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Resumen

Los profundos cambios que ha experimentado el contexto de la Psicologia de la Edu-
cacion durante los ultimos 30 afios han llevado a que el aprendizaje autorregulado se convier-
ta, actualmente, en tema central de la investigacion y en uno de los ejes primordiales de la
practica educativa. A partir de la publicacion de Zimmerman y Schunk (1989), Self-Regulated
Learning and Academic Achievement: Theory, Research, and Practice, se han puesto en mar-
cha un gran nimero de investigaciones sobre aprendizaje autorregulado. Tomando como refe-
rencia éstas y otras publicaciones actuales, el objetivo de este trabajo es recoger las principa-
les cuestiones que se abordan dentro de las lineas de estudio del aprendizaje autorregulado.
Ademas, se destacan una serie de direcciones que pueden guiar a las futuras investigaciones

en este campo.
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Introduccion

Los profundos cambios que ha experimentado el contexto de la Psicologia de la Edu-
cacion durante los ultimos 30 afios han conducido a que el aprendizaje autorregulado se con-
vierta, actualmente, en tema central de la investigacion y en uno de los ejes primordiales de la
practica educativa (Pintrich, 2000a; Reynolds y Miller, 2003). Actualmente, se concibe el
aprendizaje como un proceso activo, cognitivo, constructivo, significativo, mediado y auto-

rregulado (Beltran, 1996).

El logro de un aprendizaje significativo y autorregulado necesita tanto “voluntad”
(will) como “destreza” (skill) (Blumenfeld y Marx, 1997; McCombs y Marzano, 1990), y por
esto, la educacion debe ayudar a los alumnos a ser conscientes de su pensamiento, a ser es-
tratégicos y a dirigir su motivacion hacia metas valiosas. El objetivo es que los alumnos
aprendan a ser sus propios maestros; y en este sentido se habla de la necesidad de pasar de la

ensefianza a la practica autorreflexiva (Schunk y Zimmerman, 1998).

A partir de la publicacion en 1989 del libro Self-Regulated Learning and Academic
Achievement: Theory, Research, and Practice (Zimmerman y Schunk, 1989), se han puesto en
marcha un gran numero de investigaciones sobre aprendizaje autorregulado. Posteriormente,
han ido apareciendo en la literatura otras publicaciones relevantes, en las cuales se recogen los
principales avances en este campo:

- Self-Regulation of Learning and Performance (Schunk y Zimmerman, 1994).

- Self-Regulated Learning: From Teaching to Self-Reflective Practice (Schunk y Zim-

merman, 1998).
- Handbook of Self-Regulation (Boekaerts, Pintrich y Zeidner, 2000).
- Self-Regulated Learning and Academic Achievement:. Theoretical Perspectives

(Zimmerman y Schunk, 2001).

Tomando como referencia éstas y otras publicaciones actuales, el objetivo de este tra-
bajo es recoger las principales cuestiones que se abordan dentro de las lineas de estudio del
aprendizaje autorregulado, destacando a su vez una serie de direcciones que pueden guiar a

las futuras investigaciones en este campo.
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Las caracteristicas de los alumnos que autorregulan su aprendizaje

De acuerdo con Zimmerman (2001, 2002), lo que caracteriza a los estudiantes auto-
rregulados es su participacion activa en el aprendizaje desde el punto de vista metacognitivo,
motivacional y comportamental. Las caracteristicas que se les atribuye a las personas autorre-
guladoras coinciden con las atribuidas a los alumnos de alto rendimiento y de alta capacidad,
frente a los de bajo rendimiento (o con dificultades en el aprendizaje) que presentan déficit en
esas variables (Reyero y Touron, 2003; Roces y Gonzalez Torres, 1998; Zimmerman, 1998).
Sin embargo, con un adecuado entrenamiento en esas dimensiones, todos los estudiantes pue-
den mejorar su grado de control sobre el aprendizaje y el rendimiento, y se pueden paliar mu-
chas de las dificultades de aprendizaje que presentan, particularmente, los sujetos de rendi-

miento bajo.

En general, los estudios sefialan las siguientes caracteristicas que diferencian a los
alumnos que autorregulan su aprendizaje de los que no lo hacen (Corno, 2001; Weinstein,
Husman y Dierking, 2000; Winne, 1995; Zimmerman, 1998, 2000, 2001, 2002):

1) Conocen y saben emplear una serie de estrategias cognitivas (de repeticion, elabo-
racioén y organizacion), que les van ayudar a atender a, transformar, organizar, elaborar y re-
cuperar la informacion.

2) Saben coémo planificar, controlar y dirigir sus procesos mentales hacia el logro de
sus metas personales (metacognicion).

3) Presentan un conjunto de creencias motivacionales y emociones adaptativas, tales
como un alto sentido de autoeficacia académica, la adopcion de metas de aprendizaje, el desa-
rrollo de emociones positivas ante las tareas (p. €j., gozo, satisfaccion, entusiasmo), asi como
la capacidad para controlarlas y modificarlas, ajustandolas a los requerimientos de la tarea y
de la situacion de aprendizaje concreta.

4) Planifican y controlan el tiempo y el esfuerzo que van a emplear en las tareas, y sa-
ben crear y estructurar ambientes favorables de aprendizaje, tales como buscar un lugar ade-
cuado para estudiar y la bisqueda de ayuda académica (help-seeking) de los profesores y
compafieros cuando tienen dificultades.

5) En la medida en la que el contexto lo permita, muestran mayores intentos por parti-
cipar en el control y regulacion de las tareas académicas, el clima y la estructura de la clase
(p. ¢j., como serd evaluado uno mismo, los requerimientos de las tareas, el disefio de los tra-

bajos de clase, la organizacion de los grupos de trabajo).
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6) Son capaces de poner en marcha una serie de estrategias volitivas, orientadas a evi-
tar las distracciones externas e internas, para mantener su concentracion, su esfuerzo y su mo-

tivacion durante la realizacion de las tareas académicas.

En pocas palabras, si hay algo que caracteriza a estos alumnos es que se sienten agen-
tes de su conducta, creen que el aprendizaje es un proceso proactivo, estdn automotivados y

usan las estrategias que les permiten lograr los resultados académicos deseados.
Modelos sobre aprendizaje autorregulado

En los ultimos quince afios se han propuesto numerosas teorias y modelos que han in-
tentado identificar los procesos que intervienen en la autorregulacion del aprendizaje, y esta-
blecer las relaciones e interacciones entre ellos y con el rendimiento académico. Puustinen y
Pulkkinen (2001) han llevado a cabo una revision de los modelos vigentes actualmente en este
campo, analizando sus principales similitudes y diferencias. Dentro de todos ellos, estos auto-
res destacan el modelo de Pintrich (2000b), como uno de los intentos de sintesis mas impor-
tantes realizados sobre los diferentes procesos y actividades que ayudan a acrecentar la auto-

rregulacion del aprendizaje.

El modelo de Pintrich

Pintrich (2000b) ha propuesto un marco tedrico, basado en una perspectiva socio-
cognitiva', con el objetivo de clasificar y analizar los distintos procesos que, segun la literatu-
ra cientifica, estan implicados en el aprendizaje autorregulado. En dicho modelo, los procesos
reguladores se organizan en funcion de cuatro fases: a) la planificacion; b) la autoobservacion
(self-monitoring); c) el control; y d) la evaluacion. A su vez, dentro de cada una de ellas, las
actividades de autorregulacion se enmarcan dentro de cuatro areas: la cognitiva, la motivacio-

nal/afectiva, la comportamental y la contextual.

"La perspectiva socio-cognitiva del aprendizaje, nacida a la luz de los trabajos de Bandura (ver Bandura, 2001;
Schunk, 2001, para una revisién), se caracteriza por estudiar la autorregulacién como una interaccion de proce-
sos personales (cognitivos, motivacionales/afectivos y bioldgicos), comportamentales y contextuales.
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Tabla 1. Fases, dreas y procesos implicados en el aprendizaje autorregulado

(Tomado y traducido de Pintrich, 2000b, p. 454)

AREAS DE REGULACION
FASES COGNICION MOTIVACION/ COMPORTAMIEN- CONTEXTO
AFECTO TO
1. PREPARACION  Estableci- Adopcion de metas (Planificacion del (Percepcion de la
PLANIFICACION  miento de Juicios de autoefica-  tiempo y del es- tarea)
ACTIVACION metas cia fuerzo) (Percepcion del con-
Activacion Activacion de las texto)
del conoci- creencias sobre el
miento pre- valor de la tarea
vio Activacion del
Activacion interés personal
del conoci- Afectos (emociones)
miento meta-
cognitivo
2. AUTO- Concienciay  Conciencia y auto- Conciencia y Conciencia y autoob-
OBSERVACION autoobserva-  observacion de la autoobservacion servacion de las con-
(Self-monitoring) cion de la motivacion y del del esfuerzo, del diciones de la tarea y
cognicion afecto empleo del tiempo  del contexto
y de la necesidad
de ayuda
3. CONTROL Uso de estra-  Uso de estrategias de  Incremen- Cambios en los reque-
REGULACION tegias cogni-  control de la moti- to/disminucion del ~ rimientos de la tarea y
tivas y meta-  vacion y del afecto esfuerzo en las condiciones del
cognitivas Persistencia contexto
Busqueda de ayuda

4. EVALUACION

Juicios cogni-
tivos
Atribuciones

Reacciones afectivas

Atribuciones

Eleccion del com-
portamiento

Evaluacion de la tarea
y del
contexto

Estas cuatro fases representan para Pintrich una secuencia general por donde el alum-
no avanza a medida que realiza la tarea, pero no estdn jerarquica o linealmente estructuradas.
Segun este investigador, tales fases pueden darse de forma simultdnea y dindmica, producién-
dose una multiple interaccion entre los diferentes procesos y componentes incluidos en ellas.
Asimismo, indica que no todas las tareas académicas implican explicitamente autorregula-
cion: a veces, la realizacion de ciertas tareas no exige que el alumno planifique, controle y
evaltie estratégicamente lo qué va a hacer, sino que, mas bien, su ejecucion se puede llevar a
cabo de forma més o menos automatica (o implicita) en funcion de la experiencia previa de

los alumnos en las mismas.
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Como podemos observar en la tabla 1, los procesos autorreguladores arrancan en la fa-
se de planificacion, en la cual se destacan como actividades importantes: el establecimiento
de las metas que se desean alcanzar o el objetivo especifico que se quiere lograr con la tarea
(target goal setting), la activacion del conocimiento previo sobre la materia y del conocimien-
to metacognitivo (darse cuenta de las dificultades que entraian las diferentes tareas, identifi-
car los conocimientos y habilidades necesarias para abordarlas, conocimiento acerca de los
recursos y estrategias que les pueden ayudar a solucionar la tarea, etc.) (area cognitiva); la
activacion de las creencias motivacionales (autoeficacia, metas, valor dado a la tarea, interés
personal) y de las emociones (area motivacional/afectiva); la planificacion del tiempo y del
esfuerzo que se va a emplear en las tareas (area comportamental) y la activacion de las per-

cepciones respecto de la tarea y el contexto de clase (area contextual).

Dentro de la fase de autoobservacion (self-monitoring) se incluyen las actividades que
ayudan al alumno a tomar conciencia del estado de su cognicion, su motivacion, su afecto, su
uso del tiempo y del esfuerzo, asi como de las condiciones de la tarea y del contexto. Por
ejemplo, aqui se incluyen aquellas relacionadas con la autoobservacion de la comprension
(toma de conciencia metacognitiva). Estas se manifiestan cuando los alumnos son conscientes
de que no han entendido algo que acaban de leer o escuchar, cuando son conscientes de que
estan leyendo demasiado deprisa teniendo en cuenta la naturaleza del texto o sus metas (p. €j.,
comprender las ideas principales del mismo), o cuando observan activamente su comprension
lectora, haciéndose preguntas a si mismos para saber si lo han entendido (Pressley y Affler-
bach, 1995). Asimismo, esta fase abarca los procesos que los alumnos ponen en marcha para
ser conscientes de su patron motivacional (si se sienten competentes para realizar las tareas, si
las valoran o qué metas guian y dirigen su conducta académica), de su propio comportamiento
(“Tengo que dedicar mas tiempo y esfuerzo para comprender este capitulo”, “Necesito buscar
ayuda”), asi como de las caracteristicas de la tareas y del contexto del aula (qué reglas existen
en clase, como se evaluara el rendimiento, los requerimientos de la tarea, los sistemas de re-

compensas y castigos, la actuacion del profesor, etc.).

Por otro lado, a la luz de los resultados de la fase anterior, se ponen en marcha las ac-
tividades de control, que engloban la seleccion y utilizacidon de estrategias para controlar el
pensamiento (uso de estrategias cognitivas y metacognitivas), la motivacion y el afecto (estra-

tegias motivacionales y de control emocional), asi como las relacionadas con la regulacion del

-6- Revista Electronica de Investigacion Psicoeducativa, 2 (1), 1-34. ISSN: 1696-2095 (2004).



Fermin Torrano y Maria Carmen Gonzalez Torres

tiempo y del esfuerzo y con el control de las diversas tareas académicas, el clima y la estruc-

tura de la clase.

En este punto, nos gustaria sefialar que es muy dificil diferenciar la fase de autoobser-
vacion de la de control cognitivo, tal como aparece en algunos modelos de autorregulacion
(Butler y Winne, 1995; Nelson y Narens, 1990) en los que ambos aspectos se conciben como
procesos separados. A pesar de que en un nivel conceptual si que podrian diferenciarse los
procesos implicados en la autoobservacion y en el control de la cognicion, los estudios empi-
ricos realizados en esta area no apoyan dicha separacion, ya que la mayoria de las veces am-

bos procesos ocurren simultaneamente (Pintrich, Wolters y Baxter, 2000).

Finalmente, la fase de reflexion o evaluacion abarca los juicios y las evaluaciones que
los alumnos realizan acerca de su ejecucion en la tarea, comparandola con los criterios pre-
viamente establecidos por ¢l (o por el profesor); las atribuciones que realizan sobre las causas
de sus éxitos o fracasos; las reacciones afectivas que experimentan ante los resultados, como
consecuencia de las atribuciones realizadas; la eleccion del comportamiento que se llevara a

cabo en el futuro, asi como las evaluaciones generales sobre la tarea y el ambiente de clase.

En resumen, el modelo de Pintrich se ofrece como un marco global y comprensivo
desde el que poder analizar pormenorizadamente los distintos procesos cognitivos, motiva-
cionales/afectivos, comportamentales y contextuales que promueven el aprendizaje autorregu-
lado. Una de las novedades presentes en este modelo frente a otras es que por primera vez se
incluye, como area sujeta a autorregulacion, el area contextual. En consonancia con los nue-
vos modelos de la ensefianza basados en una perspectiva socioconstructivista, tales como las
comunidades de aprendizaje (Brown, 1997; Brown y Campione, 1990) y la escuela centrada
en el aprendiz (learner-centered classroom) (McCombs y Whisler, 2000), en este modelo se
destaca que los estudiantes si que pueden hacer algo por cambiar y modificar su contexto, por
lo que este aspecto debe considerarse como una cuestion importante en la autorregulacion del

aprendizaje.

El papel de la motivacion académica en la autorregulacion del aprendizaje

Si durante los primeros afios del hoom de la revolucion cognitiva en la Psicologia de la

Educacion (afios 70-80), los estudios centraron su atenciéon en el papel de las variables cogni-
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tivas (estudios sobre el procesamiento de la informacion, estilos cognitivos, estrategias de
aprendizaje, conocimiento previo, procesos de pensamiento), en la década de los ochenta y
noventa la investigacion en este campo recibid un gran impulso cuando confluyeron en su
mismo camino las investigaciones realizadas en el campo motivacional (estudios sobre auto-
concepto, creencias de autoeficacia, atribuciones, metas, etc.). Esto incremento el interés por
estudiar como las variables mencionadas se entrelazan e influyen en los resultados de apren-
dizaje, lo que dio lugar al desarrollo de la investigacion sobre aprendizaje autorregulado

(Gonzalez Torres y Touron, 1992; Pintrich, 2003; Roces y Gonzélez Torres, 1998).

Los estudios realizados en este campo coinciden en que la intervencion en estrategias
de aprendizaje favorece el aprendizaje cognitivo y la motivacidon para aprender, y, por otra
parte, que la mejora de las creencias motivacionales de los estudiantes no so6lo influyen en la
motivacion para aprender, sino también en el modo y en la calidad con que los alumnos pro-

cesan la informacion, seleccionando y usando determinadas estrategias de aprendizaje.

En concreto, los estudios sobre aprendizaje autorregulado realizados en los ultimos
afos, recogiendo las aportaciones de las teorias cognitivas de la motivacion, que arrancan del
modelo de expectativa x valor de Atkinson (cfr. Wigfield y Eccles, 2000), destacan la impor-
tancia de las expectativas de autoeficacia (conviccion que tiene el individuo de poder realizar
con ¢éxito la conducta que se requiere para producir unos resultados determinados) (Bandura,
1977) y de las metas (razones para realizar las tareas), como aspectos criticos de la motiva-

cion que influyen en el control y regulacion del aprendizaje.

Las creencias de autoeficacia, de las que inicialmente se ocupd Bandura (1977, 1986)
en sus estudios sobre la autorregulacion de la conducta, no son ni rasgos globales de la perso-
nalidad ni tampoco autoconceptos generales, sino mas bien autoconcepciones especificas que
los individuos elaboran principalmente a partir de sus experiencias de dominio (éxi-
tos/fracasos) en distintas actividades. Bandura (1997) considera que las creencias de autoefi-
cacia, al caracterizarse por su especificidad situacional y conductual, son mejores predictores
de la motivacion y de la conducta en un campo concreto que los indices globales del autocon-
cepto. Es por ello que este constructo ha recibido una gran atencion en la investigacion moti-

vacional y en el campo del aprendizaje autorregulado.
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A este respecto, son destacables las investigaciones realizadas por Pintrich y sus cola-
boradores con el MSLQ (Motivated Strategies Learning Questionnaire) (Pintrich, 2003; Pin-
trich, Smith, Garcia y McKeachie, 1991; Roces, 1996), de naturaleza correlacional® y con
muestras de alumnos de secundaria y de universidad, y los estudios de Zimmerman y Schunk
(cfr. Schunk, 2001; Schunk y Ertmer, 2000; Zimmerman, 2001, para una revisiéon), que han
destacado el positivo efecto de las creencias de autoeficacia académica en todo el proceso de

la autorregulacion.

Una cuestion de gran interés para la investigacion en esta area esté siendo dilucidar las
diferencias que existen entre las creencias de autoeficacia y el autoconcepto. Y es que en la
investigacion ha habido una tendencia a desarrollar medidas de autoeficacia general, muy
similares a las de autoconcepto desarrolladas a partir del modelo de Shavelson, Hubner y
Stanton (1976), lo cual representa un problema, pues al perder su especificidad situacional
disminuye la capacidad predictiva de estas creencias. Asi, en los ultimos afios, diversas inves-
tigaciones, como las de Bong y Clark (1999), Bong y Skaalvik (2003), y Pajares y Schunk
(2001), han tratado de afinar mas sutilmente las caracteristicas diferenciales entre ambos

constructos.

Resumidamente, ya que nuestro objetivo no es el de profundizar en las diferencias y
similitudes que existen entre tales autocreencias (para ello, remitimos al lector a los trabajos
resefiados anteriormente), nos gustaria sefialar que, a pesar del excesivo afan de los investiga-
dores por separar autoconcepto y autoeficacia, si nos fijamos detenidamente en los aspectos
que las configuran, ambas creencias comparten caracteristicas muy parecidas en cuanto a su
naturaleza multidimensional (Bong, 1998, Marsh, 1990), en las fuentes que utilizan los alum-
nos para su creacion y desarrollo (cfr. Bong y Clark, 1999; Skaalvik, 1997), y, cuando se to-
man medidas especificas de ambos constructos, en la relacion que mantienen con el rendi-

miento académico (Bong y Clark, 1999; Pajares y Schunk, 2001; Skaalvik, 1997).

Todas estas razones nos llevan a pensar, en consonancia con Bong y Skaalvik (2003),
que tal vez la distincion tan notable que se quiere hacer entre dichas creencias puede estar

sobrestimada, y que las diferencias tan sobresalientes que los investigadores han querido

2. En nuestro contexto, Gonzalez Pienda, Nufiez y Roces, de la Universidad de Oviedo, y Gonzalez Cabanach,
Valle y Rodriguez, de la Universidad de la Coruia, han llevado a cabo una serie de investigaciones con el objeti-
vo de determinar la relacion causal entre la motivacion, las estrategias de aprendizaje y el rendimiento académi-
co (cfr. Rodriguez, 1999; Valle, Gonzéalez Cabanach, Vieiro y Suarez, 1998).
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hacer entre estos constructos no han hecho mas que aumentar la confusion a la hora de utili-
zarlos. En determinadas situaciones, como cuando medimos el autoconcepto en sus dimensio-
nes especificas y las creencias de autoeficacia en un nivel general, ambas creencias son empi-
ricamente similares. En otras palabras, que las diferencias entre ambos constructos pueden ser

superadas facilmente.

Por otro lado, con respecto a la investigacion sobre metas académicas, desarrollada a
partir de las teorias de Dweck (1986) y Nicholls (1984), la mayoria de los estudios se han
centrado en estudiar el impacto de dos tipos de metas en el aprendizaje autorregulado: las me-
tas de aprendizaje’ (mastery, task, learning goals) y las metas de rendimiento® (performance,

ego, ability goals).

Numerosos estudios muestran que los alumnos que persiguen y adoptan metas de
aprendizaje utilizan mas estrategias cognitivas profundas (de elaboracidon y organizacion) y
metacognitivas (actividades de planificacion de metas y de autoobservacion de la propia com-
prension), tienen unas creencias motivacionales mas adaptativas hacia si mismos y hacia las
tareas (altas creencias de autoeficacia ante tareas dificiles, la formaciéon de un patrén atribu-
cional adaptativo, un gran interés intrinseco y disfrute en las tareas, altos niveles de valor,
utilidad e importancia asignados a las mismas, un mayor numero de reacciones afectivas posi-
tivas ante las tareas), y presentan mayores niveles de esfuerzo y persistencia, asi como mas
conductas relacionadas con la busqueda de ayuda académica cuando tienen dificultades, que
los alumnos con otros tipos de metas (cfr. Kaplan, Middleton, Urdan y Midgley, 2002; Pin-

trich, 2000b, para una revision).

En el caso de las metas de rendimiento, sin embargo, nos gustaria sefialar que existe
una mayor discrepancia sobre su repercusion en la motivacion y en el aprendizaje autorregu-
lado. Y es que en muchos estudios los hallazgos obtenidos han sido bastante dispares e, inclu-
so, contradictorios entre si. Si los primeros trabajos realizados en esta drea mostraron que es-
tas metas estaban asociadas a un conjunto de factores cognitivos (uso de estrategias superfi-

ciales), motivacionales/afectivos (atribuciones del fracaso a la baja capacidad, bajo interés por

3. Los alumnos orientados hacia metas de aprendizaje se caracterizan por estar centrados en el proceso de
aprendizaje y por el deseo de desarrollar sus capacidades y ampliar su comprension a la hora de realizar las
tareas (Urdan, 1997).

4. Los alumnos que persiguen metas de rendimiento estan orientados a demostrar competencia y a intentar ser
mejor que los demas (Urdan, 1997).
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la tarea, alta ansiedad ante los examenes) y comportamentales (uso de estrategias self-
handicapping) perjudiciales para el aprendizaje, no obstante, en dichos estudios no se distin-
guieron empiricamente los componentes de aproximacion y evitacion de tales metas (appro-
ach and avoidance motives), por lo que no se pudo llegar a una unica integracion de los resul-

tados (Elliot, 1999).

Actualmente, con la nueva reconceptualizacion de la teoria de metas llevada a cabo
por Pintrich, Barron, Elliot, Harackiewicz y sus colaboradores en la segunda mitad de la
década de los noventa, y en la que distinguen tales componentes, se ha puesto de relieve que
los efectos de las metas de rendimiento en la motivacion y en el rendimiento son diferentes,
segun predomine el objetivo de aproximarse a la tarea con el fin de demostrar la propia com-
petencia (performance-approach) o con el de evitar juicios negativos sobre la propia valia

(performance-avoidance) (Harackiewicz, Barron, Pintrich, Elliot y Thrash, 2002).

En general, los hallazgos apuntan a que los alumnos orientados a demostrar compe-
tencia (performance-approach) informan de aspectos positivos en su motivacion (aumento de
sus creencias de autoeficacia y de su interés e implicacion en las tareas cuando tienen éxito en
sus objetivos) y en su cognicion (cierto uso de estrategias cognitivas y metacognitivas), aun-
que los hallazgos encontrados respecto a esta Ultima cuestion son bastante contradictorios
entre si (cfr. Barron y Harackiewicz, 2000; Harackiewicz et al., 2002; Midgley, Middleton y
Kaplan, 2001; Pintrich, 2000b). Sin embargo, a pesar de tales beneficios, se ha constatado que
el hecho de centrarse en demostrar competencia y en compararse con los demés puede tener
algunos costes, como por ejemplo, la evitacion de tareas dificiles, un aumento de la ansiedad
ante los examenes, asi como una disminucion en el empleo de determinadas estrategias de
autorregulacion, como la busqueda de ayuda académica (Newman, 1998; Pintrich, 2000b;

Urdan, Ryan, Anderman y Gheen, 2002).

Por otra parte, los estudios coinciden en senalar que el componente de evitacion de las
metas de rendimiento (performance-avoidance) no es la mejor orientacion para implicarse en
las tareas académicas. Como se ha demostrado, los alumnos con estas metas muestran un
patron motivacional, afectivo, cognitivo y comportamental muy perjudicial para el aprendiza-
je y la motivacion (Pintrich, 2000b). Por ejemplo, suelen hacer uso de estrategias self-
handicapping con el objetivo de proteger sus sentimientos de autovalia ante situaciones de

fracaso; no se esfuerzan en el uso de estrategias cognitivas y metacognitivas y se limitan a
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cumplir exclusivamente con los requerimientos de la tarea; atribuyen los fracasos a factores
internos y estables, como la falta de capacidad; tienen bajas creencias de autoeficacia; presen-
tan un interés y un valor por la tarea negativo; experimentan una gran ansiedad ante los exa-
menes y el rendimiento académico; y muestran bajos niveles de esfuerzo y persistencia en las
tareas’, asi como de conductas relacionadas con la busqueda de ayuda académica (Dweck,
2002; Middleton y Midgley, 1997; Midgley y Urdan, 2001; Ryan y Pintrich, 1997; Wolters,
2003).

En sintesis, nos gustaria sefialar que, actualmente, en las nuevas reconceptualizaciones
de la teoria de metas se estd superando la tendencia a considerar que las metas de rendimiento
son inadecuadas para promover una motivaciéon optima y el deseo de aprender. De hecho,
como ya sefiald Dweck (1986), los alumnos unicamente interesados en metas de aprendizaje,
pero no en alcanzar otros objetivos (sacar buenas notas, hacer las tareas que se mandan en
clase, lograr los objetivos de clase), pueden estar actuando contra sus intereses e, incluso,
pueden poner en riesgo oportunidades para su futuro aprendizaje (acceso a determinadas ca-

rreras universitarias, salida profesional, etc.).

Esta nueva perspectiva en el estudio de metas critica que muchos estudios se han cen-
trado exclusivamente en examinar por separado los efectos de las diferentes metas, sin prestar
apenas atencion a los efectos positivos que puede comportar perseguir multiples metas al
mismo tiempo. Asi, se sugiere que para tener €xito en la escuela, los alumnos deben orientarse
tanto a metas intrinsecas (ampliar conocimientos, dominar la tarea, desarrollar capacidades,
etc.) como extrinsecas (p. €j., intentar obtener buenas notas, rendir mas que los demas y obte-
ner juicios positivos de ello, perseguir metas relacionadas con la responsabilidad social, etc.)
(cfr. Barron y Harackiewicz, 2000; Gonzalez Torres, 1997; Harackiewicz et al., 2002; Lin,

McKeachie y Kim, 2003; Pintrich, 2000c; Valle et al., 2003; Wentzel, 2000).

Por otra parte, la investigacion centrada en el estudio de metas desde una perspectiva
social ha puesto de relieve que una orientacion hacia metas sociales, sobre todo hacia aquellas
relacionadas con la responsabilidad social, en coordinacion con una orientacién hacia metas

académicas (aprendizaje/aproximacion al rendimiento), es una de las maneras mas viables y

5. Estos alumnos, al estar centrados en no aparecer como incompetentes ante los demas, pueden realizar algun
tipo de esfuerzo con este fin (p. ej., estudiar para evitar sacar las peores notas), pero no de la misma manera que
los alumnos con metas de aprendizaje o que intentan demostrar competencia.
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beneficiosas de aumentar el aprendizaje y el rendimiento (Patrick, Anderman y Ryan, 2002;

Urdan y Maehr, 1995; Wentzel, 2000, 2002, 2003).

La evaluacion del aprendizaje autorregulado

Una cuestion de gran importancia y dificil para la investigacion esta relacionada con la
medida o estimacion de los diferentes componentes y procesos del aprendizaje autorregulado

(Schraw y Impara, 2000; Winne, Jamieson-Noel y Muis, 2002; Winne y Perry, 2000).

En un intento por clarificar y clasificar los métodos e instrumentos utilizados por los
investigadores para medir los procesos implicados en la autorregulacion del aprendizaje,
Winne y Perry (2000) distinguen entre: a) instrumentos que miden el aprendizaje autorregula-
do como una aptitud, los cuales describen alguna de las cualidades o atributos relativamente
estables del alumno que autorregula su aprendizaje, y que permiten predecir su conducta
(cognicion y motivacion) futura; y b) instrumentos que miden el aprendizaje autorregulado
como una actividad (event), caracterizados por ser medidas més complejas que recogen in-
formacion sobre los estados y procesos que el alumno despliega a lo largo del tiempo mien-

tras se autorregula.

Dentro de la primera categoria, se incluyen los cuestionarios de autoinformes, las en-
trevistas estructuradas y los juicios de los profesores, y, dentro de la segunda, los protocolos
think-aloud, los métodos de deteccion de errores en las tareas, las trace methodologies y las

medidas de observacion.

a) Instrumentos de medida del aprendizaje autorregulado como aptitud:

Los cuestionarios de autoinforme

Hasta la fecha, son los procedimientos mas utilizados para medir el aprendizaje auto-
rregulado, debido a su facilidad para el disefio, administracion e interpretacion de los resulta-
dos. Estas medidas estan basadas en el autoinforme que el propio sujeto ofrece. Algunos de

los cuestionarios mas utilizados son:

- The Learning and Study Strategies Inventory (LASSI) (Weinstein,

Schulte y Palmer, 1987). El LASSI es un cuestionario de autoinforme de 77 items,
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disefiado con el objetivo de valorar las estrategias de aprendizaje que utilizan los
alumnos universitarios. Los items de la version de 1987 estan agrupados en 10 es-
calas: actitud, motivacion, organizacion del tiempo, ansiedad, concentracion, proce-
samiento de la informacion, seleccion de ideas principales, uso de técnicas y mate-
riales de apoyo, autovaloracion y estrategias de examen. En nuestro contexto ha si-
do una de las escalas mas utilizadas para medir estrategias de aprendizaje (ver, p.
ej., Duran, 1999; Gonzalez Pienda, Nufiez, Rodriguez y Gonzélez Cabanach, 1994;
Prieto y Castejon, 1993). Sin embargo, se ha constatado la falta de una adecuada
validez de constructo de esta escala y la necesidad de realizar un examen y una re-

vision de la misma antes de emplearse en investigaciones futuras.

- The Motivated Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ) (Pintrich
et al., 1991). Pintrich y sus colaboradores han creado este autoinforme de 81 items,
basado en el modelo motivacional de expectativa x valor (Pintrich, 2003; Wigfield
y Eccles, 2000), con el objetivo de medir diferentes componentes motivacionales y
el uso de estrategias de aprendizaje en un curso o en una materia especifica (ver ta-
bla 2). Una de las ventajas de este instrumento es que se ha aplicado y validado en
distintos niveles educativos, tanto universitarios como no universitarios. En nuestro
contexto, este cuestionario ha sido traducido y adaptado por Roces, Tourén y
Gonzalez Torres (1995), y dado a conocer con el nombre de CEAM II (Cuestiona-

rio de Estrategias de Aprendizaje y Motivacion).

Tabla 2. Escalas y subescalas del MSLQ

ESCALAS DIMENSIONES SUBESCALAS
Componentes de expec- Creencias de control
tativas Autoeficacia

. Metas intrinsecas
MOTIVACION .
Componentes de valor Metas extrinsecas

Valor de la tarea

Componentes afectivos Ansiedad en los examenes
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ESCALAS DIMENSIONES SUBESCALAS
Repeticion
Elaboracion
Estrategias cognitivas y Organizacion
metacognitivas Pensamiento critico
ESTRATEGIAS DE Metacognicion
APRENDIZAJE

Tiempo y lugar de estudio

Estrategias de manejo de Regulacion del esfuerzo

1 1 “ bRl
Fecursos Aprendizaje con “otros

Busqueda de ayuda

- The Components of Self-Regulated Learning (CSRL) (Niemivirta,
1998). Niemivirta (1998) ha elaborado este cuestionario con el objetivo de medir los
componentes motivacionales y cognitivos implicados en el aprendizaje autorregula-
do. Por un lado, con relacion a la motivacion académica, en el CSRL se valoran los
constructos de metas, creencias de control y el de autoestima. Por otro lado, respecto
a la cognicion, se valora el uso que hacen los alumnos de las estrategias de aprendi-
zaje y de autorregulacion. Aqui se incluyen diferentes estrategias asociadas a distin-
tos niveles de procesamiento de la informacion: desde un nivel superficial, en el que
se engloban las estrategias de memorizacion del material, hasta un nivel profundo, el
cual abarca las estrategias de elaboracion, planificacion de metas y autoobservacion

de la propia comprension.

Las entrevistas estructuradas

Uno de los procedimientos de entrevista mas utilizado para medir aprendizaje autorre-
gulado ha sido la Self-Regulated Learning Interview Schedule (SRLIS) (Zimmerman y Marti-
nez-Pons, 1986, 1988). Zimmerman y sus colaboradores, a partir de la identificacion de cator-
ce tipos de estrategias que los alumnos de secundaria utilizaban dentro y fuera de clase para
autorregular su aprendizaje, desarrollaron un procedimiento de entrevista estructurada para

valorarlas.

Estudios posteriores han confirmado la validez de este procedimiento para medir el

uso de las estrategias de autorregulacion y para discriminar entre los estudiantes de alto y bajo
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rendimiento segun el uso que hacen de ellas. Las catorce estrategias medidas por este proce-
dimiento son: organizacion y transformacion de la informacién, autoevaluacion, estableci-
miento de metas y planificacion, busqueda de informacion, registro y control, estructuracion
del ambiente, autoasignacion de sanciones positivas y negativas (self-consequences), repeti-
cion y memorizacion, busqueda de ayuda de iguales, busqueda de ayuda de profesores,

busqueda de ayuda de adultos y revision o repaso de los exdmenes, apuntes y libros de texto.

Los juicios de los profesores

En este caso, los profesores son los que evaltian la calidad del aprendizaje autorregu-
lado de los alumnos a través de las actividades académicas diarias. Zimmerman y Martinez-
Pons (1988) han creado una escala para el profesor, denominada Rating Student Self-
regulated Learning Outcomes: A Teacher Scale, con el objetivo de que los profesores midan
el uso que hacen los alumnos de estrategias de autorregulacion. A través de un cuestionario de
12 items, los profesores puntiian en una escala tipo Lickert de 5 puntos si el alumno emplea

alguna de las catorce estrategias identificadas en el SRLIS.

b) Instrumentos de medida del aprendizaje autorregulado como actividad:

Las medidas think-aloud

El think-aloud (pensar en voz alta) es un protocolo en el que el alumno informa de sus
pensamientos y de los procesos y estrategias cognitivas que pone en marcha durante la reali-
zacion de la tarea. Una de las areas donde mas se ha utilizado este protocolo ha sido en la lec-
tura (Pressley, 2000; Pressley y Afflerbach, 1995). Asimismo, hay que sefalar que las res-
puestas verbales del alumno se analizan empleando el protocolo de respuesta utilizado por

Zimmerman y Martinez-Pons (1986).

Los métodos de deteccion de errores en las tareas

Estos instrumentos suelen emplearse habitualmente para evaluar el proceso de autoob-

servacion de la comprension en el drea de lectura. Para ello, los investigadores introducen

algunos errores dentro de los materiales que los estudiantes utilizan para estudiar (p. ej., en
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textos) con el fin de observar si los errores son detectados y qué es lo que hacen cuando los

descubren (Baker y Cerro, 2000; Garner, 1987).

Trace Methodologies

Estos instrumentos se basan en sefales o indicadores observables sobre los procesos
cognitivos que los alumnos despliegan mientras realizan las tareas. Por ejemplo, uno de los
indicadores que se ha empleado para medir el proceso de control cognitivo se refiere a si el
alumno escribe mas informacion de la necesaria en los margenes de su cuaderno o de su libro
escolar, como notas al pie, resimenes, comentarios personales, diagramas, confrontacion de la

informacion con otras fuentes, etc. (Baker y Cerro, 2000; Winne y Jamieson-Noel, 2003).

Medidas de observacion de la ejecucion en la tarea

Estas medidas se basan en la observacion por parte de jueces de lo que hacen los
alumnos mientras realizan las tareas (ver, p. ej., Perry, 1998). Frecuentemente, suelen ser
complementadas con entrevistas. Las ventajas de estas medidas en la evaluacion del aprendi-
zaje autorregulado son varias (cfr. Turner, 1995): son medidas objetivas de lo que hacen los
aprendices en vez de lo que recuerdan o creen hacer; permiten relacionar las conductas de los
alumnos con las condiciones que requieren las tareas; y, finalmente, pueden disminuir las di-
ficultades asociadas con la medicion de este proceso en nifios, como por ejemplo, con el sesgo
de respuesta ante los cuestionarios (tienden a contestar de manera muy optimista) y con las
limitaciones de estos sujetos para describir los procesos cognitivos que ponen en marcha du-

rante la realizacion de la tareas.

La ensefianza del aprendizaje autorregulado

En el libro Self-Regulated Learning: From Teaching to Self-reflective Practice
(Schunk y Zimmerman, 1998) se pueden encontrar diferentes ejemplos de intervenciones y
modelos instruccionales disefiados con el objetivo de ensefiar los procesos y las estrategias
involucradas en el aprendizaje autorregulado (ver también Garcia Ros, Clemente y Pérez
Gonzalez, 1994; Gonzalez Torres, 1997; Monereo y Castelld, 1997; Sanz de Acedo e Iriarte,

1999, para una revision).
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Los puntos comunes (o estrategias didacticas) en los que coinciden directamente las
distintas intervenciones y programas son ¢éstos: la ensefianza directa de estrategias, el modela-
do, la practica guiada y autonoma de las estrategias, la retroalimentacion, la autoobservacion,
el apoyo social y su retiro en el momento en que el estudiante ha alcanzado cierto grado de

participacion responsable, y la autorreflexion.

Con la enserianza directa de estrategias se explica al alumno qué y cudles son las ca-
racteristicas de las estrategias que les pueden ayudar a procesar mejor la informacion y a regu-
lar su aprendizaje, como se utilizan y qué habilidades estan implicadas en ellas, cudndo, como
y porqué hay que utilizar unas u otras estrategia, y para qué sirven, es decir, cuales son sus

beneficios.

El modelado es uno de los procedimientos mas indicados para la ensefianza de las es-
trategias de autorregulacion (Graham, Harris y Troia, 1998). La accion de planificar, controlar
la ejecucion, distribuir los recursos cognitivos y reflexionar sobre lo realizado, podrian ser
asimilados por los alumnos, observando como la lleva a cabo el docente u otros modelos ex-

pertos (peer model) (Schunk y Zimmerman, 1998, 2003).

La practica, primero guiada y luego independiente, de las estrategias de autorregula-
cion, y el suministro de feedback por parte de los “otros” (principalmente del profesor) sobre
la efectividad de las estrategias, son procedimientos que mejoran el aprendizaje y la motiva-
cion de los alumnos, ya que promueven la transferencia de estrategias y su mantenimiento. El
objetivo de la practica guiada y autdbnoma es que la responsabilidad o el control para generar,
aplicar y evaluar las estrategias sea transferido del profesor al alumno (Onrubia, 1996). Este
tipo de aprendizaje mediado, propuesto inicialmente por Vygotsky y otros autores (p. €j.,
Feuerstein), es uno de los componentes esenciales de muchos modelos y programas instruc-
cionales (p. €j., andamiaje, ensefianza reciproca, etc.) (Valle, Gonzalez Cabanach, Vieiro y

Suarez, 1998).

La autoobservacion (self-monitoring) es un componente muy importante en la inter-
vencion, ya que si el alumno desea aprender estrategias, de algin modo tiene que supervisar
la aplicacion de las mismas, su efectividad y la manera de cambiarlas o modificarlas en el

caso de que hayan sido ineficaces.
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El suministro de apoyo social al alumno por parte de los profesores y de los compatie-
ros a la vez que aprende las estrategias de autorregulacion es también una de las estrategias
mas utilizadas por los diversos programas. Unido a esto se encuentra la supresion del apoyo a
medida que el estudiante sea mas competente en su adquisicion y desarrollo. A este respecto,
Graham et al. (1998) afirman que la retirada de este apoyo o andamiaje (scaffolding) se ha de
hacer de forma escalonada, pasando de la mediacion mas directiva e intensa en la etapa inicial

a formas mas autorreguladas.

Finalmente, el proceso didactico que siguen todos estos programas culmina en la
practica autorreflexiva (o discusion metacognitiva), donde los alumnos practican de modo
independiente las habilidades y estrategias adquiridas, reflexionan sobre el proceso de apren-
dizaje que se ha seguido, evalian el rendimiento obtenido y la efectividad de las estrategias,
modifican, en el caso de que sea necesario, la perspectiva utilizada, y realizan ajustes en su

entorno social y fisico para crear un ambiente mas favorable para su aprendizaje.

Como sefialan Paris y Paris (2001, p. 91), en los tltimos treinta afios la naturaleza de
la instruccidn en este campo ha cambiado de forma drastica. Si en un primer momento (afos
70-80), se acentuaba la ensefianza explicita de estrategias (instruccidon directa), actualmente,
los modelos instruccionales ponen el acento en la practica autorreflexiva y en la instruccion
por andamiaje (scaffolding instruction), puesto que el objetivo central es la metacognicion, es
decir, el desarrollo de la consciencia y control de nuestros procesos de reflexion. Por otra par-
te, también se observa en el area de la intervencion una tendencia a integrar la ensefianza de

estrategias dentro de tareas y materias curriculares especificas.

Ley y Young (2001; ver también Paris y Paris, 2001), basdndose en los estudios que
apoyan la influencia positiva de la autorregulacion en el aprendizaje y en el rendimiento y que
identifican los déficit de los alumnos que no regulan su aprendizaje (p. €j., Zimmerman,
1998), proponen una serie de pautas generales para el disefio de la instruccion, orientada a
ayudar a los alumnos —menos expertos en autorregulacion— a ser mas estratégicos y autorre-

gulados. Concretamente, segiin estos autores habria que:

- Ayudar a los alumnos a crear y estructurar ambientes favorables de aprendizaje.
Concretamente, esto se podria llevar a cabo ayudandoles a desarrollar estrategias volitivas

dirigidas a evitar las distracciones internas y del entorno (ruidos, molestias de los compaiie-
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ros, etc.), y eliminarlas o disminuirlas, manteniendo su atencion y su esfuerzo en la tarea que
estan llevando a cabo. A este respecto, Corno® (1993, 2001) ha propuesto seis tipos de estra-
tegias fundamentales que los estudiantes pueden poner en marcha para permanecer centrados
en la tarea y llevar a término sus intenciones de aprendizaje: a) estrategias volitivas o de con-
trol encubiertas (covert volitional control), destinadas a controlar el mundo interno del sujeto
(cognicion, motivacion, emocidn); y b) estrategias volitivas de control externo o descubiertas
(overt volitional control), dirigidas al control de los aspectos externos al sujeto en relacion

con la tarea y el contexto.

- Organizar la instruccion y las actividades de modo que se facilite el uso de estrate-

gias cognitivas y metacognitivas.

- Dotar al alumno de oportunidades para que autoobserve (self-monitoring) su apren-
dizaje. Este proceso, parte nuclear de la autorregulacion (Butler y Winne, 1995; Zimmerman,
1998), depende a su vez de otros dos procesos: el establecimiento de metas y el feedback su-
ministrado por los demds y por uno mismo (habla interna). Por tanto, en este caso se puede
animar a los alumnos a que autoobserven su aprendizaje: por un lado, ayudandoles a que utili-
cen el feedback interno y externo para supervisar su grado de cumplimiento respecto a las
metas propuestas, y si son efectivas o no las estrategias que estan utilizando; y, por otro,
haciéndoles ver la importancia de establecer metas proximas, realistas y especificas, ya que de
esta manera los progresos y los avances son mas féciles de constatar. Asimismo, el alumno
puede estimular la autoobservacion, registrando aspectos relacionados con las tareas académi-
cas (p. ¢j., tiempo empleado en finalizarlas, en tomar notas, en leer el texto, etc.), ya que estas
actividades facilitan la generacion de feedback, que puede guiar los esfuerzos para conseguir

las metas futuras.

- Proporcionar a los estudiantes informacion evaluativa continua y darles ocasion para
autoevaluar su aprendizaje. Se debe recalcar el nivel logrado en los objetivos, si se mejoraron

los conocimientos sobre el tema y la efectividad de las estrategias que se estan utilizando.

6. Desde hace algunos afios, se aprecia dentro de la Psicologia un movimiento de recuperacion de la voluntad
para explicar el paso de la intencién a la accidn, y que ya esta siendo recogido en los estudios sobre la autorre-
gulacion del aprendizaje. El actual despertar del interés por ella es atribuible a Kuhl (2000) y Heckhausen (1991),
psicoélogos alemanes, y en el campo educativo a la investigadora americana Corno (2001). Estos autores, com-
plementando los tradicionales enfoques de la motivacion y de la autorregulacion, que se centran en el rol media-
dor de las creencias (expectativas, valores, metas), estan estudiando, desde una perspectiva mas funcional, los
factores y las fuerzas dinamicas relacionadas con la voluntad, que parecen necesarias para mover a los indivi-
duos hacia las metas que se proponen (Gonzélez Torres, 2003).
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Asimismo, es muy importante proporcionar a los alumnos feedback correctivo que les ayude a

ver donde estaban equivocados y cémo corregir los problemas.

En nuestro contexto, los profesores e investigadores interesados en la instruccion para
fomentar el aprendizaje autorregulado pueden encontrar diversas propuestas instruccionales
en los programas de De la Fuente y Martinez Vicente (Programa Prorregula, 2000), Yuste y

Ayala (Progresint 31, 2000), y Hernandez y Garcia (Notice, 1997), entre otros.

Futuras direcciones en la investigacion

Diversas publicaciones en este campo (cfr. Butler, 2002; Eccles, Wigfield y Schiefele,
1998; Paris y Paris, 2001; Patrick y Middleton, 2002; Pintrich, 2003; Pintrich et al., 2000;
Schunk y Zimmerman, 2003; Zeidner, Boekaerts y Pintrich, 2000) apuntan algunas de las

principales direcciones en las que deberian centrarse las futuras investigaciones:

1) La mejora en la definicion y operativizacion de los principales procesos y activida-
des involucradas en el aprendizaje autorregulado, y las diferencias existentes entre este cons-

tructo y los relacionados con €l (p. ¢j., autocontrol, metacognicion).

2) La elaboracion de modelos més completos, que incorporen conceptos referidos a las

fuerzas dindmicas que afectan al proceso de la autorregulacion (p. ej., procesos volitivos).

3) El perfeccionamiento de la metodologia de la investigacion y de los instrumentos
de medida. Se hace necesario utilizar, por un lado, disefios mas complejos (p. €j., disefios lon-
gitudinales, estudios causales y no sélo correlacionales) y, por otro, crear y validar un mayor
numero de métodos e instrumentos de naturaleza cualitativa, que se complementen y se con-
trasten con el uso de autoinformes, ya que permitirdn a los investigadores investigar el apren-
dizaje autorregulado como un proceso dindmico y continuo (event), que se despliega a lo lar-
go del tiempo y en un contexto especifico, y superar las limitaciones asociadas al uso exclusi-
vo de autoinformes en su valoracion. Asimismo, Pintrich (2003), desde una perspectiva moti-
vacional, plantea el interés de llevar a cabo anélisis experimentales cléasicos, al igual que
hacen los psicologos puramente cognitivos, con el objetivo de examinar en profundidad los

efectos de la motivacion en la cognicion y en el aprendizaje.
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4) El analisis del papel del contexto de aprendizaje sobre la cognicion y la motivacion
académica. La investigacion realizada en los ultimos afios desde una perspectiva sociocons-
tructivista (p. €j., McCaslin y Hickey, 2001; Paris, Byrnes y Paris, 2001; Volet y Jarvela,
2001) esta mostrando como las caracteristicas del contexto y las demandas de la situacion
afectan al aprendizaje y a la motivacion de los estudiantes. Por eso, es necesario avanzar en el
desarrollo de modelos de ensefianza centrados en el aprendiz y en las llamadas comunidades
de aprendizaje. En estos modelos, y basandose en la teoria de la autodeterminacion de Deci y
Ryan (2002), se destaca la importancia de estructurar el contexto de modo que se satisfagan
las necesidades de competencia, autonomia y conexion afectiva de los alumnos, y asi, favore-
cer la automotivacion y el aprendizaje autorregulado. Por otro lado, el modelo TARGET de
Ames (1992), cuyos trabajos han sido continuados posteriormente por Midgley y sus colabo-
radores (cfr. Midgley, 2002), aporta sugerencias interesantes para disefar ambientes de
aprendizaje, orientados al desarrollo del aprendizaje autorregulado y la motivacién para
aprender. Finalmente, y respondiendo a los nuevos cambios que estd experimentando la es-
cuela (p. ¢j., la introduccion de las tecnologias de la informacién y de la comunicacion en el
aula), se debe estudiar como influyen estos nuevos ambientes de aprendizaje en el proceso de

la autorregulacion (ver p. ej., Hill y Hannafin, 1997).

5) El estudio de la influencia del desarrollo evolutivo en el proceso de la autorregula-
cion del aprendizaje. Por ejemplo, Pintrich y Zusho (2002) han revisado los estudios centra-
dos en el andlisis de los efectos de distintas variables motivacionales (autoeficacia, metas,
valor e interés por la tarea) y cognitivas (p. €j., conocimiento metacognitivo, conocimiento
previo, memoria de trabajo) en el aprendizaje autorregulado, destacando el papel mediador

del desarrollo evolutivo (edad) en la naturaleza de dicha relacion.

6) El examen del papel que tienen las diferencias individuales y culturales en el apren-
dizaje autorregulado. En relacion con el primer aspecto, se podria estudiar, siguiendo a Paris y
Paris (2001, p. 99), la influencia del temperamento, la impulsividad, la paciencia o la resisten-
cia ante las distracciones en el proceso de la autorregulacion. Asimismo, el estudio de las di-
ferencias de género sigue siendo una cuestion candente dentro de la investigacion psicoeduca-
tiva. Si bien, la investigacion empirica muestra que podrian existir diferencias en el uso de
ciertas estrategias de autorregulacion a favor de las chicas (p. €j., Ablard y Lipschultz, 1998),
sin embargo, los hallazgos obtenidos han sido atribuidos a sesgos en las respuestas de los chi-

cos y las chicas a los cuestionarios de autoinforme mas que a la existencia de diferencias re-
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ales (cfr. Pintrich y Zusho, 2002, p. 276). Por otro lado, una cuestién de gran interés es saber
si los hallazgos a los que ha llegado la investigacion sobre aprendizaje autorregulado, en la
que se ha utilizado principalmente alumnos de culturas occidentales (EE UU, Europa, Ca-

nada), se pueden generalizar a sujetos de otras culturas.

7) La ensefianza de los diferentes procesos que intervienen en el aprendizaje autorre-
gulado dentro de las diferentes areas del curriculo. Como senalan Schunk y Zimmerman
(2003, p. 74; ver también Schunk y Ertmer, 2000), es importante integrar las actividades y
estrategias de autorregulacion dentro del contexto escolar y de las diferentes materias curricu-
lares, y ayudar a los alumnos a modificarlas y adaptarlas ante distintas situaciones de aprendi-

zaje.

Conclusiones

Actualmente, el estudio de qué es el aprendizaje autorregulado, qué procesos y estra-
tegias estan implicadas en €l y como ensenarlas se ha convertido en una cuestion candente
dentro de la Psicologia de la Educacion y en una de las principales direcciones por donde esta

avanzando esta disciplina.

El aprendizaje autorregulado es una fusion de skill y will, de destreza y de voluntad. El
aprendiz estratégico es aquel que ha aprendido a planificar, controlar y evaluar sus procesos
cognitivos, motivacionales/afectivos, comportamentales y contextuales. Sabe como aprende,
estd automotivado, conoce sus posibilidades y limitaciones, y en funcidon de ese conocimiento,
controla y regula sus procesos de aprendizaje para adecuarlos a los objetivos de las tareas y al

contexto, optimizar su rendimiento y mejorar sus habilidades mediante la practica.

Una de las caracteristicas de los alumnos que autorregulan su aprendizaje es el control
de su motivacion y de sus emociones. En concreto, la investigacion destaca el papel de las
percepciones de autoeficacia y de las metas. Con respecto a estas ultimas, en un primer mo-
mento, la investigacion puso de relieve que los alumnos orientados hacia metas de rendimien-
to (demostrar competencia) mostraban un patréon motivacional, cognitivo y comportamental
perjudicial para el aprendizaje y el rendimiento. Sin embargo, en los Ultimos afios, a partir de

la reconceptualizacion de la teoria de metas llevada a cabo por Pintrich, Barron, Elliot y
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Harackiewicz se destaca los efectos positivos de estas metas en la motivacion y en el rendi-

miento, y los beneficios de perseguir multiples metas al mismo tiempo.

Hasta la fecha, los cuestionarios de autoinforme han sido los instrumentos mas utiliza-
dos para evaluar los distintos procesos implicados en el aprendizaje autorregulado. No obstan-
te, la investigacion actual, basada en una perspectiva socioconstructivista, estd empezando a
utilizar cada vez mas instrumentos introspectivos y cualitativos con el objetivo de capturar la

naturaleza dindmica, procesual y social de la autorregulacion.

En los ultimos afios hemos asistido a un cambio muy importante en el area de la inter-
vencion. Actualmente, los modelos instruccionales destacan la importancia de la practica au-
torreflexiva, el aprendizaje colaborativo y el scaffolding (andamiaje) en la ensefianza de la
autorregulacion. Asimismo, se enfatiza que la intervencion se centre en ambientes naturales,
utilizando tareas auténticas y contextualizadas, unidas a los intereses y necesidades de los
alumnos, ya que ello les va a permitir generalizar lo aprendido a situaciones de su vida perso-

nal, académica y social.

El papel del contexto, el perfeccionamiento de la metodologia de la investigacion y de
los instrumentos de medida, la ensefanza de las estrategias de autorregulacion dentro del
curriculo, la influencia del desarrollo evolutivo en la autorregulacion y el papel de ciertas va-
riables intra e interpersonales son algunas de las futuras direcciones por donde puede avanzar
la investigacion en este campo. Un campo que estd ayudando a comprender mejor los factores
implicados en el proceso de ensefianza-aprendizaje, y a desarrollar propuestas de intervencion
dirigidas a paliar las dificultades de los alumnos, originadas por su falta de conciencia y con-

trol sobre el aprendizaje, y optimizar su rendimiento académico.
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