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Introduccién

REVISTA

DE INVESTIGACIONES

Resumen: El presente articulo examina la literatura sobre los
patrones de aprendizaje tomando como referente los constructos
tedricos que lo integran: Concepciones de aprendizaje derivados
de la teorfa SAL (Student Aproaches to Learning) y la teorfa de
la autorregulacion (Self-Regulation). Se procura una presentacion
de sus principales fundamentos desde su rafz histérica hasta
las perspectivas méds contempordneas. Asi mismo, se propone
la integracién del constructo de regulacién compartida como
un factor a ser analizado dentro del constructo de patrones de
aprendizaje.

Palabras clave: concepciones de aprendizaje, estrategias de
aprendizaje cognitivas y de motivacién, autorregulacién.

Abstract: This paper examines the existent literature regarding
the learning patterns taking as reference the theoretical constructs
containing them: Conceptions of learning derived from the SAL
theory (Student Approaches to Learning) and the self-regulation
theory. This paper seeks to present its key fundamentals from its
historical roots, to the most contemporary perspectives. In the
same way, the integration of the shared regulation construct is
proposed as a factor to be analyzed within the learning patterns
construct.

Keywords: learning concepts, cognitive and motivational learning
strategies, self-regulation.

g?\rneli

Los patrones de aprendizaje adoptan los modelos tedricos de dos tradiciones
(Vermunt, 2005). De los enfoques de la escuela de Gotenburgo y Edimburgo
(Student Approach Learning) se acogen los constructos relacionados con las
estrategias de procesamiento de informacién y de orientacién motivacional,
asi como las concepciones de aprendizaje (Biggs, 1987; Marton y Siljo, 1976;
Schmeck, 1988).

La segunda perspectiva, se toma de los desarrollos teéricos de la metacognicion
(Brown, 2000; Flavell, 1987; Friedrich & Mandl, 1992; Palincsar & Brown,
1984), que posteriormente pasarfan a redefinirse como Self Regulated Learning
(SRL).

En términos conceptuales los patrones de aprendizaje podrian entenderse
como una sintesis de estas dos tradiciones que involucran los procesos cognitivos,
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socio-cognitivos y contextuales del aprendizaje (Vermunt, 1998; Vermunt &

Van Rijswijk, 1988).

Perspectivas histéricas del enfoque de aprendizaje o modelo

Student Approach Learning (SAL)

Los enfoques de aprendizaje tienen como concepto base varias concepciones.
Estas se entienden como los motivos, estrategias y situaciones que un estudiante
presenta en su proceso educativo y no necesariamente como un rasgo de su
personalidad. Los enfoques de aprendizaje centran su interés en “la intencién
del estudiante al aprender y cémo aprende (proceso), que no depende de los
atributos personales sino de la percepcién que este tiene del contexto o situacion
particular” (Lépez-Aguado y Lépez-Alonso, 2013, p. 132).

El origen de la teoria de enfoques de aprendizaje tuvo lugar en la década de los
afos setenta. En la Universidad de Newcastle cuando el profesor Biggs (1987)
inicié sus estudios acerca de los procesos de aprendizaje en sus estudiantes. Fruto
de ello son los cuestionarios: Learnnig Process Questionnaire; Study Behavior
Questionnaire; Study Process Questionnaire; Revised Two-factor Study Process
Questionnaire.

Para la misma época de acuerdo con Lépez-Aguado y Lépez-Alonso (2013)
y Marton y Siljo (1976), se introduce la perspectiva cualitativa en el estudio
del aprendizaje, desde un enfoque cualitativo de corte fenomenoldgico. Seria
bajo esta perspectiva de investigacion, que surgiria el “concepto de enfoque de
aprendizaje profundo y superficial posteriormente desarrollado por Ramsden,
Pask, Entwistle, Biggs y Vermunt” (Lépez-Aguado y Lépez-Alonso, 2013).

Biggs (1987) es uno de los pioneros en realizar estudios sobre el aprendizaje
vinculando procesos cognitivos, orientaciones motivacionales en relaciéon al
contexto, y concepciones de sus estudiantes frente a una tarea determinada.

En sus inicios el constructo se denominé Modelo 3P, fue propuesto por
Biggs (1987) como adaptaciéon del modelo de Dunkin & Biddle (1974).
Posteriormente, fue revisado por Biggs (2001) y Kember, Biggs & Leung (2004).
El Modelo 3P parte de una perspectiva fenomenoldgica contextual en la cual
se analizan los procesos que influyen en el aprendizaje. Cabe recordar que este
modelo es una sintesis de los estudios de la década de los setenta. (Biggs, 1987;
Entwistle & Waterston, 1988; Marton & Siljo, 1976; Schmeck, 1988).

De acuerdo con el Modelo 3P, cada estudiante desarrolla un determinado
enfoque o manera especifica para resolver sus problemas al momento de aprender.
Lamanera como se aprende se convierte en una caracteristica o rasgo de identidad
parallevar a cabo su proceso educativo. De ahi que en los enfoques de aprendizaje
las diferencias individuales que presenta un individuo deben ser asumidas como
una forma arquetipica de la concepcién desarrollada por este en relacién a su
experiencia contextual y personal (Ferndndez, 2008).

El enfoque de aprendizaje es el resultado de tres elementos supuestos al
momento de aprender: la intencién o motivos que llevan a aprender, el tipo de
proceso o estrategia que se implementa, y los logros que se pretende obtener
(Biggs, 1993; Barca, Peralbo y Brenlla, 2004).
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El enfoque de aprendizaje delega el éxito académico a la posibilidad de una
adecuada construccién del conocimiento en relacién a la influencia recibida por
el profesor y en relacion al enfoque de aprendizaje que presente un estudiante.

La virtud del enfoque de aprendizaje cobra importancia en la medida que
genera una descripcién de la naturaleza de las relaciones entre quien aprende,
su contexto de aprendizaje y las acciones realizadas alrededor de las tareas
académicas (Biggs, 2001).

Esta virtud implicita al modelo permite reconocer su potencial para evaluar
los procesos de aprendizaje en relacién con los contextos. Igualmente hace
evidente que no siempre un estudiante responderd de la misma manera o
haciendo uso del mismo enfoque de aprendizaje, como lo plantea Biggs (2003).
Resulta inapropiado afirmar que un estudiante adquiere un enfoque superficial
o profundo en relacién a su aprendizaje, pues esto supondria que los estudiantes
presentan una medida de respuesta estable, lo cual resulta problematico incluso
respecto a la propia naturaleza del aprendizaje y a la dindmica no siempre estable
en que este se da.

Cada uno de estos enfoques juega un papel fundamental en el proceso de
aprendizaje de un individuo (Biggs, 1999). Es de mencionar que dichos enfoques
estan determinados por variables llamadas de presagio y de proceso. La variable
de presagio es una de las més importantes y determinantes del propio proceso
de adquisicién y respuesta del conocimiento (Biggs, 1987). Esta indaga por la
manera en que intervienen las concepciones en las habilidades de aprendizaje, las
expectativas de formacion, el estilo cognitivo y las experiencias. Lo que se traduce
en concepciones de aprendizaje y orientacién motivacional.

La variable de proceso o de intervencién, se relaciona con los factores
que intervienen dentro del aprendizaje (Biggs, 1989). Esta variable se podria
considerar como el origen del enfoque de aprendizaje como lo corroboran Lépez-
Aguado y Lépez-Alonso (2013):

El complejo proceso de aprendizaje lo conforman una serie de motivos y estrategias
[...]. Motivos y estrategias se funden para determinar los tres enfoques de
aprendizaje: enfoque profundo o de comprensién real de lo que se aprende, enfoque
superficial o de reproduccién de lo que se ensefia para entender los requisitos
minimos y finalmente, el enfoque de alto rendimiento o logro, cuyo objetivo es
maximizar las calificaciones. (p. 136)

Finalmente, se encuentra la variable de producto, la cual estd vinculada al
impacto en el rendimiento académico (Biggs, 1989).

En la actualidad el Modelo 3P, ha sufrido modificaciones en relacién al
desarrollo y evolucién de los estudios sobre el aprendizaje (Biggs, 2001). La
reestructuraciéon del modelo inicial, pasé de uno trifactorial (comprensién,
reproduccion y orientacién al logro), a un modelo bifactorial de aprendizaje
con el cual, se pretende dar cuenta de cémo se genera la comprensién y el
significado al interior de los procesos de aprendizaje superficial y la orientacién
a la reproduccién de contenidos. Este modelo deja de lado el enfoque orientado
al logro, por haber sido estimado como un enfoque que fécilmente puede ser
consecuencia de uno de los dos primeros.

Sin embargo, mas alli de un enfoque trifactorial o bifactorial, se debe mirar
el enfoque de aprendizaje como un continuum influido por el contexto y
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la importancia del proceso de aprendizaje en relacién a la memoria o a la
comprension.

Mis alld de un determinado modelo, lo que se busca en los enfoques de
aprendizaje de acuerdo a la discusién contempordnea (Laird, Shoup, Kuh &
Schwarz, 2008), es dar cuenta de cémo un determinado estudiante hace uso
de un tipo particular de enfoque (superficial o profundo) en relacién con los
materiales que tiene disponibles para su procesamiento y en cémo responde
motivacionalmente para dar respuesta ya sea para asumir el compromiso de
aprendizaje, o para declinar del mismo en virtud de sus necesidades y prioridades.

Como consideracién final en relacién a los enfoques de aprendizaje, se plantea
que estos en la actualidad se han centrado en el estudio de los procesos de
construccién del conocimiento por parte de los estudiantes, teniendo en cuenta
no solo aspectos relacionados con la comprensién y la reproduccién, sino
también con la manera como el comportamiento es guiado por concepciones y
aprendizajes previos que influyen en la orientacién motivacional tanto a nivel de
proceso, como de respuesta en relacién a un contexto de ensefianza dado.

Desarrollo de la perspectiva soportada en el modelo Self Regulated
Learning (SRL)

La autorregulaciéon como teoria asociada al aprendizaje posee varias perspectivas
relacionadas con conductas tanto cognitivas como afectivas de los individuos
en su proceso de respuesta al aprendizaje. En razén de lo anterior, el proceso
de autorregulacién posee un modelo propio segun la perspectiva tedrica que
lo aborde. Alrededor del concepto de autorregulacion se pueden evidenciar
influencias de la teoria conductual, pasando por la teoria cognitiva social, la teoria
del procesamiento de la informacién y la teoria constructivista, hasta las teorfas
més contempordneas que hablan de la relacién motivacién y autorregulacién.
A continuacién, se pasard a esbozar de manera muy general algunas de las
perspectivas tedricas sobre autorregulacion.

Teoria cognitivo social del proceso autorregulatorio

Existen diversos autores que han abordado el tema de la autorregulacién en
la tradicién cognitiva como: Bandura 1997, 2001; Pintrich, 2004; Pintrich y
Zusho, 2002; Zimmerman y Schunk, 2001.

Dentro de esta perspectiva se da potestad a los estudiantes para desarrollar
una determinada tarea y gestionar aquellas estrategias y dindmicas que mejor
favorezcan su proceso de aprendizaje. Al igual que en la teorfa conductual, en
los procesos cognoscitivos sociales se dan una serie de subprocesos que permiten
o dan paso al proceso autorregulatorio. De acuerdo con Bandura y Cervone
(1986), Kanfer & Gaelick (1986), Zimmerman (1989) & Schunk (1994), los
subprocesos que dan paso a la autorregulacion dentro del enfoque cognoscitivo
social, se plantean a partir de tres modelos (autoobservacién o autosupervision,
autoenjuiciamiento y autorreaccién). Si bien se puede advertir cierta similitud
con la teorfa conductual, su principal diferencia se encuentra en que se busca
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inferir sobre los procesos de aprendizaje relacionados con la adquisicién y
desarrollo de habilidades para resolver problemas de aprendizaje.

En cuanto al proceso de autoobservacidn, este se centra en la capacidad de
relacionar y diferenciar acciones propias de la conducta. La autoobservaciéon
surge como una demanda propia del estudiante en relacién a una determinada
necesidad, o de parte del docente como una manera de llenar algtin vacio de
conocimiento advertido en su entorno de ensefianza.

De acuerdo con Schunk, “la autoobservacién es conceptualmente similar
a la autosupervision y por lo general se ensefna como parte de la
autorregulacién” (2012, p. 407).

Por su parte el proceso de autoenjuiciamiento alude a la capacidad y
conciencia adquirida por el estudiante para comparar y evaluar un determinado
desempeno en relacién a lo alcanzado y la meta propuesta. Para Schunk
(2012) el autoenjuiciamiento depende en buena medida, de los estdndares de
autoevaluacién empleados, de las propiedades de la meta y de la importancia
asignada a la misma.

El subproceso de autorreaccion permite reaccionar al estudiante frente a su
propio progreso en el cumplimiento de una determinada meta de aprendizaje. En
consecuencia, “la creencia de que el progreso que se hace es aceptable, aunadaala
satisfaccién anticipada de alcanzar la meta, mejora la autoeficacia y mantiene la
motivacion” (Schunk, 2012, p. 410). Asi mismo, para Kanfer y Gaelick (1986),
un estudiante tiende a mejorar su motivaciéon cuando recibe instrucciones para
valorar su desempeno en términos positivos, lo cual incrementa la autoconfianza
y aumento de la creencia de autoeficacia.

Finalmente, una de las evoluciones que tuvo esta teoria del aprendizaje fue
la perspectiva ciclica de la regulacién propuesta por Zimmerman (2002). Esta
perspectiva presentada a manera de modelo por el autor, conserva la idea
trifactorial del modelo anterior, pero plantea la regulacién como la interaccién
de tres fases (desempenio o control volitivo, autorreflexion y prevision).

La teoria constructivista y su relacién con los procesos de
autorregulacion

El enfoque constructivista del aprendizaje parte de la idea que las influencias
socioculturales resultan cruciales para que los individuos puedan llegar a
desarrollar teorfas implicitas acerca de st mismos Schunk (2012).

Henderson y Cunninham (1994) plantean que dentro de la perspectiva
constructivista los procesos de autorregulacién surgen a través de la coordinaciéon
de procesos mentales tales como la memoria, la planeacion, la capacidad de
sintesis, asi como la evaluacién permanente en relacion al contexto inmediato de
influencia. Los procesos de autorregulacién del aprendizaje desde la perspectiva
construccionista se dan como parte del nivel de conciencia que tenga un
determinado individuo para dar cuenta de las demandas socialmente aprobadas.

109



Revista de Investigaciones de la Universidad Catdlica de Manizales, 2018, vol. 18, nim. 31, Enero-Junio, ISSN: 2539-5122 / 0121-067X
Las relaciones entre motivacién y autorregulacién

De acuerdo con Pintrich (2003) las relaciones entre motivacién y
autorregulacién sostienen una estrecha relacién, pues de acuerdo con estos
autores, el perfil motivacional define en buena medida los procesos y desarrollos
autorregulatorios del aprendizaje. La motivacién como factor predictor de la
autorregulacién se manifiesta como un sentimiento de mayor competencia y
sentimiento de eficacia.

El modelo de Pintrich (2003) de autorregulacién parte del involucramiento
que pueda presentar un individuo en el cumplimiento de una determinada
meta de aprendizaje. Dicha implicacién seria un predictor de las creencias de
autoeficacia percibida, que a su vez genera un vinculo con el perfil motivacional
el cual determinara la manera como se dard el proceso mismo de autorregulacion.

Otro de los modelos que vinculan motivacién y autorregulacién fue el
propuesto por Bandura (1997). En este la autorregulacién surge como un proceso
en el que intervienen una serie de factores tales como creencias y tipos de
valoracién sobre el aprendizaje, asi como la orientacién motivacional surgida
en el mismo. Para Bandura la autoeficacia, las expectativas de resultado, el
interés manifiesto ante una determinada demanda de aprendizaje, la orientacién
motivacional y las creencias de control, juegan un papel central en el desarrollo
de la autorregulacién.

Los procesos de autorregulacion en relacidon ala motivacion, plantean unaserie
de procesos cognitivos a partir de los cuales, un individuo llega a generar su propio
esquema personal de accién para el aprendizaje.

Como parte de una actualizacién de los modelos propuestos por Pintrich
(2003) y Zimmerman (2000), se encuentra el estudio de la volicién. Si bien la
volicién como concepto posee una historicidad amplia, dentro de los estudios
que la vinculan con la motivacién se sita hacia la década de los afios ochenta,
cuando Kuhl (1984) distingue entre procesamiento y decision. El trabajo serfa
continuado por Heckhausen (1991) y Corno (1993, 2001, 2008). La volicién
pretende estudiar la relacién entre motivacién y autorregulacion, separando los
procesos previos y posteriores de la decision. En los estudios sobre la volicién se
ha llegado a establecer que no siempre los indicadores motivacionales impactan o
terminan afectando la utilidad misma del aprendizaje, pues es un hecho conocido,
que los estudiantes solo poseen una decisién posterior a la realizacién de la tarea
y no previa, ya que esta es por lo general, es prevista por el docente.

Schunk (2012) plantea que la volicién se caracteriza por ser un tipo de sistema
dindmico de procesos de control psicolédgico, que permite a un individuo centrar
su atencién de manera dirigida sin distracciones externas o personales.

La volicién opera como un factor regulador de la motivacién y de la emocién.
La motivacién permite la regulaciéon de aspectos tales como el establecimiento de
contingencias para el desempenio y un aumento en la manera como se establecen
las metas, la manera como se visualiza el trabajo y las metas de aprendizaje. De
igual forma, considera aspectos como la planificacidn, el empleo de la instruccién
independiente y el andlisis del fracaso previo, antes de un segundo intento.

Para el caso de la regulacién de las emociones la volicién permite adquirir y
mejorar las condiciones de autocontrol y mejoramiento del autoconcepto, asi
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como evita las creencias negativas adquiridas alrededor de las experiencias de
aprendizaje.

Finalmente, la perspectiva motivacional de la autorregulacién del aprendizaje
tiene su fortaleza en ser uno de los principales ejes del aprendizaje profundo.
Asi mismo, permite indicar el propio avance y maduracién que puede llegar a
presentar un individuo en su proceso de aprendizaje. De ahi que en sus inicios
la autorregulaciéon tuviera como objetivo el estudio del autocontrol, pues, en
definitiva, este pareceria ser el mecanismo implicito al propio proceso para la
adquisicion, desarrollo y mantenimiento de un aprendizaje autorregulado.

Dimensién y dominios del modelo de patrones de aprendizaje

Este tipo de patrones de acuerdo a Vermunt & Donche (2017) se entienden
como un conjunto coherente de actividades que un determinado individuo
emplea en relacién al ambiente de aprendizaje y a sus propias creencias en un
periodo de tiempo especifico y no generalizable a otros dmbitos.

Las creencias se dividen en concepciones que un individuo tiene sobre su
aprendizaje en relacién a las experiencias previas y las expectativas sobre una
determinada tarea o demanda de aprendizaje, asi mismo dentro de las creencias
se considera el perfil motivacional como un factor influyente al momento de
aprender.

Las concepciones de aprendizaje de acuerdo con Vermunt (1998) son
indicadores del incremento de conocimiento en el que juega un papel
fundamental la memoria del estudiante y la reproduccién de la informacién
(Saljo, 1979; Marton, Dall’Alba & Beaty, 1993). Asi mismo, el uso que
el estudiante hace del conocimiento caracteriza la retencién, utilizaciéon y
aplicacién del conocimiento con cierto grado de interpretacién (Henderson y
Cunninham (1994). La dimensién asociada a la orientacién motivacional se
relaciona con cinco variables.

La primera tiene que ver con la orientacién a los certificados, la cual se
caracteriza por la presencia de la motivacién extrinseca, la atribucién externa
y la orientacién hacia metas de aprendizaje compensadas. La segunda alude
a la orientacién hacia las evaluaciones la cual comparte caracteristicas con la
orientacion a certificados. La tercera es la orientacion motivacional intrinseca
caracterizada por el valor asignado a las tareas. La cuarta orientacién es la
relacionada con el interés personal, caracterizado por la motivacién intrinseca,
la atribucién interna y la creencia de autoeficacia, y en parte por la teoria de la
autodeterminacién. La quinta orientacién motivacional es la ambivalente, la cual
comparte ciertas caracteristicas derivadas de la teorfa de la autodeterminacién en
lo referente a la denominada amotivacién o ausencia de motivacién. Los autores
comunes a la dimensién o dominio de orientacién motivacional presente en los
patrones de aprendizaje son Deci (1972), Ryan & Deci (2000), Weiner (1979)
y Pintrich (1998).

El tercer dominio es el relacionado con las estrategias de regulaciéon del
aprendizaje. Este dominio cuenta con varias variables. La regulacion externa de
los procesos y los resultados, se caracteriza por la gestion de recursos estratégicos,
y la independencia de los procesos, asi como por las estrategias cognitivas
(Pintrich & De Groot, 1990). La segunda variable hace referencia a los procesos

111



Revista de Investigaciones de la Universidad Catdlica de Manizales, 2018, vol. 18, nim. 31, Enero-Junio, ISSN: 2539-5122 / 0121-067X

de autorregulaciéon en relacién a los contenidos. Esta variable se caracteriza
por los procesos autorregulatorios de control de la cognicidn, los procesos de
autorregulacion tanto de las estrategias como de la efectividad del aprendizaje
(Pintrich & De Groot, 1990; Pintrich et al, 1991; Zimmerman, 1989).

De igual manera el dominio de procesamiento contiene tres variables. La
primera relacionada con los procesos de paso a paso, dentro de los cuales se
encuentra el ensayo, la memorizacion y el anélisis, caracterizado por el ensayo y
el procesamiento superficial. La segunda denominada procesamiento concreto;
caracterizada por el procesamiento estratégico y la personalizacién. Finalmente
se encuentra el procesamiento profundo, caracterizado por los procesos de
elaboracidn, estructuraciéon y pensamiento critico y estrategias de metacognicion.
Los autores que soportan este dominio son Weinstein & Mayer (1986), y
Entwistle & Waterson (1988).

De acuerdo con Vermunt (1998, 2005), los patrones de aprendizaje se
comprenden de acuerdo a la clasificacién anterior en: el dirigido al significado
(MD), el dirigido a la aplicacién (AD), el dirigido a la reproduccién (RD) y
el no dirigido (UD). Cada uno de estos patrones comparte rasgos tanto de
las concepciones, como de las orientaciones motivacionales, y de las estrategias
de regulacién y de procesamiento de la informacién, aunque en dimensiones
diferentes. De manera que mientras el patrén MD, parte de concepciones
de aprendizaje soportadas en la construccién del aprendizaje, del incremento
del interés personal, de los procesos de autorregulaciéon de los procesos y
los contenidos y el procesamiento profundo en términos de estrategias de
elaboracién, estructuracién y pensamiento critico; el patrén AD, basa sus
creencias en el uso que pueda hacer de dicha informacién, con una clara
orientacién motivacional de tipo vocacional y un uso de estrategias de regulacién
externo y autorregulado, con estrategias de procesamiento del tipo concreto.

El patrén RD, presenta una concepcién de aprendizaje basada en el deseo
de incremento del conocimiento, con orientacién motivacional hacia los
certificados y la auto evaluacién. Hace uso de estrategias de regulacion externa
enfocadas hacia los procesos y los resultados y un uso de estrategias de
procesamiento soportado en proceso paso a paso con uso predominante del
ensayo, la memoria y el andlisis.

Finalmente, el patrén UD, se caracteriza por partir de una concepcién de
aprendizaje cooperativo soportado en la idea de una educacién como estimulo,
con orientacién motivacional ambivalente (extrinseco, intrl’nseco), sin uso
aparente de estrategias de regulacién y con presencia escasa de procesamiento de
informacién.

Los patrones de aprendizaje, como se puede advertir, presentan una sintesis
de las teorias més destacadas sobre este y sobre su relacion con las creencias, las
orientaciones motivacionales, los procesos de regulacién y de procesamiento. Asi
mismo, se advierte una critica a los procesos cooperativos del aprendizaje como
lo es el patrén UD, al cual Vermunt (1998, 2005) y Vermunt & Donche (2017)
no asignan perfiles motivacionales, ni procesos de regulacién y/o estrategias de
procesamiento.
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A manera de conclusién

Sobre el tema abordado alrededor de los patrones de aprendizaje y los procesos
de aprendizaje regulado, se podria plantear que una de las principales dificultades
que plantea el modelo de patrones de Vermunt (1998, 2005) es basar su
constructo en teorias en las que se supone el aprendizaje como fruto de un proceso
enddgeno, con muy poca influencia del contexto.

Asi mismo, el modelo de patrones parte de la concepcién que el aprendizaje
del estudiante, asi como su orientacién motivacional, estrategia de regulacién y
procesamiento, son el resultado de decisiones racionales y logicas, dejando de lado
una interaccién que en los ambientes de aprendizaje no siempre resulta légica
o premeditada. Se muestra en este sentido una seria limitacién ante teorias més
actuales, que abordan el fenémeno de la regulacién como fruto de la interaccién
entre parejas o grupos de estudiantes cuya finalidad se centra en la construccién
de un determinado conocimiento. Igualmente, deja de lado la interaccién entre
docente y estudiante como un factor de influencia en la dindmica no solo de
decisién y accién del estudiante, sino de superacion de su propia creencia de
autoeficacia y orientacién motivacional.

En tanto, los patrones de aprendizaje si bien constituyen una teorfa importante
para abordar y comprender las distintas maneras en que un estudiante se
aproxima al aprendizaje, también es cierto que al soportar todo su constructo
tedrico en teorias clésicas sobre la cognicidn y la socio-cognicidn, presenta una
seria limitacién, la cual podria ser complementada con los estudios sobre co-
regulacién. Pues desde la perspectiva de la regulacién compartida y la regulaciéon
del otro, el aprendizaje posibilita la comprension de la estructura cognitivo-
constructivista, lo cual permite incluir la idea de aprendizaje como un proceso
de respuesta y adaptacioén a un conflicto derivado del aprendizaje social. De
igual forma, del estudio de la co-regulacién, se desprenden caracteristicas
propias, en tanto presenta una concepcion de aprendizaje soportada en la
cooperacion (aprendiz-experto), una orientacién motivacional auto agenciada
como parte de la respuesta emotiva al fracaso constructivo y unas estrategias
de procesamiento con base en la interaccién emergente y en el aprendizaje
adaptativo, caracteristicas que al ser incluidas dentro de los dominios de los
patrones de aprendizaje (MD, AD, RD y UD) podria contribuir a replantear no
solo el patrén no dirigido como carente de caracteristicas sino también, como
una reestructuracién conceptual e instrumental del propio modelo de patrones
de aprendizaje para contextos en los cuales el aprendizaje social y en especial la
regulacién social compartida resulta una constante en los modos de aprender de
los individuos.
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