortalecer y desarrollar los recursos mediadores que necesitan los estudiantes para
la formacidn de la autorregulacion del aprendizaje, en la medida es que su propio desarrollo sea la
meta comun de la comunidad y ésta enriquezca su practica sistematica; en tanto buscan, de manera
conjunta, los recursos propios que puedan instrumentarse para lograr tales fines y para valorar sus

logros.

El modelo manifiesta la inminencia en torno a la busqueda de estrategias y técnicas para
fortalecer los procesos y habilidades que el grupo requiere para conformarse, primero como
comunidad de aprendizaje, y luego para avanzar en su proceso de desarrollo de las competencias
de autorregulacion del aprendizaje. En ese sentido, se reconocen las habilidades de comunicacion
y de interaccion social, particularmente para el didlogo abierto, la aportacion de ideas propias o
para la indagacion, cuestion necesaria para la construccion colectiva de los saberes y para el

aprendizaje en comunidad, incluso en torno a la autorregulacién misma.
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De igual manera, se hace evidente la puesta en marcha, como parte del sistema de mediacion
sociogrupal, de procesos relacionados con la cooperacién y la interdependencia, concernientes al
aprendizaje de procedimientos para elaborar fines comunes, planear tareas colectivas, pedir ayuda
de manera oportuna, compartir recursos de aprendizaje y generar compromisos grupales. En
sintesis, se plantea la generacion de ambientes de aprendizaje cooperativos y constructivos donde
se pueda abrir la oportunidad al didlogo generativo y a la reconstruccion de motivos morales y
sociales centrados en valorar al otro, comprometerse con las metas de aprendizaje y con el esfuerzo
para lograrlas con calidad.

Eje pedagdgico de la mediacion

La dltima dimension del modelo, la pedagdgica, involucra la parte més instrumental o
didactico-pedagdgica de la mediacién compleja sugerida en el sistema. Constituye la mediacion
que implica la puesta en marcha de recursos para buscar la calidad de los procesos educativos y
lograr que estos sean desarrolladores, tal como se decia al inicio del apartado, por ello, constituyen
un sistema dindmico que cobrarda valor en la indisoluble relacion con los otros ejes, los que guiaran

su efectividad y las necesarias propuestas de ajuste colectivo.

Los resultados anticipan la necesidad de generar procesos psicopedagogicos que posibiliten
la transicion del control de las experiencias de aprendizaje del docente al aprendiz, la posibilidad
de que éste tome conciencia de sus fines, pueda tomar decisiones sobre éstos y disponga de
posibilidades para elegir sus estrategias y modos de accion, contando con la guia y las ayudas
necesarias. Se impone la propuesta de procedimientos que sean explicitos y compartidos, asi como
el aseguramiento de conocimientos previos necesarios. Se requiere espacio para el didlogo, la
expresion de ideas y opiniones, propiciar la reestructuracion de representaciones acerca de la
escuela, la ensefianza y la funcion del maestro, en tanto se generen cambios en el ambiente de
aprendizaje y el mismo favorezca la participacion, la naturalizacion del error, el cuestionamiento,

la negociacién y la elaboracion significativa del saber.

Refiere Woolfolk (2010) que la mayoria de los maestros reconoce que sus alumnos deben
poseer habilidades y actitudes para un aprendizaje independiente, autorregulado y desarrollar
autoeficacia para aprender; para ello sugiere, a partir de investigaciones revisadas, que los
profesores propicien la participacion de los aprendices en tareas significativas y constructivistas

complejas (que abarquen multiples fines y varios grupos de significados) por periodos extensos de
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tiempo, que se les permita tener control sobre sus procesos y resultados de aprendizaje, participar
en la determinacion de criterios para evaluar los mismos y propiciar la colaboracién con los otros

aprendices para el logro de los fines de aprendizaje.

Desde la perspectiva de este modelo y en relacion con el eje psicolégico, la tarea supone
comprender su ZDP y propiciar una labor docente, una instruccién que cambie las acciones
desfavorables por aquellas que permitan la apropiacion de instrumentos psicoldgicos
autorreguladores y favorecedores del aprendizaje constructivo y de calidad, generando
independencia y autonomia en su aprendizaje. Cambiar experiencias de imposicion, por
oportunidad de expresion propia, transformar las vivencias de abandono por situaciones de
aprendizaje centradas en el apoyo y la construccion conjunta de modelos de actuacion y estrategias

para la accion y realizacion de tareas escolares.

En esa direccion, las exigencias plantean la construccion conjunta de aquellas metas que
guian el aprendizaje, la valoracion de la importancia del mismo y la basqueda de estrategias para
desarrollar el compromiso necesario para lograrlo. Se requieren condiciones de estimulacién para
reforzar estos motivos desde las actividades que se disefian en el entorno académico, por ejemplo,
participacion en eventos, elaboracion de ponencias, reconocimiento del esfuerzo en estas tareas y
la apertura a las mismas por encima de actividades recreativas o de otra naturaleza que no son las
que le dan sentido a la formacion universitaria. Por otro lado, la negociacion de estrategias para
elaborar metas académicas y jerarquizarlas con relaciébn a otras de caracter social, de
reconocimiento, aceptacion o de otra indole, en pocas palabras fortalecer la orientacién adecuada

hacia las mismas.

Esta situacion constituye un aspecto que debe ser considerado para la formacion de
competencias de autorregulacion, pues se requieren acciones de mediacion y reflexion que
impliquen la reestructuracion de sus expectativas e intereses en torno a la educacion superior y a
su formacion universitaria. Se torna, asi, en un elemento medular para la conformacién de una
propuesta formativa de aprendices autorregulados, donde la generacion de expectativas de logro,
superacion, autoeficacia, desarrollo personal y sociomoral se propongan de forma consciente y

reflexiva, puedan ser explicitadas y compartidas en el contexto de la comunidad de aprendizaje.
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Este aspecto resalta como un importante recurso mediador la discusion acerca del
significado de las metas académicas y su lugar en el desarrollo de la autorregulacion del
aprendizaje, asi como en la calidad de este ultimo, dado su importancia para la orientacion y la
determinacion de estrategias y acciones acordes a lo que se debe aprender. De igual manera, se
avala el conocimiento y manejo de estrategias para elaborar y jerarquizar primero sus expectativas

y luego sus metas.

En ese sentido, es imprescindible modelar e instrumentar procedimientos para distinguir los
componentes motivacionales implicitos en la autorregulacion, conocer qué son las necesidades,
expectativas, las metas, las disposiciones y sus relaciones, y las maneras de tomar conciencia sobre
todo de las primeras para luego elaborar sus fines. Las escasas oportunidades escolares que han
tenido los estudiantes de construir las metas de aprendizaje por si mismos, limita con frecuencia su
capacidad para crearlas (desde el angulo cognitivo) o desconocen como estructurarlas y
organizarlas en una légica adecuada de aprendizaje y accion. Ello hace necesario manejar los
detalles del proceso de construccion y gradualmente enriquecer sus resultados hasta que los

escolares sean capaces de poner en marcha sus instrumentos propios de gestion.

De igual forma, el modelo resalta la instrumentacion de recursos de reflexion y anélisis de
informacién y contenidos en torno a la comprensién del aprendizaje y el papel del aprendiz desde
perspectivas cientificas para favorecer la reconstruccion de concepciones propias que limitan una
postura activa y constructiva. Ello es esencial no sélo para su desarrollo como aprendices

autorregulados, sino para su formacion profesional como educadores.

Estas concepciones serviran en el analisis grupal para guiar la reflexiony la reestructuracion
de aquellas teorias implicitas menos cercanas a la comprensién de la autorregulaciéon del
aprendizaje. Es importante que de ellos mismos emerjan las ideas que pueden propiciar la
reorganizacion y el cambio conceptual a manera de dialogo sociocognitivo.

De ahi, que un mecanismo esencial para el desarrollo de la autorregulacion del aprendizaje
en estos jovenes supone la reelaboracién o reconstruccién de sus conceptos cotidianos para
interiorizar nuevos conceptos cientificos y desarrollar su pensamiento. Esto implica el disefio de
mediadores pedagdgicos y de situaciones de aprendizaje que permitan, a través del didlogo y la

interaccion constructiva, la formacion de los nuevos instrumentos del pensamiento verbal.

273



Para ello, se propone explicitar, analizar y dialogar acerca del significado de su propia
formacion profesional y de las estrategias, actitudes, funciones que como aprendiz debian mostrar
frente a este proceso. Se destaca asi la importancia de la reflexion y del analisis metacognitivo, asi
como del didlogo generativo para desarrollar significados nuevos acerca de las competencias de
autorregulacion, de la propia formacién profesional y de la relacion entre ellos, en torno a la
importancia de los procesos de autorregulacion en su preparacion como profesionales de la
educacion y con relacion a la trascendencia de los procesos de autorregulacion como meta de su

propia tarea educativa y de su desarrollo personal.

La relacidn estrecha entre los procesos formativos con la evaluacion o control permanente
de las acciones psicopedagogicas y de sus logros, de manera compartida en el marco del grupo o
de la comunidad de aprendizaje, debera constituirse como otra aspiracion de las situaciones de
aprendizaje mediadoras. La experiencia compartida con los estudiantes ha demostrado la
importancia de analizar el significado de la autoevaluacion y sus alcances, asi como de comprender

y aplicar sus procedimientos en ambientes constructivos y de mejora permanente.

La instrumentacion del sistema metodolégico o de acciones psicopedagdgicas puede
lograrse como parte una propuesta formativa independiente o complementaria a la ensefianza
curricular, lo que supondria disefiar de modo especifico un programa para algun curso o taller cuya
intencion explicita es aprender acerca de la autorregulacion y sus saberes. Esta es una modalidad
conocida como enfoque directo (Gallegos, 1997) o instruccion adjunta (Weinstein, 1998 citado por
Quesada, 2007). También puede desarrollarse en el contexto de las materias y de las actividades
académicas que forman parte de la formacién profesional, de manera infusiva (Gallegos, 1997;
Quesada, 2007) alternativa por la que apuesta este modelo; en tanto la formacién de las
competencias de autorregulacion se constituye como parte de las situaciones de aprendizaje, por lo
que la contextualizacion y descontextualizacién de los instrumentos mediadores se logra de manera

mas directa.

Cualquiera de las opciones formativas descritas, supondrian una serie de condiciones
importantes: en primer lugar, que los aprendices sean conscientes de que estaran compartiendo y
aprendiendo acciones dirigidas al desarrollo de autorregulacion y, por tanto, que ello constituya
una meta explicita, consciente y permanente. En segundo lugar, que exista coherencia entre las

situaciones de aprendizaje que se disefien y esta finalidad formativa; pierde sentido, por ejemplo,

274



que los estudiantes elaboren metas propias, si los contenidos abordados se alejan de las mismas o
se imponen otros fines; de igual manera sucede con la eleccion de estrategias o las acciones de
evaluacion y autoevaluacion para lo cual se debe respetar la participacion del aprendiz y buscar
que las domine y trasnfiera mas que su uso reprodcutivo. En pocas palabras se requiere un ambiente

de aprendizaje autorregulado, constante y constructivo.

Otras condiciones tienen que ver con la asimetria inicial, el docente mediador necesita
dominar estrategias para la autorregulacion y los saberes relacionados con las competencias de
autorregulacion, tal como se sefialaba en lineas previas. Debe ser un docente competente en ese
sentido o un comprometido aprendiz de tales saberes. El proceso de formacién requiere ser
suficientemente explicito y transparente, en el sentido también de la instruccion, para que los
estudiantes se apropien de los instrumentos de autorregulacion y se logre cada méas la capacidad
compartida, simétrica y democratica. En ese sentido, en buena medida, los recursos deben ser
generados en la interaccidn, acordados de acuerdo a las potencialidades en al ZDP para evitar la
frustracion y el abandono. Se aprendiz autorregulado no es autodidactismo, por lo que el apoyo y
el acompafiamiento es parte del proceso de crecimiento en cualquiera de las modalidades

formativas expuestas.

A continuacién, se presenta una sintesis de algunas acciones esenciales para la mediacion
psicopedagdgica que el modelo involucra y que formarian parte de las situaciones de aprendizaje

tanto infusivas como adjuntas:

¢+ Promover el conocimiento de la historia de desarrollo de la autorregulacion en el grupo, los
factores que han incidido en su formacion como aprendices y en sus procesos de aprendizaje
(andlisis de factores socioculturales, familiares, psicol6gico-personales, pedagégicos,
institucionales) para identificar acciones que permitan manejar sus efectos.

« Emplear estrategias y actividades grupales para el analisis de sus ideas en torno a la
autorregulacion, las condiciones que se tienen para lograrla y su importancia para activar
disposiciones favorables.

+«+ Reconocer por medio del diagndstico participativo el nivel de desarrollo real y potencial en
cuanto a sus competencias como aprendices autorregulados (Fundamento para organizar

los mediadores en zona de desarrollo préximo).
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¢ Instrumentar estrategias para la reflexion y el anélisis metacognitivo que ayuden a descubrir
su situacion como aprendices autorregulados, promover técnicas de problematizacion al
analizar criticamente esta situacion y suscitar la confrontacién con otros referentes
conceptuales (conocimiento cientifico, de otras investigaciones).

% Generar inquietud, concientizar, promover conflicto cognitivo y sociocognitivo para la
reconstruccion de experiencias y vivencias previas.

+« Disefiar y emplear estrategias y tareas para promover el analisis motivacional, identificar
cuéles son expectativas, intereses, metas con relacién al aprendizaje (Reconocer si se tiene
conciencia de ellas, si saben elaborarlas, si saben jerarquizarlas, trabajar estrategias de
construccion de metas).

¢ ldentificar aspectos éticos, valores en torno a la autorregulacion del aprendizaje y su
desarrollo como aprendices autorregulados.

¢+ Guiar la conformacién de la comunidad de aprendizaje, suscitar la negociacion grupal de
fines y estrategias de accion, origen social del cambio.

% Modelar, explicitar y ejecutar, en sentido amplio, estrategias para el desarrollo de las
competencias de autorregulacion: de estruturacion, de gestion y contextualizacion.

++ Generar practicas autorreguladas de evaluacion y autoevaluacion.

Para concluir este apartado podria decirse que el modelo de formacion representa un
trayecto progresivo y dindmico que se va tornando mas profundo y integrador, y es pertinente a las
nuevas metas y necesidades de los aprendices, las que surgen en el camino de formacion de la
autorregulacion; las acciones y tareas que agrupa no son acumulativas, se reestructuran a partir de
la negacion constructiva de los logros que se producen, con la intencion de mejorar y perfeccionar

los instrumentos psicoldgicos de los que se van apropiando los estudiantes.

En términos generales, el proceso transcurre en una zona de desarrollo proximo colectiva e
individual que marca la distancia entre el nivel de desarrollo que presentan los estudiantes al inicio
del proceso interventivo y el nivel de desarrollo que supondria la conformacion de las competencias
para ser aprendices autorregulados, en un inicio potencial. La temporalidad y el alcance puede
variar de acuerdo a las condiciones pedagogicas con las que se cuente y al progreso en la formacion

de las competencias de autorregulacion
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CAPITULO VI. DISCUSION DE LOS RESULTADOS DE
INVESTIGACION

Los principales hallazgos generados en esta investigacion pueden ser presentados y
analizados criticamente a partir de tres perspectivas esenciales que guiaron su realizacion y que se
concretaron en los objetivos de la misma: los aportes a la investigacion en el ambito de la
autorregulacion misma; sus contribuciones a la investigacion e intervencion en el campo de la
formacion profesional de educadores y la sustentacion critico constructiva desde las aportaciones
del enfoque histdrico cultural, asi como el replanteamiento de sus supuestos en el contexto de la

investigacion educativa y psicoldgica en torno a los procesos de autorregulacion del aprendizaje.

De manera general, el estudio aporta un modelo explicativo gue integra un conjunto de
principios tedrico-metodoldgicos para la formacidn del proceso de autorregulacion del aprendizaje,
en el contexto de la formacion profesional de educadores, que se sustentan en la comprensién de
la complejidad y multidimensionalidad de este proceso. Las bases de dicho modelo estan
cimentadas en la estrecha relacion entre educacion y desarrollo y en el rescate de una vision
dialéctica del desarrollo de la autorregulacion, entendida desde la naturaleza del desarrollo
evolutivo en la conformacion de la personalidad. Por ello, se afirma que la formacién de la
autorregulacion se logra desde la historia del desarrollo de este proceso en los participantes y desde
su propia evolucion: sociocultural y psicoldgica, comprendidas en su dinamicay relacion dialéctica
particular a partir de la aplicacion del método genético (Vigotsky, 1987). Ello permite explicar e
incidir en su formacion, aun cuando desde el punto de vista evolutivo, se podria pensar que ya

fueron superados los momentos criticos y las etapas en las que ciertos procesos debieron formarse.

De esa manera, el estudio corrobora que la autorregulacién del aprendizaje y los saberes
para ello puede alcanzarse a lo largo del periodo juvenil, en los contextos educativos que permiten
la formacion profesional de los jovenes estudiantes en la Universidad, siempre y cuando sean
considerados todos los factores psicopedagogicos, historicos y socioculturales que inciden en ello
y sean puestos en marcha los mediadores oportunos congruentes con su zona de desarrollo

préximo.
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La descontextualizacion del proceso de formacion, es decir, el intento de promoverlo de
manera ajena a la zona de desarrollo proximo constituye una barrera psicopedagdgica. En
consecuencia, la investigacion demostré que es imprescindible la exploracion de los antecedentes
y de la trayectoria de formacion de los procesos de autorregulacion en los estudiantes y el estado
de los mismos cuando se inicia un camino de formacidn intencionado y consciente, de esa manera,
los diagnosticos dindmicos y participativos parecen constituir la via apropiada para la
problematizacion, la concientizacion y el descubrimiento de necesidades y oportunidades para el
desarrollo de competencias de autorregulacion en el marco de las zonas de desarrollo proximo que

a nivel personal y colectivo se abren durante la formacion profesional.

Los resultados avalaron el alto grado de sensibilizacion y de implicacion que pueden
alcanzar los aprendices cuando son protagonistas de las acciones de problematizacion con relacion
a su historia y rol como aprendices, a diferencia de cuando son sujetos del diagnostico o de
investigaciones ajenas a su participacion, lo cual ha sido una condicion predominante en la
investigacion dentro de este campo (Gonda, Ramirez L y Zerpa, 2008, Rosario et al., 2014,
Torrano, Fuentes y Soria, 2017). Los estudiantes fueron capaces de analizar las causas de sus
dificultades para ser aprendices autorregulados y de reconocer sus condiciones potenciales para

lograrlo, cuestidn que fue profundamente tratada al analizar los resultados.

El modelo constata asi que la formacién de competencias de autorregulacién parte del
reconocimiento de los factores psicosociales y escolares, en particular: sociodemogréaficos,
familiares, psicologicos y pedagdgicos determinantes en el proceso y que estan presentes en la
historia de los aprendices, los que han sido abordados en diversas investigaciones (Marcén y
Martinez-Caraballo, 2012; Woolfolk, 2010; Torres y Rodriguez, 2006); sin embargo, se puede
afirmar que tales factores toman sentido en la formacién, si son los propios aprendices quienes los
descubren y analizan para tomarlos como referentes en la construccion del conjunto de mediadores

que podrian surgir a partir de ellos.

Con relacién a las condiciones que influyen en el desarrollo de la autorregulacion, el
estudio demostrd que los factores psicopedagdgicos y escolares manifiestos en la historia escolar
determinan el desarrollo de la autorregulacion, cuestion que coincide con las evidencias recabadas
en investigaciones anteriores (Allgood, Risko, Alvarez & Fairbanks, 2000). Se conoce que los

estudiantes son incapaces de ser autorregulados en la universidad porque en niveles anteriores no
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se fomentaron las bases para ello y, como consecuencia, la falta de estrategias y procesos de

autorregulacion conduce al fracaso universitario (Tuckman, 2003).

El andlisis tanto de los factores pedagdgicos y escolares, como la comprension de los
factores socioecondémicos, familiares y propiamente psicolégicos fue la base para iniciar un
proceso profundo de autoconocimiento y analisis metacognitivo, esencial, para el cambio y la
autotransformacion. En ese sentido, la formacion implica el descubrimiento de qué tipo de aprendiz
se es y cuales han sido la razones y condiciones para llegar a serlo, pero un aspecto fundamental,
es la reflexion de si se desea el cambio, si se considera importante ser un aprendiz autorregulado y
qué condiciones generales, en cualquiera de los planos anteriores (escolar, sociofamiliar,

psicolégico) deben ser reestructuradas.

De esa manera, a diferencia de estudios precedentes, que sin dudas reconocen la relacién
de la metacognicion y el autoconocimiento con la autorregulacion al menos en tres direcciones
claves: como conceptos similares, como procesos que se subordinan, es decir, la regulacion como
componente de la metacognicion o la metacognicion como dimension clave del aprendizaje
autorregulado (Lanz, 2006), en este estudio se demuestra que la relacion es mas compleja; pues no
constituyen sélo variables necesarias que permiten al aprendiz identificar sus conocimientos y
estrategias en un ambito de saber para regular sus acciones de aprendizaje especificas, sino que
tanto los procesos metacognitivos, como la reflexion y el autoconocimiento son instrumentos
mediadores para el andlisis de la historia de su formacion como aprendices autorregulados, para
identificar y transferir sus logros en ese sentido y para reconstruir las vivencias formativas a partir
de la generacidn de alternativas propias, sélo viables si se construyen por los aprendices de manera
consciente y autorreferencial, para luego ser compartidas socialmente. Estas ideas coinciden con
las aportaciones obtendidas en otros estudios realizados en el marco del Enfoque histérico cultural
que han explicado el papel de los procesos cognitvos como instrumentos de autorregulacion y como
ellos activan los motivos de desarrollo en los sujetos (Gonzalez, 1985, 1986; Farifias, 2004, 2009,
2015; Labarrere, 1994, 2006, 2019).

Los hallazgos encontrados con relacion al papel de la metacognicion y la reflexion en el
desarrollo de la autorregulacion refuerzan asi, su comprension como componente esencial de la

autorregulacion (Boekaerts, Pintrich & Zeidner, 2005; Zimmerman, 2002) y amplian la perspectiva
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de su andlisis como recurso sociopsicoldgico para el desarrollo de las competencias de
autorregulacion del aprendizaje.

A diferencia de los resultados encontrados por Bautista y Hernandez (2017), quienes no
encontraron cambios significativos en las puntuaciones obtenidas en la evaluacién de la
autorregulacion al fomentar estrategias metacognitivas (autoeficacia, autoconocimiento,
autoconcepto y autoestima) en alumnos universitarios, esta investigacion permitié obtener
suficientes evidencias que demuestran el impacto de las acciones metacognitivas en la formacion
de la autorregulacion en estudiantes de educacion superior, especialmente, en el descubrimiento de
sus cualidades y dificultades para ser aprendices autorregulados, en el anélisis critico de la
importancia del proceso en su desarrollo profesional y en el alcance de su fines académicos y
personales. De igual manera, se constat6 que en la medida que el proceso de formacion avanza, el
desarrollo de nuevas estrategias y habilidades para el analisis metacognitivo, propio y colectivo,
asi como la reflexion argumentada de sus acciones se convierte en una nueva meta de formacion y
aprendizaje; los aprendices desarrollan necesidades en torno a ser mas reflexivos y ser mas
congruentes con sus procesos internos, se vuelven mas meticulosos con sus trabajos y ganan

autonomia en el descubrimiento de sus posibilidades frente a las tareas de aprendizaje.

No obstante, la manifestacion de tales resultados abri6 nuevas interrogantes, especialmente,
frente al manejo diferenciado de tales recursos; no todos los aprendices lograron el mismo nivel de
apropiacion y empleo de los instrumentos de metacognicion y reflexidn, lo cual pudo apreciarse en
la aplicacion de la técnica de autoevaluacion metacognitiva y por medio de los registros
sistematicos de sus actividades. En ese sentido, se abren nuevas perspectivas de indagacion en
torno a las causas de tales diferencias (disefio de diagndsticos mas profundos) y la propuesta y

explicacion de mediadores necesarios para trabajar con subgrupos particulares.

En otras direcciones complementarias a los resultados discutidos con anterioridad, el
estudio demostrd que la articulacién de los principios del modelo generativo (Fried, 2008) y de la
indagacion apreciativa (Whitney y Trosten-Bloom, 2010), aplicados en otros &mbitos como el
terapéutico, la mediacion de conflictos y el desarrollo organizacional, respectivamente, pueden ser
articulados con los principios del enfoque historico cultural como claves fundamentales en el
descubrimiento grupal de las condiciones potenciales del desarrollo de sus competencias de

autorregulacion. En ese sentido, se encontro que los estudiantes pueden ser promotores activos de
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plataformas de trabajo generativo y proponer desde la percepcion de sus fortalezas y posibilidades,
tanto las metas de desarrollo que pueden alcanzar, como los recursos, estrategias y actividades

necesarias para ello.

Probablemente, es en este terreno de la generacion y la indagacion apreciativa donde se
encuentren nuevos puntos de encuentro y opciones de estrategias mediadoras novedosas para el
desarrollo de la autorregulacion del aprendizaje, congruentes con el enfoque cualitativo y de
investigacion accion participativa y constructivista que siguié este estudio y que, sin dudas, abren
nuevos caminos de investigacion psicoeducativa en el &mbito de la autorregulacion del aprendizaje
y de su desarrollo en el contexto de la conformacion de comunidades de aprendizaje, cuestion
congruente con las aportaciones de otros estudios realizados en este sentido (Rodriguez-Mena,
Garcia, Corral y Lago, 2004; Garcia, 2012; Rodriguez-Mena, Lopez, Corral, Lorenzo, Pomares,
Lago, Chao y Regalado, 2015).

La construccion de estas propuestas generativas, que permiten proyectar el desarrollo hacia
lo potencial, toman sentido en el marco de las interacciones sociales y de la vision cooperativa
necesaria para tales logros. El contexto grupal se convierte en el sustrato desarrollador, es el grupo
y los docentes mediadores, en el camino de la conformacién de la comunidad de aprendizaje,
quienes generan y construyen las estrategias y mediadores para la formacion de las competencias
de autorregulacién. Esta concepcion, enraizada en los principios socioculturales del desarrollo de
la autorregulacion, representa una postura mas compleja que la mera consideracion de los factores
contextuales defendida en algunos enfoques, como el sociocognitivo (Zimmerman, 2002, Pintrich
y Schunk, 2006).

Otro de los hallazgos esenciales del estudio estuvo relacionado con la comprobacion de la
interrelacion dinamica de los tres nucleos de competencias que conforman la autorregulacion del
aprendizaje: de estructuracion, gestion y contextualizacion (Rodriguez-Mena, Garcia, Corral y

Lago, 2004) y el enriquecimiento conceptual y explicativo de los mismos.

La posibilidad de explicar el desarrollo de la autorregulacion a partir de la conformacién de
nucleos de saberes o competencias que articulan procesos de distinta naturaleza (cognitivos,
metacognitivos, afectivos y autorreferentes), que se manifiestan de forma integrada e

interrelacionada constituye uno de los aspectos aportados de mayor interés, que permite ser
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congruentes con la idea vigotskiana de comprender los procesos psicoldgicos, y en particular, los
superiores como unidades complejas (Vigotsky, 1987), cuya esencia esta justamente en la dindmica

y dialéctica de las relaciones entre ellos y no en su sumatoria.

La investigacion mostrd que el impacto en determinados nucleos de saberes provoca la
mejora de otros de forma articulada, de esa manera, por ejemplo, la estructuracién de
conocimientos acerca de la autorregulacion y su comprension conceptual fue la base para la
aparicion de nuevos motivos e intereses respecto a su formacién y el desarrollo de actitudes
favorables frente a la valoracion de su importancia en su formacion profesional. La reflexion acerca
de los significados de las competencias de gestion y la puesta en marcha de acciones de
autoevaluacion, con criterios precisos relacionados con las mismas, contribuyé a que los
participantes demandaran la apropiacion de estrategias para la autoorganizacion y el monitoreo, asi
como el aprendizaje de otros procedimientos para transferir lo aprendido o buscar nuevos

conocimientos.

De igual forma, respecto al enriquecimiento en la comprension de las competencias de
autorregulacion, la investigacion puso de manifiesto otros procesos y dimensiones que permitieron
la reestructuracion explicativa de tales nlcleos de saberes y la reelaboracion del sistema de
indicadores que traducen su comprensién. En ese sentido, las competencias para la estructuracion,
gestién y contextualizacion de las experiencias de aprendizaje que median la autorregulacién
fueron objeto de un nuevo analisis y reconceptualizacion. Con relacion a las primeras el estudio
reveld el papel esencial que juega la estructuracion conceptual del proceso de autorregulacion en
si mismo y sus componentes, y no sélo de los contenidos de aprendizaje. Los aprendices
manifestaron la necesidad de poseer conocimientos al respecto para tener conciencia y

concepciones claras de qué tipo de aprendiz podrian llegar a ser.

El estudio, la reflexion y clarificacion de los significados en torno a las competencias de
autorregulacion toman funcion reguladora y posibilitan la unidad de pensamiento y accién en el
logro de metas de autotransformacion. Repetian los aprendices que no se puede ser aquello que no
se sabe qué es, y luego aseguraron, que tampoco podrian formar en otros lo que desconocen. La
investigacion mostro que dichas acciones permiten la transicidn de preconceptos (Vigotsky, 1998)
o teorias implicitas (Pozo y Scheuer, 2002) a teorias constructivistas (Pozo y Scheuer, 2002) o

conceptos cientificos con funcion autorreguladora encarnados en el pensamiento verbal (Vigotsky,
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1998). Los resultados de diferentes técnicas de investigacion y, en especial de la autoevaluacion
metacognitiva corroboraron los logros en la comprensién y el manejo conceptual, asi como la
trascendencia que ello tuvo para reorganizar sus metas como aprendices y en el desarrollo de tareas
académicas de la licenciatura, donde la autorregulacion se convirtié en el objeto directo de sus

proyectos de intervencion y tareas de précticas profesionales.

Algunas cuestiones relevantes emergieron en la comprension de la formacion de las
competencias, los participantes destacaron que las mismas deben desarrollarse en el marco de sus
proyectos de vida, cuestion menos estudiada en las investigaciones recientes en este ambito de la
autorregulacion de aprendizaje (Rosario, 2014, Torrano, Fuentes y Soria, 2017). Se constato que
su progreso y formacion toma sentido si es congruente con las aspiraciones de la personalidad y
constituyen metas de desarrollo personal y social. Probablemente, se avalan, también, principios
expuestos por Bozhovich (1976) que explican el desarrollo de la autorregulacién en relacion con

motivos dominantes de la personalidad de orden moral y social.

El estudio confirma que la formacion de la autorregulacion y la busqueda de la
autotransformacion y la autodeterminacion es mas consecuente si los jovenes manifiestan esta
tendencia, es decir, si conciben el desarrollo de la autorregulacion como una meta esencial para ser
mejores personas y profesionales, cuya formacion y mision implica responsabilidad y aprendizaje
de calidad porque de ellos depende el impacto de su practica profesional como educadores. Los
resultados confirmaron la necesidad de construccidn y reconstruccion de un proyecto de vida en la
formacion de los estudiantes, cuyo motor es el desarrollo de los procesos de autorregulacion y, en

particular, de autorregulacion del aprendizaje.

Otro de los hallazgos esenciales que posibilitan un replanteo de la comprension de las
competencias de autorregulacion, lo constituye la incorporacion de una dimension ética y
actitudinal en sus nacleos, mucho menos considerada entre los componentes fundamentales de la
autorregulacion (Lanz, 2006). Las evidencias mostraron el reconocimiento de valores necesarios
vinculados a la honestidad consigo mismos y con la responsabilidad imprescindibles para ser

autorregulados.

En términos mas amplios, con relacion a la intencion general del estudio y el abordaje de

los procesos implicados en su objeto de manera compleja, articulada y dindmica, la investigacion
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consigue presentar un modelo que trasciende la consideracion de los componentes de la
autorregulacion de manera aislada, y la vision explicativa parcial de la misma que con frecuencia
se encuentra en los modelos explicativos registrados en la literatura (Panadero y Alonso-Tapia,
2014).

Se intenta asi, superar las tendencias investigativas que, fundamentalmente, en el contexto
nacional han predominado al estudiar la autorregulacién, traducidas en estudios descriptivos,
comparativos y correlacionales que buscan caracterizar los distintos procesos asociados a la
autorregulacion de manera aislada, tales como la autonomia y el control (Zarate, Martinez y Soto,
2017), la motivacion y el uso de estrategias (Ramirez, 2017, Bocanegra y Almaraz, 2017), las
estrategias metacognitivas, la autoeficacia, el autoconocimiento, autoconcepto y autoestima
(Bautista y Hernandez, 2017), entre otras, pero que en limitadas ocasiones explican como formar
estos procesos de manera armonica considerando los factores y condiciones que determinan su
desarrollo en el marco de la relacion indisoluble entre aprendizaje y desarrollo, entre instruccion y

aprendizaje.

La investigacion muestra, ademas, que se requiere el disefio de situaciones de aprendizaje
o “espacios de ensefianza” (Zarate, Martinez y Soto, 2017) que permitan la formacién de los
estudiantes como aprendices autorregulados y que el docente, como mediador social, junto con los
aprendices, determina la organizacion de tales situaciones y las acciones mediadoras que se

requieren, por lo que su formacion como persona autorregulada es también esencial.

No se trata solo de que la situacién de aprendizaje brinde opciones de eleccion al aprendiz
(Pintrich y Shunk, 2006, Schunk, 2012), sino de que en ella se propicien los procesos y condiciones
que permitan al estudiante aprender a ser autorregulado, a construir sus fines, reflexionar sobre las
maneras de actuar como tal, elaborar estrategias y construir el conocimiento procedimental, valorar
los cambios y beneficios desde las nuevas vivencias de aprendizaje, autoevaluar y controlar sus
resultados, comunicar y dialogar sobre su formacion y las vias que ha seguido, (reflexion
metacognitiva), revisar la relacion de su desarrollo como aprendiz autorregulado con su proyecto
de desarrollo personal y encontrar espacio para autoconocerse y ser autobnomo en el marco de su

zona de desarrollo préximo.
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De ese modo, podemos pensar en un ambiente socioconstructivo y cooperativo, con fuerte
matiz generativo, centrado en el logro potencial y en la autodeterminacion con indudable trasfondo
humanista (Farifias, 2009), como ese espacio desarrollador que encuentra cobijo en el contexto de

las comunidades de aprendizaje (Rodriguez-Mena, Garcia, Corral y Lago, 2004).

Otra cualidad importante respecto a las condiciones formativas constatadas en la
investigacion es el impacto sustancial del enfoque infusivo (Gallegos, 1997; Quesada, 2007), es
decir, la formacion desde las propias materias y situaciones curriculares de aprendizaje y no como
complemento a la formacion escolar. Los aprendices constataron la necesidad de aprender a ser
autorregulados en su practica formativa y profesional misma, lo que permite tener vivencias mas
elaboradas y construir significados y sentidos desde la experiencia de contextualizacién. Ello
posibilita un proceso gradual y sisteméatico de continuas reestructuraciones conceptuales y
empiricas que tienen mayor efecto positivo que la aplicacion aislada de estrategias o acciones

autorreguladoras.

El estudio demostrd, ademas, que el desarrollo de la autorregulacion parte de la elaboracién
de metas propias al respecto, el aprendiz necesita ser consciente de la necesidad e importancia de
ser aprendiz autorregulado (aspecto constatado en las opiniones de los grupos focales y en el
transcurso de la 1AP), convertir el proceso en una meta de aprendizaje en si misma, de caracter
intrinseco, y orientarse hacia ello, buscando las estrategias y tareas pertinentes, asi como poniendo
en juego al reflexion sobre si mismo y sus logros al respecto. Este patron de comportamiento, es
concordante con los datos de las investigaciones de Fernandez, Bernardo, Suérez, Cerezo, Nufiez
y Rosério (2013), quienes analizan la capacidad predictiva de diferentes variables motivacionales,
comportamentales y socio-educativas sobre el uso de estrategias de autorregulacion del aprendizaje

o con las investigaciones de Pintrich y Schunk (2006).

Sin embargo, en estos estudios no queda totalmente explicito de qué manera los aprendices
aprenden a construir sus metas y a emplearlas para orientar su aprendizaje, es decir, cbmo pueden
generar de manera socio-cooperativa los procedimientos para construir sus fines y orientarse por
ellos. Esta investigacion permitio la generacion y comprobacion de una estrategia motivacional al
respecto, que incluyé la discusion en torno al significado de las metas, su caracterizacion y la
apropiacion de técnicas para estructurarlas, asi como dar seguimiento al empleo de este

procedimiento para lograr mejoras en su apropiacion.
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No obstante, esta posible contribucion al desarrollo de procesos motivacionales basicos
para la gestion de los aprendizajes, queda abierta la posibilidad de explorar el modo en que los
aprendices transfieren este recurso a otras situaciones de aprendizaje, especialmente, aquellas que
no ofrecen posibilidades para la autorregulacion desde su concepcion misma, y de ese modo
comprobar su valor. De igual manera, se necesita examinar como los aprendices desarrollan
procesos de autoorganizacion, emplean estrategias de apoyo y desarrollan herramientas para
organizar el tiempo, administrar sus recursos o emplearlos en condiciones propias de acuerdo a la

aplicacion de dichas estrategias motivacionales y de las metas que construyen.

De igual forma, mostrd que el desarrollo de las competencias de autorregulacion incide en
el desarrollo de los procesos de aprendizaje y en la calidad del mismo, y no s6lo en sus resultados,
tal como han avalado las investigaciones que se centran en el estudio de la correlacion entre los

procesos de autorregulacion y el rendimiento académico (Quintana, 2015).

Con relacion a las aportaciones del trabajo respecto a la formacion de educadores, la
realizacion del mismo enriquece las investigaciones en este &mbito reconocidas como escasas e
insuficientes (Aguilar, 2015). Este estudio articula dos lineas investigativas, que segun Aguilar
(2015) buscan explicar por un lado la autorregulacion desde la perspectiva del educador como
aprendiz permanente, cuando esta preparandose para serlo, pero también cuando esta en una
préactica educativa que requiere la puesta en marcha de sus procesos de autorregulacion para guiar
y regular sus acciones de ensefianza e intervencion con otras personas. En este Gltimo caso, la
investigacion incorpord la percepcién de los aprendices para comprender la relacién entre su
desarrollo como aprendices autorregulados y las exigencias de sus practicas profesionales, al
menos desde la perspectiva real de insercion en sus contextos de practica y en la elaboracion de

sus proyectos de intervencion, en los que trabajaron con grupos educativos reales.

El estudio confirma, también, la importancia de la reflexion y el anélisis metacognitivo en
la formacion de educadores y particularmente en el desarrollo de sus saberes para la
autorregulacion. Se demuestra como el uso de estrategias que posibiliten estos procesos permite la
concientizacion y el autodescubrimiento de necesidades formativas propias, de dificultades de
aprendizaje y de oportunidades de desarrollo que conduzcan a las nuevas metas de aprendizaje y
formacion profesional. El trabajo manifestd el papel que tienen los grupos de discusion o técnicas

de debate, el diario de campo (aplicado como diario personal de autorregistro), las estrategias de
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indagacion y analisis permanentes, asi como las técnicas generativas para hacer visible tales
necesidades y anticipar caminos de solucion en su trayectoria formativa. Con ello, se respaldan
datos referidos a la necesidad de incorporar estos mecanismos en la formacion de educadores
(Vargas, 2015 y Guzman, Pefia y Ramirez, 2015) y con ello superar los modelos de
acompafiamiento asumido por los formadores, en los que tradicionalmente subyace una vision
transmisiva, que deja de lado la oportunidad al futuro docente de ocupar un lugar protagénico en

la direccién de su proceso de formacion.

La investigacién demuestra como a la par de los procesos de autorreflexion metacognitiva
y didlogo critico reflexivo permanentes, la autoevaluacion y la apropiacion de criterios para evaluar
los logros con relacion a su aprendizaje y al desarrollo de competencias para la autorregulacién
juegan un papel esencial en la formacion de los educadores. Aungue existen investigaciones que
avalan la importancia de la autoevaluacion en la identificacion de las competencias docentes
necesarias para la practica educativa y la profesionalizacién de docentes y educadores (Gonzalez
y Arzola, 2015), no se habia empleado para propiciar el autoanalisis de los aprendices con relacién

a sus procesos de autorregulacién como medio en su desarrollo profesional.

En la investigacion accion participativa realizada se optimizaron al maximo los recursos de
los aprendices para evaluar de manera activa sus resultados en diferentes actividades y
circunstancias de su formacion profesional. El proceso investigativo propicio la construccion activa
de tales recursos de manera cooperativa y con la guia de la docente investigadora, en ese sentido,
se elaboraron estrategias para la autoevaluacion centradas en el analisis de las metas, en la
determinacion de criterios vinculados a éstas y a los contenidos de aprendizaje, asi como para la
evaluacion de competencias mismas, se trabajaron estrategias para la interpretacion y analisis de
resultados propios en las distintas técnicas del estudio y los aprendices llevaron a cabo por si

mismos tales analisis.

A modo de cierre de este capitulo, es importante destacar que esta investigacion constata la
importancia del estudio de los procesos de autorregulacién del aprendizaje y nutre el conjunto de
lineas de trabajo en este ambito (Torrano, Fuentes y Soria, 2017; Rosario et al., 2014), las que
avalan la presencia de un campo cientifico aun fértil y novedoso con innumerables posibilidades

de desarrollo futuro.
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Conclusiones

Las conclusiones de este trabajo tienen la particularidad de ser reflexiones en construccion,
dado que la explicacion de los mecanismos de formacion de los saberes o competencias para la
autorregulacion del aprendizaje constituye aln un tema en desarrollo. Esta investigacion supone
s6lo un momento en un camino cientifico que, sin dudas, va a continuar enriqueciéndose, tanto por
la propia autora, como por otros investigadores e incluso por parte de los jovenes participantes del
estudio, quienes ya iniciaron propuestas de aplicacion y acciones de reflexion a partir del proceso
de IAP construido de manera conjunta.

Podria afirmarse, con independencia de esta perspectiva de continuidad, que el estudio
alcanzd su cometido, en tanto se logro elaborar un modelo explicativo (teérico-metodoldgico) del
proceso de formacion de competencias para la autorregulacion: de estructuracion, gestion y
contextualizacion, que enriquecio la explicacion del desarrollo de estos nucleos de saberes y
permitié la comprension de la formacién de los jévenes participantes como aprendices
autorregulados en el contexto de su formacién profesional en la UPN. De igual manera, la
construccién de este modelo a partir de los principios del Enfoque historico cultural y de otras
propuestas tedricas afines armonicamente integradas al mismo, asi como desde el paradigma
socioconstructivista de la formacion de educadores, fue otros de los alcances relevantes congruente
con las intenciones del estudio.

Respecto al modelo explicativo, pueden sintetizarse algunos puntos principales que reflejan
su contribucion a la explicacion de la formacion de la autorregulacion. Se considera esencial la
comprension de la relacion indisoluble de educacion (de la tarea de ensefianza mediada) y del
desarrollo para lograr la transicién de los mecanismos reguladores frecuentes en el entorno
educativo (incluso universitario) a la autorregulacion. La formacion de la autorregulacién del
aprendizaje, como funcién psiquica superior, es entendida como resultado de la apropiacion de los
mediadores culturales que posibilitan esta transicion y el desarrollo de las competencias para la
misma en el contexto de la historia y evolucion del proceso en los aprendices y en el marco de su
zona de desarrollo proximo. La generacion de un sistema de mediacion compleja que posibilita el
desarrollo de los instrumentos psicolégicos propios en tales condiciones se torna la aportacion

esencial.

A lo largo del estudio, puede apreciarse como emergieron los mediadores pedagogicos,

sociales y psicologicos necesarios para la transformacion de los procesos de autorregulacion desde
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la participacion problematizadora, reflexiva y generativa de los participantes. Los mismos fueron
construidos, tal como se referia en el documento, en correspondencia con la dinamica pasado,
presente y futuro propia de la zona de desarrollo proximo (Farifias, 2009) y en estrecha relacion

con otra categoria clave, la situacion social del desarrollo de los participantes.

El modelo explica como se pueden transformar experiencias formativas, en este caso
vivencias del proceso de aprendizaje y ensefianza que implicaron mecanismos reguladores e
inhibidores de la propia autorregulacion, por experiencias de aprendizaje donde puedan
experimentar procesos de autorregulacion. EIl proceso de comunicacion que se establece entre el
docente mediador y los aprendices y entre ellos en la comunidad de aprendizaje se establecen como
las vias sociales e interactivas para lograr la experiencia de cambio y pensar los modos de crear
ambientes y situaciones de aprendizaje, que supongan, mayor participacion en la decision de fines
y estrategias, posibilidad de expresar inquietudes y errores, oportunidad de conocer y utilizar
estrategias diversas, espacio para aprender a organizarse y a controlar sus propios logros. En pocas
palabras, al descubrir las vivencias de desempefio autorregulado encontrar nuevas metas para guiar

su camino de formacioén como aprendices autorregulados.

El modelo de formacion de competencias de autorregulacion elaborado aporta asi una
propuesta tedrica y metodoldgica novedosa al explicar los procesos de formacion en un contexto
gue no es solo institucional o escolar, sino sobre todo histérico y social, que rescata las
determinantes enraizadas en estos entretejidos y las articula en un sistema de mediacion, que
emerge de los mismos y que se reelabora con intenciones educativas para dar vida a la relacién

dialéctica entre educacion y desarrollo.

De ese modo, el aporte metodoldgico fundamental radica en la explicitacion y organizacion
de las condiciones psicopedagdgicas necesarias para movilizar el desarrollo de las competencias
de autorregulacion en la ZDP y manejar los principios de la situacion social del desarrollo como

elementos de orientacion y energia del propio proceso formativo.

A partir de esos logros, un paso inmediato, que ya esta siguiendo la autora de este trabajo,
es la construccion de un modelo operativo de desarrollo del proceso a partir del modelo teorico
propuesto, que transitard por niveles de mediacion, en los que se expresan las distintas formas de

organizacion y estructuracion de tales condiciones y acciones mediadoras de caracter
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sociopsicopedagogicas. Estos niveles de mediacién se haran mas complejos en tanto exigen al
aprendiz nuevos instrumentos de autorregulacion o la reestructuracién de los que van adquiriendo

para enfrentar la propia formacion de sus competencias como aprendiz autorregulado.

Convertir este modelo operativo en un programa de formacion interventivo, que pueda
someterse a evaluacion y cierto nivel de generalizacion en la formacion de los universitarios de la
UPN y de otras instituciones es la aspiracion investigativa en un futuro no muy lejano. Lo que
indica que la investigacion que esta tesis sugiere ya abierto un trayecto cientifico de desarrollo que

podra continuarse de forma inminente.

Respecto al analisis de la situacion social del desarrollo, el modelo tedrico que sugiere este
trabajo, involucra el supuesto de que la combinacion de las condiciones internas y externas que
enfrenta el aprendiz al entrar a la vida universitaria impone nuevas exigencias de desarrollo; sin
embargo, un aspecto de continuidad interesante derivado de esta investigacion supone explicar
como esa situacion social de desarrollo conduce a la formacion de la autorregulacion, de qué
manera su propio analisis y concientizacion, la elaboracién de las exigencias de la dimensiéon social
e historica, implican el descubrimiento de la necesidad de ser autorregulados y de como desarrollar

los motivos necesarios.

Nuevas preguntas surgen entonces, respecto a la aplicacion metodolégica de los conceptos
ZDP y SSD. Ambas categorias podrian reanalizarse en el marco del proceso formativo sugerido.
En el caso de la primera, seria necesario describir con mayor precision el sistema de ayudas
graduales que de modo dialéctico y dinamico se articulan en el sistema de mediacidn del que debera
apropiarse el aprendiz; en el caso de la SSD, habria que descubrir los factores externos
(sociopedag0gicos) que constituiran las demandas y exigencias que en el proceso de desarrollo en
si mismo retan al aprendiz al cambio y al aprendizaje continuo para ser autorregulados y que se
combinaran con las condiciones subjetivas que se estaran consolidando paulatinamente, pero que
seran insuficientes en determinados momentos del transito por la zona de desarrollo préximo. Se
requiere asi, fundamentar una espiral de desarrollo dindAmico donde la mediacion social y las tareas
psicopedagogicas oportunas guiaran el desarrollo optimizando las capacidades de los aprendices y
sus propios procesos psicolégicos deberan desarrollarse para responder a las nuevas demandas de

la situacion formativa (tanto de la autorregulacion como profesional).
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La investigacion constato la presencia de tendencias en el desempefio de los jovenes, que
no pudieron ser explicadas en su totalidad, ni de manera diferenciada, y cuyo estudio se propone
como continuidad de esta investigacion. Tales diferencias en las trayectorias formativas se
manifestaron en ciertos patrones que requieren ser explicados para encontrar factores
determinantes del desarrollo de la autorregulacion mas especificos y explicar, en correspondencia,
las acciones mediadoras que serian pertinentes para cada uno de ellos.

Ello avala también la necesidad de nuevas investigaciones en torno a las posibilidades
metodologicas que brindan los conceptos de zona de desarrollo proximo y situacién social de
desarrollo en el ambito de la formacion de saberes para la autorregulacién, para encontrar
explicaciones a tales patrones de desempefio en los aprendices y a la influencia de otros factores
que podrian incidir de modo especifico en el desarrollo de los estudiantes, intentando encontrar
modelos mas delimitados de explicacién tedrica y de intervencién psicopedagogica adecuados a

las diferencias entre los subgrupos.

De igual manera, se hizo necesaria una mayor exploracién de las nuevas condiciones de
desarrollo y un empleo méas amplio e intencionado de las acciones de reflexion y andlisis
metacognitivo participativo para el analisis de sus vivencias de transformacion y de la percepcion
de las condiciones que las provocaban, las que ya no pudieron ser concretadas en el plazo del
estudio y de permanencia del grupo en la universidad. En consecuencia, se requiere del disefio de
instrumentos de reflexiébn mas precisos en torno a las vivencias de los jovenes, para comparar
experiencias y logros en su actuar como aprendices autorregulados, y registrar asi, datos desde el
analisis metacognitivo que den cuenta de las diferencias en sus experiencias formativas y el efecto
de las mismas, de modo que puedan ser generalizadas. Este aspecto, pudo ser menos sistematizado
y constituye una alternativa para dar seguimiento a la experiencia de investigacion realizada. Por
lo que se requieren tareas de investigacion en ese sentido que den continuidad al trabajo y a la
aplicacion de los principios del método genético, asi como de la comprension de la dindmica del
estudio de la ZDP (Farifias, 2009).

Entre los limites esenciales de la investigacion estuvo la imposibilidad de analizar los
procesos formativos de los jovenes en colaboracidn con otros docentes de la Universidad y con
ello realizar el analisis de las transferencias de los aprendizajes de los estudiantes a otras materias

y espacios de aprendizaje.
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Con relacion a los impactos de la IAP en el desarrollo de las competencias de
autorregulacion, se mostré como sus principios favorecieron las acciones mediadoras para la
problematizacion, la reflexion y la generacion activa de acciones para el desarrollo de la
autorregulacion. Durante la IAP, los jovenes encontraron, de forma sistematica, un espacio de
didlogo contextualizado, que consideraron una oportunidad nueva para expresar sus opiniones
libremente y participar de forma activa en la toma de conciencia de sus rasgos como aprendices,
de sus necesidades y de las posibilidades y nuevas metas que podrian tener en su formacion
profesional en el contexto de la UPN.

En correspondencia con los logros anteriores, podria decirse que la metodologia del estudio
aporta un modo cientifico poco desarrollado en el &mbito de la investigacion de los procesos de
autorregulacion; aunque si se han hecho diversos estudios de tipo cualitativo, el empleo de la
investigacion accion participativa y su articulacion con el método genético vigotskiano pueden
considerarse un referente novedoso. Esta postura metodoldgica posibilit la participacion activa de
los participantes, la reflexion en el descubrimiento de las explicaciones oportunas a su formacion
como aprendices autorregulados, la elaboracion del conocimiento desde el dialogo y la
construccién conjunta de docente investigadora y participantes, pero de manera especial, la
comprension de los procesos formativos en su propio desarrollo; lo que significa no sélo haber
tenido la posibilidad de una vision longitudinal (tres afios y medio de investigacion), sino la opcion

de implicacidn, aprendices e investigadora, en la dinamica de formacion.

Se espera que continden produciéndose nuevos logros en los jovenes involucrados y
mayores transferencias a sus experiencias de aprendizaje presentes y futuras. El caracter
permanente y constructivo del aprendizaje de competencias para la autorregulacion implica que los
saberes que se conforman en ellas son susceptibles de ser transformados y enriquecidos
gradualmente, por lo que resulta riesgoso concluir acerca de estados de apropiacién, considerando
gue éstos puedan ser inalterables. De igual manera, la concepcion misma acerca de la
autorregulacion del aprendizaje expone que un aprendiz autorregulado es capaz de plantearse
nuevas metas y dirigir su propio camino de desarrollo y de aprendizaje para alcanzarlas. Es
probable entonces que parte de los efectos de este trabajo ya hayan provocado la reconstruccion de
nuevas metas de desarrollo de su proceso de autorregulacién y se pueda anticipar una posible

trascendencia.
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Anexos

Anexo 1.
Mapa curricular de la Licenciatura en intervencion educativa (LIE). Linea Educacién de
Jovenes y Adultos (EPJA).

MAPA CURRICULAR LIEO2

CAMPOS DE SABERES Y COMPETE m

Investigacion
Cuantitativa 10
créditos

Investigacién
Cualitativa 10

Dlagnéstico
Socioeducativo 10
créditos

Disefio Curricular 8
créditos

Administracidn y
Gestién Educativa 8
créditos

Planeacion y
Evaluacién
Institucional 10
créditos

Seminario de
Titulacién | 20
créditos

Seminario de
Titulacidn 11 10
créditos

Introduccién a la

Problemas Soc.

pistemologfa 8
créditos

Desarrollo Reglonal
y Microhistoria 10
créditos

Teoria Educativa 8
créditos

Creacién de
ambientes de
aprendizaje 10
créditos

Asesorla y Trabajo

con Grupos 10
créditos

Evaluacién
Educativa 10
créditos

* Linea Especifica

* Linea Especifica

G poréneos 8
créditos

Politicas Pablicas y
Sistemas Educatives
Contemporaneos 8

créditos

Desarrollo Infantil 8
créditos

Desarrollo del
Adolescente y del
Adulto B créditos

* Linea Especifica

* Linea Especifica

* Linea Especifica

* Linea Especifica

Cultura e Identidad
8 créditos

Intervencién
Educativa 10
créditos

* Linea Especifica

* Linea especifica

* Linea Especifica

* Linea Especifica

* Linea Especifica

* Linea Especifica

* Linea especifica

PRACTICAS
PROFESIONALES

OPTATIVA

OPTATIVA

OPTATIVA

OPTATIVA

OPTATIVA

SERVICIO SOCIAL

1¢
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Anexo 2.

Cuestionario acerca del proceso de autorregulacion.

Contesta las siguientes preguntas a partir de las nociones que tengas:

1. ¢Qué es para ti la autorregulacion del aprendizaje?
2. ¢ Qué papel juega la autorregulacion del aprendizaje en tu formacion profesional?
3. ¢ Qué necesitas para ser un aprendiz autorregulado?
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Anexo 3.
Cuestionario de datos generales sociodemograficos y de historia escolar dirigido a estudiantes

de UPN.

Este instrumento va dirigido a la busqueda de informacion general de caracter personal y escolar,

por favor, contesta cada pregunta de acuerdo a lo solicitado.

1.- Nombre:

2.- Fecha de nacimiento: _ Afios cumplidos:

3.- Sexo: F M

4.- Estado civil:

Soltero(a) _  Casado(a) ___ Separado(a)  Unién libre Divorciado(a)__
5.-¢Tieneshijos? Si__ No _ ¢Cuantos?____

6.- Lugar de residencia:

7.-Menciona las personas con las que vives.

8.- ¢(Hablas algun dialecto o lengua indigena? Si No ¢Cudl?

9.- (Hablas alguna lengua extranjera? Si__ No ¢Cudl?

10.- Datos referidos a tu ocupacion. En la actualidad, ;sen cuél de las siguientes situaciones te

encuentras?

Solo estudio__

Principalmente estudio y hago algin trabajo_
Principalmente trabajo y ademaés estudio______
Estudio y ademas estoy buscando trabajo___
Otra situacion

11.- ;Donde realizaste tus estudios previos? Precisa si fue institucidn pablica o privada.
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Preescolar
Primaria
Secundaria

Ensefianza media superior

12.- Promedio alcanzado en:
Primaria
Secundaria

Ensefianza media superior

13.- ¢ Qué esperas obtener de la educacion en un futuro? Ordena tus opciones de acuerdo al nivel

de prioridad.

Un buen trabajo

Ganar dinero

Conocer gente (hacer relaciones)
Obtener conocimientos
La posibilidad de viajar
Hacer amigos

Un(a) novio(a)

Tener prestigio

Salir de la pobreza
Otro (Especifica)

No sé

14.- ¢ Cudles son tus expectativas en la Universidad?

15.- Describe tus metas para los proximos tres afios.
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Anexo 4.

Sistema de ejes de analisis y categorias para la valoracion de las competencias de

autorregulacion del aprendizaje

Eje

Categoria

1.

Comprension del proceso
de autorregulacion y
conceptualizacion del
mismo.

Conocimiento del término o concepto

Conocimiento de algunos componentes o0 procesos asociados
a la autorregulacion (comprension parcial del significado de
autorregulacion del aprendizaje).

Evolucion en la apropiacion del concepto

Importancia de la comprension y elaboracion conceptual
Presencia de intereses cognoscitivos

comportamientos propios
relacionados con las

2. Presencia de indicadores | Competencias de estructuracion
de competencias de - Bulsqueda y generacion del conocimiento.
autorregula_qon: de_ 3 - Dominio de conocimiento.
estructuracion, gestiony | . ysq de estrategias y técnicas de estructuracion.
contextualizacion del - Busqueda de sentido personal y resignificacion propia.
aprendizaje.

Competencias de gestion.

- Autoconocimiento.

- Conocimiento sobre los procesos de gestion.

- Proyeccion futura y planeacion de fines de aprendizaje.

- Organizacion del proceso de aprendizaje.

- Conocimiento y uso de estrategias y técnicas para la gestion del
aprendizaje.

- Monitoreo y autoevaluacion de experiencias de aprendizaje

- Cooperacion con los otros aprendices

Contextualizacion

- Puesta en practica de los aprendizajes previos.

- Conocimiento y uso de estrategias de contextualizacion.

3. Comprension del - Conceptualizacion del aprendiz autorregulado.
significado de ser un - Reconocimiento de caracteristicas de aprendiz autorregulado.
aprendiz autorregulado.

4. Valoracion de la - Justificacion de la importancia de ser aprendices autorregulados.
importancia de ser - Proyeccion de los beneficios de ser aprendices autorregulados en la
aprendices autorregulados practica profesional.
en su formacion
profesional.

5. Autopercepcion de - Reconocimiento de habilidades personales relacionadas con las
saberes y competencias de autorregulacion.

Identificacion de rasgos y cualidades propias como aprendices
autorregulados.
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competencias del
aprendiz autorregulado y
SUS rasgos.

Identificacion de comportamientos vinculados a la autorregulacion
del aprendizaje.

Percepcion y analisis de
las necesidades y
problematicas que
enfrentan para ser o
convertirse en aprendices
autorregulados.

Dificultades propias para el manejo de competencias de
autorregulacion.

Reconocimiento de necesidades respecto a saberes cognitivos y
procedimentales.

Problemaéticas vinculadas a los procesos implicitos en la
autorregulacion.

Identificacion de
oportunidades de
desarrollo y elaboracion
de nuevas metas de
formacion como
aprendices
autorregulados.

Identificacion de oportunidades contextuales y pedagogicas
(externa).
Reconocimiento de oportunidades psicoldgicas y subjetivas
(interno).

Propuestas de estrategias
y acciones para favorecer
su formacion como
aprendices autorregulados

Propuestas de caracter procedimental y organizativo.
Propuesta de caracter cognitivo y metacognitivo.
Propuestas de caracter motivacional.

Propuestas de caracter ético.

Fuente: Elaboracion propia.
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Anexo 5.

Inventario del aprendizaje autorregulado.

Autores: Lindner, Harris & Gordon

Sexo: M F

Edad: Carrera o area de formacion:

Responde francamente seleccionando las respuestas que mejor describan tus comportamientos o tus
actitudes mas comunes hacia tus trabajos y tareas académicas. Trata de hacer una estimacién de ti mismo
de cdmo el enunciado te describe a ti; no en términos de cdmo piensas que deberia ser, o de lo que otros
piensan de ti. No hay respuestas correctas o incorrectas. Tus respuestas seran absolutamente
confidenciales y Unicamente serdn empleadas para propdsitos de investigacion. Por favor contesta todos
los enunciados, respetando el orden numérico del cuestionario.

INSTRUCCIONES:

Por favor lee cada enunciado y posteriormente encierra en un circulo tu respuesta de acuerdo a las

siguientes claves:

a = Casi siempre tipico en mi

b = Frecuentemente tipico en mi

¢ = Algunas veces tipico en mi

d = No es muy tipico en mi

e = No es tipico en mi en lo absoluto.

1. Estudiar es un proceso misterioso. Algunas
veces con lo que hago me va bien y otras no.
Pero en cualquiera de los dos casos, realmente
no sé por qué.

a b C d e

3. Perfeccionarme en un nuevo conocimiento
o habilidad para mi es mds importante que el
establecer una comparacion de qué tan bien
lo hago con relacién a otros.

a b o d e

5. Cuando leo un texto o escucho una lectura,
conscientemente intento separar las ideas
principales de las ideas que apoyo.

a b o d e

7.Con el fin de ayudarme a estar lo mas atento
y concentrado posible, me propongo metas a

2. Llego preparado a clase para poder discutir
el material de lectura que fue asignado.
a b C d e

4. Si tengo problemas para comprender algin
material de este curso, trato de obtener

alguna ayuda de alguien para lograr
entenderlo.
a b C d e

6. En clases donde creo que es necesario
tomar apuntes, reviso mis apuntes de la clase
anterior antes de la siguiente clase.

a b c d e

8. Si tengo problemas para entender
materiales o textos presentados en la clase,
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corto plazo y especificas para los cursos en los
que esto inscrito.
a b C d e

9. Después de estudiar nueva informacion
para la clase, hago un alto y hago una revision
mental con el fin de determinar qué tanto de
lo que he leido soy capaz de recordar.

a b c d e

11. Cuando voy mal en wuna materia
comparado con la mayoria de mis
compafieros, me preocupo pues quizas no sea
lo suficientemente listo.

a b C d e

13. Cuando estoy leyendo un texto o
revisando mis apuntes, algunas veces me
detengo y me pregunto: éestoy entendiendo
algo de esto?

a b C d e

15. Para ayudarme a mantenerme firme en
mis metas, me prometo recompensas si me va
bien en el examen o en el curso.

a b C d e

17. Cuando estoy revisando que tan listo estoy
para hacer un examen, si me doy cuenta que
no estoy lo suficientemente preparado;
entonces elaboro un plan que me ayude para
estar preparado realmente.

a b c d e

19. Me doy cuenta de que cuando no hago las
cosas tan bien como yo esperaba hacerlas
durante un curso, me desanimo y tengo
menos motivacion.

a b c d e

21. Cuando estoy estudiando y empiezo a ver
gue estoy perdiendo la atencién, me obligo a
mantener la atencién centrada en lo que estoy
estudiando diciéndome mentalmente cosas

trato de buscar y leer materiales diferentes
gue me puedan ayudar a explicar y aclarar las

ideas con las cuales estoy teniendo
problemas.
a b C d e

10. Cuando reviso mis apuntes de clases, trato
de identificar los puntos principales
(subrayando o resaltandolos en los apuntes)

a b C d e

12. Cuando no me es claro algo del material
gue se estd presentando en clase, una
estrategia que empleo es la de revisar
nuevamente mis apuntes contrastandolos con
apuntes de otro compafiero.

a b o d e

14. Yo trato de captar y escribir los puntos
principales durante la clase.
a b C d e

16. Cuando siento que necesito ayuda y hay un
grupo de estudio en el curso; participo en las
sesiones de dicho grupo.

a b c d e

18. Para ayudarme aretenery entender lo que
estoy estudiando, hago diagramas, resumenes
u organizo de cualquiera otra manera el
material que yo estoy estudiando.

a b c d e

20. Cuando estoy estudiando me aislo de
cualquier cosa que pueda distraerme.
a b c d e

22. Para ayudarme a entender y comprender
el material que estoy estudiando, trato de
parafrasearlo en mis propias palabras.

a b C d e
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como: “Mantén la atenciéon”
cuidadosamente”, etc.

a b C d e
23. Cuando decido a qué cursos o secciones
inscribirme, busco las mas faciles.

a b c d e

“Trabaja

25. Después de haber hecho un examen
conscientemente trato de determinar qué tan
bien seleccioné y preparé los conceptos
incluidos en el examen.

a b c d e

27. Solamente me esfuerzo para que me vaya
bien en las clases o cursos que personalmente
considero importantes o interesantes.

a b o d e

29. Cuando reviso un texto o mis apuntes para

prepararme para un examen,

deliberadamente me detengo e intento

recordar lo que pueda de lo que acabo de leer.
a b C d e

31. Aun cuando un curso me resulta aburrido
0 poco interesante, continuo trabajando duro
y trato de hacer lo mejor posible.

a b C d e

33. Aun cuando siento que he puesto un gran
esfuerzo en prepararme para un examen, no
me va tan bien como esperaba.

a b c d e

35. Cada vez que en un curso no voy tan bien
como me gustaria, lo que hago es identificar el

problema vy desarrollar un plan para
resolverlo.
a b c d e

37. Después de estudiar para un examen, trato
de reflexionar que tan efectivas han sido mis
estrategias de estudio, si realmente éstas me
estan ayudando a aprender el material sobre
el cual he estado trabajando.

24. Estudio sdélo cuando hay necesidad.
a b C d e

26. Cuando estoy aprendiendo un material
qgue no me es familiar y que es complejo,
organizo (por ejemplo, un resumen, un mapa)
algo en lo que pueda cuadrar légicamente en
mi mente los conceptos de ese material.

a b o d e

28. Cuando estudio, aparto cierta cantidad de
tiempo y escojo un lugar apropiado, donde no
sea interrumpido.

a b C d e

30. Para facilitarme el entender lo que estoy
estudiando, trato de relacionar el material que
estoy estudiando con ejemplos de mi propia
vida.

a b C d e

32. Debido a mi variedad de obligaciones
encuentro dificil apegarme a un horario de
estudio.

a b c d e

34. Cuando estoy aprendiendo un nuevo
material, trato de alguna forma de elaborar,
expandir o “darle vida” a lo que estoy
aprendiendo.

a b o d e

36. Para ayudarme a cumplir con las metas
académicas que me establezco, desarrollo un

plan u horario a seguir que reviso
regularmente.
a b c d e

38. Cuando estoy estudiando o aprendiendo
conceptos o ideas abstractas, trato de
visualizar o pensar en una situacidn concreta o
evento donde tales conceptos puedan ser
utiles o puedan aplicarse.
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39. Me siento confuso e indeciso acerca de las
metas educativas que deberia alcanzar.
a b c d e

41. Cuando estudio, marco o de alguna forma
sigo la pista de los conceptos, términos o ideas
gue aun no he entendido del todo.

a b c d e

43. Incluso cuando una clase se pone mas
dificil o menos interesante de lo que yo
esperaba, para mi sigue siendo importante
hacer lo mejor que pueda.

a b C d e

45. Cuando estoy estudiando, en lugar de
simplemente releer las cosas un par de veces,
me regreso y enfoco mi atencién en
conceptos, ideas y procedimientos que
encuentro dificiles de entender o recordar.

a b c d e

47. Incluso cuando sé que estoy luchando por
sacar una clase no me rindo y continlo
haciendo lo mejor que puedo.

a b c d e

49. Antes de leer un capitulo en un libro de
texto o cualquier lectura asignada, primero le
doy una hojeada al material para tener una
idea en general del tema, después me
pregunta a mi mismo “qué es lo que yo ya sé
sobre este tema”.

a b C d e

51. Tiendo a creer que lo que aprendo después
de una clase o de un curso depende
principalmente de mi.

a b C d e

40. Aunque sé qué cosas deberia hacer para
obtener mejores calificaciones, a menudo no
las hago debido a los conflictos o distracciones
gue de repente se me presentan.

a b c d e

42. Cuando tengo que atender conceptos
poco familiares, o ideas que estan
relacionadas entre si, uso mi imaginaciéon
(representaciones mentales) para ayudarme a
vincularlas y unirlas.

a b o d e

44. Yo estudio mejor bajo presién. Soy de los
gue estudia una noche antes del examen.
a b C d e

46. Si estoy aprendiendo un tema que no me
es familiar trato de pensar y de hacer
analogias con ideas o experiencias que si me
sean familiares.

a b c d e

48. Incluso cuando me cuesta mucho trabajo
una clase, para mi es muy dificil ir con mi
profesor y comentarle sobre esa situacion.

a b C d e

50. Cuando tengo que aprender o recordar de
memoria muchos conceptos relacionados,
trato de asociar cada uno con una imagen
mental original o inusual.

a b c d e

52. Para ayudarme a obtener lo maximo en un

curso, le hago preguntas a mi instructor o

busco otras formas hasta donde me es

posible, de que mi instructor me las clarifique.
a b C d e
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53. Antes de empezar a estudiar seriamente,
examino y analizo cuidadosamente la cantidad
de material que me es familiar y el que me es
dificil; materiales que tengo que manejar
perfectamente para tener éxito.

a b c d e

55. Me siento con cierta confianza en la
mayoria de mis clases porque sé de lo que yo
soy capaz en términos académicos.

a b c d e

57. Después de prepararme para un examen,
me pregunto a mi mismo “éSi tuviera el
examen sobre este tema en este momento,
qué calificacién me sacaria?

a b c d e

59. Cuando el aprendizaje llega a ser
estresante y dificil, trato activamente de
manejar la situacion haciendo cosas como,
incrementar mi  esfuerzo, o buscar
informacién adicional que me ayuden a
clarificar el tema.

a b C d e

61. Cuando me enfrento a un problema en mis
clases (por ejemplo: prepararme para un
examen, escribir un documento), para
ayudarme a tener éxito, desarrollo un plan o
una estrategia que me ayude como guia y
pueda también evaluar mi progreso.

a b c d e

63. Creo que la habilidad es la que determina
el éxito o el fracaso académico.
a b c d e

65. Después de hacer un examen, reviso y
evalio las estrategias que usé para
prepararme, asi determino que tan efectivo
fui y pienso cémo utilizar esta informacion
para mejorar en la preparacion de examenes
futuros.

a b C d e

54. Cuando estoy estudiando para una clase,
solicito asesorias para clarificar lo que no he
entendido.

a b c d e

56. Si no entiendo algo durante una clase,
solicito asesorias para clarificar lo que no he
entendido.

a b C d e

58. Antes de leer un capitulo en un libro de

texto, leo las preguntas de repaso al final del

capitulo (o las preguntas que me dé el

instructor) para ayudarme a decidir en qué

debo enfocarme mientras estoy estudiando.
a b C d e

60. Uso un calendario, una agenda diaria o
cualquier otra forma en la que llevo el control
de mis materias o fechas importantes.

a b C d e

62. Durante las presentaciones de mi clase,
atiendo cuidadosamente cualquier sefia o
pista que el instructor dé acerca de cudles
conceptos e ideas son las mas importantes de
aprender y recordar.

a b C d e

64. Incluso cuando no estoy seguro de haber

entendido lo que se ha presentado en clase,

de todos modos no hago preguntas en clase.
a b c d e

66. Cuando tomo apuntes en clase,
usualmente trato de organizar la informacién
presentandola en forma légica (por ejemplo,
subrayar, resaltar, hacer resimenes, mapas,
etc.)

a b C d e
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67. Si no aprendo algin concepto
rapidamente, me desaliento y ya no continudo.
a b C d e

69. Cuando me estoy preparando para
estudiar un capitulo en un libro, o cualquier
otro material de lectura, con el fin de
determinar en qué necesito enfocar mi
atencion. Primero le echo una hojeada al texto
completo para tener una imagen mental de
como esta presentado el material.
a b c d e

71. Yo veo las calificaciones como algo que el
instructor da y no como algo que el estudiante
se gana.

a b C d e

73. Cuando estoy sumido en un problema o en
mis intentos por comprender material para la
clase, trato de pensar en una analogiao en una
comparaciéon entre mi situacidn actual y
situaciones similares en las que he estado
anteriormente.

a b c d e

75. Las calificaciones que obtengo
corresponden a qué tan duro he trabajado y
cuanto tiempo he dedicado a estudiar.

a b c d e

77. Cuando preparo una presentacion,
documento o proyecto para la clase, no
solamente pienso acerca del tema y hago un
esquema para trabajar en él; sino que trato de
anticiparme a las preguntas que puedan surgir
en la audiencia y me preparo para ellas.

a b c d e

79. Disfruto tomar cursos que son desafiantes,

o estudiar material nuevo, porque lo anterior

implica la mejor oportunidad para aprender.
a b C d e

68. Cuando preparo una presentacion de clase
o un documento, investigo cuidadosamente y
utilizo todos los recursos de la biblioteca del
campus.

a b C d e

70. Cuando leo un libro de texto, la mayoria de
las veces enfoco mi atencién en el significado
de palabras y términos especificos.

a b C d e

72. Si encuentro una palabra o término que no
conozco en mi lectura para la clase, me
detengo y busco el significado en el
diccionario.

a b C d e

74. Durante las clases me es dificil separar las
ideas principales de aquellas que no lo son.
a b c d e

76. Entrego mis trabajos a tiempo y me
mantengo al corriente en mis lecturas.
a b C d e

78. Para aprender material nuevo o poco
familiar, siempre trato de estudiarlo tal como
esta en el libro de texto o como lo presentd el
profesor.

a b c d e

80. Me es muy dificil decidir cémo utilizar mi
tiempo mas eficientemente para preparar mis
examenes.

a b C d e
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Anexo 6.
Guia de entrevista apreciativa-generativa.

Durante el dltimo afio han participado activamente en el proceso de devenir aprendices
autorregulados, mientras se han formado como investigadores en la materia Investigacion-accion.
Esta entrevista tiene el proposito de propiciar un didlogo acerca de experiencias de éxito donde la
autorregulacion del aprendizaje tuvo un importante papel. Queremos reconocerlas, compartirlas y
aprender de ellas. Llevar a la practica estos aprendizajes puede favorecer el desarrollo futuro de la

autorregulacion del aprendizaje de todos ustedes.

Cuenta brevemente una experiencia significativa en tu rol de aprendiz autorregulado durante el
curso de Investigacion-accion; algo de lo que te sientes realizado y orgulloso por los logros
obtenidos.
¢Qué la hace significativa para ti?
¢Qué sentimientos, emociones, estados de &nimo te produce recordar esa experiencia? ¢Por
qué?
Probablemente durante el proceso de hacerte aprendiz autorregulado tuviste dificultades,
barreras, incomprensiones ;como lograste sortearlos?
¢Te fue dificil encontrar oportunidades en medio de las dificultades? ¢Qué tipo de
oportunidades identificaste y como las utilizaste?
Durante ese proceso ¢qué te llam6 mas la atencion? ¢ qué te provocé curiosidad? ¢qué hiciste
para profundizar en ello?
¢QuE tipo de interrogantes, dudas, incertidumbres aparecieron durante el proceso? ;cémo las

afrontaste?

Ha pasado un afio y ya te consideras un aprendiz autorregulado.

¢Qué ha pasado en ti para sentirte de esa manera?

¢Como has logrado ese nivel de desarrollo?

¢Cuales fueron las acciones que llevaste a cabo para convertirte en aprendiz autorregulado y como

las evaluaste?

323



Anexo 7.

Documento de consentimiento informado.

Carta de consentimiento informado para estudiantes de la Licenciatura en Intervencion
Educativa de la Universidad Pedagdgica Nacional, Unidad 171 Morelos, Sede Ayala, grupo
tercer semestre

Titulo del proyecto: Desarrollo de competencias para la autorregulacion del aprendizaje en
estudiantes de la Universidad Pedagogica Nacional: una aproximacién desde el Enfoque-Histérico-
Cultural

Estimada/o estudiante:

Introduccion/Objetivo:

Buenos dias: Como parte del Programa de Doctorado en Psicologia del Centro de Investigacion
Transdisciplinar en Psicologia de la Universidad Autonoma del Estado de Morelos y con la
autorizacion de la Universidad Pedag6gica Nacional, Unidad 171 de Morelos, se esta realizando el
estudio titulado “Desarrollo de competencias para la autorregulacion del aprendizaje en estudiantes
de la Universidad Pedagogica Nacional: una aproximacion desde el Enfoque-Historico-Cultural”,
cuyo objetivo es: Disefiar, implementar y validar un programa de formacion psicopedagogico para
la apropiacion de competencias para la autorregulacién del aprendizaje, dirigido a estudiantes de
nivel superior que se forman para maestros e interventores educativos en el contexto de la
Licenciatura en Intervencion Educativa (LIE) de la UPN.

Si Usted acepta participar, ocurrird lo siguiente:

Se le pedira formar parte del grupo de estudiantes que llevara a cabo el proceso de investigacion-
accion y que seran actores principales del descubrimiento de problematicas y la busqueda de
estrategias para desarrollar el proceso de autorregulacion del aprendizaje en el contexto de su
formacion universitaria. Como parte de este proceso, que durara dos afios, sera necesaria su
participacion en varias actividades diagndsticas donde se le solicitard contestar cuestionarios,
inventarios de evaluacion del nivel de autorregulacion del aprendizaje, entrevistas e integrar grupos
focales, sera participe, ademas, del programa que se disefiara para desarrollar competencias para la
autorregulacion. Dicho programa se instrumentard en el marco de algunas de las materias de
estudio que usted cursard como parte de la LIE y en sesiones de trabajo complementarias, fuera del

horario de clases, que tendran una duracion de dos horas; las mismas se haran dos veces por
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semana. Es importante sefialar, que durante la ejecucion del programa y tras su culminacion, se
hardn evaluaciones para constatar sus efectos en el desarrollo de las competencias de
autorregulacion por medio de las técnicas mencionadas y de otras como la observacion participante,
el andlisis de productos de la actividad y el portafolios de evidencias, cuya participacion estara
también involucrada.

Las entrevistas, cuestionarios, grupos focales e inventarios se llevaran a cabo en la UPN, sede
Ayala, en los tiempos que usted disponga, que no interfieran con las actividades escolares. En
algunos casos, sera necesario grabar la informacidn proporcionada para manejarla de forma precisa
y cumplir con los fines de la investigacion. Las grabaciones, datos proporcionados y documentos
elaborados seran guardados en un lugar seguro y estaran a cargo del investigador responsable del
estudio.

Confidencialidad: Toda la informacion que usted nos proporcione sera de caracter confidencial,
y seré utilizada unicamente por la investigadora del proyecto y no estara disponible para ningin
otro propdsito diferente al de esta investigacion. Usted quedara identificado mediante un codigo y
no mediante su nombre. Los resultados de este estudio seran publicados con fines cientificos, pero
se presentaran de tal manera que Usted no podra ser identificado.

Beneficios: El estudio que se sugiere se encamina a desarrollar competencias de autorregulacion
que podran fortalecer sus procesos de aprendizaje y se encaminan a enriquecer su formacion
profesional. En ese sentido, participar en la investigacién puede brindarle beneficios directos, en
tanto el desarrollo de habilidades y competencias necesarias para lograr un mejor desempefio como
aprendiz y como futuro profesional y educador, le permitird apropiarse de nuevos recursos,
estrategias de aprendizaje y desarrollar metas personales y profesionales necesarias para orientar
su superacién y mejora continua. De igual forma, su participacion, puede beneficiar a otros grupos
de estudiantes universitarios, especialmente de la UPN, a quienes también podria brindarse el
programa que se genere y valide en esta investigacion.

Riesgos Potenciales/Compensacion: Su participacion en el estudio no implica ningun riesgo para
usted. Podria ser que alguna de las preguntas que se hacen en los cuestionarios, durante las
entrevistas o en los grupos focales, lo hicieran sentir un poco incomodo. Usted tiene el derecho de
no contestar cualquier pregunta que le perturbe.

Usted no recibira pago alguno por su participacion en el estudio, ni implica gasto alguno para usted.
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Participacion Voluntaria/Retiro: La participacion en este estudio es absolutamente voluntaria.
Usted esta en plena libertad de negarse a participar o de retirar su participacion del mismo en
cualquier momento. Su decision de participar o de no participar no afectara de ninguna manera las
actividades escolares, ni su desempefio en la UPN.

Numeros a Contactar: Si tiene usted alguna pregunta o comentario con respecto al proyecto, por
favor comuniquese de lunes a viernes con la Mtra. Ivet Garcia Montero investigadora responsable
del proyecto, al siguiente nimero de teléfono: 735 141 16 10 en la ciudad de Ayala.

Si tiene Usted preguntas generales acerca de sus derechos como participante en la investigacion,
puede comunicarse con la asesora de este proyecto, Dra. Doris Castellanos Simons, investigadora
del Centro de Investigacion Transdisciplinar en Psicologia de la UAEM, al teléfono (777) 327 71
72 entre las 9:30 a.m. y las 5:30 p.m. o si lo prefiere puede escribirle a la siguiente direccion de
correo: doriscastellanoss@gmail.com.

Si acepta participar en el estudio, usted recibird una copia de este documento que le pediremos que

firme.

326



Consentimiento para participar en el estudio

Su firma indica su aceptacion para participar voluntariamente en el presente estudio.

Nombre del participante: Fecha:

Dia / Mes / Afio

Firma:

Fecha:
Testigo #1:
Nombre:

Dia / Mes / Afio

Firma:

. Fecha:
Testigo #2:

Nombre:

Firma:

Dia / Mes / Afio

Nombre y firma de la persona que obtiene el consentimiento:

Nombre

Firma
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Anexo 8.
Resumen de las metas para los proximos tres afios.

ID |Edad |Metas préximos tres afios

Sl 22 | Terminar la Universidad, y no reprobar ninguna materia, asi tener una buena profesion.

S2 20 | . Saber argumentar
. Aprender a hacer intervencion
. Trabajar con grupos

S3 19 | Mejorar en el &mbito personal y profesional
. Tener mas conocimientos para obtener un mejor trabajo
. Conocer mas personas, que me ayuden a crecer y hacer relaciones con otras personas

S4 22 | Terminar la Universidad.

- Realizar adquisiciones de negocios. [Serv. Publico (transporte)]
- Dar clases en Media Superior

-Irme de intercambio

-Dominar el inglés y aprender Mandarin.

S5 19| Terminar la carrera, Trabajar, Hacer una maestria

S6 20 | Poder terminar la Universidad con el apoyo de mi mama para después poder trabajar y
seguir preparandome para poder ser una mejor persona y poder ayudar a mi mama

S7 24 | Superarme mas e ir aprendiendo cosas nuevas las cuales me ayuden en mi desempefio
tanto como estudiante y como madre

Tener un buen trabajo para poder tener un buen sustento en mi familia

Tener buenas herramientas y conocimientos para poder desempefiarme en el trabajo

S8 20 | Sacar 10, encontrar un trabajo de fines de semana si se puede en una organizacion civil
mejor, graduarme, y titularme y encontrar trabajo, viajar, vivir sola

S9 19 | Tener un buen trabajo, Terminar la licenciatura, Obtener mejores conocimientos, Ser
profesional.

S10 20 | Poder terminar la licenciatura, poder encontrar trabajo y casarme

S11 26 | Poderme titular en |.E, para asi trabajar con personas donde requieran de mi ayuda y

crear proyectos para mejorar la educacion. Empezar una maestria, para seguir
prepardndome, en esta licenciatura y poder construir nuevos conocimientos

S12 999 | Sequir trabajando para poder solventar mis estudios. Terminar la licenciatura

S13 27 | Terminar mi carrera, Titularme de manera rapida, Aprender a construir del todo
proyectos de intervencion, Recuperar mi salud, Iniciar la construccién de una casa propia
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S14 20 | Poder terminar de entender la Intervencién y como aplicarla

S15 19 | Aprender mas, Conocer mas la licenciatura, Ser mejor persona, Saber en qué quiero
trabajar, Tener un trabajo que me haga feliz, Tener una familia y convivir mas con la que
tengo.

S16 23 | Terminar la licenciatura, Titularme, Desarrollar mas el habito de la lectura, Hacer trabajo
social, Encontrar un buen empleo en alguna institucién no gubernamental, Casarme,
Visitar a mis papas y hermanos(as) més seguido

S17 20 | Aprender otro idioma, Viajar, Conocer mas cosas sobre diferentes ambitos, Realizar
algln proyecto

S18 23 | Una universidad que humanice, mediante la implicacion de cada uno de los sujetos
formando concientizacidn sobre la educacién quitando los prejuicios sobre esta

S19 19 | Aprender a desarrollar proyectos y relacionarme con méas personas. Obtener un trabajo
estable. Poder ser de mayor ayuda a mi familia. Desarrollar mis habilidades (mentales y
deportivas). Comenzar a formar una familia

S20 19 | Terminar la licenciatura obtener un trabajo
Y darles lo mejor a mis hermanos en cuanto a educacion.
Tener lo mejor en Cuanto a economia
Para que no le falte nada a mis
Padres

S21 20 | Aprender mucho y terminar la carrera

S22 22 | Conseguir empleo que me interese, Viajar a distintos estados de la Republica, Seguirme
preparando Intelectualmente

S23 21 | Poder terminar la carrera, tener salud. Un buen trabajo, una familia prospera y poder
viajar

S24 19 | Pues terminar la licenciatura. Casarme por la iglesia
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S25 19| Terminar la licenciatura en Int. Educativa.
Quizas comenzar una maestria o desempefiarme en un trabajo que tenga que ver con
educacion

S26 primero terminar mi licenciatura, seguir prepard&ndome (seguir estudiando), conseguir un
buen trabajo

S27 20 | Trabajar haciendo intervencion educativa en alguna Asociacion Civil
Formar una familia propia y tener una casa propia

S28 20 | Culminar mi universidad, Obtener mi titulo y posiblemente hacer una maestria

S29 21 | Entrar a un curso de Ingles

S30 19 | Ser mejor persona. Tener mas conocimientos. Un trabajo. Ayudar econdmicamente a mi
familia

S31 21 | 1.- Tener un buen trabajo (en educacion bésica). 2.- Salirme de mi estado y vivir en otro.

3.- Tener una buena compafiia.

S32 19 | Tengo muchas metas: Tener una familia, Ser un profesionista que ayude a la sociedad,
Trabajar con gusto y no ser oprimido, Estudiar otra ciencia sin ir a una escuela,
Reconocerme como un ser dentro de la sociedad, Escribir un libro sobre el campo de la
educacion.

S33 21| Poder terminar la licenciatura, Conseguir un trabajo estable, Crecer en conocimiento,
Mejorar mi personalidad

S34 19 | Terminar mi carrera, tener trabajo, haber crecido como personay tener un bebé.
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Anexo 9.

Metas de aprendizaje elaboradas en la materia trabajadas durante el proceso de 1AP.

MATERIA PSICOLOGIA DEL DESARROLLO

Fecha de elaboracion: 15 DE AGOSTO DE 2016

Metas de Aprendizaje grupales:

arwdE

~N o

Comprender el Concepto de Desarrollo Infantil y su evolucién a lo largo de la Historia.
Reconocer las caracteristicas del desarrollo infantil.

Conceptualizar el término Infancia o Nifiez y sus caracteristicas.

Conocer las teorias que explican el desarrollo infantil.

Comparar, analizar y comprender las diferentes teorias, entre ellas la Psicogenética (Piaget),
Sociocultural (Vigotsky) y la Psicoanalitica o Psicodindmica (Freud).

Reconocer las etapas de desarrollo en la infancia y sus caracteristicas.

Comprender el desarrollo y las diferencias entre las etapas a partir del anélisis de los procesos
psicoldgicos. Tales como cognitivo, afectivo-motivacionales, socio-interactivo y morales.
Aplicar los conocimientos tedricos en estudios de casos Individuales y Colectivos
(observaciones y vivencias).

MATERIA DESARROLLO DE LA ADOLESCENCIAY LA ADULTEZ

Fecha de elaboracion: 3 DE FEBRERO DEL 2017

Metas de Aprendizaje Grupales.

Mo E

©oo~No GO

Conocer y analizar los conceptos de pubertad, adolescencia y adultez.

Saber el impacto que tiene la infancia en las siguientes etapas del Desarrollo.

Conocer las caracteristicas de las etapas de la adolescencia y la adultez.

Analizar los cambios fisicos, biologicos y psicoldgicos que experimentan los adolescentes y
adultos.

Conocer la influencia de los factores contextuales (familia) en la adolescencia y adultez.
Conocer las teorias y autores que explican la adolescencia y adultez.

Elaborar un proyecto para aplicar la teoria en la préactica.

Promover interaccion con adolescentes y jovenes, explicaciones acerca de los cambios).

Mini proyecto de Orientacion Vocacional.

10 Taller de andlisis y manejo de cambios en la adolescencia.
11. Estudio de caso Adolescencia/Juventud.
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MATERIA INVESTIGACION-ACCION

Fecha de elaboracion: 14 DE AGOSTO DEL 2017

Construccion de metas grupales de aprendizaje vy encuadre del curso

1.

©CoOoN RN

Conocer y analizar los conceptos de investigacion, investigacion-accion e investigacion-accion
participativa, para reconocer sus diferencias y caracteristicas.

Conocer las diferentes teorias que sustentan la IA 'y los autores que las representan.

Conocer los diferentes tipos de IA.

Conocer los pasos del proceso de la IA 'y de la IAP.

Identificar y aplicar las técnicas e instrumentos de la IA y de la IAP.

Disefar y poner en practica un proyecto de 1AP.

Reconocer problematica y hacer diagndstico.

Elaborar un plan de accion.

Valorar y sistematizar los resultados.

MATERIA CREACION DE AMBIENTES DE APRENDIZAJE

Metas Grupales de Aprendizaje

Fecha de elaboracion: 29 DE ENERO DE 2018

1.

Conocer los principales conceptos relacionados con la creacién de ambientes de Aprendizaje
(aprendizaje, ambiente, aprendizaje significativo)

Conocer y entender los diferentes tipos de aprendizaje (ambientes de aprendizaje) desde
distintas posturas pedagogicas (Teorias).

Reconocer las aportaciones que se han hecho sobre la creacion de ambientes de aprendizaje.
Conocer y comprender a través de la Teoria como y para que se construyen los ambientes de
aprendizaje (Teorias del desarrollo de A.A.)

Identificar y analizar los componentes de los ambientes de aprendizaje y las condiciones para
crearlos (Elementos Articulados).

Reconocer las caracteristicas y las ventajas de la creacion de buenos ambientes de aprendizaje.
Identificar los factores psicopedagdgicos que posibilitan la creacion de ambientes de
aprendizaje diferentes.

Conocer y apropiarse de diversas estrategias, técnicas y herramientas que faciliten y fortalezcan
la creacion y desarrollo de ambientes de aprendizaje.

Analizar y aplicar las nuevas propuestas tedrico-metodoldgicas para el disefio de ambientes de
aprendizaje.
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MATERIA SEMINARIO DE TITULACION I

Fecha de elaboracion: 17 DE AGOSTO DE 2018

Metas de Aprendizaje:

1.

10.

11.

Analizar los documentos generales de UPN que guian el proceso de titulacion y conocer sus
requisitos.

Reconocer los momentos del Proceso de Intervencién y la estructura del Proyecto de Desarrollo
Educativo.

Reconocer los elementos Teorico-metodoldgicos y administrativos con los que se cuenta y
aquellos que hay que desarrollar para culminar el proceso de Titulacion.

Conocer y aplicar estrategias de Problematizacion para delimitar el problema y objetivos de
Intervencion.

Adquirir y diversificar competencias profesionales para realizar diagnostico, investigacion y
redaccion de documentos de titulacion (dominio de metodologia, Teoria y procedimientos)
Conocer y desarrollar habilidades y estrategias para el manejo de la informacién y la
interpretacion de datos. (Seleccién, clasificacion, jerarquizacion)

Indagar respecto a la fundamentacion tedrica del diagnostico y las partes que lo conforman,
para aplicarlo en el proyecto de intervencion.

Conocer y ampliar el manejo de técnicas para realizar el diagnostico socioeducativo.

Conocer y manejar estrategias para la revision y construccion del marco teorico o sustentos.
Analizar criticamente los proyectos de titulacion para mejorar nuestro proyecto a lo largo del
seminario.

Conocer y aplicar procedimientos para la elaboracion del plan de intervencién y evaluacion del
proyecto.
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CENTRO DE INVESTIGACION TRANSDISCIPLINAR EN PSICOLOGIA

UNIVERSIDAD AUTONOMA DEL
ESTADO DE MORELOS

IZ

Centro de Investigacion
discif >

Cuernavaca, Mor; a 18 de mayo de 2020

DRA. ADELA HERNANDEZ GALVAN 3
JEFA DEL PROGRAMA DE DOCTORADO EN PSICOLOGIA
PRESENTE

Por este medio, me permito informar a usted el dictamen de los votos aprobatorios de la revisién de la
tesis titulada: “Desarrollo de competencias para la autorregulacion del aprendizaje en estudiantes de
la Universidad Pedagdgica Nacional”, trabajo que presenta la c. Mtra. lvet Garcia Montero, quien cursé
el Doctorado en Psicologia en el Centro de Investigacion Transdisciplinar en Psicologia (CITPsi) de la
UAEM.

Sirva lo anterior para que dicho dictamen permita realizar los trdmites administrativos
correspondientes para la presentacion de su examen de grado.

ATENTAMENTE

VOTOS APROBATORIOS

COMISION REVISORA CONDICIONADA A QUE SE
SE MODIFIQUEN RECHAZA*
APROBADO ALGUNOS ASPECTOS*

Dra. Doris Castellanos Simons

Dra. Imke Hindrichs

Dra. Gabriela Lopez Aymes

Dr. Eduardo Hernandez
Padilla

Dr. Luis Pérez Alvarez

Dr. Josué Anzaldla Andreu

Dra. Ruth Belinda Bustos
Coérdova

*En estos casos debera notificar al alumno el plazo dentro del cual deberé presentar las modificaciones o la nueva investigacion (no mayor a 30 dfas).

UA
4%
Pico de Orizaba 1, casi esq. con Popocatépetl, Col. Volcanes, Cuernavaca Morelos, México 62350, UA
Tels. (777) 3167720, (777) 3297000 Ext, 7970/ citpsi@uaem.mx. Doctorado Ext. 3736 doctorado.citpsi@uaem.mx EM
JLWA

Una universidad
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