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Resumen:

En este articulo se aborda la autorregulacion académica, actualmente un tema considerado
central en las diferentes etapas educativas y, especialmente, en la etapa universitaria. De
acuerdo a los parametros comprendidos en el Espacio Europeo de Educacion Superior, la
ensefianza universitaria debe capacitar a los alumnos para desenvolverse en la sociedad del
conocimiento y afrontar los retos de un futuro laboral que exige aprender a lo largo de la vida. En
este sentido, con la intencion de contribuir al desarrollo en los alumnos universitarios de la
competencia denominada “aprender a aprender”, en este trabajo se presenta una revision tedérica
de las lineas basicas que definen y encuadran la autorregulaciéon académica como variable
explicativa y necesaria en el desarrollo de dicha competencia. Asi, se presentan los aspectos
relativos al constructo de autorregulacién académica (concepto, dimensiones y fases), las
caracteristicas del alumno autorregulado, las claves de la practica educativa para el desarrollo de
éstas y, por ultimo, los instrumentos asociados a su evaluaciéon o medida.

Palabras clave: Aprendizaje autorregulado; Autorregulacién académica; Estudiantes
universitarios; Estrategias de aprendizaje.

Abstract:

This article addresses academic self-regulation, currently a central issue to be considered at
different stages of education, and especially at the university stage. According to the parameters
included in the European Higher Education Area, university education should enable students to
function in a knowledge society and meet the challenges of future employment in relation to
lifelong learning. In this regard, with the intention of contributing to the development of the
competence of “learnina to learn™ in universitv students. this paper presents a theoretical review
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necessary for the development of such competences. It presents aspects of the construct of
academic self-regulation (concept, dimensions and phases), self-regulated learner characteristics,
the keys to educational practice for the development of these and, finally, the instruments
associated with its evaluation or measurement.

Key words: Self-regulated learning; Academic self-regulation; University students; Learning
Strategies.

1. Introduccion

En los ultimos afios el mundo universitario ha visto incrementada su poblacién
estudiantil como nunca antes, reflejo de los cambios demograficos, sociales, econdémicos y
culturales. Ha surgido asi como nuevo reto la respuesta a la diversidad de alumnado que
inevitablemente transforma la universidad, y asi mismo, también contribuye a cambiar el
reflejo de ésta en la sociedad. A su vez, la expansion del uso de las tecnologias de la
comunicacion y la informacién marca necesariamente un “antes” y un “después” en el
cuestionamiento sobre las formas de enseflanza e, inevitablemente, las formas de
aprendizaje. En consonancia con estas nuevas formas, las instituciones educativas son
requeridas como creadoras de profesionales futuros capaces de ser aprendices a lo largo de la
vida (UNESCO, 1996), profesionales por tanto que desarrollen una Optima capacidad para
aprender a aprender que les permita ejercer profesionalmente en un mundo globalizado.

En respuesta a estas nuevas demandas de la sociedad del siglo XXI, hace ya algo mas
de una década (Declaracién de Bolonia, 1999) se plantea la necesidad de repensar el papel de
la universidad y crear un nuevo marco denominado Espacio Europeo de Educacion Superior.
Esto trajo consigo la reflexion y toma de decisiones sobre distintos aspectos: la formacion
académica y ética de los futuros profesionales, los planes curriculares, la preparacion de los
docentes universitarios, las bases metodoldgicas y evaluativas, etc. Entre dichas decisiones o
medidas se enfatiza especialmente en el aprendizaje auténomo del alumno® como via
necesaria para el desarrollo de competencias profesionales, lo cual exige repensar a su vez la
pedagogia universitaria subyacente que sirva de soporte a este modelo educativo. Una
pedagogia que vehiculice esa “nueva cultura del aprendizaje” (Monereo y Pozo, 2001) y que
contribuya a crear un sistema de formacién en el que el alumno sea el protagonista
consciente y regulador de su propio proceso formativo, siempre apoyado por la figura del
tutor y su accion coordinada con otros profesionales. Parece l6gico imaginar por lo tanto que
uno de los puntos de partida béasicos para una aprendizaje de calidad (Biggs, 2005) tendra que
tener como elemento de partida importante el alumno y la manera en que éste percibe y
gestiona su proceso formativo, de manera que desarrolle la capacidad de aprender a aprender
imprescindible para su desarrollo tanto académico como profesional.

Por calidad del aprendizaje entendemos aquella que se deriva de un aprendizaje
significativo vinculado a la teoria socio-constructivista de la ensefianza y el aprendizaje (Coll,
2005; Fernandez March, 2002) segun la cual el ser humano aprende siempre que construya
significado. Este significado no es algo que se pueda imponer mediante la ensefianza directa,
sino que es algo que se construye mediante las actividades de aprendizaje que los alumnos
realizan y llegan a regular (Pozo y Monereo, 2000). En este aspecto, el significado que cada
uno construye es Unico e irrepetible, y va a depender de lo que ya se conozca previo a la
actividad de aprendizaje propuesta, de los motivos e intenciones que el alumno muestre a la

L En el presente articulo se utiliza el masculino como genérico, al modo convencional del castellano, es
decir, incluyendo a mujeres y hombres.
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hora de enfrentarse a dicha actividad y, especialmente, de como vehiculice o gestione ese
conocimiento. Respecto a este Gltimo componente, diversas investigaciones sefialan que los
alumnos que aprenden bajo los parametros socio-constructivistas muestran, entre otras
caracteristicas, un buen nivel de autorregulacién académica y, en consecuencia, mejor
capacidad para aprender a aprender (De la Fuente, Pichardo, Justicia y Garcia Berbén, 2008;
Heikkila y Lonka, 2006; Zusho, Pintrich y Coppola, 2003). Ademas, también se ha demostrado
que los alumnos mas autorregulados obtienen mayor éxito académico (Nufiez, Solano,
Gonzélez-Pienda y Rosario, 2006a; Zimmerman, 2002), a la vez que muestran mayor
autoeficacia y mayor motivacion intrinseca (Zimmerman, 1989).

El objetivo de este articulo es realizar una revision tedrica sobre la autorregulacion
académica a modo de modelo explicativo basico por medio del cual el aprendizaje
autorregulado se entienda como constructo indispensable en el entendimiento y desarrollo
del aprendizaje a lo largo de la vida (Boekaerts y Cascallar, 2006; Boekaerts, Pintrich y
Zeidner, 2000; De la Fuente y Justicia, 2003b).

A lo largo de este articulo, de manera implicita y siguiendo los planteamientos de
Gonzalez-Pienda, Nufez, Gonzalez-Pumariega y Garcia (1997), se defiende la perspectiva
segun la cual el proceso de aprendizaje ante una tarea concreta comienza por un analisis
simultaneo tanto de tipo cognitivo (activacion de las capacidades basicas, de los
conocimientos previos) como motivacional (el fin que persigue el alumno con la realizacion de
la tarea, la percepcién de capacidad para afrontarla, el control que cree que va a tener sobre
los resultados). Si la valoracion que el alumno hace sobre todos estos elementos resulta
positiva o retadora para €l, entonces se pondran en marcha los recursos necesarios de todo
tipo (cognitivos, motivacionales y autorreguladores). Al concluir la tarea, los resultados
obtenidos inciden a su vez tanto sobre el ambito cognitivo (adaptando esquemas de
conocimiento, verificando ciertas estrategias de autorregulacion, etc.) como sobre el ambito
motivacional y emocional (adaptando la imagen de uno mismo generando més autoconfianza y
responsabilidad en el caso de resultados de éxito, y estimulando tal vez posturas
autodefensivas en caso de fracaso). Actualmente, la conciencia de esta interrelacion entre
variables cognitivas, motivacionales y contextuales en el aprendizaje autorregulado es
compartida por significativos investigadores del tema (Boekaerts, 1996; Monereo, 2007;
Pintrich, 2003), que coinciden en destacar la naturaleza mixta e integradora de este
constructo.

2. Conceptualizacion de la autorregulacién académica

Si entendemos que la construccién del aprendizaje responde a una actividad
intencional y consciente orientada a conseguir una construccion significativa para el sujeto
que aprende, hablamos, por tanto, de conducta estratégica y, en consonancia, de
aprendizaje estratégico. Dicho aprendizaje para que sea tal, debe ser reflexivo y que tiene
como fin la autonomia de la persona, la autodireccion (Pozo y Monereo, 2000). Respecto a los
principales conceptos que se hallan asociados a este tipo de aprendizaje y a su vez
estrechamente relacionados entre si, se distinguen tres constructos basicos: las estrategias de
aprendizaje, la metacognicion y la autorregulacion.

Las estrategias de aprendizaje se entienden a modo de mecanismos intra-psicologicos
que derivan en conductas y actividades de pensamiento destinados a gestionar los propios
recursos personales de cara a conseguir un objetivo de aprendizaje (Pozo, Monereo y Castelld,
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2005). Dicho de otra manera, las estrategias de aprendizaje representan un plan de accién en
relacion a las demandas contextuales y de cara a la consecucién de unas metas de
aprendizaje concretas (Monereo, 1997, 2000). Por lo tanto, son variables intervinientes entre
la persona y la accién requerida por el contexto.

Las estrategias de aprendizaje, de caracter multidimensional (cognitivo,
metacognitivo, motivacional, de gestion de recursos, de control y gestién del esfuerzo, etc.)
se adquieren a través de la mediacién de las personas conocedoras de esas estrategias en
contextos interactivos (Monereo, 2003). Una vez adquiridas estas estrategias, dada su
naturaleza flexible y su posibilidad de transferencia, la persona puede decidir como y donde
deben ser aplicadas (Monereo, 1997, 2000).

Precisamente para poder decidir como y dénde deben ser aplicadas las estrategias de
aprendizaje, el alumno debe ir adquiriendo un control progresivo y consciente del uso de esas
estrategias. La consciencia sobre el uso que hace, o puede hacer, de las estrategias, es un
aspecto imprescindible puesto que si no hay consciencia, no podra mejorar en su aplicacion.
Estamos hablando de la necesidad del desarrollo de la capacidad de metacognicion.

Metacognicién es un término acufiado por Flavell (1987) que hace referencia a un
proceso de alto nivel cognitivo que requiere de un alto grado de conciencia y supervision
activa (o monitorizacion cognitiva), cuyo objetivo es gestionar otros procesos cognitivos mas
simples (Pozo, Monereo y Castell6, 2005). Mediante la metacognicién el individuo crea e
interioriza nuevas estrategias de aprendizaje; asi, ante las distintas situaciones el individuo
podréa escoger la estrategia mas apropiada para construir nuevos conocimientos y trabajar de
manera apropiada los objetivos relacionados con esas situaciones.

Llegados a este punto hay que sefialar que el concepto de metacognicién se halla
estrechamente vinculado al concepto de autorregulacién académica o del aprendizaje. No
obstante, no resulta tan clara la naturaleza de esta relacién dada la complejidad e
interrelaciéon de los términos, asi como sus difusas fronteras (Zulma, 2006). En este sentido,
autores como Zimmerman, Bonner y Kovach (1996) o Monereo (2001a) entienden que la
autorregulacion trae consigo un sentido de mayor “agentividad” personal, basada en procesos
complejos e interrelacionados (emocionales, motivacionales y conductuales) que la
metacognicion. De acuerdo con dichos autores, la metacognicion haria referencia a una
actividad imprescindible de la conducta autorreguladora, asi como el uso de estrategias de
aprendizaje forma también parte esencial del constructo de la metacognicion, estando estas
estrategias encaminadas a conocer sobre lo que conocemos y gestionar el conocimiento
(Monereo, 2001a; Ugartetxea, 2002). Por su parte, la metacognicion identifica los procesos de
autoconocimiento del aprendiz como tal, asi como el nivel de conciencia que éste tiene
sobre los procesos mentales de aprendizaje que desarrolla para gestionar el conocimiento.
Por medio de la metacognicion, la persona se reconoce a si misma como agente de su propio
pensamiento. En ese aspecto, ya no estamos hablando de consciencia de cara a resolver
tareas concretas, si no de consciencia sobre las propias acciones de aprendizaje (Pozo,
Monereo y Castelld, 2005).

La autorregulacion académica se entiende como la accion reguladora que una persona
ejerce en los distintos momentos de su proceso de aprendizaje. Para que esta accion
reguladora sea posible es necesario primero el conocimiento de eso que hacemos y
conocemos, conocimiento al que accedemos por medio de la metacognicién. Un alumno
dificilmente sera autorregulado académicamente si no posee conocimiento sobre si mismo,
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sus emociones y sus estrategias de aprendizaje. Este ‘“autoconocimiento” es el que le
capacita para cuestionar, planificar y evaluar sus acciones de aprendizaje y su proceso de
aprendizaje en si mismo; en definitiva, le capacita para “gobernarse a si mismo” (Monereo,
2001a). Resumiendo, la autorregulaciéon se constituye como un proceso activo en el que los
estudiantes establecen sus objetivos principales de aprendizaje y a lo largo de éste, tratan de
conocer, controlar y regular sus cogniciones, motivaciones y comportamientos de cara a
alcanzar esos objetivos (Valle et al., 2008).

No es nuestro objetivo dar cuenta de las numerosas teorias y modelos explicativos
respecto a la autorregulacion académica. Torre (2007) realiza un exhaustivo analisis
recogiendo las aportaciones de distintas perspectivas tedricas de la autorregulaciéon humana
y académica (desde la conductista-operante, la fenomenoldgica, la vygotskiana, la cognitivo-
constructivista, hasta la social-cognitiva) y elabora una vision de conjunto de los distintos
modelos explicativos, destacando como elementos tedricos comunes a diversos modelos los
siguientes:

e Importancia del lenguaje interior como mediador de la conducta autorregulada. Por
medio de esta capacidad de simbolizacién se nos posibilita decirnos a nosotros mismos
lo que pretendemos, lo que nos esta pasando y lo que nos ha pasado (Pantoja, 1986,
citado por Torre, 2007:134).

e Importancia de la observacion de la conducta, de los pensamientos y de los
sentimientos propios.

e Importancia de la retroalimentacién mutua entre los factores relativos a la persona y
los factores relativos al contexto. Ambos tipos de factores se interrelacionan de
manera dinamica y continua.

3. Dimensiones y fases de la autorregulacién académica

Si bien los procesos de autorregulacion fueron propuestos en sus origenes desde una
Optica de tipo racional o intelectual, centrada en la reflexion cognitiva y en la gestion de la
informacion, “fiel reflejo de esa metafora computacional que estd en su origen” (Pozo y
Monereo, 2000: 21), hoy en dia, en consonancia con esta vision de conjunto derivada de los
distintos modelos explicativos, resulta importante la consideracion de la autorregulacion
académica como un conjunto multidimensional de procesos cognitivos-metacognitivos,
emocionales-motivacionales, conductuales y ambientales. Dicho de otro modo, para aprender
se necesita saber cémo (estrategias, metaconocimiento), pero también sentir la necesidad de
aprender, tener el deseo y los motivos que nos impulsen a aprender, asi como las condiciones
ambientales para que esto sea posible. Todos estos mecanismos forman parte de la capacidad
del organismo para organizarse, gestionarse y regularse (Monereo, 2007).

En este punto querriamos hacer un inciso sobre dos de las dimensiones implicadas,
que no siempre son suficientemente tenidas en cuenta. Hablamos de la dimensién emocional,
por una parte, y de la dimension contextual, por otra.

Respecto a la dimension emocional, Efklides (2009) subraya la importancia de los
aspectos afectivos relacionados con la experiencia metacognitiva en el proceso de
aprendizaje, es decir, la importancia de los sentimientos, estimaciones o juicios relativos a
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uno mismo, a las tareas de aprendizaje, a como tiene lugar el procesamiento cognitivo, asi
como a los resultados. Todos estos aspectos tienen que ver con la motivacion y los procesos
del yo, realizandose a través de ellos la union entre las experiencias de aprendizaje presentes
y pasadas. No obstante, dichos aspectos no siempre son conscientes ni deliberados, lo que
hace mas complejo el proceso y lo condiciona de manera que facilita o inhibe la
autorregulacion del aprendizaje en el presente y en el futuro.

En cuanto a la dimensién contextual, Martinez Fernandez (2002) sefiala como
elemento importante en esta dimension la consideracion de los aspectos relacionados con el
clima y las relaciones en el contexto de ensefianza y aprendizaje. Una comunicacién fluida
entre las personas involucradas en este contexto es imprescindible para posibilitar un diadlogo
positivo en la construccion del conocimiento que ayude al alumno a interiorizarlo y a hacerlo
suyo. En consecuencia, es importante que la actividad pedagogica se lleve a cabo en un
ambiente acogedor, de cooperacién y dialogo. Posteriormente, cuando se aborden las
condiciones para la enseflanza o el entrenamiento de la autorregulacion académica,
volveremos sobre este tema.

Cuadro 1. Fases y areas del aprendizaje autorregulado (Torre, 2007: 152)

Fases

Areas de la regulacién

Cognicion

Motivacion/emocion

Conducta

Contexto

Fase 1

Pensamiento
anticipatorio,

Establecimiento de
objetivos.

Activacion del

Adopcién de una
orientacion al objetivo.
Juicios de eficacia.

Planificacion de
tiempo y esfuerzo.

Planificacion para las

Percepciones de
la tarea.

Percepciones del

planificacién, conocimiento previo. | Percepcion de la auto-observaciones contexto.
activacion dificultad de la tarea. de la conducta
Activacion del
conocimiento Activacion del valor de la
metacognitivo tarea.
Activacion del interés
Fase 2 Conciencia Conciencia y Conciencia y Monitorizacién

Monitorizacion

metacognitiva y
monitorizacion de la
cognicion

monitorizacion de la
motivacion y la emocion

monitorizacion del
esfuerzo, del uso del
tiempo y de la
necesidad de ayuda.

Auto-observacion de

de los cambios

de la tareay de
las condiciones
del contexto

la conducta.
Fase 3 Seleccién y Seleccién y adaptacion de | Incremento/ Cambio o
adaptacion de las las estrategias para el Decremento del renegociacion
Control estrategias gobierno, la motivacion y esfuerzo. de la tarea
cognitivas para la emocion
aprender y pensar Persistencia, Cambio o
abandono. abandono del
Blsqueda de ayuda. contexto
Fase 4 Juicios cognitivos. Reacciones afectivas. Eleccion de la Evaluacion de la
conducta tarea
Reaccién Atribuciones. Atribuciones.
reflexion

Respecto a las fases por medio de las cuales se lleva a cabo el ciclo de la
autorregulaciéon académica, en consonancia con el paradigma socio-constructivista y con el
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modelo multidimensional de la autorregulacion académica ya presentados anteriormente,
Pintrich (2000, 2004) aporta un modelo sintetizador de otros modelos sobre autorregulacion
basados principalmente en el modelo trifasico de Zimmerman (2000, 2002). Segun este
ultimo, podria decirse que una actividad de aprendizaje autorregulada comienza con la
formulacion de unos objetivos concretos y una conversion de éstos en la planificacion de
acciones de aprendizaje (fase de anticipacion o preparacién); continda con la ejecucién y la
autobservacion de la conducta destinada a la consecucion de esos objetivos (fase de
ejecucion) y finaliza con la autoevaluacion de la actuacion, para comprobar en qué medida se
han consiguiendo los objetivos propuestos (fase de autorreflexion). Este modelo trifasico se
constituye como un modelo ciclico segun el cual las conclusiones derivadas de la ultima fase
(autorreflexion) constituirian los cimientos o el punto de partida de una nueva fase de
preparacion (Gonzalez Fernandez, 2001).

El modelo de Pintrich (2000, 2004) desglosa el proceso de autorregulacion en cuatro
fases, y, a su vez, distingue los procesos que tienen lugar en cuatro areas: cognitiva,
motivacional o emocional, conductual y contextual. Este ultimo é&rea (contextual) se
considera un area importante y que, como sefialabamos anteriormente, tal vez no lo
suficientemente considerado en modelos anteriores (Torrano y Gonzalez-Torres, 2004).

En el cuadro 1 se exponen las fases y areas del aprendizaje autorregulado siguiendo el modelo
de Pintrich (2004), pudiéndose observar en él los distintos procesos que tienen lugar en cada
fase respecto a cada area.

Como puede observarse en el cuadro, cada fase se caracteriza por lo siguiente
(Torrano y Gonzalez-Torres, 2004; Torre, 2007):

La primera fase, considerada de Preparacion-Planificacién-Activacion, trae
principalmente consigo el establecimiento de objetivos, la puesta en marcha de procesos de
planificacién conductual y la activacién de las percepciones relativas tanto a la tarea, como
a la persona y el contexto en que se ubica.

La segunda fase, se caracteriza por la Monitorizacion, e implica en primer lugar la
conciencia metacognitiva, emocional y conductual sobre la ejecucién de la accion de
aprendizaje; esa conciencia contribuye a la posibilidad de monitorizar los efectos, los pasos,
o los cambios que se van dando en las diferentes areas.

La tercera fase® consiste principalmente en el Control y Regulacién sobre los aspectos
que estan siendo monitorizados. Este control adopta diferentes formas dependiendo del area,
no obstante se destaca la posibilidad de adaptacién o cambio de las estrategias de tipo
cognitivo y motivacional, asi como cambio de la conducta y posibilidad de intervenir en el
contexto.

La cuarta fase considerada de Reaccion y Reflexion hace referencia principalmente a
la evaluacion del proceso desde las distintas areas, centrada dicha evaluacién tanto en la
reflexion y evaluacion cognitiva sobre la tarea, como en los diferentes tipos de reaccién
emocional y conductual.

2 A pesar de la evidente dificultad de separar en el tiempo la segunda y la tercera fase en la accién de
aprendizaje, puesto que pueden ocurrir simultaneamente, se considera necesario tener claro la distincion
de los dos procesos que son de naturaleza diferente (Torrano y Gonzalez-Torres,2004).
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A nuestro entender, este modelo ofrece las siguientes aportaciones al modelo de

aprendizaje autorregulado (Torrano y Gonzéalez-Torres, 2004; Torre, 2007):

Sostiene que estas cuatro fases representan una secuencia general que el alumno
ejecuta a medida que realiza la tarea, pero que esta secuencia no implica un orden
jerarquico lineal de manera que unas fases sean necesariamente previas o posteriores
a las otras, si no que dichas fases pueden estar dandose de forma relativamente
simultanea, de manera interactiva. En nuestra opinion esta simultaneidad se acerca
mas a la realidad de las experiencias autorreguladoras.

Ofrece la posibilidad de considerar que una misma persona muestra diferentes niveles
de autorregulacion dependiendo de las diferentes areas y no s6lo una medida general
de autorregulacion, lo que permite centrar el trabajo y la mejora de la capacidad
autorreguladora en unas areas concretas.

Desde otra perspectiva mas pragmatica, y sin explicitar o diferenciar fases concretas,

Martin y Moreno (2007) sefialan cinco elementos centrales en el proceso de autorregulacion
sobre los que nos invitan a realizar un proceso reflexivo, mas o menos secuencial. Estos

elementos son:

la persona que aprende

el contenido o la tarea a realizar

las estrategias a utilizar

la regulacién y control del proceso de aprendizaje
la autoconciencia emocional

Cada elemento se acompafia de una serie de preguntas que ayudan a la reflexion y a

la supervisién metacognitiva del proceso de aprendizaje. Estas preguntas expuestas en el
cuadro 2 nos parecen ilustrativas de algunas de las dimensiones (cognitiva, emocional,
conductual y contextual) ya expuestas anteriormente.

Cuadro 2. Reflexién sobre los elementos centrales en el proceso de autorregulacion. Adaptado de

Martin y Moreno (2007:27-29)

Elementos centrales de la autorregulacion académica y preguntas posibles para la

reflexion sobre ellos

PERSONA: Reflexion del estudiante sobre si mismo como aprendiz

¢Qué es para mi aprender?
¢(Qué pienso y siento al

¢/Qué no entiendo? ¢(Qué no
conozco?

¢Qué imagen tengo de mi mismo
como estudiante en general?

aprender en cada actividad? ¢Cémo puedo ayudarme? Y en relacion con cada
asignatura?
TAREA: Reflexion sobre la tarea objeto de aprendizaje
¢Cuales son los | ¢Es féacil o dificil para | ¢(Necesito algun | (Qué tiempo tengo
objetivos? mi? material? para realizarla?
¢He aprendido algo | (Como organizo los [ (Cémo lo distribuyo?
antes sobre este tema? materiales?

ESTRATEGIAS: Reflexion sobre las estrategias a utilizar

¢Cual es la manera mejor de
aprender esto?

¢Conozco bien

procedimiento?

ese

¢(Esa forma es la mejor para mi?
¢Y cuando trabajo con otros
estudiantes?
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PROCESO: Reflexiéon sobre el control y la regulacién del proceso de aprendizaje

¢Cual es el mejor | (Qué estrategias elijo? ¢Voy bien de acuerdo | ¢He alcanzado los
enfoque? con los objetivos? objetivos?

¢Qué hago primero? ¢Cambio algo?

;Qué pasos vienen ¢Doy por finalizada la
después? tarea?

EMOCIONES: Reflexion sobre las emociones que acompafian el proceso de aprendizaje
(Autoconciencia emocional)

Percepcion de las | Comprension de las | Control de las | Expresion de las
emociones: emociones: emociones: emociones:
¢Me siento relajado o | ;Me pongo nervioso si | (Qué puedo hacer para | ;Como puedo decir lo
ansioso en las clases? | tengo que trabajar en | no distraerme? que siento para que
grupo? me entiendan el
profesor y los
compafneros?

De entre estos cinco elementos, nos centramos ahora en el elemento que mayor
protagonismo adquiere en todo el proceso de autorregulacion: el alumno.

4. Caracteristicas del alumno autorregulado

A grandes rasgos, una persona autorregulada segin Zimmerman (1989:329) es ante
todo “un participante activo en sus procesos personales de aprendizaje en lo cognitivo,
motivacional y conductual”. Como participacion activa se entiende que el alumno concibe el
aprendizaje como una actividad en la que debe implicarse de manera proactiva, y no a modo
de reaccién (pasiva) hacia lo que el contexto educativo le plantea. Esa participacion activa
debe traer consigo la previa definicion de las metas u objetivos a conseguir, una planificacion
estratégica de estos objetivos, una conducta o actuacion acorde a lo planificado, la auto-
observacion sobre lo realizado y la adaptacién necesaria en el camino hacia la consecucion de
los objetivos planteados (Torre, 2007).

Respecto a caracteristicas mas concretas del alumno autorregulado, recogiendo las
aportaciones de distintos autores (Gargallo y Ferreras, 2000; Gonzalez Fernandez, 2001;
Monereo, 2001b; Nufiez, Solano, Gonzalez-Pienda y Rosario, 2006b; Torrano y Gonzéalez-
Torres, 2004; Torre, 2007) se presentan las siguientes:

e Los alumnos autorregulados son conscientes de la relacion entre el proceso de
autorregulacion y el éxito académico. Asi, a la hora de enfrentarse a diferentes
tareas de aprendizaje tienen clara la relevancia de su actividad e implicacion
personal para poder llevarlas a buen puerto, demostrando capacidad para definir sus
propios objetivos; es decir, tienen conciencia de su papel como “agentes” de su
propio proceso de aprendizaje, tanto a lo largo de éste como de cara a los productos
finales.

e Conocen cuales son sus capacidades y conocimientos, asi como lo que deber hacer
para conseguir aprender, las estrategias que a ellos les van bien. Ademas son capaces
de ajustar su conducta a las tareas o actividades de aprendizaje que se les proponen,
monitorizando esta conducta por medio de la retroalimentacion continua de su
pensamiento (mediatizado por el lenguaje).
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e Son conscientes de sus emociones, mostrandose capaces de controlar las emociones
negativas de manera que les perjudiquen lo menos posible cuando realizan las tareas.
De este modo, pueden automotivarse para trabajar duro y sentirse competentes.

e Llevan a cabo su aprendizaje a través de la puesta en practica de una serie de
estrategias de aprendizaje de todo tipo (cognitivas, metacognitivas, motivacionales y
de apoyo) a las que conceden gran importancia. No so6lo eso, sino que tienen
conciencia de las relaciones entre sus estrategias autorreguladoras y los objetivos de
aprendizaje.

e Supervisan la eficacia de sus habitos y estrategias de aprendizaje, cambiando si lo
estiman necesario una estrategia por otra que consideren mas eficaz, o
reestructurando el ambiente fisico o social para la consecucion de los fines
perseguidos, demostrando asi iniciativa personal y perseverancia en la tarea.

e Saben crear ambientes favorables de estudio y aprendizaje, comenzando por el lugar
adecuado para estudiar, pasando por estrategias orientadas a evitar distracciones de
caracter interno y externo y llegando a buscar y pedir la ayuda académica necesaria
tanto a profesores como a comparieros cuando observan dificultades.

e Se muestran capaces de generalizar y transferir las estrategias autorreguladoras a
situaciones diversas, tanto académicas como de la vida cotidiana, asi como de la
creacion y adopcion de estrategias futuras de funcionamiento.

A modo de colofén, podemos decir que, ante todo, lo que distingue al alumno
autorregulado es que “es alguien que considera que el aprendizaje no es algo que le sucede a
él, sino que también puede ser causado por él” (Torre, 2008:76).

En relacion con esta Ultima idea, en el siguiente apartado se exponen diferentes aportaciones
respecto al trabajo y la mejora de la capacidad autorreguladora de los alumnos, lo cual nos
parece un aspecto importante a tener en cuenta siempre que se hable de autorregulacion
académica. Eso si, teniendo siempre presente que en la articulacion de los procesos
autorreguladores influyen otros mecanismos de tanta importancia como los mecanismos
cognitivos, por lo tanto, todo tipo de intervencion que se disefie con la intencién de
introducir cambios importantes en la conducta de autorregulacién de los alumnos debe tener
presente la interrelacion entre todas las dimensiones mencionadas en apartados anteriores
(Torre, 2007).

5. Ensefianza y aprendizaje de la autorregulacién académica

Existe un amplio acuerdo a la hora de asumir que la autorregulacion humana es una
capacidad que puede ensefiarse por medio de la instruccion y la practica repetida de
experiencias diversas en contextos diferentes. Esta idea se hace extensible a la
autorregulacion académica, siendo en este caso la experiencia académica la principal fuente
de formacion al respecto (Gonzalez Fernandez, 2001; Pozo, Monereo y Castelld, 2005; Nafiez
et al., 2006a; Schunk y Zimmerman, 1997; Tesouro, 2005; Zimmerman, 2000; Zimmerman,
Bonner y Kovach, 1996).
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Se parte de la base de que un alumno es capaz de autorregularse debido a que ha
hecho suyas las orientaciones y criterios que otras personas (sus padres, sus profesores o sus
compafieros) consiguieron ensefiarle o transferirle. Estas orientaciones “ahora le acompafan y
auxilian en sus procesos de aprendizaje. Una suerte de “voces” interiores que le guian en sus
labores intelectuales” (Monereo, 2001b:3). Segun este autor, parecen confirmados los
origenes sociales del desarrollo de la capacidad de autorregulacion a través de los modelos
sociales importantes para la persona, fundamentalmente los padres, profesores y
compafieros. Asi, la persona va desarrollando la capacidad de autorregulacion en base a
cuatro niveles basicos: la observacion de modelos, la imitacion de modelos, la practica guiada
de la conducta y el feedback recibido, y la practica auténoma de la conducta y puesta en
marcha de estrategias de autorregulacion con ella relacionadas (auto-observacién, apoyo y
retiro progresivo de éste, autorreflexion o discusién metacognitiva) (Schunk y Zimmerman,
1997; Torrano y Gonzalez-Torres, 2004; Zimmerman, 2000).

Respecto la ensefianza o “entrenamiento” de la conducta autorreguladora, existen
diferentes propuestas, no obstante todas ellas vienen a coincidir en que el contexto
académico debe ofrecer modelos de aprendizaje autorregulado y a su vez proporcionar en el
aula tareas apropiadas para el entrenamiento en autorregulacion (Pintrich, 1995). En esta
linea, Nifez et al. (2006a) asi como Pozo, Monereo y Castello (2005) plantean la necesidad de
enseflar (profesor) y de aprender (alumno) tanto contenidos de cada disciplina como
estrategias de aprendizaje relacionadas; es decir, se propone la ensefianza denominada
“infusionada” (Monereo, 2001c: 38) como la férmula o perspectiva mas adecuada para un
aprendizaje contextualizado a través del cual al mismo tiempo que se ensefian los contenidos
de las materias, se ensefien también las estrategias de aprendizaje mas pertinentes relativas
a cada materia. A modo de ejemplo representativo de este tipo de ensefianza, Monereo
(2001c), expone un conjunto de “unidades de enseflanza estratégica” derivadas de
experiencias practicas respecto a distintas materias del curriculum.

Por su parte, Campanario (2000), en relacion con este tipo de ensefianza en el ambito
universitario, ofrece una amplia gama de posibilidades de trabajo de la capacidad de
autorregulacién por medio del desarrollo de la metacognicion para el area de las ciencias,
distinguiendo entre estrategias para el profesor y actividades orientadas al alumno. Las
primeras consisten en unas orientaciones de ensefianza dirigidas al profesor en su tarea de
fomentar la aplicacion de estrategias de aprendizaje en su materia; las segundas se presentan
como actividades dirigidas al alumno, de manera que se recogen propuestas para promover en
los alumnos el desarrollo de la conciencia metacognitiva.

Como elementos complementarios a esta ensefianza infusionada, por una parte
Gonzalez Cabanach, Valle, Rodriguez y Pifieiro (2002) proponen una interesante bateria de
cuestiones dirigidas al alumno para la reflexion y mejora de las distintas estrategias de
aprendizaje (estrategias de planificacion, supervisién, revision y valoracion implicadas en la
autorregulacién) respecto a las cuatro areas ya mencionadas anteriormente (cognitiva,
afectivo-motivacional, conductual y contextual). Por otra parte, Zimmerman, Bonner y
Kovach (1996) lanzan una propuesta basada en un modelo formativo estructurado en cinco
semanas para que los profesores aprendan a ayudar a sus alumnos a desarrollar cinco
estrategias autorregulatorias concretas, como parte esencial de sus tareas en la clase: el
tiempo de planificacion y gestion de las tareas, la comprension y resumen de textos, la
escritura de textos, la toma de apuntes en clase, y la anticipacion o preparacion de pruebas
calificadoras.
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Tesouro (2005) destaca cuatro iniciativas concretas por parte del profesor de cara a
que el alumno aprenda a afrontar la materia acercandose lo mas posible al tipo de
pensamiento estratégico que le sirve al profesor, es decir, al experto. Estas iniciativas serian:

e Pensar en voz alta a la hora de resolver un problema, compartiendo asi con los
alumnos el proceso cognitivo que el profesor ha seguido.

e Estimular que los alumnos se hagan preguntas sobre los distintos aspectos implicados
y mecanismos utilizados antes, durante y después de llevar a cabo una tarea.

e Analizar y comparar en clase los distintos materiales de elaboracion personal de los
alumnos, de manera que, indirectamente, se pueda estimar las similitudes y
diferencias a la hora de manejar y procesar la informacion: apuntes, esquemas,
trabajos, examenes, mapas conceptuales, diarios de aprendizaje, etc.

En sintonia con las recientes iniciativas sefialadas, Torre (2008) por su parte ofrece
tres recomendaciones para favorecer la autorregulacién académica desde los procesos
habituales de ensefianza-aprendizaje en las aulas: a) Crear ocasiones para que los estudiantes
reflexionen; b) Modelar la autorregulacion mediante la propia practica (del profesor) y la de
los otros compafieros de clases; y c¢) Proporcionar informacién precisa y cualificada sobre las
actuaciones de los alumnos. El uso de instrumentos apropiados como los portafolios o las
rabricas de evaluacion se constituyen un apoyo importante en toda esta labor (Blanco, 2008;
Coll, Rochera y Onrubia, 2009).

No obstante, cabe destacar que si bien el tipo de intervenciones descritas sobre la
autorregulacién académica ofrecen resultados aceptables, otros dos tipos de intervencién que
tienen un menor recorrido experimental se estan descubriendo como claramente
influenciables en la autorregulacion académica. Estos tipos de intervencion son: el ambiente
de clase y los escenarios metodolégicos y relacionales propuestos en el proceso de ensefianza-
aprendizaje.

Asi, Boekaerts y Cascallar (2006) abogan por estimular, mas que una ensefianza
intencionada de estrategias, un ambiente positivo, activo y participativo de grupos pequefios
de alumnos que trabajan sobre problemas auténticos. Este seria un aspecto clave, ya que en
este ambiente los alumnos se ven obligados a relacionarse, a compartir la informacién y a
construir el conocimiento por si mismos (con ayuda de sus pares y la supervision del profesor).
Mas o menos en la misma linea pero incidiendo mas en lo metodoldgico, Pintrich (2004) sefiala
que en el aula tradicional, los alumnos tienen pocas oportunidades para participar en el
control y regulacion del contexto. Sin embargo, en aulas mas centradas en el aprendizaje de
los alumnos, a éstos se les exige directa e indirectamente mayor control y regulacion tanto
del clima del aula como de la estructura de las tareas. A menudo se les pide que disefien sus
propios proyectos, que trabajen en grupos cooperativos, 0 que se desarrollen en el aula
pautas para elaborar y evaluar las tareas, trabajando en conjunto con el profesor. Estos tipos
de aulas, ofrecen mayor autonomia y responsabilidad a los estudiantes, ofreciéndoles
multiples oportunidades para su autorregulacion académica.

Respecto a la importancia de la autonomia para el desarrollo del aprendizaje
autorregulado Suarez, Anaya y Fernandez (2006), exponen una interesante distincién entre
conductas autorreguladoras o autocontroladas, estando situada la clave para estimular las
primeras, y no tanto las segundas, en la posibilidad de eleccién personal, determinada por las
propias metas del alumno (lo que le motiva), sus recursos cognitivos y la respuesta al
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contexto en el que se encuentra inmerso. Esa meta u objetivos personales influyen de manera
positiva en el mantenimiento y esfuerzo necesarios en el proceso de aprendizaje
autorregulado.

Para finalizar este apartado, querriamos destacar que tal y como puede deducirse de
los planteamientos de ensefianza propuestos, resulta de extrema importancia que el estudio
de las estrategias e intervenciones para fomentar la autorregulacion académica de los
alumnos formen parte también de los programas de formacion inicial de los profesores. De
esta manera, al elaborar las respectivas propuestas pedagoégicas en su futura actividad
profesional podran incluir transversalmente el trabajo de la autorregulacién en sus areas de
conocimiento (Nufiez et al., 2006a).

En relacion con esta Ultima idea, tanto de cara a poder evaluar el trabajo realizado respecto
a la ensefianza de la autorregulacién académica, como de cara a investigaciones empiricas al
respecto, consideramos conveniente incluir distintas vias e instrumentos a utilizar para la
evaluacién y medida de la autorregulacién académica; las analizamos a continuacién.

6. Evaluacion y medida de la autorregulacién académica

La autorregulacion académica es una variable habitualmente evaluada a través de
cuestionarios de autoinforme, bajo la consideracién de que se miden atributos o cualidades
del alumno. No obstante, cada vez mas la evaluacion del aprendizaje autorregulado se ve
factible desde la consideracion de éste como una actividad del alumno basada en una
ejecucion real, recogiendo informacion sobre estados o procesos mientras la autorregulacion
se lleva a cabo. En esta segunda categoria, se encuentran los protocolos think aloud (pensar
en voz alta), los métodos de deteccién de errores en las tareas y las medidas de observacion
(Torrano y Gonzalez-Torres, 2004).

En este apartado se analizan los principales cuestionarios de autoinforme utilizados
para la evaluacion de la autorregulacion académica en el ambito universitario, sin por ello
dejar de sefialar la posibilidad de un abordaje cualitativo de la medida de la autorregulacion
por medio de entrevistas estructuradas a los alumnos o los juicios de los profesores sobre las
actividades académicas diarias de esos alumnos (Nufiez, Gonzélez-Pienda y Roces, 2002;
Torre, 2007).

Una cuestion relativa al uso de autoinformes se refiere al efecto que tiene el grado de
conciencia que el alumno tiene sobre el proceso de autorregulacién académica en la calidad
de la respuesta del alumno en este tipo de cuestionarios. Los resultados obtenidos por Nufiez
et al. (2006b) sefialan que la informacion recogida por un instrumento como el autoinforme es
significativamente mas precisa después de una intervencion educativa centrada en aumentar
el grado de conciencia del alumno sobre los procesos de autorregulacién académica.

Entre los cuestionarios de autoinforme se destacan los siguientes:

e Learning and Study Strategies Inventory (LASSI) de Weinstein, Schulte y Palmer
(1987). Este cuestionario consta de 80 items agrupados en tres factores principales:

e Actividades relacionadas con el manejo del esfuerzo, la motivacién y la
afectividad, o estrategias de apoyo.
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e Actividades relacionadas con la orientacion a meta.
e Actividades cognitivas.

e Motivated Strategies Learning Questionnaire (MSLQ) de Pintrich, Smith, Garcia y
McKeachie (1991). Como ya venimos comentado en anteriores apartados, el MSLQ
consta de un total de 81 items que evallan dos areas principales: el area de la
motivacion y el area de las estrategias de aprendizaje. Esta segunda area se divide en
dos sub-escalas que suman un total de 50 items; son las siguientes con sus
correspondientes factores:

e Estrategias Cognitivas y Metacognitivas: Entrenamiento, Elaboracion,
Organizacion, Pensamiento Critico y Autorregulacion.

e Estrategias de Organizacion de los Recursos: Tiempo y entorno de estudio,
Regulacion del esfuerzo, Aprendizaje acompafiado y Busqueda de ayuda.

e ACRA-Abreviada para estudiantes universitarios (De la Fuente y Justicia, 2003a). Este
cuestionario es una adaptacion de la Escala de estrategias de aprendizaje (ACRA) de
Roman y Gallego (1994). En dicha adaptacion de una escala de 119 items se pasa a
otra de 44 items, y se simplifican las dimensiones, resultando dos principales: la
referida a las estrategias cognitivas y metacognitivas por un lado, y la referida a
estrategias de apoyo centradas principalmente en variables motivacionales y afectivas
por otro. Ademas se incluye una tercera dimension referida a los habitos de estudio.

e Cuestionario de aprendizaje autorregulado, de Torre (2007). Este cuestionario consta
de 20 items representados por cuatro factores entre los que se distribuyen diferentes
aspectos relacionados con la autorregulaciéon académica. Los factores son los
siguientes:

e Conciencia metacognitiva activa

e Control y verificacion por parte del alumno

e Esfuerzo diario en la realizacién de las tareas
e Procesamiento activo durante las clases

Hay que destacar que este es un cuestionario corto y de facil aplicacion; afiadido a
esto, aunque se cred para su aplicacion en el ambito universitario, también resulta
aplicable en Bachillerato.

e Cuestionario de Evaluacion de las Estrategias de Aprendizaje de los Estudiantes
Universitarios (CEVEAPEU) de Gargallo, Suarez y Pérez (2009). Se trata de un
cuestionario de autoinforme muy centrado en estrategias de aprendizaje y compuesto
por 88 items, organizados en dos escalas principales:

e Estrategias afectivas, de apoyo y control (automanejo).
e Estrategias relacionadas con el procesamiento de la informacién.

Conviene sefialar que si bien todos los cuestionarios presentados tienen como objetivo
la evaluacion y medida de la autorregulacion académica, en un analisis mas pormenorizado se
podrian observar los diferentes matices y teorias implicitas en su elaboracién, lo cual que
puede marcar la diferencia en su eleccion por lo que miden y por como lo miden (Gargallo,
2006; Gargallo, Suarez y Pérez, 2009).
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7. A modo de conclusion

En definitiva, y a modo de cierre de este articulo, creemos que existe un amplio
marco teorico desarrollado a lo largo de las dos Gltimas décadas y dentro del cual han ido
apareciendo modelos explicativos de la interrelacion de las variables cognitivo-motivacionales
mencionadas y presentes en la autorregulacion académica (Gonzélez-Pienda et al., 1997;
Suarez, Anaya y Fernandez, 2005; Torre, 2006; Zimmerman, Bandura y Martinez-Pons, 1992),
si bien no parece ser todavia del todo coincidente el tipo de causalidad que las relaciona. No
obstante, respecto a las variables contextuales y a la posibilidad de intervenir en el contexto
educativo, cada vez disponemos de un mayor ndmero de investigaciones a través de
diferentes tipos de estudios (Brady, 2005; Honkimaki, Tynjala y Valkonen, 2004; Paolini y
Rinaudo, 2009; Rosario et al., 2007) que contribuyen directa o indirectamente a que los
alumnos universitarios desarrollen una mayor capacidad de autorregulacion académica, ya
que esa esta demostrando ser uno de los componentes imprescindibles de la competencia
genérica de “aprender a aprender”. Competencia basica para que, en respuesta a las
exigencias del mundo globalizado en el que vivimos, los alumnos universitarios sean en un
futuro profesionales capaces de aprender a lo largo de la vida.
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