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Resumen
Esta parte del monografico presenta los comentarios de varios especialistas internacionales

sobre las contribuciones de Paul R. Pintrich a la investigacion sobre Psicologia y Educacion.
Lucia Mason (Universidad de Padua, Italia) comenta las aportaciones del trabajo del profesor
Pintrich y sus colaboradores sobre las creencias epistemol gicas y su papel en el aprendizajey
la ensefianza. Gale Snatra (Universidad de Nevada, USA) y Margarita Limén (Universidad
Auténoma de Madrid, Espafia) respectivamente, ofrecen su vision de las contribuciones de Paul
a la investigacion sobre cambio conceptual. Philip Winne (Smon Fraser University, Canada)
por un lado, e lgnacio Montero y M2 José de Dios (Universidad Auténoma de Madrid, Espafia),
por otro, analizan las aportaciones tanto tedricas como empiricasde Paul Pintrich en el ambito
del aprendizaje autorregulado y la motivacion en contextos académicos.

Finalmente, Richard E. Mayer (Universidad de California en Santa Barbara, USA), Pa-
tricia A. Alexander (Universidad de Maryland, USA) y Erik De Corte (Universidad de Lovaina,
Bélgica) presentan un comentario general sobre las contribuciones y repercusiones de la obra

de Paul Pintrich en Psicologia y Educacion.

Palabras clave: Creencias epistemol 6gicas/ Cambio conceptual/ Motivacion / Aprendizaje
autorregulado/ Psicologia Educativa / Psicologia Cognitiva
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Introduccion

En eda pate de ete nimero monogré&fico en homenge a nuestro querido amigo y
compafiero Paul R. Pintrich, ofrecemos a los lectores un breve comentario de conocidos espe-
cididgas internaciondes sobre cuatro de los temas en los que se centrd su investigacion: las
creencias epistemolégicas y su papd en € aorendizge y la ensefianza, cambio conceptud,

motivacion en contextos académicos y autorregulacion del gprendizaje.

No obstante, como puede gpreciarse en la pequefia biografia que acompaiia a esta n+
troduccion, la brillante trayectoria académica de Paul demuestra que su influencia en d ambi-
to de la Psicologia y la Educacion ha sdo sobresdiente, no solo a través de su trabgo de i
vedigacion, sno también gracias a su exterso trabgo como editor, revisor y miembro de
Comité Editorid de précticamente todas las revistas mayor prestigio en € campo, como Pre-
ddente de la Divison 15 (Educationd Psychology) de la American Psychologicad Associaion
(APA), de la Divison 5 (Educationd, Ingructiona and School Psychology) de la Internatio-
na Association of Applied Psychology (IAAP), miembro destacado de la European Associa-
tion for Research on Learning and Ingruction (EARLI) o, como a é mas le gustaba, como
formador de nuevos especidistas y agpoyando activa e intensamente la colaboracion e inter-

cambio de experiencias entre colegas, tanto dentro de su pais como anivel internaciond.

Por todo €elo, he pedido también a tres de los especidistas mas destacados en € ambi-
to de la Pscologia y la Educacion, Patricia A. Alexander, Erik de Corte y Richard E. Mayer,
gue escribieran para este nimero un comentario generd sobre las contribuciones generales de

Paul a ambito de la Pscologiay la Educacion.

Como editora de esta parte del monogréfico mi propdsito es que agquellos lectores que
no hayan tenido € privilegio de conocer a Paul puedan hacerse rgpidamente una idea de sus
lineas de investigacion, de por qué han sdo y son relevantes para nuestro trabgo en Psicolo-
gia y Educacion y de los muchos caminos que nos ha dgado abiertos para continuar 1o que €

empezo.

Pero ademas, me gustaria que € lector conozca aunque sea fugazmente a través de los
comentarios de sus compafieros y amigos, no sdlo sus sobresdientes capacidades profesiona

les, sno también sus vaores y sus excepciondes cudidades como sr humano. Me parece
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imprescindible destacar su profunda honradez, sencillez y humildad. Cuidar a sus estudiantes

y hacer todo o posible para ser un buen profesor eran dos de las cosas que mas le gustaban.

Creo que consiguio ser un profesor modéico a todos los niveles, y que, una vez més,
logré la meta que seguro, tenia planificada desde mucho tiempo atrés. Quienes lo conocimos,
sabemos que su interés en desarrollar € concepto de gprendizgje autorregulado, en € que la
planificacion de las metas juega un pape esencid no fue casudidad, sino que tenia mucho

gue ver con como erad.

Conociendo la modestia y sencillez que lo caracterizaban, es posble que me “regafie-
ra’ por escribir todo esto sobre é, incluso por aceptar editar esta parte de este monogréfico
como homengie a su trabgo. Sin embargo, estoy convencida de que es adgo absolutamente
merecido y |0 menos que sus comparieros podemos hacer para agradecerle su trabgo, sus con

tribuciones atodos los niveles y hacer notar [o mucho que lo echaremos de menos.

Quiero agradecer su participacion a todos los autores que han participado en esta parte
del monogréfico. Sé que todos tienen la agenda completamente llena y sin embargo, han sido
enormemente generosos con su tiempo y han hecho un “hueco” para poder escribir estas @&
ginas. También s que para algunos, muy cercanos a Paul, redactar estas paginas ha supuesto

un esfuerzo adiciona que les agradezco doblemente.

No quiero findizar esta introduccion sin dar también las gracias a Jesis de la Fuerte,
editor de la revista, y a sus colaboradores por su interés y esfuerzo en publicar este monogra-
fico en homenge a Paul. Algunos de dlos, como miembros dd Comité organizador del Con-
greso Internacional sobre Psicologia y Educacién que ha organizado la Asociacion Naciond
de Pscologia de la Educacion y Psicopedagogia y € Departamento de Psicologia Evolutivay
de la Educacion de la Universdad de Almeria, lo habian invitado a dictar la corferencia de
gpertura. Sé que Paul estaba encantado de haber recibido esta invitacion y estoy segura de que
le habria gustado contribuir a apoyar su inicigtiva de promover y desarrollar la investigacion
sobre Psicologia y Educacion. Ojada que este monogréfico pueda también a ayudar a redizar

alguna aportacién en esa direccion.
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R. Pintrich

Pintrich, P. R. (2003). A Moti-
vational Science Perspective on
the Role of Student Motivation
in Learning and Teaching
Contexts. Journal of Educa-
tional Psychology, 95(4), 667-
686.

Sinatra, G. M., & P. R. Pintrich
(Eds.)(2003). Intentional Con-
ceptual Change. Mahwah, NJ:
Lawrence Erlbaum Associates.

Hofer, B. K., & P. R. Pintrich
(Eds.)(2002). Personal Episte-
mology. The Psychology of
Beliefs about Knowledge and
Knowing. Mahwah, NJ: Law-
rence Erlbaum Associates.

Pintrich, P.R., & Schunk, D.H.
(2002). Mativation in Educa-
tion (Rev. ed.). Upper Saddle
River, NJ. Merrill Prentice
Hall. Trad. cast. Motivaciony
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Merrill Prentice Hall, 2004.

Boekaerts, M., Pintrich, P. R.,
& Zeidner, M. (Eds.)(2000).
Handbook of Self-Regulation.
San Diego: Academic Press.

Paul R. Pintrich era profesor de Educacién y Psicologiay Director
del programa de Doctorado en Educacién y Psicologia de la Univer-
sidad de Michigan. Fallecio repentinamente € 12 de Julio de 2003
cuando estaba practicando su deporte favorito, ciclismo, a causa de
larotura de la arteria aorta. Tenia 49 afos.

El profesor Pintrich era un destacado especialista en Psicologia de |a
I nstruccién. Concretamente, su investigacion se centrd en € estudio
de la motivacion y su desarrollo, cambio conceptual, pensamiento
epistemolégico, aprendizaje autorregulado y en cOmo mejorar la
Educacién Superior.

Fue editor de Educational Psychologist, larevistade laDivison 15
—Psicologia Educetiva- de la Asociacion Americana de Psicologia
(APA) desde 1994 a 2000. Desde 1991, era co-editor con M. Maehr
de Advancesin Motivation and Achievement, JAI Press (Greenwich,
Connecticut). Era miembro del Consgo Editorial del International
Journal of Educational Research, Contemporary Educational Psy-
chology, Learning and Individual Differences, American Educa-
tional Research Journal, Journal of Literacy Research, Journal of
Educational Psychology (hasta 1998), Developmental Psychology
(1992-1993). También erarevisor y evaluador de la mayoria de las
principales revistas del ambito del Aprendizgie y la Instruccion.
Hasta la fecha de su fallecimiento era el editor de las New Series on
Education and Psychology publicadas por Lawrence Erlbaum Asso-
ciates.

Fue presidente de la Divisén 15-Psicologia Educativa- de la Aso-
ciacion Americana de Psicologia en 2002. Era también presidente
de la Divisén 5 -Educational, Ingtructional and School Psychology
de la Asociacion Internaciona de Psicologia Aplicada (IAAP). Fue
Decano (Associate Dean for Research) de la Facultad de Educacion
de la Universidad de Michigan desde Septiembre de 1998 a Sep-
tiembre de 2001.

Entre los muchos premios y menciones honorificas que recibio, ad le
gustaba destacar dos: € premio otorgado por laAERA al mgor arti-
culo derevisién de investigaci 6n que gand junto con su estudiante
Bérbara Hofer en 1999 por un articul o sobre pensamiento epistemol6-
gico publicado en Review of Educational Research, y sobre todo, €
premio Class of 1923 concedido en 1990 por & College of Literature,
Science and Arts de la Facultad de Educacién de la Universidad de
Michigan como mejor profesor. Estaba muy satisfecho de este pre-
mio porque se obtenia como resultado de la votacion de los estudian-
tes. Le encantabatutorizar y ayudar asus estudiantesy dirigio nume-
rosas Tesis Doctorales.

Era miembro de la European Association for Research on Learning
and Ingtruction (EARLI) desde 1995 y venia colaborando en multi-
ples actividades de esta asociaci Qn desde 1994. Sobre todo, partici-

Su familia ha creado una beca, Paul Pintrich Education and Psychology Scholar ship, en home-
naje a su memoriay a su dedicacion hacia sus estudiantes. Este fondo permitird que algunos estu-
diantes sin recursos puedan redlizar estudios en Psicologiay Educacién. Pueden enviarse contri-
buciones y recibir més informacién en la Facultad de Educacion de la Universidad de Michigan:

Laurie Stoianowski, Development Officer. University of Michigan, School of Education, 610 E.
University Avenue. #1123 B, Ann Arbor, M1 48109-1259.
E-mal: |stoian@umich.edu  Més informacion en:  http://www.soe.umich.edu
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Resumen

Este articulo presenta un breve comentario de la profesora Mason sobre las aportaciones de
Paul R. Pintrich y sus colaboradores al campo de las creencias epistemoldgicas. A lo largo €
mismo, la autora revisa brevemente esta area de investigacion y explica qué son las creencias
epistemol 6gicas, qué papel juegan en € aprendizaje y la ensefianza y cuales son los principal es

puntos de controversia en este ambito de investigacion.

Palabras claves. Creencias epistemoldgicas/ Aprendizaje / Ensefianza
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Quiero honrar en estas paginas la memoria de Paul Pintrich destacando su excelente con
tribucion, en colaboracion con Barbara Hofer, a la investigacion psicoldgica sobre las creencias
epistemolégicas. Juntos publicaron en 1997 en d Review of Educational Research d articulo
titulado “The development of epistemologica theories Beliefs about knowledge and knowing
and their relation to learning” [El desarrollo de la teorias epistemoldgicas. creencias sobre d @-
nocimiento y sobre como se adquiere y su relacion con € gprendizgie], que recibié d premio d
Meor Articulo de Revison de la AERA (American Educationa Research Association) . Cuant
do lel este sobresdliente articulo estaba comenzando a explorar esta area de investigacion y o
encontré muy ilustrativo tanto por lo completo que era, como por su riqueza, rigor y claridad.

¢QUé son las creencias epistemoldgicas? Son convicciones que los individuos tienen -
bre d conocimiento y su adquisicién, esto es, sobre la organizacion y las fuentes de conocimien-
to, su credibilidad (vdor de verdad) y sobre los criterios para justificar afirmaciones, que congti-
tuyen la “epistemologia persond” (Hofer y Fintrich, 1997; 2002). En la Ultima década, la inves-
tigacion sobre la epistemologia persond se ha desarrollado en dos principales direcciones. €
desarrollo de pensamiento epistemoldgico, por un lado, y los efectos de las creencias sobre e
conocimiento y su adquisicion en diferentes aspectos del proceso de gprendizaje, por otro (Ma
son, 2002). Los investigadores estan de acuerdo en sefidar la existencia de una transicion evolu-
tiva que conduce hacia una comprenson epistemologica madura (Moshman, 1998). En términos
de Kuhn (1999, 2000; Kuhn, Cheney, & Weinstock, 2000; Kuhn & Weinstock, 2002), los indi-
viduos pasan de mantener una visién absolutista a una maltiple (multiplist) y de ahi a unavisén
evaluadora (evaluativist) dd conocimiento y su adquisicion.

De acuerdo con la perspectiva absolutista, € conocimiento es absoluto, cierto, no pro-
blemético, correcto o incorrecto y no necesta ser judtificado, puesto que se origina a través de
observaciones directas de la redidad o del jucio o afirmacion emitido por una autoridad en €
tema. Estas creencias caracterizan, aunque no necesariamente se dan solamente en esta etapa,

- pueden aparecer también més adelante-, € pensamiento epistemol 6gico en lainfancia

Desde la posicion multiple (multiplist) € conocimiento se concibe como ambiguo e idio-
sincrético, cada individuo tiene su punto de vista y su verdad. Estas creencias son tipicas de la
adolescencia . La perspectiva evaluadora integray coordina la dimension objetiva'y subjetiva del
conocimiento. Un individuo que sogtiente un posicionamiento evaluador cree que dos personas
pueden mantener puntos de vigta diferentes y que ambos pueden ser “ciertos’, pero uno sera
“més cierto” que € otro: aguel que tenga mas 'y mejor apoyo. Esta perspectiva mas sofisticada se
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desarrolla en la edad adulta 'y conduce a una comprensién madura de la naturaleza y judtificacion
de conocimiento que implica procesos activos de reflexion y pensamiento critico.

Se ha documentado empiricamente que las epistemologias persondes influyen en la
comprension lectora (Schommer, 1990), en la interpretacion de temas controvertidos (Kardash &
Scholes, 1996; Mason, 2000; Mason y Boscolo, 2003; Schommer (1990), en la metacompren-
son (Ryan, 1984; Schommer, Crouse, & Rhodes, 1992), en la soluciéon de problemas ma defini-
dos (Schraw, Dunkle, & Bendixen,1995), en la transferencia del gprendizaje (Jacobson & Spiro,
1995), y en d cambio conceptua (Mason, 2003; Qian & Alvermann, 1995; Windschitl & Andre,
2003). En todos estos estudios, las creencias epistemol dgicas menos avanzadas, esto es, aguellas
en las que € conocimiento es consderado como absoluto, Smple, estable y transmitido por una
autoridad, se asocian con un rendimiento menor. Por @ contrario, las creencias mas sofigticadas,
es decir, aguellas en las que & conocimiento es complgo, incierto, y derivado del razonamiento

Se asocian con un mejor rendimiento.

En su premiado aticulo, Paul Pintrich y Barbara Hofer revisaban de manera globd y
critica toda la investigacion sobre € tema 'y planteaban cinco cuestiones clave pendientes de i+

vesdtigacion. Las mencionaré brevemente.

1. Necesidad de clarificar €l constructo “ creencias epistemolégicas’, puesto que lo que sein-
cluye o excluye bajo esa etiqueta varia, no todos | osinvestigadores|o entienden deigual modo.
En la mayor parte de la literatura en Psicologia Educativa, las creencias epistemol dgicas e refie-
ren a la naturdeza dd conocimiento, del gprendizge y a menudo se incluyen las creencias sobre
la intdigencia. Por otro lado, en la mayor parte de la literatura propia de la Pscologia Evolutiva,
e término epistemoldgico e refiere, en vez de d conocimiento, sdlo d razonamiento y los pro-
cesos de judtificacion dd conocimiento. Paul y Barbara propusieron que € contenido del cons-
tructo se limitara a las creencias sobre la naturdeza del conocimiento y € proceso de adquisicion

del mismo y sefidaron las dimensionesimplicadas en 4.

2. Necesidad derealizar estudios que rastreen €l inicio del pensamiento epistemol égico, ya que
hasta entonces, eran pocos|os estudios realizados en niveles anteriores a la ensefianza secunda-
ria. En este sentido, se destaca la necesidad de conectar este campo de las creencias epistemol-
gicas con la investigacion sobre teoria de la mente emerge de este destacado y relevante articulo.
Tanto los estudios sobre la teoria de la mente y la epistemologia persona estén interesados en

desarrollo de una teoria del conocimiento. Asmismo, investigar € desarrollo de pensamiento
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epigemoldgico después de la etgpa universitaria, esto es, fuera de programas educetivos, parece

ser crucid paraexaminar mgor @ papd del contexto sociocultural.

3. Necesidad deinvestigar los mecanismos motivacionalesy contextual es que facilitan o limitan
el cambio de epistemologia personal. Por gemplo, en contextos académicos, las précticas de
enseflanza pueden trangmitir una vison dd conocimiento objetivista o congructiviga. Ademas,
las relaciones entre las creencias episemoldgicas de los estudiantes, su orientacion motivaciond,
sus expectativas de autoeficacia y sus habilidades de autorregulacion ponen de manifieto la re-
levancia de investigar y comprender € papd de los componentes afectivos de las epistemlogias

personales.

4. Necesidad de explorar las diferencias debidas al dominio en el pensamiento epistemol gico,
dada la naturaleza poco concluyente de | os resultados obtenidos hasta entonces sobr e este pun-
to. Podria decirse, como Paul y Bérbara hipotetizan, que las creencias generdes y especificas de
dominio forman parte de una red de afirmaciones interconectadas sobre € conocimiento y sobre

cOmo se adquiere conocimiento.

5. Necesidad de utilizar y desarrollar investigacion con métodos cuantitativos y cualitativos,
basada tanto en €l uso de instrumentos mas estr ucturados como abiertos, puesto que la evalua-
cién cuantitativa a gran escala deberia integrar se con investigaciones de corte fenomenol 6gi co.
En los primeros, los estudiantes responden a items cerrados, mientras que en los Ultimos generan
su propio pensamiento. Solo la combinacion de estos enfoques puede conducir a una compren
son profunda de la naturdeza y € desarrollo de las creencias sobre € conocimiento y su adqui-

gcion.

Creo que Paul Pintrich, junto con Barbara Hofer han hecho wa excelente contribucion a
la congtruccion y d avance en la investigacion sobre la epistemologia persond. Los investigado-

res de esta &rea se han beneficiado durante un amplio periodo de este trabajo pionero.

Permitanme concluir estas paginas con agunos comentarios personales. Recuerdo con
claridad la primera vez que me encontré a Paul. Fue en € aeropuerto de Leipzig en Alemania, en
Septiembre de 1994. Los dos estabamos esperando para tomar un vuelo a Jena 'y participar en €
primer seminario dd SIG (grupo de interés especid) de “Cambio Conceptud” de EARLI (Euro-
pean Asociaion for Research on Learning and Ingtruction). En ese momento, ya habia leido
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otro trabgo sobresdiente y pionero de Paul Rintrich, junto con Marx y Boyle, “Beyond cold
conceptud change The role of mativationd beliefs and dassroom contextud factors in the pro-
cess of conceptud change” [Mas dla del cambio conceptud frio: € papd de las creencias moti-
vaciondes y de los factores contextuaes de la clase en @ proceso de cambio conceptud]. Me
degré de tener la oportunidad de charlar con @ en un contexto informa. Tuvimos una conversa-
cion muy animada, aunque corta, sobre las diferencias culturdes entre Europa y los Estados Uni-
dos. Desde entonces, nos encontramos en otras conferencias, tanto en Europa como en Estados
Unidos y nuestra colaboracion fue haciéndose mas cercana.

Como organizadores de la décima conferencia de EARLI en Padua, en 2003, Fietro Bos-
colo y yo invitamos a Paul a dar una conferencia invitada. Aceptd mn entusasmo la invitacion a
presentar sus resultados de investigacion en una universidad antigua y famosa en € pais extranje-
ro que mas le gustaba por su belleza artigtica, histérica y naturd. Su nombre fue € primero en
nuestra lista de conferenciantes invitados. Nos habriamos sentido muy honrados y orgullosos de
que hubiera estado en Padua. Estuve en contacto con é hasta e dia antes de su repentina muerte.

Agradezco mucho a Paul su invitacion para contribuir con un capitulo en su libro co-
editado con Gae Snatra titulado Intentional Conceptual Change, una obra muy relevante, publi-
cada por Lawrence Erlbaum Associates d principio de 2003. Siempre me animaba a seguir ade-
lante con mis ideas de investigacion. He aprendido mucho de é y no solo desde una perspectiva

profesiond. Gracias, Paul, por ser tan estimulante e inspirador y por tu gpoyo cdido y carifioso.
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Resumen

La autora presenta su punto de vista acerca de las aportaciones de Paul R. Pintrich a la
investigacion sobre cambio conceptual y los cambios que é inspird en la investigacion reciente
sobre este tema. Concretamente, Snatra destaca como € pensamiento de Paul Pintrich y su
investigacion ha provocado un giro hacia modelos més “ calidos’ de cambio conceptual que
tienen en cuenta el papel en este proceso de las creencias motivacionales, las metas ylos

factores metacognitivos y sociales.
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Sn duda aguna € cambio conceptua fue € aea de investigacion principd de Paul
Pintrich. Y lo que es més, puede decirse que su aticulo de 1993, Beyond cold conceptual
change: The role of motivational beliefs and classroom contextual factors in the process of
conceptual change, escrito junto a Ron Marx y Robert Boyle, cambio la investigacion en este

campo mas que ninguna otra publicacion.

Antes del articulo de la “cognicidn cdiente’, tanto los modelos tedricos sobre € camt
bio conceptua como los procedentes de investigadores en Educacion se centraban en princi-
padmente en tres &eas 1) la influencia de factores cognitivos taes como € conocimiento pre-
vio de los estudiantes, sus preconcepciones O concepciones errdneas (misconceptions), 2)
cambios evolutivos en las representaciones de los jovenes gprendices y 3) € disefio de méto-
dos ingtruccionales que promovieran & cambio. Con escasas excepciones, estos nodelos no
reconocian apenas d pape de los factores dfectivos, Stuaciondes y motivaciondes que influ-

yeny en algunos casos determinan s € cambio se produce 0 no.

El articulo de la cognicion caliente condujo a nuevos modelos de cambio conceptua que
destacaron d papd de la motivacion como un factor determinante del cambio. El Moddo de
Recongtruccion Cognitiva dd Conocimiento (CRKM o en cagtdlano, MRCC) (Dole y Sinatra,
1998) y € Moddo Cognitivo-Afectivo de Cambio Conceptud (CAMCC o en cagtellano,
MCACC)(Gregoire, 2003) son dos gemplos de la tendencia “cdida’ en los modelos de cambio
conceptua que Paul inspird. Ambos modeos incluyen componentes afectivos fuertes, taes ©-
mo motivacion, creencias sobre la eficacia, afecto e intenciones. Mas concretamente, Paul avan-
z6 su propia vison dd pape de la motivacion en € cambio conceptua  en un capitulo reciente
publicado en € libro editado por Schnotz, Vosniadou y Carretero, New Per spectives on Concep-
tual Change (Pintrich, 1999).

La influencia de Paul en mi pensamiento e idess fue la razon por la que le propuse que
co-editara conmigo un libro que estaba planificando sobre cambio conceptuad intenciona. Yo
acababa de regresar de un sabdtico en la Universdad de Toronto / Ontario Indtitute for Stu-
dies in Education (OISE) y edtaba entusiasmada con los planteamientos de los investigadores
dd OISE sobre € goprendizge intencional. Raph Reynolds, director de mi departamento, ©-

laborador y amigo, me sugirio que le pidiera a Paul que co-editaraconmigo d libro.
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Me recuerdo pensando que Paul debia tener peticiones de este tipo con tanta frecuen
cia que era dificil que mereciera la pena intentarlo, pero siguiendo € consgo de Rdph, me
acerqué a Paul durante la conferencia anua de AERA, un par de meses més tarde, le di una
breve descripcidn de la idea dd libro y e pregunté s estaria interesado en @ proyecto. Para
mi orpresa, dgunas semanas mas tarde me contestd diciéndome que estaria muy interesado
en co-editar € libro. Me puse muy contenta, pero aln no tenia ni idea de la maravillosa expe-

riencia que estaba a punto de tener.

Esperaba que un académico tan ocupado y productivo asumiera un segundo plano. B
peraba que me ayudara a asegurar la colaboracion de algunos autores y que, ocasondmente,
me dera dgo de feedback sobre los capitulos. Para mi deleite, asumidé un rol completo de co-
editor. Paul fue un motor de guia intelectud en € proyecto y juntos, colaboramos en constuir
una definicion dd congructo “cambio conceptud intenciond”. Nuestra definicion find de
cambio conceptud  intenciond como “iniciacion consciente y dirigida a una meta que implica
la regulacion de aspectos cognitivos, metacognitivos y motivaciondes para lograr un cambio
en e conocimiento” lleva su marca (Sinatra y Pintrich, 2003, p. 6). Concretamente, no es sor-
prendente que afiadiera “dirigido a una meta’ como una caracteristica definitoria del cambio

conceptud intenciond.

Como en muchas otras &eas en las que investigd, Paul ha dgjado su marca indeleble
en € campo de cambio conceptua. Es improbable que la motivacion vuelva a ser ignorada en
los futuros modelos de cambio conceptua. Es igudmente improbable que los investigadores
en cambio conceptud olviden la profunda influencia de Paul Pintrich en nuestro pensamiento.

Paul hizo que lo cambigramos. jQué maravilloso legado para un investigedor dd cambio con-

ceptual!
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Resumen

Este breve articulo incluye €l texto escritoy leido por la autora, como representante del gru-
po de especialistas en cambio conceptual de EARLI (European Association for Research on
Learning and Instruction) en la décima conferencia de EARLI (Padova, 26 al 30 Agosto de
2003), durante la sesion de homenaje a Paul Pintrich que sustituy6 a su conferencia invitada.
La autora intenta ofrecer una breve panoramica de las principales contribuciones de Paul
Pintrich a la Psicologia y la Educacion y concretamente, a la investigacion sobre cambio

conceptual.

Palabras clave: Cambio Conceptual/ Aprendizaje intencional/ Creencias epistemol dgicas/
Autorregulacién/ Motivacion/ Psicologia Cognitiva/ Educacion
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I ntroduccién

Durante la ultima conferencia de EARLI que tuvo lugar en Padua ddl 26 d 30 de Agosto
de 2003, Paul estaba invitado a dictar una de las conferencias invitadas. Para sugtitur su confe-
rencia, Monique Boekaerts (University of Leiden, The Netherlands), como presidente y modera-
dora de la sesi6on en la que Paul iba a dar su conferencia, fue la encargada de coordinar y organ-
zar una seson de homenge. Como ex-coordinadora del grupo de especidistas en cambio con-
ceptual en € que Paul estaba muy involucrado y representando a este grupo a que pertenezco
desde € afio 1991, fui la encargada de escribir y leer en dicha sesidn un texto en € que intenté
reflggar algunas de las principaes contribuciones de Paul tanto a la Pscologia y la Educacion, en
genera, como alainvestigacion en cambio conceptud, en particular.

Creo que este comentario general encgja bien con € propdsito de esta parte del mono-
gréfico y por dlo, he decidido mantener @ texto origind con cambios minimos. he afiadido un
titulo, editado € texto, incluido las correspondientes referencias y escrito algunos comentarios

persondes finaes.

Cambio Conceptual y € aprendiz intencional esbozado por Paul R. Pintrich

“Como representante del grupo de especia interés en cambio conceptua de EARLI dd que Paul
formaba parte, mi papel en esta sesidn serd presentar una breve panordmica de sus principales
contribuciones d estudio ddl cambio conceptua y d desarrollo del pensamiento epistemoldgico.
Sin embargo, me gustaria destacar también agunas contribuciones més generales que hizo d
ambito del aprendizgie y la ingtruccion. Empezaré con estas aportaciones de carécter generd,

para pasar después alas més especificas.

Creo que no puede llevarse a cabo una comprension completa de las contribuciones de un
dentifico sin conocer y entender a la persona que esta detrés, esto es, su mente, su persondidad,

las metas de su viday susvaores.

En este sentido, en primer lugar, es importante sefidar que una de las grandes pasiones
de Paul, -junto con las odlas 'y d “body surfing’, y montar en bicicletar fue ensefiar y tutorizar a
sus edtudiantes. Teniendo en cuenta esta pasion, no es extrafio que estuviera tan interesado en

saber mas sobre como megorar € aprendizaje y la motivacion de sus estudiantes. Esta dedicacion

- 176 - Revista Electronica de Investigacion Psicoeducativa,2 (1), 175-184. |SSN: 1696-2095 (2004).



Margarita Limén Luque

a sus estudiantes, cuanto le gustaba cuidarlosy ofrecerles su apoyo incondicional creo que es

unaprimera gran contribucién de Paul.

Plenso que puede afirmarse sin duda aguna, que fue un modelo a seguir. Estaba absolu-
tamente implicado en su trabgo de investigacion, pero por encima de €lo, lo que més queria era
ser un buen profesor. Siempre decia que € premio ddl que estaba més orgulloso era @ que sus
edudiantes de licenciatura le dieron por su docencia. Ademés, a menudo aplicaba sus resultados
de nvestigacion y sus puntos de vista tedricos sobre motivacion, aprendizgie y ensefianza a su

propia préctica docente, tratando de mejorarla

En segundo lugar, a Paul le encantaba hacer planes. Me atreveria a decir que era “un fa-
natico de hacer planes’, establecer metar y jlograrlas!, aunque como buen autorregulador era lo
auficientemente flexible para modificar sus planes cuando era necesario. Para Paul todo tenia
que ser planificado con antelacion (a menudo, mucho tiempo antes) y necesitaba saber los deta-
lles de todo lo que se iba a hacer. Cuando lo conocias en € plano personad y no solo en d profe-
sond, quedaba claro por qué estaba tan interesado en € agprendizgje autorregulado y por qué
destacaba € papd que asignaba a la planificacion en €. También era evidente que toda su inves-
tigacion estaba perfectamente planeada y encgaba en un esquema coherente que estuvo desarro-

llando cudadosamente alo largo de su carrera.

Para modrarles hagta qué punto la planificacion estaba presente en su investigacion, les
contaré una pequefia anécdota. Hace tres meses' me dijo que, puesto que iba a cumplir 50 afios
ede alo neceditaba planificar su investigacion jpara los proximos diez afios, d menosl También

tenia pensado cuando seibaaretirar y |o que pensaba hacer en ese momento.

La autorregulacion estaba muy presente en su vida y en su investigacion. Como buen
planificador y auorregulador, amaba la sstematizacion, € orden y la claridad. Creo que estas
caracterigicas estdn muy presentes en muchas de sus publicaciones. Era un maestro en escribir
excelentes revisones tedricas en las que e las arreglaba para encgjar perspectivas tedricas muy
diferentes, para destacar preguntas y cuestiones claves para la investigacion futuray en sacar ala
luz nuevos temas que permitieran generar progreso en nuestro campo de trabgjo. Fodria citar
muchos de sus articulos como gemplo de esto, pero quizas € mas paradigmético sea d articulo

publicado en la Review of Educational Research, sobre pensamiento epistemol dgico escrito jun
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to a Barbara Hofer (Hofer y Pintrich, 1997). Este articulo recibié € premio de la American Edu-
cationa Research Association a Megor Articulo de Revision

Tanto la investigacion en cambio conceptua y pensamiento epistemolégico, asi ®mo la
relativa a autorregulacion y motivacion se ha beneficiado enormemente de estos excelentes
gemplos de como se debe escribir un articulo de revisidn tedrica. Desde mi punto de vista, esta
€S una segunda contribucion generd que hizo (para un gemplo reciente en @ ambito de motiva-

cion, véase Pintrich, 2003).

En tercer lugar, y muy relacionado con su episemologia persona y su comprension de
la Pscologia como disciplina, Paul se condderaba a si mismo un cientifico. Como psicdlogo que
era, estaba interesado en saber més sobre los procesos cognitivos y motivacionales en si mismos

y también, pero no solo, en las implicaciones que estos procesos tienen para la Educacion.

En su dltimo articulo como editor de Educational Psychologist (Pintrich, 2000a), destacd
la tenddn en nuestra disciplina entre las dimensiones basicas y aplicadas de la investigacion. Esta
tendon esta vinculada también a uso de enfoques metodoldgicos cuditativos y cuantitetivos y a
la controversia entre la necesidad de redizar investigacion en entornos redles o en Stuaciones de
mayor control experimental para las que suele ser necesario € uso de laboratorios. Afirmaba que
estas tensiones conducen a fragmentar € campo y a generar preguntas y cuestiones relativas a
nuestraidentidad como disciplina.

Paul propuso que buena parte de la investigacion en psicologia educativa debia guiarse
tanto por metas que buscaran la comprension cientifica en § misma, como por metas que consi-
deren prioritario generar un conocimiento cientifico Util. Creia que no toda nuestra investigacion
deberia estar guiada solo por esas Ultimas.

“los psicologos educativos podrian unirse a otros psicologos cognitivos, evolutivos, socia-
les, estudiosos de la persondidad, ala hora de desarrollar teorias y modelos que pudieran
ser comprobadas de maneracientificaparaincrementar nuestracomprens on bésicadepro-
cesos como € aprendizgje, d desarrollo, la cognicidn y la motivacion. Esta puede consti-
tuir una investigacion experimental basica que tiene valor puesto que permite aumentar

! Laautoraserefiere afindes del mes de Abril de 2003.
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nuestra comprension cientifica, incluso s en ese momento dicho conocimiento tiene pocas
aplicaciones potenciales.

Al mismo tiempo, sin embargo, deberiamos involucrarnos en investigacion que persiga
tanto metas de comprension cientificacomo de utilidad y que permita comprender laac-
tuacion del individuo en contextoy € desarrollo de aplicaciones Utiles parala educacion.”
(Pintrich, 2000a; p. 224)

Edte interés en destacar la necesidad, por un lado, de una mayor clarificacion y por otro, de lo-
grar acuerdo en las metas y metodologia de nuestra disciplina como ciencia, junto con su llamada
a la redlizacion de investigacion bésica y aplicada, desarrollada tanto en contextos reales como

de laboratorio, es otra de sus contribuciones generales.

En cuarto lugar, me gustaria destacar algunos de sus vaores y de sus creencias sobre
cdmo deberian trabgar los cientificos. Paul creia sinceramente en € aprendizaje colaborativo e
intentaba ponerlo en préactica. Estaba Sempre dispuesto a facilitar y generar contactos entre la
comunidad cientifica en ambos lados dd Atlantico. El SIG de cambio conceptud y otros mient
ros de EARLI nos hemos beneficiado ampliamente de dlo. En los dltimos afios hemos organiza-
do varias sesiones sobre cambio conceptua y pensamiento epistemol dgico tanto en los congresos
de AERA como de EARLI que han contribuido ampliamente a estrechar |os vinculos personades
y profesondes ertre los especidistas de nuestro campo. Edtas actividades han facilitado y pro-
movido la aparicion de publicaciones conjuntas. A pesar de que Paul era uno de los especidistas
més relevantes de nuestra area, era una persona muy sencilla, humilde, sempre accesble y dis-
puesto a apoyar y a ayudar a otros colegas. Lo recuerdo atendiendo muy a menudo, a una larga
fila de personas que esperaban para hablar con @ después de las sesones y que atendia siempre
con amabilidad y paciencia infinitas, escuchando atodo & mundo con una sonrisa, siempre
disponible.

Me referiré a continuacion a sus contribuciones especificas d ambito de cambio
conceptua y € pensamiento epistemoldgico. De manera generd, creo que puede decirse que fue

un pionero en tratar de unir 10s procesos motivacionalesy cognitivos.

¢Como conectaba las creencias motivaciondes y € gprendizge autorregulado d cambio
conceptud? La primera respuesta a esta excitante pregunta que en mi opinion, Paul fue refinan

do y completando més tarde en posteriores publicaciones, (véase, por giemplo, Sinatra'y Pintrich,

Revista Electrénica de Investigacion Psicoeducativa,2 (1), 175-184. ISSN: 1696-2095 (2004). - 179 -



Margarita Limén Luque

2003) aparece en su articulo de 1993 junto a Ron Marx y Robert Boyle publicado en la Review
of Educational Research bgo € titulo: “Beyond Cold Conceptua Change: the role of Moativatio-
nad Beiefs and Classoom Contextual Factors in the Process of Conceptual Change’ [Més dla
dd cambio conceptud frio: & pape de las creencias motivaciondes y de los factores contextua

les de la clase en € proceso de cambio conceptual].

Ede articulo fue un punto de inflexion en d ambito del cambio conceptud. Paul Sempre
decia que su implicacion en EARLI se debi6 a este atticulo, que s no |o hubiera escrito nunca lo
habriamos invitado a nuedtras reuniones dd SIG. Y efectivamente fue asi. S6lo unos meses des-
pués de que este articulo se publicara fue invitado a participar en d primer seminario del SIG de
cambio conceptua de EARLI celebrado en Jena en Agosto de 1994, organizado por Wolfgang
Schnotz y Stella Vosniadou. La reunidn fue un éxito y Pau decidié hacerse miembro de EARLI
y como € decia, desde entonces, jya no se perdié ninguna conferencia de nuestra asociacion!
Decia que las conferencias de EARLI tenian muy buen nive y contribuyd mucho gracias d gran
apoyo que dié sempre a nuestra asociacion, a atraer a otros colegas de Estados Unidos a partici-

par en ellas, o que debemos agradecerle mucho.

Més dla de esta anécdota sobre como su articulo de 1993 fue esencia poder contar con
U paticipacion en EARLI y concretamente en d SIG de cambio conceptua, explicaré con mas
detale los vinculos y conexiones que empezo a establecer entre las piezas dd “puzzle ddl gpren
dizge y la ingruccidon”: creencias motivacionales, autorregulacion, conocimiento previo, contex-

to delaclase, y mastarde, la epistemologia persondl.

La critica basica que é y sus colegas hicieron a lbs modelos de cambio conceptua des-
arrollados hasta entonces fue que no servian para describir adecuadamente € aprendizaje en con-
textos escolares. Las creencias motivacionales y las metas tienen un papel relevante en é, con-

tribuyendo -0 no - aque los gprendices logren activar € conocimiento conceptua adecuado.

Congtructos motivacionaes como la orientacion a metas, € vdor de la tareg, las creen
cias de eficacia y control actlian como mediadores en € proceso de cambio conceptua e influ-
yen en factores cognitivos tales como la aencion sdectiva, activacion de conocimiento previo,
uso de un procesamiento mas profundo o més superficia, identificacion y solucion de proble-

meas, evauacion metacognitivay control y regulacion de lavolicion.
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También destacaban que los gprendices tienen intenciones, metas, propdstos y creencias
gue impulsan y sogienen su pensamiento. Y que edtas creencias motivaciondes influyen en @-
mo piensan los estudiantes cuando intentan adaptarse a las demandas y restricciones impuestas

por e contexto de laclase.

El conocimiento previo condituye un marco que permite juzgar la vdidez de la nueva i+
formacion que debe gprenderse. Pero este conocimiento previo puede estar también influido por
lo que Hofer y Pintrich (2002) han llamado “epistemologia personal” que corresponde a las
creencias de los individuos sobre € conocimiento y su naturaleza (Pintrich, 2002, p. 390). Esto
es, induye las cogniciones y creencias sobre la certeza del conocimiento, su grado de smplici-

dad o complgjidad, las fuentes de conocimiento o como éste se justifica

Las creencias epistemoldgicas estén también relacionadas con dgunos aspectos motivar
ciondes. Hofer y Pintrich (1997) sugieren que pueden funcionar como teorias implicitas que
pueden dar lugar a ciertos tipos de metas de aprendizaje. Estas metas podrian redizar un papd de
guias de la cognicion y € comportamiento autorregulado. Por tanto, la epistemologia persona se

convirtio en otra piezamas que necesita ser gustadaen d puzzle.

Desde mi punto de vista, Paul ha contribuido definitivamente a dibujar y desarrollar
una visién méas compleja y completa del aprendiz enlaquelos procesos cognitivosy motiva-
ciondes interactUan entre i y ademas con € contexto en € que € proceso de gprendizge tiene
lugar.

Para dar una idea més precisa de cOmo es este nuevo aprendiz, utilizaré una metafora que
elaboré en mi memoria de oposicion a profesora titular (Limon, 2001) y que tuve oportunidad de
discutir con Paul en varias ocasones. En mi opinion, cabe destacar cuatro gprendices constructi-
vigtas metaféricos que ilustran @ progreso hecho en nuestra &rea de trabagjo desde los afios 70.
Estos cuatro aprendices son: € agprendiz 16gico, € aprendiz especidista, € aprendiz Stuado y
gorendiz intenciond.

B aprendiz 16gico puede describirse como € gprendiz piagetiano por excelencia. Apren
de a través de los mecanismos de asmilacidén y acomodacion descritos por Piaget. La meta prin-
cipa que este gprendiz deberia lograr seria la construccion de las estructuras cognitivas adecue
das que se irian desarrollando con la edad. El cambio cognitivo se conseguiria como consecuen

cia de un proceso de re-equilibracion iniciado por un conflicto cognitivo.
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B aprendiz especialista se describiria como € resultado de la adquisicion de pericia en
un determinado dominio. La meta de este gprendiz seria convertirse en un experto en ago. El
aprendizaje se consideraria un proceso bastante especifico de dominio, y por tanto, para explicar
cdmo se aprenden diferentes dominios seria necesario desarrollar modelos especificos. El camt
bio conceptua implicaria la reestructuracion del conocimiento especifico de dominio, lo que

supondria cambios no sdlo cuantitativos, Sno también cuditativos.

B aprendiz situado se caracterizaria como un agprendiz social que pertenece a diferentes
comunidades de préctica. Seria d producto de la perspectiva socioconstructivista del gprendizaje.
Aprende en contexto y aprende con otrosy de otros. El aprendiz Stuado construye conocimiento
Stuado. El cambio conceptua no implicaria la reetructuracion o sugtitucion del conocimiento
previo por € conocimiento cientifico “correcto” o por € conocimiento disciplinar, $no la identi-
ficacion de nuevos contextos en los que € conocimiento puede aplicarse para aprender de este
modo, los posibles significados que puede tener.

Findmente, el aprendiz intencional puede describirse como un gprendiz autorregulado.

Un aprendiz que intenta y que quiere gprender algo, establece una meta 'y desarrolla un plan para

lograrla. Este aprendiz intenciond monitoriza y autorregula su motivacion, su comportamiento y
agunas de las caracterigticas del contexto (Pintrich, 2000b), incluyendo |os aspectos sociades del
gorendizge.

Los gprendices intenciondes pueden fijarse como una posble meta de gprendizge la
modificacion de su conocimiento. En este caso tiene lugar un proceso de cambio conceptual in-
tencional. Gde Snatra y Paul han editado recientemente un libro bgo egte titulo “Intentional
Conceptual Change” (Sinatra & Pintrich, 2003), en d que se explora @ papd de las intenciones
en d cambio dd conocimiento. S bien es cierto que € congtructo cambio conceptual intencio-
nal necesita ser explorado més ampliamente tanto en & plano tedrico como empirico, ha permiti-
do introducir € papd de las intenciones, las metas, la metacognicion y la autorregulacion en la
discuson  sobre @ cambio conceptual, eaborando una vison mucho més omplgay conpleta

de este proceso que la que lo reducia a la reestructuracion del conocimiento previo.

Creo que la contribucion de Paul en la construccion e investigacion de este aprendiz

intencional ha sido esencial y definitiva. Paul pensaba que |os aspectos socidesy contextuaes

alin tenian que integrarse mucho mejor en € futuro en este gprendiz intenciond. Este es otro de
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los retos que nos ha dgjado abiertos. Dga muchos nuevos caminos y pistas para € desarrollo de
investigacion  futura que permitiran continuar € trabgo en la direccidon que @ ha marcado, y ala

que por desgracia, € yano podra seguir contribuyendo.

Ha sdo un gran privilegio tenerlo en nuestro SIG, beneficiarnos de sus gportaciones inte-

lectuales y personaesy sobre todo, disfrutar de su amistad”.

Hasta agqui € texto correspondiente a mi participacion en la sesén de homenge de la
Conferencia de EARLI de Agosto de 2003. No quiero findizar estas péginas sin afiadir mi eterno
agradecimiento a Paul por haber confiado tanto en mi, por poder contar Sempre su apoyo cari-
fioso e incondiciona durante todos estos afios en |os que hemos estado colaborando (cuando més
lo necesité sempre estuvo ahi, Sn falar nunca), por su genid sentido del humor del que disfru-
taba tanto, por darme la oportunidad de aprender tantas cosas de @ a todos los niveles y por per-
mitirme compartir con @ tantos buenos ratos y muchas conversaciones estimulantes sobre Psico-
logia y Educacién. Empleando la terminologia de nuestro campo de trabgo, € ha sdo para mi
un “dato andmalo”, en este caso capaz por si sdlo de provocar en mi un cambio conceptud radi-
ca. “Muchas gracias por todo”. Edtas fueron mis Ultimas paabras cuando me despedi de d en €
aeropuerto de Santiago de Chile, un mes antes de que muriera'y con las que quiero terminar este

pequeiio homengje en su memoria.
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Resumen

El profesor Winne subraya en su comentario tres maneras en las que Paul R. Pintrinch con-
tribuy6 al desarrollo del aprendizaje autorregulado: asumiendo un papel de director benelo-
vente y guia del trabajo comunitario, como investigador empirico y como un teorico
congtructivo e inspirador siempre atento e interesado en las implicaciones para la practica
educativa. Winneilustra estas tres facetas del trabajo de Paul en esta area.

Palabras clave: Aprendizaje autorregulado / Aprendizaje intencional/ Psicologia Cognitiva/

Motivacién / Metas.
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Durante las Ultimas dos décadas la teoria y la investigacion sobre d gprendizge auto-
rregulado (SRL en inglés, en cagelano, AAR) ha condruido sus cimientos d amparo de la
revolucion cognitiva en Pscologia Concretamente, la teoria del aprendizge autorregulado
elabora la influyente unidad prueba-operacion-prueba propuesta por Miller, Gaanter y Pri-
bram (1960) de un modo que no solo preserva, Sno que acentla la humanidad de los aprendi-
ces. Lo hace a través de un smple, pero profundo axioma: los aprendices son agentes. Agen-
tes que digen y toman decisones sobre su comportamiento. Sus elecciones estan basadas,
pero no determinadas por los ambientes en los que habitan. Quizés de modo més especifico y
ggnificativo, puede decirse que los agentes y los entornos en 10s que se mueven interacciones
en d tiempo de td modo que cada uno da forma a desarrollo del otro. Debido a que la teoria
del aprendizgje autorregulado adopta una perspectiva del gprendizagje que es inherentemente
dinamica y a la vez impredecible, s no aeatoria, presenta desafios especides a aquellos que
pretenden comprender sus dementos, su estructura y € modo en € que € gprendizge auto-
rregulado da cuenta dd comportamiento humano y € gorendizge.

No es una exageracion decir que Paul R. Pintrich estaba entre los académicos del pla-
neta més influyentes, reflexivos y colaboradores que han trabgjado para hacer avanzar la teo-
ria y la investigacion sobre € gprendizgje autorregulado. ¢Qué evidencias hay para sostener
edta afirmacion rotunda y atrevida? Citaré solo tres breves gemplos de entre los muchos que

podrian enumerarse.

Junto a sus cercanos colegas Monique Boekagrts de la Universdad de Leiden (Holan-
da) y Moshe Zedner de la Universdad de Haifa (Isradl), Paul fue € arquitecto de Handbook
of Self-Regulation (2000). Esta coleccion enciclopédica de trabgjo sobre € aprendizgje auto-
rregulado permitié presentar por primera vez una vison panoramica de las teorias sobre qué
es d agprendizge autorregulado, como se ha investigado y qué efectos se han asociado con €.
El pape de Paul como facilitador de este trabgjo de colaboracion creando este recurso Unico,
es sdlo un gemplo de su dedicacién a un enfoque basado en € trabgo en equipo, para lograr
hacer avanzar € trabgo redizado en este &ea y para cultivar é desarrollo de recursos que

ayudaran a otros a hacer avanzar lacienciadd aprendizg e autorregulado.

Trabagjos empiricos como los que pueblan los capitulos del Handbook que Paul co-
editd proporcionan los medios adecuados para vdidar la teoria del gprendizge autorregulado.
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La ciencia dd aprendizge autorregulado se quedaria encdlada dn investigacion empirica
meticulosamente disefiada, gecutada con cuidado y presentada en ldcidos informes. Paul fue
un prolifico e inspirador investigador empirico cuyo trabgo fijo las bases de este campo de
investigacion. Un gemplo reciente de esto es su estudio (2000) en € que demuestra que las
metas orientadas d resultado no necesariamente orientan a los aprendices a trabgar de modo
gue minen su adgptacion o a forzarlos hacia caminos que los condenan d fracaso. Una carac-
terigtica especidmente ventgosa de este etudio fue la demodracion de la sgnificacion longi-
tudind de la orientacion a metas con respecto a las expresiones del aprendizge autorregulado,
taes como d “auto-lesonamiento” (sdlf-handicapping) v € correr riesgos. Sobre todo, €
corpus de trabgos empiricos de Paul construyG puentes clave que permitieron unir los aspec-
tos cognitivos y moativaciondes de gprendizge autorregulado, iluminando més que compli-

cando e conocimiento de este ambito de trabgjo.

Los tedricos deben absorber y en ocasiones luchar con trabgjo empirico como € pro-
ducido por Paul y otros. Confrontandolo continuamente e incluso “luchando a brazo partido”
con los desafios que supone para la teoria, nosotros, los que trabgamos en € campo de
gprendizgje autorregulado, como los que lo hacen en otras &eas cientificas, desarrollamos una
empresa autorreguladora. Puesto que € gprendizgie autorregulado implica una esfera de ac-
cion tan amplia dd aprendizge y cambio humanos, la sintess, congruccion critica, la reunion
de datos y la reinterpretacion de resultados son especidmente desafiantes. Es en esta arena en
la que Paul hizo enormes y frecuentes contribuciones a la ciencia dd agprendizge autorregula-
do. Una de las Ultimas publicaciones de Paul (2003) sobre motivacion ilustra su exceente
capacidad para hacer esto. En este articulo, Paul aborda los aspectos centrales de la ciencia de
la motivacion tocando a menudo, temas centrales del aprendizgje autorregulado. En slo unas
dieciséis paginas ofrece no sOlo una Sdlida sintess de temas y fundamentadas sugerencias
para la préctica educativa, Sno que también presenta inspiradoras directrices para € avance
del campo en @ futuro. Tanto esta como otras de sus numerosas sintess de investigacion
permanecerdn como modelos para ser estudiados en € futuro, que ofrecen ademas, herramien
tas conceptuales para avanzar en la ciencia del gprendizgje autorregulado. A través de edtas
publicaciones, las habilidades académicas de Paul y sus indghts guiardn tanto la ciencia como

la préctica educetiva en los afios venideros.

De estos tres modos, asumiendo un papel de director bendlovente y guia dd trabgo
comunitario, como investigador empirico y como un tedrico congtructivo e inspirador sempre
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atento e interesado en las implicaciones para la préctica educativa, € legado de Paul d campo
dd agorendizge autorregulado es didintivo, sustancia y pionero. Yo — y estoy seguro de pre-
decir con toda seguridad la opinion de los colegas que trabgjaron con é- tendremos que es-
forzarnos mucho para igudar los esténdares que Paul dcanzo y fij6. Es una tarea que asumi-

remos en homengje a nuestro mas querido compafiero.
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Resumen

El objetivo de este articulo es presentar y comentar laobradeP.R. Pintrich enla parteligada al
modelo tedrico que desarrollé sobre la autorregulacién del aprendizajey la motivacion en con-
textos académicos. Partiendo de numerosos estudios empiricos fue elaborando a lo largode més
de dos décadas de trabaj o un model o tedrico en la que | os el ementos motivaci onalesy cognitivos
Se encuentran en estrecha conexion, teniendo siempre en cuenta el contexto en el quetiene lugar
el aprendizaje. Desde su perspectiva, tanto los procesos motivacionales como |os cognitivos
pueden ser regulados por € propio aprendiz

Palabras clave: Autorregulacion/ Motivacion / Aprendizgje
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Introduccion

Dexde d inicio de su carrera como investigador, Pintrich otorga una gran importancia a con-
texto de gprendizge y a los factores socides que influyen en d aula Puede decirse que su
principal contribucién en @ aea que nos ocupa ha sido proporcionar tanto propuestas tedricas
integradoras de los factores cognitivos, motivaciondes y contextuaes como datos empiricos

abundantes que demuestran las estrechas conexiones entre dichos factores.

En este estudio de la rdacion entre los dementos motivacionaes, cognitivos y contex-
tuales en d gorendizge, su trabgo se ha centrado en investigar € uso de edtrategias y de los
procesos de autorregulacion, en la efera de lo cognitivo, y parddamente, en & ambito de lo
motivaciond, en € pape de las metas y de la orientacion de los dumnos hacia uno u otro tipo

en e proceso de gprendizagje (Pintrich, 2000a).

Lamotivacion, la cognicion y € contexto de aprendizaje en la teoria de Pintrich

A lahorade explicar |os procesos de aprendizaje en contextos académicos, Pintrich (1994;
2000b, 2003 @) destaca tres componentes:

a)_Motivacionales: la orientacion a metas de logro, las expectativas de éxito y fracaso, las

autopercepciones de competencia y habilidad (creencias de autoeficacia), creencias de
control, € vaor asgnado alatareay las reacciones afectivasy emocionaes.

b) Cognitivos. las edrategias de autorregulacion cognitiva, las edtrategias gprendizge, la ne-
tacognicion, la activacion de conocimiento previo, etc.

c) Relativos al contexto de aprendizaje las caracteristicas de la tarea, € contexto en d que

tiene lugar la actividad, la percepcion dd dumno de ambos apectos, las metas que se
proponen en e aula, la edtructura de trabgo en la clase, los métodos de ensefianza, la
conducta dd profesor y d tipo de interacciones que se establece entre dumnos y entre

profesoresy aumnos.
Pintrich considera que existe una relacion bidirecciona entre estos tres tipos de componentes

que, ademés se encuentran estrechamente unidos (Garcia y Pintrich, 1994, Pintrich, 2000b).

En los gpartados siguientes, explicaremos con algo més de detdle estas relaciones.
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L os factor es motivacionales en la teoria de Pintrich

Pintrich concibe la motivacion escolar como un congtructo con multiples eementos o factores
(Linnenbrink y Pintrich, 2002b). De entre todos los factores motivacionales (para una revision
detdlada, puede consultarse Pintrich, 2003a, Pintrich, 2002) vamos a destacar aqui, por ser
dos de los dementos més destacados en su obra, € papel de las metas y de la orientacién a

metas de |os aprendices y las expectativas de autoeficacia.

Fintrich (2000a8) plantea una taxonomia con cuatro posbles orientaciones a metas.
goroximacion a gorendizge, evitacion de gorendizge, goroximacion a resultado y evitacion
de resultado (Linnenbrink y Pintrich, 2000). Estas cuatro poshbilidades resultan de combinar
dos dimensones. tipo de orientacion a meta (orientacion a proceso de gprendizge versus

orientacion a resultado) y aproximacion o evitacion hacia dlas (Pintrich, 2002).

Eda dadficacion amplia la tradiciond de la teoria normativa que diginguia entre ne-
tas de aprendizgie y de resultado, y sdlo plantesba @ estudio de la gproximacion y evitacion
dentro de la orientacién a metas de resultado. Cada una de estas cuatro posibles orientaciones
conlleva relaciones distintas con otros eementos del aprendizage autorregulado (Linnenbrink
y Pintrich, 2000; Pintrich, 2000b).

Suponen también que los gprendices se impliquen y afronten las tareas de gprendizge
de diferente manera. Para vaidar su teoria, Pintrich ha estudiado la orientacion a metas de bs
aumnos en diversos contextos y disciplinas (Wolters, Yu y Pintrich, 1996, Pintrich y Zusho,
2001). Ademés, ha andizado las diferencias entre las metas que persguen los dumnos y su
percepcion de las metas escolares (Linnenbrink 'y Pintrich, 2002a), encontrando una relacion

reciproca entre ambos aspectos.

Dede sus primeros trabgjos (por gemplo, (Blumenfdd, Pintrich, Meece y Wesss,
1982, PFintrich y Blumenfeld, 1985, Blumenfdd, Pintrich y Hamilton, 1986) Pintrich estudio
las expectativas de autoeficacia, eemento que considerd clave para que los dumnos se cont
prometan con la tarea y logren gprender (Linnenbrink y Pintrich, 2003). Las creencias de
autoeficacia influyen no sdlo en la motivacion hacia la tarea, Sno también en d comporta-
miento y los procesos cognitivos que se ponen en funcionamiento durante la redizacion de la

actividad de aprendizaje.
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Los resultados obtenidos por Pintrich muestran que estos componentes motivacionales
son mas 0 menos relevantes (e incluso pueden desempefiar funciones diferentes) a lo largo del
proceso de gprendizge. Por gemplo, Pintrich y de Groot, 1990, encontraron que € valor in-
trinseco que se otorga a la actividad influye especidmente en la implicacion inicid dd sujeto
en la tarea. Es también d comienzo de la actividad cuando € sujeto adopta una orientacion a
meta determinada (Pintrich, 2000b), que se va adaptando durante la gecucion y puede modi-
ficarse, por tanto, alo largo de lamisma

En cambio, otros elementos, como las creencias de autoeficacia, tienen un papd mas
relevante en fases pogteriores del proceso de gecucion de la tarea. Las reacciones emociona-
les suelen producirse cuando los gprendices han completado la actividad de aprendizgje, como
consecuencia de las explicaciones que los gprendices generan para explicar su éxito o su fra

caso (atribuciones causaes).

Edtas atribuciones pueden modificar la percepcion de la autoeficecia y  las expectati-
vas de éxito, asi como € vador otorgado a la tarea (Pintrich y Schunk, 2002). Parece claro,
por tanto, que existe una dgnificativa interaccion entre los diferentes dementos motivacione
les alo largo de todo € proceso de aprendizaje que se traduce en que algunos de elos pueden
modificar otros antes, durantey d find de laactividad.

Larelacion entre elementos motivacionalesy cognitivos

Segun Pintrich (2003b), la integracion de los eementos motivacionales y cognitivos es nece-
saria para tener una vison completa del proceso de gprendizaje en @ contexto escolar, asi

como para comprender |as dificultades que aparecen en € proceso de instruccion.

Muchos de sus trabgos (Pintrich y de Groot, 1990, Pintrich, Roeser y de Groot, 1994,
Pintrich y Zusho, 2002) han relacionado los factores motivaciondes con eementos cogniti-
vos, especidmente con € uso de edrategias de autorregulacion (para una revision, ver Pt
trich, 2000b). Estos trabgjos han demostrado que los procesos motivacionales pueden facilitar
o dificultar € desarrallo de laautorregulacion (Pintrich y Zusho, 2002).

Por gemplo, sujetos con determinadas orientaciones a metas —concretamente con

orientacion a metas de aprendizaje- suelen redizar mas intentos de controlar su propia cogni-
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con y utilizan con més frecuencia determinadas edrategias de gprendizge (Pintrich y de
Groot, 1990, Pintrich et a, 1994).

Ademas, la percepcidon de autoeficacia que tiene d dumno y € vaor intrinseco que
otorga a la actividad se relacionan con la implicacion cognitiva en la tarea 'y con € rendimien-
to en la misma (Pintrich y de Groot, 1990). Los factores motivacionales y cognitivos se rela-
cionan de forma tan estrecha que se puede llegar a distinguir distintos perfiles conjuntos de

motivacion y cognicion en los dumnos (Pintrich y Garcia, 1993).

Larelacion entre procesos motivacionales, cognitivosy € contexto de aprendizaje

Para Pintrich, € contexto es un factor esencid en € gorendizge. Pintrich (1994),
redta la reacion entre las creencias motivaciondes y la influencia que determinadas
caracteriticas dd contexto educativo pueden tener sobre la motivacion de los aumnos.
(Linnenbrink y Pintrich, 2001, 2003).

Su vigdén, a diferencia de la que se defiende en otras teorias (ver Bandura, 1997;
Cakszentmihalyi, 1988; Deci y Ryan, 1985; Dweck y Elliott, 1983), reflga que la motivacion
dd estudiante va més dla dd propio individuo ya que, aunque éste tiene un papel activo en la
regulacion de su motivacion, se ve claramente influido por € contexto. Y ede, a su vez,
modifica por d comportamiento ded dumno. Con €elo, Pintrich dga claro que cudquier inter-
vencion motivaciond en @ gorendizge de los dumnos debe suponer una atencién no solo d

individuo, sino también alo que lo rodea.

De ahi, que nunca perdiera de vista la gplicacion de su teoria a la préctica educativa. y
concretamente, a las posibilidades de crear un contexto |0 mas propicio posible para favorecer
e gorendizae con egpecid énfass en @ papd dd docente en edta labor. Al mismo tiempo,
indste en la necesdad de ensefiar a los gprendices a autorregularse (Hofer, Yu y Pintrich,
1998, Pintrich, 2000D).
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Resumen

A lo largo de su comentario, la autora destaca, ademas de las aportaciones académicas y
profesionales, la extraordinaria capacidad de Paul Pintrich para actuar como mentor de
jovenes estudiantes, asi como para alimentar y apoyar la carrera de otros colegas. Pintrich
poseia en abundancia algunas caracteristicas esenciales de un buen mentor: conocimiento y

perspectiva del campo, respeto y admiracion de la comunidad, gran habilidad para trabajar

bien con otros y una verdadera pasion por la Psicologia y la Educacion.

Palabras clave: Mentor/ Educacién/ Psicologia educativa/ Aprendizaje/ Ensefianza
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Cuando los miembros de una comunidad de investigacién evalan las contribuciones
académicas de un colega, édas s miden habitudmente en términos del nimero de publica-
ciones en revistas que acrediten proceso de revison entre iguales, nimero de citas, contribu-
ciones en volumenes especidmente relevantes en € &ea, responsabilidades editorides, cargos
que impligquen liderazgo, premios recibidos y ponencias presentadas en congresos nacionaes
e internaciondes. Teniendo en cuenta todas estas medidas cuantitetivas, Paul R. Pintrich era
un académico de primer orden. Por gemplo, € papel de Paul en generar la agenda de investi-
gacion de la Pscologia Educativa en &eas como creencias epistemoldgicas, cambio concep-
tual, motivacion y autorregulacion esta bien documentado y acreditado en las contribuciones
de otros autores de esta parte del monogréfico que han precedido a la mia. Por tanto, degjo esta
parte a mis estimados colegas para profundizar mas en la rdlevancia de Paul a las esferas de la

investigacion.

Los logros en un campo como d de la Pscologia Educetiva no pueden medirse sola-
mente en términos de pulicaciones y ponencias. Hay un factor humano que debe consderarse
también. Para ser més precisa, los académicos de primer orden ponen sus fuerzas y energias
en dimentar y cuidar la carrera de otros que esperan se conviertan en la siguiente generacion
de académicos, asegurando, de ese modo, la continuidad de la salud y prosperidad del domi-
nio. Es debido a esta extraordinaria capacidad para actuar como mentor de jévenes académi-
cos, por lo que ceebro especidmente las aportaciones de Paul R. Pintrich a la Psicologia
Educativa

Sdlo la ligta de antiguos estudiantes de postgrado y doctorado de Paul es impresionan
te. Muchos de dlos estan ya degjando sus hudlas en € campo de la Psicologia Educetiva, entre
élos, Eric Anderman, Lynley Anderman, Teresa Garcia, Barbara Hofer, Elizabeth Linnen
brink, Timothy Urdan, and Christopher Wolters. A través de las asociaciones de estudiantes
graduados dentro de la Asociacion Americana de Investigacion Educativa (AERA) y de la
Divisén 15 (Pscologia Educativa) de la Asociacion Americana de Psicologia (APA), Paul
fue capaz de influir en la vida profesond de estudiantes graduados procedentes de ingtitucio-
nes de todo Estados Unidos. Pero no fueron solo los estudiantes graduados los que se benefi-
ciaron de la sabiduria de Paul. Algunos de los investigadores que participan en esta parte del
monogréafico se han beneficiado también de su colaboracidn con Paul Rintrich, yo incluida.
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La habilidad para apoyar € desarrollo académico en todas estas etapas dd desarrollo
profesonad estén incluidas en agunas de las caracterigticas imprescindibles de un buen men-
tor: conocimiento y perspectiva del campo, repeto y admiracion de la comunidad, habilidad
para trabgar bien con otros y verdadera pasion por € dominio. Paul poseia todas estas carac-
teristicas en abundancia. Por gemplo, los buenos mentores deben tener un extenso conoci-
miento de dominio en d que trabgan y la habilidad para comunicar este conocimiento a
otros. S se revisan sus publicaciones, queda muy claro que Paul tenia un punto de vista privi-
legiado y muy especid dd campo de la Pscologia Educetiva y era cgpaz de sntetizar e inte-
grar brillantemente, literatura complgja y amplia (véese, por gemplo, Hofer & Pintrich, 1997,
Pintrich, 1994; 2003; Fintrich, Marx, & Boyle, 1993; Pintrich & Schunk, 2001).

En segundo lugar, un buen mentor debe suscitar un amplio respeto en la comunidad,
asi como d de aquellos que gprenden de € o dla. En este sentido, € liderazgo de Paul dentro
de la Pscologia Educdtiva estaba firmemente establecido. Entre sus muchos puestos de lide-
razgo cabe destacar su papel como ex-presidente de la Divison 15 de APA o como ex-editor
de Educational Psychologist y miembro de numerosos consgos de redaccion y comités edi-

toriaes de revistas del campo.

Ademés, Paul demostro reiteradamente su habilidad para trabgar con otros, mante-
niendo sempre su ato nivel en su trabgo con todos los miembros de la comunidad de inves-
tigacion. Esta habilidad para ofrecer su apoyo y su guia por un lado, y sus atas expectativas
de erudicién académica, por otro, no son féacilmente acanzables. Sin embargo, Paul consiguio

todo esto con eleganciay una persistente pasion por la busqueda del conocimiento.

Por tanto, debemos recordar las contribuciones de Paul a la comunidad de investiga
cion como mentor excepciond tanto como sus muchas gportaciones a campo de la Psicologia
Educativa 0o su erudicion respecto a la literatura e investigacion sobre creencias epistemol 6g-
cas, cambio conceptua, motivacion y autorregulacion. Es a través de mentores sabios, respe-
tados, capaces y gpasionados como € futuro de las disciplinas, como es & caso de la Psicolo-
gia Educativa, queda asegurado. No cabe duda de que Paul R. Pintrich poseia estas cudida
des en un nive excepciond. Fue un mentor con un conocimiento Sin igud, muy respetado en
el campo y gpasonado respecto a €. Sus contribuciones a la Psicologia Educativa cambiaran
y mgorardn para sempre nuestra disciplina gracias a sus gportaciones a los miembros de la

comunidad. El factor humano me hatocado ami y a otros muchos.
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Hadta la fecha de su falecimiento, co-editaba con Paul d Handbook of Educational Psy-

chology que sera publicado por Lawrence Erlaum Associates.
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Resumen

El profesor De Corte subraya la orientacion internacional de Paul Pintrich como académico.
También comenta su participacion en la Asociaciéon Europea para Investigacion en Aprendi-
zaje e Instruccion (EARLI) y en la Asociacion Internacional de Psicologia Aplicada (IAAP) y
como Paul trataba siempre de desarrollar lazos y vinculos entre la comunidad internacional

para mejorar la investigacion y diseminar e conocimiento sobre Psicologia y Educacion.
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Como muestran las contribuciones precedentes en esta parte de este monogréfico, las
gportaciones de Paul Pintrich a desarrollo y progreso del campo de la Pscologia Educativa —
tedrica, metodoldgica y empiricamente- han sdo amplias desde un punto de viga cuantitetivo,
pero también muy sustanciaes cuditativamente.

Sin embargo, ademés de ser un exceente académico, Paul era también una persona
maravillosa con amplios intereses, una mirada critica sobre los desarrollos socides y un mag-
nifico sentido de humor. Encontrarme y charlar con @ fue siempre un placer para mi, y 4

MiSMoO tiempo, una experiencia sSempre enriquecedora.

Lo que me gustaria subrayar especidmente aqui es la orientacion internaciond de Paul
como académico, una caracterisica que todavia hoy no es tan obvia entre los investigadores
educativos americanos. S bien es innegable que la globdizacion afecta también a la comuni-
dad académica, sn embargo, la invedtigacion educdiva americana es todavia ampliamente
“provinciang’. Paul, como su mentor, Bill McKeachie y otro colega y amigo fdlecido, Dick
Snow, era una de las notables y escasas excepciones. ESs iludrativo, en este sentido, que hasta
la fecha de su muerte, era d Presidente de la Divison 5 (Psicologia Educativa, Instrucciona 'y
exold) de la Asociacion Internaciond de Psicologia Aplicada (IAAP). Pero la mayor eviden
cia de la orientacion internaciond de Paul fue su interés e implicacion en la Asociacion Euro-
pea para la Investigacion en Aprendizge e Ingtruccion (EARLI). Recuerdo su gran entusias-
mo cuando participd por primera vez en una actividad relacionada con EARLI, d Simposum
Internaciond en Cambio Conceptud que tuvo lugar en Jena (Alemania) dd 1 d 3 de sep-
tiembre de 1994 en la Friedrich-Schiller-University of Jena Desde entonces, Paul se convirtio
progresvamente en un participante cada vez més activo en las conferencias bianudes de
EARLI y en un verdadero embgador de EARLI en los Estados Unidos. Debido a esta &fini-
dad, se sentia muy hdagado de estar invitado a dar una de las conferencias invitadas centrales
en la décima conferencia de EARLI celebrada € pasado Agosto en Padua (Italia), donde &
beria haber hablado sobre Multiple goals and multiple pathways in the development of moti-
vation and self-regulated learning [ Multiples metas y caminos para € desarrollo de la moti-

vacion y el aprendizaje autorregulado] .

Un ditimo gemplo de su gran motivacion hacia la internaciondizacion de la investiga

cion en aprendizge e ingtruccion fue su gpoyo (como presidente de la Divison 5 de la IAAP
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y junto con € Comité Ejecutivo de EARLI) e implicacion en @ Seminario Internaciond on
“Current Issues in learning and instruction” [Temas actuales en aprendizaje e instruccion]
organizado por las Universdades Cardenad Rall Silva Henriquez y Santo Tomas, de Santiago
de Chile (Chile) y celebrado en dicha ciudad entre e 2 y @ 4 de Junio de 2003. Fue ali donde
me encontré con Paul por Ultima vez, completamente sano, dindmico como sempre y lleno de
planes para € futuro. Por tanto, la noticia de su muerte, un mes mas tarde fue a principio,
increible. Todos nosotros lo echaremos de menos como lider, pero también como un buen
amigo. Nuestro homenge a @ deberia ser continuar con nuestros esfuerzos para hacer inves-
tigacion en gprendizgie e ingruccion que persiga € dto nived  de cdidad que € edtablecio, y

gue tenga como meta |ameorade la educacion paratodos |os nifios del mundo.
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Fue también € editor fundador de la revista de EARLI, Learning and Instruction (1990-
1993) y desde 1987 a 2002, editor asociado del International Journal of Educational Research.
Ha co-editado (con F.E. Weinert) la International encyclopedia of developmental and instruc-
tional psychology (1996). En 1997 recibio € premio “Oeuvre for Outstanding Contributions to
the Science of Learning and Ingtruction” de EARLI y en 2002, d premio “Award for Ou-
ganding Contribution to Educationa Psychology” de la Divison 5 (Educationd, Instructiond,
and School Psychology) de la Asociacion Internaciond de Psicologia Aplicada (IAAP). Es Fe-
llow de la Royad Norwegian Society of Sciences and Letters, Class of Humanities, y de la Aca
demia Europaea; también es miembro extranjero asociado de la Academia Naciona de Educa
cion de los Estados Unidos. Actudmente es € Presidente de la Academia Internaciond de Edu-
cacion (1998-2006). En 2000 recibié un doctorado Honoris Causa por la Universidad Rand Afri-
kaans de Johannesburgo, Sudafrica, y en 2003 por la Universdad of the Free State, Bloemfon-
tein, Sudafrica.
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Richard E. Mayer

Department of Psychology, University of California, Santa Barbara
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Resumen

El profesor Mayer resefia cuatro contextos en el que conocié a Paul Pintrich: como un aca-
démico e investigador que contribuyo activamente al campo de la Psicologia Educativa, co-
mo lider intelectual que dio forma a la Psicologia Educativa, como un abogado coherente de
la colaboracion internacionales y como un leal defensor de su disciplina (Psicologia y Edu-
cacion) y de la universidad en la que realizd su doctorado y trabajé hasta su fallecimiento, la

Universidad de Michigan.

Palabras clave: Psicologia Educativa/ Aprendizaje / Ensefianza
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La Pdcologia Educativa ha perdido un querido amigo con la trégica muerte de Paul Pintrich.
Paul era un lider en nuestro campo y una fuente de inspiracion para aguellos que le conocia-
maos. Tuve d privilegio de conocer a Paul en muchos contextos. como contribuyente activo d
desarrollo de nuestra disciplina, como lider, como abogado y como gpoyo fid de la inditucion

en laque trabgjaba.

Paul Pintrich como contribuyente activo ad desarrollo de la Pscologia Educativa. Paul

Pintrich ayudd a producir la clase de investigacion basada en la teoria que es esencid para €
progreso cientifico de la Psicologia Educativa. En concreto, su productividad investigadora a
lo largo de todos estos afios ha ayudado a clarificar € papel de los factores motivacionales,
metacognitivos y actitudindes en € gorendizge. Cuadquiera que quiera escribir una explica
cion completa de como gprenden los estudiantes no podria hacerlo sn degarse influenciar por
la investigacion clara y cuidadosa de Paul sobre como las creencias metacognitivas y la moti-
vacion influyen en € aprendizge. He gorendido mucho dd trabgo que ha publicado, escu

chando sus ponencias en congresos'y discutiendo su investigacion con €.

Paul Pintrich como un lider intdectua que daba forma a la Pdcologia Educativa

Hace algunos afios tuve @ placer de trabgar con Paul Pintrich y adgunos otros colegas en la
revison de la taxonomia de Bloom. David Krathwohl, que habia ayudado a redactar la taxo-
nomia origind de 1956, nos llamd para participar en una serie de reuniones en Syracuse.
Nuestro desafio intelectua era revisar € progreso en nuestro campo desde mediados de los 50
y tratar de incorporar 10s nuevos avances en una taxonomia revisada de los objetivos educati-
vos. En estas reuniones, Paul fue un lider intdectua que mostré una amplia comprensién del
aea. Convencio a grupo de que una importante y nueva caracterigica del gprendizgje impli-
caba tener en cuenta d conocimiento metacognitivo, asi que, revisamos la taxonomia conse-
cuentemente.

Paul Pintrich como un abogado coherente de la colaboracion internacional. Paul Pin-
trich era un lider en la principd organizacién profesond de nuestro campo, la Divison de

Pscologia Educativa de la Asociacion Americana de Pscologia (APA), sendo su presidente
y editor de su revisa, Educational Psychologist. A lo largo de todo este tiempo, tuve €
honor de trabgjar con Paul en diversas tareas de liderazgo dentro de la Division. En cada opor-
tunidad, Paul Pintrich abogaba y apoyaba con fuerza la necesdad de colaboracion interna
ciona. Contribuyd decisvamente a que los psicdlogos educativos norteamericanos se involu-
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craran més en la redizacion de investigacion con colegas internaciondes y ayudd a congtruir

fuertes lazos de colaboracion con EARLI.

Paul Pintrich como defensor de su universdad v su disciplina (Pscologia v Educa-

cién). Findmente, Paul Pintrich apoyé sempre de manera led a su universdad, la Univers-
dad de Michigan. Como estudiante graduado de esta misma universdad, respeto y comparto
su amor por Ann Arbor. La Universdad de Michigan no podria haber pedido tener un repre-
sentante y abogado mejor que Paul Fintrich.

Desde luego nuestro campo ha perdido un amigo y yo, también.

Richard E. Mayer es Profesor de Psicologia en la Universdad de Cdifornia, Santa Barbara
(UCSB) en la que lleva trabgjando desde 1975. Obtuvo su grado de doctor por la Universidad
de Michigan en 1973 y fue Vidting Assstant Professor de Psicologia en la Universdad de
Indiana desde 1973 a 1975. Sus intereses de investigacion se centran en la psicologia cogniti-
va y educativa Su investigacion actud tiene que ver con la interseccion entre cognicion, ins-
truccidn y tecnologia, interesadose concretamente en @ aprendizgje con multimedia y la solu-
Ccion de problemas.

Ha sido presidente de la Divisén de Pscologia Educativa de la Asociacion Americana
de Psicologia (APA), ex-editor de Educational Psychologist y ex-co-editor de Instructional
Science , Director del Departamento de Psicologia de UCSB y ha recibido en 2000 € premio
E. L. Thorndike Award por los logros dcanzados en su carrera en Psicologia Educativa. S
gun un trabgo reciente (Contemporary Educational Psychology, vol. 28, pp. 422-430) ha sido
el psicologo educativo més productivo de periodo (1991-2001).

Es miembro del comité editoria de 11 de las principaes revisas de Pscologia Educa
tiva Es autor de 18 libros y mas de 250 articulos y capitulos de libro, entre los que cabe des-
tacar The Promise of Educational Psychology (1999) y Multimedia Learning (2001).
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