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En homenaje a las contribuciones de

Paul R. Pintrich a la investigacion sobre
Psicologia y Educacion: Introduccion

Margarita Limon

Departamento de Psicologia Basica, Universidad Autobnoma de Madrid, Madrid

Espaina

margarita.limon@uam.es

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 epistemologicas y su papel en el aprendizaje y
la ensenianza. Gale Sinatra (Universidad de Nevada, USA) y Margarita Limon (Universidad
Autonoma de Madrid, Espania) respectivamente, ofrecen su vision de las contribuciones de Paul
a la investigacion sobre cambio conceptual. Philip Winne (Simon Fraser University, Canada)
por un lado, e Ignacio Montero y M“ José de Dios (Universidad Autonoma de Madrid, Esparia),
por otro, analizan las aportaciones tanto teoricas como empiricas de 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 epistemologicas / Cambio conceptual/ Motivacion / Aprendizaje
autorregulado/ Psicologia Educativa / Psicologia Cognitiva
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Introduccion

En esta parte de este nimero monografico en homenaje a nuestro querido amigo y
compaiiero Paul R. Pintrich, ofrecemos a los lectores un breve comentario de conocidos espe-
cialistas internacionales sobre cuatro de los temas en los que se centr6 su investigacion: las
creencias epistemoldgicas y su papel en el aprendizaje y la ensefianza, cambio conceptual,

motivacion en contextos académicos y autorregulacion del aprendizaje.

No obstante, como puede apreciarse en la pequefia biografia que acompatfia a esta in-
troduccidn, la brillante trayectoria académica de Paul demuestra que su influencia en el ambi-
to de la Psicologia y la Educacion ha sido sobresaliente, no sélo a través de su trabajo de in-
vestigacion, sino también gracias a su extenso trabajo como editor, revisor y miembro del
Comité¢ Editorial de practicamente todas las revistas mayor prestigio en el campo, como Pre-
sidente de la Division 15 (Educational Psychology) de la American Psychological Association
(APA), de la Division 5 (Educational, Instructional and School Psychology) de la Internatio-
nal Association of Applied Psychology (IAAP), miembro destacado de la European Associa-
tion for Research on Learning and Instruction (EARLI) o, como a él més le gustaba, como
formador de nuevos especialistas y apoyando activa e intensamente la colaboracion e inter-

cambio de experiencias entre colegas, tanto dentro de su pais como a nivel internacional.

Por todo ello, he pedido también a tres de los especialistas mas destacados en el ambi-
to de la Psicologia y la Educacion, Patricia A. Alexander, Erik de Corte y Richard E. Mayer,
que escribieran para este niumero un comentario general sobre las contribuciones generales de

Paul al ambito de la Psicologia y la Educacion.

Como editora de esta parte del monografico mi proposito es que aquellos lectores que
no hayan tenido el privilegio de conocer a Paul puedan hacerse rapidamente una idea de sus
lineas de investigacion, de por qué han sido y son relevantes para nuestro trabajo en Psicolog-
ia y Educacion y de los muchos caminos que nos ha dejado abiertos para continuar lo que ¢l

empezo.

Pero ademas, me gustaria que el lector conozca aunque sea fugazmente a través de los
comentarios de sus compafieros y amigos, no solo sus sobresalientes capacidades profesiona-

les, sino también sus valores y sus excepcionales cualidades como ser humano. Me parece
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imprescindible destacar su profunda honradez, sencillez y humildad. Cuidar a sus estudiantes

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

Creo que consiguid ser un profesor modélico a todos los niveles, y que, una vez mas,
logro la meta que seguro, tenia planificada desde mucho tiempo atrds. Quienes lo conocimos,
sabemos que su interés en desarrollar el concepto de aprendizaje autorregulado, en el que la
planificacion de las metas juega un papel esencial no fue casualidad, sino que tenia mucho

que ver con como era él.

Conociendo la modestia y sencillez que lo caracterizaban, es posible que me “regafia-
ra” por escribir todo esto sobre él, incluso por aceptar editar esta parte de este monografico
como homenaje a su trabajo. Sin embargo, estoy convencida de que es algo absolutamente
merecido y lo menos que sus compafieros podemos hacer para agradecerle su trabajo, sus con-

tribuciones a todos los niveles y hacer notar lo mucho que lo echaremos de menos.

Quiero agradecer su participacion a todos los autores que han participado en esta parte
del monografico. 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
paginas. También sé que para algunos, muy cercanos a Paul, redactar estas paginas ha supues-

to un esfuerzo adicional que les agradezco doblemente.

No quiero finalizar esta introduccion sin dar también las gracias a Jests de la Fuente,
editor de la revista, y a sus colaboradores por su interés y esfuerzo en publicar este mono-
grafico en homenaje a Paul. Algunos de ellos, como miembros del Comité organizador del
Congreso Internacional sobre Psicologia y Educacion que ha organizado la Asociacion Na-
cional de Psicologia de la Educacion y Psicopedagogia y el Departamento de Psicologia Evo-
lutiva y de la Educacion de la Universidad de Almeria, lo habian invitado a dictar la conferen-
cia de apertura. S¢ que Paul estaba encantado de haber recibido esta invitacion y estoy segura
de que le habria gustado contribuir a apoyar su iniciativa de promover y desarrollar la investi-
gacion sobre Psicologia y Educacion. Ojala que este monografico pueda también a ayudar a

realizar alguna aportacion en esa direccion.
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Seleccion de algunas

de las publicaciones
mas recientes de Paul
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). Motivation in Educa-
tion (Rev. ed.). Upper Saddle
River, NJ: Merrill Prentice
Hall. Trad. cast. Motivacion y
Educacion, Madrid: Pearson/
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 Educacion y Psicologia y Director
del programa de Doctorado en Educacion y Psicologia de la Univer-
sidad de Michigan. Falleci6é repentinamente el 12 de Julio de 2003
cuando estaba practicando su deporte favorito, ciclismo, a causa de
la rotura de la arteria aorta. Tenia 49 afios.

El profesor Pintrich era un destacado especialista en Psicologia de la
Instruccion. Concretamente, su investigacion se centrd en el estudio
de la motivacion y su desarrollo, cambio conceptual, pensamiento
epistemologico, aprendizaje autorregulado y en cémo mejorar la
Educacién Superior.

Fue editor de Educational Psychologist, la revista de la Division 15
—Psicologia Educativa- de la Asociacion Americana de Psicologia
(APA) desde 1994 a 2000. Desde 1991, era co-editor con M. Maehr
de Advances in Motivation and Achievement, JAI Press (Greenwich,
Connecticut). Era miembro del Consejo 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 era revisor y evaluador de la mayoria de las
principales revistas del ambito del Aprendizaje 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 Division 15-Psicologia Educativa- de la Aso-
ciacion Americana de Psicologia en 2002. FEra también presidente
de la Division 5 -Educational, Instructional and School Psychology
de la Asociacion Internacional 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, a él le
gustaba destacar dos: el premio otorgado por la AERA al mejor arti-
culo de revision de investigacion que gano junto con su estudiante
Bérbara Hofer en 1999 por un articulo sobre pensamiento epistemolo-
gico publicado en Review of Educational Research, y sobre todo, el
premio Class of 1923 concedido en 1990 por el College of Literature,
Science and Arts de la Facultad de Educacion 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 encantaba tutorizar y ayudar a sus estudiantes y dirigié nume-
rosas Tesis Doctorales.

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

Su familia ha creado una beca, Paul Pintrich Education and Psychology Scholarship, en home-
naje a su memoria y a su dedicacion hacia sus estudiantes. Este fondo permitira que algunos estu-
diantes sin recursos puedan realizar estudios en Psicologia y Educacion. Pueden enviarse contri-
buciones y recibir més informacion 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, MI 48109-1259.
E-mail: Istoian@umich.edu Mas informacion en: http://www.soe.umich.edu
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Lucia Mason

Paul R. Pintrich y la investigacion sobre
creencias epistemologicas

Lucia Mason

Dipartimento di Psicologia dello Sviluppo e della Socializzazione,
University of Padova

Italia

lucia.mason@unipd.it

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 epistemologicas. A lo largo el
mismo, la autora revisa brevemente esta area de investigacion y explica qué son las creencias
epistemologicas, qué papel juegan en el aprendizaje y la enserianza y cudles son los principales

puntos de controversia en este ambito de investigacion.

Palabras claves: Creencias epistemologicas / Aprendizaje / Ensefianza
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Quiero honrar en estas paginas la memoria de Paul Pintrich destacando su excelente con-
tribucion, en colaboracién con Barbara Hofer, a la investigacion psicoldgica sobre las creencias
epistemologicas. Juntos publicaron en 1997 en el Review of Educational Research el articulo
titulado “The development of epistemological theories: Beliefs about knowledge and knowing
and their relation to learning” [El desarrollo de la teorias epistemoldgicas: creencias sobre el co-
nocimiento y sobre como se adquiere y su relacion con el aprendizaje], que recibi6 el premio al
Mejor Articulo de Revision de la AERA (American Educational Research Association) . Cuan-
do lei este sobresaliente articulo estaba comenzando a explorar esta 4rea de investigacion y lo
encontré muy ilustrativo tanto por lo completo que era, como por su riqueza, rigor y claridad.

(Qué son las creencias epistemologicas? Son convicciones que los individuos tienen so-
bre el conocimiento y su adquisicion, esto es, sobre la organizacion y las fuentes de conocimien-
to, su credibilidad (valor de verdad) y sobre los criterios para justificar afirmaciones, que consti-
tuyen la “epistemologia personal” (Hofer y Pintrich, 1997; 2002). En la Gltima década, la inves-
tigacion sobre la epistemologia personal se ha desarrollado en dos principales direcciones: el
desarrollo del pensamiento epistemologico, por un lado, y los efectos de las creencias sobre el
conocimiento y su adquisicion en diferentes aspectos del proceso de aprendizaje, por otro (Ma-
son, 2002). Los investigadores estan de acuerdo en sefialar la existencia de una transicion evolu-
tiva que conduce hacia una comprension epistemologica madura (Moshman, 1998). En términos
de Kuhn (1999, 2000; Kuhn, Cheney, & Weinstock, 2000; Kuhn & Weinstock, 2002), los indi-
viduos pasan de mantener una vision absolutista a una multiple (multiplist) y de ahi a una vision
evaluadora (evaluativist) del conocimiento y su adquisicion.

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

- pueden aparecer también mas adelante-, el pensamiento epistemoldgico en la infancia.

Desde la posicion multiple (multiplist) el conocimiento se concibe como ambiguo e idio-
sincratico, cada individuo tiene su punto de vista y su verdad. Estas creencias son tipicas de la
adolescencia . La perspectiva evaluadora integra y coordina la dimension objetiva y subjetiva del
conocimiento. Un individuo que sostiente un posicionamiento evaluador cree que dos personas
pueden mantener puntos de vista diferentes y que ambos pueden ser “ciertos”, pero uno sera

“mas cierto” que el otro: aquel que tenga mas y mejor apoyo. Esta perspectiva mds sofisticada se
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desarrolla en la edad adulta y conduce a una comprension madura de la naturaleza y justificacion
del conocimiento que implica procesos activos de reflexion y pensamiento critico.

Se ha documentado empiricamente que las epistemologias personales 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-
sion (Ryan, 1984; Schommer, Crouse, & Rhodes, 1992), en la solucion de problemas mal defini-
dos (Schraw, Dunkle, & Bendixen,1995), en la transferencia del aprendizaje (Jacobson & Spiro,
1995), y en el cambio conceptual (Mason, 2003; Qian & Alvermann, 1995; Windschitl & Andre,
2003). En todos estos estudios, las creencias epistemoldgicas menos avanzadas, esto es, aquellas
en las que el conocimiento es considerado como absoluto, simple, estable y transmitido por una
autoridad, se asocian con un rendimiento menor. Por el contrario, las creencias mas sofisticadas,
es decir, aquellas en las que el conocimiento es complejo, incierto, y derivado del razonamiento

se asocian con un mejor rendimiento.

En su premiado articulo, Paul Pintrich y Barbara Hofer revisaban de manera global y
critica toda la investigacion sobre el tema y planteaban cinco cuestiones clave pendientes de in-

vestigacion. Las mencionaré brevemente.

1. Necesidad de clarificar el constructo “creencias epistemologicas”, puesto que lo que se in-
cluye o excluye bajo esa etiqueta varia, no todos los investigadores lo entienden de igual modo.

En la mayor parte de la literatura en Psicologia Educativa, las creencias epistemoldgicas se refie-
ren a la naturaleza del conocimiento, del aprendizaje y a menudo se incluyen las creencias sobre
la inteligencia. Por otro lado, en la mayor parte de la literatura propia de la Psicologia Evolutiva,
el término epistemologico se refiere, en vez de al conocimiento, solo al razonamiento y los pro-
cesos de justificacion del conocimiento. Paul y Barbara propusieron que el contenido del cons-
tructo se limitara a las creencias sobre la naturaleza del conocimiento y el proceso de adquisicion

del mismo y sefalaron las dimensiones implicadas en é€l.

2. Necesidad de realizar estudios que rastreen el inicio del pensamiento epistemologico, ya que
hasta entonces, eran pocos los estudios realizados en niveles anteriores a la enserianza secunda-
ria. En este sentido, se destaca la necesidad de conectar este campo de las creencias epistemolo-
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 estan interesados en el

desarrollo de una teoria del conocimiento. Asimismo, investigar el desarrollo del pensamiento
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epistemologico después de la etapa universitaria, esto es, fuera de programas educativos, parece

ser crucial para examinar mejor el papel del contexto sociocultural.

3. Necesidad de investigar los mecanismos motivacionales y contextuales que facilitan o limitan
el cambio de epistemologia personal. Por ejemplo, en contextos académicos, las practicas de
ensefianza pueden transmitir una vision del conocimiento objetivista o constructivista. Ademas,
las relaciones entre las creencias epistemolédgicas de los estudiantes, su orientacion motivacional,
sus expectativas de autoeficacia y sus habilidades de autorregulacion ponen de manifiesto la re-
levancia de investigar y comprender el papel de los componentes afectivos de las epistemlogias

personales.

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

como se adquiere conocimiento.

5. Necesidad de utilizar y desarrollar investigacion con métodos cuantitativos y cualitativos,
basada tanto en el uso de instrumentos mas estructurados como abiertos, puesto que la evalua-
cion cuantitativa a gran escala deberia integrarse con investigaciones de corte fenomenologico.
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-
sion profunda de la naturaleza y el desarrollo de las creencias sobre el conocimiento y su adqui-

sicion.

Creo que Paul Pintrich, junto con Barbara Hofer han hecho una excelente contribucion a
la construccion y al avance en la investigacion sobre la epistemologia personal. Los investigado-

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

Permitanme concluir estas paginas con algunos comentarios personales. Recuerdo con
claridad la primera vez que me encontré a Paul. Fue en el aeropuerto de Leipzig en Alemania, en
Septiembre de 1994. Los dos estdbamos esperando para tomar un vuelo a Jena y participar en el
primer seminario del SIG (grupo de interés especial) de “Cambio Conceptual” de EARLI (Euro-

pean Association for Research on Learning and Instruction). En ese momento, ya habia leido
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otro trabajo sobresaliente y pionero de Paul Pintrich, junto con Marx y Boyle, “Beyond cold
conceptual change: The role of motivational beliefs and classroom contextual factors in the pro-
cess of conceptual change” [Mas alla del cambio conceptual frio: el papel de las creencias moti-
vacionales y de los factores contextuales de la clase en el proceso de cambio conceptual]. Me
alegré de tener la oportunidad de charlar con €l en un contexto informal. Tuvimos una conversa-
cién muy animada, aunque corta, sobre las diferencias culturales 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, Pietro Bos-
colo y yo invitamos a Paul a dar una conferencia invitada. Aceptd con entusiasmo la invitacion a
presentar sus resultados de investigacion en una universidad antigua y famosa en el pais extranje-
ro que mas le gustaba por su belleza artistica, histdrica y natural. Su nombre fue el primero en
nuestra lista de conferenciantes invitados. Nos habriamos sentido muy honrados y orgullosos de

que hubiera estado en Padua. Estuve en contacto con ¢l hasta el dia antes de su repentina muerte.

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

profesional. Gracias, Paul, por ser tan estimulante e inspirador y por tu apoyo célido 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 él inspiro en la investigacion reciente
sobre este tema. Concretamente, Sinatra destaca como el pensamiento de Paul Pintrich y su
investigacion ha provocado un giro hacia modelos mas “calidos” de cambio conceptual que

tienen en cuenta el papel en este proceso de las creencias motivacionales, las metas y los

factores metacognitivos y sociales.
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Sin duda alguna el cambio conceptual fue el area de investigacion principal de Paul
Pintrich. Y lo que es mas, puede decirse que su articulo 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, cambid la investigacion en este

campo mas que ninguna otra publicacion.

Antes del articulo de la “cognicion caliente”, tanto los modelos tedricos sobre el cam-
bio conceptual como los procedentes de investigadores en Educacion se centraban en princi-
palmente en tres areas: 1) la influencia de factores cognitivos tales como el conocimiento pre-
vio de los estudiantes, sus preconcepciones o concepciones erroneas (misconceptions), 2)
cambios evolutivos en las representaciones de los jovenes aprendices y 3) el disefio de méto-
dos instruccionales que promovieran el cambio. Con escasas excepciones, estos modelos no
reconocian apenas el papel de los factores afectivos, situacionales y motivacionales que influ-

yen y en algunos casos determinan si el cambio se produce o no.

El articulo de la cognicion caliente condujo a nuevos modelos de cambio conceptual que
destacaron el papel de la motivacion como un factor determinante del cambio. El Modelo de
Reconstruccion Cognitiva del Conocimiento (CRKM o en castellano, MRCC) (Dole y Sinatra,
1998) y el Modelo Cognitivo-Afectivo de Cambio Conceptual (CAMCC o en castellano,
MCACC)(Gregoire, 2003) son dos ejemplos de la tendencia “célida” en los modelos de cambio
conceptual que Paul inspir6. Ambos modelos incluyen componentes afectivos fuertes, tales co-
mo motivacion, creencias sobre la eficacia, afecto e intenciones. Mas concretamente, Paul
avanzo6 su propia vision del papel de la motivacion en el cambio conceptual en un capitulo re-
ciente publicado en el libro editado por Schnotz, Vosniadou y Carretero, New Perspectives on

Conceptual Change (Pintrich, 1999).

La influencia de Paul en mi pensamiento e ideas fue la razon por la que le propuse que
co-editara conmigo un libro que estaba planificando sobre cambio conceptual intencional. Yo
acababa de regresar de un sabatico en la Universidad de Toronto / Ontario Institute for Stu-
dies in Education (OISE) y estaba entusiasmada con los planteamientos de los investigadores
del OISE sobre el aprendizaje intencional. Ralph Reynolds, director de mi departamento, co-

laborador y amigo, me sugiri6 que le pidiera a Paul que co-editara conmigo el 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 el consejo de Ralph, me
acerqué a Paul durante la conferencia anual de AERA, un par de meses mas tarde, le di una
breve descripcion de la idea del libro y le pregunté si estaria interesado en el proyecto. Para
mi sorpresa, algunas semanas mas tarde me contestd diciéndome que estaria muy interesado
en co-editar el libro. Me puse muy contenta, pero ain 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. Es-
peraba que me ayudara a asegurar la colaboracion de algunos autores y que, ocasionalmente,
me diera algo de feedback sobre los capitulos. Para mi deleite, asumi6 un rol completo de co-
editor. Paul fue un motor de guia intelectual en el proyecto y juntos, colaboramos en constuir
una definicién del constructo “cambio conceptual intencional”. Nuestra definicion final de
cambio conceptual intencional como “iniciacidon consciente y dirigida a una meta que implica
la regulacion de aspectos cognitivos, metacognitivos y motivacionales para lograr un cambio
en el conocimiento” lleva su marca (Sinatra y Pintrich, 2003, p. 6). Concretamente, no es sor-
prendente que anadiera “dirigido a una meta” como una caracteristica definitoria del cambio

conceptual intencional.

Como en muchas otras areas en las que investigd, Paul ha dejado su marca indeleble
en el campo de cambio conceptual. Es improbable que la motivacion vuelva a ser ignorada en
los futuros modelos de cambio conceptual. Es igualmente improbable que los investigadores
en cambio conceptual olviden la profunda influencia de Paul Pintrich en nuestro pensamiento.
Paul hizo que lo cambiaramos. jQué maravilloso legado para un investigador del cambio con-

ceptual!
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Resumen

Este breve articulo incluye el texto escrito y 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 sustituyo 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.
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Introduccion

Durante la ultima conferencia de EARLI que tuvo lugar en Padua del 26 al 30 de Agosto
de 2003, Paul estaba invitado a dictar una de las conferencias invitadas. Para sustituir su confe-
rencia, Monique Boekaerts (University of Leiden, The Netherlands), como presidente y modera-
dora de la sesion en la que Paul iba a dar su conferencia, fue la encargada de coordinar y organi-
zar una sesion de homenaje. Como ex-coordinadora del grupo de especialistas en cambio con-
ceptual en el que Paul estaba muy involucrado y representando a este grupo al que pertenezco
desde el afio 1991, fui la encargada de escribir y leer en dicha sesion un texto en el que intenté
reflejar algunas de las principales contribuciones de Paul tanto a la Psicologia y la Educacion, en
general, como a la investigacion en cambio conceptual, en particular.

Creo que este comentario general encaja bien con el proposito de esta parte del mono-
grafico y por ello, he decidido mantener el texto original con cambios minimos: he afiadido un
titulo, editado el texto, incluido las correspondientes referencias y escrito algunos comentarios

personales finales.

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

“Como representante del grupo de especial interés en cambio conceptual de EARLI del que Paul
formaba parte, mi papel en esta sesién serd presentar una breve panoramica de sus principales
contribuciones al estudio del cambio conceptual y al desarrollo del pensamiento epistemologico.
Sin embargo, me gustaria destacar también algunas contribuciones mas generales que hizo al
ambito del aprendizaje y la instruccion. Empezaré con estas aportaciones de caracter general,

para pasar después a las mas especificas.

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

las metas de su vida y sus valores.

En este sentido, en primer lugar, es importante sefialar que una de las grandes pasiones
de Paul, -junto con las olas y el “body surfing”, y montar en bicicleta- fue ensefiar y tutorizar a
sus estudiantes. Teniendo en cuenta esta pasion, no es extrano que estuviera tan interesado en

saber mas sobre como mejorar el aprendizaje y la motivacion de sus estudiantes. Esta dedicacion
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a sus estudiantes, cuanto le gustaba cuidarlos y ofrecerles su apoyo incondicional creo que es

una primera gran contribucion de Paul.

Pienso que puede afirmarse sin duda alguna, que fue un modelo a seguir. Estaba absolu-
tamente implicado en su trabajo de investigacion, pero por encima de ello, lo que més queria era
ser un buen profesor. Siempre decia que el premio del que estaba mas orgulloso era el que sus
estudiantes de licenciatura le dieron por su docencia. Ademas, a menudo aplicaba sus resultados
de investigacion y sus puntos de vista teoricos sobre motivacion, aprendizaje y ensefianza a su

propia practica docente, tratando de mejorarla.

En segundo Ilugar, a Paul le encantaba hacer planes. Me atreveria a decir que era “un
fanatico de hacer planes”, establecer metar y jlograrlas!, aunque como buen autorregulador era lo
suficientemente 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 el plano personal y no sélo en el profe-
sional, quedaba claro por qué estaba tan interesado en el aprendizaje autorregulado y por qué
destacaba el papel que asignaba a la planificacion en él. También era evidente que toda su inves-
tigacion estaba perfectamente planeada y encajaba en un esquema coherente que estuvo desarro-

llando cuidadosamente a lo largo de su carrera.

Para mostrarles hasta qué punto la planificacion estaba presente en su investigacion, les

7 ~ J 1 . . . ~
contaré una pequefia anécdota. Hace tres meses  me dijo que, puesto que iba a cumplir 50 afios
este ano necesitaba planificar su investigacion jpara los proximos diez anos, al menos! También

tenia pensado cuando se iba a retirar y lo 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 sistematizacion, el orden y la claridad. Creo que estas
caracteristicas estan muy presentes en muchas de sus publicaciones. Era un maestro en escribir
excelentes revisiones teoricas en las que se las arreglaba para encajar perspectivas tedricas muy
diferentes, para destacar preguntas y cuestiones claves para la investigacion futura y en sacar a la
luz nuevos temas que permitieran generar progreso en nuestro campo de trabajo. Podria citar
muchos de sus articulos como ejemplo de esto, pero quizas el més paradigmatico sea el articulo

publicado en la Review of Educational Research, sobre pensamiento epistemologico escrito jun-
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to a Barbara Hofer (Hofer y Pintrich, 1997). Este articulo recibi6 el premio de la American Edu-

cational Research Association al Mejor Articulo de Revision.

Tanto la investigacién en cambio conceptual y pensamiento epistemologico, asi como la
relativa a autorregulacion y motivacion se ha beneficiado enormemente de estos excelentes
ejemplos de como se debe escribir un articulo de revision tedrica. Desde mi punto de vista, esta
es una segunda contribucion general que hizo (para un ejemplo reciente en el ambito de motiva-

cion, véase Pintrich, 2003).

En tercer lugar, y muy relacionado con su epistemologia personal y su comprension de
la Psicologia como disciplina, Paul se consideraba a si mismo un cientifico. Como psicélogo que
era, estaba interesado en saber mas 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 altimo articulo como editor de Educational Psychologist (Pintrich, 2000a), destaco
la tension en nuestra disciplina entre las dimensiones basicas y aplicadas de la investigacion. Esta
tension esta vinculada también al uso de enfoques metodoldgicos cualitativos y cuantitativos y a
la controversia entre la necesidad de realizar investigacion en entornos reales o en situaciones de
mayor control experimental para las que suele ser necesario el uso de laboratorios. Afirmaba que
estas tensiones conducen a fragmentar el campo y a generar preguntas y cuestiones relativas a

nuestra identidad como disciplina.

Paul propuso que buena parte de la investigacion en psicologia educativa debia guiarse
tanto por metas que buscaran la comprension cientifica en si 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 ltimas:

“los psicologos educativos podrian unirse a otros psicologos cognitivos, evolutivos, socia-
les, estudiosos de la personalidad, a la hora de desarrollar teorias y modelos que pudieran
ser comprobadas de manera cientifica para incrementar nuestra comprension basica de pro-
cesos como el aprendizaje, el desarrollo, la cognicion y la motivacion. Esta puede consti-

tuir una investigacion experimental basica que tiene valor puesto que permite aumentar

! La autora se refiere a finales del mes de Abril de 2003.
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nuestra comprension cientifica, incluso si en ese momento dicho conocimiento tiene pocas

aplicaciones potenciales.

Al mismo tiempo, sin embargo, deberiamos involucrarnos en investigacion que persiga
tanto metas de comprension cientifica como de utilidad y que permita comprender la ac-
tuacion del individuo en contexto y el desarrollo de aplicaciones utiles para la educacion."

(Pintrich, 2000a; p. 224)

Este interés en destacar la necesidad, por un lado, de una mayor clarificacién y por otro, de lo-
grar acuerdo en las metas y metodologia de nuestra disciplina como ciencia, junto con su llamada
a la realizacion de investigacion basica 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 valores y de sus creencias sobre
como deberian trabajar los cientificos. Paul creia sinceramente en el aprendizaje colaborativo e
intentaba ponerlo en prdctica. Estaba siempre dispuesto a facilitar y generar contactos entre la
comunidad cientifica en ambos lados del Atlantico. El SIG de cambio conceptual y otros miem-
ros de EARLI nos hemos beneficiado ampliamente de ello. En los ultimos afios hemos organiza-
do varias sesiones sobre cambio conceptual y pensamiento epistemoldgico tanto en los congresos
de AERA como de EARLI que han contribuido ampliamente a estrechar los vinculos personales
y profesionales entre los especialistas de nuestro campo. Estas actividades han facilitado y pro-
movido la aparicion de publicaciones conjuntas. A pesar de que Paul era uno de los especialistas
mas relevantes de nuestra area, era una persona muy sencilla, humilde, siempre accesible 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 ¢l después de las sesiones y que atendia siempre
con amabilidad y paciencia infinitas, escuchando a todo el mundo con una sonrisa, siempre

disponible.

Me referiré a continuacion a sus contribuciones especificas al ambito del cambio con-
ceptual y el pensamiento epistemologico. De manera general, creo que puede decirse que fue un

pionero en tratar de unir los procesos motivacionales y cognitivos.

(Coémo conectaba las creencias motivacionales y el aprendizaje autorregulado al cambio
conceptual? La primera respuesta a esta excitante pregunta que en mi opinion, Paul fue refinan-

do y completando mas tarde en posteriores publicaciones, (véase, por ejemplo, Sinatra y Pintrich,
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2003) aparece en su articulo de 1993 junto a Ron Marx y Robert Boyle publicado en la Review
of Educational Research bajo el titulo: “Beyond Cold Conceptual Change: the role of Motivatio-
nal Beliefs and Classroom Contextual Factors in the Process of Conceptual Change” [Mas alla
del cambio conceptual frio: el papel de las creencias motivacionales y de los factores contextua-

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

Este articulo fue un punto de inflexion en el &mbito del cambio conceptual. Paul siempre
decia que su implicacion en EARLI se debio a este articulo, que si no lo hubiera escrito nunca lo
habriamos invitado a nuestras reuniones del SIG. Y efectivamente fue asi. S6lo unos meses des-
pués de que este articulo se publicara fue invitado a participar en el primer seminario del SIG de
cambio conceptual de EARLI celebrado en Jena en Agosto de 1994, organizado por Wolfgang
Schnotz y Stella Vosniadou. La reunion fue un éxito y Paul decidio hacerse miembro de EARLI
y como ¢l decia, desde entonces, jya no se perdid ninguna conferencia de nuestra asociacion!
Decia que las conferencias de EARLI tenian muy buen nivel y contribuyé mucho gracias al gran
apoyo que di6 siempre a nuestra asociacion, a atraer a otros colegas de Estados Unidos a partici-

par en ellas, lo que debemos agradecerle mucho.

Mas alla de esta anécdota sobre como su articulo de 1993 fue esencial poder contar con
su participacion en EARLI y concretamente en el SIG de cambio conceptual, explicaré con mas
detalle los vinculos y conexiones que empez0 a establecer entre las piezas del “puzzle del apren-
dizaje y la instruccion”: creencias motivacionales, autorregulacion, conocimiento previo, contex-

to de la clase, y mas tarde, la epistemologia personal.

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

tribuyendo -0 no - a que los aprendices logren activar el conocimiento conceptual adecuado.

Constructos motivacionales como la orientacion a metas, el valor de la tarea, las creen-
cias de eficacia y control actian como mediadores en el proceso de cambio conceptual e influ-
yen en factores cognitivos tales como la atencidn selectiva, activacion del conocimiento previo,
uso de un procesamiento mas profundo o mas superficial, identificacion y solucién de proble-

mas, evaluacion metacognitiva y control y regulacion de la volicion.

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



Margarita Limoén Luque

También destacaban que los aprendices tienen intenciones, metas, propdsitos y creencias
que impulsan y sostienen su pensamiento. Y que estas creencias motivacionales influyen en
como piensan los estudiantes cuando intentan adaptarse a las demandas y restricciones impuestas

por el contexto de la clase.

El conocimiento previo constituye un marco que permite juzgar la validez de la nueva in-
formacion que debe aprenderse. 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 el conocimiento y su naturaleza (Pintrich, 2002, p. 390). Esto
es, incluye las cogniciones y creencias sobre la certeza del conocimiento, su grado de simplici-

dad o complejidad, las fuentes de conocimiento o como éste se justifica.

Las creencias epistemologicas estan también relacionadas con algunos aspectos motiva-
cionales. 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 realizar un papel de
guias de la cognicion y el comportamiento autorregulado. Por tanto, la epistemologia personal se

convirtié en otra pieza mas que necesita ser ajustada en el puzzle.

Desde mi punto de vista, Paul ha contribuido definitivamente a dibujar y desarrollar
una vision mds compleja y completa del aprendiz, en la que los procesos cognitivos y motiva-
cionales interactlian entre si y ademas con el contexto en el que el proceso de aprendizaje tiene
lugar.

Para dar una idea mas precisa de como es este nuevo aprendiz, utilizaré una metafora que
elaboré en mi memoria de oposicion a profesora titular (Limoén, 2001) y que tuve oportunidad de
discutir con Paul en varias ocasiones. En mi opinion, cabe destacar cuatro aprendices constructi-
vistas metaforicos que ilustran el progreso hecho en nuestra area de trabajo desde los afios 70.
Estos cuatro aprendices son: el aprendiz logico, el aprendiz especialista, el aprendiz situado y el

aprendiz intencional.

El aprendiz logico puede describirse como el aprendiz piagetiano por excelencia. Apren-
de a través de los mecanismos de asimilacion y acomodacion descritos por Piaget. La meta prin-
cipal que este aprendiz deberia lograr seria la construccion de las estructuras cognitivas adecua-
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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El aprendiz especialista se describiria como el resultado de la adquisicion de pericia en
un determinado dominio. La meta de este aprendiz seria convertirse en un experto en algo. El
aprendizaje se consideraria un proceso bastante especifico de dominio, y por tanto, para explicar
como se aprenden diferentes dominios seria necesario desarrollar modelos especificos. El cam-
bio conceptual implicaria la reestructuracion del conocimiento especifico de dominio, lo que

supondria cambios no sélo cuantitativos, sino también cualitativos.

El aprendiz situado se caracterizaria como un aprendiz social que pertenece a diferentes
comunidades de practica. Seria el producto de la perspectiva socioconstructivista del aprendizaje.
Aprende en contexto y aprende con otros y de otros. El aprendiz situado construye conocimiento
situado. El cambio conceptual no implicaria la reestructuracion o sustitucion del conocimiento
previo por el conocimiento cientifico “correcto” o por el conocimiento disciplinar, sino la identi-
ficacion de nuevos contextos en los que el conocimiento puede aplicarse para aprender de este

modo, los posibles significados que puede tener.

Finalmente, el aprendiz intencional puede describirse como un aprendiz autorregulado.

Un aprendiz gue intenta y que quiere aprender algo, establece una meta y desarrolla un plan para

lograrla. Este aprendiz intencional monitoriza y autorregula su motivacion, su comportamiento y
algunas de las caracteristicas del contexto (Pintrich, 2000b), incluyendo los aspectos sociales del

aprendizaje.

Los aprendices intencionales pueden fijarse como una posible meta de aprendizaje la
modificacion de su conocimiento. En este caso tiene lugar un proceso de cambio conceptual in-
tencional. Gale Sinatra y Paul han editado recientemente un libro bajo este titulo “Intentional
Conceptual Change” (Sinatra & Pintrich, 2003), en el que se explora el papel de las intenciones
en el cambio del conocimiento. Si bien es cierto que el constructo cambio conceptual intencio-
nal necesita ser explorado méas ampliamente tanto en el plano tedérico como empirico, ha permiti-
do introducir el papel de las intenciones, las metas, la metacognicion y la autorregulacion en la
discusion sobre el cambio conceptual, elaborando una vision mucho més compleja y completa

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 los aspectos sociales y contextuales

aun tenian que integrarse mucho mejor en el futuro en este aprendiz intencional. Este es otro de
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los retos que nos ha dejado abiertos. Deja muchos nuevos caminos y pistas para el desarrollo de
investigacion futura que permitirdn continuar el trabajo en la direccion que ¢l ha marcado, y a la

que por desgracia, €l ya no podra seguir contribuyendo.

Ha sido un gran privilegio tenerlo en nuestro SIG, beneficiarnos de sus aportaciones inte-

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

Hasta aqui el texto correspondiente a mi participacion en la sesion de homenaje de la
Conferencia de EARLI de Agosto de 2003. No quiero finalizar estas paginas sin afiadir mi eterno
agradecimiento a Paul por haber confiado tanto en mi, por poder contar siempre su apoyo cari-
fioso e incondicional durante todos estos afios en los que hemos estado colaborando (cuando mas
lo necesité siempre estuvo ahi, sin fallar nunca), por su genial sentido del humor del que disfru-
taba tanto, por darme la oportunidad de aprender tantas cosas de €l a todos los niveles y por per-
mitirme compartir con €l tantos buenos ratos y muchas conversaciones estimulantes sobre Psico-
logia y Educacion. Empleando la terminologia de nuestro campo de trabajo, ¢l ha sido para mi
un “dato andémalo”, en este caso capaz por si s6lo de provocar en mi un cambio conceptual radi-
cal. “Muchas gracias por todo”. Estas fueron mis ultimas palabras cuando me despedi de ¢l en el
aeropuerto de Santiago de Chile, un mes antes de que muriera y con las que quiero terminar este

pequeio homenaje en su memoria.
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Resumen

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

tiva. Winne ilustra estas tres facetas del trabajo de Paul en esta area.

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

Motivacion / Metas.
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Durante las ultimas dos décadas la teoria y la investigacion sobre el aprendizaje auto-
rregulado (SRL en inglés, en castellano, AAR) ha construido sus cimientos al amparo de la
revolucion cognitiva en Psicologia. Concretamente, la teoria del aprendizaje autorregulado
elabora la influyente unidad prueba-operacion-prueba propuesta por Miller, Galanter y Pri-
bram (1960) de un modo que no so6lo preserva, sino que acentda la humanidad de los aprendi-
ces. Lo hace a través de un simple, pero profundo axioma: los aprendices son agentes. Agen-
tes que eligen y toman decisiones sobre su comportamiento. Sus elecciones estan basadas,
pero no determinadas por los ambientes en los que habitan. Quizas de modo mas especifico y
significativo, puede decirse que los agentes y los entornos en los que se mueven interacciones
en el tiempo de tal modo que cada uno da forma al desarrollo del otro. Debido a que la teoria
del aprendizaje autorregulado adopta una perspectiva del aprendizaje que es inherentemente
dindmica y a la vez impredecible, si no aleatoria, presenta desafios especiales a aquellos que
pretenden comprender sus elementos, su estructura y el modo en el que el aprendizaje auto-

rregulado da cuenta del comportamiento humano y el aprendizaje.

No es una exageracion decir que Paul R. Pintrich estaba entre los académicos del pla-
neta mas influyentes, reflexivos y colaboradores que han trabajado para hacer avanzar la teor-
ia y la investigacion sobre el aprendizaje autorregulado. ;Qué evidencias hay para sostener
esta afirmacion rotunda y atrevida? Citaré solo tres breves ejemplos de entre los muchos que

podrian enumerarse.

Junto a sus cercanos colegas Monique Boekaerts de la Universidad de Leiden (Holan-
da) y Moshe Zeidner de la Universidad de Haifa (Israel), Paul fue el arquitecto del Handbook
of Self-Regulation (2000). Esta coleccion enciclopédica de trabajo sobre el aprendizaje auto-
rregulado permitid presentar por primera vez una vision panoramica de las teorias sobre qué
es el aprendizaje autorregulado, como se ha investigado y qué efectos se han asociado con ¢€l.
El papel de Paul como facilitador de este trabajo de colaboracion creando este recurso Unico,
es solo un ejemplo de su dedicacion a un enfoque basado en el trabajo en equipo, para lograr
hacer avanzar el trabajo realizado en este area y para cultivar el desarrollo de recursos que

ayudaran a otros a hacer avanzar la ciencia del aprendizaje autorregulado.

Trabajos empiricos como los que pueblan los capitulos del Handbook que Paul co-

edito proporcionan los medios adecuados para validar la teoria del aprendizaje autorregulado.
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La ciencia del aprendizaje autorregulado se quedaria encallada sin investigacion empirica
meticulosamente disefiada, ejecutada con cuidado y presentada en lucidos informes. Paul fue
un prolifico e inspirador investigador empirico cuyo trabajo fijo las bases de este campo de
investigacion. Un ejemplo reciente de esto es su estudio (2000) en el que demuestra que las
metas orientadas al resultado no necesariamente orientan a los aprendices a trabajar de modo
que minen su adaptacién o a forzarlos hacia caminos que los condenan al fracaso. Una carac-
teristica especialmente ventajosa de este estudio fue la demostracion de la significacion longi-
tudinal de la orientacion a metas con respecto a las expresiones del aprendizaje autorregulado,
tales como el “auto-lesionamiento” (self-handicapping) y el correr riesgos. Sobre todo, el
corpus de trabajos empiricos de Paul construy6 puentes clave que permitieron unir los aspec-
tos cognitivos y motivacionales del aprendizaje autorregulado, iluminando més que compli-

cando el conocimiento de este ambito de trabajo.

Los tedricos deben absorber y en ocasiones luchar con trabajo empirico como el pro-
ducido por Paul y otros. Confrontdndolo continuamente e incluso “luchando a brazo partido”
con los desafios que supone para la teoria, nosotros, los que trabajamos en el campo del
aprendizaje autorregulado, como los que lo hacen en otras areas cientificas, desarrollamos una
empresa autorreguladora. Puesto que el aprendizaje autorregulado implica una esfera de ac-
cion tan amplia del aprendizaje y cambio humanos, la sintesis, construccion critica, la reunion
de datos y la reinterpretacion de resultados son especialmente desafiantes. Es en esta arena en
la que Paul hizo enormes y frecuentes contribuciones a la ciencia del aprendizaje autorregula-
do. Una de las ultimas publicaciones de Paul (2003) sobre motivacion ilustra su excelente
capacidad para hacer esto. En este articulo, Paul aborda los aspectos centrales de la ciencia de
la motivacion tocando a menudo, temas centrales del aprendizaje autorregulado. En s6lo unas
dieciséis paginas ofrece no s6lo una sdlida sintesis de temas y fundamentadas sugerencias
para la practica educativa, sino que también presenta inspiradoras directrices para el avance
del campo en el futuro. Tanto esta como otras de sus numerosas sintesis de investigacion
permaneceran como modelos para ser estudiados en el futuro, que ofrecen ademads, herramien-
tas conceptuales para avanzar en la ciencia del aprendizaje autorregulado. A través de estas
publicaciones, las habilidades académicas de Paul y sus insights guiaran tanto la ciencia como

la practica educativa en los afios venideros.

De estos tres modos, asumiendo un papel de director benelovente y guia del trabajo

comunitario, como investigador empirico y como un tedrico constructivo e inspirador siempre
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atento e interesado en las implicaciones para la préctica educativa, el legado de Paul al campo
del aprendizaje autorregulado es distintivo, sustancial y pionero. Yo — y estoy seguro de pre-
decir con toda seguridad la opinidén de los colegas que trabajaron con ¢€l- tendremos que es-
forzarnos mucho para igualar los estdndares que Paul alcanzo y fijo. Es una tarea que asumi-

remos en homenaje a nuestro mas querido compaiiero.
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Resumen

El objetivo de este articulo es presentar y comentar la obra de P.R. Pintrich en la parte ligada al
modelo teorico que desarrollo sobre la autorregulacion del aprendizaje y la motivacion en con-
textos académicos. Partiendo de numerosos estudios empiricos fue elaborando a lo largo de mas
de dos décadas de trabajo un modelo tedrico en la que los elementos motivacionales y cognitivos
se encuentran en estrecha conexion, teniendo siempre en cuenta el contexto en el que tiene lugar
el aprendizaje. Desde su perspectiva, tanto los procesos motivacionales como los cognitivos

pueden ser regulados por el propio aprendiz.

Palabras clave: Autorregulacion / Motivacion / Aprendizaje
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Introduccion

Desde el inicio de su carrera como investigador, Pintrich otorga una gran importancia al con-
texto de aprendizaje y a los factores sociales que influyen en el aula. Puede decirse que su
principal contribucién en el area que nos ocupa ha sido proporcionar tanto propuestas tedricas
integradoras de los factores cognitivos, motivacionales y contextuales como datos empiricos

abundantes que demuestran las estrechas conexiones entre dichos factores.

En este estudio de la relacion entre los elementos motivacionales, cognitivos y contex-
tuales en el aprendizaje, su trabajo se ha centrado en investigar el uso de estrategias y de los
procesos de autorregulacion, en la esfera de lo cognitivo, y paralelamente, en el ambito de lo
motivacional, en el papel de las metas y de la orientacion de los alumnos hacia uno u otro tipo

en el proceso de aprendizaje (Pintrich, 2000a).

La motivacion, la cognicion y el contexto de aprendizaje en la teoria de Pintrich

A la hora de explicar los procesos de aprendizaje en contextos académicos, Pintrich (1994;

2000b, 2003 a) 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, el valor asignado a la tarea y las reacciones afectivas y emocionales.

b) Cognitivos: las estrategias de autorregulacion cognitiva, las estrategias aprendizaje, la me-
tacognicion, la activacion de conocimiento previo, etc.

¢) Relativos al contexto de aprendizaje: las caracteristicas de la tarea, el contexto en el que

tiene lugar la actividad, la percepcion del alumno de ambos aspectos, las metas que se
proponen en el aula, la estructura de trabajo en la clase, los métodos de ensefianza, la
conducta del profesor y el tipo de interacciones que se establece entre alumnos y entre

profesores y alumnos.
Pintrich considera que existe una relacion bidireccional entre estos tres tipos de componentes

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

En los apartados siguientes, explicaremos con algo mas de detalle estas relaciones.
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Los factores motivacionales en la teoria de Pintrich

Pintrich concibe la motivacion escolar como un constructo con multiples elementos o factores
(Linnenbrink y Pintrich, 2002b). De entre todos los factores motivacionales (para una revision
detallada, puede consultarse Pintrich, 2003a, Pintrich, 2002) vamos a destacar aqui, por ser
dos de los elementos mas destacados en su obra, el papel de las metas y de la orientacion a

metas de los aprendices y las expectativas de autoeficacia.

Pintrich (2000a) plantea una taxonomia con cuatro posibles orientaciones a metas:
aproximacion al aprendizaje, evitacion del aprendizaje, aproximacion al resultado y evitacion
del resultado (Linnenbrink y Pintrich, 2000). Estas cuatro posibilidades resultan de combinar
dos dimensiones: tipo de orientaciéon a meta (orientacion al proceso de aprendizaje versus

orientacion al resultado) y aproximacion o evitacion hacia ellas (Pintrich, 2002).

Esta clasificacion amplia la tradicional de la teoria normativa que distinguia entre me-
tas de aprendizaje y de resultado, y sélo planteaba el estudio de la aproximacion y evitacion
dentro de la orientacion a metas de resultado. Cada una de estas cuatro posibles orientaciones
conlleva relaciones distintas con otros elementos del aprendizaje autorregulado (Linnenbrink

y Pintrich, 2000; Pintrich, 2000b).

Suponen también que los aprendices se impliquen y afronten las tareas de aprendizaje
de diferente manera. Para validar su teoria, Pintrich ha estudiado la orientacion a metas de los
alumnos en diversos contextos y disciplinas (Wolters, Yu y Pintrich, 1996, Pintrich y Zusho,
2001). Ademas, ha analizado las diferencias entre las metas que persiguen los alumnos y su
percepcion de las metas escolares (Linnenbrink y Pintrich, 2002a), encontrando una relacion

reciproca entre ambos aspectos.

Desde sus primeros trabajos (por ejemplo, (Blumenfeld, Pintrich, Meece y Wessels,
1982, Pintrich y Blumenfeld, 1985, Blumenfeld, Pintrich y Hamilton, 1986) Pintrich estudio
las expectativas de autoeficacia, elemento que considerd clave para que los alumnos se com-
prometan con la tarea y logren aprender (Linnenbrink y Pintrich, 2003). Las creencias de
autoeficacia influyen no s6lo en la motivacion hacia la tarea, sino también en el comporta-
miento y los procesos cognitivos que se ponen en funcionamiento durante la realizacion de la

actividad de aprendizaje.
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Los resultados obtenidos por Pintrich muestran que estos componentes motivacionales
son mas o menos relevantes (e incluso pueden desempefiar funciones diferentes) a lo largo del
proceso de aprendizaje. Por ejemplo, Pintrich y de Groot, 1990, encontraron que el valor
intrinseco que se otorga a la actividad influye especialmente en la implicacion inicial del suje-
to en la tarea. Es también al comienzo de la actividad cuando el sujeto adopta una orientacion
a meta determinada (Pintrich, 2000b), que se va adaptando durante la ejecucion y puede mo-

dificarse, por tanto, a lo largo de la misma.

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

caso (atribuciones causales).

Estas atribuciones pueden modificar la percepcion de la autoeficacia y las expectati-
vas de éxito, asi como el valor otorgado a la tarea (Pintrich y Schunk, 2002). Parece claro,
por tanto, que existe una significativa interaccion entre los diferentes elementos motivaciona-
les a lo largo de todo el proceso de aprendizaje que se traduce en que algunos de ellos pueden

modificar otros antes, durante y al final de la actividad.

La relacion entre elementos motivacionales y cognitivos

Segtn Pintrich (2003b), la integracion de los elementos motivacionales y cognitivos es nece-
saria para tener una vision completa del proceso de aprendizaje en el contexto escolar, asi

como para comprender las dificultades que aparecen en el proceso de instruccion.

Muchos de sus trabajos (Pintrich y de Groot, 1990, Pintrich, Roeser y de Groot, 1994,
Pintrich y Zusho, 2002) han relacionado los factores motivacionales con elementos cogniti-
vos, especialmente con el uso de estrategias de autorregulacion (para una revision, ver Pin-
trich, 2000b). Estos trabajos han demostrado que los procesos motivacionales pueden facilitar

o dificultar el desarrollo de la autorregulacion (Pintrich y Zusho, 2002).

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

orientacion a metas de aprendizaje- suelen realizar mas intentos de controlar su propia cogni-
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cion y utilizan con més frecuencia determinadas estrategias de aprendizaje (Pintrich y de Gro-

ot, 1990, Pintrich et al, 1994).

Ademas, la percepcion de autoeficacia que tiene el alumno y el valor intrinseco que
otorga a la actividad se relacionan con la implicacion cognitiva en la tarea y con el 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 alumnos (Pintrich y Garcia, 1993).

La relacion entre procesos motivacionales, cognitivos y el contexto de aprendizaje

Para Pintrich, el contexto es un factor esencial en el aprendizaje. Pintrich (1994),
resalta la relacién entre las creencias motivacionales y la influencia que determinadas
caracteristicas del contexto educativo pueden tener sobre la motivacion de los alumnos.

(Linnenbrink y Pintrich, 2001, 2003).

Su vision, a diferencia de la que se defiende en otras teorias (ver Bandura, 1997;
Csikszentmihalyi, 1988; Deci y Ryan, 1985; Dweck y Elliott, 1983), refleja que la motivacion
del estudiante va mas alla del propio individuo ya que, aunque éste tiene un papel activo en la
regulacion de su motivacion, se ve claramente influido por el contexto. Y este, a su vez, se
modifica por el comportamiento del alumno. Con ello, Pintrich deja claro que cualquier inter-
vencion motivacional en el aprendizaje de los alumnos debe suponer una atencion no soélo al

individuo, sino también a lo que lo rodea.

De ahi, que nunca perdiera de vista la aplicacion de su teoria a la practica educativa. y
concretamente, a las posibilidades de crear un contexto lo mas propicio posible para favorecer
el aprendizaje con especial énfasis en el papel del docente en esta labor. Al mismo tiempo,
insiste en la necesidad de ensefiar a los aprendices a autorregularse (Hofer, Yu y Pintrich,

1998, Pintrich, 2000b).
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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/ Educacion/ Psicologia educativa/ Aprendizaje/ Enserianza
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Cuando los miembros de una comunidad de investigacion evaluan las contribuciones
académicas de un colega, éstas se miden habitualmente en términos del nimero de publica-
ciones en revistas que acrediten proceso de revision entre iguales, numero de citas, contribu-
ciones en volumenes especialmente relevantes en el area, responsabilidades editoriales, cargos
que impliquen liderazgo, premios recibidos y ponencias presentadas en congresos nacionales
e internacionales. Teniendo en cuenta todas estas medidas cuantitativas, Paul R. Pintrich era
un académico de primer orden. Por ejemplo, el papel de Paul en generar la agenda de investi-
gacion de la Psicologia Educativa en areas como creencias epistemoldgicas, cambio concep-
tual, motivacion y autorregulacion estd bien documentado y acreditado en las contribuciones
de otros autores de esta parte del monografico que han precedido a la mia. Por tanto, dejo esta
parte a mis estimados colegas para profundizar mas en la relevancia de Paul a las esferas de la

investigacion.

Los logros en un campo como el de la Psicologia Educativa no pueden medirse sola-
mente en términos de pulicaciones y ponencias. Hay un factor humano que debe considerarse
también. Para ser mas precisa, los académicos de primer orden ponen sus fuerzas y energias
en alimentar 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 jovenes académi-
cos, por lo que celebro especialmente las aportaciones de Paul R. Pintrich a la Psicologia

Educativa.

Sélo la lista de antiguos estudiantes de postgrado y doctorado de Paul es impresionan-
te. Muchos de ellos estan ya dejando sus huellas en el campo de la Psicologia Educativa, entre
ellos, 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
Division 15 (Psicologia Educativa) de la Asociacion Americana de Psicologia (APA), Paul
fue capaz de influir en la vida profesional de estudiantes graduados procedentes de institucio-
nes de todo Estados Unidos. Pero no fueron so6lo los estudiantes graduados los que se benefi-
ciaron de la sabiduria de Paul. Algunos de los investigadores que participan en esta parte del

monografico se han beneficiado también de su colaboracion con Paul Pintrich, yo incluida.
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La habilidad para apoyar el desarrollo académico en todas estas etapas del desarrollo
profesional estan incluidas en algunas de las caracteristicas imprescindibles de un buen men-
tor: conocimiento y perspectiva del campo, respeto y admiracion de la comunidad, habilidad
para trabajar bien con otros y verdadera pasion por el dominio. Paul poseia todas estas carac-
teristicas en abundancia. Por ejemplo, los buenos mentores deben tener un extenso conoci-
miento del dominio en el que trabajan y la habilidad para comunicar este conocimiento a
otros. Si se revisan sus publicaciones, queda muy claro que Paul tenia un punto de vista privi-
legiado y muy especial del campo de la Psicologia Educativa y era capaz de sintetizar e inte-
grar brillantemente, literatura compleja y amplia (véase, por ejemplo, Hofer & Pintrich, 1997,

Pintrich, 1994; 2003; Pintrich, Marx, & Boyle, 1993; Pintrich & Schunk, 2001).

En segundo lugar, un buen mentor debe suscitar un amplio respeto en la comunidad,
asi como el de aquellos que aprenden de ¢l o ella. En este sentido, el liderazgo de Paul dentro
de la Psicologia Educativa estaba firmemente establecido. Entre sus muchos puestos de lide-
razgo cabe destacar su papel como ex-presidente de la Division 15 de APA o como ex-editor
de Educational Psychologist y miembro de numerosos consejos de redaccion y comités edi-

toriales de revistas del campo.

Ademas, Paul demostrd reiteradamente su habilidad para trabajar con otros, mante-
niendo siempre su alto nivel en su trabajo con todos los miembros de la comunidad de inves-
tigacion. Esta habilidad para ofrecer su apoyo y su guia por un lado, y sus altas expectativas
de erudicion académica, por otro, no son facilmente alcanzables. Sin embargo, Paul consiguio

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

Por tanto, debemos recordar las contribuciones de Paul a la comunidad de investiga-
cion como mentor excepcional tanto como sus muchas aportaciones al campo de la Psicologia
Educativa o su erudicion respecto a la literatura e investigacion sobre creencias epistemologi-
cas, cambio conceptual, motivacion y autorregulacion. Es a través de mentores sabios, respe-
tados, capaces y apasionados como el futuro de las disciplinas, como es el caso de la Psico-
logia Educativa, queda asegurado. No cabe duda de que Paul R. Pintrich poseia estas cuali-
dades en un nivel excepcional. Fue un mentor con un conocimiento sin igual, muy respetado
en el campo y apasionado respecto a €l. Sus contribuciones a la Psicologia Educativa cam-
biaran y mejorardn para siempre nuestra disciplina gracias a sus aportaciones a los miembros

de la comunidad. El factor humano me ha tocado a mi y a otros muchos.
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Hasta la fecha de su fallecimiento, co-editaba con Paul el 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 Asociacion 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 el conocimiento sobre Psicologia y Educacion.
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Como muestran las contribuciones precedentes en esta parte de este monografico, las
aportaciones de Paul Pintrich al desarrollo y progreso del campo de la Psicologia Educativa —
tedrica, metodoldgica y empiricamente- han sido amplias desde un punto de vista cuantitativo,

pero también muy sustanciales cualitativamente.

Sin embargo, ademas de ser un excelente académico, Paul era también una persona
maravillosa con amplios intereses, una mirada critica sobre los desarrollos sociales y un
magnifico sentido del humor. Encontrarme y charlar con €l fue siempre un placer para mi, y al

mismo tiempo, una experiencia siempre enriquecedora.

Lo que me gustaria subrayar especialmente aqui es la orientacion internacional de Paul
como académico, una caracteristica que todavia hoy no es tan obvia entre los investigadores
educativos americanos. Si bien es innegable que la globalizacion afecta también a la comuni-
dad académica, sin embargo, la investigacion educativa americana es todavia ampliamente
“provinciana”. Paul, como su mentor, Bill McKeachie y otro colega y amigo fallecido, Dick
Snow, era una de las notables y escasas excepciones. Es ilustrativo, en este sentido, que hasta
la fecha de su muerte, era el Presidente de la Division 5 (Psicologia Educativa, Instruccional y
escola) de la Asociacion Internacional de Psicologia Aplicada (IAAP). Pero la mayor eviden-
cia de la orientacion internacional de Paul fue su interés e implicacion en la Asociacion Euro-
pea para la Investigacion en Aprendizaje e Instruccion (EARLI). Recuerdo su gran entusias-
mo cuando participd por primera vez en una actividad relacionada con EARLI, el Simposium
Internacional en Cambio Conceptual que tuvo lugar en Jena (Alemania) del 1 al 3 de sep-
tiembre de 1994 en la Friedrich-Schiller-University of Jena. Desde entonces, Paul se convirtid
progresivamente en un participante cada vez mas activo en las conferencias bianuales de
EARLI y en un verdadero embajador de EARLI en los Estados Unidos. Debido a esta afini-
dad, se sentia muy halagado de estar invitado a dar una de las conferencias invitadas centrales
en la décima conferencia de EARLI celebrada el pasado Agosto en Padua (Italia), donde de-
beria haber hablado sobre Multiple goals and multiple pathways in the development of moti-
vation and self-regulated learning [Multiples metas y caminos para el desarrollo de la moti-

vacion y el aprendizaje autorregulado].

Un altimo ejemplo de su gran motivacion hacia la internacionalizacion de la investiga-

cion en aprendizaje e instruccion fue su apoyo (como presidente de la Division 5 de la IAAP
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y junto con el Comité Ejecutivo de EARLI) e implicacién en el Seminario Internacional on
“Current Issues in learning and instruction” [Temas actuales en aprendizaje e instruccion]
organizado por las Universidades Cardenal Raul Silva Henriquez y Santo Tomas, de Santiago
de Chile (Chile) y celebrado en dicha ciudad entre el 2 y el 4 de Junio de 2003. Fue alli donde
me encontré con Paul por Gltima vez, completamente sano, dindmico como siempre y lleno de
planes para el futuro. Por tanto, la noticia de su muerte, un mes mas tarde fue al principio,
increible. Todos nosotros lo echaremos de menos como lider, pero también como un buen
amigo. Nuestro homenaje a ¢l deberia ser continuar con nuestros esfuerzos para hacer inves-
tigacion en aprendizaje e instruccion que persiga el alto nivel de calidad que ¢l establecio, y

que tenga como meta la mejora de la educacién para todos los nifios del mundo.
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tional psychology (1996). En 1997 recibi6 el premio “Oeuvre for Outstanding Contributions to
the Science of Learning and Instruction” de EARLI y en 2002, el premio “Award for Out-
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and School Psychology) de la Asociacion Internacional de Psicologia Aplicada (IAAP). Es Fe-
llow de la Royal Norwegian Society of Sciences and Letters, Class of Humanities, y de la Aca-
demia Europaea; también es miembro extranjero asociado de la Academia Nacional de Educa-
cion de los Estados Unidos. Actualmente es el Presidente de la Academia Internacional de Edu-
cacion (1998-2006). En 2000 recibid un doctorado Honoris Causa por la Universidad Rand Afri-
kaans de Johannesburgo, Sudafrica, y en 2003 por la Universidad of the Free State, Bloemfon-

tein, Sudafrica..
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Homenaje a Paul R. Pintrich

Richard E. Mayer

Department of Psychology, University of California, Santa Barbara

USA

maver@psych.ucsb.edu

Resumen

El profesor Mayer reseria cuatro contextos en el que conocio a Paul Pintrich: como un
académico e investigador que contribuyo activamente al campo de la Psicologia Educativa,
como 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
Educacion) y de la universidad en la que realizo su doctorado y trabajo hasta su fallecimien-

to, la Universidad de Michigan.

Palabras clave: Psicologia Educativa/ Aprendizaje / Enserianza
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La Psicologia Educativa ha perdido un querido amigo con la tragica muerte de Paul Pintrich.
Paul era un lider en nuestro campo y una fuente de inspiracion para aquellos que le conocia-
mos. Tuve el privilegio de conocer a Paul en muchos contextos: como contribuyente activo al
desarrollo de nuestra disciplina, como lider, como abogado y como apoyo fiel de la institucion

en la que trabajaba.

Paul Pintrich como contribuyente activo al desarrollo de la Psicologia Educativa. Paul

Pintrich ayudo a producir la clase de investigacion basada en la teoria que es esencial para el
progreso cientifico de la Psicologia Educativa. En concreto, su productividad investigadora a
lo largo de todos estos afos ha ayudado a clarificar el papel de los factores motivacionales,
metacognitivos y actitudinales en el aprendizaje. Cualquiera que quiera escribir una explica-
cion completa de como aprenden los estudiantes no podria hacerlo sin dejarse influenciar por
la investigacion clara y cuidadosa de Paul sobre como las creencias metacognitivas y la moti-
vacion influyen en el aprendizaje. He aprendido mucho del trabajo que ha publicado, escu-

chando sus ponencias en congresos y discutiendo su investigacion con él.

Paul Pintrich como un lider intelectual que daba forma a la Psicologia Educativa.

Hace algunos afios tuve el placer de trabajar con Paul Pintrich y algunos otros colegas en la
revision de la taxonomia de Bloom. David Krathwohl, que habia ayudado a redactar la taxo-
nomia original de 1956, nos llamé para participar en una serie de reuniones en Syracuse.
Nuestro desafio intelectual era revisar el progreso en nuestro campo desde mediados de los 50
y tratar de incorporar los nuevos avances en una taxonomia revisada de los objetivos educati-
vos. En estas reuniones, Paul fue un lider intelectual que mostré una amplia comprension del
area. Convenci6 al grupo de que una importante y nueva caracteristica del aprendizaje impli-
caba tener en cuenta el 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 principal organizacion profesional de nuestro campo, la Division de
Psicologia Educativa de la Asociacion Americana de Psicologia (APA), siendo su presidente
y editor de su revista, Educational Psychologist. A lo largo de todo este tiempo, tuve el
honor de trabajar con Paul en diversas tareas de liderazgo dentro de la Division. En cada opor-
tunidad, Paul Pintrich abogaba y apoyaba con fuerza la necesidad de colaboracion interna-

cional. Contribuy6 decisivamente a que los psicologos educativos norteamericanos se involu-
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craran mas en la realizacion de investigacion con colegas internacionales y ayudo a construir

fuertes lazos de colaboracion con EARLI.

Paul Pintrich como defensor de su universidad v su disciplina (Psicologia v Educa-

cion). Finalmente, Paul Pintrich apoy6 siempre de manera leal a su universidad, la Universi-
dad de Michigan. Como estudiante graduado de esta misma universidad, respeto y comparto
su amor por Ann Arbor. La Universidad de Michigan no podria haber pedido tener un repre-

sentante y abogado mejor que Paul Pintrich.

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

Richard E. Mayer es Profesor de Psicologia en la Universidad de California, Santa Barbara
(UCSB) en la que lleva trabajando desde 1975. Obtuvo su grado de doctor por la Universidad
de Michigan en 1973 y fue Visiting Assistant Professor de Psicologia en la Universidad de
Indiana desde 1973 a 1975. Sus intereses de investigacion se centran en la psicologia cogniti-
va y educativa. Su investigacion actual tiene que ver con la interseccion entre cognicion, ins-
truccion y tecnologia, interesadose concretamente en el aprendizaje con multimedia y la solu-
cion de problemas.

Ha sido presidente de la Division de Psicologia Educativa de la Asociacidon 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 el premio
E. L. Thorndike Award por los logros alcanzados en su carrera en Psicologia Educativa.
Seglin un trabajo reciente (Contemporary Educational Psychology, vol. 28, pp. 422-430) ha
sido el psicologo educativo mas productivo del periodo (1991-2001).

Es miembro del comité editorial de 11 de las principales revistas de Psicologia 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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