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Resumen

El andlisis de los procesos psicolégicos involu-
crados en el aprendizaje, como sucede con el estu-
dio de la metacognicion y la autorregulacion pasa
por comprender algunos constructos de gran com-
plejidad que en ocasiones tienen espacios fronte-
rizos entrelazados. En este sentido, encontrar sus
elementos definitorios y constitutivos resulta tan
importante como interpretar sus relaciones y coin-
cidencias entorno al desarrollo de las denomina-
das habilidades para el aprendizaje autbnomo. En
este articulo, se hace una revision estructural de
los elementos esenciales de la metacognicion vy la
autorregulacion, se analizan sus origenes con una
perspectiva correlacional, se identifican sus impli-
caciones en la formulacién del ciclo de aprendizaje
autorregulado resaltando los puntos de interseccién
y se finaliza con una propuesta de integracién con-
ceptual a partir de la presentacion de un modelo in-
novador de aproximacién funcional. Se espera que
este analisis integrador, sirva de marco de referencia
para el estudio del aprendizaje auténomo, y facilite
el desarrollo de nuevas propuestas de investigacion
que permitan su implementacién en los espacios de
formacioén basados en el aprendizaje autébnomo.
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Abstract

The analysis of the psychological processes in-
volved in learning, as happens with the study of me-
tacognition and self-regulation, involves the unders-
tanding of some very

complex constructs that sometimes have interla-
ced border spaces. In this sense, finding its defining
and constitutive elements is as important as inter-
preting their relationships and coincidences around
the development of the so-called skills for autono-
mous learning. In this document, a structural re-
view of the essential elements of metacognition and
self-regulation is made, their origins are analyzed
with a correlational perspective, their implications
are identified in the formulation of the self-regulated
learning cycle highlighting the points of intersection
and ending with a Conceptual integration proposal
based on the presentation of an innovative model
of functional approach. It is expected that this in-
tegrative analysis serves as a frame of reference for
the study of autonomous learning and facilitates the
development of new research proposals that allow
its implementation in training spaces based on auto-
nomous learning.
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Introduccion

Es comun encontrar que el estudio de los meca-
nismos psicolégicos involucrados en el desarrollo
de las habilidades para el aprendizaje autbnomo, se
enfoque en dos macro-conceptos como son la meta-
cogniciéon y la autorregulacion. Una vez iniciada esta
revision, es facil entender que tienen multiples areas
con intersecciones evidentes, asi como hay algunos
aspectos especificos en donde se solapan o entre-
cruzan de forma menos evidente. En este escrito,
se plantea la necesidad y posibilidad de hacer una
aproximacion integradora que ademas de aclarar
sus estructuras conceptuales basicas, se convierta
en un constructo innovador desde una perspectiva
funcional. El propésito final apunta, a ver la utilidad
de estos constructos como fuentes de informacién
en el contexto investigativo.

Para empezar el andlisis, se hace una indaga-
cién sobre el papel que juega la metacognicién en
el desarrollo del aprendizaje autorregulado, lo cual
conduce a considerar dos procesos esenciales: el
monitoreo y el control. La evolucién de estos dos
componentes metacognitivos se evidencia en la in-
teraccién que tienen con los diferentes modelos de
autorregulacion del aprendizaje. Con este interés
se propone inicialmente, hacer una revision de las
principales teorias planteadas por diversos autores,
quienes han venido incorporando la metacognicioén,
como un elemento fundamental para el desarrollo
del aprendizaje autorregulado.

En este sentido, se consideran como las mas im-
portantes, las teorias sobre metacognicion (Flavell,
1979; Hart, 1965; Nelson & Narens, 1990); el modelo
de autorregulacién de Zimmerman (1998) que con-
templa tres fases (Prevision, Desempefio y Auto-re-
flexién); los aportes de Pintrich (2000) quién explica
la relacion de las fases del ciclo con las areas de im-
plementacion de la regulacion (Cogniciéon, Motiva-
cion, Conductas y Contexto) y el modelo de Hadwin
y Winne (1996) que independiza en dos componen-
tes la fase de prevision propuesta por Zimmerman
y explica los componentes internos de cada una de
las fases. Dado que algunos autores actualmente uti-
lizan indistintamente estos dos conceptos (Azeve-
do & Aleven, 2013), en este caso, se propone hacer
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una revision conceptual en funcién de esclarecer el
papel que juega la metacognicién en el aprendizaje
autorregulado (Pintrich, Boekaerts, & Zeidner, 2000;
Winne, 1996; Zimmerman, 1998).

Como preambulo a esta reflexion, vale la pena
mencionar que cuando se analizan comparativa-
mente los modelos que relacionan la metacognicion
con el aprendizaje autorregulado, saltan a la vista los
aspectos basicos que ellos comparten. Entre los que
se encuentran, la connotacion iterativa del proceso,
la inclusién actual de los aspectos tanto cognitivos
como motivacionales y la visién que se tiene del es-
tudiante, como un sujeto activo y constructor de su
propio proceso de aprendizaje (Pintrich, 2000a).

Una mirada al inicio

Para entender los origenes del concepto de me-
tacognicion, conviene retomar los postulados origi-
nales que explican sus elementos constitutivos, con
ese proposito se revisan varios autores reconocidos
(Brown, 1987; Flavell, 1979; Hart, 1965; Nelson & Na-
rens, 1990) y sus propuestas consideradas fundamen-
tales para el estudio posterior de la autorregulacion.

En primer lugar, se reconocen las publicaciones
de Hart (1965) como uno de los pioneros del con-
cepto de metacognicién, sus experimentos se basa-
ron en el estudio del monitoreo de la memoria por
medio de los juicios de sensacién de saber o “FOK”
(por su sigla en inglés Feeling of Knowing). Estos es-
tudios, demostraron que a través de los juicios FOK
era posible predecir con alto nivel de precision, la
capacidad que tienen los individuos para recordar la
informacién almacenada en la memoria de largo pla-
zo. Adicionalmente el autor, logré medir la precisiéon
de estos juicios (correlacion 0,90 aproximadamen-
te), lo que ayudé a disenar estrategias para mejorar
la recuperacion de la informacién almacenada. Vale
la pena aclarar que estos trabajos fueron previos a
los postulados del modelo de “monitoreo y control”
de Nelson y Narens (1990) y aunque no lograron de-
mostrar correlaciones significativas entre el pensa-
miento metacognitivo y el incremento de la memo-




ria (Perfect & Schwartz, 2004), sirvieron como base
para el desarrollo posterior de los conceptos de
metamemoria y metacognicion (Flavell, 1979; Hart,
1965; Nelson & Narens, 1990). Para Flavell (1975) la
metamemoria era vista en ese momento como el co-
nocimiento consciente de la propia memoria y es a
partir de este concepto que fue posible proponer el
concepto de la metacognicion que se explicara mas
adelante (Flavell, 1979; Flavell & Wellman, 1975).

En segundo lugar y como se habia mencionado,
Flavell (1979) propone una definicion de metacogni-
cioén que hasta hoy sigue vigente, esta es:

“Aquellas experiencias y conocimientos que
tenemos sobre nuestros propios procesos cogniti-
vos”(Flavell, 1979, p. 906).

Este autor, hace énfasis en el anélisis de las estra-
tegias del monitoreo metacognitivo como elemen-
to fundamental de la metacognicion (Flavell, 1979).
Dada la relevancia conceptual de esta premisa en
el aprendizaje y su influencia en la promocién del
aprendizaje autorregulado, se haran a continuacién
precisiones sobre los cuatro componentes béasicos
del monitoreo metacognitivo propuestos por el autor.

1. El primer componente es el conocimiento
metacognitivo, se refiere a los conocimientos o
creencias acerca de las variables o factores que
influyen en el curso y resultado de los procesos
cognitivos. Estos factores, son conocidos como
el conocimiento sobre la persona, la tarea y la
estrategia. En el conocimiento de la persona se
resalta, la importancia que toman las diferencias
individuales del sujeto que aprende, un ejemplo
de esto serian las preferencias por la mediacién
tecnoldgica en el caso de los ambientes virtua-
les de aprendizaje y en general, es posible inferir
que corresponden a los estilos cognitivos y es-
tilos de aprendizaje. Sobre el conocimiento de
la tarea, se enfatiza la importancia que tiene la
informacién con que se cuenta sobre el tipo de
tarea de aprendizaje a desarrollar, si es familiar,
si es estructurada y el grado de interés que esta

despierta. Estas premisas son retomadas poste-
riormente en el ciclo de la autorregulacion del
aprendizaje en la fase de prevision. Finalmen-
te, se resalta el conocimiento de las estrategias,
teniendo en cuenta la gran cantidad de infor-
macion sobre tipos de estrategias cognitivas y
metacognitivas, su efectividad y los contextos es-
pecificos para su uso (Flavell, 1979). Este conoci-
miento se convierte en un elemento esencial del
ciclo del aprendizaje autorregulado como obje-
to permanente de las acciones de monitoreo.

Sobre los tres factores mencionados es importan-
te aclarar, que es a partir de su interaccion que se
logra el verdadero conocimiento metacognitivo
y que este conocimiento, es guardado y recupe-
rado a voluntad desde la memoria de largo plazo
de igual forma que otros tipos de conocimiento
(Flavell, 1979). Este ultimo concepto, se conside-
ra fundamental cuando se desarrollan sistemas
de andamiajes metacognitivos? , ya que la imple-
mentacién de una estrategia metacognitiva de
apoyo puede terminar compitiendo con la carga
cognitiva propia de la tarea, aumentando de esta
manera el nivel de dificultad. Es muy importante
resaltar, cobmo estos tres factores toman relevan-
cia méas adelante en la definicién de la estructura
dindamica del ciclo del aprendizaje autorregulado
(fases 1y 2) (Zimmerman, 1990).

2. El segundo componente del monitoreo meta-
cognitivo son las experiencias metacognitivas,
se trata de las experiencias previas que el suje-
to ha tenido en circunstancias de aprendizaje
similares, pueden ser genéricas o especificas en
cuanto a su contenido, aunque idealmente se re-
conocen como mas valiosas las especificas para
cada contexto (Flavell, 1979). Estas experiencias
juegan un papel fundamental en la fase de pre-
vision del ciclo de la autorregulacion, cuando se
hace la planeacion, se seleccionan las estrategias
y se tienen en cuenta las experiencias previas.

2 Se entiende por Andamiaje Metacognitivo aquellas estructuras de apoyo que promueven o inducen el ejercicio metacognitivo expresado como
acciones de planificacién, monitoreo y evaluacién de la actividad cognitiva (Delmastro, 2010).
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3. El tercer componente hace referencia a Zas
tareas o metas, estan representadas por los ob-
jetivos de aprendizaje, sobre ellos es importante
mencionar que deben estar suficientemente cla-
ros para poder correlacionarlos continuamente
con los logros conseguidos (Flavell, 1979). En
el ciclo del aprendizaje autorregulado, se reco-
mienda idealmente que las metas generales estén
discriminadas en metas parciales, mas pequefas
que permitan validar la efectividad de las estrate-
gias y alcanzar logros intermedios para incremen-
tar el nivel de la autoeficacia (Zimmerman, 1995).

Nivel Meta

/

~~

Figura 1. Modelo de metacognicién.
Fuente: Nelsén y Narens, 1990, p. 126.

Los conceptos mencionados anteriormente, tu-
vieron continuidad en los aflos noventa por otros
autores entre los que se cuentan Nelson y Narens
(1990), quienes hacen un aporte significativo con un
modelo que explica la metacognicién a partir de dos
niveles de procesamiento de la informacién. Este
modelo que enlaza las reflexiones sobre nuestros
propios pensamientos con las acciones de regula-
cién o control autodirigidas, se fundamenta en tres
principios basicos que a continuacion se explican
brevemente (Nelson & Narens, 1990).

1. Los procesos cognitivos se dividen en dos
niveles basicos que se encuentran interrelacio-
nados entre si. Estos niveles son denominados
“Nivel-Meta” y “Nivel-Objeto”.

2. El Nivel-Meta contiene un modelo dinamico del
Nivel-Objeto, interpreta la informacién recibida a
través del monitoreo y plantea las modificaciones
necesarias para llevar al Nivel-Objeto de un estado
inicial a otro final.
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Nivel Objeto

4. El cuarto componente se corresponde a Las
acciones, conductas o comportamientos, permi-
ten implementar las estrategias para el logro de
los objetivos de aprendizaje y tomar acciones de
control o ajuste basadas en el monitoreo, cuan-
do se requiera para el logro de los objetivos pro-
puestos (Flavell & Wellman, 1975). Justamente la
implementacién de estas acciones y su conse-
cuente monitoreo se desarrollan especificamente
en la fase dos del ciclo del aprendizaje autorre-
gulado (Zimmerman, 1990).

~

7

La relacién entre los dos niveles propuestos (Ni-
vel-Meta y Nivel-Objeto) ocurre por medio del flujo
de informacién que viaja en un solo sentido. EI “mo-
nitoreo” se da entre el Nivel-Objeto y el Nivel-Meta
y el “control” entre el Nivel-Meta y el Nivel-Objeto.

Conviene explicar, en qué consiste cada una de
estas formas de relacionar los niveles del modelo.
En primer lugar, el “monitoreo” se refiere a la in-
formacién que entrega el nivel-objeto a partir de
la implementacién de las estrategias y los conse-
cuentes reportes subjetivos de sus logros. Por esta
via se canaliza toda la informacién que da cuenta,
tanto de los resultados parciales y finales, como de
la efectividad de la estrategia utilizada y las dife-
rencias globales de lo obtenido versus lo propues-
to (Nelson & Narens, 1990).

El sistema de monitoreo aporta informacién muy
valiosa, pero requiere de respuestas de control para
modificar las acciones u operaciones cognitivas. Te-
niendo en cuenta que sin la informacion obtenida del




monitoreo serfa imposible desarrollar acciones de
control que corrijan realmente los aspectos mejora-
bles del proceso, el monitoreo se reconoce entonces
como un aspecto fundamental de los procesos me-
tacognitivos y regulatorios (Nelson & Narens, 1990).

El otro componente es el “control”, este se re-
fiere a la informacién enviada desde el Nivel-Meta
con el propdsito de implementar cambios en el ni-
vel-objeto a partir de la informacioén recogida por el
monitoreo. Esta informacién, se expresa por medio
de ajuste a las tacticas y estrategias, puede incluir
instrucciones para iniciar una accion, para continuar
la conducta planteada o para dar por terminado un
comportamiento que se ha venido ejecutando (Nel-
son & Narens, 1990).

A partir de esta concepcién de metacognicion,
vista mas alla de un proceso ejecutivo de control de
la cognicién (Flavell, 1976), cobra valor la perspec-
tiva social del aprendizaje, que la entiende como la
toma de conciencia del sujeto que aprende, como
una accién mediada por actividades representacio-
nales que surgen de reglas y conceptos modelados
con influencia social, que se hacen evidentes a tra-
vés de procesos de internalizacion (Vygotski, 1979).

Es justamente a partir de esta influencia social,
producto del desarrollo y la maduracion de los suje-
tos, que se explica el origen de los mecanismos re-
guladores que mas tarde se convierten en conductas
autorreguladoras. Un ejemplo muy claro de ello, es
la evoluciéon del habla interna o habla autodirigida
que se reconoce como uno de los mas basicos me-
canismos autorreguladores del pensamiento a partir
del desarrollo del lenguaje (Vygotski, 1979).

De igual forma, pero visto ahora a partir de la
teoria del procesamiento de la informacién, apare-
cen explicaciones al desarrollo de la metacognicién
como “las evidencias de la capacidad de vigilar o
monitorear y de controlar o corregir el comporta-
miento de la persona” (Brown, 1987). Cuando a estos
elementos se les agrega la planificacién va tomando
cuerpo lo que hoy se conoce como el ciclo de au-
torregulacion del aprendizaje. En este contexto, se
propone el conocimiento como el producto de las
acciones y regulaciones planteadas ciclicamente en

capacidades de supervision y autorregulacion enfo-
cados a la resoluciéon de problemas y las acciones
de aprendizaje (Brown, 1987).

Especificamente cuando se habla de aprendiza-
je autébnomo, aparecen de forma clara los vinculos
relacionales entre los constructos de metacognicién
y autorregulacion del aprendizaje. Esta correlacion
ha pasado por varias explicaciones que van desde
plantearlos como sinénimos, desde ver la autorre-
gulacion solamente como el componente regulato-
rio del ciclo metacognitivo (Nelson & Narens, 1990);
y finalmente la que parece mas completa como es,
integrar el concepto de metacognicion en el cons-
tructo del ciclo del aprendizaje autorregulado, visto
como un activador del conocimiento metacognitivo,
regulador de la cognicion y fuente de ajuste de los
aspectos motivacionales (Lanz, 2006). Para enten-
der mejor esta propuesta, es necesario revisar los
siguientes conceptos basicos.

El aprendizaje autorregulado visto
como un ciclo

Al retomar, la postura de manera mas integradora
de los conceptos de aprendizaje autorregulado y me-
tacognicion expuesta previamente y con el proposito
de encontrar los puntos de actuaciéon de estos dos
constructos, conviene analizar el modelo planteado
por Zimmerman (1998), quién propuso lo que hoy
se denomina “el modelo clasico del ciclo de la au-
torregulacion” segun el autor, este ciclo se compone
de tres fases que se repiten en cada experiencia de
aprendizaje: la fase de prevision, la fase de imple-
mentacién y la fase de autorreflexion que se explicara
con un énfasis en su relacién con la metacognicion
(Zimmerman, 1998).

En primer lugar, se parte de entender la autorre-
gulacién como:

“los pensamientos, sentimientos y acciones auto-

generadas, planeadas y adaptadas de forma ciclica
para el logro de las metas” (Zimmerman, 1998, p82.).
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Este autor plantea, la autorregulacién como un
proceso ciclico que involucra acciones de monito-
reo y control como elementos fundamentales de las
fases del ciclo. Este planteamiento ciclico, se ca-
racteriza por reutilizar las experiencias previas para
retroalimentar y ajustar la situacién actual (Zimmer-
man, 2002). Como componente adicional y elemen-
to diferenciador con la metacogniciéon pura, en la

4

autorregulacion se tienen en cuenta las reacciones
afectivas, entre ellas los sentimientos de autoper-
cepcion y la confianza (Pintrich et al., 2000).

A continuacion, se revisaran cada una de sus fa-
ses con el proposito de sefalar los vinculos concep-
tuales con la metacognicion.

Figura 2. Modelo de Aprendizaje Atorregulado.
Fuente: Zimmerman. 2002, p. 67.

La prevision

Es la primera fase del ciclo de la autorregulacion
y contiene dos componentes, el andlisis de la tarea 'y
las creencias de automotivacién. En relacion al pri-
mer componente, el analisis de la tarea, el individuo
define las metas que le sirven para visualizar los po-
sibles desenlaces de aprendizaje o de desempeio
(Zimmerman, 2002). La definiciéon de las metas es
un factor esencial del monitoreo metacognitivo en
el que se resalta la importancia del planteamiento
de metas a corto plazo que permitan recompensas
durante el proceso, y no solo hasta los resultados
finales.

De igual forma en esta categoria se incluye la
planeaciéon de estrategias, componente indispen-
sable del conocimiento metacognitivo. Sobre ellas
se prefiere que sean personales y no genéricas, no
todas las estrategias son igual de exitosas en todos
los individuos. En su definicién, se deben incluir los
aspectos cognitivos, motivacionales y acciones con-
cretas que permiten el logro de la meta. Se busca
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que las estrategias tengan la opcién de ser ajustadas
por via de los sistemas metacognitivos de monito-
reo y control teniendo en cuenta los resultados y la
variabilidad de otros componentes dindmicos de la
autorregulacion. Por ejemplo, un mismo individuo
puede usar diferentes estrategias dependiendo de
la tarea o su estado de motivacion (Pintrich et al.,
2000; Zimmerman, 2002).

Como segundo aspecto fundamental de la fase
de previsién, se encuentran /os aspectos motiva-
cionales o creencias de auto-motivacion. Estas se
refieren en primer lugar a la autoeficacia, elemento
fundamental que ha sido estudiado por varios auto-
res. Para Bandura la autoeficacia en el contexto aca-
démico se define como (1977):

“Los juicios personales de las propias capacida-
des para organizar y ejecutar cursos de accion que
conducen a los tipos de ejecuciones educativas de-
signadas”(Bandura, 1977, p. 202 ).

§4 _



Ademas, la autoeficacia esta relacionada con ca-
racteristicas del individuo y de la tarea, no es una
cualidad estable, es dinamica y puede ser mejora-
da o regulada de acuerdo a las experiencias vividas
(Pintrich & De Groot, 1990). La autorregulacion de
los niveles de autoeficacia, se logra a partir de los
juicios metacognitivos que relacionan la capacidad
percibida con el resultado y se convierten en un de-
terminante directo del logro de las metas (Zimmer-
man, 1995).

Asimismo, algunos estudios han demostrado que
es muy importante mantener niveles precisos de per-
cepcion del nivel de autoeficacia, la precision de los
juicios metacognitivos que valoran la autoeficacia se
relaciona directamente con el impacto sobre las ac-
ciones de regulacion de la motivacion y del esfuer-
zo (Moos & Azevedo, 2008, 2009). Se sabe que es
altamente inconveniente tanto sobreestimarla como
subestimarla. Los niveles bajos de autoeficacia ge-
neran desmotivacion, disminucién del esfuerzo, del
aprendizaje y finalmente del desempefio general.
Es mas, altos niveles no justificados de autoeficacia
promueven la confianza exagerada y en consecuen-
cia la disminucion del esfuerzo (Young-Ju, Bong, &
Choi, 2000).

A diferencia de la autoeficacia, la expectativa de
los resultados se refiere a los desenlaces finales del
aprendizaje, son las metas a largo plazo y describen
las consecuencias finales del proceso de aprendiza-
je (Bandura, 1989). En esta fase, se debe resaltar el
desarrollo de interés intrinseco por la tarea, el es-
tudiante debe ser capaz de motivarse por iniciativa
propia haciendo uso de sus recursos y evitando de-
pender de los generadores extrinsecos de la motiva-
cion. Se sabe que los estudiantes automotivados o
con motivaciéon intrinseca obtienen mejores logros
académicos (Lopez, Hederich, & Camargo, 2011).

La implementacion

La segunda fase del ciclo de autorregulacion, se
expresa por medio de acciones de monitoreo me-
tacognitivo, de acuerdo con Zimmerman tiene dos
componentes, el autocontrol y /la auto-observacion.

El componente el de autocontrol, ayuda a los
aprendices a mantenerse enfocados en la tarea
(monitoreo) y a partir de esto regular el esfuerzo
(control), esto se logra por medio de actividades
de auto-instruccién (darse ordenes), generacion de
imagenes mentales (anticipacion), atencion focali-
zada (control del ambiente) y estrategias especificas
para cada tarea. Con las estrategias de control de la
atencion se evitan en gran medida las distracciones
y se alcanzan altos grados de concentracion, lo que
se sabe permite el logro de un aprendizaje efectivo
(Zimmerman, 1998).

El segundo componente de esta fase, se refiere a
la autoobservacion tiene un alto componente meta-
cognitivo, a través de la cual el individuo es capaz de
monitorear aspectos especificos de su desempeiio.
Por medio de este mecanismo, es posible relacionar
el efecto que ejercen las circunstancias especificas
en el resultado de la implementacién de estrategias.
Se ha observado que los aprendices expertos son
mas habiles en definir qué, cbmo y cuando monito-
rean su desempeiio, lo que se hace evidente a través
de la utilizacién de la informacién recolectada (Zim-
merman, 1990). Idealmente se prefieren estrategias
frecuentes o continuas de monitoreo, que permitan
tener retroalimentacion y ajuste oportuno de la con-
ducta a través de los mecanismos de control, con
que cuenta el sistema metacognitivo. A pesar de
resaltar, la importancia de desarrollar un alto grado
de precision en el sistema de monitoreo, dado que
con informacién errada se podrian generar cambios
poco efectivos o incluso negativos en la conducta
(Zimmerman, 1998), hoy en dia se encuentran po-
cas publicaciones que evallen experimentalmente
el efecto de la precisiéon del monitoreo (Dinsmore,
Alexander, & Loughlin, 2008).

El automonitoreo entendido como las acciones
de monitoreo realizadas por el propio sujeto, re-
conocido como un componente fundamental de
la autorregulaciéon de los aprendizajes, aunque se
plante6 inicialmente en la segunda fase del ciclo
de la autorregulacion hoy dia se identifica como un
sub-proceso permanente de todo el ciclo en la me-
dida en que proporciona informacién necesaria para
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generar el comportamiento adaptativo en todas las
fases (monitoreo-control).

En este sentido, el automonitoreo se desarrolla
por medio de tres componentes, la auto-observa-
cion, los auto-juicios y las auto-reacciones (Zim-
merman, 1996). Estas tres categorias corresponden
a tres subprocesos del desempefio que influencian
directamente el desarrollo de la autorregulacion
(Zimmerman, 1989). La auto-observacion se refie-
re a las acciones dedicadas a monitorear de for-
ma sistematica su desempefio (Nivel-Objeto). Los
auto-juicios se refieren a la respuesta que incluye
sistematicamente la comparaciéon de sus logros
(Nivel-Meta) con las metas y estandares propios
o0 impuestos socialmente. Las auto-reacciones, de
acuerdo con la teoria social cognitiva, pueden ser
la respuesta a los resultados y su comportamiento,
a su respuesta personal o al medio ambiente (Ban-
dura, 1989; Zimmerman, 1989).

Asi también, la importancia de implementar
estrategias que fomenten el automonitoreo se evi-
dencia en el incremento que esto genera en la ca-
lidad y precisiéon del monitoreo, lo cual se refleja
en la habilidad de elaborar juicios de “facilidad de
aprendizaje” (EOL por su sigla en inglés Easy of
Learning) vy juicios de “logro de aprendizaje” (JOL
por su sigla en inglés Judgments of Learning). Como
se coment6 al inicio, existe una clara relacién en-
tre la precision de estos juicios con el desempefio
y la calidad del aprendizaje (Flavell, 1979). Tener
informacioén precisa sobre la facilidad o dificultad
para el aprendizaje y sobre los logros obtenidos, le
permite al sujeto regular el esfuerzo y persistir en el
propdsito (Greene & Azevedo, 2007).

Sin duda, la capacidad de comparar los resul-
tados de aprendizaje con el esfuerzo es evidencia
de cémo el estudiante estéd realizando monitoreo
metacognitivo de su aprendizaje, esto se relacio-
na directamente con mejores desempefios y es
motivo, hoy dia de numerosos estudios de inves-
tigacion (Griffin, Wiley, & Salas, 2013). A partir de
la informacién que produce el monitoreo en el Ni-
vel-Objeto, se generan respuestas de adaptacion
en el Nivel-Meta relacionadas principalmente con
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tres aspectos: en primer lugar, reconoce si lo esta
haciendo bien o mal y qué deberia ajustar de su
comportamiento, en segundo lugar, puede ajustar
su nivel de autoeficacia de forma dindmica y obje-
tiva y en tercer lugar, definir y ajustar el esfuerzo
de acuerdo a los resultados y no a estandares fi-
jos (Isaacson & Fujita, 2006). Es importante aclarar,
que frecuentemente una misma estrategia de moni-
toreo puede ser cognitiva y metacognitiva, esto de-
pende de los objetivos que el alumno se proponga
cuando la implementa (Griffin et al., 2013).

Es evidente, que en los ambientes de aprendizaje
auténomo, cuando el estudiante no cuenta con el
acompafamiento permanente del profesor, el auto-
monitoreo desempeiia un papel fundamental dado
que permite al sujeto evaluar de forma continua su
desempefo y avance en direccion a las metas, asi
mismo puede monitorizar el éxito de sus estrategias
cognitivas y metacognitivas. En este sentido, los es-
tudios de Azevedo (2007) en ambientes naturales,
demostraron el beneficio de promover el automo-
nitoreo de forma externa sobre de logro de apren-
dizaje y habilidades de autorregulacion, sugiriendo
la conveniencia de implementar esta modalidad de
soporte en los ambientes virtuales de aprendizaje
(Azevedo, Moos, Greene, Winters, & Cromley, 2007).

La auto-reflexion

En la ultima fase del ciclo, los juicios persona-
les de auto-reflexion permiten la autoevaluacion del
desempeiio, aclarando si las acciones desarrolladas
generaron el efecto buscado en términos de resulta-
dos. Ademas, relacionar la acciéon realizada con los
resultados especificos es una accion metacognitiva
que no siempre es facil para el estudiante, en oca-
siones los resultados son multi-causales y es necesa-
rio desarrollar la habilidad de discriminar el anélisis
para genera retroalimentaciones precisas.

Asimismo, la forma en que el individuo realice
su proceso de autoevaluacion depende de su ex-
perticia como aprendiz y para ello, puede valerse
de varias estrategias: la utilizacion de pruebas es-
tandarizadas, la relacién de su estado inicial con el




estado final y/o la comparacién con sus compane-
ros cercanos o poblaciones estandarizadas (Zim-
merman, 1998). En efecto, entrenarse en buscar “la
causa de los buenos o malos resultados” tiene gran
importancia en la medida en que permite ajustar
las conductas, en cuanto a la estrategia o al esfuer-
ZO necesario para alcanzar la meta propuesta. La
asignacion de atribuciones precisas se relaciona
estrechamente con la habilidad metacognitiva del
sujeto y se refleja en los niveles de autoeficacia;
cuando los bajos resultados se relacionan con dé-
ficit de esfuerzo o una estrategia equivocada, se
generan procesos de mejoramiento.

Asi también, la relacion entre los resultados y la
autoeficacia se refleja en los niveles de satisfaccién o
insatisfaccioén frente al resultado y de ellos, depende
la respuesta de control que a partir de alli se genere.
Por otro lado, las acciones de control o respuestas
al proceso de autoevaluacién estan mediadas por el
nivel de motivacion, la autoeficacia y el valor de la
tarea, y pueden producir respuestas de adaptacion
con incremento del esfuerzo o cambio de estrategia
en el caso de los aprendices autorregulados, pero
también podrian generar respuestas defensivas que
desplazan la responsabilidad a factores externos
que no dependen del sujeto, provocando asi efectos
negativos como desmotivacion, apatia y evitacion,
medidas todas de proteccién contra la frustracion
(Zimmerman, 1998).

Tendiendo puentes entre la
metacognicion y la autorregulacion

Para analizar la relaciéon de la metacognicién y
la autorregulaciéon desde una mirada integradora,
es fundamental plantear una teoria complementaria
que profundice sobre la relacién de los conceptos
esenciales de la metacognicion, como son el moni-
toreoy el control, en las areas propias de implemen-
tacion de las acciones autorreguladoras como en la
propuesta de Pintrich (1990, 2000).

Este autor, propone varios conceptos que re-
sultan utiles en este andlisis, el primero es que se
comparten aspectos esenciales como ejemplo, las
caracteristicas ciclicas iterativas y con participa-
cion activa por parte del aprendiz, comunes para
los distintos modelos de autorregulacion (Pintrich,
2000a). Asimismo, también aclara, varios aspectos
fundamentales cuando se trata de llevar a la prac-
tica el ciclo de la autorregulacion del aprendizaje;
en primer lugar, hace precisiéon sobre la secuencia
de las fases en un orden especifico y aparentemen-
te secuencial, lo cual no significa que se desarrollen
de forma estrictamente lineal. Para entender esto,
sirve recordar que los mecanismos de monitoreo
y control se dan de forma permanente y dinamica
durante todo el progreso del ciclo. Este concepto
resulta ser clave para el analisis de la relacion de la
autorregulacion con la metacognicion, en la medida
que relaciona las acciones que suceden en cada fase
con las areas de implementacién cuando el sujeto
trata de monitorear, controlar y regular su comporta-
miento (Pintrich, 2000a); en segundo lugar, el autor
aporta de forma significativa en el propésito de ex-
plicar la interrelacién de la metacognicién con la au-
torregulacién, cuando distribuye en cuatro fases el
ciclo de la autorregulacion, diferenciando la fase de
implementacion en dos momentos operativos como
son el monitoreo y el control de cada una de las ac-
ciones, y areas involucradas. Aunque estas fases se
proponen separadas son interdependientes como
se explica a continuaciéon (Pintrich, 2000b; Pintrich
& De Groot, 1990).
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Tabla 1. Modelo de Autorregulacién de Pintrich.

Cognicién Moativacién / Afecto Conducta Cognicién
Adopcioén de orientacion a
la meta. Planeacion del
Fase 1 Definicion de Juicios de eficacia. tiempo y el .
L . o « Percepcion de
Prevision, metas. Juicios de facilidad de esfuerzo. la tarea
Planeaciéon Activacion de aprendizaje y dificultad de Planeacion L
s Percepcion del
y conocimientos la tarea. de las auto- contexto
Activacion previos. Activacion del valor de la observaciones '
tarea. de la conducta.
Activacion del interés.
Conciencia y
monitoreo del
Monitoreo de la uso del tiempo, .
L L . Monitoreo de
cognicion. Conciencia y monitoreo esfuerzoy -
Fase 2 . L, . las condiciones
. Conciencia de la motivaciony el necesidad de
Monitoreo . de la tarea y del
metacognitiva afecto. ayuda. contexto
(FOK, JOL). Auto- '
observaciéon de
la conducta.
Aumento y
Seleccion y disminucién del Cambio o
adaptacion Seleccién y adaptacion de esfuerzo. renegociacion
Fase 3 de estrategias estrategias para el manejo Persistir / de la tarea.
Control cognitivas para de la motivacion y el Renunciar Cambio o
el aprendizaje y afecto. Conductas de abandono del
pensamiento. busqueda de contexto.
ayuda.
Fase 4 - Juicios - Reacciones afectivas . . Evaluacion de
iy I L « Elecciéon de la la tarea.
Reaccioén y cognitivos. - Atribuciones . iy
- > conducta. Evaluacién del
Reflexion - Atribuciones.
contexto.

Fuente: tomado de Pintrich, 2000a, p. 454.

Por lo tanto, en el concepto de Pintrich (2000a),
las fases de la autorregulacién se relacionan con las
areas tradicionales del funcionamiento psicolégico,
las tres primeras (previsidon, monitoreo y control)
comparten la caracteristica de estar bajo el control
del individuo y son susceptibles de ser autorregula-
das. La ultima (autorreflexion) esta relacionada con
las caracteristicas del contexto y de la tarea, aspec-
tos que no siempre estan bajo control del sujeto y
no siempre pueden ser autorreguladas, aunque si se
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deben monitorizar de forma permanente y se expre-
san por medio de las asignaciones atribucionales,
lo que permite regular los componentes de las dos
primeras fases.

De esta manera, se realiza el monitoreo de los re-
sultados y se ejecutan las acciones de control en la
planeacion y la implementaciéon del ciclo (Pintrich,
2000a). Otro elemento que permite plantear la inte-
gracion a este nivel, es que cada una de las areas de



implementacién incluye los aspectos especificos de
la cognicién, los aspectos motivacionales, las accio-
nesy el contexto en los que se implementan las con-
ductas autorreguladoras. Es asi, como en la fase uno
o de prevision se definen las metas como aspecto
regulable de la cognicién, pero también se asignan
los juicios de autoeficacia (motivacional) y se pla-
nea el tiempo vy el esfuerzo, aspectos regulables de
la conducta (ver tabla 1).

En la fase dos o de monitoreo, se recoge infor-
maciéon que es llevada al nivel-meta sobre aspectos
monitorizables de la cognicién como son los cono-
cimientos previos y los juicios metacognitivos de
aprendizaje (JOL, FOK). Asi mismo, se vigilan algu-
nos aspectos motivacionales susceptibles de ser mo-
nitorizados tales como los niveles de autoeficacia y el
valor de la tarea, entendidos estos, como elementos
dindmicos y dependientes de cada circunstancia. En
cuanto al comportamiento, se plantean algunos as-
pectos monitorizables entre ellos se tiene el esfuerzo,
el tiempo y en general todas las conductas observa-
bles durante la implementacion de las estrategias, to-
das estas mediciones se comparan con los estanda-
res y se regulan para el logro de la meta.

Finalmente, algunos elementos contextuales
puedan ser monitorizados y regulados, entre ellos
el ambiente y sus condiciones (Pintrich et al., 2000).
Una forma facil de resumir este planteamiento, es
por medio de la sintesis que hace Pintrich (2000)
relacionando las fases de implementacién del ci-
clo con las areas de implementacion (cognicion,
conducta y motivaciéon) explicados en la tabla 1.
Durante todo este proceso, se puede ver como se
trata de un ciclo metacognitivo permanente de mo-
nitoreo y control (ver tabla 1).

Con base en el andlisis anterior, podria resumirse
que la informacion suministrada por los sistemas de
monitoreo es llevada al nivel-meta. Alli se analiza, se
compara con los estandares o metas y se genera una
respuesta en forma de acciones de control. Estas ten-
dran un lugar especifico de implementacién, algunas
seran a nivel de la cognicién como la adaptacién de
la estrategia cognitiva o a nivel motivacional como la
calibraciéon de la percepcion de autoeficacia y del va-
lor de la tarea. Aunque tal vez, una de las respuestas
de control mas relevante es la relacionada con la mo-

nes de regulacion del esfuerzo y de otras conductas
relacionadas como las acciones de persistencia o de
renuncia y finalmente la bisqueda de ayuda (ver ta-
bla 1). En términos de control del contexto, se trata
de renegociar las condiciones del ambiente siempre
que esto sea posible (Pintrich et al., 2000).

Finalmente, es importante insistir que en la fase
de autorreaccién o autorreflexion se realizan las
asignaciones atribucionales, aspecto fundamental
que posibilita relacionar los resultados de cada una
de las areas de implementacién (cognicién, motiva-
cion y conducta) con las causas mas probables y a
partir de esto, establecer las acciones regulatorias
de control (Pintrich, 2000a).

Modelos y enfoques integrados

Como complemento valioso al estudio actual de
aprendizaje autorregulado y su integracién con la
metacognicion, es indispensable retomar los apor-
tes que vinculan la teoria del procesamiento de
la informacién (TPI) y la propuesta de separar la
definicién de la tarea y la planeaciéon de las me-
tas hecha por Hadwin y Winne (1996). Tal vez, lo
mas valioso del aporte Hadwin y Winne (1996), que
complementa y enriquece los planteamientos de
Zimmerman y Pintrich se refiere a la influencia de la
teoria de la informacién en el andlisis del ciclo del
aprendizaje autorregulado. Estos autores, plantean
una descripciéon mas compleja y detallada sobre lo
que sucede al interior de cada fase del ciclo y la
manera como se desarrollan una serie de pasos que
describen en forma de “arquitectura cognitiva” la
acciéon de monitoreo y control del individuo en su
proceso de aprendizaje.

Por lo tanto, esta teoria se explica a partir de la
nemotecnia “COPES” que resume los elementos ar-
ticulados en el desarrollo de cada fase y desagregan
las acciones de monitoreo y control en su interior:
las Condiciones de la persona, las Operaciones, los
Productos, las Evaluaciones y los Estandares (Gree-
ne & Azevedo, 2007; Winne, 1996, 2001). Por su re-
levancia para este andlisis (ver ilustracién 3) a con-
tinuacion se explicaran los alcances de cada una de
ellas:
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Figura 3. Modelo de Autorregulacién de Hadwin y Winne.
Fuente: Winne, 2001, p. 164.
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a. Las Condiciones en general, son los recursos
disponibles que tiene una persona y las limita-
ciones inherentes a la tarea o al ambiente. Estas
condiciones que son objeto de monitoreo con-
tinuo son de dos tipos: las condiciones cogniti-
vas, similares a los recuerdos de experiencias de
aprendizaje previos, incluyen las creencias, las
dis2posiciones, los estilos, la motivacion, el domi-
nio de conocimiento, el conocimiento de la tarea
y el conocimiento de las tacticas y estrategias de
estudio; y las condiciones de la tarea que son ex-
ternas a la persona y se refieren a los recursos, las
instrucciones, el tiempo y el contexto especifico
en que se debe desarrollar la tarea. Cabe aclarar
que los aspectos (motivacién y contexto) resal-
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Sistema Cognitivo

tados por Pintrich (2000) quedan incluidos den-
tro de las Condiciones propuestas por Hadwin y
Winne (Greene & Azevedo, 2007; Pintrich et al.,
2000).

b. Las Operaciones, son los procesos de ma-
nipulacién de la informacién que se producen
durante el aprendizaje, en ellas se incluyen la
busqueda, el monitoreo, el ensamblaje, la repe-
ticién y la traduccién (Winne, 2005). Dentro de
estas operaciones se resalta, el papel del moni-
toreo referido a los mecanismos que utiliza una
persona para comparar los productos obtenidos
con los estandares y asi definir si los objetivos
se estan cumpliendo o se requiere mas trabajo.
Estas comparaciones, se denominan evaluacio-



nes cognitivas y generan la implementacion de
acciones de control para refinar el producto,
revisar las condiciones y los estandares. Este es
un monitoreo enfocado al Nivel-Objeto aunque
también podria ser si se requiere, una fuente
de informacion del Nivel-Meta o metacognitivo
(Greene & Azevedo, 2007). Un ejemplo tipico de
esta operacion, se da cuando en una tarea que ha
sido categorizada con bajo grado de dificultad,
se obtienen resultados inapropiados en compa-
racion con los estandares o metas propuestas; en
este caso, el monitoreo metacognitivo informa al
Nivel-Meta que se requiere un ajuste en la clasifi-
cacion de la dificultad de la tarea, un ajuste en el
esfuerzo y tal vez, un cambio en las estrategias.
De acuerdo con los autores, este ejercicio meta-
cognitivo sucede de forma repetitiva durante el
desarrollo de cada fase del ciclo de autorregula-
ciéon del aprendizaje (Greene & Azevedo, 2007).

c. Los Productos del aprendizaje, son los resul-
tados que el sistema de monitoreo compara con
los estandares establecidos, incluyen las metas
definidas y también las creencias epistémicas del
estudiante sobre lo que debe aprender, en esta
comparacion se deben tener en cuenta algunos
factores asociados como son la eficacia y el tiem-
po de retencidon del aprendizaje (Winne, 2001).

d. Las Evaluaciones, se realizan después de ha-
ber concluido el proceso de aprendizaje global,
los estudiantes en este punto deciden cambios
mas profundos y a largo plazo sobre las creencias
de autoeficacia, la motivacion y las estrategias
que utilizaron. Estas conductas regulatorias o ac-
ciones de control, generan cambios a corto plazo
que podrian incluir nuevas estrategias o ajuste de
las existentes o cambios progresivos como suce-
de con las creencias epistémicas (Winne, 2001).

e. Los Estandares, son criterios multidimensio-
nales que el estudiante ha definido como los es-
tados finales o estados 6ptimos de cada fase que
esta ejecutando, estan compuestos por compo-
nentes medibles y también por creencias. Win-
ne (2001) sefala que estos estandares se utilizan
como referentes del sistema de monitoreo, per-
miten asignar el criterio de éxito a las operacio-

nes desarrolladas en cada fase y permiten orien-
tar los ajustes o acciones de control cuando asi
se requieren (Winne, 2001).

Propuesta de integracion funcional

Tal vez, algunos de los interrogantes mas fre-
cuentes, cuando se trata de entender la relacion de
las acciones metacognitivas de monitoreo y control
con las conductas autorreguladoras, tienen que ver
con preguntas como ;Qué sucede cuando un proce-
so derivado de la actividad metacognitiva, se vuelve
automatico por repeticion? ;Este sigue siendo me-
tacognitivo? La connotacién ciclica del aprendiza-
je autorregulado no solo permite sino que busca la
automatizacion de las conductas autorreguladoras,
entre otras razones por que sabe que consumen me-
nos recursos cognitivos y favorecen la eficiencia del
proceso (Winne, 1996).

Pero, ;Cémo es que sucede esto y por esto de-
jaria de ser un sistema de monitoreo y control me-
tacognitivo? Se explica por partes, en primer lugar
las conductas automatizadas vistas como “si esto,
entonces esto” en inglés el “if, then” de acuerdo con
la nomenclatura de Winne (1996) se denominan tac-
ticas, estas de acuerdo con el autor anterior (1997)
se refieren a las reglas generales que permiten la ma-
nipulacién de la informacion (Winne, 1996, 1997).
La suma de varias tacticas que han demostrado su
efectividad se convierten en estrategias disponibles
para circunstancias especificas del aprendizaje. En
el contexto del aprendizaje autorregulado los meca-
nismos de monitoreo y control, se encuentran acti-
vos de forma permanente evaluando la efectividad
de las estrategias y la necesidad de implementar
cambios para el logro de la meta (Winne, 2001; Win-
ne, Jamieson-Noel, & Muis, 2002).

A partir de tener claro el concepto anterior, es
necesario hacer dos precisiones relacionadas en
primer lugar, con lo que algunos autores denominan
selecciéon de estrategias “a priori”, los aprendices
que han tenido experiencias previas exitosas tien-
den a usar las mismas estrategias en diferentes cir-
cunstancias sin un monitoreo preciso y provocando
bajo nivel de eficiencia con altos costos en recursos
cognitivos (Griffin et al., 2013); en segundo lugar, las
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creencias epistemoldgicas sobre el conocimiento,
son descritas como un tipo de conocimiento meta-
cognitivo general y abstracto referido a las concep-
ciones individuales sobre el origen, la complejidad y
la pertinencia del conocimiento (Hofer, 2004).

En este sentido, estas creencias epistémicas son
reconocidas e involucradas por Winne y Hadwin
(1998) al modelo tradicional de autorregulacion
como un componente del conocimiento metacog-
nitivo (Winne & Hadwin, 1998). Como ejemplo de la
influencia de estas creencias epistémicas se puede
mencionar que para algunas personas el verdadero
conocimiento se adquiere facil y con poco esfuerzo,
esto termina fomentando la utilizacion de las estra-
tegias que requieran un esfuerzo menor, con las con-
secuencias negativas esperadas (Griffin et al., 2013).

Por consiguiente, lo mas conveniente seria que el
sistema regulador de las estrategias realice consul-
tas al Nivel-Meta, por medio de la informacién del
monitoreo y sea, desde ese nivel donde se generen
las acciones condicionadas o de control como: “si
esto, entonces esto, mds esto” en inglés “if, then,
else” conforme a la nomenclatura de Winne (1996).
Todo lo anterior, cobra relevancia para entender el
control metacognitivo que se ejerce a nivel-Objeto,
el cual se logra por medio de la definicion que hace
el Nivel-Meta de las tacticas que dan una respuesta
permanente a las condiciones de la tarea.

Hay que afadir que, esporadicamente cuando
el monitoreo informa que los resultados no corres-
ponden con lo esperado, -en cuyo caso se modifi-
ca el modelo representacional con el que cuenta el
Nivel-Meta del Nivel-Objeto-, se implementan ac-
ciones de control por via de modificar las tacticas
y estrategias ante una circunstancia particular, esto
es una caracteristica de los estudiantes autorregula-
dos (Winne, 1996). Los aprendices autorregulados
no solo desarrollan la habilidad de emplear tacticas
y estrategias conocidas, sino que relacionan la selec-
cién de la tactica con la situacién actual por medio
del monitoreo y no solo con su uso frecuente, como
pasa en aquellos que no realizan verdadero monito-
reo metacognitivo dentro del ciclo de autorregula-
cion (Rabinowitz, Freeman, & Cohen, 1993).
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Ademas, a diferencia de los estudiantes autorre-
gulados, algunos individuos despliegan estrategias
de monitoreo oportunistico en el cual, sin mediar un
proceso de planeacioén y seleccién consciente de las
tacticas, se implementa un comportamiento automa-
tizado, no deliberado que basicamente activa alarmas
cuando la informacién recolectada no corresponde
con lo esperado, esto ofrece resultados impredeci-
bles e inconsistentes (Winne, 1997). Al respecto, se
conocen varios trabajos de investigacién que han en-
contrado relacion entre las creencias epistémicas y la
seleccion de la estrategia, y el resultado de los proce-
sos de aprendizaje (Bromme, Pieschl, & Stahl, 2010;
Pieschl, Stahl, & Bromme, 2008).

Una forma clara de plasmar y resumir este anali-
sis, se logra en la ilustraciéon 4, un modelo de inte-
gracion que resalta la importancia del conocimiento
metacognitivo, no solo sobre de las estrategias, sino
también del contexto de las metas y de las creencias
epistémicas, asi como su influencia en el logro de
aprendizaje y el desarrollo del ciclo de la autorregu-
laciéon. En este modelo se resume cémo, a partir de
los juicios de aprendizaje se plantea el monitoreo
de las metas y estrategias cognitivas y metacogni-
tivas consolidando al final, lo que se conoce como
la meta-experiencia, que no es otra cosa que el co-
nocimiento acumulado sobre su propia capacidad
metacognitiva (Griffin et al., 2013).




Juicios de aprendizaje

Regulacion en linea

1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
-

Metas de Aprendizaje —_
y Creencias Epistémicas

Meta - Conocimiento
del individuo, tareas y
estrategias de estudio

Figura 4. Modelo Integrador con base en Griffin.
Fuente: International Handbook of Metacognition
and learnig Technologies, 2013. P. 21.

En esta propuesta se explica como, independiente
de la forma en que se desencadenen las acciones de
monitoreo, hoy dia se sabe que la toma de decisiones
para la seleccién de una tactica o una estrategia, es la
base de la autorregulacion y obedece adicionalmente
a las diferencias individuales de los sujetos (creen-
cias epistémicas) dado que establecen métodos en
los que se integran factores del entorno y sus propios
sesgos cognitivos (Griffin et al., 2013).

Finalmente por consecuencia de los procesos de
monitoreo y control (Meta experiencia), cada indivi-
duo construye su propio 0 meta-conocimiento me-
tacognitivo. Ahora bien, los planteamientos hechos
por Pintrich desde el afio 2000 y Hadwin y Winne en
el 2001, ya ofrecian una explicacién razonable a este

Monitoreo de Metas
y Estrategias

Estrategias Cognitivas
Acciones / Operaciones

Monitoreo

: Meta - Experiencia

Resultados de aprendizaje

proceso de integraciéon cuando en cada una de las
fases del ciclo del aprendizaje autorregulado, eviden-
ciaban el desarrollo interno de un proceso metacog-
nitivo de monitoreo y control. Este ejercicio continuo
de monitoreo y regulacion, explica de forma mas pre-
cisa tanto la dindmica de cada fase como la forma en
que las fases se conectan entre si. En la ilustracion 5
se presenta un modelo original que resume e integra
los analisis hechos hasta este momento.

Como aspecto fundamental y previo al analisis
detallado, debe sefalarse que en este modelo se
hace evidente cdmo, en cada una de las fases del
ciclo, de forma continua y como eje central del pro-
ceso, se desarrollan acciones de monitoreo y con-
trol metacognitivo, como se muestra a continuacion:
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Fase 2:

Fase 3:

Define Metas y
Planea Estrategias

Implementa Tacticas e
y Estrategias

~

VN
\ Nivel Meta o /
3 0
£ 2
[¢) [=
O )
=
/ Nivel Objeto
N
. Fase 4:
_} Fasg I: ¢ Realiza Atribuciones
Define la Tarea \

4

y Adaptaciones

’ Sistema Cognitivo ‘

Evaluacién Externa | ¢

Figura 5. Modelo Integrado Autorregulacién y Metacognicién.
Fuente: adaptado a partir de Hadwin y Winne, 1998, y Nelsén 'y
Narens,1990.

- En la fase 1, es cuando el individuo se apro-
xima a las condiciones de la tarea, aclara de qué
se trata, con qué recursos cuenta y en qué con-
diciones debe realizarla. En este momento, se
reflexiona sobre el valor que la tarea representa
para él, el grado de dificultad que esta ofrece,
indaga entre sus creencias epistémicas frente a
este dominio de conocimiento en especifico, re-
cuerda las experiencias previas con tareas simi-
lares, analiza el contexto en términos de tiempo
y recursos necesarios para realizarla (ejercicio
de monitoreo); posterior a la confrontacién en
el nivel meta, toda esta informacion se traduce
en definicién de nivel de autoeficacia especifica,
definicion del grado de dificultad y orientacion
de los recursos atencionales y motivacionales ha-
cia la resolucién de la tarea (ejercicio de control).
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‘ Desempeiio ‘ ¢

« Posteriormente en la fase 2, se realiza la defi-
nicion de las metas personales, esto es fraccionar
la meta final en metas parciales que sean alcan-
zables a corto y mediano plazo, en ese mismo
momento, se seleccionan las tacticas y estrate-
gias asignandoles un momento y un propoésito a
cada uno de ellas (Winne et al., 2002). En esta
fase, se establecen los denominados estandares
contra los cuales se contrastaran los resultados
posteriormente y se inicia un proceso de moni-
toreo del logro de las metas parciales y de la uti-
lidad de las estrategias, realizando acciones de
control, en respuesta al ajuste de las metas o a
cambio en las estrategias seleccionadas.




- Ya en la fase 3, se implementan las tacticas
o estrategias planeadas (operaciones) y se des-
pliegan los sistemas de monitoreo y control es-
pecificos de cada estrategia. En ese momento, se
contrasta los resultados (productos entregables
en las evaluaciones externas) con los estandares
fijados previamente y se sugieren los ajustes en
forma de acciones de control.

Conclusiones

Para concretar los vinculos relacionales de la me-
tacognicion y la autorregulacion, se pueden plantear
los siguientes aspectos:

Estos vinculos relacionales de la metacognicién
y la autorregulacion, tienen sus origenes en estu-
dios no relacionados entre si, ni directamente con el
aprendizaje, para el caso de la metacognicion fue-
ron psicologos interesados en como los individuos
toman conciencia de sus propios pensamientos a
través de la experiencia y la maduracién evidencian-
do una clara orientacién cognitiva (Flavell, 1979).

Para el caso de la autorregulacion, fue el estudio
de la interaccién entre el individuo, las conductas y
el ambiente, reflejando un interés mas por la conduc-
ta que por el pensamiento que la genera (Bandura,
1989). Posteriormente, los dos constructos se empie-
zan a entrelazar a partir de los trabajos de Zimmer-
man y Schunk, que orientan la discusién al ambito
académico especificamente confluyendo en el con-
cepto integrador de “Aprendizaje Autorregulado”, en
el que se ve reflejado el giro de la metacognicién al
ambito de las conductas cuando hace énfasis en las
respuestas regulatorias (Zimmerman, 1990).

Mas adelante los estudios de la autorregulacion,
progresivamente se centran en el ambito cognitivo
(Zimmerman, 1998), sin embargo hay un elemen-
to que permanece distanciando los enfoques y es
la influencia que se le atribuye al medio ambiente,
para los investigadores de la autorregulacion es una
fuente de estimulo para la toma de conciencia en los
individuos y sus respuestas regulatorias, mientras
que para los investigadores de la metacognicion, la

- Finalmente en la fase 4, suceden dos acciones
de control muy importantes como son: la autoe-
valuacién, confrontar los resultados obtenidos
con lo planeado, hacer las asignaciones atribu-
cionales y determinar cual fue la causa de los
buenos o malos resultados, para implementar en
la planeacién de la siguiente tarea de aprendiza-
je. Con esto regresa a la fase 1y se cierra el ciclo
de aprendizaje autorregulado (ver ilustracion 5).

mente del individuo es el activador de los juicios o
evaluaciones (Dinsmore et al., 2008).

Hoy dia hay una tendencia en los trabajos de
investigacion, sobre todo los relacionados con am-
bientes computacionales de aprendizaje, donde se
retoman elementos de ambos constructos para la
comprension integral de los problemas y el plantea-
miento de estrategias pedagdgicas que den soporte
al aprendizaje autébnomo (Dinsmore et al., 2008).

De las posturas teodricas representadas por los
diferentes autores en este texto, cada uno basado
en multiples estudios empiricos y la interpretacion
integradora que se plantea, es posible sefalar la re-
levancia que tiene el monitoreo como eje transversal
durante todo el ciclo del aprendizaje autorregulado,
se convierte probablemente en la fuente principal
de la informacién necesaria para reconocer el ade-
cuado funcionamiento de las tacticas y estrategias
implementadas (Greene & Azevedo, 2007; Pintrich
et al., 2000; Winne, 2001). Mas especificamente se
resalta la importancia del monitoreo de precision,
esta habilidad para vigilar el nivel de comprensién
(meta-comprensién), ha demostrado en varios es-
tudios empiricos una relacion positiva con el incre-
mento de los logros del aprendizaje autorregulado
(Thiede, Anderson, & Therriault, 2003).

Finalmente, el escrito refleja que a pesar de los
origenes distanciados que tuvieron la metacognicién
y la autorregulacion, en la actualidad son conceptos
muy relacionados, en parte gracias al abordaje in-
tegrador que plantea el concepto de “Aprendizaje
Autorregulado”, involucrando acciones metacogni-
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tivas constantes al interior de las fases del ciclo del
aprendizaje autorregulado (Dinsmore et al., 2008).
Actualmente los trabajos de investigacion, se propo-
nen dilucidar detalles sobre ; Cémo sucede el moni-
toreo y el control metacognitivo en distintos tipos
de individuos?, y ;Como se estimula el monitoreo
de precision y la regulaciéon de forma ciclica para
incrementar el desempefo de los individuos en el
contexto del aprendizaje autorregulado? Una pers-
pectiva para este analisis, trata otros aspectos como
son la influencia del entorno y los procesos de la

maduracién propia del individuo que podrian signi-
ficar una predisposicion para el desarrollo diferen-
cial de dichas capacidades (Dinsmore et al., 2008).

Quedan abiertos varios interrogantes, en relacién
con la mejor forma de medir el desarrollo de la habili-
dad de automonitorearse, y cémo correlacionar los
distintos resultados de los sistemas de medicién direc-
tos e indirectos utilizados en la actualidad (Greene &
Azevedo, 2010; Greene, Costa, & Dellinger, 2011; Gri-
ffin et al., 2013).
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