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Resumo

A educacion € un dos maiores retos da sociedade actual. Conseguir que o alumnado se converta
en persoas autdnomas, capaces de aprender e cun bo axuste educativo e social considérase unha
prioridade. A aprendizaxe autorregulada (AAR) é clave para conseguir estes propositos, e a
stia ensinanza unha via para alcanzalos. E por isto, que o obxectivo desta revision é cofiecer as
practicas de promocion da AAR (PAAR), os efectos que tefien no alumnado e as posibles
variables asociadas O proceso. Para elo, realizouse unha busca sistematica da que se
seleccionaron 19 artigos nos que se exploran as PAAR e as variables docentes que se asocian
as mesmas. A revision amosou que os/as docentes de distintos niveis educativos fan uso de
diversidade de PAAR, tanto directas como indirectas. Ademais, as PAAR mostran efectos
favorables sobre as vertentes motivacional e estratéxica da AAR. Asi mesmo, variables como
0 cofiecemento da AAR, as crenzas e a autoeficacia do/a docente asdcianse a promocién da
autorregulacion nas stas aulas. En conclusién, se ben a investigacion no eido esta a crecer e
amosa resultados prometedores, de cara & intervencion, € prioritario ter en conta variables do/a
docente, asi como do alumnado, ademais de dotar 6s primeiros cos cofiecementos e recursos

necesarios para ser quen de fomentar a autorregulacion nas aulas.

Palabras chave: Aprendizaxe autorregulada (AAR), ensinanza, docentes

Numero de palabras do traballo: 7.987
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Resumen

La educacion es uno de los mayores retos de la sociedad actual. Conseguir que el alumnado se
convierta en personas autonomas, capaces de aprender y con un buen ajuste educativo y social
se considera una prioridad. El aprendizaje autorregulado (AAR) es clave para conseguir estos
propositos, y su ensefianza una via para alcanzarlos. Es por esto por lo que el objetivo de esta
revision es conocer las practicas de promocion del AAR (PAAR), los efectos que tiene en el
alumnado y las posibles variables asociadas al proceso. Para ello, se realizé una busqueda
sistemética de la que se seleccionaron 19 articulos en los que se exploran las PAAR vy las
variables docentes que se asocian a las mismas. La revision mostro que los docentes de distintos
niveles educativos fan uso de diversas PAAR, tanto directas como indirectas. Ademas, las
PAAR muestran efectos favorables sobre las vertientes motivacional y estratégica del AAR.
Asi mismo, variables como el conocimiento del AAR, las creencias y la autoeficacia del
docente se asocian a la promocion de la autorregulacion en las aulas. En conclusion, si bien la
investigacion en el campo estd creciendo y aporta resultados prometedores, de cara a la
intervencion es prioritario tener en cuenta variables del docente, asi como del alumnado,
ademas de dotar a los primeros con los conocimientos y recursos necesarios para ser capaces

de fomentar la autorregulacion en las aulas.

Palabras clave: Aprendizaje autorregulado (AAR), ensefianza, docentes
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Abstract

Education is one of the greatest challenges of today's society. Ensuring that students become
autonomous people, capable of learning and with a good educational and social adjustment is
considered a priority. Self-regulated learning (SRL) is key to achieving these goals, and its
teaching is a way to achieve them. This is why the main objective of this review is to know the
SRL promotion practices (SRLP), the effects it has on the students and the possible variables
associated with the process. For this, a systematic search was carried out from which 19 articles
were selected that explored the SRL promotion practices and the teaching variables that are
associated with them. The review showed that teachers of different educational levels make
use of a diversity of SRLP, both direct and indirect. In addition, SRLP show favourable effects
on the motivational and strategic aspect of SRL. Likewise, variables such as knowledge on
SRL, beliefs and teacher self-efficacy have been associated with the promotion of self-
regulation in the classroom. In conclusion, although research in the field is growing and
provides promising results, in the face of intervention it is a priority to consider teacher
variables, as well as the students ones, in addition to providing the former with the knowledge

and resources to be capable of promoting self-regulation in the classroom.

Keywords: Self-regulated learning (SRL), teaching, teachers
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Introducion

A educacion é unha das pezas claves no desenvolvemento propio do individuo e da
sociedade como un conxunto. Organismos internacionais, como a Asemblea de Nacions
Unidas, pofien o foco na mellora da calidade educativa. A Axenda 2030 apunta como cuarto
obxectivo de desenvolvemento sostible a necesidade de garantir que a educacion sexa
inclusiva, equitativa e de calidade, co fin de promover oportunidades de aprendizaxe para todo
o mundo (Nacions Unidas, 2015). Sinal da importancia da educacién de calidade, xa no eido
nacional, é que esta € considerada polo Instituto Nacional de Estatistica (INE) como un dos
indicadores para diagnosticar o benestar da nosa sociedade.

Para garantir o bo axuste dos/as estudantes 6 sistema educativo € relevante promover a
sta autonomia e autorregulacion, pois o/a aprendiz autorregulado/a é aquel que é quen de
planificar, monitorizar e controlar a sta aprendizaxe, con fin de conseguir a meta Gltima de
aprender (Dignath e Veenman, 2021).

As habilidades da AAR tefien unha alta correlacion co éxito e axuste académico
(Zimmerman, 2002) e son cruciais na diferencia entre alumnos/as con alto e baixo rendemento
(Hirt et al., 2021). Isto quere dicir que os/as estudantes cun bo nivel de autorregulacion tefien
mais facilidade para completar os seus estudos e para axustarse correctamente 6s requisitos da
educacion formal, asi como para seguirse formando autonomamente féra do sistema. Asi
mesmo, unha deficiencia na capacidade do alumnado para ser autbnomo no seu estudo pode
conducir 6 fracaso escolar ou a un mal axuste no eido académico. Actualmente, en Espafia, 0s
datos amosan unha tendencia cara a baixa no que o fracaso escolar se refire. A pesar diso, o
13,6% do alumnado abandona o sistema educativo de xeito temperd, segundo os Gltimos
indicadores do INE (2023). Ademais, como podemos ver na Figura 1, en comparanza cos datos

da Union Europea, inda non estamos 0 nivel medio europeo (9,6%).
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Figura l

Evolucion do abandono educativo tempera en Espafia e na UE.
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Nota. Adaptado de “Explotacion de las variables educativas de la Encuesta de Poblacion
Activa. Afio 2023 (p. 3), por Ministerio de Educacion Formacion Profesional y Deportes.

Tamén podemos consultar os datos sobre a porcentaxe de poboacion que sigue
participando da educacion a partir dos 25 anos. Neste caso, segundo o INE, obsérvase unha
tendencia & alta pero s6 0 15,9% da nosa poboacion segue a formarse durante a adultez, como
se reflexa na Figura 2. Tendo en conta que a sociedade actual require, en moita medida, que
nos mantefiamos en constante formacién e actualizacion das nosas habilidades (Laal, 2011), é
relevante dotar 6 alumnado coa capacidade para seguir formandose ¢ longo de todo o seu ciclo
vital. Conferirlles as ferramentas e motivacion para aprender de xeito continuado debe

converterse nun dos retos do noso sistema educativo.

Figura 2

Evolucién do porcentaxe de poboacion de 25-64 anos que participa en educacion-formacién
en Espana.
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Nota. Adaptado de “Explotacion de las variables educativas de la Encuesta de Poblacion

Activa. Afio 2023” (p. 15), por Ministerio de Educacion Formacion Profesional y Deportes.
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Aproximacion historica: modelos tedricos no estudo da
aprendizaxe autorregulada

A AAR ¢ un construto que esperta interese pola sua relevancia e aplicacion para o
sistema educativo xa referida con anterioridade. Podemos situar unha das orixes do seu estudo
nos tres procesos de autorregulacién que propon Bandura (1986): autoobservacion, autoxuizo
e autorreaccion.

O modelo de Zimmerman (2002) é unha das primeiras e mais relevantes propostas no
campo de estudo da aprendizaxe autorregulada. E a base da representacion da AAR como un
proceso con tres fases fundamentais: antes, durante e despois do episodio de aprendizaxe
(Tinajero et al., 2024). A primeira fase € a fase de prevision, previa & execucion da tarefa. Nela
o/a aprendiz analiza a tarefa, momento no que infllen as suas crenzas previas. Séguea a fase
de accion, no que dura a realizacion da tarefa pofiense en marcha estratexias cognitivas e
metacognitivas para monitorizar o rendemento. Finalmente, na fase de reflexion, ten lugar un
autoxuizo e consecuente autorreaccion que afectard na forma que os/as aprendices se
aproximen a futuras tarefas.

Pintrich (2004) engade unha fase 6 proceso proposto por Zimmerman, polo que postula
que existen a fase previa, na que o/a estudante crea un plan de accion; a fase de monitorizacion
e fase de control, desdobradas da fase de accion; e remata coa fase de reaccion e reflexion.
Dentro das mesmas, fala de 4 areas de regulacion en cada fase: cognicion, motivacion,
comportamento e contexto.

Entre outros modelos clasicos que poden ser destacados, esta 0 de Winne e Hadwin
(1998), que se estrutura en 3 fases: planificacion, na que se define a tarefa e se establecen metas
e un plan de accion; a de actuacion, na gque se leva a cabo o plan; e unha ultima, opcional, de
adaptacion, na que se monitoriza o proceso 6 completo. Tamén debe facerse mencion 6 modelo
proposto por Boekaerts (1991), que presenta a existencia de dous modos de procesamento
alternativos: un modo de perfeccionamento e outro de subsistencia. Estes correspdndense cos
motivos dos/as estudantes para enfrontarse a tarefa: o primeiro enfocase en incrementar a
propia competencia académica, mentres que o segundo outorga prioridade ao benestar afectivo.
O equilibrio entre ambos modos vai depender da avaliacion que faga o alumnado das
caracteristicas da tarefa, do seu dominio e dos contidos que se activen; se 0S recursos son
congruentes o alumnado optard polo perfeccionamento, se son incongruentes, polo

mantemento do benestar.
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Existen modelos méais modernos nos que se debuxa unha vision dinamica da AAR.
Segundo Tinajero et al. (2024), estes derivan dos modelos clasicos en catro direccions: do
enfoque macro (o xenérico) 6 micro (detallado ou situado), como pode ser o modelo de Efkildes
(2011); dende o “frio” 6 “quente” (polo peso dos estados afectivos-motivacionais), como
exemplos os modelos de Schwinger e Stiensmeier-Pelster (2012) e Miele e Scholer (2018);
dende a actividade consciente a inconsciente, que € o caso do modelo de Wirth et al. (2020); e
dende o funcionamento individual & interindividualidade, como o proposto por Hadwin et al.
(2011).

Aproximacion conceptual: aprendizaxe autorregulada e 0s
seus componentes

Existen multiples divisions entre os elementos que compofien a autorregulacion do
alumnado. Un elemento béasico é o abano de estratexias que o/a estudante ten e do que vota
man 6 aprender. Se ben hai multiples definicions do que é unha estratexia de aprendizaxe, en
termos xerais, podemos dicir que € un procedemento que facilita ou media no proceso de
aprendizaxe (Roces-Montero et al., 2002). Asi mesmo, as clasificacions das estratexias son
diversas; basearémonos en catro tipos principais, cada grupo dirixido a unha das facetas do
proceso de aprender: a metacognicion, a cognicion, a motivacion e a xestién dos recursos.

As estratexias metacognitivas son aquelas que o estudantado utiliza para a xestion
persoal do proceso de aprendizaxe (Gonzalez-Cabanach et al., 2002). En concreto, son aquelas
estratexias de caracter mais xeral que establecen a direccion mental (Roces-Montero et al.,
2002). Tefien un alto grao de transferencia inda que é mais complexo ensinalas. Como para
poder regular o cofiecemento é esencial cofiecer a natureza, estado e funcionamento do que
queremos regular, € importante falar da dimension cognitiva da metacognicién. A dimension
cognitiva implica o cofiecemento das propias variables persoais, da natureza das tarefas
académicas e das estratexias para alcanzar obxectivos de aprendizaxe. Non é suficiente co
cofiecemento declarativo das estratexias; sen o cofiecemento procedemental (a secuencia de
pasos gque compofien a estratexia) e condicional (o porqué e cando € apropiado usala),
dificilmente o alumnado sera autbnomo no uso das estratexias.

A segunda dimension da metacognicion, a reguladora, desprégase en tres fases,
coincidentes co que propon Zimmerman (2002): antes, durante e despois da tarefa. Non son
procesos independentes sendn que interactlan, superpodfiense e son ciclicos. Antes da tarefa

ocorre a planificacién, nela o alumnado establece 0s obxectivos e elixe o procedemento que
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vai seguir. Durante a realizacion da tarefa o alumnado fai un seguimento de autocontrol no que
se autoobserva e revisa o proceso co fin de introducir pequenos axustes se estes fosen precisos.
Finalmente, a fase de autoavaliacion é especialmente relevante para que o alumnado aumente
0 seu cofiecemento sobre si mesmo, a tarefa, a estratexia e o proceso como un todo.

Considéranse estratexias cognitivas aquelas dirixidas a codificar, almacenar e recuperar
a informacion que é obxecto de estudo (Gonzalez-Canabach et al., 2002). Son un conxunto de
estratexias mais especificas que acttan ante unha situacién ou problema concreto; se ben son
mais sinxelas de ensinar, tenden a ser menos transferibles entre materias ou tarefas (Roces-
Montero et al., 2002). Dentro das estratexias de caracter cognitivo podemos diferenciar entre
as estratexias asociativas, nas que o alumnado utiliza a repeticion como principal ferramenta
de traballo, e as restruturadoras ou de elaboracion, nas que o alumnado engade informacion
nova a que debe aprender elaborando un novo material cunha significacion mais persoal.

O obxectivo das estratexias motivacionais € manter un estado afectivo e emocional
positivo nas diversas situacions de estudo. Non estan vinculadas directamente coa codificacion
e 0 procesamento, pero poden considerarse como parte da procura dun estado agradable por
parte do estudantado (Rodriguez-Martinez et al., 2002). Poden estar enfocadas ¢ sostemento
do compromiso, para evitar as distraccions e o abandono da tarefa. Dentro destas podemos
destacar, entre outras, o autorreforzo, a comparacion social, as autoconsecuencias ou a autofala
de autoeficacia. Para a proteccion do benestar persoal tamén se desenvolven outras estratexias
co fin de afrontar as situacions potencialmente aversivas.

Finalmente, as estratexias de xestion de recursos son as que tefien por obxectivo
optimizar o proceso de aprendizaxe xestionando os diferentes recursos persoais e materiais
dispofiibles (Gonzéalez-Canabach et al., 2002). Respecto dos recursos mais fisicos, podemos
atopar a xestion do tempo e do espazo de estudo. No caso dos recursos persoais, pddense
recoller o proceso de solicitude de axuda e o traballo cooperativo (Rodriguez-Martinez et al.,
2002).

Metodoloxia de ensinanza

A promocién da aprendizaxe autorregulada € un traballo conxunto de moitos axentes
implicados no eido educativo. Centrdndonos nos/as mestres/as, por seren unha figura
importante para o desenvolvemento e manifestacion da regulacion da aprendizaxe (Azevedo et
al., 2008; Dignath et al., 2008), existen diversos formatos polos que poden promover a AAR.

Os autores Dignath e Veenman (2021) distinguiron entre as practicas directas, aquelas dirixidas

Natalia Silva Fernandez
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expresamente a promover o cofiecemento e interiorizacion das estratexias de aprendizaxe, e

indirectas, xeradoras dun ambiente de aprendizaxe favorecedor da autorregulacion.

Figura 3

Comportamento do/a mestre/a en relacion coa promocion da AAR

Promocién da AAR

Promocién directa da Promocidn indirecta da
AAR AAR
Instrucién explicita Instrucién implicita Ambiente de
de estratexias de estratexias aprendizaxe

Nota. Adaptado de “The Role of Direct Strategy Instruction and Indirect Activation of Self-
Regulated Learning—Evidence from Classroom Observation” (p. 493), por C. Dignath, e M.
V. J. Veenman, 2021, Educational Psychology Review, 33(2), 489-533.

As estratexias directas pddense subdividir en mais formatos se temos en conta o grao
no que os/as docentes ofrecen a informacion sobre a estratexia mentres a expofien. Asi, Brown
et al. (1981) xa distinguiran tres niveis de instrucién da lectura estratéxica. De menos a mais
explicitas, comezaria polo adestramento cego. Neste primeiro nivel inducese 6 alumnado a
executar unha estratexia pero sen informalo sobre o seu significado ou utilidade. Este tipo de
ensinanza implicita presenta como limitacion que non facilita a xeneralizacion e mantemento
da estratexia. Nun nivel intermedio estaria o adestramento informado. Neste o alumnado é
informado sobre a importancia (beneficios, utilidade,...) da estratexia mentres se lle induce a
utilizala. Isto facilita a sta aplicacion en situacions de caracteristicas semellantes. No terceiro
nivel atdpase o adestramento de autocontrol, nel combinase o adestramento informado cunha
instrucion explicita de como manexar, avaliar e comprobar a aplicacion da estratexia e o0 seu
axuste as condicions da tarefa. Este Gltimo tipo de adestramento, o mais explicito dos tres,
axuda & transferencia, execucion, mantemento e flexibilidade no uso da estratexia (Kistner et
al., 2010; Sperling et al., 2016).

Natalia Silva Fernandez
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A activacion indirecta da AAR producese cun ambiente de aprendizaxe que incita 6
alumnado a autorregularse (Dignath e Veenman, 2021). Autores como De Corte el al. (2004)
estudaron os aspectos que animan 0s estudantes a ser axentes que regulan a sta propia
aprendizaxe. Destacan a importancia de activar o cofiecemento previo e xerar un conflito
cognitivo que estimule a construcion activa de asociacions. A aprendizaxe debe estar
contextualizada dentro da realidade do alumnado, pois xeneralizar e traballar dende situacions
tedricas é abstractas require dun esforzo importante. Asi mesmo, estes autores propofien que a
aprendizaxe que non se usa permanece inerte, polo que é importante comezar situando o
cofiecemento para despois proceder a desligalo do contexto. Cooperar cos seus compafieiros/as
estimula a compartir as suas perspectivas e construir cofiecemento compartido. Ofrecer
oportunidades de dirixir a sia propia aprendizaxe é fundamental para fomentar a AAR. Débese
crear un equilibrio éptimo entre autonomia e control externo en forma de adestramento.

Existen diferentes formas de instruir as estratexias que precisa o alumnado para
autorregularse. Por exemplo, Collins et al. (1991) propofien catro formatos de promocion de
estratexias da AAR. O modelado, no que os/as estudantes observan 6 profesorado pofiendo en
practica certas estratexias. A andamiaxe é un proceso no que o/a mestre/a vai adaptando o apoio
as necesidades do/a estudante que realiza a tarefa (Cézares et al., 2020). O esvaecemento
consiste na retirada paulatina dos apoios para conferir unha responsabilidade maior 6
alumnado. E, finalmente, o adestramento comprende todo o proceso da aprendizaxe no que se
inclten a eleccidn de tarefas, as axudas 6 alumnado, o feedback,... Especial énfase cabe facer
sobre este ultimo aspecto, o feedback ou retroalimentacion precisa e continxente é un elemento
fundamental para a calidade da ensinanza e a aprendizaxe do alumnado (Kubik et al., 2021;
Van de Pol e Oudman, 2023).

A literatura, aparte de propofier unha clasificacion ou taxonomia das précticas, vincula
variables como o cofiecemento do/a docente ou as crenzas previas que este tefia coa utilizacion
de practicas promovedoras da AAR (PAAR) (Brenner, 2023). Asi mesmo, variables como a
autoeficacia ou o valor conferido & tarefa tamén parecen influir na predisposicion dos/as
mestres/as para instruir 6 alumnado na AAR (Bandura, 1986; Eccles e Wigfield, 2020).

Con todo isto, o obxectivo desta revision é cofiecer as PAAR, asi como os efectos que
tefien no alumnado. Tamén se busca comprender a importancia e presencia de variables

asociadas a promocion da AAR que poderian actuar como condicionantes das PAAR.
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Meétodo

En atencién 6s obxectivos formulados, o presente traballo ofrece unha revision
bibliografica sistematizada sobre as PAAR. Debido &s caracteristicas do traballo proposto e as
condicions da autora escolleuse este modelo, que se diferencia dunha revisién bibliogréfica
sistematica, entre outros aspectos, pola non presenza de duas persoas revisoras independentes
e a stia amplitude limitada (Grant e Booth, 2009). Seguiuse 0 esquema de fases proposto por
Presetelo-Pérez (2013) que se tentard resumir nas proximas lifias.

A procura bibliogréfica efectuouse entre os meses de novembro e decembro do 2023.
Para un primeiro achegamento 6 tema fixose unha busca ampla en lacobus, o catadlogo da
Biblioteca Universitaria, para familiarizarse con conceptos relevantes, sindénimos e
publicaciéns importantes sobre o tema. As palabras chave utilizadas foron “aprendizaje
autorregulado”, “self-regulated learning” e “strategy instruction”.

De seguido, realizouse unha procura de documentos en bases de datos electronicas. As
bases consultadas foron PsycINFO, SCOPUS e WoS. Segue unha breve descricion para
xustificar a sGa pertinencia para este traballo. Scopus é unha base de datos multidisciplinar
propiedade de Elsevier, cun amplo abano de titulos; Psycinfo, producida pola American
Psychological Association, esta especializada en psicoloxia e disciplinas relacionadas; e,
finalmente, Web of Science (WoS) é unha plataforma multidisciplinar na que se poden atopar
un amplo catalogo de recursos e publicacions.

A ecuacion de busca, na que se combinan os termos de interese e 0s correspondentes
operadores para acotar a informacion, foi a seguinte: ("self-regulated learning™ AND "strateg*
training”) OR (“self regulated learning™ AND "strateg* instruction”™) OR (“self regulated
learning” AND "teaching practice*") OR ("self regulated learning™ AND "teaching method*").
Limitouse 0s campos de titulo ou resumo e ¢ periodo dos altimos 10 anos.

Obtivéronse 80 documentos en PsycINFO, 254 en SCOPUS e 128 en WoS. Os
resultados foron trasladados a un xestor de referencias, neste caso RefWorks, para poder
procesalos. Ademais, como froito da procura manual, incluironse 3 traballos empiricos. Dentro

do total de 465, eliminaronse os 145 duplicados, polo cal quedou un total de 320 documentos.
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A terceira fase consistiu na criba dos documentos de acordo cos criterios de inclusién e

exclusion previamente establecidos, nunha primeira lectura do titulo e resumo dos mesmos. Os

criterios utilizados recéllense de xeito resumido na Taboa 1.

Taboa 1

Criterios de elixibilidade dos documentos localizados na busca sistematizada.

Criterios de inclusién

Criterios de exclusién

Documentos indexados nas bases de datos
WQOS, Scopus e Psycinfo

Publicados nos ultimos 10 anos.
Publicados en castelan, inglés, francés ou
portugués.

Dispofiibles na Biblioteca Intercentros ou
na rede.

Estudos sobre ensinanza de aprendizaxe
autorregulada.

Estudios con poboacién de estudantes
e/ou mestres de educacion primaria,

secundaria e/ou universitarios.

Metodoloxias de ensinanza non
presenciais.

Materias non incluidas no plan de estudos
(actividades extra curriculares) ou
practicas externas.

Focalizacion en estudantes con trastornos
mentais, discapacidade, enfermidades
fisicas ou altas capacidades.

Mostra composta por estudantes cuxa
idade cronoldxica non se corresponde co

nivel de estudios.

No primeiro cribado foron eliminados 270 rexistros, polo que 50 artigos foron

admitidos para unha revision de texto completo. Nesta volveuse analizar a elixibilidade dos

documentos preseleccionados para a admision na revision bibliogréafica. Durante a lectura a

corpo completo descartaronse 31 documentos. Todo o proceso descrito esta recollido de xeito

esquematico na Figura 4.

Natalia Silva Fernandez
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Figura 4

Diagrama de fluxo do proceso de seleccion e descarte de documentos procedentes das buscas

electréonica e manual.

N° de rexistros N° de rexistros
identificados en identificados en
Psycinfo: 80 SCOPUS: 254

N° de rexistros
identificados en
WOQ0S:128

N° de citas
identificadas na

busca manual: 3

v v

v

v

NC° total de rexistros ou citas duplicadas eliminadas: 145

v

N° de rexistros ou citas

Unicas cribados: 320

'

N° de documentos a texto

completo analizados para

decidir a sua elixibilidade: 50

'

N° de documentos a texto

completo incluidos na sintese
narrativa da revision
bibliogréfica: 19

N©° de rexistros ou

citas eliminados: 270

N° de documentos a
texto completo
excluidos: 31

Tralo proceso de seleccidn, 19 artigos foron admitidos para a lectura critica. Un resumo

dos datos recadados recollese nas taboas de resultados adxuntas. Ademais, a analise e sintese

narrativa da evidencia € exposta en seguintes apartados.
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Resultados

Neste apartado preténdese facer unha sintese das caracteristicas principais dos estudos
seleccionados, asi como dos resultados que estes atoparon. Na sua maioria son traballos de
caracter empirico, agas unha revision sistemética con metaanalise (Donker et al., 2014) e unha
revision critica (Dignath e Veenman, 2021). Analizaranse aspectos como o obxectivo, as
mostras, o0s instrumentos de medida e os resultados 6s que chegaron os estudos. Poden
consultarse os detalles de cada traballo revisado nas Taboas 2 e 3, nas que se presentan,
respectivamente, os estudos de intervencion e os observacionais.

As mostras son dun conxunto de poboacidns heteroxéneas en canto & sla procedencia,
nivel de estudos e disciplinas concretas as que se dedican mestres e estudantes. O pais con mais
numero de mostras € China; con dias mostras, seguen Turquia, Espafia, Chile e Alemafia;
finalmente, s6 hai unha mostra de Sur Africa e Namibia, Israel, Alemafia, Suiza, Sri-Lanka,
Paises Baixos e de Estados Unidos.

Nas mostras de profesores/as, algunhas contan sé con 4 participantes (Jayawardena et
al., 2020) e outras chegan a vintena (Dignath e Bttner, 2018; Geduld e Sikwanga, 2020).
Tamén temos mostras pequenas de estudantes, como é o caso de Gargallo et al. (2015) que sé
contou con 20 individuos para a stia mostra final. En rangos intermedios atopamos mostras que
abranguen dende os 60 (Bruna et al., 2023) 6s 106 docentes (Karlen et al., 2020). Outros
traballos conseguiron un nimero mais amplo de participantes, o que facilitaria a posibilidade
de xeneralizar os resultados 6s que chegaron os/as autores/as. En canto 6s docentes, Séez-
Delgado et al. (2022) contaron cunha mostra de 765 docentes e Yan (2018) con 873
profesores/as. No caso do alumnado, Guo et al. (2021) tiveron unha mostra que contou coa

participacion de 1521 estudantes.

Natalia Silva Fernandez
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Taboa 2

Caracteristicas principais dos estudos de intervencion revisados.

Dimensiéns de interese e

Autores Mostra Intervencion . o Anélise e resultados
instrumentos de avaliacion
Gargallo et 20 estudantes Metodoloxia instrucional Enfoques de aprendizaxe: ~ ANOVA:
al. (2015a) universitarios de 1° (ensinanza e avaliacion) Cuestionario de Procesos - Mellora estatisticamente

curso de Enxefieria en

Valencia (Espafa)

centrada na aprendizaxe, na

materia de Quimica:

- Naensinanza: exposicion,
preguntas da profesora,
preguntas dos/as estudantes,
modelado de resolucién de
problemas, resolucion
cooperativa e individual de
problemas con feedback
inmediato, traballo
monografico cooperativo
exposto en clase, practicas
de laboratorio por parellas,
titorias individuais ou
grupais a demanda.

- Naavaliacion: 2 probas de
nivel, probas de
autoavaliacion, logro na
resolucion de problemas,
observacion actitudinal,
probas ligadas &s practicas,
2 probas parciais.

de Estudio (CPE; Abalde et
al., 2001) traducion

espafiola do Study Process
Ques-tionnaire (R-SPQ-2F;
Biggs et al., 2001)
Cuestionario ad hoc de
satisfaccion coa

metodoloxia instrucional -
Estratexias de aprendizaxe

e dimensions

motivacionais:

Cuestionario de Evaluacion -
de las Estrategias de
Aprendizaje de los

Estudiantes Universitarios
(CE-VEAPEU; Gargallo et

al., 2009)

significativa no uso de
estratexias metacognitivas
(autoavaliacion e transferencia)
e xestion do espazo e
dimension motivacionais
(valor da tarefa e atribucions
externas e internas).
Diferencias estatisticamente
significativas do pretest 6
postest na puntuacién global de
enfoque profundo.

Os métodos mais valorados
polos/as estudantes eran:
exposicions da profesora,
traballo monografico, practicas
de laboratorio e traballo
individual con feedback
inmediato.
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Gargallo et 133 estudantes

al. (2015b) (85.7% mulleres) de
1° curso de Pedagoxia
(N=112) e 1° curso de
Educacion Social
(N=21) en Valencia
(Esparia)

45 mestres/as de
primaria de Alemaiia,
distribuidos en:

- Grupo
experimental
(N=33).

- Grupo control
(N=12).

Dignath
(2021)
Estudo 2

- Pretest ¢ inicio da materia
(febreiro)

- Postest ¢ final da materia
(xufo)

Meétodos centrados na
aprendizaxe, na materia Teoria
da Educacion:
Na ensinanza: presentacion
preliminar por unidades
didacticas, autoavaliacion,
discusién e posta en comun,
practicas cooperativas,
traballo de campo,
seguimento, presentacions
grupais, portafolios
- Naavaliacién: portafolios,
exame aberto, coavaliacion
das presentacions e
autoavaliacion

Curso sobre PAAR directas e
indirectas

Enfoques de aprendizaxe:
Cuestionario de Procesos
de Estudio (CPE; Abalde et
al., 2001); traducion
espafola do R-SPQ-2F
(Biggs et al., 2001)
Cuestionario ad hoc de
satisfaccion coa
metodoloxia instrucional
Estratexias de aprendizaxe
e dimensiéns
motivacionais:
Cuestionario de Evaluacién
de las Estrategias de
Aprendizaje de los
Estudiantes Universitarios
(CEVEAPEU; Gargallo et
al., 2009)

Cofiecemento sobre a
promocion da AAR
(principios de Pressley et
al., 1992) (ver Dignath and
Van der Werf, 2012)
Crenzas sobre a promocion
directa da AAR: Self-
Regulated Learning
Teacher Belief Scale

ANOVA:

Mellora significativa en
dimensions motivacionais
(motivacion intrinseca,
autoeficacia), cofiecemento
metacognitivo e do uso de
estratexias de aprendizaxe
(procura, repeticion, seleccion,
comprension, elaboracién
complexa)

Mellora significativa nas
puntuacions de enfoque
profundo.

Reducién nas puntuacions de
enfoque superficial.

Regresion:

Non se obtén un efecto
significativo do adestramento
nas crenzas sobre promocion
indirecta, pero si se obtivo para
as crenzas sobre promocion
directa e para a autoeficacia.
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(SRLTB; Lombaertsetal., - Obtivose un efecto

2009) significativo do curso sobre as
- Crenzas sobre a promocion PAAR autoinformadas.

indirecta da AAR: Beliefs - Non se obtivo un efecto

about Primary Education significativo do adestramento

Scale (BPES; Hermans et sobre as PAAR informadas

al., 2008) polos/as estudantes, nin no seu
- Autoeficacia docente para a uso de estratexias de

promocién da AAR: escala aprendizaxe.

(Dignath, 2017)

- PAAR directas/indirectas
autoinformada: Self-
Regulated Learning
Inventory for Teachers
(SRLIT; Lombaerts et al.,
2007; Dignath e Van der
Werf, 2012)

- Percepcién do alumnado
sobre as PAAR
directas/indirectas dos seus
mestres: SRL Student
Questionnaire (Otto, 2007)

- Autorregulacion do
alumnado (planificacion,
uso de estratexias e
autoavaliacion): RL
Student Questionnaire
(Otto, 2007)

Heaysman 72 mestres/as (idade Programa de ensinanza de - Crenzas sobre AAR ANOVA:
e media= 37.76 anos, PAAR (contidos conceptuais e (modelo de ensinanza- - Non se obtiveron diferencias
97.4% mulleres, de procedimentais) suplementario aprendizaxe preferido, significativas pre-post en
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Kramarski media 12.83 anos de ¢ programa de formacion
(2022) experiencia) de lingua proporcionado polo Ministerio:
de 3°a 5°grao de inclGe promocion directa
Educacion Primaria (explicacién, modelado) e
de Israel. indirecta (actividades auténticas
de ensinanza do uso de
estratexias cognitivas e
metacognitivas)
Adiguzel 80 docentes (idades Adestramento na técnica de
et al. comprendidas entre os modelado para promover a
(2023) 29 e 45 anos) de AAR.

Educacion Infantil,
Primaria e Secundaria

de Turquia.

transmision, liderazgo,
apoio diferencial,

aprendizaxe independente):

eleccion entre vifietas
representativas (Kramarski
e Michalsky, 2015)
Programacién de aula,
gravacion de leccions e
reflexion sobre estas:
andlise segundo
indicadores da leccion
(grao de explicitude e
duracién) e o seu contido
(estratexias cognitivas e/ou
metacognitivas)

Promocién directa da AAR

(modelado): analise das
programacions de aula e
produtos compartidos en
lifia (galerias, infografias,
etc.) realizadas tras un
programa de adestramento
en ensinanza de AAR
(protocolo de codificacion,
rabrica ad hoc)

crenzas dos/as mestres/as sobre
AAR, se ben as frecuencias da
preferencia por aprendizaxes
independentes aumentaron no
grupo experimental.

Aumento significativo en
planificacion de contidos
metacognitivos en todos 0s
indicadores da programacion
de aula, execucion e reflexion
das leccions no grupo
experimental. Tamén se
aprecia melloraen 3
indicadores no grupo control
(planificacion explicita de
estratexias metacognitivas,
explicitude da clase respecto a
aprendizaxe independente e da
reflexion sobre a clase), inda
que a stla magnitude é
significativamente menor.

Andlise temético:

Os/as docentes adestrados,
aprenden sobre a estratexia de
ensinanza, adquiren maior
conciencia metacognitiva e a
refiren & adquisicion de
estratexias cognitivas (procura
de informacion, organizacion,
transferencia), metacognitivas
(establecemento de obxectivos,

Natalia Silva Fernandez

20



Practicas docentes promotoras da aprendizaxe autorregulada: efectos e antecedentes

Bruna et 60 docentes (idade

al. (2023)  media= 41.8 anos,
78.1% mulleres e
27.9% homes, de
media 10.4 anos de
experiencia) de
Universidade de Chile

Programa de adestramento na -
promocion da AAR (non
descrito)

Cofiecemento sobre PAAR:

items dun estudo previo
(Dignath-VanEwijk e Van
der Werf, 2012)
Autoeficacia docente
(estratexias instrucionais,
manexo da aula e
implicacion dos alumnos):
Teacher self-efficacy scale
(Tschannen-Moran e
Woolfolk, 2001)

PAAR: Adaptacion do
Inventario de Procesos de
Autorregulacion del
Aprendizaje (IPAA;
Rosério et al., 2007)

seguimento, autoavaliacion) e

de xestidn de recursos (procura

de axuda, xestion do tempo).

Modelo lineal multinivel:

Increméntanse de xeito
significativo a autoeficacia
referida a estratexias
instrucionais asi como as
PAAR.

Non se atopan cambios
significativos no cofiecemento
sobre PAAR, a autoeficacia
para implicacion do alumnado
e a xestion da aula.
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Taboa 3

Caracteristicas principais dos estudios observacionais revisados.

Autores Mostra

Dimensiéns de interese e instrumentos de

Analise e resultados

avaliacion
Dignath e 28 mestres/as de Coriecementos sobre estratexias de Anélises de varianza (observacion):
Buttner Educacion Primaria aprendizaxe: entrevista semiestruturada, - Os/as mestres/as de secundaria dedicaban
(2018) (N=12) e Secundaria codificada mediante o Assessing how mais tempo 6 modelado de estratexias

(N=16) de Alemaiia

Teachers Enhance Self-regulated
Learning (ATES; Dignath et al., 2008)
Crenzas sobre a importancia da
promocion da AAR: entrevista
semiestruturada codificada mediante o
Assessing how Teachers Enhance Self-
regulated Learning (ATES; Dignath et al.,
2008)

Estimacidn persoal da frecuencia PAAR e

metodoloxia utilizada: entrevista
semiestruturada codificada mediante o
Assessing how Teachers Enhance Self-
regulated Learning (ATES; Dignath et al.,
2008)

Promocion directa (informacion sobre as
estratexias e 0s seus beneficios) e
indirecta (fomento da aprendizaxe
comprensiva, da autodeterminacion e a
transferencia, traballo cooperativo):
observacion de videos e codificacion co
instrumento, Assessing How Teachers
Enhance Self-regulated Learning (ATES;
Dignath et al., 2008)

cognitivas e motivacionais que en primaria.
Non se obtiveron diferencias significativas
respecto a instrucion de estratexias
metacognitivas.

Os/as mestres/as de primaria obtifian
puntuacions méis elevadas no fomento da
aprendizaxe cooperativa, activacion de
coflecementos previos e actividades
auténticas.

Analises tematico da entrevista:

Oslas profesores/as manifestaban crenzas
favorables sobre a instruciéon da AAR,
dician instruir en maior medida as
estratexias cognitivas e as motivacionais
mais amosaban dificultades para describir 0s
tipos de estratexias de aprendizaxe e
limitada experiencia respecto 6 fomento da
autodeterminacion e as actividades
auténticas.

Analises de correlacion:

Non se obtiveron correlacions significativas
entre o cofiecemento ou a importancia
atribuida as estratexias de aprendizaxe e a
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Yan (2018) 873 profesores/as (277
homes e 590 mulleres,
cunha experiencia de entre
1 e 34 anos no sector) de
Primaria (N=429) e
Secundaria (N=444) de
centros de Hong Kong

Baldan e
Guven (2020)

1.411 estudantes (790
mulleres e 621 homes)
universitarios de Turquia

Geduld e 218 mestres/as de Sur
Sikwanga Africa (N=14) e Namibia
(2020) (N=14)

Crenzas sobre a AAR (beneficios
dificultades percibidos da sua ensinanza;
capacidade do alumnado para a AAR):
Self-Regulated Learning Teacher Belief
Scale (SRLTBS; Lombaerts et al., 2009)
Promocion indirecta da AAR
autoinformada: Self-Regulated Learning
Instruction Scale (SRLIS; Yan, 2017)

Métodos e practicas instrucionais
destacados como relevantes para a AAR:
entrevista semiestruturada (protocolo ad
hoc)

Dimensions motivacionais e estratexias
de aprendizaxe da AAR: Self-Regulatory
Learning Scale (Turan, 2009)

PAAR autoinformadas, crenzas sobre a
sta importancia e sobre a capacidade
dos/as estudantes para adquirilas:
entrevista semiestruturada e observacion
(protocolo de codificacién ad hoc)

stia promocion (observada e informada),
salvo no caso das estratexias cognitivas.

Analise de regresion:

- O xénero é un factor influinte no uso de
instrucions para a aprendizaxe
autorregulada, sendo as mulleres quen mais
as pofien en préactica.

- O sector escolar e a experiencia docente non
aparecen como factores preditores
significativos.

- As crenzas sobre os beneficios percibidos e
a capacidade do alumnado para acadar
aprendizaxe autorregulada predician positiva
e significativamente as PAAR destinadas a
promovela.

Analises de frecuencia e proba t:

- Diferencias significativas en estratexias de
aprendizaxe en funcién do sexo, do centro
de educacion secundaria de procedencia, 0s
motivos para elixir a carreira € 0 curso.

- Distintas practicas educativas aprécianse en
conexion coa AAR: métodos alternativos de
ensinanza e avaliacion, tarefas motivadoras,
traballo cooperativo, feedback, acomodacion
do entorno fisico ou social.

Anélise de contido:

- Os entrevistados manifestaban promover as
dimensions motivacionais (autoeficacia,
valor da tarefa, expectativas e metas)
mediante feedback positivo, e calidade
expositiva.
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Jayawardena 4 mestres/as (2 mulleres e

etal. (2020) 2 homes, con entre 7 e 33
anos de experiencia) de
ciencias de Educacion
Secundaria (graos 10 e 11)
de Sri Lanka

Karlenetal. 106 profesores/as (idade

(2020) media =42.8 anos, 73.6%

mulleres e 15.38 anos de
servicio de media) de
escolas de Educacion
Primaria (N=58) e
Secundaria (N=48) de
Suiza

Promocidn directa (métodos instrucionais

e contidos ensinados) e indirecta:
observacion na aula e entrevista
semiestruturada (protocolo de
codificacién ad hoc)

Cofiecemento sobre AAR: proba con
preguntas de opcion multiple
Cofiecemento pedagoxico sobre a
promocion da AAR: escala ad hoc
referida a escenarios educativos
Crenzas sobre condicions beneficiosas
para promover a AAR (importancia
atribuida) na aula: SRL Teacher Belief
Scale (SRLTB; Lombaerts et al., 2009)

7 participantes amosan coherencia entre as
percepcions sobre as stas PAAR e a
realidade das leccions.

Outros/as 13 participantes tefien baixo
axuste entre o exposto e as practicas reais.

Andlise de contido:

Obsérvanse PAAR diversas (modelado,
andamiaxe, actividades practicas de
aprendizaxe) promovedoras da regulacion
cognitiva.

Respecto da faceta motivacional da AAR,
todos os/as profesores/as informaron da sta
actuacion sobre o plantexamento de metas.
Respecto da faceta regulatoria, os/as
profesores/as dixeron incidir na
planificacién e na regulacion da motivacion.
Atbpanse dous compofientes novidosos non
incluidos no modelo empregado para a
codificacion: densidade curricular e recursos
fisicos e factores sociais extraescolares
(titores privados e pais). O primeiro
considérase contraproducente, o segundo
favorable.

Andlise descritivo:

Oslas profesores/as amosaban un nivel
baixo-moderado de cofiecemento sobre
AAR e do cofiecemento pedagoxico sobre a
stia promocién.

Amosaban un autoconcepto positivo sobre a
competencia persoal para promover a AAR
e niveis medios de motivacion para facelo.
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Callanetal. 112 mestres/as de primaria -
(2021) e secundaria (idade media
=43,9 anos, 82 mullerese -
30 homes) en Estados
Unidos

Crenzas sobre a AAR (maleabilidade):
escala preparada ad hoc para outro
estudio (Hertel e Karlen, en revision)
Importancia atribuida & promocion da
AAR: Teacher Attitudes Towards Self-
Regulated Learning Scale SRL
(TATSRLS; Steinbach e Stoeger, 2016).
Autoeficacia para a AAR: escala de nova
elaboracion ad hoc

Autoeficacia para promover a AAR:
escala ad hoc

PAAR autoinformadas: escala (Frey et al.,
2009)

Cofiecemento sobre AAR: pregunta
aberta, protocolo de codificaciéon ad hoc
Barreiras para a promocion da AAR:
pregunta aberta, protocolo de codificacion
ad hoc

Anélise de correlacion:

- Non se obtivo unha correlacion significativa
entre autoconcepto e teorias implicitas.

- Rexistraronse correlacions positivas entre:

o Cofiecemento sobre a AARe o
pedagoxico.

o Autoeficacia paraa AAR e a
autoeficacia para promovelo.

o Teorias implicitas sobre a
maleabilidade da AAR e as crenzas
sobre as condicions favorables para
promovelo.

- Aimportancia atribuida & AAR non
correlacionaba significativamente coas
PAAR autoinformadas

Analise de regresion:

- Aautoeficacia para a AAR, o0 cofiecemento
pedagdxico, a autoeficacia para promover a
AAR e as crenzas sobre as condiciones
beneficiosas para a AAR (maleabilidade)
predician positivamente a importancia
atribuida & promocion da AAR.

- O cofiecemento pedagoxico e a autoeficacia
para promover a AAR, predician
positivamente a stia implementacion.

Anélise de frecuencia:

- Rexistranse 15 tipos de PAAR.

- 059,8% dos/as mestres/as dician empregar
unha ou ningunha PAAR na aula; s6 o
14,3% sinalaba realizar 3 ou mais.

- Os/as mestres/as utilizaban de xeito mais
frecuente a instrucién directa (17,9%), as
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Dignath
(2021)

191 mestres/as de primaria
(idade media =40 anos,
88,48% mulleres; cunha
experiencia media de
14,57 anos) e 232
estudantes (idade media= 9
anos e 52.02% mulleres)
de Alemana.

PAAR autoinformadas de promocion
directa e indirecta: pregunta aberta,
protocolo de codificacion ad hoc

Cofiecemento sobre a promocion da AAR
(principios de Pressley et al., 1992)
Crenzas sobre a promocién directa
implicita da AAR: Self-Regulated
Learning Teacher Belief Scale (SRLTB;
Lombaerts et al., 2009)

Crenzas sobre a promocién indirecta da
AAR: Beliefs about Primary Education
Scale (BPES; Hermans et al., 2008)
Autoeficacia docente para a promocién da
AAR: escala (Dignath, 2017)

PAAR directas/indirectas autoinformadas
dos/as docentes: Self-Regulated Learning
Inventory for Teachers (SRLIT;

follas de traballo (16,2%) e as
autoavaliacions (14,3%).

Analise de correlacions:

O cofiecemento dos/as mestres/as sobre
AAR estaba significativamente relacionado
coa stia promocion.

A percepcidn de falta de tempo como
barreira para a AAR relacionébase de xeito
positivo coa sia promocion.

A crenza de que tifian demasiada
responsabilidade na promocion da AAR
relaciondbase con menos PAAR

Analise de regresion:

O coiiecemento sobre AAR foi o preditor
mais forte e significativo das PAAR;
seguido da percepcion de barreiras para a
instrucion da AAR.

Analise de clases latentes:

Obtéfense dous perfis de profesores/as. O
perfil 1 (50% dos participantes) presentaba
puntuacions baixas de crenzas, autoeficacia
e cofiecemento. O perfil 2 mostraba
puntuacions elevadas nas mesmas
dimensiéns.

Oslas profesores/as do perfil 2 superaban
significativamente 6s do perfil 1 en PAAR
autoinformadas directas e indirectas.

Os perfis 1 e 2 non se diferenciaban no tipo
de préacticas empregadas segundo o informe
dos/as estudantes.

A promocion autoinformada da AAR non
predicia 0 uso das estratexias
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Guo et al. 1.521 estudantes (idade

(2021) media =10.59 anos, 52%
mulleres e 48% homes) de
Eduacion Primaria (entre
4° e 6° grado) de Hong
Kong

Saez- 765 docentes universitarios

Delgado et al. (idade media =47 anos,

(2022) 52% homes e 48%

mulleres) de 6
Universidades de Chile

Lombaerts et al., 2007; Dignath e Van der
Werf, 2012)

Percepcion do alumnado sobre as PAAR
directas/indirectas dos seus mestres: SRL
Student Questionnaire (Otto, 2007)
Autorregulacién do alumnado
(planificacion, uso de estratexias e
autoavaliacién): RL Student
Questionnaire (Otto, 2007)

Ensinanza de estratexias de escritura
(etapas previa, durante e posterior):
cuestionario ad hoc

Estratexias de redaccién de aprendizaxe
autorregulada (autoiniciacion,
planificacion, producion do texto,
autoseguemento, integracion de
feedback): cinco escalas extraidas do
cuestionario de Bai et al. (2014, 2015)
Crenzas dos/as docentes sobre AAR
(importancia atribuida, capacidade dos
universitarios para aprender a regular a
slia aprendizaxe): escala ad hoc
Cofiecemento sobre a AAR: escala ad hoc
Autoeficacia docente para a promocién da
AAR: escala ad hoc

PAAR de instrucion implicita
autoinformada: escala ad hoc

metacognitivas, mentres que a promocién
informada polo alumnado si o facia.

Anélise de correlacion:

- Alinstrucién baseada no proceso mostraba
unha correlacion positiva elevada coas
estratexias de AAR.

Analise descritivo:

- Oslas profesores/as amosaban puntuacions
medias nas crenzas sobre AAR e baixas de
cofiecemento sobre AAR

- Obtiveron niveis medios de autoeficacia
para a promocion de AAR e puntuaciéns
medias de PAAR.

Analise de correlacion:

- Correlacions significativas entre todas as
variables estudadas.

Anélise de regresion:

- As crenzas sobre AAR predician a sua
instrucién, a través do seu cofiecemento e da
autoeficacia para a sua promocion.
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4 escolas de Educacion
Secundaria dos Paises
Baixos (4 participantes por
centro: un/unha xefe/a de
equipo, un/unha titor/a e
dous/duas mestres/as por
cada escola)

Voskamp et
al. (2022)

Yu e Boli
(2023)

276 estudantes de
Educacion Secundaria de
Kaili City (China) e os
seus profesores

Enfoque pedagoxico dos centros: analise
do proxecto educativo.

Vision do profesorado sobre a AAR
(concepcion da AAR, diferenzas na
capacidade do alumnado para aprender a
autorregularse): entrevista
semiestruturada (protocolo ad hoc)
Vision do profesorado sobre a AAR
(concepcion da AAR, diferenzas na
capacidade do alumnado para aprender a
autorregularse): entrevista
semiestruturada xenérica e axustada &
observacién na aula (protocolo ad hoc)
Medidas adoptadas para promover a
AAR e de atencion & diversidade:
entrevista semiestruturada xenérica e

axustada & observacion na aula (protocolo

ad hoc)

Aproximacions a ensinanza dos/as
mestres/as (centrada no/a profesor/a vs.
no alumnado): Approaches to Teaching
Inventory (ATI; Trigwell e Shale 2004)
Ambiente ecoldxico da aula: Classroom
Ecological Environment Questionnaire
(Tshewang et al., 2017)

Aprendizaxe autorregulado (estratexias
cognitivas, metacognitivas,
motivacionais, e de xestion de recursos,
metas e volicion académica): Writing
Strategies for Self-Regulated Learning

Questionnaire (WSSRLQ); Teng y Zhang,

2016)

Analise de contido:

Diferentes concepcidns sobre a aprendizaxe
autodirixida nos centros.

Diferentes formas de promocién da AAR:
instrucions explicitas, proxectos desefiados
polo alumnado,...

Diferentes formulacions sobre as diferencias
individuais que poden incidir na AAR.

Andlise de correlacion:

Correlacions significativas entre
aproximacions docentes, ambiente de
aprendizaxe e aprendizaxe autorregulada.

Anélise de regresion:

A aproximacién a ensinanza centrada no
alumnado predicia positiva e
significativamente a AAR.

O ambiente ecoloxico da aula mediaba
parcialmente a relacion entre enfoque
docente e AAR.
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Osl/as participantes dos estudos revisados comprenden idades moi variadas, pois 0s
estudos realizaronse na sia maioria (11 dos estudos) con mestres/as, mentres que 5 contaron
coa participacion de alumnado, e en sé un deles se estudou tanto 6s docentes como 6s alumnos.
O nivel educativo no que se tomaron as mostras tamén é heteroxéneo; maioritariamente 0s/as
estudantes ou mestres/as provefien da educacién primaria ou secundaria. A etapa universitaria
foi obxecto de cinco dos estudos.

No caso das revisions, a de Donker et al. (2014) incluiu 58 estudos nos que se contaba
con mostras tanto de educacion primaria como secundaria. Dignath e Veenman (2021)
revisaron 17 estudos nos que as mostras provifian de diversos paises e pertencian as etapas
educativas de primaria, en 7 dos estudos, e secundaria, nos restantes.

Respecto 6s métodos de avaliacion utilizados, no relativo 4s PAAR habitualmente
utilizadas, alguns autores/as optaron por pedir informacion 6s propios/as docentes avaliados/as.
Para isto, Dignath (2021) empregou 6 Self-Regulated Learning Inventory for Teachers (SRLIT;
Lombaerts et al., 2007; Dignath e Van der Werf, 2012). Esta proba retine unha serie de items
que describen practicas de promocion directa (p.ex. “Os meus alumnos avalian 0s seu propios
logros de aprendizaxe™) e indirecta da AAR (p.ex. “Os alumnos deciden a orde na que realizar
as suas tarefas™) coas que os/as profesores/as avaliados/as deben indicar a sta conformidade.
Pola sua parte, Bruna et al. (2023) adaptaron os items do Inventario de Procesos de
Autorregulacion del Aprendizaje (IPAA; Rosario et al., 2007) para aludir &s estratexias de
aprendizaxe que poden ser ensinadas. Tamén se aplicaron entrevistas semiestruturadas,
compostas por preguntas abertas, ben dirixidas 6 profesorado (p.ex. “Que fai para ensinar s
seus alumnos a autorregular a sta aprendizaxe?”) (Callan et al., 2021; Dignath e Bdttner, 2018;
Jayawardena et al., 2020) ou 6s estudantes (“Ensinaronche na universidade estratexias de
aprendizaxe?”) (Baldan e Guven, 2020).

Por outra parte, en tres dos estudios seleccionados para esta revision (Dignath e Blttner,
2018; Heaysman e Kramarski, 2022; Jayawardena et al., 2020) rexistraronse directamente as
PAAR, mediante gravacions das clases. Tanto as entrevistas como as gravacions eran
interpretadas coa axuda de protocolos de codificacion. Cabe destacar, pola sua
comprensividade e exhaustividade o Assessing How Teachers Enhance Self-regulated
Learning (ATES; Dignath et al., 2008). Este consta dun sistema de codificacién de baixa
inferencia para medir a promocion directa da AAR e un sistema de alta inferencia para medir
a promocion indirecta. A primeira parte, dedicada & analise da ensinanza de estratexias de

aprendizaxe, codificase nunha taboa na que se recollen aspectos cualitativos (tipos e subtipos
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de estratexias, antecedentes contextuais, beneficios,...) e cuantitativos (tempo dedicado &
ensinanza da estratexia). Ademais, na segunda parte, a activacion indirecta da AAR no
alumnado midese con 9 items nos que se avalian aspectos cuantitativos e cualitativos da
aprendizaxe cooperativa (p. ex. “O mestre preocupase de que os alumnos realmente traballen
xuntos de xeito cooperativo e interven se € preciso”), aprendizaxe construtiva (p. ex. “O mestre
integra 0 novo cofiecemento nun contexto significativo e/ou introduce o novo cofiecemento
creando conflito cognitivo”), autodeterminacion (p. ex. “Existe equilibrio entre a aprendizaxe
autodirixida e dirixida polo mestre”) e transferencia (p. ex. “A aprendizaxe intégrase en
contextos da vida real”).

Como indicador da compatibilidade do estilo docente coa promocion indirecta da AAR
utilizouse o SRL in Metaphor Perceptions (Sherin, 2004) nun dos estudos revisados (Heaysman
e Kramarski, 2022). Mediante catro metéforas, ilustradas con vifietas, sobre o proceso de
ensinanza-aprendizaxe, avalia a preferencia do/a profesor/a por un tipo de metodoloxia de
ensinanza-aprendizaxe de entre catro posibilidades situadas dentro dun continuum que iria
dende centrada no/a mestre/a ata centrada no/a alumno/a. Nesta mesma lifia de autovaloracion
da metodoloxia instrucional emprégase o Approaches to Teaching Inventory (ATI; Trigwell e
Shale 2004). Componse de 16 items, a metade destinados a avaliar un estilo de ensinanza
centrado na transmision da informacion (p.ex. “Concéntrome en abarcar toda a informacion
que poderia estar dispofiible nun bo manual da materia”) e a outra metade de items
representativos dun estilo de ensinanza centrado no cambio conceptual (p.ex. “Animo 0s
estudantes a reestruturar 0s seus cofiecementos actuais en funcion do que aprenden na
materia”). Tamén se avaliou a propension do/a docente a utilizar PAAR (construtivistas vs
tradicionais) mediante entrevista (Voskamp et al., 2022) e o cuestionario Beliefs about Primary
Education Scale (BPES; Hermans et al., 2008). Pola sta parte, Karlen et al. (2020) escolleron
4 items da escala proposta por Frey et al. (2009) no marco do estudo PISA. Esta avalia a
aplicacién de diferentes metodoloxias na aula compatibles coa promocion indirecta da AAR
(p.ex. “Polo regular, os estudantes traballan independentemente en tarefas que elixen por si
mesmos”).

No que respecta & avaliacion da adecuacion do clima da aula para favorecer a AAR, no
estudo de Yu e Boli (2023) aplicouse o Classroom Ecological Environment Questionnaire
(Tshewang et al., 2017). Nel estan representadas oito dimensions contextuais: apoio do
profesorado (p.ex. “O meu profesor tomase interese en min”), cohesion do alumnado (p.ex.

“Fago amigos nesta clase”), orientacion as tarefas (p.ex. “E importante completar unha certa
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cantidade de tarefas na clase”), cooperacion (p.ex. “Coopero con outros compafieiros na
realizacion das tarefas de clase”), igualdade (p.ex. “O profesor préstanos atencion por igual”),
voz critica (p.ex. “Podo cuestionar a forma na que me ensina o profesor”), relevancia persoal
(p-ex. “Aprendo que os contidos da materia poden estar presentes na mifia vida cotia”) e
negociacion do alumnado (p.ex., “Falo con outros alumnos sobre como resolver problemas™).

Nun dos estudos revisados, o de Heaysman e Kramarski (2022), analizaronse as
programacions de aula de 76 docentes, coa intencién de rexistrar PAAR directas e indirectas
previstas. O mesmo método de avaliacion utilizaron Adiguzel et al. (2023), neste caso
centrandose especificamente na técnica do modelado.

Co fin de cofiecer as estratexias de aprendizaxe que utilizaban os/as alumnos/as
participantes, Baldan e Guven (2020) empregaron o Self-Regulatory Learning Scale (Turan,
2009). A autorregulacion dos/as alumnos/as tamén foi do interese de Dignath (2021), que a
mediu co SRL Student Questionnaire (Otto, 2007). Este instrumento ademais de ter items nos
que se recolle a autorregulacion dos/as alumnos/as (p.ex. “Fago 0s meus deberes nun lugar
silencioso no que nada poida molestarme™), ten outra dimensidn na que da conta da percepcion
dos/as estudantes sobre as PAAR dos/as docentes (p.ex. “O noso profesor dinos ¢ inicio da
semana que traballos deben estar finalizados 6 remate da semana”).

En Espafia, Gargallo et al. (2015 a, 2015b) empregaron o Cuestionario de Evaluacién
de las Estrategias de Aprendizaje de los Estudiantes Universitarios (CE-VEAPU) elaborado
por Gargallo et al. (2009). Este cuestionario autoinformado con 88 items mide o uso de
estratexias de autoavaliacion (p.ex “Doume conta cando fago ben as cousas - nas tarefas
académicas - sen necesidade de esperar a cualificacion do mestre”), transferencia (p.ex
“Utilizo o aprendido na universidade nas situacions da vida cotid”) e de xestion do espazo (p.ex
“Creo un ambiente de estudo adecuado para render”). Tamén inclle subescalas de dimensions
motivacionais, en concreto, valor da tarefa (p.ex “E importante que aprenda as materias polo
valor que tefien para a mifia formacion”) e atribucions (p.ex “O meu rendemento académico
depende da mifia capacidade™).

Tamén contamos con estudios que se interesaron especificamente polas PAAR
aplicadas a escritura. Asi, Yu e Boli (2023) seleccionaron 18 items do Writing Strategies for
Self-Regulated Learning Questionnaire (WSSRLQ; Teng e Zhang, 2016). Nun estudo posterior
de Guo et al. (2021) empregaronse 19 items extraidos dun de Bai et al. (2014, 2015) sobre a
AAR aplicada na escritura.
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Como antecedentes plausibles das PAAR, avaliaronse os cofiecementos dos/as
docentes. Karlen et al (2020) elaboraron un cuestionario con preguntas de resposta alternativa
para avaliar o cofiecemento sobre estratexias docentes eficaces para promover a AAR. Os/as
participantes debian elixir aquelas opcions compatibles coa promocion da AAR (p.ex “Permite
elixir tarefas”). Pola sua parte, Bruna et al. (2023) utilizaron o Questionnaire of Knowledge
about Self-Regulated Learning (Dignath e Van der Werf, 2012), composto por oito items (p.ex.
“Cando se ensinan as estratexias de aprendizaxe, ¢ importante explicar claramente como usalas
e modelalas™). Este complementouse con preguntas abertas relativas 4 definicion da AAR e o
mellor modo de promovela.

Outro aspecto considerado como posible antecedente das PAAR son as crenzas dos/as
docentes. Asi, contamos con probas como a Self-Regulated Learning Teacher Belief Scale
(SRLTBS; Lombaerts et al., 2009). A escala conta con 10 items referidos a dous tipos de
crenzas: sobre a capacidade dos/as estudantes para implementar aprendizaxe autorregulada
(p.ex. “Os alumnos deberian ser capaces de tomar decisions sobre a secuencia e duracion das
stias actividades de aprendizaxe”) e os beneficios da AAR percibidos polos/as mestres/as (p.ex.
“A aprendizaxe autorregulada propicia unha colaboracion eficiente entre os alumnos”). Esta
proba foi utilizada nos estudos de Dignath (2021) e Yan (2018).

Outra proba utilizada para avaliar as crenzas dos/as docentes, destacable pola sua
exhaustividade, é a escala Teacher Attitudes Towards Self-Regulated Learning Scale
(TATSRLS; Steinbach e Stoeger, 2016). Na sua version orixinal conta con 28 items
distribuidos en 7 subescalas dedicadas & relevancia atribuida a que os/as estudantes dispofian
de destrezas de AAR: planificacion (p.ex. “E importante que os meus alumnos planifiquen
estratexicamente os seus propios procesos de aprendizaxe™), uso (p.ex. “E importante para min
que os meus alumnos poidan utilizar adecuadamente as estratexias de aprendizaxe”),
seguimento (p.ex. “E importante para min comprobar se 0s meus alumnos cometen erros ¢
utilizar estratexias durante a aprendizaxe”) e avaliacion (p.ex. “Para min é importante que 0s
meus alumnos avalien a sta aprendizaxe inmediatamente despois de completar o proceso de
aprendizaxe”) de resultados da aplicacion de estratexias de aprendizaxe.

Finalmente, tamén se avaliou a autoeficacia docente do profesorado como posible
antecedente das sUas practicas instrucionais. Asi, a Teacher self-efficacy scale (Tschannen-
Moran e Woolfolk, 2001) foi utilizada por Bruna et al. (2023) na sua version abreviada de 12
items. Explora 3 subdimensiéns: eficacia na xestion da aula (p.ex. “;En que medida pode

controlar os comportamentos disruptivos en clase?”), eficacia na implicacion do alumnado
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(p.ex. “En que medida pode facer que 0s seus alumnos valoren o que aprenden?”’) e eficacia
nas estratexias de instrucion (p.ex. “;En que medida pode implementar estratexias docentes
alternativas na sua clase?”). Outros/as autores/as optaron por un enfoque mais concreto e
avaliaron a autoeficacia para a ensinanza da AAR, tamén con probas de autoinforme (Dignath,
2021; Karlen et al., 2020; Saez-Delgado et al., 2022).

Con respecto 6s resultados recollidos, comézase comentando o panorama ofrecido
polos estudos de revision seleccionados para o presente TFG. A revision sistematica de Donker
et al. (2014) recompilou os achados de estudos enfocados na instrucién de estratexias de
aprendizaxe co fin de mellorar o rendemento académico do alumnado. Atoparon que as
intervencions maioritariamente se dirixian &s estratexias metacognitivas (concretamente &
planificacion e monitorizacion da tarefa). A mellora do rendemento académico mostrabase
vinculado en maior medida & intervencion sobre o cofiecemento metacognitivo, a estratexia
metacognitiva de planificacion e a dimension motivacional de valor atribuido & tarefa. Nos
estudos revisados, tanto os/as alumnos/as de primaria como os/as de secundaria se beneficiaron
das intervencions, se ben os efectos foron mais salientables no caso dos nenos/as mais
pequenos/as.

Os resultados obtidos por Dignath e Veenman (2021) na sua revision critica sobre
estudos observacionais de PAAR, reflexan que a maioria dos/as docentes promoven a AAR de
forma indirecta cos ambientes de aprendizaxe, con moi pouca evidencia de instrucion de
estratexias cognitivas e metacognitivas. Non atoparon relacion entre estas practicas de
promocion e o uso de estratexias no alumnado cando o ambiente de promocion da AAR non ia
acompafiado da instrucion de estratexias. As caracteristicas que predician a PAAR dos/as
docentes foron inconsistentes, nalgins casos as crenzas asocidronse positivamente coa
promocion da AAR mentres que outros non atoparon ningun tipo de relacién. Na presente
revision, localizaronse estudos empiricos suplementarios aos citados por Dignath e Veenman
(2021); os seus resultados describense a continuacion.

Alguns dos estudios revisados dirixironse a obter unha imaxe do uso que fan os/as
docentes de PAAR. Segundo informan o propio profesorado de educacion primaria e
secundaria, adoitan alternarse distintas PAAR tanto directas como indirectas (Dignath e
Biittner, 2018; Voskamp et al., 2022); estas dirixense a promover tanto a faceta motivacional
da AAR (como a autoeficacia e o valor da tarefa) (Geduld e Sikwanga, 2020) como a
procedimental (estratexias cognitivas, metacognitivas e motivacionais) (Dignath e Buttner,

2018; Jayawardena et al., 2020). As mulleres poderian mostrar maior propension a promocion
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da AAR; asi o indican, polo menos, os datos obtidos por Yan (2018) con profesores/as de
educacion primaria. O nivel educativo no que imparten docencia os/as participantes tamén
poderia incidir. De feito, Dignath e Blttner (2018) constataron que os/as profesores/as s de
secundaria que entrevistaron dician dedicar mais tempo 6 modelado de estratexias cognitivas
e motivacionais, mentres que os/as profesores/as de primaria indicaban un maior uso de certas
practicas como a aprendizaxe cooperativa, a activacion de cofiecementos previos e as
actividades auténticas.

Respecto 6s efectos das PAAR, os estudos recompilados que as avaliaron a través do
informe do propio profesorado ou do seu alumnado, atoparon unha asociacion positiva destas
coas dimensidns motivacionais e procedimentais da AAR, tanto en estudantes de educacion
primaria (Guo et al., 2021) e secundaria (Yu e Boli, 2023), como en universitarios/as (Baldan
e Guven, 2020). Contamos con dous estudos de intervencion de Gargallo et al. (2015a, 2015b)
nos que se programaron e puxeron en practica métodos docentes centrados no/a aprendiz,
dirixidos a estudantes universitarios de quimica e pedagoxia, respectivamente. Comprobaron
que estes incidian, por unha parte, sobre as atribucions e a motivacion intrinseca dos/as
estudantes de enxefieria e, por outra parte, sobre a autoeficacia e as orientacions a meta dos/as
estudantes de pedagoxia. Respecto 0 efecto dos citados métodos sobre o uso de estratexias de
aprendizaxe, 0S mesmos autores comprobaron que 0s programas mostraban un efecto positivo
sobre a xestion de recursos tanto en estudantes de enxefieria como de pedagoxia, sobre a
autoavaliacion e a transferencia en estudantes de enxefieria e sobre as estratexias de repeticion,
elaboracidn e seleccidn en estudantes de pedagoxia.

Outro modo de explorar o efecto das PAAR é o empregado por Dignath (2021) quen
impartiu un curso de especializacion sobre o tema a un grupo de mestres/as de educacion
primaria. Analizou a posible incidencia de dita formacion sobre a importancia atribuida a8 AAR,
sobre a autoeficacia para promovela e sobre o0 uso de practicas promovedoras. Encontraron un
efecto significativamente positivo do curso sobre as crenzas dos/as docentes. A intervencion
tamén parecia incrementar o uso de practicas promovedoras segundo a informacion
proporcionada polos/as propios/as docentes. En cambio, o seu alumnado non apreciou este
cambio, nin tampouco mostrou unha mellora no uso de estratexias de aprendizaxe.

O efecto dos programas de cualificacion docente para o emprego de PAAR analizouse
en outros estudos. Asi, Bruna et al. (2023) tamen constataron un efecto favorable dun programa
formativo acerca da promocion da AAR sobre a autoeficacia docente dun grupo de

profesores/as de universidade e a posta en practica autoinformada das préacticas adestradas por
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parte destes/as. Sorprendentemente, non atoparon un efecto significativo da intervencion sobre
0 cofiecemento acerca das PAAR. Mentres que si que se atopou este efecto con programas
centrados nun rango concreto de practicas. E o caso do estudo de Heaysman e Kramarski
(2022), que adestraron a mestres/as de educacion primaria na explicacion e modelado de
estratexias, asi como no uso das denominadas actividades auténticas. Na mesma direccion
amosabanse os resultados de Adiguzel et al. (2023), que desefiaron un programa formativo
sobre 0 uso do modelado.

Tamen se investigou a relacion das précticas docentes cos cofiecementos sobre o propio
construto de AAR e coas crenzas acerca da sua importancia e maleabilidade. Respecto 6
cofiecemento sobre a AAR e a sta promocién, os escasos estudios dispofiibles amodsanse
contraditorios, indicando ben unha asociacion positiva deste cofiecemento co uso de PAAR
(Callan et al., 2021; Saez-Delgado et al., 2022) ou ben ausencia de relacion (Dignath e Biittner,
2018; Karlen et al., 2020).

Respecto & relacion das crenzas dos/as docentes e a sua relacion co uso de PAAR, Yan
(2018) encontraron que os/as docentes que atribuian importancia & AAR e consideraban que
os estudantes poden aprender a autorregular a sua aprendizaxe, manifestaban en maior medida
facer uso de PAAR. En cambio, nin Dignath e Bittner (2018), nin Karlen et al. (2020) atoparon
esta relacion cando avaliaron por separado a importancia atribuida a AAR. Nun estudo mais
recente, de Saez-Delgado et al. (2022), os docentes avaliados que crian na capacidade dos
estudantes para autorregular a sGa aprendizaxe mostraban maior propension a usar PAAR.
Unha perspectiva algo distinta adoptaron Callan et al. (2022), que tiveron en conta a
percepcidn, por parte dos mestres, de barreiras para a AAR. Os que sinalaran a falta de tempo
como barreira, manifestaban facer uso de mais PAAR, mentres os que se sinalaban unha
excesiva responsabilidade sobre o rendemento dos seus estudantes, tendian a informar dun
menor uso de ditas practicas.

Finalmente, como cabia esperar, en varios estudios constatouse unha asociacién
positiva entre a autoeficacia dos docentes para promover a AAR e 0 seu uso autoinformado de
PAAR (Dignath, 2021; Karlen et al., 2020; Saez-Delgado et al., 2022). No estudio de Saez-
Delgado et al. (2022) atopouse ademais, que a autoeficacia dos/as docentes mediaba a relacion
entre as slias crenzas sobre a importancia da AAR e as practicas promovedoras. Especial
mencion merece, neste sentido, o traballo de Dignath (2021) que mediante unha analise de
clases latentes diferenciaron dous perfis de profesores/as. Un deles (denominado perfil 2)

estaba conformado por aqueles/as docentes que presentaban puntuacions elevadas en
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importancia atribuida & AAR, en cofiecemento sobre PAAR e en autoeficacia para pofielas en
practica. O outro perfil (denominado 1) caracterizabase por puntuacions baixas en todas as
dimensions de crenzas e cofiecemento. O perfil 2 mostraba maior propension a utilizar PAAR
segundo o informe dos/as docentes, o cal non foi apoiado pola experiencia comunicada polo
seu alumnado.

Por ultimo, cabe sinalar o estudo de Voskamp et al. (2022) no que se analizaron 0s
proxectos dos centros educativos seleccionados, co fin de estudar a sta vision sobre a AAR.
As diversas concepcions rexistradas establecian unha lifia de actuacion para as funcions do/a
titor/a, as habilidades que requirian do alumnado, as tarefas que se propofiian e a sua avaliacion.
No continuo entre o primeiro centro, no que facian énfase no traballo independente, ata o cuarto
centro, no que vian 6 estudante como un axente con propiedade sobre a sUa aprendizaxe, 0s

métodos de ensinanza ian modulandose para axustarse as diferencias conceptuais.
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Discusion

Nos estudos seleccionados para o presente TFG recolléronse datos acerca dos tres tipos
de PAAR que propofien Dignath e Veenman (2021) como parte da sUa revision. Nela
constataron que a lifia de actuacion a que dan prioridade os/as docentes para promover a AAR
e aindirecta, isto é, centran os seus esforzos en crear ambientes que a propicien. O feito de que
a promocion directa da AAR é a menos executada xa foi sinalado en estudos anteriores (Kistner
et al., 2010). Con todo, segundo suxiren os datos da propia revision de Dignath e Veenman
(2021), a promocion indirecta non promove de xeito efectivo a AAR no alumnado se non vai
acompafiada dun adestramento en estratexias de aprendizaxe (Dignath et al., 2008; Paris e
Paris, 2001). Neste senso, a revision de Donker et al. (2014) resumiu a evidencia sobre 0s
beneficios para o rendemento académico dos/as estudantes derivados da PAAR directa. Tamén
informaron de que este tipo de intervencion tifiase dirixido maioritariamente a aspectos
metacognitivos e motivacionais da AAR.

E importante sinalar que, segundo suxiren os datos obtidos por Dignath e Biittner
(2018), as PAAR poderian diferir en funcion do nivel educativo no que exercesen. Os /as
mestres de primaria da mostra empregada no estudo dedicdbanse mais 6 fomento da
aprendizaxe cooperativa, activacion de cofiecementos previos e actividades auténticas, mentres
que os/as de secundaria instruian en maior medida estratexias cognitivas e metacognitivas. Se
ben é relevante facer fincapé na diferencia, tamén debe facerse énfase en como esta
diferenciacion parece ir un pouco na lifia contraria 6 que propofien outros/as autores/as como
beneficioso. A literatura cientifica sinala que son os/as estudantes mais novos os que se
benefician dunha instrucidbn mais directa das estratexias, especialmente as estratexias
cognitivas e motivacionais (Brown et al., 1981; Dignath et al., 2008). O ir aumentando en idade
e 0 abano de estratexias, a instrucion explicita de estratexias débese reforzar cun ambiente que
permita 0 alumnado autorregularse e con tarefas que lle outorguen a autonomia na que poida
pofien en marcha as estratexias cognitivas, metacognitivas e motivacionais que acadou en anos
anteriores (Cazares et al., 2020). Finalmente, en etapas avanzadas da instrucion formal, como

pode ser a universidade ou a formacion profesional, o fundamental seria crear contextos ou
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tarefas nos que se requira da autorregulacion do/a aprendiz (Cazan, 2013). E posible que, a
niveis de educacion primaria, os/as docentes sexan conscientes das dificultade do seu alumnado
para a abstraccion e introspeccion, o cal perciban como un limite para promover directamente
a AAR.

Outro resultado salientable que aporta un dos estudos é que as mulleres poderian
mostrar maior propension & promocion da AAR (Yan, 2018). Tal como sinalan Karlen et al.
(2020), unha condicion necesaria para que o/a docente poida promover a AAR no seu
alumnado, é ser un/unha aprendiz autorregulado/a. As mulleres adoitan obter puntuacions
superiores 0s homes nas medidas de AAR; esta vantaxe situariaas en mellor disposicion para
facer uso de PAAR (Pajares, 2002). Inda asi, convén salientar que maioritariamente as mostras
estan compostas por mulleres, especialmente nos niveis de primaria e secundaria.

Outro achado interesante sobre as actitudes ante as PAAR, neste caso referido ao propio
alumnado, é o obtido por Gargallo et al. (2015 a, 2015b) con mostras universitarias. Tratase da
preferencia polas formas mais tradicionais e dirixidas de docencia, que se poderian encadrar
dentro dun modelo centrado na ensinanza, como poden ser a exposicién ou os traballos
monograficos. En coherencia, a practica docente mais valorada foi o feedback de calidade e
inmediato (Gargallo et al., 2015a). De feito, a literatura cientifica fai especial énfase nesta
practica como parte fundamental e que debe vencellarse a todas as estratexias que se poidan
realizar na ensinanza da AAR (Kubik et al., 2021). Unha explicacion da postura dos/as
estudantes pode ser que non estan afeitos/as a ter autonomia, o que pode chegar a causarlles
incerteza por falta de habilidades para xestionar aquelo que require un modelo mais centrado
na aprendizaxe (Dignath e van der Werf, 2012; English e Kitsantas, 2013).

Os efectos das PAAR sobre 0 alumnado foron analizados por un namero reducido (catro
en total) dos estudos seleccionados para a presente revision. Inda asi, estes dan conta de
repercusions favorables sobre diversidade de compofientes da AAR. Asi, son de destacar 0s
estudos de Gargallo et al. (2015a, 2015b), que ofrecen un percorrido sobre a asociacién da PAA
indirecta con unha gama ampla de estratexias e dimensions motivacionais co Cuestionario de
Evaluacion de las Estrategias de Aprendizaje de los Estudiantes Universitarios (CE-VEAPEU,;
Gargallo et al., 2009), en estudantes universitarios. Na mesma lifia mostranse os resultados dos
estudos de Babayigit e Guven (2020) e Yu e Boli (2023) sobre a relacion das PAAR con
avaliacions globais de AAR. No primeiro, aplicouselle a estudantes universitarios/as unha
entrevista semiestruturada sobre os métodos de instrucién do seu profesorado; no segundo,

mestres/as de educacién secundaria contestaron a un cuestionario acerca do seu estilo docente.
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Igualmente, Guo et al. (2021) constataron unha mellora significativa das destrezas de escritura
estratéxica por parte dos/as integrantes dunha mostra de estudantes de educacion primaria,
mediante un curso de instrucion desefiado ¢ efecto. En conxunto, os estudos atoparon unha
asociacion positiva das PAAR con dimensions motivacionais e procedimentais da AAR.

Especial interese reviste, por outra parte, a investigacion de Dignath (2021) na que se
avaliaron as PAAR dunha mostra de mestres/as de educacion primaria mediante a aplicacion
de cuestionarios dirixidos 6 propio equipo docente e 6 seu alumnado. As respostas destes
ultimos predician significativamente o so de estratexias de aprendizaxe, mentres que as PAAR
autoinformadas non o facian. Estes resultados pofien en cuestion a validez da informacion
proporcionada polo profesorado sobre a compatibilidade das stas practicas coa promocién da
AAR e instan a realizar mais investigacion na que se tomen en consideracion practicas
promotoras e compofientes de AAR especificos.

E, polo tanto, importante reflexionar sobre o posible desaxuste entre o que os/as mestres
din e fan nas stas aulas. Ainda que poucos dos estudos corroboran as medidas de promocion
autoinformadas con medidas observacionais, estes sinalan un contraste significativo entre
ambas facetas da que xa fixeron mencion outros autores con anterioridade como Dignath et al.
(2013). As crenzas positivas sobre a AAR poden ser unha explicacion ante este fenémeno,
pois mentres a formacion dos/as docentes no contido pedagoxico da AAR € insuficiente,
organismos internacionais como a OCDE fan especial énfase na necesidade de ensinar a
capacidade de “aprender a aprender”. E dicir, hai un desaxuste importante entre o que a
educacion considera importante hoxe en dia, e a formacion efectiva que tefien os/as docentes
neste eido.

De feito, parte dos estudos revisados céntranse no cofiecemento e crenzas sobre a AAR
e a slia ensinanza como posibles antecedentes das practicas docentes. Os estudos revisados
sobre o cofiecemento dos/as docentes sobre AAR informan de resultados contraditorios. Asi,
Callan et al. (2021) e Saez-Delgado et al. (2022) encontraron que este predicia significa e
positivamente as PAAR autoinformadas por docentes universitarios/as e de educacion primaria
e secundaria, respectivamente. Non se atopou, con todo, a asociacion esperada entre
cofiecementos e préacticas, nos estudos de Dignath e Bittner (2018) e Karlen et al. (2020) en
docentes de educacion primaria e secundaria.

En todo caso, pddese extraer do conxunto dos estudos revisados que 0 cofiecemento
dos/as docentes é escaso e as veces ata contraproducente por ser incorrecto ou insuficiente (ver

p. ex. Dignath e van der Werf, 2012). Esta falta de cofiecemento, especialmente nos equipos
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docentes de niveis mais altos de instrucion formal pode estar relacionado coa maneira na que
se forma 0s mestres/as: mentres que na instruciéon a futuros mestres/as de primaria se fai
especial énfase no ensino de estratexias pedagoxicas, a formacion de profesorado de secundaria
focalizase principalmente no cofiecemento dos contidos disciplinares (Boe et al., 2007). Isto
inda é mais salientable na etapa universitaria, pois os/as docentes son expertos no contido que
estan a impartir, se ben poden carecer mais da aproximacion ¢ contido pedagdxico, ou 0 que é
0 mesmo, a como ensinar dito contido.

Respecto das crenzas sobre as PAAR, os resultados reunidos para o TFG indican que
estas, xunto coa autoeficacia docente, poden ser cruciais na motivacion para instruir 6
alumnado en AAR, tal como postulan na Teoria de Expectativa de Valor (Eccles e Wigfield,
2020) ou 0 as aportacions relativas 6 construto de autoeficacia en si mesmo, de Bandura (1986).
E dicir, canto mais crean nos beneficios e se sintan quen, como mestres/as, de pofier en practica
as estratexias mais probable € que se produza o fomento da AAR.

Finalmente, e xa tratando con factores menos individuais, débese considerar que
variables contextuais como o curriculo nacional ou o enfoque da escola poden variar e afectar
4s précticas docentes, tal como suxiren os datos de Voskamp et al. (2022). E dicir, non s6 son
importantes as crenzas e cofiecementos que poida ter o/a docente a nivel individual, senén que
a vision da ensinanza gque poidan ter organismos a maior escala esta a determinar as practicas
efectivas e do dia a dia nas escolas.

En conxunto, nesta revisién pddese observar un cambio no interese das investigacions,
que se manifesta nos enfoques das revisions publicadas e tamén nos estudos publicados na
ultima década. Vaise dende o estudo das instrucion de PAAR e os seus efectos no alumnado
ata unha abordaxe mais ecol6xica na que, os/as autores, pretenden entender cales son as
practicas que se utilizan de xeito cotia nas aulas.

Os estudos gue se seleccionaron para esta revision contan con algunhas limitacions a
hora de poder xeneralizar os seus resultados. As mostras son relativamente pequenas nalgns
dos casos. Ademais, certos trazos dos grupos de persoas e contextos analizados son demasiado
especificos. Por exemplo, contamos con escolas precursoras na aplicacion da AAR mentres
que outros dos estudos amosan a realidade moi especifica do contexto rural en paises nunha
crise educativa como son Sudéafrica e Namibia.

Tendo en conta cuestions metodoloxicas, os instrumentos de medida das dimensions
obxecto deste traballo non se median de xeito claro. No caso das PAAR en particular, non

existia unha division especifica nin consistente entre os diferentes tipos de practicas directas
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explicitas, implicitas e indirectas. Tamén no caso da medicion das crenzas e 0s cofiecementos
poden ser detectadas inconsistencias no construto que din estar a medir os/as autores/as e 0s
items cos que o miden. Ademais, moitos dos estudos dependen de medidas autoinformadas &
hora de valorar as practicas dos/as docentes. O feito de que non haxa unha observacion externa
das estratexias postas en practica pode conlevar un nesgo na sua medicion, introducidos pola
subxectividade e desexabilidade social dos/as docentes. Asi mesmo, alglns autores/as destacan
a necesidade de introducir instrumentos mais especificos & hora de medir as estratexias de
AAR.

De cara 0 futuro, seria relevante poder cofiecer as PAAR realizadas de xeito mais
minucioso con observacions e instrumentos sensibles 6s diversos modos de promocion dos que
da conta a literatura. Asi mesmo, préximos estudos poderian dirixirse cara a comprension da
relacion entre as practicas dos/as docentes e as stas repercusions ou efectos na autorregulacion
do alumnado. O seguinte paso debera ser crear intervencions que, baseandose nos resultados
acadados, apliquen o cofiecemento en contextos reais fomentando a promocion da AAR e,

como conseguinte, efectos sobre un alumnado mais autorregulado.
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Conclusions

A revision realizada para o TFG permitiu extraer as seguintes conclusions:

- Alinvestigacion sobre as PAAR indica que os/as docentes de distintos niveis educativos fan
uso de diversidade de préacticas, tanto directas como indirectas. Estas parecen variar
segundo o sexo dos/as docentes e o nivel educativo no que exercen as stas funcions.

- As PAAR mostran efectos favorables tanto sobre a vertente motivacional como a
estratéxica da AAR.

- O cofiecemento dos/as docentes sobre a AAR e a sla ensinanza parece ser insuficiente o
que poderia condicionar a sta propension a utilizar PAAR.

- A autoeficacia e as crenzas dos/as docentes sobre a importancia e maleabilidade
relaciénanse positivamente co uso das PAAR.

- As medidas de PAAR baseadas na informacion proporcionada polo/a propio/a docente
poderian ter escasa validez, sendo pois mais recomendables as medidas de rexistro de
practicas observadas na propia aula.
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