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Resumen

La investigacion sobre autorregulacion en el aprendizaje ha evolucionado, desde los
model os clasicos, exclusivamente centrados en € alumno y en e proceso de aprendizaje, hacia
modelos que toman en consideracion € contexto o @ proceso de ensefianza, como elemento
inductor de la autorregulacion del alumno. El Modelo DIDEPRO® se ha propuesto como un
modelo de Ultima generacion, centrado también en € estudio de la autorregulacion del
aprendizaje, pero desde una concepcion interactiva e interdependiente del proceso de

ensefianza-aprendizaje.

El presente informe muestra los elementos esencial es de su concepciédn tedrica, asi como
los avances que han supuesto los instrumentos de evaluaciéon surgidos del mismo y las
estrategias de intervencién paralamejora del proceso de enseflanza-aprendizaje, especia mente,
en € uso de las TICs. Finalmente, se concluye con las evidencias empiricas mas representativas
obtenidas hasta e momento, las prospectivas de futuro y la potencialidad de ser usado como un

modelo de utilidad en € campo de laPsicologiay de la Educacion.
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I ntroduccion

La evolucion historica de las concepciones y de la investigacion sobre los procesos de
aprendizaje y de ensefianza ha supuesto, de forma recurrente, un proceso de innovacién con-
ceptual, de gjuste y de sustitucion de modelos en este campo de evaluacion e intervencion.
Dentro del paradigma cognitivo, coexisten diferentes modelos que se han centrado en este
fendmeno. Unos han abordado con precisién el proceso de aprendizaje (Cano y Justicia, 1994;
Marton y Salj6, 1979; Pintrich, 2000, 2004; Vermunt, 1998). Otros, sin embargo, se han cen-
trado mas en € proceso de ensefianza (Ramsden, 2003; Vermunt, 2003). Ademés, existen
modelos que han tomado en consideracion tanto el proceso de aprendizaje como el de ense-
flanza, en un intento de explicar mejor la construccién del conocimiento y el rendimiento aca-
démico, en funcion de ambos (Biggs, 2001; Housell, Entwistle, et a., 2001; Entwistle y Tait,
1990; Vermunt, 2003; Weinstein y Mayer, 1986).

Sin embargo, estos modelos, aln con la considerable potencia tedrica'y empirica de-
mostrada, no han agotado el fenébmeno objeto de estudio. El desarrollo de las competencias de
aprender a aprender (en e aumno) y de las competencias de ensefiar a aprender (en el pro-
fesor) sigue siendo un objetivo prioritario de cualquier sistema educativo. Por ello, entender el
proceso de ensefianza-aprendizaje como un suceso secuencial, interactivo e interdependiente,
puede contribuir a redefinir y a g ecutar mejor las tareas, por parte de cada uno de los agentes

implicados, profesoresy alumnos.

El objetivo de este informe, lgjos de pretender establecer una revision exhaustiva
comparada entre |os model os existentes, es proporcionar conocimiento actualizado de los pre-
supuestos esenciales y de la aplicabilidad practica del modelo propuesto en la evaluaciéon y

lameoradel proceso de ensefianza-aprendizaje.
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El M odelo DIDEPRO® como soporte conceptual de la ensefianza y del aprendizaje

El modelo DIDEPRO® cuya denominacion es e acrénimo de Disefio, Desarrollo y
Producto, ha sido propuesto por De la Fuente, Justicia y cols. (De la Fuente, 2001; De la
Fuente y Justicia, 2001, 2004; De la Fuente, Justiciay Berbén, 2005; De la Fuente y Martinez,
2004; Garcia, De laFuente, Justiciay cols., 2002; Justicia, De la Fuente y Berbén, 2007). Pre-
tende integrar las aportaciones conceptual es de la regulacion, tanto desde € punto de vista del
proceso de aprendizaje como del proceso de ensefianza. En esencia, € modelo asume que la
autorregulacion del aprendizaje debe estar conectada, inevitablemente, con laregulacion de la
ensefianza, y toda intervencion debe disefiarse desde esta relacion mutua. En los apartados
siguientes se va a exponer, por separado, en qué consiste la concepcion de la autorregulacion
desde el aprendizaje y la autorregulacion desde la ensefianza, con el objetivo de dar una vi-
sién integrada de los componentes de cada uno de estos procesos, v justificar asi, la necesidad

de una concepcion integrada de la autorregulacion, en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Una vision comparada de la regulacién como variable psicoldgica

La regulacion desde el punto de vista del proceso de aprendizaje

La autorregulacion, como variable psicologica'y competencia personal, ha sido estu-
diada desde diferentes perspectivas. En todas ellas se defiende la importancia de lamisma en
lavida diaria, y se manifiesta la necesidad de formar sujetos autorregulados (Bandura, 2005;
Boekaert, 2003; De la Fuente, 1998; De la Fuente y Martinez, 2001; De la Fuente, Berbén y
Martinez, 2006). La autorregulacion ha sido definida como el proceso por el que la persona
genera pensamientos, sentimientos y acciones, que se orientan sistematicamente hacia el logro
de las metas propuestas (Bembenutty y Karabenick, 2004; Schunk y Zimmerman, 1994;
Zimmerman, 2002).

No obstante, la autorregulacion depende de la naturaleza del componente a regular.
Desde el procesamiento de lainformacion, la autorregulacion ha sido estudiada, esencialmen-
te, como un proceso del alumno que atiende a la manera de gjecutar |os procesos de aprendi-

Zaje en torno a tareas especificas dadas. Dentro del paradigma educativo y desde la perspecti-
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va psicoldgica, € aprendizaje autorregulado puede definirse como un proceso activo por €l
cual la persona establece los objetivos que dirigen su aprendizaje intentando observar, regu-
lar y controlar sus cogniciones, motivaciones y comportamientos, con € propdésito de conse-
guir los objetivos propuestos (De la Fuente y Martinez, 2004; Valle, Cabanach, Rodriguez,
Nufiez y Gonzalez-Pienda, 2006). A favor de este tipo de aprendizaje esté la investigacion
reciente, a evidenciar que el aprendizaje y el logro académico se incrementan a medida que
se ponen en préactica la mayor cantidad y calidad de estrategias de aprendizaje y de compor-
tamientos autorregulados (Torrano y Gonzalez-Torres, 2004; Nota, Sores y Zimmerman,
2005; Schunk, 2005; Zimmerman, 2000, 2002; Zimmerman y Bandura, 2002).

La investigacion sobre el aprendizaje autorregulado, por tanto, integra conceptos refe-
ridos a metacognicion, objetivos de aprendizaje, motivacion del alumnad, oetc. (Boekaerts,
1997, 2003; Nufiez, Solano, Gonzalez-Pienda y Rosario, 2006). La autorregulacion en el
aprendizaje es un acto complgo, en € que estan incluidos diversos subprocesos como €l: @)
Conocimiento estratégico, que supone el éxito para la persona que aprende, siempre que ésta
posea un buen grado de autoconocimiento o conocimiento de si misma y un buen grado de
conocimiento sobre el dominio que posee de la tarea (antes, durante y después de gjecutarla);
b) Poseer un repertorio de estrategias cognitivas que permiten adquirir, codificar, elaborar,
personalizar, memorizar, recuperar y transferir el conocimiento y ¢) Procesos de caracter mo-
tivacional, tales como metas de aprendizaje y rendimiento, creencias de autoeficacia, atribu-

ciones.

Torrano y Gonzaez-Torres (2003) han delimitado las caracteristicas que diferencian a
los alumnos que autorregulan su aprendizaje de los que no |o hacen:

1) Saben como planificar, controlar y dirigir sus procesos mentales hacia el logro de sus
metas personal es (metacognicion).
2) Conocen y saben emplear una serie de estrategias cognitivas (de repeticion, elabora-
cion y organizacion), que les ayudan a atender a, transformar, organizar, elaborar y recu-
perar lainformacion.
3) Presentan un conjunto de creencias motivacionales y emociones adaptativas, tales co-
mo un alto sentido de autoeficacia académica, la adopcion de metas de aprendizaje, €l de-
sarrollo de emociones positivas ante |as tareas (p. €., gozo, satisfaccion, entusiasmo), asi
como la capacidad para controlarlas y modificarlas, gjustandolas a los requerimientos de

latareay de la situacién de aprendizaje concreta.
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4) Planifican y controlan el tiempo y el esfuerzo que van a emplear en las tareas, y saben
crear y estructurar ambientes favorables de aprendizaje, tales como buscar un lugar ade-
cuado para estudiar y la busqueda de ayuda académica (hel p-seeking) de los profesores y
comparieros cuando tienen dificultades.

5) En la medida en la que € contexto lo permite, muestran mayores intentos por partici-
par en el control y regulacion de las tareas académicas, € climay la estructura de la clase
(p. §., cdmo sera evaluado uno mismo, los requerimientos de las tareas, e disefio de los
trabajos de clase, la organizacion de los grupos de trabgjo).

6) Son capaces de poner en marcha una serie de estrategias volitivas, orientadas a evitar
las distracciones externas e internas, para mantener su concentracion, su esfuerzo y su

motivacion durante larealizacion de | as tareas académicas.

Las caracteristicas presentadas son adquiridas por €l alumnado a través de sus expe-
riencias como aprendices. De ahi que la autorregulacion del aprendizaje se presente como un
proceso adquirido y mejorable por lainfluencia de terceros. No obstante, es evidente que otras
caracteristicas personales, de orden motivacional y afectivo, tales como € estilo de accidn-
emocién, influiran en laformacién de aprendices autorregulados (De la Fuente, en prensa).

La regulacion desde el punto de vista del proceso de ensefianza

La concepcion instruccional del aprendizaje autorregulado se ha centrado en el proce-
so de ensefianza. En este caso, la competencia de “ensefiar a aprender” requiere, tanto plani-
ficar como gjecutar una serie de actividades en el disefio y en el desarrollo del trabajo instruc-
cional (Jorbay Cassellas, 1997; Jorbay Sanmarti, 1996; Luo, 2000; Sanmarti, 2001, 2006).

La caracteristica esencia de este dispositivo instruccional reside en centrar la aten-
cion en las variables de ensefianza para €l aprendizaje. Es decir, se da gran importancia ala
representacion y la apropiacion de los objetivos, laanticipacion y planificacion de laacciony
la representacion de los criterios de evaluacion (Sanmarti, 2001, 2006). Jorbas y Casellas
(1997) han establecido los factores que propician una adquisicion autorregulada del aprendi-
zaje. Entre ellos destacan: 1) La existencia de un modelo de evaluacion formativa, continua'y
autorreguladora del proceso facilita la autorregulacion del alumno; 2) La puesta en préctica de
autorregulacion del aprendizaje, por parte del alumnado implica la anticipacion y la planifica-

cion de la accidon, para ello, €l que aprende debe hacer suyos los objetivos y los criterios de
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evaluacion propuestos; y por ultimo, 3) La estructuracion de los aprendizajes que tenga en
cuenta los distintos momentos en los que se da una interaccion alumnos-alumnos y profesor-
alumno siendo optima para la construccién de significados y concepciones sobre el proceso a
desarrollar. Este proceso de estructuracion de los aprendizajes pasa por las siguientes fases: a)
fase de exploracion o explicitacion de los contenidos; b) fase de introduccion de conceptos o
procedimientos, modelizacién y confrontacion de conocimientos; c) fase de estructuracion del

conocimiento; d) fase de explicitacion del conocimiento.

Sin embargo, esta perspectiva, siendo muy Util, profundiza de manera insuficiente en
los procesos cognitivos y estratégicos aportados por e modelo psicolégico cognitivo. Desde
el enfoque psicoeducativo, también han surgido modelos y aportaciones empiricas que han
evidenciado la relevancia del proceso de ensefianza y su efecto en el proceso de aprendizaje
(Biggs, 2001, Ramsdem, 2003). Todas estas aportaciones, en definitiva, han apoyado la reva-
lorizacién de laimportancia de la ensefianza como variable causal de efectos en el proceso de

aprendizagje.

La regulacion como un fendmeno interactivo de la ensefianza y del aprendizaje

La concepcion de la autorregulacion, como un fendmeno interdependiente e interactivo,
tanto del proceso de ensefianza como del aprendizaje —de la cual, e modelo DIDEPRO® es un
claro exponente-, ha supuesto un paso mas en la comprension del mismo, tal y como la
investigacion reciente ha puesto de manifiesto (Alonso-Tapiay Pardo, 2006; Bigss, 2001; De la
Fuente, 1999; Justicia, De la Fuente y Berbén, 2007; Entwistle y Tait, 1990; Monereo, 2006;
Monereo y Pozo, 2003; Pintrich, 2000; Randi, 2004; Van Eekelen, Boshuizen y Vermunt,
2005; Vermunt, 2003; Weinstein y Mayer, 1986). De la Fuente y Martinez (2004) han

expuesto las ventgjas de este enfoque:

En e alumnado: 1) Permite acceder a conocimiento de las ideas previas del
profesorado; 2) Anticipa las dificultades que se van a presentar, espcialmente, en e disefio; 3)
Elabora un conocimiento estratégico y condicional, dificilmente accesible para muchos
alumnos, a poder didogar y confrontar ideas en cuanto a decisiones estratégicas del
aprendizaje: por qué, para qué, qué, cuando, como 'y quién aprender y evaluar € aprendizaje,
y no centrase s6lo en qué hay que aprender. En general, €l uso de estas competencias permite a

los alumnos ser més auténomos a la hora de aprender significativa y constructivamente
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durante toda su vida, tal y como queda reflgjado en las nuevas legislaciones recogidas en la

Declaracion de Boloniay otros documentos europeos.

En € docente: 1) Facilita la gecucion de un proceso de reflexion y de toma de
conciencia metacognitiva en cuanto a los requerimientos cognitivos del proceso de ensefianza-
aprendizaje, respondiendo adecuadamente a las decisiones estratégicas de la ensefianza: por
qué, para qué, cuando, cOmo y quién ensefiar y evaluar la enseflanza; 2) Promueve la
anticipacion de las dificultades que se pueden producir alo largo del mismo y obliga arealizar
una ordenacion de las secuencias de ensefianza; 3) Ayuda a modificar posibles concepciones
erroneas y redtrictivas de los docentes, en cuanto a proceso de ensefianza, como actividad
independiente y poco interactiva en relacion con e proceso de ensefianza; 4) Contribuye a
promover un disefio del proceso de ensefianza regulado, a promover distintas estrategias
promotoras de la autorregulacion en e alumnado: evaluacion inicia y de proceso, explicitar los
objetivos de ensefianzay la planificacion de la accion educativa autorregulada; 5) Desarrollala
autorregulacion del docente en cuanto a disefio y a desarrollo deél proceso de ensefianza,
porque, por una parte, contribuye a disefio de una secuencia de actividades de ensefianza como
proceso y por otra parte, ayuda a regular € desarrollo del mismo, gustéandose a la propuesta
inicid y 6) Contribuye a llenar de contenido cognitivo las opciones metodoldgicas de
ensefianza-aprendizagje propuestas en € aula, huyendo del riesgo que supone un planteamiento
de carécter meramente activista.

La regulacion de la ensefianza y del aprendizaje a través de las nuevas tecnologias. WEB e
Internet.

Existe una ultima linea de trabajo, la mas novedosa, que intenta mejorar 10s procesos
de ensefianza y aprendizaje, através de la posibilidad que ofrecen las nuevas tecnologias de la
informacion: WEB e internet. En general, existen ya numerosas iniciativas, en todos |os nive-
les educativos, para optimizar la ensefianza y €l aprendizaje de los alumnos, basdndose en
sistemas TICs (Aleven, Stahl, Schworm, Fisher y Wallance, 2003; Hmelo-Silver y Bromme,
2007). No obstante, mas alla del mero interés por la implantacion de las nuevas tecnologias y
sus efectos en el aprendizaje, sigue siendo necesario establecer de forma comparada la efecti-
vidad de los sistemas de aprendizaje estratégico o autorregulado con TICs, en relacion con los

clasicos al uso, existiendo avances considerables en esta direccion (Azevedo, 2007; Azevedo
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y Cromley, 2003; Vovides, Sanchez-Alonso, Mitropoulu y Nickmans, 2007; Zhang, Zhao,
Zhou y Numamaker, 2004)

El Modelo DIDEPRO®: La regulacién multinivel e interactiva del proceso de ensefianza-
aprendizaje

El modelo DIDEPRO ha sido propuesto como una adaptacion y profundizacién de los
modelos de Biggs (2001) y de Zimmerman (2000, 2002). Parte, tanto de las variables presa-
gio-proceso-producto (De la Fuente, Justicia y Berbén, 2005; De la Fuente, Justicia, Cano,
Martinez, Pichardo y Berbén, 2005), como de los momentos antes-durante-después (De la

Fuente y Martinez, 2001, 2004), respectivamente, en las relaciones e hipotesis propuestas.

Niveles de regulacion del aprendizaje (Dimension 1)

El Modelo DIDEPRO® establece, en la primera hipétesis, que la Autorregulacion del
proceso de Aprendizaje tiene dos niveles regulacion: la microrregulacion y la macrorregula-
cion (De la Fuente, Justiciay Berbén, 2005). La microrregulacion del aprendizaje se puede
considerar como el proceso del aprendizaje que se sitlaen la gjecucion de las tareas especifi-
cas de aprendizaje (v.g.: resolver un problema, hacer una redaccion, memorizar un listado de
rios...). Este tipo y nivel de regulacion es el -hasta el momento- ha generado mas interés in-
vestigador. Sin embargo, la macrorregulacion del aprendizaje puede ser considerada como la
autorregulacién del proceso de aprendizaje, en sentido amplio, durante el tiempo que dure éste
(titulacion, plurianual, anual, semestral, trimestral, anual, diario). Este nivel de autorregula-
cién, ain siendo esencial, esta alin por definir y estudiar de forma precisa.

Niveles de regulacion de la ensefianza (Dimension 2)

La segunda hipétesis del Modelo DIDEPRO® establece que la Regulacion del proceso
de Ensefianza tiene dos niveles. la microrregulacion y la macrorregulacion de la ensefianza
(De la Fuente, Justicia'y Berbén, 2005). En la microrregulacion de la ensefianza se pueden
considerar aquellas variables del proceso instruccional desarrollado por |a persona que ense-
fia, centrada en la ejecucion de las tareas especificas de ensefianza (v.g. ensefiar a resolver un

problema, ensefiar a hacer una redaccion, ensefiar 1os nombres de los afluentes de un rio...).
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Este tipo y nivel de regulacion ha generado mayor nivel de interés investigador, aunque con
concepciones y denominaciones diferentes de las variables, centradas en las estrategias de
ensefianza, metodologias o actividades, casi exclusivamente. La macrorregulacion de la en-
seflanza es considerada como la regulacion de este proceso, en sentido amplio, durante el
tiempo que dure éste (plan de estudios, plurianual, anual, semestral, trimestral, anual, diario).
Aun siendo muy relevante, tampoco ha sido tomada en suficiente consideracion, ni tampoco
definida e investigada de forma precisa. No obstante, la investigacion més reciente ha plan-
teado esta relacién como un topico de estudio emergente entre |os trabajos de autorregulacion,
debido a que una ensefianza reguladora favorece sustancialmente la autorregulacion del alum-
nado (De laFuentey Justicia, 2001, 2004; De la Fuente, Justiciay Berbén, 2005).

Niveles de regulacion interdependiente e interactiva de la ensefianza y del aprendizaje

(Dimension 3)

A partir de las dos evidencias anteriores, latercera hipotesis explicativa del modelo ha
surgido a partir de la constatacion empirica de una escasa concepcion interactiva del proceso
de ensefianza-aprendizaje. La tercera hipétesis del modelo DIDEPRO® establece, de manera
complementaria a las dos anteriores, que cada uno de ambos procesos, ensefianza y aprendi-

zaje, se producen de manera interdependiente e interactiva respecto al otro.

Larelacion de interdependencia viene dada por la constatacion del condicionamiento
mutuo y el efecto de la relacion causal que cada proceso produce en si mismo y en € otro.
Asi, un profesor planificador, reflexivo en el disefio, y metédico, sistemético y estratégico en
la ensefianza, producira, més probablemente, un proceso de aprendizaje autorregulado,
aunque mediado por el propio proceso de aprendizaje del alumno; y viceversa. Por su parte,
un alumno planificador, reflexivo en el disefio, y metddico, sistematico y estratégico en el
aprendizaje, producira, més probablemente y valorard un proceso de ensefianza congruente
con sus caracteristicas de aprendizaje autorregulado, y viceversa. La interdependencia
también podra producir efectos interactivos cruzados, es decir, desequilibrados o, incluso,
contrarios, niveles de regulacion en profesores y alumnos. Esto supondria, que el aprendizaje
y €l rendimiento potencial, vendria dado por e efecto multiplicativo entre e nivel de
regulacion del proceso de aprendizaje y e proceso de ensefianza. Diferentes niveles de
regulacion en el aprendizaje (rango tedrico: 1-3), en interaccion (x) con diferentes niveles de

regulacion de la ensefianza (rango teorico: 1-3), llevarian asociado un diferente producto de
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niveles potenciales de aprendizaje y rendimiento (rango tedrico: 1-9). Tal y como se intuye, €l
modelo contempla tedricamente, las posibles combinaciones multiplicativas entre los

diferentes niveles de regulacién de profesoresy de alumnos. Ver Tabla 1.

Tabla 1. Niveles potenciales deregulacion en el proceso de ensefianza y de aprendizaje.

Procesos Niveles de Regulacion
Alto Medio Bajo

1. Proceso de aprendizaje 3 2 1

2. Procesos de ensefianza 3 2 1

3. Nivel derendimiento 9 6-4 31

En ninglin caso debe asociarse la regulaciéon de la ensefianza como mera presencia
fisica del profesor en e proceso o dependencia del alumno del profesor; mas bien, a
contrario, se refiere a la adecuada delimitacion conceptual, temporal, materia y
procedimental del proceso de ensefianza y de aprendizaje a seguir. Tampoco, la adecuada
autorregulacion del aprendizaje debe ser considerada como mera asistencia a clase, sino, mas
bien, la participacién activay constructiva en el proceso, através de multiples viasy acciones
de aprendizge.

La relacion de interaccion, sin embargo, esta referida a que los sujetos, profesor y
alumno, buscardn activamente y vaorardn, de manera congruente con su sistema de
regulacion, otro similar a suyo. Asi, cada una de las partes implicadas — 0 quien gjecuta cada
proceso- debe ser consciente de que el proceso se realiza en doble direccion y de manera
interactiva. Ello significa que cada una de las partes condiciona con su comportamiento a la
otra (ver Figura 1):
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Figura. 1. Modelo I nteractivo de Ensefianza-Aprendizaje, DIDEPRO (Adaptado de Biggs, 2001)

El Modelo DIDEPRO® potencia las relaciones de interdependencia e interactividad,
entre ambos procesos, tanto a nivel de las variables Presagio, como de Proceso y como Pro-
ducto. Especial atencion requiere € desarrollo del proceso de aprendizaje y de ensefianza. En
el Modelo DIDEPRO® se asume que € adecuado desarrollo de ambos procesos pasa por de-
limitar en el disefio y g ecutar adecuadamente las decisiones estratégicas referidas a por qué,
para qué, qué, como, cuando, dénde, quién aprender/ensefiar y evaluar € aprendizaje/la en-
seflanza. Este hecho, le confiere a modelo un marcado carécter curricular, distante de otros
modelos:

1) En e proceso de ensefianza, €l profesor debe producir una ensefianza reguladora,
es decir, debe saber heterorregular € proceso de aprendizaje -lo que supone un alto compo-
nente de autorregulacién durante la ensefianza (Randi, 2004)- para contribuir a la autorregu-
lacion del proceso de aprendizaje de los alumnos. Esta regulacion se produce también en los
dos niveles de regulacién de la ensefianza, es decir, es un principio iguamente valido para

aprendizajes concretos (microrregulacién) como amplios (macrorregulacion). Asi, el profesor
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0 educador intenta ensefiar y hacer que los alumnos aprendan de una determinada manera,
pero esta accion no es undireccional, ya que estd mediada — es interactiva- por laformaen la

gue quieren o pueden aprender |os alumnos.

2) En e proceso de aprendizaje, el alumno debe saber autorregular €l proceso de
aprendizaje, y alavez saber heterorregular activamente el proceso de ensefianza del profe-
sor. De manera similar a caso anterior, este proceso se produce en los dos niveles de micro-
rregulacion y de macrorregulacion del aprendizaje. El alumno intenta aprender y hacer que el
profesor ensefie de una determinada manera, pero esta accion esta mediada -es interactiva- por

laformaen que el profesor desea ensefiar 10s alumnos.

Los momentos de la regulacion interactiva: DI-DE-PRO (Dimension 4)

Esta dimension, basada en el model o de autorregulacion de Zimmerman (Zimmerman,
Greenberg y Weinstein, 1994; Zimmemen y Kintasas, 1997; Zimmerman, 2000, 2002), esta-
blece en la hipdtesis cuarta que los momentos mas significativos e importantes de la regula-
cioén, tanto por parte del proceso de ensefianza (profesor) como de aprendizaje (alumno) son
tres: 1. EIl momento del Disefio (en el momento del comienzo y antes de la gjecucion propia-
mente dicha). 2. EIl momento del Desarrollo (durante la gjecucion). 3 EI momento del Pro-
ducto (a finalizar y después de la gjecucion). Se asume que la gjecucion de regulacion en una
fase de este proceso, especialmente en las primeras, afecta a la regulacién de las subsiguien-
tes. Los comportamientos especificos y subprocesos de regulacion, propios de cada fase, se

describen en laTabla 2.

Tabla 2. Modelo de Regulacién de la Ensefianza y Autorregulacion del Aprendizaje: DIDEPRO
(Dela Fuente, 2001)

1. Regulacion inicial del proceso de E-
A: disefio de profesorado y alumnado.

2. Regulacién del proceso de E-A: desarrollo del proceso.
regulacion en el proceso de E-
A: producto del proceso.

11

111,

2.1. Laregulacién del aprendizaje desde el proceso de ensefianza | 3.1. En el profesorado:

Disefio del proceso de E-A de los (docentes):
alumnos (docentes). ’
Concepciones: 2.1.1. Evaluacién diagnésticainicia (construccion del por quéy para | = Mayor satisfaccion con el
«  Concanc ohea expectativasy gué ensefiar/aprender): proceso de ensefianzay
= conciencia de por qué y para qué se ensefiay deben apren- aprendizaje.

creencias de los docentes sobre
der los alumnos.

3. Efectos que debe producir la

“ensefiar” y “aprender”

= Concepciones de los docentes
sobre laregulacion y autorre-
gulacién del aprendizaje.

= conciencia de si mismo, de latareay de las estrategias que
requiere la ensefianza.

= planificacion del proceso de ensefianza-aprendizaje de los
alumnos.

= Mejoradelos repertorios de
ensefianzay en laformaen
que se promueve el aprendi-
zaje.
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. Planificacién del proceso de

ensefianzay de aprendizaje de los
alumnos:

Programacion de las unidades
didéacticas: Enfoque, objetivos,
contenidos, metodologia (prin-
cipios, métodos, estrategias,
organizaciény recursos) y
evaluacién (proceso de ense-
flanzay proceso de aprendiza-
je).

Estrategias de ensefiaza en el
aula: estrategias de ensefianza,
tipo de actividades y estrate-
gias de aprendizaje a promo-
ver.

1.2. Disefio del proceso de E-A (alum-
nosas).

1.2.1. Concepciones:

122,

Concepciones, expectativasy
creencias de |os docentes sobre
“ensefiar” y “ aprender”
Concepciones de los alumnos
sobre laregulacién y autorre-
gulacién del aprendizaje.

Planificacion del proceso de
aprendizaje.

Programacion del proceso de
aprendizaje: metodologia
(principios, métodos, estrate-
gias, organizaciony recursos)
y evaluacién (proceso de ense-
flanzay proceso de aprendiza-

je).

2.1.2. Presentacion de los objetivos y contenidos a los alumnos
(construccién del como ensefiar/aprender).
= presentacion de los objetivos.
= presentacion de los contenidos: hechos y conceptos; proce-
dimientosy actitudes, valoresy normas.

2.1.3. La estructura del proceso de ensefianza y aprendizaje (cons-
truccién del como/cuando ensefiar/aprender):
= comportamientos generales de E/A a promover en los alum-
nos.
= estrategias metacognitivas, cognitivas y de apoyo a promo-
ver en los alumnos.
= estrategias promovidas para la autorregulacion del aprendi-
zgje: concienciay planificacion de la actividad; regulacion y
control de laaccién y autoevaluacion de la accion.
= técnicas de gprendizaje promovidas.

2.1.4. Laevaluacion formativa (construccion de qué, cdmo, cuando y
quién evaluar el proceso de ensefianza-aprendizaje):
= evaluacién de los procesos de aprendizaje y desarrollo de
los alumnos.
= autoevaluacién y evaluacion del proceso de ensefianza por
parte de los alumnos.

2.2 Laautorregulacion del aprendizaje (alumnos):

2.2.1. Evaluacién diagnésticainicia (construccion del por qué y para
qué ensefiar/aprender):
= conciencia de por qué y para qué se ensefia y debe apren-
derlo.
= conciencia de si mismo, de latareay de las estrategias que
requiere el aprendizaje.
= planificacion del proceso de aprendizaje.

2.2.2. Larepresentacion de los objetivosy contenidos en los (cons-
truccion del como ensefiar/aprender).
= representacion y apropiacion de los objetivos de ensefianza
y aprendizaje.
= representacion y apropiacion de los tipos de contenidos de
ensefianzay aprendizaje.

2.2.3. La representacion y apropiacion del proceso de aprendizaje
(construccién del como/cuando ensefiar/aprender):
= comportamientos generales de Aprendizaje.
= estrategias metacognitivas, cognitivasy de apoyo.
= estrategias de aprendizaje de tipo evaluativo compartidas y par-
ticipativas.
= estrategias de autorregulacion del aprendizaje (conciencia y
planificacion de la actividad, regulacion y control delaaccién y
autoevaluacion de la accién)
= técnicas de aprendizaje.

2.2.4. Laevaluacion formativa (construccion de qué, cdmo, cuando y
quién evaluar el proceso de ensefianza-aprendizaje):

= evaluacion de |os procesos de ensefianza.

= autoevauacién del proceso de aprendizaje

= Megor estilo de ensefianza.

= Menores dificultades de
ensefianza.

3.2. En & alumnado

= Mayor satisfaccion con el
proceso de ensefianzay
aprendizgje.

= Mejorade los repertorios de
aprendizajey en laformade
aprender.

= Megor estilo de aprendizaje.

= Menoresdificultadesen e

proceso de aprendizaje.

= Mejor rendimiento académi-
co.

El Modelo DIDEPRO® como soporte de la evaluacién reguladora e interactiva del pro-

ceso de ensefianza-aprendizaje

La concepcion del modelo DIDEPRO® asume los planteamientos y concepciones de

un Sistema de Evaluacion Integrado del Aprendizaje (Birenbaum et al., 2006), al potenciar
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una evaluacion para el aprendizaje (proceso) y no solo del aprendizaje (producto), con una
clara orientaciéon multidimensional, formativa, intracurricular, auténtica, contextualizada y
flexible. Ademas, aplica esta concepcion a ambos procesos, ensefianzay aprendizaje, de ma-

nerainteractiva

Acorde con los presupuestos conceptuales, asumidos para evaluar empiricamente €l
modelo en sus momentos de Disefio, Desarrollo y de Producto, los autores del modelo han
desarrollado diversos instrumentos de evaluacion y han empelado otros, que se comentan a
continuacién. Estas herramientas aptas para un sistema de evaluacion reflexivo y constructi-
Vo, es decir, una evaluacion auténtica al permitir reflexionar conjuntamente sobre el proceso
de ensefianza-aprendizaje, tanto desde el punto de vista del profesor como de los alumnos.
Ademas, esta evaluacion aporta elementos de reflexion que permiten la mejora en cada uno de
los momentos del proceso, tanto para el profesor como para el alumno, en torno alas decisio-

nes estratégicas propias de la ensefianzay del aprendizaje.

Unade las ventgjas de este modelo es la versatilidad para utilizar diferentes instrumen-
tos de evaluacién, ya existentes y consolidados, ademas de los propios surgidos del mismo

(ver Figura 1), que se exponen a continuacion.

La evaluacion de las variables presagio del aprendizaje y de la ensefianza

Las variables presagio del Modelo de Biggs (2001) han sido tomadas en consideracion
y relacionadas, con las variables constitutivas del modelo DIDEPRO®. En cuanto ala evalua-
cion de las variables presagio del proceso de aprendizaje, existen diferentes instrumentos de
evaluacion consistentes y utilizados en la investigacion con este modelo. El Cuestionario del
Proceso de Estudio Revisado, R-SPQ-2F (Biggs, Kernber y Leurng, 2001) y su version caste-
Ilana (De la Fuente y Martinez, 2003a) esta siendo validado en muestras espafiolas (Justicia,
Pichardo, Cano, Berbén y De la Fuente, en prensa). El Cuestionario de Expectativas de Auto-
eficacia, ABC (Sander y Sanders, 2003), en su version castellana (De la Fuente, 2003a) se ha
mostrado Util para evaluar estas variables presagio del proceso de aprendizaje, relacionadas
con e modelo DIDEPRO. El Cuestionario de Expectativas de Ensefianza, USET (Sander,
Stevenson, King y Coates, 2000), en su version castellana (De la Fuente, 2003b) ha permitido
conocer la ensefianza esperaday deseada en |os alumnos universitarios.
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La evaluacion de las variables de proceso y de producto: la autorregulacion durante el

aprendizaje

La evaluacion propiciada por € modelo DIDEPRO® favorece y potencia la autorregu-
lacién, también en los momentos de proceso (durante € desarrollo) y de producto (a final.
Ademas, promueve un modelo de evaluacion centrado en todas las decisiones gecutivas del
proceso de aprendizaje, ya comentadas. Las Escalas EEPEA (De la Fuente y Justicia, 2001,
2007) y las Escalas EIPEA (De la Fuente y Martinez, 2004) permiten la evaluacion del proce-
so de aprendizaje, desde la concepcidn de la regul acidn interactiva.

Las primeras, son un intrumento de evaluacién rapiday permiten una evaluacion gene-
ral fiable de un proceso de ensefianza-aprendizaje corto (una actividad, una sesién) y un largo
(un trimestre, un curso, una titulacion), tanto durante el mismo como en su finalizacion. Por
tanto, son aptas para realizar una memoria final rapiday aproximada del proceso, con datos

empiricos.

Las segundas permiten un mayor nivel de profundizacion en las estrategias de regula-
cion en la ensefianza (profesor) y en el aprendizaje (alumnos), y pueden ser utilizas en cada
unade las fases del proceso. Permiten que antes de empezar se tome concienciay se evalle la
manera de planificar la accion (Escala EIPEA-2, en e alumnado); durante el proceso, permi-
ten evaluar si se esta gjerciendo control y las estrategias de aprendizgje y de evaluacién que se
estan utilizando (Escala EIPEA-4 , en € alumnado, para la ensefianza; EIPEA-6, en € alum-
nado, para €l aprendizaje); y, a finalizar, permiten evaluar € producto, la satisfacciéon y los
elementos a mejorar (Escala EIPEA-8 en e alumnado). Ambas estédn ya disponibles en for-
mato castellano (De la Fuente y Martinez, 2003) e inglés (De la Fuente y Martinez, 2007a) —

en éste Ultimo idioma, también online- (De la Fuente y Martinez, 2007D).

No obstante, el modelo admite el uso de otros instrumentos, tal y como se hareflejado
en laFigural. Un instrumento utilizado en lainvestigacion desarrollada (De la Fuente et al.,
2003-2006), y pertinente en la concepcion del modelo DIDEPRO® es el Experiences of Tea-
ching and Learning Questionarie, ETLQ (Hounsell, Entwistle & colls., 2001-2003), en su
version castellana, €l Cuestionario de Experiencias de Ensefianza y Aprendizaje, CEEA (Dela
Fuente y Martinez, 2003b), dado que permite recoger informacion relevante sobre las viven-

cias tanto de aprendizaje como de ensefianza.
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La evaluacion de las variables de proceso y de producto: la regulacién en la ensefianza

Las Escalas EEPEA (De la Fuente y Justicia, 2001, 2007a, 2007b) y las Escalas El-
PEA (De la Fuente y Martinez, 2004) permiten la evaluacion del proceso de ensefianza, desde
la concepcidn de la regulacion. Como en el caso del proceso de aprendizaje, las primeras son
un instrumento de screening y permite la evaluacion rgpida y fiable de un proceso de ense-
Aanza-aprendizaje corto (una actividad, una sesién) y un largo (un trimestre, un curso, una
titulacion), a finalizar todo el proceso, ya sea corto o largo. Por tanto, son aptas para realizar
una memoria final rpiday aproximada del proceso, con datos empiricos. Las segundas, per-
mite un mayor nivel de profundizacién en las estrategias de regulacion en la ensefianza (pro-
fesor) y en el aprendizaje (alumnos), y pueden ser utilizas en cada una de las fases del proce-
so. Permiten que antes de empezar se tome concienciay se evallela manera de planificar la
accion (Escala EIPEA-1, en € docente); durante el proceso se evalué si se esta gerciendo
control y las estrategias de aprendizaje y de evaluacion que se estén utilizando (EIPEA-3, en
el profesorado, parala ensefianza; EIPEA-5, en el profesorado, para el aprendizaje); y, al fina-
lizar, permiten evaluar el producto, la satisfaccion y los elementos amejorar (EIPEA-7, en €l
profesorado). Ambas estan ya disponibles en formato castellano (De la Fuente y Martinez,
2004) e inglés —en ésta Ultima, también en formato online- (De la Fuente y Martinez, 20074,
2007b).

La evaluacion interactiva reguladora del proceso de ensefianza-aprendizaje

Una de |as aportaciones esenciales del modelo DIDEPRO® y de |os instrumentos deri-
vados es la evaluacion interactiva. Esto supone la reflexion y la recogida de informacion de
ambos procesos, aprendizaje y ensefianza, desde ambos puntos de vista: profesor y alumno.
De hecho, la mayoria de los instrumentos de evaluacion a uso tienen un formato que no per-
mite una cumplimentacion interactiva —cruzada-, para contrastar |os puntos de vista dee profe-
sores'y alumnos, incluido el propio ETLQ (op. cit). Este hecho supone, desde la concepcion
del enfoque de regulacion del Modelo DIDEPRO®, una gran pérdida de informacion relevante

paralaregulacion (en e profesor) y laautorregulacion (en e alumnado).

Las investigaciones realizadas con las Escalas EEPEA y EIPEA (op. cit), han mostra-

do su utilidad y sensibilidad para evaluar la regulacion de la ensefianza y la autorregulacion
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del aprendizaje (De la Fuente y Justicia, 2001; De la Fuente, Justicia y cols., 2003-2006).
Ademas, estas Escalas se han mostrado muy (tiles parala reflexion conjuntay constructiva de
profesores y alumnos, tal y como se informa en otros trabajos (Sanchez, De la Fuente y Peral-

ta, 2007; De la Fuente, Cano, Justicia, Pichardo, Martinez, Berbén y Sander, en prensa).

El Modelo DIDEPRO® como estrategia de intervencién y de soporte en e uso de las

TICs, durante €l proceso de ensefianza-aprendizaje

Lanueva erade las tecnologias de la informacion y de la comunicacion (TICs) ha pro-
vocado cambios en la educacién, ofreciendo més oportunidades, tanto de educacion a distan-
cia, asi como herramientas de evaluacion y apoyo a la educacion presencial. Este nuevo me-
dio de ensefianza-aprendizaje precisa que € alumnado posea unas caracteristicas concretas
gue le permitan conseguir sus metas académicas. La autorregul acion es considerada como una
de estas caracteristicas importantes de | os aprendices virtuales (McMahon y Ron, 2001).

Regulacién de la ensefianza y autorregulacién del aprendizaje mediante dispositivos on-line
La evaluacion online del proceso de ensefianza-aprendizaje

El avance actual de las TICs ha propiciado que los modelos y |as herramientas de eva-
luacion avancen con gran rapidez. Los instrumentos de evaluacion online e-EEPEA, en ver-
siones de castellano e inglés (De la Fuente y Justicia, 2007a, 2007b) y e-EIPEA, en versiones
de castellano einglés (De la Fuentey Martinez, 2007a, 2007b) han supuesto un avance signi-
ficativo en un sistema integrado que hace mas versétil, rapida, fiable y vaidala evauacion, 1o

que le confiere un claro valor afiadido al sistema de evaluacion del Modelo DIDEPROP.

La regulacion online del proceso de ensefianza-aprendizaje; DIMEPEA-PLEYADE

L as investigaciones que se dirigen al estudio de la autorregulacién del aprendizaje on-
line son aln escasas. Sin embargo, muestran que esta regul acién es una caracteristica necesa-
ria e importante para e alumnado instruido por medio de utilidades virtuales (McMahon y
Ron, 2001). Una caracteristica importante que influye en este aprendizaje son las estrategias
del sujeto, ya que éstas se encuentran intimamente relacionadas con la autorregulacién del
aprendizaje en un entorno on-line (Lee, 2002; McMahon y Ron, 2001). Lyman (1998, citado
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en Lee, 2002) sefidla seis estrategias de aprendizaje tipicas del aprendizaje on-line: saber
cuando es necesaria la informacién, identificarla, localizarla, evaluarla, organizarla'y usarla

efectivamente.

Las intervenciones destinadas a la mejora de la regulacién del proceso de ensefianza-
aprendizaje a través de las posibilidades que ofrecen las TICs son muy necesarias. ChanLin,
Huang y Chan (2003) han utilizado, en la materia especifica de nutricion, la ensefianza virtual
como un complemento a la presencial, obteniendo resultados satisfactorios. El estudio de Ro-
gers y Swan (2004) demuestra que la autorregulacion del aprendizaje puede ser aplicada de
forma efectiva a los comportamientos de busqueda de informacion en Internet, indicando al-

gunas de | as estrategias utilizadas.

En nuestro pais las intervenciones on-line para la mejora de la regulacion del proceso
de ensefianza-aprendizaje esta ain poco desarrollada. El vacio de investigacion en este campo
ha provocado que un grupo de investigadores en € estudio de las estrategias de aprendizaje,
desarrollen una intervencion virtual en el marco de un Proyecto de I+D+i (De la Fuente y
cols. 2003-2006), en e que participan tres universidades. Almeria, Granada y Cardiff, y del
que surge la utilidad virtual como apoyo a la docencia presencial parala mejora de la autorre-
gulacién del aprendizaje. Actualmente se esta evaluando la aplicabilidad del modelo DIDE-
PRO através de una plataforma on-line en la que se integran dos herramientas, una especifica
de regulacion estratégica del proceso de ensefianza-aprendizaje, DIMEPEA (De la Fuente y
Trujillo, 2004) y otra destinada a favorecer la comunicacién virtual de informacion y estrate-
gias de aprendizaje entre los componentes del grupo-clase, PLEY ADE (De la Fuente y Marti-
nez, 2002). Las estrategias de uso y los efectos prometedores de esta experiencia de innova-
cion psicoeducativa también se han informado en este monogréfico (De la Fuente, Cano et. al,
2007)

La Regulacion de la ensefianza y del aprendizaje en los niveles de educacién no universita-

rios

El modelo DIDEPRO® también ha sido implementado, como heuristico comprehensi-
VO, con éxito conceptual y empirico, en los niveles no universitarios (Martinez y De la Fuente,
2004; Sanchez, De la Fuente y Peralta, 2007a; Sanchez, De la Fuente, Peralta, 2007b). A ni-

vel conceptual, ha permitido una mejor representacion conceptual del proceso de ensefianza-
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aprendizaje, especialmente en los docentes. A nivel empirico, ha supuesto poder evaluar e
intervenir, de unaforma precisa e interactiva, en las estrategias de ensefianza de | os profesores
y de aprendizaje de los alumnos. En definitiva, el modelo se ha convertido en un protocolo de
estrategia de intervencién formativa y participativa para el profesorado y el alumnado. Esto le
convierte en una concrecion préctica de la propugnada ensefianza centrada en el aprendizaje
0, S se prefiere, de la ensefianza centrada en € alumno (Chocarro, Gonzélez-Torres 'y Sobri-
no, 2007; Weimer, 2002).

La Regulacion de la ensefianza y la autorregulacion de aprendizaje en el Espacio Europeo de

Educacion Superior

En el entorno de la Unién Europea, la situacion actual de cambio y regjuste que se esta
produciendo, de cara a la Convergencia de los Sistemas Educativos entre sus miembros para
el 2010, en & concepto de aprender y ensefiar, asi como |os cambios operados por €l concepto
de disefio por competencias, estan produciendo una gran transformacion en el Espacio Euro-

peo de la Educacién Superior.

El Modelo DIDEPRO® ha permitido elaborar un protocolo de evaluacién y de inter-
vencion en el proceso de ensefianza-aprendizaje, en las experiencias piloto, en e marco del
denominado crédito ECTS, tanto en formato escrito como electronico (De la Fuente, 20073,
2007b), asi como experiencias de intervencion y entrenamiento en Profesores de Universidad
para la elaboracion de las nuevas Guias Docentes. En el ambito Universitario, ha supuesto la
elaboracion de una propuesta integrada de Evaluacion y Mejora del Proceso de Ensefianza-
Aprendizaje en €l Espacio Europeo de Educacion Superior (De la Fuente, Justiciay Sander,
en edicion).

Conclusién y prospectivas de futuro

Conclusiones

Aungue este modelo racional esta aln en fase de consolidacion empirica global, en el
nivel universitario y no universitario, los resultados obtenidos de |as relaciones parciales entre
variables, ya disponibles, y otros, actualmente en fase de andlisis, han mostrado relaciones

consistentes. Ademas, han evidenciado que e modelo es ponderado a la hora de considerar el
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peso del proceso de ensefianza-aprendizaje, como una construccion psicoeducativa de caracter
interactivo, conformada tanto por las variables de ambos subprocesos: € proceso de aprendi-

zajey € de ensefianza (Rivas, 1997).

En lo referido a proceso de aprendizaje, en primer lugar, han sido determinadas algu-
nas variables con valor presagio en la autorregulacion del aprendizaje. Se han determinado el
papel y la diversidad de los enfoques de aprendizaje de los alumnos universitarios (Berbén,
De la Fuente, Justiciay Pichardo, 2005; De la Fuente, Berbén y Pichardo, 2006). Ademas se
ha establecido el valor predictivo del estilo de aprendizaje respecto a la autorregulacion du-
rante el mismo, como variable proceso, especiamente, en lo referido al papel de la planifica-
cion previa, el control durante el proceso y la satisfaccion final con aprendizaje (De la Fuente,
Justicia y Berbén, 2006). También se ha encontrado una relaciéon consistente de asociacion
significativa entre los diferentes momentos del comportamiento de autorregulacion: antes,
durante y después. De otra parte, los andlisis efectuados hasta e momento han mostrado tan-
to correlaciones consistentes, como efectos estadisticos similares tras la intervencion psicoe-
ducativa, evaluados con los instrumentos de origen espafiol —EIPEA- einglés—ETLQ- (Dela
Fuente, Cano, Justicia, Pichardo, Martinez, Berbén y Sander, 2007). Sin embargo, -alin pen-
dientes de informar- |as relaciones no han sido tan claras ala hora de establecer |as relaciones
entre las variables de presagio y de proceso (autorregulacion durante el aprendizaje) y de pro-

ducto (el rendimiento académico).

En cuanto a proceso de ensefianza, también han sido objeto de estudio algunas varia
bles con valor presagio, como las expectativas y preferencias de métodos de ensefianza en 1os
alumnos (Pichardo, Justiciay Berbén, 2006; Pichardo, Berbén, De la Fuente y Justicia, 2007),
asi como variables de proceso, tales como la percepcion del desarrollo del proceso de ense-
fanza, sus puntos fuertes y mejorables, comparando a alumnos espafioles con anglosajones

universitarios (De la Fuente, Justicia, Sander, Cano, Martinez y Pichardo, 2004).

No obstante, la relaciones interactivas y de interdependencia, es decir, relaciones mu-
tuas de condicionamiento entre el proceso de aprendizaje y €l de ensefianza -como elementos
nucleares, propugnados por € modelo DIDEPRO®- estén siendo analizadas en la actualidad y
seran objeto de futuros informes de investigacion.
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Prospectivas de futuro

L os cambios operados en nuestro Sistema Educativo y la relevancia de los curriculos
basados en la adquisicion de competencias ha supuesto redirigir la atencion del proceso de
ensefianza-aprendizaje hacia la consecucion de este producto final (De la Fuente, Justicia,
Trianes y Casanova, 2005; Eurydice, 2002). En consonancia con este reto, el Modelo DIDE-
PRO® ha aportado |a sugerente idea de que unos aprendices y procesos de aprendizaje més
autorregulados o estratégicos, conjuntamente con unos docentes y procesos de ensefianza
mas reguladores, conseguiran una mayor y mejor construcciéon de competencias académico-
profesionales de los alumnos (De la Fuente, Justicia, Sander, Pichardo, Martinez y Berbén,
2007-2010; Monereo y Pozo, 2003).

El modelo DIDEPRO® se ha convertido, por tanto, en un modelo de utilidad (De la
Fuente, 2007e), para identificar fases y subprocesos interactivos e interdependientes, espe-
cialmente, en macro y microprocesos tan complejos como son |os procesos de ensefianzay de
aprendizagje. Este avance ha supuesto poder convertirlo en un modelo de investigacion + desa-
rrollo +innovacion, 1+D+i en e area de evaluaciéon y mejora de los procesos de ensefianza-
aprendizaje, a través del Departamento de Orientacion del Centro Educativo (De la Fuente et
al., 2007; De la Fuente, Peraltay Sanchez, 2007) o en su caso, del Departamento 1+D de cual-
quier organizacion gue desee mejorar procesos y productos educativos (Education & Psycho-
logy, 2007).
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