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Resumen

En & marco de los nuevos planes de estudios de la educacién basica portuguesa,
hemos llevado a cabo un proyecto de investigacion desarrollado en € Colégio de Nossa S@
Ros&io y coordinado por € primer autor de este articulo. La autorregulacion del aprendizaje
es & marco conceptual de este proyecto: “(Des)venturas do Testas'. Basandonos en € marco
tedrico sociocognitivo, presentamos y andizamos € moddo de las fases ciclicas de la auto-
rregulacion dd aprendizaje, la naturdeza de las edrategias de gprendizge y dgunas implica
ciones para la préctica educativa. El caracter innovador de esta propuesta se relaciona con €
uso de “historias’ como un medio para tranamitir y discutir las edtrategias de estudio, plantes-
das por un modeo préximo. Pensamos que las aventuras y  (des)venturas do Testas, un estu-
diante como cuadquier otro, permitirdn a los dumnos una identificacion facil con las propues-
tas de resolucion discutidas, asi como d tradado de las competencias discutidas en @ aula,

para otros dominios escolares y su propia vida
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Introduccion

- Maestro, tl nos cuentas historias pero no nos explicas su significado. ..
- Dgame que te ofrezca una manzana. Para facilitarte la vida la pdaré yo — & dumno lo
agradecio. — ¢Puedo cortarlaen pequefios trozos?
- Meencantaria, pero...
- Permiteme también que magtique lamanzana antes de que la comes...
- Maesdiro, eso no me gustaria — intervino € joven.
- Pues, explicarte cada historia seria como masticar yo tu manzana.
(Adaptado de |a sabiduria tibetana)

El curriculo de la ensefianza basca en Portugd, snonimo de ensefianza obligetoria,
comprende los cursos entre 1.° (correspondiente a 6 afios de edad) hasta 9.° (gproximadamente
14 afios). En este curso 2003/4, terminara la extenson a toda la ensefianza bésica dd articula
do propuesto en la Ultima reorganizacion curricular iniciada en 2001. En d preambulo de la
Ley 6/2001 (ver Abrantes, 1999) que la organiza, podemos leer que su objetivo estratégico es
“la garantia de una base de educacion para todos, defendiendo como principio, un proceso de
educacion y formacidn a lo largo de la vida” En edta ley se sostiene que “se necesita promo-
ver un cambio gradud en las précticas de administracion curricular. Esta reorganizacion tiene
como objetivo mgorar la respuesta educeativa a los problemas tipicos de la diversidad de los
contextos escolares y asegurar que todos gprenden mas y de una manera més dgnificativa’
(Abrantes, 1999, p.6). Una de las propuestas de este nuevo desarrollo curricular propone tres
nuevas aeas curriculares no disciplinares donde se hace €fectiva la aticulacion entre las
competencias transversdes que aticulan € trabgo dd plan de estudios naciond portugués.
Edtas tres nuevas @eas curriculares no disciplinares se denominan “Estudo  Acompanhado”
(Estudio Acompariado), “Area de Formagio Civica® (Area de Formacion Civica) y “Area de
Projecto” (Area de Proyecto). Cada una de estas &reas novedosas presenta una curricular no
opcional con 90 ninutos por semana para los cursos de 5° a9.° . En  1.° Ciclo do Ensino
Basico Portugués (correspondiente a 1° y 2° Ciclos de Primaria en Espafia), de 1.° a 4.° afio (6
a 9 anos de edad), @ trabgo en estas areas curriculares no presenta un formato rigido en €
horario de los estudiantes, lo cud no ocurre en los demas ciclos de la ensefianza. La evaua
cion del trabgjo desarrollado en estas nuevas &eas, por su naturdeza promociona (de desa

rrollo) y no reeducativa, asume un formeato cuditativo.

En este articulo nos concentraremos en los aspectos que conciernen a area curricular
de “estudio acompafiado”. Asi, en la Ley 6/2001 se declara que d “Estudio Acompafiado”
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busca la adquiscion de competencias que permitan a los estudiantes la gpropiacion de méto-
dos de estudio y de trabgo y proporcionen @ desarrollo de actitudes y capacidades que favo-
rezcan @ desarrollo de la autonomia en € logro de los aprendizges’ (Articulo 5.°, apunte 3,
parrafo b).

El Proyecto (Des)venturas do Testas que discutiremos a continuacion, se eaboré en
Colegio de “Nossa Senhora do Rosario” — Oporto (Portugal) -, con un grupo de maestros y de
psicdlogos para aplicar en € Egtudio Acompafiado. Esta herramienta educativa supone una
verdadera oportunidad para vincular la investigacion académica y la préctica educativa. Como
fruto de este intercambio naci6 este proyecto de desarrollo de competencias en d estudio,
anclado en un marco tedrico sdlido, pero también en @ conocimiento de la redidad de la e
cuda Ede equipo multidisciplinar, que incluye a maestros, pscdlogos, directores e investi-
gadores universitarios, con esta propuesta Situada en € espacio dd “Estudio Acompaiado”
pretende aportar a los estudiantes una oportunidad efectiva para aprender a aprender, median

te la promocion o desarrollo de las competencias de autorregulacion.

Ante todo, este es un proyecto para promover € aprendizaje edtratégico. La autorregu-
lacion dd aprendizge se refiere d grado en que los estudiantes se comprometen metacogniti-
va, motivaciond y comportamentalmente en su propio proceso de aprendizae (Rosario,
2002a; Schunk & Zimmerman, 1994). Los dumnos pueden autorregular diferentes dimensio-
nes dd aprendizge, por gemplo, sus motivos para aprender, los métodos y edtrategias de
gorendizge que utilizan, los resultados dd gprendizge y los recursos socides y ambientdes
de su entorno (GonzaezPumariega, Nufiez, Cabanach & Valle, 2002). Se refiere, asi, a &
pectos cuditativos y cuantitativos del proceso de ensefianza-gorendizge, incluyendo las estra
tegias que los estudiantes usan, la frecuencia y la habilidad en su utilizacion. Los pilares dd
proceso de atorregulacion son la opcion y € cortrol (Schunk & Zimmerman, 1994, 1996). Y
“la tarea principd de los maestros es conseguir que los estudiantes se impliquen en las activi-
dades de aprendizgje para lograr acanzar los resultados pretendidos... asumiendo que lo que
los estudiantes logran es mas importante para la determinacion del gprendizge que lo que €
maestro hace”" (Shuell, 1986, p.429).

Anclados en este marco teorico, defendemos que la promocion de competencias auto-
regulatdrias para desarrollar en d aula no debe confinarse a la manipulacién de un conjunto

de edrategias de gprendizaje aidadas y descontextuaizadas, sno a la discusion de una ldgica
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que prepare, guiando todo € trabgo de los estudiantes, fortaeciendola cuditativamente. Los
estudiantes no pueden autorregular su gorendizge a menos que le sean proporcionadas opor-
tunidades, y elos puedan controlar agunas dimensiones esenciades de su aprender. La impor-
tancia de la autorregulacion del gprendizgje es subrayada por la investigacion en € éea que
sugiere, recurrentemente, que los dumnos que autorregulan su gprendizge etdn mentamente
activos durante € gprendizgje gerciendo un control sobre @ establecimiento y la prosecucion
de los objetivos establecidos (Weingtein, 1994; Zimmerman, 1998, 2000). El proyecto de pro-
mocion de aprendizgje autorregulado que nosotros proponemos, se basa en la conviccidon de
que todos los estudiantes son capaces gorender y autorregular la motivacion y € gprendizaje,

sempre que decidan aprender asumiendo € control de las tareas de gprendizaje.

Sn embargo, muchos estudiantes de nuestras escudas presentan disfunciones en su
procesamiento autorregulatorio, en d dominio motivaciond (por gemplo, evitando determi-
nadas tareas o rindiéndose antes de la conclusién), en los méodos que usan (por gemplo,
uso inadecuado de edtrategias de aprendizaje) o en los recursos usados (por gemplo, no bus-
car la ayuda de padres 0 compafieros cuando lo necesitan). Este tipo de problemas, suele sur-
gir, cuando los estudiantes no conocen los procesos de autorregulacion de aprendizge o utili-
zan los métodos de “siempre’ para enfrentarse a las tareas escolares. Por otra parte, las escue-
las tampoco proporcionan € entrenamiento autorregulatorio necesario a sus maestros y estu-

diantes, por fata de tiempo, espacio, formacion docente... (Rosario, 2001a, 2002a, 2003).

El programa de intervencion en € area dd desarrollo de competencias de autorregula
cion del proceso de aprendizaje que ahora presentamos -materidizado en un coleccion intitu-
lada “(Des)venturas do Testas’ -, esta condtituido por un libro de narraciones con historias, en
las que se hace explicito € proceso de autorregulacion, para trabgar en los cursos de la ense-
flanza obligatoria portuguesa (5.2, 6.2, 7.°, 8° y 9.° curso). En este programa, Testas, € héroe,
cuenta a sus amigos agunos de sus éxitos, fracasos, aventuras y desventuras en su proceso de
estudio y aprendizaje (Rosario, 2002b,c,d). Este proyecto esta inserto en un marco de innova
cion educativa participada (Randi & Corno, 2000; Rosé&rio, 2002a), que caracterizamos como
un proceso en @ cuad maestros y investigadores trabgan conjuntamente, aprovechando las

sinergias de la conexion teoria-practica para la congtruccion de herramientas instruccionales.

Las “(Des)venturas do Testas’ no intenta ser “un proyecto mas’, concebido en un des-

pacho fuera de toda redidad de las aulas, y por eso, desfasado de las necesidades redes de la
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intervencion educativa. Este programa es @ producto de una (co)construccion en € gercicio
de la innovacion educativa, asumiendo, por esta razdn, un marco ecoldgico bhien definido.
Ega herramienta curricular s gpoya en la conviccion de que € aprendizge autorregulado
puede promoverse a través de la modeacion y experienciacion de oportunidades mditiples
para € desarrollo de un gprendizgie independiente (Pintrich, 2000; Rosario, 2003). Nuestro
principa objetivo ha sdo crear, en & epacio-escuela, una amosfera de aprendizge que pro-
porcione la implicacion de los padres, maestros y estudiantes en la congtruccion de un guidn
de gprendizge autorregulado. Hemos intentado evitar la descontextudizacion de las experien
cias concretas dd aprendizgie, severamente sancionada en la literatura como una metodologia
gue no s0lo no promueve @ tradado de conocimiento y competencias para Otros entornos
educativos, sno que ademés fomenta entre los estudiantes la creencia de que las estrategias de
gorendizaje son un kit de técticas dispuestas para usar indiferenciadamente de las diversas

tareas de aprendizaje.

Las “(des)venturas do Tedas’' entrdazan higorias en un discurso intimiga y narrativo
donde un estudiante cudquiera, describe y reflexiona sobre sus experiencias concretas de
gorendizaje. Sus comparieros-lectores pueden, de esta manera, experimentar un gprendizge
vicaio a través de edta narracion y gprender inductivamente un modeo autorregulado para
poder afrontar sus experiencias de aprendizae. En los didintos textos de las diferentes
(des)venturas, las edrategias de gprendizge estén diseminadas conforme @ modelo de auto-
rregulacion propuesto por € marco sociocognitivo (Zimmerman & MartinezPons, 1986,
1988).

Nuestra propuesta de trabgo con, y para, los estudiantes sugiere la tarea inversa: iden
tificar las edrategias de agprendizge subyacentes a discurso, construyendo la propia historia
de autorregulacion, a partir de la narracion ofrecida por € Tedas. La historia que nosotros
ofrecimos no es, por consguiente, un producto find “redondo”. Al contrario, surge como €
punto de partida para la construccion personad de itinerarios autorregulacion, por parte de los
padres, de los maestros y de los estudiantes.

De acuerdo con Bruner (1990), estas narraciones no buscan hacer a los dumnos mego-
res lectores, Sno “meores autores’. No obstante, la propuesta no es, obviamente, disyuntiva
Para lograr que los dumnos crezcan en la capacidad de autorregulacion, tenemos que incre-

mentar sus competencias lectoras y reflexivas. Por este motivo, en este programa de interven
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cidon nos proponemos usar las historias de “Testas’ como una ventana a través de la cud se

puedan “congtruir’ momentos de autorregulacion.

Las narraciones siguen un guion consonante con € marco tedrico sociocognitivo (Pin-
trich, 2000; Schunk, 1996; Schunk & Zimmerman, 1998; Zimmerman, 1998, 2000). En édtas,
algunos aspectos iludtran esta intencion de invitar d estudiante a la congtruccion de este pro-
yecto persond. Por gemplo, € caracter flexible de las sesones, sin tiempos rigidos ni activi-
dades normdizadas, lleva a la congruccién de un “guidn persond” autorregulado (e.g., Ros&
rio, 2001b, 2002q). En las claves de trabgo presentadas en € libro tedrico que sostiene d
proyecto (Rosé&rio, 2002; 2003), se propone un conjunto amplio de sugerencias para trabgjar
las competencias de autorregulacion, dgjando a los educadores la opcidn de las actividades
apropiadas a cada dumno/grupo- classe.

Modelo de autor regulacion

Barry Zimmerman y colaboradores presentaron en 1998, y reiterandolo en 2000, un
modelo explicativo dd aprendizge autorregulado. La intervencion que estamos describiendo,
aunque anclado en & marco sociocognitivo (Zimmerman, 1998, 2000), presenta a un modelo
cidico mas pasmonioso: PLE- Panificacion, Ejecucion y Evaduacion de la tarea (Ros&rio,
2002a). Como puede observarse en la ilustracion 1, d modelo presenta tres fases Planifica

cion, Ejecucion y Evduacion de las tareas desarrolladas.

La fase de la planificacion tiene lugar cuando los estudiantes andizan la tarea especi-
fica de gprendizge. Ese andiss implica € estudio de los propios recursos personaes y de
entorno para afrontar la tarea concreta, @ establecimiento de objetivos especificos y un plan
para adcanzarlos. La fase de gecucion se refiere a la gplicacion de la edtrategia para acanzar
la meta. Los esudiantes utilizan un conjunto organizedo de edirategias de aprendizaje y moni-
torizan su eficacia para dcanzar la meta establecida. Por Ultimo, la fase de la evaduacion tiene
lugar cuando € estudiante andiza la relacién entre d producto de su aprendizge y la meta
establecida previamente. El nicleo fundamental de esta fase dd proceso de autorregulacion
no se centra en la comprobacién, sn més, de las diferencias entre € producto de aprendizge y
la meta, Sno también en la reflexion sobre qué edrategias podrian utilizarse para reducir esa

digancia
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La naturdeza de este modelo sugiere @ andiss de cada una de las fases descritas, y de
las respectivas tareas, de acuerdo con € guion ciclico que congtituye su cierre totd. Asi, fo-
demos identificar una doble Iégica que guia la estructura de la herramienta curricular de auto-
rregulacion que proponemos (llugtracion 1). En primer lugar, la estructura de las narraciones
para cada uno de los cursos lectivos esta organizada segin d ciclo autorregulatério ya descri-
to: fase de panificacion, fase de la gecucion y, findmente, la fase de la evauacion que, por la
naturaleza ciclica dd proyecto, es precursora de la fase de la planificacion. El ciclo de auto-
rregulacion queda de esta manera asegurado. Asi, en cada uno de los textos correspondientes
a los didintos cursos de esta intervencion existen capitulos que priorizan cada una de estas
fases (aln trabajando también las otras dos fases). Por gemplo, en 5.° acentuamos la fase de
la planificacion, mientras en @ 6.° se concede un peso mayor a la fase de la gecucion, y en 7.°
a la evauacion. En @ cuaderno que proponemos para 8.°, aunque se trabga preferentemente
la fase de gecucion, también se pretende hacer cada vez menos evidente la dindmica autorre-
guladora (hacerla mas implicita), confiando en que € dumno sea cada vez més espontaneo en
su uso tanto en @ aulacomo € e hogar (Rosario, 2003).

llustracién 1. Modelo PLEE dénde se cruzan las dos légicas que organizan esta herra-
mienta de promocién de la autorregulacién en € aula.

El segundo ge vertebrador de edta intervencion se refiere d hecho del proceso ciclico
autorregulatorio existente en cada una de las fases y sus actividades. Ad, por gemplo, en la
fase de planificacion de las tareas, también se planifica, se gecuta y se evdla. Pensamos que
esta opcion légica refuerza la sinergia autorregulatoria, permitiendo a los educadores y estu
diantes la experimentacion dd proceso autorregulacion, en conjunto, en cudquiera de sus

fases o atividades respectivas. A pesar de que cada libro destina capitulos especificos para €
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desarrollo y la discusién de temas relacionados con cada una de las fases, todos los capitulos
se organizen para discutir € proceso autorregulacion como un todo. Estas dos Iégicas deben
ser respetadas y asumidas por los educadores que trabgien con este instrumento para la pro-
mocion dd  gprendizge autorregulado, garantizando su natureza y coherencia (Rosario,
2002a).

Arquitectura del proyecto “ (Des)venturas do Testas’

La intervencion que nosotros proponemos no se configura como un programa de com-
petencias del estudio. No propone una estructura de sesiones distribuida a lo largo ddl curso,
ni prevé tiempos determinados y judtos para desarrollar actividades previamente estipuladas.
Al contrario, @ proyecto (Des)venturas do Testas es una herramienta para trabgar las compe-
tencias autorreguladoras en € aula, que a pesar de poseer un guion sdlido que organiza € pro-
yecto (Rosario, 2002), presenta un carécter gustable a las dferentes velocidades y necesida
des de los lectores-autores. La autorregulacion del aprendizgje es un proceso intenciond: los
estudiantes deben aprender a usar edtrategias de aprendizaje intenciond y auténomamente en
su trabgo persond. Algunas edrategias se encuentran dirigidas a organizar € procesamiento
de la informacidn, mientras otras ayudan a la gestién dd tiempo o las emociones... (Caba
nach, Vale, Rodriguez & PRifieiro, 2002; Rodriguez, Cabanach, & PRifieiro, 2002; Rosio,
2001a,b, 2002, 2003; Schunk, 1998; Zimmerman, 1998, 2000). Algunas estrategias son espe-
cificas de la tarea mientras otras son mas generadles. Sin embargo, a pesar de la variedad de las
edtrategias de gprendizgie, éstas comparten un conjunto de caracteristicas. En primer lugar, las
edtrategias condtituyen acciones deliberados para acanzar objetivos especificos. En segundo,
Se corresponden con una respuesta personal a un problema dado, proceso que conlleva impli-
cacion y control persond en las taress a redizar, més que d uso de un guidn etratégico, pre-
definido, para afrontar las tareas de gprendizge. En tercer lugar, las edrategias son sdectiva y
flexiblemente aplicadas a las tareas, implicando tanto recursos cognitivos como motivaciona:
les. Por dltimo, las edrategias de gprendizgie deben entrenarse en diferentes tipos de tareas
exolares para facllitar su transferencia. Como ya indicamos, en d modelo sociocognitivo, la
autorregulacion no es contemplada como un rasgo psicolégico, SN0 como una competencia
en relacion muy estrecha con un contexto especifico (Schunk & Zimmerman, 1994). Lo que
es corroborado por € hecho de que los gorendices no se implican en comportamientos auto-
rreguladores de una manera similar en todos los contextos y tareas de aprendizgje. A pesar de
la transversdlidad de agunos procesos autorregulatorios — por gemplo, & establecimiento de
los objetivos -, los estudiantes deben aprender a adaptar, con eficacia, sus procesos de apren
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dizge a los digintos dominios de aprendizgje. Recordamos que los ges dd poceso autorre-

gulatério son laopciény € contral.

Esta metodologia que nos proponemos trabgar en la asignatura de “Estudo Acompar:
hado”, pero también en casa, condituye una innovacion tanto para los estudiantes como para
los educadores. Por esta razon, es importante informar a los padres y a los profesores sobre la
tipologia de estrategias de gprendizgje sugeridas en las “(Des)venturas do Testas’ y promove,

asi, su desarrollo en € trabgjo.

La explicacion dd profesor/educador, la discuson y @ logo de las actividades en la
escuela 0 en casa, debe seguir € ritmo y la direccion de las reflexiones logradas por los estu-
diantes. Sugerimos la daboracion de registros y sumarios de los aspectos principales discuti-
dos en las sesiones de trabgjo para que, después, los estudiantes puedan reflexionar sobre los
gprendizajes. Los cuadernos de la coleccion “(Des)venturas do Testas’ pueden leerse y discu
tirse, en la escudla y casa, respetando la légica dd proceso de autorregulacion del aprendizaje
ya descrito: cada actividad/tarea/problemalhistéria deben planearse, gecutarse y evauarse
(Rosario, 20023, b, c, d). La asmilacion de estos tres pasos ayudara a los estudiantes y a los
educadores en la reflexion sobre su participacion en € proceso y a repensar sUS opciones &-
tratégicas hacia las digtintas tareas de gprendizge. La promocion de las competencias autorre-
gulatorias es crucid para d crecimiento de los estudiantes. S étos conocen qué estrategias de
gorendizge utilizar en su estudio, cOmo y cuando, este repertorio conductual tendra conse-
cuencias en la calidad de su gprendizgie y bienestar persond, ademés de incrementarse sus
nivdes de autoeficacia académica y su autoestima (Vale, Cabanach, Nufez, Gonzdez
Pienda, Rodriguez & Pifieiro, 2003).

Conclusion

Las estrategias de agprendizaje necesitan ser aprendidas y practicadas dentro de un con
texto sguiendo una rutina “mas exigente’ que la adminigracion de fichas adadas. El enfoque
de intervencién no debe centrarse en la compensacién de un déficit, en € presupuesto que €
trabgo de los estudiantes se basa en edtrategias de gprendizge inadecuadas, necesitando, por
consguiente, de intervencion “reeducativa’. Al contrario, los datos referenciados en las dife-
rentes revisones de la literatura en este area de conocimiento (Smpson et a., 1997) sugieren
gue la ensefianza y préctica de las estrategias de autorregulacion del aprendizaje deben seguir
unaldgicagqueimplicaa dumno en la secuencia“Escoger- controlar — reflexionar” .
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Los estudiantes necesitan conocer, |0 mas ampliamente posible, edtrategias de autorre-
gulacion dd aprendizagje, conocer su gplicacion a las digtintas Situaciones y tareas de aprendi-
zge, pero también cuando aplicar cada una. La ensefianza y practica de las edtrategias de
gorendizaje no deberia ser enfocada como una tarea cerrada en un curso concreto o area curri-
cular especifica, Sno como una responsabilidad de todos los maestros de ese grupo de dunmt
nos. La ausencia de referencia y eco dd trabgjo estratégico en los digtintos contextos de
gprendizaje, compromete la efectividad de los aprendizaes redizados y su transferencia a
otros dominios. El perfil de trabgo que proponemos para d “Estudo Acompanhado” obedece
a nuestro convencimiento de que es necesario y urgente formar a los maestros en las estrate-
gias indrucciondes vdidas para dicitar y dfianzar en los edtudiantes la habilided para auto-
rregular su propio proceso de aprendizaje. Y elo no solo desde una perspectiva reeducativa o
compensadora de déficits, con acciones de formacion puntuaes, sno también desde una ver-
tiente preventiva, por gemplo, incdluyendo este tema en la formacidn inicid de los maestros o
en su formacion posterior. Otro de los aspectos estructurantes de este area curricular no disci-
plinar esta reladonado con d desarrollo de una articulacion con todas las partes implicadas en
la educacion. Esta sinergia podria ser potencidizada, entre otras dterndtivas, a través de las

sugerencias de tareas escolares para desarrollar en 0s espacios extra-escolares.

En esta linea, somos criticos con la ensefianza de edtrategias de aprendizge "separa
das' de plan de estudios, aunque reconocemos su utilidad en casos puntuales de estudiantes
con dificultades de aprendizgje. Por otra parte, defendemos que € desarrollo de las competen
cias en autorregulacion de los estudiantes es dependiente de las actividades concretas de
gorendizgje desarrolladas en los contextos especificos del gprendizge. Este formato curricular
dd “Estudo Acompanhado” puede ser € primer paso para demostrar cdmo puede ser una ar

sefianza de estrategias de autorregul acion integradas curricularmente.

Por tanto, ¢qué aprendemos cuando aprendemos? Recordemos una viga historia que
resume de una manera muy gréfica @ desafio educativo que todos los educadores tenemos.
ensefiar a nuestros estudiantes a pensar. Habia un estudiante que nunca consiguié convertirse
en un buen matematico porque “creia ciegamente’ en las respuedtas de las Ultimas paginas de
su manua y, aunque pueda parecer paraddjico, las respuestas eran las correctas. Esperamos
que las “(Des)venturas do Testas’ puedan condtituirse como una oportunidad para promover

laautorregulacion en d aulay en casa, implicando a estudiantes, maestros 'y padres.
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