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Resumen

El objetivo del articulo es proponer pautas para el diserio e implementacion de ta-
reas académicas que favorezcan el aprendizaje autorregulado en estudiantes uni-
versitarios. Las pautas toman en cuenta dos ejes: la estructura y la evaluacion de la
tarea. En cuanto a la estructura, se presentan pautas relacionadas con los objetivos,
las consignas y el valor y promocion de la autonomia en la tarea para favorecer la
autorregulacion de los estudiantes. En la evaluacion de la tarea se aborda el rol de
los criterios de evaluacion, la retroalimentacion y los espacios de autoevaluacion.
Como conclusion se hace evidente la necesidad y conveniencia de la formacion de los
docentes en estrategias que favorezcan el aprendizaje autorregulado, a partir de las
pautas propuestas en este trabajo, asi como de sequir demostrando empiricamente
la efectividad de estas pautas en procesos especificos del aprendizaje autorregulado.
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Task Design to Promote Self-Regulated Learning
at University

Abstract

This article intends to propose guidelines for the design and implementation of aca-
demic tasks that favor self-requlated learning in university students. These guideli-
nes consider two themes: task structure and assessment. The structure has to do with
objectives, instructions, and the value and promotion of autonomy in the task to
advance students’ self-regulation. Task assessment addresses the role of evaluation
criteria, feedback, and self-assessment opportunities. In conclusion, teacher training
in strategies that promote self-requlated learning based on the proposed guidelines
is necessary and convenient. Also, the effectiveness of the guidelines in specific self-
regulated learning processes should be continuously and empirically demonstrated.

Keywords (Source: Unesco thesaurus)
Self-requlated learning; university students; teacher training; teacher education; uni-
versity pedagogy; teaching practice.
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Elaboracao de tarefas para promover a aprendizagem
autorregulada na universidade

Resumo

Este artigo tem o objetivo de propor diretrizes para a elaboragdo e implementacdo
de tarefas académicas que favorecam a aprendizagem autorrequlada em estudan-
tes universitdrios. Para isso, foram consideradas a estrutura e a avaliacdo da tarefa.
Quanto a estrutura, sdo apresentadas diretrizes relacionadas com os objetivos, as
instrucgoes, o valor e a promogdo da autonomia na tarefa para favorecer a autorre-
gulacdo dos estudantes. Na avaliagdo da tarefa, o papel dos critérios de avaliagdo,
a retroalimentacdo e os espagos de autoavaliagdo sdo abordados. Como conclusdo,
torna-se evidente a necessidade e conveniéncia da formacdo dos docentes em estra-
tégias que favorecam a aprendizagem autorrequlada, a partir de diretrizes propos-
tas neste trabalho, bem como da continuacdo efetiva dessas pautas em processos
especificos da aprendizagem autorregulada.

Palavras-chave (Fonte: tesauro da Unesco)

Aprendizagem autorregulada; prdtica pedagdgica; treinamento de professor; estu-
dante universitdrio; pedagogia universitdria.
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En la actual sociedad del conocimiento es im-
perativo que las personas no solo acumulen, sino
que sepan como aprender nuevo conocimiento y
cémo usarlo para responder a las dinamicas im-
puestas por la globalizacion, al auge de las tecnolo-
gias de la informacién y la comunicacion y del mer-
cado cambiante, de tal forma que puedan asegurar
subienestar personal, asi como ejercer una ciudada-
niaresponsable, que les permita contribuir al desa-
rrollo social y econémico (Severin, 2017). Lo anterior
ha tenido un efecto en las metas formativas de to-
dos los niveles educativos, pues estas se han enfoca-
do en el desarrollo de competencias, para la forma-
cion de un un sujeto capaz de conocer y movilizar
los conocimientos necesarios para la resolucion de
diversos problemas en contextos personales, acadé-
micos y laborales.

Binkley et al. (2012) agrupan las competencias
para desarrollar en el siglo XXI en cuatro catego-
rias: a) maneras de pensar: creatividad e innova-
cion, pensamiento critico, resolucion de problemas y
aprender a aprender; b) herramientas para trabajar:
apropiacion de tecnologias y manejo de informa-
cién; ¢) maneras de trabajar: comunicacion y colabo-
racién; y d) maneras de vivir en el mundo: vida y ca-
rrera, responsabilidad personal y social, ciudadania
local y global.

Como consecuencia de las demandas de la so-
ciedad del conocimiento y del énfasis puesto en el
desarrollo de las competencias para el siglo XXI, se
realizan nuevas demandas a las practicas pedago-
gicas de los docentes, planteando que deben estar
menos centradas en el profesor y mas enfocadas en
el aprendizaje y promoviendo espacios donde el es-
tudiante tenga la posibilidad de descubrir la utili-
dad de los contenidos, aplicarlos y reflexionar sobre
su uso idéneo en diferentes contextos (Chocarro et
al., 2007; Ministerio de Educaciéon Nacional, 2016).

Para Hakkinen et al (2017) y Nunez et al.
(2006), una de las competencias que mas influ-
ye en la necesidad de transformar el curriculo y las
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practicas pedagogicas, centrandolas en el apren-
dizaje, es la competencia de aprender a aprender,
definida como la forma de organizar y dirigir autoé-
nomamente el propio aprendizaje hacia el logro de
metas (Binkley et al, 2012). Esto debido a que saber
aprender es clave para el ajuste de los aprendices a
los retos constantes que les plantea la universidad
(Koivuniemi et al.,, 2017) y para la adaptacién a las
demandas que le hara el mercado laboral en el ejer-
cicio de su profesion (Garello y Rinaduo, 2013).

Esta competencia de aprender a aprender ha
sidoabordada porlapsicologia educativacomo apren-
dizaje autorregulado. La investigacion sobre este con-
ceptollevamas de 30 afios y halogrado probarlarela-
cion del concepto de regulacion del aprendizaje con
el desempenio académico de los estudiantes en di-
versas areas y niveles educativos (Broadbenty Poon,
2015; Dent y Koenka, 2016; Schunk y Greene, 2017);
asi como ha comprobado la efectividad de diferen-
tes estrategias aplicadas en contextos escolares y
universitarios para que los estudiantes logren auto-
rregularse (Boer et al., 2018; Donker et al.,, 2014; Brui-
jnetal,2014).

Este texto tiene el objetivo de presentar un
conjunto de pautas u orientaciones dirigidas a pro-
fesores universitarios, con el fin de que estos puedan
utilizarlos para el disefio de tareas académicas que
logren fomentar en los estudiantes un aprendizaje
autorregulado. Para esto, se inicia con una definicion
de aprendizaje autorregulado; sequidamente, se ex-
pone la importancia que tiene este constructo para
la practica pedagogica de los profesores; luego, se
presentan las pautas para el disefio de tareas que
fomenten aprendizaje autorregulado y se finaliza
con algunas conclusiones.

Aprendizaje autorregulado

El aprendizaje autorregulado hace referencia al
abordaje auténomo que hace un estudiante de una
tarea o situacion de aprendizaje (Hadwin, 2013). Esta
autonomia se evidencia en el establecimiento de me-



tas; en la planificacion y despliegue de estrategias
que hace el estudiante para lograr tales metas; en la
supervision de las estrategias y esfuerzos que des-
pliega al resolverla; asi como en la revision que hace
de su desempeno y aprendizaje en la tarea (Winne
y Hadwin, 2008; Zimmerman, 2000; 2002; 2013). Este
abordaje auténomo que hace el aprendiz también
implica creencias motivacionales positivas —como
la autoeficacia, el valor de tarea, el interés y la orien-
tacion a metas de aprendizaje-, 1a persistencia ante
obstaculos que se puedan presentar y la voluntad
de cumplir las demandas planteadas por las tareas
(Zimmerman, 2011; Zimmerman y Moylan, 2009).

Autores como Winne (2018) y Winne y Hadwin
(1998;2008) plantean que el aprendizaje autorregu-
lado ocurre en cuatro fases recursivas:

*  fasel: Definicion de la tarea, donde el estudian-
te identifica cuales son las condiciones inter-
nas (conocimientos previos que posee sobre
contenidos y estrategias para cumplir las de-
mandas de la tarea, estado emocional ante la
tarea, autoeficacia, intereses, expectativas, etc.)
y condiciones externas de la tarea que debe
realizar (ambiente, tiempo, instrucciones, de-
mandas de la tarea). La identificacion de estas
condiciones le permite al aprendiz construir
una representacion de la tarea: sus retos, ni-
vel de dificultad y posibilidades de alcanzar-
la (Greene y Azevedo, 2007; Winne y Hadwin,
1998, 2008).

*  fase2:Establecimiento de metas y planificacion:
fase en la que el estudiante, con base en la re-
presentacion que construy6 de la tarea en la
fase anterior, procede a establecer metas de
aprendizaje o estandares y a elaborar un plan
que le permita alcanzar dichas metas. Este
plan se compone de: a) pasos para alcanzar los
estandares: desde aspectos superficiales como
el tiempo a dedicar, el espacio y los materiales
a usar, hasta aspectos profundos, como las es-
trategias y tacticas de aprendizaje que nece-
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sita para abordar la tarea; y b) los productos a
lograr derivados de las actividades en la tarea
(Winne, 2017).

*  fase lll: Implementacion de estrategias y tdcti-
cas cognitivas y adaptaciones sobre la marcha,
donde el aprendiz realiza dos actividades si-
multaneamente (Winne, 2017): la primera es
la ejecucion del plan propuesto en la Fase 2,
implementando estrategias y tacticas cogniti-
vas pertinentes para la resolucion de la tarea,
como las estrategias de seleccion y la tactica
del subrayado, entre otras operaciones cogniti-
vas. La segunda actividad es de caracter meta-
cognitivo e implica el despliegue de monitoreo
para establecer qué tan efectivas estan siendo
las estrategias planeadas para lograr la tareay
manejar tanto el ritmo como los esfuerzos que
se estan realizando. A partir de este monito-
reo, se generan juicios que pueden derivar en
la realizacion de control metacognitivo, para
cambiar estrategias, condiciones internas, ex-
ternas o el plan (Winne, 2011; 2018).

. Fase IV: Adaptacion metacognitiva, que ocurre
al final de la ejecucion, cuando el estudiante
hace una revision de todas las operaciones y
productos generados en las fases anteriores
durante el abordaje de la tarea (Winne y Had-
win, 1998; Winne, 2018). A partir de esa revi-
sion, el estudiante genera una reflexion sobre
su aprendizaje y desempeno en la tarea, asi
como sus logros y fallos en ella, y logra derivar
posibles cambios a realizar en el abordaje de
futuras tareas. Estos cambios pueden darse,
segun Winne y Hadwin (2008) en las condi-
ciones internas (consolidar mas conocimiento
de un dominio), en los estandares (el aprendiz
puede caer en cuenta de que requiere exigirse
mas para una tarea posterior) y en las opera-
ciones o estrategias (después de ejecutar una
tarea, el aprendiz percibe que para ese tipo de
actividad tiene que desplegar ciertas estrate-
gias y evitar otras).
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Un estudiante autorregulado puede estable-
cer metas orientadas al aprendizaje, sostener el
interés por lo que hace y persistir en ello; escoger
estrategias acordes con las demandas de la tarea;
monitorear constantemente la efectividad de esas
estrategias; realizar ajustes a ellas, si 1o requiere; y
reflexionar sobre sudesempeno global al final de las
tareas (Rosario et al., 2014; Torrano et al.,, 2017; Win-
ne, 2011; Zimmerman, 2002; 2013). Estos estudiantes
suelen consolidar aprendizajes de calidad y presen-
tar altos desempenos académicos (Abar y Loken,
2010; Tuysuzoglu y Greene, 2015; Broadbent y Poon,
2015; Daura, 2015; Greene et al., 2012; 2015; Kitsan-
tas, 2002; McCardle y Hadwin, 2015; Montes et al.,
2005; Torrano et al., 2017; Valencia et al., 2013).

Las caracteristicas descritas definen el funcio-
namiento ideal de los estudiantes en cuanto a la
toma de control y autonomia en su aprendizaje en
el aula de clase y fuera de esta. Este funcionamiento
es susceptible de ser aprendido y refinado gracias a
las interacciones del alumno en multiples contextos
(Ben y Bernacki, 2015). Especificamente, en un con-
texto formal de educacion, las interacciones con pro-
fesores y pares y las actividades académicas que su-
ceden en este contexto contribuyen a la formacién
delas habilidades de autorregulacion del estudiante
(Daura, 2011; 2013; Hadwin et al,, 2017; Lajoie, 2008).

Es asi como el diserio de tareas académicas sig-
nificativas y el andamiaje que el docente dé al estu-
diante para apoyarlo en la ejecucion de las tareas,
son fundamentales para ejercer regulacion externa
sobre el proceso de aprendizaje del estudiante y en-
tregarle gradualmente el control sobre su proceso
de aprendizaje (Hadwin et al, 2005; Hadwin et al,
2011; 2017; Paris y Paris, 2001).

El apoyo externo posibilita que el estudiante
empiece a consolidar los procesos cognitivos, me-
tacognitivos y motivacionales involucrados en el
aprendizaje autorregulado y que los despliegue,
en pro de lograr los objetivos de aprendizaje que
se le plantean (Hadwin et al,, 2017; Winne y Buttler,
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1995; Zimmerman, 2002). Con el avance en los gra-
dos escolares, se observa que los estudiantes to-
man mas control de su aprendizaje, dependiendo
menos del control externoy siendo capaces de ela-
borar sus propias metas de aprendizaje, de elegir
estrategias a utilizar y cuando ajustarlas, de ser mas
reflexivos sobre su propio aprendizaje y de tener
mas herramientas para persistir ante dificultades
(Dent y Koenka, 2016).

Sin embargo, esto no quiere decir que se deba
retirar el apoyo al proceso de autorregulacion o que
los estudiantes en niveles avanzados de educacion,
como el universitario, logren ser autorregulados.
Respecto a esto, 1a evidencia empirica ha mostrado
que los estudiantes universitarios son expuestos a
multiples retos cognitivos, emocionales y motiva-
cionales en el contexto universitario ligados a las
actividades académicas y no académicas, a los cua-
les estos deben ajustarse para lograr aprendizajes y
buenos desempenos (Koivuniemi et al., 2017).

En ese proceso de ajuste, los estudiantes pre-
sentan algunas dificultades para autorregular su
aprendizaje, que perjudican su desempeno, dificul-
tades como: a) uso de estrategias inadecuadas para
lograr las demandas de la tarea; b) dificultades en
definirla tarea, poca planeacion y bajo monitoreo de
su desempenio durante las tareas; c) discrepancias
fuertes entre su desemperio real y su desempeno
percibido; d) bajo valor de las tareas y contenidos
y baja autoeficacia; e) poca busqueda de ayuda; y
f) control inadecuado de distracciones, ansiedad
y baja persistencia (Tuysuzogluy Greene, 2015; Ca-
pote et al, 2017; Greene et al, 2012; 2015; Lawanto y
Febrian, 2017; Montes et al., 2005; Nelson et al., 2015;
Shelly Soh, 2013; Valencia et al., 2013).

Las dificultades mencionadas en el proceso de
autorregulacion de los estudiantes y la importancia
de fomentar ese proceso para su formacion profe-
sional imponen retos importantes a los profesores
universitarios, puesto que implica para ellos imple-
mentar practicas pedagogicas orientadas a apoyar a



los estudiantes, no solo en el aprendizaje de los con-
tenidos, sino en: a) la identificacion y comprension
de los retos que enfrentan en el aprendizaje de los
contenidos; b) 1a eleccién de acciones propicias para
ajustarse a esos retos; y c) la apropiaciéon de cono-
cimientos y estrategias que les ayuden a planear, a
monitorear y a reflexionar sobre su propio proceso
de aprendizaje en la universidad y, mas adelante, en
su ejercicio profesional.

Importancia del aprendizaje autorregulado
para la practica pedagégica de los
profesores

Comprender el constructo del aprendizaje au-
torregulado se constituye en un aspecto clave para
que los profesores puedan enfrentar los desafios
mencionados y transformar su practica pedagogica,
con el fin de favorecer la requlaciéon del aprendizaje
en sus estudiantes. A este respecto, autores como
Dignath (2016), Dignath y Biittner (2018), Dignath et
al. (2013), Dignath y Van der Werf (2012), Kistner et al.
(2015) plantean que, cuando los docentes tienen co-
nocimientos sobre el aprendizaje autorregulado y
creen que este es importante para potenciar el des-
empeno y el aprendizaje de los estudiantes, es mas
probable que promuevan estrategias explicitas de
autorregulacion en sus clases, como la organizacion
y la planeacion, y generen ambientes de clase basa-
dos en el constructivismo (promocion de la autono-
mia, tareas desafiantes y ancladas al contexto real y
trabajo colaborativo), los cuales favorecen en los es-
tudiantes el uso de estrategias de autorregulacion.

Por su parte, Paris y Paris (2001) plantean que,
cuando los profesores estan familiarizados con el
aprendizaje autorregulado, es mas probable que es-
tos sean mas organizados y reflexivos sobre su propia
practica pedagogica y que logren regular su ense-
nanza, planificandola, organizandola y reflexionan-
do sobre sus aciertos y desaciertos en el aula. El ser
reflexivos sobre su propia forma de ensenar ayuda a
que los profesores se vuelvan mas sensibles y logren
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comprender mejor las estrategias que los estudian-
tes usan para aprender y monitorear su aprendi-
zaje, lo que los ayudaria a estructurar una practica
pedagogica que guie a sus estudiantes hacia formas
efectivas de regular su aprendizaje en las tareas, con
lo que se convertirian en modelos idéneos para es-
tos en el proceso de aprender a aprender (Paris y Wi-
nograd, 2003; Peeters et al., 2014).

Hakkinen et al. (2017), Kramarski (2017) y Perry
(1998) proponen que, para lograr que los profesores
propicien en sus estudiantes aprendizaje autorre-
gulado, es necesario que durante la formacion de
los docentes en las licenciaturas se impartan asig-
naturas donde se aborde el tema de la regulacion
del aprendizaje. Adicionalmente, la formacién de
los profesores no debe agotarse en las licenciaturas,
sino que también se debe trabajar con los profeso-
res en servicio, ofreciendo programas de formacion
y actualizacién que aborden el tema de 1a autorre-
gulacion o promoviendo comunidades de aprendi-
zaje entre los profesores donde, guiados por mento-
res, puedan reflexionar sobre su propia ensenanzay
sobre las formas de promover la autorregulacion en
sus estudiantes (Buttler et al,, 2013; Kramarski y Co-
hen, 2016; Kramarski et al., 2013; Rosario et al., 2014).

La evidencia empirica ha comprobado que, en
la medida en que se instruya a los profesores en for-
mas de autorregular su ensenanza y en estrategias
puntuales para promover el aprendizaje autorre-
gulado en sus estudiantes (como tutorias, retroa-
limentacion entre pares, discusion de objetivos y
productos de la tarea, instrucciéon en planeacion),
mejoraran sustancialmente las habilidades de auto-
rregulacion de los estudiantes, como la planeacion,
el monitoreo y el control (De la Fuente et al, 2013;
Kramarski, 2017; Kramarsky y Michalsky, 2010; Perry
et al, 2008; Perry et al,, 2006; Vrieling et al., 2012).

Respecto a la formaciéon de profesores univer-
sitarios para promover aprendizaje autorregulado,
Moos y Ringdal (2012) proponen fortalecer los pro-
gramas de formacion en estos profesores, ya que po-
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seen gran dominio de su area de conocimiento, pero
dificultades en suformacion pedagégica,lo que hace
que al ensenar se centren mas en la transmision de
contenidos y poco en reflexionar con sus estudian-
tes sobre el proceso de aprendizaje. En cuanto a esto,
Daura (2011; 2013) y Hoops et al. (2016) encontraron,
al observar clases de profesores universitarios, que
estos se centraban mas en la exposicion magistral
de conceptos y poco en la generacion de actividades
donde los estudiantes pudieran reflexionar sobre
sus dificultades para comprender los conceptos y
sobre las formas de aprenderlos iddneamente.

Resultados similares fueron hallados por Va-
lencia y Caicedo (2017), quienes, al analizar tareas
académicas propuestas por docentes universitarios,
observaron que muy pocas tenian el potencial para
favorecer un aprendizaje autorregulado; por ejem-
plo, un grupo de esas tareas exigio altos esfuerzos
cognitivos por parte de los estudiantes, pero hubo
poco acompanamiento por parte del profesor para
guiar al estudiante hacia el logro de la tarea.

Pautas para el diseno de tareas que
favorezcan aprendices autorregulados

Las pautas para promover aprendizaje au-
torregulado se presentan tomando en cuenta dos
ejes: la estructura de la tarea y 1a evaluacion de la
tarea. En cada uno de estos ejes se dan sugerencias
para diseniar las tareas, de tal forma que ayuden a
promover el despliegue idéneo de las diferentes fa-
ses del aprendizaje autorregulado en los aprendices.
Estas pautas se basan en planteamientos tedricos y
estudios empiricos realizados por autores de refe-
rencia en el tema del aprendizaje autorregulado,
publicados entre 1998 y 2019, enfocados en estu-
diar el aprendizaje autorregulado en relacion con
aspectos instruccionales, tales como: la promocion
de autonomia, la evaluacién y retroalimentacion y el
planteamiento de tareas desafiantes. La busqueda
se concentrd en escenarios universitarios, aunque
algunos de los articulos revisados, especialmente
los relacionados con la estructura de la tarea, per-
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tenecen a autores de referencia en el tema, cuyas
reflexiones y hallazgos se concentran en escenarios
de primaria y secundaria (ejemplo: Nancy Perry) y
son pertinentes para pensar el disefio de tareas en
la educacion superior.

Estructura de la tarea

Al disenar unatarea académica se deben tener
en cuenta ciertos elementos cruciales, que deter-
minan la comprension de esta por parte de los es-
tudiantes. Elementos como: el tipo de tarea, las de-
mandas de esta, los objetivos, las instrucciones que
se dan al estudiante para resolverla (Hakkinen et al,,
2017; Lodewyk et al,, 2009; Orozco et al, 2002) y la
promocién de la autonomia en la tarea (Ledn et al,
2015; Perry et al,, 2018; Wang et al., 2016).

1. TIPO DE TAREA: PLANTEAR TAREAS ABIERTAS Y DESAFIANTES Y
QUE SE EXTIENDAN EN EL TIEMPO

Las tareas académicas deben ser abiertas: im-
plicar mas de una solucion, permitir diferentes ca-
minos para su logro y extenderse en el tiempo, es
decir, que su resolucion implique mas de un intento
por parte de los estudiantes. Asimismo, las tareas
deben plantear demandas cognitivas de alto orden
(aplicar, argumentar, crear, entre otras), que activen
el uso de conocimientos previos y el anclaje de estos
a nuevos contenidos. Ejemplos de tareas abiertas,
demandantes y extendidas en el tiempo son: la re-
solucion de problemas reales, a partir de la genera-
cion de propuestas de intervencion o de productos
tangibles, como dispositivos electronicos; 1a realiza-
cion de diagnosticos; el analisis de casos; 1a creacion
y ejecucion de proyectos; la elaboraciéon de ensayos,
entre otras.

Este tipo de tareas exigen a los estudiantes
plantearse metas y organizar sus acciones para al-
canzarlas (Fase II: Establecimiento de metas y plani-
ficacion). Ademas, promueven el uso de estrategias
de procesamiento profundo, como elaborar, organi-
zar, personalizar y transferir conocimiento (Hakki-
nen et al,, 2017; McMahon y Oliver, 2001; Perry, 1998;



Perry et al., 2018). En lo motivacional, el desafio que
provocan las altas demandas despierta el interés
por la tarea, lo que ayuda al despliegue de los es-
fuerzos cognitivos e influye en que los estudiantes
persistan en la tarea durante su ejecucion (Fase Ill)
(Puntel y Menna, 2018; Perry et al., 2002; Lodewyk et
al., 2009).

2. PLANTEAR TAREAS QUE IMPLIQUEN EL CONOCIMIENTO PREVIO
DE LOS ESTUDIANTES

Lastareas deben estar ancladas alos conocimien-
tos previos de los estudiantes y procurar la integracion
de estos con los nuevos contenidos de aprendizaje,
dandole la oportunidad al estudiante de ajustarse
a las demandas de la tarea y construir nuevo cono-
cimiento. Por ejemplo, en una asignatura de psicolo-
gia se propone una tarea en la que se debe crear un
programa psicoeducativo donde es necesario que
los estudiantes activen conocimientos previos rela-
cionados con las teorias del desarrollo y el aprendi-
zaje que se abordaron en semestre anteriores y que
los integren con contenidos abordados en clase so-
bre como disenar un programa de intervencion psi-
coeducativo (Valencia y Caicedo, 2017).

Al retomar los conocimientos previos de los es-
tudiantes y promover su anclaje con nuevos conteni-
dos, se esta contribuyendo a que el estudiante tenga
un punto de partida para iniciar el establecimiento
de metas y la estructuracion de un plan para lograr-
las (Fase I1), de tal forma que pueda determinar qué
sabe sobre la tarea y qué necesita conocer o forta-
lecer para lograrla (Greene y Azevedo, 2007; Winne,
2018; Winne y Hadwin, 2008). Ilgualmente, al tener en
cuenta los conocimientos previos, el estudiante po-
dra supervisar y evaluar el nivel transformacion que
estos experimentan durante laresolucion de la tarea
y al final de esta (Garello y Rinaudo, 2012).

3. PLANTEAR TAREAS QUE ESTEN CONTEXTUALIZADAS O SEAN
AUTENTICAS

Procurar que las tareas tengan relaciéon con el
contexto real donde estan los estudiantes, para que
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asi estos puedan ver la relevancia de los contenidos
que aprenden, paracomprendery resolver problema-
ticas de la realidad y para su formacién profesional.
Por ejemplo, el diseno del programa psicoeducativo
debe hacerse tomando como punto de referencia
una poblacion, los estudiantes deben contactar a las
personas y realizar un ejercicio diagnostico con ellas,
con el fin de identificar una necesidad educativa que
fundamente el diseno del programa.

Cuando una tarea esta contextualizada y es
relevante, impacta la motivacion de los estudiantes,
activando creencias relacionadas con el valor o utili-
dad de la tareay el interés en la misma. Este impac-
to motivacional es importante, en la medida en que
puede llevar a que los estudiantes se dispongan a
realizar y persistir en esfuerzos cognitivos (Fase Ill),
que los dirijan al logro de las situaciones reales que
les plantea la tarea (Dignath et al.,, 2013; McMahon
y Oliver, 2001; Perry y Rahim, 2011; Perry et al., 2004).

4. PLANTEAR CONSIGNAS CLARAS PARA LA TAREA ACADEMICA

Las consignas deben explicitar con claridad: a)
los objetivos de la tarea en términos de aprendiza-
je; b) el producto o los productos a lograr a partir de
la ejecucion de 1a tarea; c) los pasos o instrucciones
guia para alcanzar los objetivos y productos; y d)
tiempos y plazos para las entregas de los productos.
Estos elementos de la consigna pueden estar plas-
mados en un medio escrito, en forma de guia, que
puede ser entregada en fisico o presentada en un
medio virtual, para que el estudiante tenga acceso
a ella de forma permanente. Ademas de esto, para
mejorar la comprension de la tarea por los estu-
diantes, es importante que el profesor explique las
instrucciones, esté atento a resolver posibles dudas
y cuente con modelos exitosos de productos, que
puedan servirles de guia para representar lo que se
les esta pidiendo (Hawe y Dixon, 2017).

Estas recomendaciones en cuanto a la consig-
na contribuyen a facilitar l1as operaciones que se lle-
van a cabo en las Fases | y II: Definicién de la tarea
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y Establecimiento de metas y planificacion, en la
medida en que le permiten al estudiante alcanzar
una comprensién general de la tarea: demandas de
la misma, producto, recursos con los que cuenta, po-
sibilidades de alcanzarla; asi, con base en esto, podra
generar estandares y pasos para lograr la tarea, de-
cidiendo qué estrategias usar, qué tiempo destinar
y qué recursos buscar (Careless, 2016; Hawe y Dixon,
2017; Ley y Young, 2001; Lodewyk et al.,, 2009; Winne
y Jamieson, 2002).

5. PROMOCION DE LA AUTONOMIA

Es relevante considerar la participacion y grado
de control de los estudiantes en la tarea académica.
Esta participacion consiste en permitir que decidan
formas de estructurar y ejecutarla, para que sientan
que tienen control en la actividad. En este sentido,
puede darseles la oportunidad de escoger el nivel de
reto a emprender, las formas de presentacion de es-
tos contenidos, materiales a utilizar y/o productos
a lograr. Para ilustrar: en una tarea sobre comuni-
cacion persuasiva, estudiada en la investigacion de
Valencia y Caicedo (2017), el docente permite a sus
alumnos decidir el tipo de producto que generaran
(material visual como posters, material audiovisual
como videos, entre otros) y escoger la poblaciéon a la
que dirigiran el producto (nifios, adultos, ancianos).

Las opciones en la toma de decisiones son im-
portantes para facilitar el aprendizaje autorregu-
lado, en 1a medida en que brindan al estudiante la
oportunidad de tomar control sobre su desempeno
enlatareay sentirse responsables de suaprendizaje,
lo cual les ayuda a activar aspectos motivacionales
claves para resolverla (Fase I: Definicion de 1a tarea)
—como el interés en la tarea y 1a creencias de auto-
eficacia positivas—, al sentir que pueden con el reto
planteado. Por ello son indispensables para activar
los procesos de comprension, aplicacion y monito-
reo necesarios para generar aprendizajes en la tarea
y persistir en esta (Fase Ill) (Leon et al., 2015; Perry et
al,, 2018; Perry y Rahim, 20m; Perry y VanderKamp,
2000; Perry et al,, 2002).
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Evaluacion de la tarea centrada
en el aprendizaje

Otro eje, fundamental para pensar el disefio y
ejecucion de las tareas y fomentar aprendizaje au-
torregulado en los estudiantes, es 1a evaluacién que
se hara de sudesempeno en la tarea. Esta evaluacion
debe tener caracter formativo y se caracteriza por fo-
mentar que el estudiante comprenda profundamen-
te los estandares que debe lograr y los criterios que
se utilizaran para evaluar su desempeno. Asimismo,
provee informacién pertinente al estudiante sobre
el estado de su aprendizaje y desempernio durante y
al final de la ejecucion y propone alternativas para
que mejore sus aprendizajes y formas de abordar la
tarea (Panadero et al., 2019; William, 2014).

6. GENERAR CRITERIOS DE EVALUACION CLAROS PARA LOS PRO-
DUCTOS DE LA TAREA

Los estudiantes deben conocer los criterios que
setendran en cuenta para evaluar su desempeno en
latarea,de tal forma que puedan saber cual es el des-
empeno esperado y los estandares con los que sera
evaluado ese desempeno. Estos criterios pueden ser
especificados al inicio de la tarea y discutidos con
los estudiantes, para que puedan comprenderlos.
Ejemplo, en el diserio de un programa psicoeduca-
tivo, el profesor socializa y explica a los estudiantes
cuatro criterios para evaluar el disefio: a) pertinen-
cia de la propuesta para solventar la necesidad de
la poblacién; b) coherencia de la propuesta con los
planteamientos tedricos abordados en clase; ) co-
herencia de los objetivos de la intervencion con las
actividades planteadas; y d) actividad para evaluar
la efectividad de la propuesta

Segun Fraile et al. (2017a) y Panadero y Alonso
(2013), estos criterios pueden hacerse operativos en
rubricas de evaluacion que describan diferentes nive-
les de desempetio (bajo, medio, alto; novato, interme-
dio, experto); también, pueden ser descritos en forma
de preguntas o guiones (;qué tanto la actividad 1 es
coherente con el objetivo 1?), que le ayuden al estu-
diante a pensar en qué medida sus avances estan lo-
grando responder esas cuestiones a cabalidad.



Explicar los criterios de evaluacion a los estu-
diantes es una actividad que facilita varios procesos
involucrados en la autorregulacion del aprendizaje
(Tabla ).

Por ultimo, en relacion con el uso de rubricas
o guiones para explicitar los criterios de evaluacion,
algunos estudios sugieren que la escogencia de una
u otra herramienta debe realizarse tomando en cuen-
talas caracteristicas de la tareay el nivel de experticia
de los estudiantes en ella (Panadero y Jonsson, 2013;
Panadero et al, 2014; 2013). De este modo, las rubri-
cas han demostrado ser mas efectivas en tareas que
se van a calificar y en las que el aprendiz tiene poca
experiencia o son novedosas para €l, pues lo ayudan
a disminuir pensamientos negativos sobre su des-
empeno y la ansiedad al ejecutar la tarea, mientras
que los guiones parecen ser mas adecuados en ta-
reas complejas, en las cuales el estudiante tendria
un poco de mas experticia, al promover en €l el au-
mento de esfuerzos, de mensajes autodirigidos du-
rante el desempeno y el uso de diferentes estrate-
gias de aprendizaje.
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7 DAR RETROALIMENTACION A LOS AVANCES EN LA TAREA

Una retroalimentacion efectiva para propiciar
el aprendizaje autorregulado puede tener en cuen-
ta los siguientes aspectos:

1. Las recomendaciones y observaciones a los es-
tudiantes deben ser coherentes con lo exigido
por latareay con sus criterios de evaluacion, de
tal forma que se impulsen en ellos procesos
de autoevaluacion de su propio desempeno en
la tarea (Tai et al,, 2018). Igualmente, deben ser
acordes al proceso de los alumnos en la tarea,
para no generar confusién y perjudicar su des-
empenio. Para esto, Careless (2016) propone que,
para generar sus observaciones y sugerencias,
el docente revise exhaustivamente los produc-
tos preliminares del estudiante y dialogue con
él sobre: a) cdbmo percibe suproceso en la tarea;
b) qué piensa de los productos que hasta ahora
ha generado; y c) qué considera qué halogrado
y en qué debe mejorar. Ademas, 1a retroalimen-
tacion debe ser proactiva, apoyando a los estu-

Tabla 1. Aportes del establecimiento de criterios de evaluacion

al aprendizaje autorregulado

Fase | y Fase II: Definicion de la
tarea y Establecimiento de metas y
planificacion

Fase llI: Ejecucion de la tarea y
ajustes sobre la marcha

Fase IV: adaptacion metacognitiva

Facilitan alos estudiantes la creacion
de estandares y 1a planeacion de

sus acciones para lograrlos. La
creacion de estandares también

les permite escoger estrategias
cognitivas acordes para alcanzar
dichos estandares (Nicol, 2009; Nicol
y MacFarlane-Dick, 2006; Panadero y
Jonsson, 2013; Panadero et al., 2016).

Facilita el monitoreo de la
efectividad de las estrategias
cognitivas usadas para lograr

la tarea. El monitoreo permite a

los estudiantes generar juicios
evaluativos sobre qué tanto estan
avanzando o fallando en la ejecucion
dela tarea, juicios que motivaran la
realizacion de acciones para lograr
cumplir las demandas de la tarea:
control metacognitivo (Tai et al,
2018; Winne y Buttler, 1995).

Apoya la reflexion final del
estudiante sobre su desempeno
global en la tarea: qué tanto logro
los estandares, qué tanto aprendio,
qué fallos tuvo. Con base en ello,
podra pensar como lo aprendido en
esa tarea le ayuda en otras y como
los fallos pueden ser mejorados en
futuras asignaciones (Hawe y Dixon,
2017; Nicol, 2009; Nicol y MacFarlane-
Dick, 2006; Panadero et al., 2016).

Fuente: Elaboracién propia.
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diantes, no solo en la identificacion de sus fa-
llos en 1a tarea, sino también en la generacion
de acciones para solventar esos fallos y seguir
avanzando en el ejercicio (Hattie y Temperley,
2007; 2011; Careless y Boud, 2018).

La retroalimentacion brindada a los estudian-
tes debe tener en cuenta aspectos motivaciona-
les y emocionales. Si se percibe que estan frus-
trados, ansiosos, desconfian de sus habilidades
o han perdido el sentido de la tarea, es impor-
tante que el profesor genere un ambiente de
confianza y dialogue con ellos al respecto, para
que puedan determinar la fuente de estos es-
tados y generen estrategias para disminuirlos
(Careless, 2013; Nicol y MacFarlane, 2006; Rojas
y Valencia, en revisién). Ejemplo: para disminuir
la ansiedad, la desconfianza y la frustracion es
productivo sefialar a los estudiantes los puntos
fuertes que se observan en el abordaje que ha-
cen de la tarea, explicarles detalladamente por
qué estan fallando, normalizar los fallos, es de-
cir, indicarles que pueden suceder,y mostrarles
que estos tienen solucion.

Involucrar a los pares en la retroalimentacion,
generando espacios para que emitan juicios
sobre los avances de sus compafieros en la ta-
rea. Esta retroalimentacion puede ser guiada
por criterios de evaluacion de la tarea, genera-
dos por el profesor o coconstruidos con los es-
tudiantes (Fraile et al, 2017b). De igual forma,
el profesor puede decidir que los estudiantes
que mostraron avances significativos en las
tareas sean los que retroalimenten a los que
estan presentando dificultades. Los pares, al
poseer una percepcién mas cercana de los re-
tos y dificultades de la tarea, pueden hacer jui-
cios mas comprensibles para sus comparneros
y ofrecer formas de mejorar beneficiosas para
el abordaje que estos hacen de latarea (Hawey
Dixon, 2017; Nicol y MacFarlane, 2006; Panade-
ro y Alonso, 2013; Panadero, Jonsson et al., 2018;
Panadero et al., 2016; To y Panadero, 2019).

Es preciso mencionar que las anteriores reco-
mendaciones sobre la retroalimentacién son perti-
nentes para facilitar el aprendizaje autorregulado
de los estudiantes, en la medida en que permiten
que estos cuenten con una fuente externa de in-
formacion que complemente las comparaciones
que ellos hacen entre sus avances en la tarea y los
estandares que establecieron en la Fase Il (Winne
y Buttler, 1995). La Tabla 2 explicita los aportes mas
importantes de la retroalimentacion al proceso de
autorregulacion del aprendizaje.

8. GENERAR ESPACIOS PARA QUE EL ESTUDIANTE PUEDA AUTOE-
VALUARSE DURANTE Y DESPUES DE LA TAREA

Los espacios de autoevaluacion son importan-
tes para que el estudiante pueda reflexionar sobre
su desempeno y sus resultados en la tarea y plan-
tear formas de seguir mejorando. Para guiarlo en
la autoevaluaién de su desempenio y aprendizaje,
son cruciales los criterios, en forma de rubricas o
guiones, pues, como se menciond, ayudan a los es-
tudiantes a generar estandares frente a los cuales
comparar su desempeno en la tarea, lo cual fortale-
ce el monitoreo metacognitivo o la elaboracién de
juicios sobre su abordaje en la ejecucién de la tarea
(Panadero et al., 2013; 2014; Tai et al., 2018).

Es importante que el profesor estructure la si-
tuacion para que el estudiante emita sus propios jui-
cios evaluativos. Por ejemplo: si el espacio de autoe-
valuacién se genera durante la ejecucion de la tarea,
hay que indicarle: a) qué debe evaluar de su proceso:
el producto preliminar logrado hasta el momento,
los procesos realizados para llegar a ese producto;
b) cdmo hacerlo: usando la rubrica o el guion crea-
dos para tal fin, respondiendo preguntas reflexivas
dadas por el profesor; c) en qué medio hacerlo: oral-
mente y grabandose, o por escrito, usando un diario
o portafolio, entre otros. Una vez el estudiante ha ge-
nerado sus juicios, es importante que el profesor lo
escuche y que, como ya se menciono, dé retroalimen-
tacion al respecto, para refinar esos juicios y dialogar
sobre las formas de mejorar el desempeno.
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Tabla 2. Aportes de 1a retroalimentacion al aprendizaje autorregulado

autorregulado de los estudiantes

Apoyo de la retroalimentacion en la tarea al aprendizaje

Ejemplo

Enla Fase Il 1a retroalimentacion optimiza el monitoreo
y los juicios evaluativos que hace el estudiante durante la
ejecucion de la tarea (Adie et al,, 2018; Hawe y Dixon, 2017;
Nicol y MacFarlane, 2006; Tai et al., 2018; Winne y Buttler,

1995).

Si el estudiante esta subvalorando sus avances en
la tarea, omitiendo los aspectos positivos de su
desemperio, entonces la retroalimentacion sera
de utilidad para demostrarle que hay avances
significativos que lo acercan al estandar.

los procesos de control metacognitivo (Fase Il1),1o que

entre otros (Hattie y Gan, 2011; Nicol, 2009; Tai et al., 2018;
Winne y Buttler, 1995).

La retroalimentacion facilita que los aprendices fortalezcan

llevara a la realizacion de ajustes en el abordaje de 1a tarea,
cambiando estrategias de aprendizaje, modificando el plan,

A partir de la retroalimentacion, un estudiante
puede decidir cambiar la forma en la que ha estado
resolviendo la tarea: pasar de una estrategia de
repeticion a una de elaboracion.

su interés por la tareay la persistencia en la misma, al
mostrarles que si es posible mejorar y lograr las demandas
del trabajo (Careless, 2016; Rojas y Valencia (en revision).

Mejora la motivacién de los estudiantes y eleva sus esfuerzos,

El estudiante que cambia su estrategias de
repeticion por una estrategia de elaboracion
persiste en la ejecucion de la tarea y, a su vez, eleva
suinterés y esfuerzos, al ver que la nueva estrategia
funciona mejor que la anterior.

Fuente: Elaboracion propia.

La autoevaluacion es un factor importante en
la promocion del aprendizaje autorregulado, pues
es una actividad que permite al aprendiz reflexio-
nar sobre sus avances y logros en la tarea, al activar
el monitoreo, lo que genera juicios, insumo funda-
mental para que el aprendiz pueda accionar el con-
trol metacognitivo que lo llevara a hacer ajustes du-
rante la Fase I1l, de ejecucion de la tarea, y/o cambios
posteriores (Fase IV), que se aplicaran al momento
de abordar futuras tareas (Careless, 2016; Panadero
y Alonso, 2013; Panadero, Andrade et al. 2018; Pana-
dero, Jonsson et al., 2017; Panadero et al.,, 2016; Paris
y Paris, 2007; Paris y Winograd, 2003; Tai et al., 2018).

9. LA EVALUACION DEL PRODUCTO FINAL DE LA TAREA NO DEBE
SER SOLO SUMATIVA, SINO FORMATIVA

Para realizar una evaluacion 6ptima de los es-
tudiantes al final de 1a tarea, que apoye su proceso
de autorregulacion, se puede tener en cuenta:

1. La evaluacion, ademas de dar una valoracion
cuantitativa de 1 a 5, debe proveer a los estu-

diantes con valoraciones cualitativas, que resal-
ten sus aciertos y desaciertos en la tarea. Estas
valoraciones pueden formularse tomando en
cuenta los criterios de evaluacion y demandas
de la tarea. Estos sirven de guia para evitar dar
valoraciones sesgadas y fuera del contexto de la
tarea acerca del desempenio de los estudiantes.

La evaluacion debe tener una intencion formati-
va,que permita alos estudiantes recibirinforma-
cion sobre los aspectos fuertes de sudesempeno
y aprendizaje en las actividades académicas y
sobre los errores en los que incurren, mostran-
dolos como una oportunidad para aprender y
optimizar el aprendizaje en otras tareas (Coll et
al.,, 2012; Panadero, Andrade et al., 2018; Pana-
dero et al., 2019). De esta forma, se ayudara al
alumno a adoptar una postura reflexiva sobre
su proceso de aprendizaje y se hara de la eva-
luacion una actividad constructiva, alejandose
del caracter amenazante que generalmente se
le atribuye (Perry y VandeKamp, 2000).
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Las anteriores recomendaciones en relacién
con la evaluacién son utiles para el aprendizaje au-
torregulado en la medida en que apoyan la reflexion
de los estudiantes sobre su desempertio al final de
la tarea (Fase IV: Adaptacion metacognitiva). Las va-
loraciones externas que se den sobre el desempetio
final de los estudiantes en la tarea contribuiran a
que entiendan lo que lograron, lo que falté por lo-
grar y por qué. Esto contribuye a fortalecer sus co-
nocimientos sobre el dominio de conocimiento de
latareay sobre los métodos de estudio para abordar
tareas, ademas de fortalecer aspectos motivaciona-
les, como su autoeficacia para abordar tareas futu-
ras en el dominio y el valor que les dan a las mismas
(Garello y Rinaudo, 2013; Hawe y Dixon, 2017; Nicol,
2009; Panadero y Alonso, 2013; Panadero, Andrade et
al., 2018; Panadero et al, 2019).

Conclusiones

Las pautas aqui presentadas se basan en los
trabajos de investigadores en el tema, quienes en sus
estudios han comprobado la efectividad de diferen-
tes estrategias para mejorar las habilidades de auto-
rregulacion en los estudiantes en distintos niveles de
educacién. Por tanto, es necesario sequir generando
mas evidencia sobre la efectividad de esas estrategias
en el contexto universitario; por ejemplo, Panadero,
Andrade y Brookhart (2018) proponen que se debe
seguir profundizando en los efectos de la evaluacién
formativa o centrada en el aprendizaje, durante el
proceso de autorregulaciéon del aprendizaje de los es-
tudiantes, viendo especificamente qué componentes
de este proceso son beneficiados por esa evaluacion.

Asimismo, existen investigaciones que han
probado que las estrategias de autorregulacion que
despliegan los estudiantes pueden variar segun el
dominio de conocimiento donde se encuentran
las tareas (Greene et al., 2015) y segun la experticia
previa de los estudiantes en el mismo (Lajoie et al.,
2013). Tomando en cuenta que en el ambito univer-
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sitario se ensefan una gran variedad de contenidos
en multiples dominios y que los estudiantes pueden
tener diferencias importantes en el conocimiento
previo, seria importante: a) precisar si las pautas
presentadas favorecen o no de igual forma el apren-
dizaje autorregulado en esos diferentes dominios
y cuales serian las formas de iddéneas de promover
la autorregulacién segun los dominios; y b) propo-
ner una instruccion diferenciada (Akos et al., 2007)
para promover el aprendizaje autorregulado, en la
que esas pautas para el disefio y ejecucion de tareas
puedan ajustarse segun el nivel de conocimientos
previos de los estudiantes.

Por otra parte, las pautas presentadas pueden
orientar la generacién de talleres y programas psi-
coeducativos que se dirijan a profesores universi-
tarios, con el fin de fortalecer el diseno y ejecucion
que estos hacen de tareas académicas, de modo que
estas logren favorecer en los estudiantes la consoli-
dacion de habilidades de autorregulacion: como la
planeacion, 1a persistencia, la eleccion y la ejecucion
de estrategias de aprendizaje idoneas para abordar
las tareas, junto con la reflexion continua sobre su
proceso de aprendizaje. Los talleres o programas
que se realicen con profesores universitarios no
solo deben centrarse en discutir y aplicar a la prac-
tica de los profesores las pautas descritas, sino que
también deben reflexionar sobre la importancia del
aprendizaje autorrequlado, sus diferentes fases y
procesos y sus implicaciones en la forma de abordar
la planeacion, ejecucion y reflexion de la ensenanza
misma (Buttler et al. 2013; Kramarski, 2017).

La apropiacion y aplicacion de las pautas pre-
sentadas en la practica pedagogica de los docentes
estara influida por factores contextuales, como los
tiempos que tienen parala preparacion de claseyla
atencion a estudiantes, 1a cantidad de estudiantes
que tengan en un curso y el volumen de conteni-
dos que deben ensefiar en los cursos (Daura, 2013).
Estos factores pueden hacer dificil, por ejemplo, 1a
generacion de espacios de retroalimentacion y au-



toevaluacién. Para esto es importante pensar en es-
trategias que permitan manejar los factores men-
cionados para mitigar su efecto negativo sobre las
practicas pedagogicas.

Estrategias como el uso de audiograbaciones
para explicar las consignas y retroalimentar a los
grupos de estudiantes cuando los cursos son nume-
rosos (Broadbent et al,, 2018) o trasladar 1a reflexién
sobre la importancia de favorecer el aprendizaje
autorregulado en la formacion de profesionales a
otros actores educativos, como directivos y admi-
nistradores, para que la apuesta por su promocion
sea un asunto institucional y se puedan tomar deci-
siones administrativas que faciliten a los profesores
favorecer dicho proceso.
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