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			Introducción

			Aprender a aprender se ha convertido en los últimos años en uno de los grandes retos educativos de la sociedad actual en la que los escenarios, los modos y formas de aprender están sufriendo cambios continuos y constantes a los que resulta difícil dar una respuesta rápida y eficaz desde el propio sistema educativo. Suele aceptarse generalmente que las escuelas y los maestros no deben limitarse a la presentación de información, sino que han de tratar de enseñar a los estudiantes cómo procesar esa información para construir conocimiento (Weinstein y Mayer, 1986). La creciente atención sobre cómo enseñar a los estudiantes a aprender está en línea con la investigación sobre estrategias cognitivas y metacognitivas. Esta investigación ha mostrado que la habilidad para usar una gran variedad de estrategias cognitivas y metacognitivas es importante para tener éxito en diferentes aprendizajes y tareas de estudio (Pintrich y De Groot, 1990; Pintrich y García, 1991). La atención sobre «aprender a aprender» se ha estimulado también por las diferentes políticas estatales que han incluido el «aprender a aprender» como uno de los objetivos de la educación obligatoria. Entre todos se ha convenido que las escuelas y los maestros deben dedicar tiempo a que sus alumnos «aprendan a aprender» en las diferentes materias.

			Sin embargo, el cómo «aprender a aprender» debe implementarse en la vida diaria de nuestras aulas es todavía un punto de discusión. Una opción es organizar cursos aislados, cursos fuera de los contextos de las materias regulares, para enseñar a subrayar, a hacer mapas conceptuales o técnicas para memorizar información. La efectividad de estos cursos ha sido seriamente cuestionada. Existen dudas sobre el potencial de transferencia de este planteamiento formativo. Muchos de los estudiantes que asisten a estos cursos los perciben como aislados de sus materiales curriculares y, en general, no llegan a conectar lo que aprenden en ellos con la forma habitual de estudiar sus asignaturas. Existen también indicaciones de que tales cursos de estudio se limitan a consejos generales y trucos prácticos o a enseñar técnicas y estrategias generales de aprendizaje, y las mejoras sobre el aprendizaje son escasas o no existen en absoluto.

			La comunidad educativa considera que «aprender a aprender» no puede ser enseñado al margen de las materias, sino que debe estar integrado en el currículo ordinario. Como consecuencia, los maestros deberán prestar atención a cómo «aprender a aprender» en sus asignaturas y enseñar cómo las distintas materias concretas han de ser estudiadas. La ventaja de este planteamiento es que los estudiantes podrán practicar las estrategias para aprender con sus materias regulares, y esto incrementa las garantías de que lleguen a utilizarlas efectivamente.

			De este modo, aquí se defiende una implementación integrada de la enseñanza de estrategias de aprendizaje y estudio. Sin embargo, también somos conscientes de que, posiblemente, la eficacia venga más determinada por el modo en el que enseñar a aprender se pone en práctica que por el hecho de si está organizado dentro o fuera de las materias curriculares. Tanto en los enfoques aditivos, al margen del currículo ordinario, como en los integrados, los docentes pueden limitarse a algunos consejos generales y vagas recomendaciones de aprendizaje. Si los profesores operativizan el «aprender a aprender» de este modo, las mismas limitaciones se producirán tanto con un planteamiento integrado como con un enfoque aditivo.

			Para obtener un enfoque integrado real, la enseñanza de conocimientos y el enseñar a procesar la información tienen que ser integrados. Por consiguiente, el propósito de este libro es analizar las diferentes formas en las que los profesores piensan sobre «aprender a aprender» e informar de cómo ellos podrían implementarlo durante las actividades de aula ordinarias. Además, se pretende analizar los problemas creados por la complejidad y la vaguedad del concepto «aprender a aprender», tratando de aclarar y resolver algunas de las controversias surgidas en torno a esta idea. La hipótesis general es que la creencia u opinión sobre en qué consiste aprender y la práctica de enseñar a aprender están fuertemente ligadas, así que intentaremos precisar el concepto de «aprender a aprender» tomando en consideración las teorías subjetivas de los profesores y tratando de traducir el concepto a las palabras que los docentes emplean. Sin este esfuerzo, es posible que la idea de «aprender a aprender» y, por añadidura, la de «enseñar a aprender» no tengan el éxito esperado.

		

	
		
			CAPÍTULO 1



			Enseñar a aprender: un concepto complejo

			«Aprender a aprender» se usa con frecuencia como una fórmula mágica que nos permite hacer frente a las cada vez mayores demandas informativas de la sociedad y la tecnología. Aunque «aprender a aprender» debería ser una parte importante de la vida diaria de las escuelas y las aulas de formación básica, se ha convertido en una meta difícil de alcanzar. Para la mayoría de las escuelas y para la mayoría de los docentes no está claro cómo operativizar e implementar el «aprender a aprender». Los profesores usan el concepto con diferentes significados y lo definen de modos personales e idiosincrásicos.

			Tampoco en la literatura existe un acuerdo generalizado sobre la definición de «aprender a aprender». Se describe como una entidad multidimensional cuyo significado varía de acuerdo con el significado asignado al propio aprendizaje. «Aprender a aprender» puede entenderse como un paquete de destrezas, que implican habilidades de estudio, análisis crítico, gestión del tiempo, planificación, establecimiento de metas, etc. Pero se enfatiza que puede tener diferentes potenciales o alcance; las habilidades referidas en el concepto pueden ir desde las técnicas de estudio de los aprendices que abordan un programa poco estructurado hasta el conjunto de destrezas de un aprendiz autorregulado. Aunque no hay una definición clara, existe un creciente énfasis en que «aprender a aprender» debería ser más que incrementar las destrezas de estudio o de «supervivencia» académica.

			Dado que existe una cierta discrepancia en la operativización, tanto en la práctica como en la teoría, es importante documentar las diferentes interpretaciones y las reacciones de aquellos implicados en la implementación de este complejo proyecto. A continuación, nos vamos a concentrar en las diferentes interpretaciones y definiciones que los docentes dan al aprender a aprender.

			1.1. La concepción del aprendizaje de los docentes



			Tanto la práctica como la investigación educativa han estado sometidas a las corrientes de pensamiento psicológico imperantes en cada momento, especialmente el conductismo y el cognitivismo. En un primer momento, la mayor parte de los trabajos en educación estaban amparados bajo el paraguas de una orientación conductista que, por otra parte, fue la corriente dominante en la psicología de la primera mitad del siglo XX.

			Esta orientación definía el aprendizaje como un cambio de conducta que tenía lugar de fuera hacia dentro, es decir, los factores ambientales eran, sobre todo, los responsables de lo que el sujeto aprendía. Por ello, en esta época los estudios eran sobre todo de base empírica y, sin necesidad de gran fundamentación teórica, se estudiaban las asociaciones entre estímulos y respuestas que podían dar explicación de forma general al aprendizaje del individuo. El objetivo era identificar leyes generales que se pudiesen aplicar a la mayor parte de las situaciones de aprendizaje.

			Los postulados básicos del paradigma conductista se han sintetizado considerando cuatro aspectos explicativos: los principios asociacionistas y los mecanicistas y las tesis del evolucionismo biológico y del positivismo científico. Así, el conductismo se caracteriza por entender al ser humano como una «tábula rasa» que va adquiriendo sus aprendizajes mediante mecanismos de asociación entre estímulos y respuestas y por sostener que los cambios que se producen se derivan de estímulos externos, no de procesos mentales internos. Desde estos postulados es fácil observar la consideración pasiva y reactiva asignada a los sujetos y la diferenciación cuantitativa de las conductas. El conductismo sostiene también el principio de continuidad biológica, por el que se presupone que todas las especies, tras sufrir un proceso de selección natural, han evolucionado desde un pequeño número de antepasados. Finalmente el conductismo admite como materia de estudio únicamente los hechos de conducta, entendiendo que son los únicos hechos psicológicos que reúnen las características fenoménicas, positivas, observables y verificables de los hechos científicos.

			En la década de los setenta del siglo XX adquiere protagonismo una visión más cognitiva de la psicología y, por ende, de los estudios sobre el proceso de aprendizaje. Desde esta visión cognitiva, el proceso de aprendizaje pasa a entenderse como un cambio de la conducta que se debe a un proceso que va desde dentro hacia fuera. Ahora los procesos internos son más importantes que los externos. Se pasa de estudiar los factores ambientales y las asociaciones estímulos-respuestas, a los factores particulares que se dan en el momento del aprendizaje, a la significatividad del material de aprendizaje para el aprendiz, a sus condiciones propias, así como a los aspectos sociales y cooperativos del aprendizaje. Se pasa por alto el propósito de alcanzar leyes generales de aprendizaje, a cambio de encontrar teorías de amplia base, desarrolladas a partir del análisis lógico y la comprensión intuitiva de la realidad específica de cada situación de aprendizaje.

			Teniendo en cuenta la interacción entre las variables del sujeto, las de la tarea y las de la situación ambiental a la que se enfrenta dicho sujeto, los presupuestos o postulados que se han asociado al paradigma cognitivo podrían entenderse recuperando la metáfora del ordenador para asumir que el sujeto, básicamente, procesa la información. De este modo, el paradigma cognitivo introduce en el esquema estímulo-respuesta anterior la variable organismo: input (estímulo)-organismo (procesos mentales)-output (respuesta). Inicialmente el paradigma cognitivo del aprendizaje centra sus intereses en los modos de representación de la información en la memoria y más tarde atenderá a los procesos de adquisición de información (véase, p. ej., Pozo, 2000).

			En la actualidad, dentro de esta cosmovisión cognitiva, la concepción sobre aprendizaje podría caracterizarse como socioconstructivista, a modo de proceso de construcción en el que el aprendiz selecciona de la nueva información aquella que considera relevante, interpretándola en función de sus conocimientos previos y de sus necesidades actuales. El aprendizaje se concibe como un proceso social, cultural e interpersonal a través del cual se construye conocimiento, al tiempo que da sentido a la nueva información, destacando la influencia tanto de factores sociales, emocionales y culturales como de factores cognitivos (Shuell, 1993). Será precisamente desde esta conceptualización del aprendizaje como construcción de conocimiento donde tendrá cabida la idea de aprendizaje autorregulado.

			El cambio paradigmático que tratamos de exponer aquí ha sido descrito metafóricamente por numerosos autores. Así, por ejemplo, Mayer (1992) indica que este cambio se produce en tres etapas, las cuales se corresponden con tres metáforas relevantes en la historia de la psicología y la instrucción. Estas tres metáforas del aprendizaje, tal y como resumimos en la tabla 1.1, serían las del aprendizaje como adquisición de respuestas, el aprendizaje como adquisición de conocimientos y el aprendizaje como construcción de conocimiento.

			TABLA 1.1

			Metáforas del aprendizaje y la enseñanza (Mayer, 1992)

			
				
					
					
					
					
				
				
					
							
							APRENDIZAJE

						
							
							ENSEÑANZA

						
							
							FOCO INSTRUCCIONAL

						
							
							FOCO RESULTADOS DE APRENDIZAJE

						
					

					
							
							Adquisición de respuestas

						
							
							Ofrecer feedback

						
							
							Centrada en el currículo (conductas correctas)

						
							
							Cuantitativos

							(fuerza de las asociaciones)

						
					

					
							
							Adquisición de conocimiento

						
							
							Transmitir información

						
							
							Centrada en el currículo (información apropiada)

						
							
							Cuantitativos

							(cantidad de información)

						
					

					
							
							Construcción de significados

						
							
							Guiar el procesamiento cognitivo

						
							
							Centrada en el estudiante (procesamiento útil)

						
							
							Cualitativos

							(estructura del conocimiento)

						
					

				
			

			

			Basada en la investigación animal, metafóricamente el modo de interpretar el aprendizaje desde la perspectiva conductista podría asimilarse a una adquisición de respuestas. El aprendizaje viene determinado por estímulos del ambiente externo que desencadenan en el sujeto unas respuestas, aquellas que sean exitosas se refuerzan automáticamente, y las que no, se debilitarán. Esto conlleva que al profesor se le observe como un «dispensador» de feedback, premiando y castigando según las respuestas dadas por los alumnos, premios y castigos que irán modelando la conducta de los aprendices. Al tiempo, la metáfora sugiere que la instrucción es un proceso mediante el cual se crean unas situaciones de aprendizaje a las que el aprendiz debe responder y por cuyas respuestas recibirá del profesor el refuerzo que se estime apropiado, bien un premio, si la respuesta es correcta o adecuada, bien un castigo, si fue errónea.

			Esta visión implica que la calidad del aprendizaje está ligada a valores cuantitativos —número de asociaciones correctas de estímulo-respuesta—, que los mecanismos para aprender son innatos y el aprendizaje no está sujeto a procesos mentales de control consciente por parte del aprendiz. Por esta razón, aspectos como intentar enseñar a los aprendices a ser más eficaces o hablar de estrategias de aprendizaje no tendría demasiado sentido bajo este paradigma.

			En la segunda metáfora, el aprendizaje se observa como adquisición de conocimiento y dominará el panorama de la investigación en psicología entre la década de los cincuenta y la de los sesenta. Este planteamiento supone el primer paso desde el conductismo al enfoque cognitivo, del laboratorio animal al humano, de la cuantificación de respuestas del aprendiz a la cuantificación del conocimiento que procesa el aprendiz y desde un papel de «dispensador» de feedback del profesor al de «dispensador» de información. Aunque esta primera etapa cognitiva asumirá un rol más activo del aprendiz, el aprendizaje seguirá estando en manos del profesor que transmite al aprendiz los conocimientos que éste debe adquirir, y, aunque se asumen procesos cognitivos en el aprendizaje, éste acabará midiéndose en términos de cantidad de información o conocimientos que el aprendiz ha conseguido aprender (véase tabla 1.1).

			La última etapa de esta secuencia puede referirse a la metáfora del aprendizaje como construcción de conocimiento. Al incorporar el análisis de las habilidades metacognitivas —conocimiento sobre los propios procesos cognitivos o de adquisición de conocimientos—, a partir de los años setenta hasta la actualidad se defiende el papel verdaderamente activo y creativo que el aprendiz tiene en su propio aprendizaje. El alumno no sólo debe adquirir conocimientos, debe construir conocimientos. El aprendiz modelará el nuevo aprendizaje con los conocimientos que ya posee; no se limita a adquirirlos, trata de dotarlos de significado individual.

			En este caso, como es de suponer, el papel del profesor también cambia. El profesor deja de ser un «dispensador» de información para pasar a ser un mediador en el proceso de aprendizaje de su alumno. Ahora la función es la de orientar en ese proceso de construcción de conocimiento. Como es lógico, la forma de medir los resultados del aprendizaje también se ve modificada, se pasa de una valoración de cantidad de conocimientos a una valoración de cómo están estructurados y de cuál es la calidad de los mismos y del propio proceso de aprendizaje seguido por el aprendiz (véase tabla 1.1).

			1.2. Más allá de la metacognición: el conocimiento y control de la cognición



			Uno de los principios compartidos por buena parte de la actual psicología cognitiva de la instrucción es la consideración del aprendizaje como un proceso activo y constructivo por parte del alumno, en el que éste elabora y reelabora conocimiento o significados sobre las parcelas o aspectos de la realidad a los que remiten los contenidos escolares, apoyándose para ello en su particular bagaje de conocimientos o significados previos con respecto a esos contenidos. La idea del alumno como sujeto activo que construye su propio aprendizaje se difunde masivamente en la década de los ochenta centrando la labor de los investigadores en situaciones más realistas para el aprendizaje escolar y en este nuevo rol del alumno.

			De acuerdo con este principio, inspirado en los postulados dominantes en el conjunto de la explicación psicológica, se entiende que el aprendizaje escolar implica, en buena medida, una dinámica constructiva interna de puesta en relación de los conocimientos previos del alumno con los nuevos contenidos a aprender, cuyo resultado es una auténtica asimilación o apropiación personal de esos contenidos por parte de éste; una asimilación o apropiación que supone, en el caso de que el proceso se realice de una manera óptima, una modificación tanto cuantitativa como cualitativa de los conocimientos o significados iniciales, que ganarán en riqueza y validez.

			Observando estas y otras aportaciones, podemos afirmar que el objetivo del cognitivismo es estudiar al sujeto como constructor activo de su propio conocimiento durante el proceso de instrucción. El interés de la psicología educativa desde la vertiente cognitiva se dirige a explicar sobre todo la estructuración del conocimiento, es decir, cómo aprendemos, cómo recordamos y cómo organizamos los conocimientos nuevos, e incluso cómo llegamos a ser creativos. En la década de los ochenta se han dedicado grandes esfuerzos a la integración de esta orientación cognitiva en la teoría instruccional. La posición sobre la que se asientan las propuestas instruccionales actuales, como consecuencia de las investigaciones realizadas sobre el aprendizaje humano complejo, es la de la construcción autorregulada de significados.

			Considerando esta propuesta del estudiante procesador y constructor se consolidan una serie de procesos y elementos definitorios del aprendizaje: los mecanismos o procesos cognitivos básicos, los procesos de facilitación del aprendizaje, la estructura del conocimiento, las estrategias para facilitar la construcción del conocimiento y los procesos de control o autorregulación del aprendizaje. Desde los años sesenta han sido muchos los educadores interesados en la intervención cognitiva, han proliferado las investigaciones, los programas y los cursos en los que psicólogos y profesores proponen y desarrollan actividades para la mejora de la capacidad cognitiva de los estudiantes. Desde estos enfoques se asume que, dada la naturaleza intrínsecamente constructiva del ser humano, el aprendizaje de los contenidos escolares debe implicar un proceso de construcción de conocimiento autorregulado por el propio individuo.

			De hecho, para explicar el rendimiento final de los estudiantes, no es suficiente con la referencia a las habilidades que definen su capacidad cognitiva. A medida que la experiencia académica crece, los alumnos deben aplicar de forma cada vez más rápida y flexible su capacidad de procesamiento, para lo que se requiere que tengan un buen conocimiento de sus propias capacidades de conocer y ejecutar lo que han aprendido. Al mismo tiempo, esto exige atender a otra variable, la motivación, es decir, aquello que en último término permitirá afrontar realmente el reto de aprender tareas nuevas y de mayor complejidad.

			La promoción de las habilidades cognitivas es un paso necesario para mejorar el rendimiento académico de los estudiantes; sin embargo, por sí solas no explicarían las diferencias que observamos entre ellos. El notable interés que la investigación y la práctica educativa han dispensado al entrenamiento en habilidades intelectuales es comparable con la decepción generada por los programas respecto al impacto observado sobre el rendimiento real de los alumnos. La psicología cognitiva, al exigirnos una aproximación diferente al estudio de la inteligencia y a su evaluación, nos ha ayudado a pasar de las visiones y procedimientos de evaluación estáticos, propios de la psicometría, a visiones y valoraciones dinámicas. Desde esa perspectiva dinámica, la inteligencia pasa a ser considerada como un conjunto de procesos y estrategias que se pueden entrenar y modificar. La aproximación cognitiva ha puesto de manifiesto, sin negar la existencia de unos componentes básicos de carácter individual, que la inteligencia es una capacidad fundamentalmente dinámica: es la capacidad para pensar y aprender y esta interpretación precisa de la promoción de nuevos componentes para explicar y mejorar realmente el aprendizaje y el rendimiento.

			En un sentido amplio entendemos la metacognición como el conocimiento sobre el conocimiento. El término se utiliza en psicología desde los años setenta a partir del término «metamemoria», acuñado en 1971 por Flavell para referirse al conocimiento del individuo sobre su propia memoria. La metacognición es la conciencia que tenemos de nuestro conocimiento y de todo aquello que resulta relevante para el registro, almacenamiento y recuperación de información.

			El conocimiento metacognitivo es el conocimiento que adquirimos acerca de las variables que caracterizan a las personas, a las tareas y a las estrategias. Este conocimiento proviene de nuestras relaciones intra e interindividuales, de las actividades que vamos realizando y de las estrategias que empleamos para abordarlas. La actividad metacognitiva nos permite combinar y equilibrar la información de diversas fuentes consideradas interactivamente.

			Muy pronto, el término amplió su definición para incluir no sólo las ideas, creencias o datos acerca del conocimiento que tenemos sobre nuestro conocimiento, sino también para referirse al efecto de regulación y control que se deriva del hecho de ese conocimiento. Del conocimiento que tiene el individuo de sus propios conocimientos y de los procesos que lo afectan deriva una actividad mental de gestión y control del mismo que influye definitivamente en la actuación individual. De este modo, una definición amplia de metacognición incluiría la capacidad de conocer y también de controlar los propios estados y procesos cognitivos. Por tanto, se puede caracterizar la metacognición por su contenido —el conocimiento de nuestro propio conocimiento— y por la función de control que el sujeto ejerce sobre su propia actividad cognitiva y sobre el comportamiento que se despliega.

			Las personas, además de pensar sobre las realidades físicas y sociales que les rodean, reflexionan sobre los procesos de pensamiento propios y ajenos. De la misma forma que para otros aspectos vitales, nos imaginamos cómo son, cómo funcionan..., elaboramos lo que se conoce como teorías ingenuas o implícitas sobre nuestra propia mente, sobre nuestra memoria, sobre cómo aprendemos... Estas teorías construidas por nosotros mismos sobre nosotros mismos forman parte de nuestro pensamiento, se amplían y se reconstruyen a medida que interactuamos con el medio, y condicionan nuestro modo de pensar y de actuar. Esta posibilidad de acceder a los contenidos de nuestro propio conocimiento se convertirá en el ingrediente imprescindible para ejercer un mejor control sobre nuestra actividad. Saber qué conocemos y cómo utilizarlo nos permite anticiparnos a la actuación. El conocimiento de las posibilidades de ejecutar un determinado comportamiento en función de la capacidad que el sujeto se reconoce a sí mismo implica poder controlar y planificar a priori la acción posterior de esa persona.

			La importancia de la metacognición en el desarrollo cognitivo y en el aprendizaje académico está ampliamente contrastada en la investigación. La idea que pretendemos transmitir en este apartado es que los estudiantes mejorarán su aprendizaje en la medida en que tomen conciencia de su propio pensamiento mientras estudian, escriben o resuelven ejercicios de clase, y los profesores pueden promover esta conciencia informando directamente al alumno de las estrategias efectivas en la resolución de problemas y discutiendo las características cognitivas y motivacionales del pensamiento. El trabajo en esta concienciación ayudará a la transferencia de la responsabilidad de la supervisión del propio aprendizaje desde el profesor al alumno y promoverá autopercepciones, afectos y motivaciones positivas entre los estudiantes.

			1.3. La perspectiva de estudio del aprendizaje autorregulado: el marco teórico de referencia para enseñar a aprender



			A pesar de que desde hace tiempo se entrena a los alumnos para ser aprendices eficaces, se les enseña a aprender, el interés educativo por las estrategias y las habilidades para aprender y estudiar se ha visto incrementado en las últimas décadas y de manera particular desde el advenimiento de la psicología cognitiva, que se ha convertido en el marco teórico del que carecían la mayoría de los enfoques interesados por el entrenamiento en métodos y técnicas para estimular el pensamiento y el aprendizaje.

			En las recientes concepciones sobre el aprendizaje, los estudiantes se observan como responsables de atender a la instrucción y de construir activamente las elaboraciones mentales que hacen posible el acceso personal al significado de lo que aprenden. Aprender de modo eficaz implica que los estudiantes dominen y coordinen adecuadamente diversas habilidades que van aprendiendo al practicar diariamente en las tareas a las que se enfrentan en las distintas materias escolares.

			La investigación de los últimos años es abundante en lo relativo a la descripción de los individuos autorregulados (véase por ejemplo, Boekarts, 1995, 1996; McCombs, 1989; o Zimmerman, 1995, entre otros). Los estudiantes autorreguladores serían aquellos que crean sus propias «herramientas» cognitivas y motivacionales de cara a la consecución de un aprendizaje eficaz, que establecen metas realistas y utilizan un amplio número de recursos, y que se enfrentan a las tareas académicas con confianza y determinación combinando expectativas positivas, motivación y estrategias diversas para la solución de un problema (Paris y Byrnes, 1989).

			De un modo simplificado podemos compartir la consideración del estudiante autorregulado como un promotor metacognitiva, motivacional y comportamentalmente activo de su rendimiento académico que: a) está motivado porque se siente capaz de abordar la actividad; b) planifica su proceso de aprendizaje, lo controla y lo regula; c) desarrolla una conciencia clara de los resultados de su conducta, y d) es sensible y dispone de recursos para gestionar el entorno físico y social en el que se desarrolla su proceso de aprendizaje (Zimmerman, 1995).

			Resumen



			Se reflexiona en este apartado sobre la relevancia del aprender a aprender en la sociedad actual y de su imprescindible integración en el currículo escolar ordinario. Desde una perspectiva histórica se sintetiza la evolución en la concepción de aprendizaje diferenciando el conductismo y el cognitivismo como las principales corrientes de pensamiento psicológico que ampararon el grueso de la investigación y la intervención en educación en diferentes momentos del siglo pasado. Finalmente, desarrollando el constructo de control metacognitivo a partir de la intuitiva idea de metamemoria acuñada en 1971 por Flavell, caracterizamos la perspectiva de estudio del aprendizaje autorregulado (AAR) sobre la que se fundamenta la propuesta de este texto.
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			Dinsmore, Alexander y Loughlin (2008). Focusing the Conceptual Lens on Metacognition, Self-regulation, and Self-regulated Learning. Educational Psychological Review, 20, 391-409. doi: 10.1007/s10648-008-9083-6.

			En este breve artículo se abordan las fronteras empíricas y teóricas de los constructos metacognición, autorregulación y aprendizaje autorregulado. Los autores, tras revisar un buen número de estudios, observan ciertos solapamientos en cuanto a la definición de constructos, al tiempo que se evidencian importantes diferencias en las medidas de éstos y respecto a la consideración diferencial de variables contextuales. Los autores abordan el análisis de la metacognición en términos de constructivismo endógeno (Moshman, 1982) partiendo de los trabajos seminales en metamemoria de Flavell (1971) y reflejan con nitidez el relevante papel de Albert Bandura (1986) en la conceptualización contemporánea de la autorregulación; sugiriendo que precisamente las últimas aportaciones de éste respecto a la autoeficacia podrían haber contribuido a la emergencia de la motivación como área de autorregulación con entidad propia. Los autores sugieren que, en comparación con las aportaciones de Flavell y los investigadores en metacognición, influenciados por una orientación cognitiva de sus predecesores, la investigación en el campo de la autorregulación, más próxima al neo-behaviorismo, puede vincularse a un constructivismo más exógeno (Moshman 1982). El concepto de aprendizaje autorregulado (AAR), que emerge en los años ochenta pero adquiere su preeminencia en los noventa, se desarrollará con una trayectoria considerablemente diferente de la observada en el estudio de la metacognición y la autorregulación, ya que desde un principio asumirá un intento deliberado de abordar la interacción de factores cognitivos, motivacionales y contextuales más que sus contribuciones aisladas.

			Este trabajo nos permite subrayar la necesidad de que la investigación educativa tome conciencia de sus diferencias y peculiaridades conceptuales con objeto de adoptar el constructo más adecuado para dirigir sus trabajos. A diferencia de la metacognición y la autorregulación que obviamente también pueden estudiarse en el ámbito académico o en el aula, el trabajo en AAR tiene su origen en este contexto. A pesar de que el término «aprendizaje» nos facilita la delimitación, este constructo, en sí mismo, puede tener una interpretación dual, ya que podría ser observado como la interacción del entorno y la persona en contextos diferentes, como, por ejemplo, los entornos hipermedia. Este texto también deja entrever la intención desde el AAR como cuerpo de trabajo de integrar elementos tanto de la metacognición como de la autorregulación; esto es, el propósito de integrar ambas tradiciones de investigación.

			Boekaerts, M. y Corno, L. (2005). Self-Regulation in the Classroom: A Perspective on Assessment and Intervention. Applied Psychology 54(2), 199-213. doi: 10.1111/j.1464-0597.2005.00205.x.

			Atendiendo al consenso general en torno al potencial de la autorregulación en el desarrollo de estrategias de aprendizaje, laborales o vinculadas a la salud a través de programas de intervención efectivos y bien fundamentados, la revista Applied Psychology dedica su número de abril de 2005 a la autorregulación en los ámbitos de la salud, de la educación y de las organizaciones. En el ámbito educativo cabe destacar este artículo en el que se desarrolla el modelo dual de autorregulación de Boekaerts que nos permite explorar cómo las metas de aprendizaje interactúan con las metas vinculadas al «bienestar». Este trabajo evidencia cómo el refinamiento implícito en las definiciones de AAR nos ha permitido cambiar los procedimientos de medida al trasladar al investigador desde medidas descontextualizadas del aprendizaje a medidas cada vez más específicas de campo y con ello cada vez más sensibles al contexto. Esta lectura nos proporciona la oportunidad también de reflexionar sobre la necesidad de instrumentos, o mejor de una combinación de instrumentos, que capturen la autorregulación en términos de proceso o en torno a la necesidad de que la intervención en AAR se integre en el currículo ordinario y se implemente en el aula.
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