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RESUMEN: En el marco del Espacio Europeo de Educacién Superior la
docencia debe estar guiada y gestionada en funcién del aprendizaje de los
alumnos. Los estudiantes necesitan activar las competencias necesarias para
Ilevar a cabo un aprendizaje auténomo. En este contexto, se realizé una expe-
riencia en la asignatura Psicologia de la Educacién con los estudiantes de pri-
mer curso del Grado de Educacién Primaria de la Universidad de La Rioja. El
objetivo consistié en conocer el andlisis metacognitivo que realizaban los
alumnos cuando se les presentaba tareas cuya resolucién exigia la combina-
cién de estrategias de aprendizaje auténomo y cooperativo. De acuerdo con
lo esperado, los estudiantes, tras realizar un andlisis metacognitivo acerca de
la experiencia y su aprendizaje a través de esta metodologia, ofrecen valora-
ciones positivas. Asimismo, los alumnos afirman haber conseguido un mayor
dominio de los contenidos trabajados mediante la elaboracién auténoma y
cooperativa en comparaciéon con otras técnicas de estudio utilizadas habi-
tualmente, basadas més en un aprendizaje receptivo.

PALABRAS CLAVE: Aprendizaje auténomo, aprendizaje cooperativo,
metacognicién, autoconocimiento, autorregulacién.

METACOGNITION IN A PROCESS OF AUTONOMOUS AND
COOPERATIVE LEARNING IN THE UNIVERSITY CLASSROOM

ABSTRACT: In the new framework of the European Higher Education Area,
teaching should be guided and managed in light of students learning. Students
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need to activate the necessary competencies to carry out an autonomous
learning. In this context, an experience was conducted in the subject
Psychology of Education with the first year Pre-service Elementary School
Teachers from the University of La Rioja. The objective was to know the
metacognitive analysis made by students when they had to do tasks that
required both autonomous and cooperative strategies. As expected, results from
the metacognitive analysis revealed a positive evaluation of this methodology.
Moreover, students reported having achieved a better mastery of contents
worked through the autonomous and cooperative development in comparison
with those worked through common strategies based on receptive learning.

KEYWORDS: Autonomous learning, cooperative learning, metacognition,
self-knowledge, self-regulation.
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Algunos planteamientos advierten que la sociedad de nuestro tiempo se caracte-
riza por un gran ritmo de cambio tecnolégico y cientifico (e.g., Mateos y Pérez, 2006;
Pozo y Monereo, 2009). Esta situaciéon imposibilita poder prever qué conocimientos
especificos tendrdn que dominar los actuales estudiantes dentro de diez o quince
anos para poder afrontar las demandas reclamadas en su ejercicio profesional. Por
tanto, la formacion universitaria no puede aportar todos los conocimientos y saberes
necesarios para un futuro ejercicio profesional. Sin embargo, lo que si puede y debe
hacer es formar a los futuros profesionales para que sean unos aprendices maés flexi-
bles, eficaces y auténomos, dotandoles de capacidades de aprendizaje y no s6lo de
conocimientos o saberes especificos que suelen ser menos duraderos.

En este sentido, la sociedad demanda profesionales capaces de gestionar el cono-
cimiento, es decir, capaces de aprender y de usar de distintas formas el saber acu-
mulado. La universidad espanola se ha encontrado ante el reto de innovar la manera
en la que se ensefa y aprende en sus aulas, con el fin de satisfacer la necesidad de
aprender a aprender. De hecho, diversos autores han puesto de manifiesto la nece-
sidad de considerar la autonomia del aprendizaje de los estudiantes como un fin
dltimo de la ensefianza universitaria (Monereo y Pozo, 2003; Pozo, 2003; Pozo y
Mateos, 2009; Pozo y Monereo, 2009). Tal y como plantean De la Fuente, Pichar-
do, Justicia y Berbén (2008), el estudiante precisa una elevada autonomia e inde-
pendencia para aprender, regulando su disposicién afectivo-motivacional y sus
procesos cognitivos.

De hecho, son diversos los modelos que se han desarrollado para analizar las
variables que afectan a la calidad de la autorregulacién en el proceso de ensefian-
za-aprendizaje. Como ejemplo de nuestro contexto, se destaca el modelo DIDEPRO
(De la Fuente y Justicia, 2007; De la Fuente, Justicia y Berbén, 2005) que adopta las
caracteristicas del modelo 3P (Presagio-Proceso-Producto) de Biggs (2001) y del
modelo de Zimmerman y cols. (Zimmerman y Kintasas, 1997).
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Este planteamiento fue especialmente importante en el disefio y puesta en marcha
de los planes de estudio siguiendo la filosofia del Espacio Europeo de Educacion
Superior. Segtin este planteamiento, la formacién universitaria debfa dirigirse a la for-
macién de profesionales competentes, capaces de adaptarse y responder a las
demandas cambiantes y flexibles de la sociedad y por tanto, del ejercicio profesional.

En este sentido, Garcia-Valcarcel (1994) distingue dos modelos de ensefianza
universitaria denominados modelo expositivo y modelo interactivo. Dichos mode-
los se diferencian por determinadas pautas de actuacién docente relacionadas con
la interaccién y motivacién de los estudiantes. Mientras que el modelo expositivo se
orienta mas al contenido, el modelo interactivo se centra mas en el proceso de
aprendizaje como, por ejemplo, presentar de manera explicita los objetivos, adap-
tarse al nivel de conocimientos de los estudiantes, considerar sus intereses y necesi-
dades, relacionar los contenidos de la asignatura con problemas significativos para
ellos, ser accesible y cercano a los estudiantes estableciendo continuamente vias de
participacion, etc.

En la linea del modelo interactivo se sitdan estrategias como el aprendizaje aut6-
nomo vy el aprendizaje cooperativo. Tal y como sefalan Monereo y Pozo (2003),
entre las competencias mas importantes que deben adquirir tanto profesores como
alumnos se encuentran el ensefiar/aprender a aprender y pensar y el ensefiar/apren-
der a cooperar.

En concreto, el aprendizaje auténomo es aquél en el que el alumno tiene la
facultad de tomar decisiones que le permiten regular su propio proceso de aprendi-
zaje con el fin de aproximarse a una meta, en el seno de unas condiciones especi-
ficas que forman el contexto de aprendizaje. Ser auténomos aprendiendo supone
dominar un conjunto amplio de estrategias, o lo que es lo mismo, ser capaces de
tomar decisiones intencionales, conscientes y contextualizadas con el fin de lograr
los objetivos de aprendizaje perseguidos (Monereo y Pozo, 2003). Es preciso remar-
car que la autonomia en el aprendizaje se concede con respecto a las condiciones
pero no sobre su resultado o producto. El estudiante debe dar respuesta a las deman-
das especificas de conocimiento formuladas por el profesor, pero escogera por si
mismo aquellas condiciones contextuales de tiempo, lugar, herramientas, etc. que
estime necesarios para elaborar aquella respuesta (Rué, 2009).

El aprendizaje autorregulado exige un proceso activo en que los estudiantes esta-
blecen los objetivos que lo guian intentando monitorizar, regular y controlar su cog-
nicién, motivaciéon y comportamiento con la intenciéon de alcanzarlos (Rosério,
2004). De ahi la importancia de conocer el proceso metacognitivo subyacente.

En resumen, lograr que los aprendices sean méas auténomos, es decir, capaces de
autorregular sus acciones para aprender, implica hacerlos mas conscientes de las
decisiones que toman, de los conocimientos que ponen en juego, de sus dificulta-
des para aprender y del modo de superarlas (Monereo y Pozo, 2003).

Por su parte, el aprendizaje cooperativo es un término genérico usado para refe-
rirse a un grupo de procedimientos de ensefianza que parten de la organizacién de
la clase en pequefios grupos mixtos y heterogéneos donde los alumnos trabajan
conjuntamente de forma coordinada para resolver tareas académicas y profundizar
en su propio aprendizaje. Diversos autores (Johnson y Johnson, 1989; Johnson,

97 Contextos Educ., 18 (2015), 95-108



ALICIA PEREZ DE ALBENIZ - ELENA ESCOLANO - MARIA TERESA PASCUAL - BEATRIZ LUCAS - SYLVIA SASTRE

Johnson y Holubec, 1999) lo definen como aquella situacién de aprendizaje en la
que los objetivos de los participantes se hallan estrechamente vinculados, de tal
manera que cada uno de ellos solo puede alcanzar sus objetivos si, y sélo si, los
demads consiguen alcanzar los suyos. El aprendizaje cooperativo se centra asi en la
interaccion alumno-alumno, favoreciendo la regulacién entre comparieros. Su efi-
cacia se debe a la confrontacién entre perspectivas diferentes, a la vez que fuerza
a los participantes a explicitar y redescribir su propia perspectiva para poder inte-
grarla con la de los demds y poder tomar decisiones conjuntas potencidndose una
mayor conciencia y control de los propios procesos de aprendizaje en cada de uno
de ellos. Al intentar comprender las ideas de los otros y reconciliarlas con las pro-
pias, los alumnos se implican en un proceso de negociacién de significados que
puede conducir a la co-construcciéon o construccién conjunta de nuevos conoci-
mientos, de nuevos procesos de pensamiento y de estrategias de solucién de pro-
blemas (Mateos y Pérez, 2006).

Pero las estrategias de aprendizaje autbnomo y cooperativo no son excluyentes
(Escribano, 1995). Es mas, frecuentemente, un incremento de la autonomia va aso-
ciado a un aumento de la cooperacion. La necesidad de explicitar el propio cono-
cimiento (no sélo en sus productos sino también en sus procesos) para poder hacer
un uso auténomo y metacognitivo del mismo, hace especialmente eficaz el disefio
de espacios de aprendizaje cooperativo, ya que la explicitaciéon constituye un modo
de comunicacién y por tanto, se favorece en contextos de interaccion (Barkley,
Cross y Major, 2005; Pozo y Mateos, 2009).

El aprendizaje auténomo se encuentra estrechamente vinculado a la capacidad
de metacognicion, definida como la competencia que permite ser conscientes de
parte de nuestra cognicién, es decir, de algunos de los procesos y productos que ela-
boramos en nuestra mente (Monereo y Pozo, 2003). El aprendizaje eficaz exige una
gestion metacognitiva del conocimiento, es decir, exige el conocimiento y control
de las propias actividades y procesos de aprendizaje (De la Fuente y Justicia, 2003;
Mateos, 2001; Pozo y Mateos, 2009). La metacognicién implica dos aspectos estre-
chamente relacionados (Weinert y Kluwe, 1987; Schraw y Dennison, 1994), aunque
no siempre coincidentes: 1) el conocimiento del propio conocimiento, es decir, lo
que la persona sabe sobre sus propios procesos y productos de aprendizaje y 2) la
regulacién o control sobre la propia actividad cognitiva, el uso que hace de su cono-
cimiento y procesos cognitivos mientras esta resolviendo una tarea.

La metacognicién se compondria, por lo tanto, de un componente de naturaleza
declarativa, “saber qué” acerca de la propia actividad cognitiva, y de otro compo-
nente de naturaleza procedimental, “saber cémo” aplicar los procesos cognitivos de
manera eficaz en el contexto de una determinada tarea. Este componente procedi-
mental debe estar presente en tres momentos distintos de la resolucién: antes, duran-
te y después de ella (Pozo y Mateos, 2009), correspondiéndose con tres procesos
cognitivos: planificacion de la actividad, autorregulacién de su ejecucién y evalua-
cién de los resultados obtenidos, respectivamente. No obstante, es evidente que el
resultado de cada proceso puede convertir la realizacién de la tarea en un proceso
recursivo y no lineal. Por ejemplo, la autorregulacién de nuestra ejecucion en oca-
siones puede exigir una nueva planificacién de las estrategias a poner en marcha
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para la resolucién de la tarea, sin necesidad de esperar a la obtencién, y por tanto
evaluacién, de unos resultados finales.

Ademads, es importante sefalar que la metacognicién (y, por tanto, las compe-
tencias que implica) puede mejorarse cuando los alumnos estan aprendiendo (De la
Fuente y Justicia, 2003; Zimmerman y Kintasas, 1997).

En este contexto, se realiz6 una experiencia cuyo objetivo fue conocer el anéli-
sis metacognitivo de un grupo de alumnos universitarios sobre su propio proceso de
aprendizaje durante la resolucién de una tarea que requeria la combinacién de
estrategias de aprendizaje auténomo y cooperativo. Esta experiencia, fue llevada a
cabo con alumnos del primer curso del Grado de Educacién Primaria de la Univer-
sidad de La Rioja.

METODO

Participantes

La muestra estuvo formada por los 28 alumnos de la asignatura de Psicologia de
la Educacién, componentes de un Grupo Reducido (clases de practicas en los que
los alumnos trabajan en grupos de reducido tamano) de dicha asignatura.

Instrumentos

El material de estudio consistié en un capitulo teérico sobre la “motivacion”
(Sampascual, 2007).

Se elaboré ad hoc un caso practico (Anexo 1) en el que se recogian diferentes
situaciones reflejo de la falta de motivacion en los alumnos de una supuesta clase
de cuarto curso de Educacién Primaria.

Se adapt6 ad hoc (Anexo 2) un cuestionario para conocer los procesos metacog-
nitivos de los alumnos basado, parcialmente, en items adaptados de la escala de
Regulacion del Inventario de Conciencia Metacognitiva (Metacognitive Awareness
Inventory, MAI, Schraw y Dennison, 1994). Consiste en cinco preguntas cerradas
sobre el resultado del aprendizaje mediante la elaboracién auténoma y cooperativa
de la tarea, y cinco preguntas cerradas relativas a la regulacion de la planificacién de
las estrategias motivacionales. La respuesta a estas preguntas se realiza mediante
una escala Likert de cinco puntos, siendo el 1 el indicador de la valoracién Total-
mente en desacuerdo y el 5 el indicador de la valoracién Totalmente de acuerdo.

De igual manera, incluye dos preguntas abiertas sobre tres ventajas y tres limita-
ciones de estos tipos de aprendizaje.

Procedimiento

El presente proyecto se llevé a cabo en la asignatura Psicologia de la Educacion en
el Grado de Educacién Primaria de la Universidad de La Rioja. Se trata de una asig-
natura de caracter obligatorio del primer curso de la titulacién, perteneciente al médu-
lo de Formacién Basica y se desarrolla a través de 6 créditos ECTS. Esta asignatura se
imparte en el primer semestre de primer curso. Estd compuesta por 12 unidades temé-
ticas. El presente proyecto de innovacién se aplicé en la unidad 9: La motivacion.
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Los instrumentos de medida se administraron de manera grupal. Los alumnos
fueron informados previamente de la confidencialidad de sus respuestas y de la
naturaleza voluntaria de su participacion. Los participantes no recibieron ningtn
incentivo monetario o de otro tipo. Para la recogida de la informacién se obtuvo el
consentimiento informado de los mismos.

El procedimiento seguido se dividié en tres fases. En la primera fase se explicé a
los alumnos el plan de trabajo previsto para conocer quiénes aceptaban participar y
se comprometian con la tarea. Para ello: a) se plante6 un caso practico (ver Anexo
1) con el doble objetivo de incitar el interés hacia el estudio del tema y la com-
prension de la importancia de motivar a sus alumnos; b) se plante6 que su partici-
pacién supondria una facilitacién del aprendizaje del tema. En la segunda fase, se
concretd el caso practico a resolver en dos fases de trabajo: a) trabajo individual v,
b) trabajo en grupos de tres alumnos. El trabajo individual se basé en el aprendiza-
je auténomo. Cada alumno del grupo estudié de manera auténoma una de las teo-
rias sobre motivacién tratadas en la documentacién ofrecida por la profesora y las
estrategias motivacionales que se derivan de las mismas. Asimismo, realizé un mapa
conceptual de dicha teoria y una propuesta para la resolucién del caso. El trabajo
en grupos se basoé en estrategias de aprendizaje cooperativo, subdividiéndose en dos
acciones: 1) cada alumno compartié con los compafieros de su grupo el mapa con-
ceptual realizado en la fase anterior y discutié las discrepancias. Asimismo, cada
grupo tuvo que exponer las propuestas individuales consensuando las estrategias
mas adecuadas para aplicar en el aula en la resolucién del caso planteado; 2) tres
alumnos, seleccionados al azar y pertenecientes a grupos diferentes, expusieron al
resto del grupo la teoria motivacional elaborada, de modo que, todas las teorias fue-
ron expuestas y discutidas. Igualmente, cada situacién del caso practico fue anali-
zada de manera pormenorizada desde cada una de las teorias estudiadas por
diferentes alumnos seleccionados al azar.

La tercera fase consistié en el anélisis metacognitivo de la actividad. Los alum-
nos respondieron, individualmente, al cuestionario construido ad hoc (ver Anexo 2).
La primera parte del cuestionario tuvo como objetivo la evaluacién de los resulta-
dos de aprendizaje obtenidos. En la segunda parte del cuestionario se respondié a dos
preguntas abiertas acerca de las ventajas e inconvenientes que habian percibido
los alumnos con este tipo de aprendizaje. Finalmente, la tercera parte de este cues-
tionario, basada en items adaptados de la escala de Regulacion del MAI (Schraw y
Dennison, 1994), tuvo el objetivo de evaluar y hacer conscientes para los alumnos
las estrategias de regulacién metacognitiva que habfan utilizado como resultado de
su participacién en las actividades del tema.

Andlisis de datos

En primer lugar se procedié a la categorizacién de las respuestas abiertas
mediante juicio de expertos y codificacién alfanumérica. Posteriormente se realizé
un vaciado de las respuestas cerradas. Finalmente se realizaron los andlisis descrip-
tivos y célculo de diferencias significativas mediante el estadistico Chi cuadrado con
el programa estadistico SPSS 15.0 (Statistical Package for the Social Sciences, 2006).
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RESULTADOS

Los resultados se presentan en tres apartados: 1) percepcion de los resultados del
aprendizaje auténomo y cooperativo, 2) ventajas e inconvenientes del aprendizaje
auténomo y cooperativo y 3) regulacion de la planificacién durante la resolucion.

Percepcion de resultados del aprendizaje auténomo y cooperativo

Tal como refleja la Figura 1, los resultados indican que la mayoria de participantes
estan Totalmente de acuerdo o De acuerdo con las afirmaciones recogidas en los items.

O Totalmente en desacuerdo B En desacuerdo
@ Ni de acuerdo nien %esacuerdo 0 De acuerdo
(0]

Valoracion positiva

Aumenta recuerdo [ |

Estrategias ayudan —

comprension

Compartir enriquece
aprendizaje
Fomentan aprendizaje =
significativo
0 5 10 15 20

Figura 1. Frecuencias de respuesta a cada item de evaluacion del aprendizaje

En concreto, para el 96.4% de los alumnos las estrategias utilizadas les han permiti-
do alcanzar un aprendizaje mas significativo que otro tipo de estrategias mas receptivas,
afirmando en un 100% que compartir propuestas con otras personas enriquece el apren-
dizaje. Por otro lado, para el 96.4% de los alumnos las estrategias como la elaboracién
de mapas conceptuales y la discusién grupal han ayudado a la comprension del tema.
El 92.8% de los participantes indicaron que, aunque el aprendizaje auténomo y coope-
rativo conlleva mas tiempo, facilita recordar a mas largo plazo los contenidos aprendi-
dos. Finalmente, el 100% de los alumnos valoraron positivamente la actividad.

Ventajas e inconvenientes del aprendizaje auténomo y cooperativo

Las ventajas de este tipo de aprendizaje, de acuerdo con la Figura 2, se agrupan
en tres categorias: a) desarrollo de habilidades interpersonales; b) calidad del apren-
dizaje y, ¢) motivacion y actitud positiva hacia el aprendizaje.
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17%

23%

B Desarrollo de habilidades
interpersonales

B Mayor calidad del
aprendizaje

O Condiciones motivantes

60%

Figura 2. Porcentaje de tipos de ventajas percibidas

El 17% de las respuestas hacian referencia a ventajas en el desarrollo de habili-
dades interpersonales tales como la mejora de las competencias sociales, la resolu-
cion de conflictos que surgen en el grupo, las habilidades de trabajo en grupo vy su
cohesién. En un 60%, las ventajas se relacionan con una mayor calidad del aprendi-
zaje: enriquecimiento con las opiniones de los demas, mantenimiento del aprendiza-
je a mas largo plazo y de manera maés significativa, mayor profundizacién en los
conocimientos, mejor comprensién y claridad de ideas, planteamiento de soluciones
mads reales y reflexién mads critica. Finalmente, el 23% de las respuestas hacian refe-
rencia al resultado mas motivador, la promocién de una actitud mas positiva y una
mayor implicacion hacia el aprendizaje, en concreto, las clases resultan mas amenas,
activas y dindmicas, favoreciendo el esfuerzo hacia la lectura y permitiendo mas
autonomia en el aprendizaje.

Los resultados indicaron que entre estas ventajas, hay diferencias significativas a
favor de la mayor calidad del aprendizaje respecto al fomento de habilidades inter-
personales o motivacionales (X2(2) =21.16, p < .05).

Por otra parte, tal y como recoge la Figura 3, los inconvenientes se agrupan en tres
categorias: a) inseguridad en el conocimiento adquirido, bien por su contenido o por
no adquirir la totalidad de los contenidos (34%); b) mayor tiempo de dedicacién en
comparacién con la metodologia de aprendizaje receptivo, destacando la imposibili-
dad de utilizarlo para el total de la asignatura (36%,) vy, c) falta de habilidades interper-
sonales entre los componentes del grupo para poder realizar adecuadamente el trabajo
en equipo (30%), en concreto, la dificultad para llegar al consenso, la falta de cohe-
sién o implicacion.

B Inseguridad en el conocimiento

B Exige mas tiempo

O Falta de habilidades interpersonales

36%

Figura 3. Porcentaje de tipos de inconvenientes percibidos
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No existen diferencias significativas entre los inconvenientes hallados (XZ(Z) =
.25, p > .05).

Regulacién de la planificacion de las estrategias motivacionales

Los resultados muestran que la mayoria de los participantes estan Totalmente
de acuerdo o De acuerdo con las afirmaciones presentadas, tal y como refleja la
Figura 4.

La actividad parece haber facilitado para todos los alumnos que sean conscien-
tes de que hay varias maneras de resolver un caso antes de adoptar una decisién
final. Paraun 92.9% vy el 96.4% la actividad ha facilitado ser conscientes de la nece-
sidad de planificar los recursos necesarios y de marcar objetivos antes de empezar
a trabajar con los alumnos, respectivamente. Para un 89.3% de participantes la acti-
vidad les habia ayudado a seleccionar cada estrategia motivacional con un propé-
sito especifico y plantearse el interés del alumno hacia el tema en su planificacion
previa (96.3%). Finalmente, el 100% de los participantes considera que la actividad
habia fomentado un pensamiento divergente al ensefiar un tema, adaptando las
estrategias mds adecuadas a las caracteristicas del alumnado.

En suma, es positiva la valoracion de la gestién metacognitiva que implica el pro-
ceso de ensenanza aprendizaje autbnomo y cooperativo.

3 Totalmente en desacuerdo B En desacuerdo @ Ni de acuerdo ni en desacuerdo
0 De acuerdo B Totalmente de acuerdo

Pensar distintas
maneras de ensefiar y
adaptarla

Blantearme ol inferés de —

mis alumnos

Seleccionar estrategia
con un propésito

Marcar objetivos

Necesidad de
==

planificacion

Varias maneras de
resolver

(=]

5 10 15 20 25 30

Figura 4. Frecuencias de respuesta a cada item de regulacion de
planificacion de estrategias
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DiScusiON

De la exposiciéon de resultados, se desprende que la aplicacién de un aprendizaje
auténomo para la elaboracién de un contenido de la asignatura de Psicologia de la
Educacion combinado con el aprendizaje cooperativo tiene resultados positivos sobre
la percepcion de los alumnos universitarios acerca de su propio aprendizaje.

Estos resultados corroboran la importancia de potenciar la cooperacién entre
alumnos como una estrategia eficaz para promover la metacognicién (Barkley et al.,
2005; Pozo, 2008), especialmente cuando se combinan actividades de diversos for-
matos y distintos niveles de compromiso o interaccion.

Seria interesante, a medio plazo, conocer la posible correlacién existente entre
la regulacion metacognitiva de cada alumno y su calificacién en la evaluacién del
tema trabajado.

Asimismo, en futuros trabajos seria interesante constatar empiricamente
mediante la observacién de la dindmica interactiva en los grupos cudles son las
competencias cooperativas como complemento de las respuestas al respecto.
Dado que ademas la falta de éstas ha sido una de las dificultades mencionadas por
los propios alumnos, su observacién sistematica permitiria conocer fiablemente el
tipo de carencias entre los alumnos que permitiera disefar actividades y estrate-
gias de optimizacién.

Es interesante resaltar que incitar a los estudiantes a reflexionar y ejercer un con-
trol metacognitivo sobre sus aprendizajes en distintos dmbitos de conocimiento y en
diversas situaciones de aprendizaje facilita la generalizacién y transferencia del
conocimiento. De igual manera, mejora el control metacognitivo a nuevos ambitos
y contextos de aprendizaje. En suma, se estard fomentando la gestién auténoma del
aprendizaje (Pozo y Mateos, 2009).

En consecuencia, se sugiere que promover el aprendizaje entre universitarios
puede facilitar que, progresivamente y de forma independiente, transfieran estra-
tegias aprendidas a situaciones diferentes, cada vez mas complejas y alejadas de
las situaciones de aprendizaje originales (Mateos, 2001; Monereo y Pozo, 2003;
Pozo, 2008).

Para finalizar, tal y como plantean Pozo y Mateos (2009) las nuevas demandas
docentes no suponen tanto abandonar los viejos habitos docentes sino repensarlos
y restringir su funcién, completandolos con otras estrategias. Se trata de transferir de
manera progresiva el control del aprendizaje al alumno. Siguiendo a Monereo, Pozo
y Castell6 (2001) existen diversas actividades y estrategias instruccionales que pue-
den utilizarse en este proceso y que varian en el nivel de autonomia del alumno.
Desde estrategias de instruccion explicita como las instrucciones y el modelado, se
puede avanzar con el andlisis de casos y hojas de pensamiento hasta la discusién de
procesos de pensamiento, la ensefianza cooperativa y reciproca. La tutoria entre
iguales corresponderia al ejemplo de practica mas auténoma.

Ademas, cada fase del proceso requiere una preparacién concreta. Existen mode-
los que guian la puesta en marcha de este tipo de estrategias y la investigacion sobre
sus efectos. Como ya fue mencionado en la introduccién, un ejemplo lo constituye
el modelo DIDEPRO (De la Fuente y Justicia, 2007; De la Fuente et al., 2005).
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Asimismo, cada vez son mas numerosas las publicaciones sobre aspectos con-
cretos del proceso que deben tenerse en cuenta. Por nombrar uno, los materiales
que se proporcionan a los alumnos y las actividades que se plantean, han recibido
mucha atencién. Hay autores (e.g., Argtielles, 2004-2005; Dickinson, 1987) que
indican que deben cumplir ciertas condiciones: las actividades deben tener un dise-
fio sencillo y ser suficientes y variadas para cubrir las diferentes necesidades de
alumnos con estilos de aprendizaje diferentes y para mantener el interés. El lengua-
je debe ser claro y adaptado al nivel de los alumnos. Se recomienda asimismo que
las instrucciones se cuiden especialmente dado que son cruciales en este contexto
y el papel de los ejemplos es destacable.

Por mencionar otros aspectos relevantes, se podrian destacar la retroalimenta-
cién y el clima. Ya no es suficiente con la calificacion de las respuestas sino que
deben acompanarse con explicaciones concretas sobre el porqué y el donde de
los posibles fallos para que se produzca un aprendizaje real (Pérez-Gémez, 2009).
Si, ademas, se consideran los numerosos factores que inciden en el desarrollo de
un aprendizaje autébnomo y sus competencias asociadas, por ejemplo, el clima del
aula, un grado de confianza mutua, las expectativas (altas) del alumnado y profe-
sorado, las interacciones positivas personales, aspectos emocionales, etc. condu-
ce a revisar las habilidades docentes para reconfigurarlas en un nuevo marco de
accion (Rué, 2009).

En cualquier caso, es necesario extender estas buenas pricticas de ensefianza-
aprendizaje a otros contenidos y materias, convertirlas en la practica habitual en el
proceso de ensefanza-aprendizaje, y no reducirlas a experiencias aisladas como la
del presente trabajo.
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ANEXOS

Anexo 1: Caso practico propuesto

Imagina que tus alumnos de 42 han participado en un estudio recientemente. Los
resultados de dicho estudio indican que sus intereses para aprender inglés son muy
dispares y que presentan diversas quejas en referencia a como se les ensefa hasta el
momento. Entre las quejas que presentan, hay comentarios de diferentes nifios como
los que siguen:

— “a mi me gustaria entender una cancién en inglés pero lo que hacemos en
clase no sirve para esto...”

— “yo para el inglés no valgo, veo que otros companeros son mas hébiles y a
veces hay alumnos que se rien de mi...”

— "no tengo ni idea de inglés y el nivel es demasiado alto en clase, cada vez que
tengo que responder a una pregunta me siento muy angustiado y me blo-
queo...”

— “en inglés me aburro porque solo hacemos verbos...”

— “yo ser de Ucrania y hablar mejor inglés que espanol, clase inglés mucho
facil...yo aburrir...”

— “por mas que estudie, nunca conseguiré aprender ese vocabulario ni decir esos
sonidos tan complicados...”

— “no entiendo para qué tanto inglés, si yo nunca viajo...”

— “yo voy desde los seis afos a clases particulares y en clase se dan cosas muy
bésicas...”.

Como buen maestro que eres, te planteas estudiar la situacion y plantear una
estrategia para que todos los nifios se sientan motivados en tu clase. Para ello, vas
a estudiar tres teorias basicas sobre motivacion y vas a buscar estrategias para
fomentarla.
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Anexo 2: Cuestionario elaborado ad hoc

EVALUACION METACOGNITIVA DE LA ACTIVIDAD

A continuacidn se presentan una serie de afirmaciones sobre la forma en la que has estudiado el tema
de Motivacién. Por favor, sefiala la opcion que mejor describa tu postura:

Estoy:
Esta forma de estudiar el tema: Totalmente De Ni de En Totalmente
de acuerdo | acuerdo acuerdo | desacuerdo en
ni en desacuerdo
desacuerdo

1. Me ha permitido alcanzar un aprendizaje
mds significativo que otro tipo de
estrategias mds receptivas.

2. Me ha permitido constatar que compartir
mis propuestas con otras personas
enriquece mi aprendizaje.

3. Estrategias como la elaboracion de mapas
conceptuales y la discusién grupal me han
ayudado a la comprensién del tema.

4. Aunque conlleva més tiempo, creo que
recordaré a largo plazo los contenidos
aprendidos.

5. La valoro positivamente.

A continuacion, sefala tres puntos fuertes de este tipo de aprendizaje:
1.
2.
3.

Asimismo, plantea tres criticas a este tipo de aprendizaje:
4.
5.
6.

Finalmente, se presentan una serie de afirmaciones sobre la actividad realizada. Por favor, sefiala la
opcién que mejor describa tu postura:

Esta actividad me ha ayudado a: Si | Mas Postura Mas | No
bien si | intermedia | bien no

1. Ser consciente de que hay varias maneras de resolver un mismo
caso antes de adoptar una decisién final.

2. Ver la necesidad de planificar los recursos que necesitaré para
resolver un problema motivacional en mis alumnos/as.

3. Marcar objetivos antes de empezar a trabajar con mis alumnos/as.

4. Seleccionar cada estrategia motivacional con un propésito
especifico.

5. Plantearme el interés que tendran mis alumnos/as cada vez que
inicie un tema.

6. Pensar en distintas maneras de ensefiar un tema y valorar cudl se
adapta mds a las caracteristicas de mis alumnos/as.
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