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RESUMEN. En el ambito de la Educacién Superior se han producido cambios y renovaciones
entre estos destaca la implementacion de modelos basados en competencias en la formacion pro-
fesional. No obstante, a pesar de haber sido implementado, son pocos los estudios que evalien
las variaciones de las competencias bédsicas como el aprendizaje auténomo. El articulo describe
el desarrollo de la competencia de aprendizaje autdnomo que alcanzan estudiantes universita-
rios de pedagogia (educacion: parvularia, basica, basica intercultural y diferencial) de primer y
tercer afo correspondientes a las cohortes 2012 y 2010 esta ultima la primera generacién en un
Modelo Educativo basado en Competencias. Participaron 254 estudiantes. Se utilizé un diseno
descriptivo comparativo. Los resultados indican que las diferencias existentes se dan en aspectos
especificos de actuacion evidenciados en indicadores entre los que destacan aquellos orientados
ala gestion del tiempo vinculados a mostrar como el estudiante adecua su propia calendarizacién
a las necesidades de aprendizaje propuestas por el docente (p= 0,002) y planifica para la resolu-
cioén de problemas emergentes (p= 0,001). Sin embargo, no existen diferencias significativas en
las dimensiones que componen este constructo (p=0.096). Aun cuando en todos los casos estas
diferencias son favorables a los estudiantes de tercer aio (M=3,57) sobre primer afio (M=3,27).
El articulo concluye proyectando los desafios de un modelo basado en competencia sobre el de-
sarrollo de componentes basicos que complementan el aprendizaje auténomo.

PALABRAS CLAVE. Modelo por Competencias, Aprendizaje Autéonomo, Educacion Superior,
Pedagogia.

Teaching students’ Autonomous Learning competency develop-
ment in an educational competencies based model

ABSTRACT. Several changes and renewals have occurred in the field of higher education, being
the implementation of models based on competences in vocational training one of the most no-
teworthy. However, despite its implementation, few studies evaluate the variations of basic skills
such as autonomous learning. The following article describes the development of autonomous
learning competencies reached by first and third year pedagogy college students of cohorts 2012
and 2010. The latter, characterized by being the first generation in a competency-based educatio-
nal model. 254 students participated. A comparative descriptive design was used.

*Correspondencia: Malva Reyes Roa. Direccién: Manuel Montt 56, Temuco, Chile. Correo electrénico: mreyesr@uct.cl

doi: 10.21703/rexe.20173267824 ISSN 0717-6945 ISSN en linea 0718-5162

67



68

M. Reyes

The results indicate that the existing differences appear in specific aspects of performance, re-
presenting indicators most notably aimed at time management, linked to show how the student
adapts its own schedule to the learning needs proposed by the teacher (p = 0.002 ) and plans to
solve emerging problems (p = 0.001). However, there appear to be no significant differences in the
dimensions that make up this construct (p = 0.096). Even when in all cases these differences are
more favorable for third year students (M = 3.57) than first year students (M = 3.27). The article
concludes by projecting the challenges of a competition based on the development of basic com-
ponents that complement the independent learning model.

KEYWORD. Competency Model, Autonomous Learning, Higher Education, Education.
1. INTRODUCCION

En el ambito de la Educacién Superior (ES) se han producido ajustes, cambios y renovaciones
a partir de procesos de reflexion y debate en torno a la formacion de profesionales que egresan
de la universidad. A partir del Proyecto Tuning Europeo y su homélogo en América Latina, la
meta prioritaria fue impulsar consensos a escala regional sobre la forma de entender los titulos
en términos de las competencias que los profesionales debieran alcanzar (Beneitone et al., 2007).

Las competencias son definidas como la capacidad de un buen desempefio en contextos comple-
jos y auténticos, requiere de la integracion y activacion de conocimientos, habilidades y destrezas,
actitudes y valores (Poblete, 2006) pues involucran al estudiante de forma integral (Bandura,
1984; Solano, 2006; Torre, 2007). Dentro de las propuestas de trabajo del Proyecto Tuning se
encuentra la de Competencias Genéricas, definidas como competencias comunes y compartidas
en cualquier titulacion, por tanto, determinantes para una sociedad en constante transformacion.
Entre estas encontramos aprendizaje autdnomo.

Los perfiles de egreso de las distintas carreras universitarias hacen explicitas algunas compe-
tencias identificadas en un perfil de egreso que atiende a las demandas del medio laboral (CIN-
DA, 2004). Por lo tanto, resulta relevante conocer los procesos que favorecen el desarrollo de la
competencia de aprendizaje autonomo y comprender como se relacionan los factores implicados
en el aprendizaje en la autorregulacion académica. Entre las competencias de base se encuentra
el aprendizaje autonomo definido como la orientacion del estudiante a responsabilizarse de su
propio aprendizaje, lo que le lleva a utilizar procesos cognitivos y metacognitivos para aprender
de forma estratégica y flexible en funcién del objetivo de aprendizaje. El aprendizaje auténomo
implica que el estudiante debe desarrollar habilidades que le permitan apropiarse de los recursos
mas adecuados para enfrentarse al aprendizaje, regular y planificar su conducta, potenciando el
compromiso personal frente al aprendizaje, para comprender significativamente diversos tipos
de informacion (UCT, 2010).

En Chile se han comenzado a realizar estudios en el ambito de las competencias en la formacion
profesional, tanto para implementar un curriculum por competencias (DGD, 2007; Schmal y
Ruiz-Tagle, 2009) y realizar su seguimiento (CINDA, 2004; CINDA, 2012), como para dar cuenta
de procesos de innovacién en este ambito (CINDA, 2014). Resulta de especial interés los resul-
tados encontrados por Castafieda y Sanchez (2009) que indican que la formacién profesional se
centra en el desarrollo de competencias especificas, pues se las considera suficientes para respal-
dar técnicamente los primeros anos de ejercicio profesional. Sin embargo, resultan insuficientes
para responder a la creciente demanda por competencias genéricas. En este sentido el Modelo
de formacion basado en competencias de la Universidad Catolica de Temuco responde a esta
necesidad explicitando competencias genéricas para las distintas carreras. Sin embargo, dada la
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complejidad de cada una de estas competencias se hace necesario realizar una propuesta de se-
guimiento que permita comprender como se desarrollan y evolucionan en el proceso formativo.

En consideracién a lo anteriormente sefialado es que el objetivo de este articulo es analizar los
niveles de desarrollo y las diferencias entre estudiantes de pedagogia de primer y tercer ailo de la
competencia de aprendizaje auténomo en un modelo basado en competencias. Con este prop6si-
to a continuacién se presentan dos apartados que permiten situar tedricamente estos conceptos,
el primero referido a competencias y el segundo a aprendizaje autorregulado.

2. ANTECEDENTES GENERALES
2.1 Competencias en educacion

Las aproximaciones a la definicién de competencia son diversas. Denyer, Furnemont, Poulain, y
Vanloubbeck (2009) sittian el concepto de competencia con la idea de movilizacion de recursos
como el eje central de la definicién. Especialmente valioso resulta de esta perspectiva la opor-
tunidad de aprender en la accién que supone la movilizaciéon de recursos, que sitda al sujeto en
el centro del proceso. En tanto Roegiers (2007), enfatiza el aspecto de recursos que se movilizan
ante una determinada situacion e introduce la idea de ‘familias de situaciones’ para trabajar las
competencias en la escuela. Su propuesta permite complementar la mirada de una accién en con-
texto. Mientras que Zabala y Arnau (2008) sefialan que la competencia supone una capacidad de
efectuar tareas de forma eficaz en un contexto determinado y explicitan los recursos posibles de
movilizar: actitudes, capacidades, habilidades y conocimientos al mismo tiempo y de forma in-
terrelacionada. La complementariedad de las conceptualizaciones sefialadas previamente resulta
especialmente beneficiosa para el diseilo de modelos de monitoreo de competencia que permita
establecer escenarios (auténticos) para su desarrollo. Por tanto la opcién (conceptual) que define
las caracteristicas que estas situaciones debieran poseer: pertinentes, significativas, de resolucion
de problemas y orientadas hacia los objetivos de aprendizaje.

El término competencia indica, el modo en que la persona actda en situaciones concretas para
realizar tareas de forma adecuada (Zabala y Arnau, 2008). Por este motivo, la competencia con-
sidera conocimientos interrelacionados con habilidades y actitudes, pero son procesos de de-
sempefio integrales ante problemas que implican saber ser, saber conocer y saber hacer. Mientras
las capacidades son procesos generales de accion relacionadas con potencialidades para realizar
las cosas y las habilidades son componentes de las capacidades (DGD, 2007). Entendemos en-
tonces que las competencias son transversales a los diversos contextos que supone la actuacion
del individuo tanto en los ambitos personales, académicos o profesionales. Es desde esta ultima
dimension desde donde se aborda el presente estudio.

El foco prioritario en el desarrollo de competencias en los programas, concuerda con un enfoque
de la educacién centrado primordialmente en el estudiante y en su capacidad de aprender. El
nuevo marco exige mas protagonismo y cuotas mas altas de compromiso al estudiante que debe
desarrollar las competencias.

La formacién por competencia, mas alla de las criticas (Diaz-Barriga, 2006; Gémez y Alzate,
2010), se ha instalado como referente mundial (Beneitone et al., 2007; Gonzalez y Wagenaar,
2003; Tardif, 2003). En este sentido actualmente, las universidades estan viviendo un proceso de
cambio de su identidad para transformarse en una estructura flexible que posibilite un amplio
acceso social al conocimiento y el desarrollo de las personas con base en las necesidades que la
sociedad del siglo XXI demanda (Goxi, 2005). Adicionalmente, en coherencia con los estandares
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de calidad de la educacién superior actualmente vigente en Chile, las carreras deben cautelar
el cumplimiento de los propdsitos expresados en los perfiles de egreso y verificar el logro de
competencias declaradas (CINDA, 2004), lo cual implica el desafio de asumir el desarrollo de las
competencias desde la variedad de perfiles profesionales existentes.

Actualmente en Chile existen diversas universidades que han implementado innovaciones curri-
culares y modelos por competencia. Tales experiencias han sido documentadas por el Consejo de
Rectores de las Universidades Chilenas (CRUCH, 2012) y entre las que destacan las implementa-
das por la Universidad de Talca (Rojas, 2006) y la Universidad Catélica de Temuco (DGD, 2007).
Para esta ultima, las competencias se entienden como “un saber actuar movilizando recursos
propios y ajenos para resolver problemas reales de manera efectiva y éticamente responsable, con
creatividad e innovacidn. Los recursos se refieren de manera especial a los distintos saberes (ser,
saber y saber hacer) que de manera integrada se transforman en dispositivos que seran utilizados
por la persona competente” (DGD, 2007, p.23).

Uno de los retos de la Educacion Superior, especialmente la formacién inicial docente, es pre-
parar a las nuevas generaciones de profesores para que sean capaces de seleccionar, actualizar y
utilizar el conocimiento en un contexto especifico. Los futuros profesores requieren aprender en
diferentes escenarios, modalidades, a lo largo de toda la vida y entender el potencial de lo que van
aprendiendo para que puedan adaptarlo a situaciones nuevas (Bozu y Canto, 2007). La autono-
mia en el aprendizaje, en este sentido, se constituye entonces en una competencia fundamental
que trasciende la formacion profesional.

2.2 Aprendizaje autorregulado (Autonomo)

La autorregulacion del aprendizaje se considera un proceso clave para desarrollar la competencia
de aprender a aprender. Supone un avance en la autodireccién personal que permite a los estu-
diantes transformar sus aptitudes mentales en competencias académicas (Torrano y Gonzalez,
2004). Solano (2006) contextualiza el surgimiento de las investigaciones de aprendizaje autorre-
gulado a partir de las teorias cognitivas en las que discuten planteamientos sobre el aprendizaje
activo y el procesamiento de la informacién centrados en el alumno como sujeto que aprende y
en la activacion consciente de estrategias en el proceso. Dicho enfoque se centra en los “motivos”,
es decir, por qué el estudiante se implica en el aprendizaje y en las estrategias que usa en la activi-
dad de aprendizaje. Luego, a partir de la teoria socio-cognitiva se integran los procesos cognitivos
y motivacionales y el contexto mismo, y surgen también los modelos explicativos que actualmen-
te guian las investigaciones entre los que destacan Pintrich (2004) y Zimmerman (2001).

Zimmerman (1998), plantea que los alumnos se consideran autorregulados cuando desde lo me-
tacognitivo, motivacional y conductual son participantes activos en su propio proceso de aprendi-
zaje. Cuando se habla de metacognicion se hace alusion al conocimiento y regulacién de nuestra
actividad cognitiva, es decir, sobre como percibimos, comprendemos, aprendemos, recordamos
y pensamos (Zulma Lanz, 2006); mientras que lo motivacional se orienta a las razones (motivos)
que movilizan nuestras decisiones y acciones los que pueden ser guiados por situaciones externas
(motivacién extrinseca) o internas (Huertas, 1997; Reeve, 1994). Dada la ambigiiedad conceptual
entre aprendizaje autorregulado y metacognicion (Zeidner, Boekaerts y Pintrich, 2000; Zulma
Lanz, 2006), adherimos en este estudio a aquella perspectiva que considera las estrategias de
aprendizaje autorregulado subsumiendo en estas los componentes metacognitivos (Zimmerman
1989, 1990; Zeidner, Boekaerts y Pintrich 2000). Por lo tanto, se visualiza el aprendizaje autorre-
gulado como un proceso activo de construccion donde el estudiante elige metas de aprendizaje
e intentan planificar, monitorear, regular y controlar su cognicion, su motivacion y su conducta,
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guiados por metas personales y por el contexto (Pintrich, 2000).

Segtin Zimmerman (2001) y Pintrich (2004) el proceso autorregulador implica: pensar anticipa-
toriamente, prepararse para la tarea y planificar como la va a ejecutar; revisar las caracteristicas
de la tarea, los propios procesos mentales, asi como la relacién entre acciones ejecutadas y resul-
tados; controlar en qué medida los pensamientos, sentimientos, acciones y variables ambientales
favorecen o entorpecen la consecucion de sus objetivos y; reflexionar sobre si mismo como sujeto
que aprende, en términos del logro de sus objetivos y metas a través de la evaluacion de éstos
como también de las estrategias utilizadas para alcanzarlas y los resultados esperados.

Boekaerts y Niemivirta (2000), Schunk y Zimmerman, (1994) plantean que estos alumnos son
conscientes de la utilidad del proceso autorregulatorio para su éxito académico relevando uso de
estrategias de aprendizaje, la supervision y eficacia de estas. Lo anterior implica tener la capaci-
dad de modificacion de aquellas que no den los resultados esperados. En otros casos la carac-
terizacion del estudiante autorregulado esta dada por el “éxito” vinculado a logros académicos.
Desde esta perspectiva se seiiala que lo que define a los estudiantes como “autorreguladores” de
sus aprendizaje no es la utilizacion aislada de estrategias de aprendizaje, sino su iniciativa perso-
nal, su perseverancia en la tarea y las competencias exhibidas, independientemente del contexto
en el que ocurre el aprendizaje (Pintrich, 2000, 2004; Nuiiez et al., 2008).

En sintesis, un estudiante autorregulado se percibe como agente de su conducta, esta motivado
e implicado en su propio aprendizaje siendo proactivo en la bisqueda y uso de estrategias que
le permite lograr resultados académicos deseados (Torrano y Gonzalez, 2004). Sin embargo, el
aprendizaje autorregulado mas alla de un rasgo personal que los estudiantes pueden poseer, es
la articulacion de procesos especificos que involucra desde el planteamiento de objetivos, la pos-
terior busqueda y seleccion de estrategias, el monitoreo de su propio proceso, el ajuste de facto-
res fisicos y sociales para cautelar el logro de los objetivos lo que implica el control efectivo del
tiempo, la autoevaluacion de los métodos usados y la reflexion de acerca de los efectos, hasta la
anticipacion de futuros posibles métodos.

Zimmerman (2001) propone un modelo ciclico de aprendizaje autorregulado reorganizado en
tres momentos: En la fase previa (Nufiez, Solano, Gonzélez-Pineda y Rosario, 2006) o de prepa-
racién (Torre, 2007) encontramos los procesos y creencias que tienen lugar antes de implicarse
(0 no) en el aprendizaje, el analisis de la tarea, el establecimiento de objetivos y la planificacién
estratégica orientada al alumno a la seleccidn de estrategias y la auto-observacion o creencias mo-
tivacionales (Nufiez et al., 2006). En la fase de ejecucion los procesos centrales son el autocontrol
y auto-observacion referida a la implementacion de la tarea (Nufiez et al., 2006). Mientras que en
la fase de auto-reflexion los procesos estan referidos a los juicios personales procesos de auto-e-
valuacion (asociada a su atribucion causal) y las auto-reacciones que considera la autosatisfaccion
(afecto) y las conductas adaptativas (defensiva) como lo son el autoconcepto del estudiante y
rendimiento académico (Gonzalez-Pienda et al., 2003).

En la misma linea que Zimmerman (1995), el paradigma teérico sociocognitivo en el que se
basan los estudios de Pintrich (2004) plantea que los modelos de aprendizaje autorregulados se
deben trabajar con unidades de andlisis mds acotadas por lo que propone centrarse en la regu-
lacién de dreas especificas del aprendizaje autorregulado, la cognicién, la motivacién/emocion,
la conducta y el contexto. Desde luego la indisolubilidad de las dimensiones en las actuaciones
personales y académicas explica como se afectan reciprocamente determinando la regulacion
académica.

Pintrich (2004) establece una propuesta en cuatro fases a modo de secuencia temporal. La de
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prevision, planificacion y activacion, implica la programacion, el establecimiento de metas de
aprendizaje. El monitoreo, fase en la que se activa una mayor conciencia metacognitiva, para
realizar un seguimiento de los aspectos personales, de la tarea y del contexto que repercuten
sobre el rendimiento. El control, en la que se llevan a cabo diversos procesos de regulacion sobre
si mismo, el contexto y la tarea. Por tltimo, la fase de reflexion y reaccidn, en la que el sujeto se
autoevalta y evalua el contexto y la tarea, para posteriormente reaccionar modificando algun
aspecto que no favorece el desarrollo del proceso de aprendizaje (Daura, 2010).

Durante los tltimos afios diversos estudios (Alvarez, 2009; Daura, 2010; Gaeta, Teruel y Oreju-
do, 2012; Lamas, 2008; Gargallo, Suarez y Ferrera, 2007; Zulma Lanz, 2006; Nuiiez et. al., 2006;
Nuilez et. al., 2008; Rinaudo, Chiecher y Donolo, 2003; Rosdrio et. al., 2012; Salmeron y Gutie-
rrez, 2012; Valle et. al., 2010) se han centrado en el aprendizaje autorregulado y han ofrecido
importantes aportes al aprendizaje académico.

El presente estudio se propone analizar los niveles de desarrollo de la Competencia de Aprendi-
zaje Auténomo (autorregulado) de los estudiantes de pedagogia de primer y tercer afio, con el
propdsito de identificar factores que contribuyan a favorecer el desarrollo de estudiantes activos
en su aprendizaje, capaces de plantearse objetivos y regularse (cognicién, motivacién y conduc-
ta), asumiendo las dificultades y oportunidades del contexto, planificando, desarrollando, super-
visando y controlando las estrategias y acciones de manera sistemdtica y reflexiva para el logro
de sus metas.

3. METODO
3.1 Participantes

Participaron 254 estudiantes de primer y tercer afio de las Carreras de Educacién Diferencial
(45,3 % del total), Educacion General Basica con Especialidad (22% del total), Pedagogia de Edu-
cacion General Basica Intercultural (12,2 % del total) y Educacion Parvularia (20,5% del total) de
la Facultad de Educacion. Cabe sefialar que estos porcentajes son proporcionales al numero de
estudiantes que cada una de estas carreras posee.

Se utilizé un muestreo no probabilistico y por conveniencia, siguiendo los criterios delimitados
por la investigacion, como niveles académicos (estudiantes de 1° y 3° aio) y carrera (carreras de
infancia). Todos los participantes accedieron voluntariamente través de consentimiento infor-
mado. La distribucion de participantes segtin sexo, carreras y afio de formacion se presenta en la
tabla 1.

Tabla 1. Distribucion de los participantes segiin sexo, carrera y afio de formacién

1 primero 3 tercero Total

Ed. Parvularia Mujer 23 29 524
Ed. Diferencial Mujer 52 59 111

Hombre 4 0 4
Ped. Basica ¢/ Mencion Mujer 18 30 48

Hombre 5 3 8
Ped. Bisica Intercultural Mujer 5 14 19

Hombre 6 6 12
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3.2 Instrumentos

Se utilizé la Escala de Competencia Transversal de Aprendizaje Auténomo, instrumento de ad-
ministracion colectiva. El instrumento se elabor¢ para la investigacién para obtener un autorre-
porte de los estudiantes relativo al desempefio en dicha competencia. Fue construido en base
de criterios e indicadores definidos institucionalmente para la validacion de la competencia de
aprendizaje auténomo. La Escala contiene un conjunto de tres dimensiones y 23 items agrupados
en tres niveles de dominio (1 inicial, 2 intermedio y 3 avanzado). Las respuestas a cada item son
autorreportadas por el estudiante en una ribrica de cinco opciones, las que dan cuenta del nivel
de desempeifio de cada item, donde 1 evidencia el menor desempefo posible en el item y 5 el
mejor desempeio.

Las dimensiones que conforman el instrumento son las siguientes: Estrategias de Aprendizajes,
esta formado por 11 items orientados a indagar sobre las estrategias de aprendizaje que el estu-
diante usa para organizar, sistematizar e integrar informacion, para la resolucién de problemas
emergentes; Gestion del Tiempo, conformado por seis items relativos a la autoevaluacion de la
gestion del tiempo segin necesidades de aprendizaje auténomo y situaciones de ensefianza con-
troladas; y Reflexion sobre las propias estrategias y aprendizajes que posee seis items orientados
tanto a la reflexién y reconocimiento de sus propias habilidades y dificultades de aprendizaje.

Los niveles de fiabilidad obtenidos en cada dimension son satisfactorios siendo en Estrategias de
aprendizaje .74; en Gestion del tiempo.78 y en reflexion de las propias estrategias y aprendizajes
.81; para obtener evidencia de validez del modelo tedrico se utiliz6 el Analisis Factorial Confir-
matorio, este andlisis muestra un buen ajuste CFI=.96; NNFI= .95; RMSEA=.060 y SRMR=.078.

3.3 Procedimiento

El Disefio de esta investigacion es Evolutivo Transversal, ya que compara estudiantes de cuatro
carreras de pedagogias de dos cohortes (1° y 3° afio) en un solo momento, bajo un enfoque de
tipo cuantitativo.

En su etapa inicial se solicitd, mediante cartas formales a las autoridades de la Facultad y Carre-
ras, respectivas la autorizacion para la aplicacion del instrumento. Cada aplicacion tom¢ alrede-
dor de 25 minutos y se realizo durante un periodo regular de clases. Los datos obtenidos fueron
traspasados a una planilla electréonica Excel y luego exportados a un formato SPSS v.20, para su
posterior andlisis.

4. RESULTADOS

Los resultados se exponen en funcién del objetivo de la investigacién que busca analizar los ni-
veles de desarrollo y las diferencias entre estudiantes de pedagogia de primer y tercer afio en la
competencia de aprendizaje auténomo. Para ello, se muestran el resultado en las dimensiones
que componen el constructo de Aprendizaje Auténomo, para posteriormente profundizar en la
descripcion de los indicadores que presentan diferencias significativas entre los estudiantes de
primer y tercer ano. Para observar las diferencias de las medias obtenidas por ambos colectivos
segun las distintas carreras que componen la muestra se incluyen graficos.

Como se observa en la tabla 2, no existen diferencias estadisticamente significativas en ningu-
no de las dimensiones que conforman este constructo. Sin embargo, al revisar los indicadores
especificos de estas dimensiones se observa tal como se expone en la tabla 3 los que presentan
diferencias significativas.
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Tabla 2. Diferencias entre estudiantes de primer y tercer afo en las dimensiones de competencia
de aprendizaje auténomo.

Dimensiones de competencia de Media|Media F Sig. Eta |Eta cua-
aprendizaje auténomo Primero | Tercero drado
Estrategias Aprendizaje 3,1540 3,2709 2,907 ,089 ,107 ,011
Gestion del Tiempo 3,3422 3,5130 3,650 ,057 ,119 ,014
Reflexion sobre Estrategias de 3,3968 3,5225 2,165 ,142 ,092 ,009
Aprendizaje

Tabla 3. Diferencias entre estudiantes de primer y tercer ao en Indicadores de la competencia de
aprendizaje autonomo.

Indicadores Especificos Media|Media| F | Sig. | Eta | Eta?
Competencia Aprendizaje Autonomo Primero | Tercero

UCT111 Selecciono términos atingentes a una ma- 3,41 3,60 4,23 | ,041 | ,129 | ,017
teria para el manejo del lenguaje técnico propio.

UCT115 Me realizo preguntas, ya sea de manera 3,06 3,36 6,30 | ,013 | ,156 | ,024
individual o en conjunto, preparando trabajos y

pruebas.

UCT221 Demuestro cémo adecud mi propia calen- 3,15 3,52 10,1 | ,002 | ,197 | ,039

darizacién a las necesidades de aprendizaje propues-
tas por el docente.

UCT231 Planifico para la resoluciéon de problemas 3,22 3,60 11,5 | ,001 | ,209 | ,044
emergentes, demostrando criterios de eficiencia.
UCT311 Reflexiono y reconozco mis habilidades y 3,55 3,78 4,50 | ,035 | ,132 | ,018

dificultades con respecto a: organizacion de cono-
cimiento, producci(')n escrita, expresion oral, com-
prension lectora, uso de tiempos.

Al analizar los niveles de desempefio de los indicadores (1 inicial, 2 intermedio y 3 avanzado)
vinculados a cada una de las dimensiones, podemos afirmar que dos son parte de la dimensién de
Estrategias de Aprendizaje. Ambos evidencian un desempenio de nivel inicial: “Selecciono térmi-
nos atingentes a una materia para el manejo del lenguaje técnico propio”. (UCT111) y “Me realizo
preguntas, ya sea de manera individual o en conjunto, preparando trabajos y pruebas” (UCT115).
En las figuras 1 y 2 se muestra las diferencias entre las medias marginales por curso y carreras.

Las diferencias al interior de cada carrera entre ambos colectivos (primero y tercero) no pareciera
mantener un comportamiento regular, por el contrario para distintos indicadores cada carrera
acorta o aumenta las diferencias de sus medias, llegando incluso como se observa en el grafico 1
primer aflo a superar la media de tercero en basica intercultural.

Las figuras 3 y 4 muestran indicadores de la dimensién de Gestion del Tiempo “Demuestro como
adecuo mi propia calendarizacién a las necesidades de aprendizaje propuestas por el docente”
(UCT221) corresponde a un nivel de desempeiio intermedio y, “Planifico para la resolucién de
problemas emergentes, demostrando criterios de eficiencia” (UCT231) que pertenece a los indi-
cadores con desempenos propios del nivel avanzado.

Como se aprecia en la figura 5, el indicador de la dimensiéon Reflexiona sobre sus propias es-
trategias y aprendizajes, “Reflexiono y reconozco mis habilidades y dificultades con respecto a:
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organizacion de conocimiento, produccion escrita, expresion oral, comprension lectora, uso de
tiempos...” (UCT311) muestra un nivel de desempefio inicial (uno), siempre evidenciandose un
mayor logro en tercer aio, observandose mayores diferencias en las carreras de Educaciéon Par-
vularia y educacion Basica intercultural.

Medias marginales estimadas Medias marginales estimadas
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una materia para el manejo del lenguaje técnico propio.
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por el docente. eficiencia.

En tanto al analizar los indicadores con las medias mas altas (tabla 4) y mads bajas (tabla 5) en-
tre estudiantes de primer y tercer ano, estos coinciden, con minimas diferencias en el orden de
estas puntuaciones, el puntaje mads alto en ambos casos es el referido a la “utilizaciéon de nuevas
tecnologias en el proceso de toma de decisiones” (UCT132), mientras en primer afio le sigue, “la
utilizacién de resumenes de materias como estrategia de aprendizajes” (UCT113) “el dar razones
del porqué de sus decisiones estratégicas” (UCT232) y “reflexionar y reconocer habilidades y
dificultades con respecto a la organizacion del conocimiento, produccién, comprensién...” (UCT
311). En tanto que en tercer afio a la “utilizacién de nuevas tecnologias” le sigue el UCT311, luego
el UCT232 y el UCT 113. Cabe senalar que el mayor puntaje en tres de los cuatro indicadores lo
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obtienen los estudiantes de tercer afo.

Medias marginales estimadas

3.84

364

i Curso/Nivel

344

p e primero

32 O tercero
Ed. Parvularia Basica ¢/ Mencion
Diferencial Basica Intercultural

Estudios que cursa

Figura 5. UCT311 311_Reflexiono y reconozco mis habilidades y dificultades con respecto a:
organizacion de conocimiento, produccion escrita, expresion oral, comprension lectora, uso de
tiempos u otras habilidades que son necesarias para realizar el estudio de su asignatura.

Tabla 4. Medias mds altas observadas en indicadores de competencia aprendizaje auténomo en
estudiantes de primer y tercer afo.

Indicadores con medias mds altos Media  primero/ | Media  tercero/
lugar lugar

UCT132 132_Incorpora nuevas tecnologias (Internet, bases de 3,97 1° 4,17 1
datos, redes sociales, software educativo, etc.), en el proceso de
toma de decisiones.

UCT113 Utilizo resimenes de materias como estrategia de 3,71 20 3,65 40
aprendizaje.

UCT232 Doy razones del porqué de mis decisiones estratégicas 3,65 3° 3,67 30
UCT311 Reflexiono y reconozco mis habilidades y dificultades 3,55 40 3,78 20

con respecto a: organizacion de conocimiento, produccién
escrita, expresion oral, comprension lectora, uso de tiempos u
otras habilidades que son necesarias para rea.

En la tabla 4 observamos que de estos cuatro indicadores con mayor puntuacién en sus medias,
dos de ellos representan el nivel tres de evidencia de la competencia de Aprendizaje Auténomo
(de sus respectivos criterios). Vale decir que expresan el mayor desarrollo posible alcanzado en
los criterios autoreportados por los estudiantes: estrategia de aprendizaje (132) y gestion del tiem-
po (232), mientras los dos restantes representan un nivel inicial de desempefio (113 y 311).

Existen ademas diferencias en el orden de los indicadores de acuerdo a las medias alcanzadas,
las que expresan no sélo diferencias en los niveles de desempefios autorreportados, sino impor-
tancia y necesidades que tienen en estos distintos colectivos lo expresado en estos indicadores.
Por ejemplo, mientras la incorporacion de las tecnologias en el proceso de toma de decisiones,
aparece como el indicador que en ambos grupos evidencia el mejor desempeiio (primer lugar),
el indicador UCT311 figura en segundo lugar de puntuacion para primer afio y en cuarto lugar
para tercero, lo que se explica si se considera la descripcion del nivel inicial en dicha dimension
que considera que el estudiante reflexiona, de forma guiada, sobre cémo aprende levantando al-



Desarrollo de competencia de aprendizaje auténomo...

ternativas de accion a partir de un conjunto de indicaciones dadas por el docente. La mediacién
docente cobra especial relevancia para el grupo de estudiantes que inicia su proceso formativo
respecto de quienes llevan un mayor tiempo de formacion y han alcanzado mayor autonomia en
sus reflexiones, segun ellos mismos reportan.

Tabla 5. Medias mas bajas observadas en indicadores de competencia de aprendizaje autonomo
en estudiantes de primer y tercer afio.

Indicadores con medias mas bajas Media primero/lugar | Media tercero/lugar
UCT114 Elaboro cuadros comparativos para compren- 2,53 21° 2,48 21°
der las materias especificas de la disciplina.

UCT131 Comunico mi plan de trabajo definiendo mis 2,95 220 3,13 230

objetivos, estableciendo prioridades, estrategias de reco-
leccién de informacién, metodologias de definiciéon de
problemas, etc.

UCT123 Elaboro criterios de evaluacién acerca del uso 2,96 230 3,05 220
pertinente de informacion

Mientras como se observa en la tabla 5, los indicadores con menor puntaje para ambos colectivos,
son los referidos a la estrategia de “elaborar cuadros resimenes comparativos para comprender
las disciplinas especificas” (UCT114), el “comunicar su plan de trabajo definiendo objetivos, esta-
bleciendo prioridades, estrategias” (UCT131) y el de “elaborar criterios de evaluacion acerca del
uso pertinente de la informacion” (UCT123). Estos tres indicadores de la dimensién de Estrate-
gias de aprendizajes con un indicador de cada uno de los tres niveles establecidos.

Observamos que en términos de fases de la autorregulacion académica, los indicadores con me-
nor puntuaciéon en ambos grupos, son propios de aquellas primeras dos fases, la de “Prevision,
planificacion y activacion” que conlleva la programacion, el establecimiento de metas de apren-
dizaje, como asi también la consideracion de la incidencia de los conocimientos previos sobre
las tareas académicas a realizar. Y la segunda de “Monitoreo” en la que se activa una mayor con-
ciencia metacognitiva, para realizar un seguimiento de los aspectos de la tarea y del contexto que
repercuten sobre el aprendizaje (Pintrich, 2004).

En sintesis podemos consignar que si bien no existen diferencias estadisticamente significativas
en ninguna de las dimensiones que conforman el constructo (estrategias de aprendizaje, gestién
del tiempo, reflexion sobre las propias estrategias y aprendizaje), estas si se dan en indicadores
especificos y, en todos estos casos, esta diferencia es a favor de los estudiantes de tercer afio. Sin
embargo, los niveles de desempefio que expresan estos indicadores solo en aquellos vinculados a
la gestion del tiempo alcanzan niveles intermedios y avanzados, los tres restantes corresponden a
indicadores propios del nivel inicial.

5. DISCUSION

Esta investigacion se planted como objetivo analizar los niveles de desarrollo y las diferencias
entre estudiantes de pedagogia de primer y tercer afio en la competencia de aprendizaje auténo-
mo, los resultados indican que las diferencias existentes se dan en aspectos especificos de actua-
cion representado por cinco indicadores, sin embargo, no existen diferencias significativas en las
dimensiones que componen este constructo. Aun cuando estas diferencias son favorables a los
estudiantes de tercer aflo, se evidencian desempefios iniciales, intermedios y avanzados.

Cabe consignar que los estudiantes de tercer afo, corresponden a la primera generacion de es-
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tudiantes con Modelo Educativo basado en competencias, por lo que el hecho de que no existan
diferencias significativas en las dimensiones propuestas puede atribuirse a las dificultades de una
incipiente implementacién del Modelo.

Respecto de los indicadores que evidencian diferencias significativas, dos de los indicadores per-
tenecen a la dimension de Estrategias de Aprendizaje “Selecciono términos atingentes a una ma-
teria para el manejo del lenguaje técnico propio” (111) y “Me realizo preguntas, ya sea de manera
individual o en conjunto, preparando trabajos y pruebas” (115) ambos corresponden a un nivel
de desemperio inicial (1). Otros dos corresponden a la dimensién de Gestion de Tiempo “De-
muestro como adecuo mi propia calendarizacién a las necesidades de aprendizaje propuestas por
el docente” (221) y “Planifico para la resolucion de problemas emergentes, demostrando criterios
de eficiencia” (231), en este caso se evidencia un nivel de desempefio intermedio y otro avanza-
do. Mientras uno de los indicadores pertenece a la dimensién de Reflexiona sobre sus propias
estrategias y aprendizaje: “Reflexiono y reconozco mis habilidades y dificultades con respecto a:
organizacion de conocimiento, produccion escrita, expresion oral, comprension lectora, uso de
tiempos” (311) en un nivel inicial.

Tal como lo plantea Torre (2007) al referirse a la conducta como una de las dreas de regulacion,
que implica que el estudiante pase de las intenciones a las acciones, uno de los elementos relevan-
tes en el proceso de autorregulacion académica es el control del tiempo. Esta dimension temporal
de la autorregulacion es transversal a las distintas fases planteadas por Pintrich (2004) lo que es
coherente a las diferencias observadas, donde se observan desempeiios con un nivel intermedio
y avanzado.

Desde la perspectiva de un modelo pedagogico basado en competencias, estos resultados son
consistentes con el planteamiento de que mientras mayores posibilidades tenga el estudiante de
realizar determinadas acciones en contextos auténticos, mas posibilidades tiene de llegar a evi-
denciar desempefnos adecuados (Denyer et al., 2009). Precisamente este modelo (DGD, 2007),
explicita los tiempos estimados de dedicacion de los estudiantes en su proceso, expresado en los
créditos transferibles y mas especificamente en dispositivos de apoyo como las guias de aprendi-
zaje, que en tanto recurso pedagogico entrega los lineamientos necesarios para que el estudiante
pueda, en el marco de un curso tener claridad en la “ruta” o las “rutas” a seguir para desarrollar
los resultados de aprendizaje definidos y demostrar su logro al finalizar el curso (DGD, 2012).
Estos elementos que orientan el trabajo del estudiante emergen como instrumentos que parecen
contribuir a la gestion del tiempo de los estudiantes.

En tanto los resultados en los dos indicadores de la dimension de estrategias de aprendizaje
alcanzan un nivel inicial de desempeno, lo que supone que el estudiante utiliza estrategias de
aprendizaje dadas por el docente para organizar y sistematizar la informacién en situaciones con-
troladas de aprendizaje, lo que confirma lo sefialado por Zabalza y Arnau (2008) en el sentido de
que la competencia supone la capacidad de efectuar tareas en un contexto determinado y releva
el contexto como movilizador de recursos especificos, en este nivel un contexto mediado por el
docente.

Elindicador vinculado a la dimension reflexion sobre las propias estrategias y aprendizaje corres-
ponde a lo que Zimmerman (2001) describe como la tercera fase de “Auto-reflexién”, especifica-
mente al subproceso de “juicios personales” referido a la auto-evaluacion. En este caso, expresado
en la reflexion que hacen los estudiantes sobre sus propias habilidades y dificultades, la que resul-
ta clave para la continuidad de esta propuesta ciclica, la activacion de estrategias de aprendizaje y
en definitiva el desarrollo de procesos de autorregulacion académica que impacten la calidad de
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los aprendizajes y el rendimiento (Gargallo, Suarez y Ferrera, 2007).

Lamayor parte de los indicadores descritos- con diferencias significativas entre los dos colectivos-,
aparecen como caracteristicos de la fase de autorregulacion académica “ejecucion o realizacion”
(la segunda de tres fases) Zimmerman (2001). Esta contemplan los subprocesos de autocontrol es
decir, procesos que ocurren durante la implementacion: la focalizacion de la atencidn, proteger su
intenci6n de aprender; las estrategias; las auto-instrucciones y, el subproceso de auto-observacion
que involucra procedimientos de auto-registro y de auto experimentacion (Nuiiez et al., 2006).

La diferencia favorable a los estudiantes de tercer afio expresada en los indicadores analizados,
evidencian en ellos caracteristicas de estudiantes autoregulados. Schunk y Zimmerman (1994)
plantean que estos alumnos son conscientes de la utilidad del proceso autorregulatorio para su
éxito académico, priorizando el uso de estrategias de aprendizaje (en este caso preparando sus
evaluaciones y mejorando el lenguaje técnico), la supervision y eficacia de estas (buscando gestio-
nar sus tiempos de manera eficaz y reflexionando acerca de sus propias habilidades y capacidades
en el proceso de aprendizaje). Sin embargo, a la luz de los niveles de desempefio representados
por dichos indicadores se visualiza un incipiente nivel de desarrollo donde tres de cinco indi-
cadores presentan un nivel inicial, uno alcanza un nivel intermedio y s6lo uno da cuenta de un
nivel avanzado.

Si bien las diferencias a favor de los estudiantes de tercer afio pueden atribuirse al desarrollo de
los estudios universitarios en un Modelo de Formacién por Competencias como el que propone
la Universidad Catdlica de Temuco, también puede vincularse a otro tipo de factores (como el
propio desarrollo evolutivo en sus aspectos afectivos, cognitivos y sociales). No obstante, parece
razonable pensar que el proceso de formacion juega un papel importante en el desarrollo de esta
competencia dado que se vincula especificamente al aprendizaje, como por la politica institu-
cional de la universidad que ha priorizado entre las competencias genéricas la de Aprendizaje
Auténomo.

Cabe consignar que la existencia de indicadores con niveles de desempeiios iniciales, intermedios
y avanzados en ambos colectivos (primer y tercer afio) confirma lo expresado por Torre (2007)
quien senala que no obstante que Pintrich (2004) establece una propuesta en cuatro fases a modo
de secuencia temporal, esto no implica que sean jerarquizadas o que necesariamente una fase pre-
ceda a la otra. Tal como observamos a partir de estos resultados, los estudiantes pueden alcanzar
bajos desempenos en indicadores caracteristicos de fases iniciales de la autorregulacién y altos
desempefios en indicadores propios de fases avanzadas de este proceso.
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