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RESUMEN

Durante los tltimos afos ha surgido el concepto de Aprendizaje Autorregulado (AAR) generando
una linea de investigacion que pretende aunar los conocimientos y experiencia existentes en rela-
cion con las variables cognitivas, afectivo-motivacionales y del entorno de aprendizaje. Dicho
constructo, pese a estar todavia en proceso de definicion y explicacidon, puede proporcionar una
buena base tedrica para la comprension y evaluacion del proceso de aprendizaje de los estudian-
tes. En este sentido, pretendemos destacar los grandes rasgos que van a conducir en el futuro a la
elaboracion de recursos dirigidos a su evaluacion. Asi, en este trabajo presentamos sus principales
caracteristicas, componentes, lineas actuales de investigacion e instrumentos que se sitian proxi-
mos a su evaluacion. Con todo ello, se pretende ayudar al desarrollo de los estudiantes, desde los
centros educativos, en lo que tradicionalmente se ha venido denominando como “aprender a
aprender”.
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ABSTRACT

The concept of self-regulated learning has emerged during the last years generating an investigation
line which tries to join the knowlege and investigation on cognitive, affective-motivational and lear-
ning environment variables. This construct, althought being under a process of definition and explana-
tion, can provide a good theoretical basis for the understanding and evaluation of students’ learning
process. In this way, we try to underline the main features which in the near future will lead us to the
elaboration of resources for its evaluation. Thus, in this work we present its main characteristics, com-
ponents, current investigation lines and instruments near its evaluation. All in all, we try to help stu-
dents development, in educational centres, of what traditionally has been called “learning to learn”.

Key words: Self-regulated learning, evaluation, strategies, motivation.

Aproximacion al concepto de aprendizaje autorregulado

Muchas han sido las teorias que tradicionalmente han intentado explicar el proceso de
aprendizaje en los estudiantes. Probablemente, uno de los cambios mas relevantes para di-
cha explicacion ha sido el producido por la consideracion de los procesos de pensamiento
del alumno. En algunas de las teorias mas tradicionales el profesor era el agente que pres-
cribia y dirigia lo que los estudiantes debian hacer para alcanzar los objetivos, los cuales
también eran presentados por el profesor. Este tipo de ensefianza conducia la mayoria de las
veces a un conocimiento aislado e inerte y por tanto carente de funcionalidad. Asi, frente a
la tradicional manera de entender el proceso de enseflanza/aprendizaje como un proceso
unidireccional, de consumo de conocimientos, pasivo, del profesor al alumno, se tiende a
considerar una serie de elementos significativos que se encuentran en la mente del alumno
(p-e., sus atribuciones, conocimientos previos, autoconcepto, metas académicas, estrategias
de aprendizaje, etc.) y que comprenden tanto elementos cognitivos como elementos afecti-
vos-motivacionales, los cuales actuan de forma conjunta y entrelazada. Se pasa asi a consi-
derar al alumno como agente activo y autodirigido (Beltran, 1993), construyendo, modifi-
cando y utilizando su conocimiento para interpretar situaciones en un determinado dominio
y actuar dentro de él (Vermunt y Verloop, 1999).

En este sentido, a lo largo de las dos ultimas décadas han surgido distintos términos para
referirse al aprendizaje que es activado por el propio individuo. Entre ellos podemos desta-
car las denominaciones de aprendizaje autonomo, aprendizaje autodirigido, aprendizaje in-
dependiente o autoaprendizaje. Pero ha sido el término aprendizaje autorregulado (self-re-
gulated learning) (Corno, 1986; Zimmerman y Schunk, 1989) el que ha alcanzado una ma-
yor difusion tanto desde la perspectiva tedrica como en las distintas investigaciones
realizadas, constituyéndose en la actualidad en un amplio campo de estudio que estd en
continua expansion. Desde estas posiciones se intenta explicar como y por qué el estudiante
rinde (o no), incluso en aquellas situaciones en las que su nivel intelectual, ambiente socio-
cultural y calidad de la ensefianza predicen lo contrario. Zimmerman (1994) describe como
algunos alumnos pertenecientes a minorias en situaciones de desigualdad llegan a triunfar
gracias a su persistencia, su compromiso, su fuerte sentido de eficacia, su uso del tiempo,
de métodos de aprendizaje y su direccion de metas. Comenta también este autor que existen
evidencias con relacién a que la principal causa de fracaso es la incapacidad de los estu-
diantes para autocontrolarse a si mismos de forma efectiva. Siendo estos estudiantes que
fracasan mas impulsivos, mas ansiosos, con una menor autoestima, influenciados en mayor
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medida por factores extrinsecos, con metas académicas mas bajas, menos cuidadosos con la
evaluacion de sus habilidades; pero, ademas, son mas autocriticos y menos autoeficaces so-
bre su ejecucion, tendiendo a desistir mas facilmente.

Segun Winne (1995), los aprendices autorreguladores de su aprendizaje cuando se ocu-
pan de una tarea que implica ir paso a paso, reparten el tiempo en diversos topicos:

a) buscar y recuperar informacién en el campo de la tarea,

b) supervisar su implicacion en relacion con las metas e identificar las desviaciones
desde las rutas que planificaron, para asi continuar en el esfuerzo por alcanzar di-
chas metas,

c) hacer ajustes especificos o bien redisefiar los planes estratégicos de estudio basando-
se en los juicios sobre qué caminos tienen una mayor posibilidad de éxito para las
multiples submetas especificas, asi como para las metas generales mas distantes, y

d) revisar el conocimiento de campo y las creencias sobre la autocompetencia.

En el caso de surgir determinados obstaculos, el estudiante autorregulado puede hacer una o
varias modificaciones:

a) las metas iniciales pueden ser reajustadas o incluso abandonadas,

b) las razones que motivan la persistencia en el estudio pueden ser redirigidas/reeva-
luadas, y

¢) la afectividad que acompafa a todo el proceso puede ser que necesite ser disci-
plinada.

Mas aun, si la supervision de los efectos de estos ajustes revela que el progreso es lento, se
interrumpe o se reincide, pueden volver a ellos o intentar adaptar las estrategias que estan
empleando. Pueden intentar inventar nuevos significados para superar los obstaculos o, en
casos razonables, incluso llegar a abandonar la tarea por completo.

Es pues, el AAR una aptitud deliberativa, de juicio, y adaptativa en proporciones exper-
tas (Winne, 1995) en la que los criterios claves para considerar una conducta relacionada al
desarrollo de un AAR es que las metas que la conducen sean metas personales y que para
ello el estudiante tenga en cuenta las condiciones de su entorno (Boekaerts, 2001).

Aspectos a considerar en la evaluacion del
aprendizaje autorregulado

En relacion con las descripciones que acabamos de comentar sobre el proceso seguido
durante la autorregulacion por parte del estudiante, cabe decir que habitualmente se hace re-
ferencia a una conceptulizacion restringida sobre los aspectos que comprende el AAR. Asi,
se alude a la gestion de los esfuerzos y a la planificacion, supervision y regulacion de las
estrategias cognitivas mas simples que el alumno utiliza en su aprendizaje. Pero el AAR
también comprende otros aspectos de gran relevancia para el aprendizaje como es el caso
de la motivacion. En este sentido, la forma mas habitual de considerar el componente moti-
vacional en los diversos estudios desarrollados se ha vinculado a su establecimiento como
determinante del componente estratégico, tanto en el ambito cognitivo como metacognitivo
o conductual, proporcionando las variables motivacionales el deseo, esfuerzo y compromi-
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so necesario para llevar a cabo las estrategias seleccionadas. Sin embargo, casi se ha obvia-
do la regulacion por parte del estudiante de su motivacion, es decir, la regulacion de su pro-
pio compromiso y deseo de esforzarse y persistir ante una determinada tarea académica
(Wolters, 1998).

Para Pintrich (1995), el AAR se caracteriza por incluir la activaciéon y direccion de
metas y el autocontrol de la conducta, de la motivacion y de la cognicion para las tareas
académicas por parte de un estudiante. Tres son los componentes principales del AAR
que se pueden deducir de dicho planteamiento. El primero es que los aprendices autorre-
guladores intentan controlar su conducta, su motivacion, su afecto y su cognicion. Para su
explicacion, el autor recurre al ejemplo de un termostato, el cual regula la temperatura de
la habitacion mediante la supervision de la temperatura actual y su ajuste a la temperatu-
ra seleccionada previamente. De la misma forma que el termostato, los estudiantes pue-
den supervisar tres aspectos generales, que son su propia conducta, su motivacion y su
cognicion, y asi regularlas y ajustarlas segiin las demandas de la situacion. La autorregu-
lacion de la conducta incluye el control activo de varios recursos que el estudiante tiene
disponibles, como son su tiempo de dedicacion, su entorno de trabajo y la busqueda de
ayuda en compaiieros y profesores. La autorregulacion de la motivacion y del afecto in-
cluye el control y cambio de creencias motivacionales, tales como la autoeficacia, las
atribuciones, el interés o la orientacion de meta, que le permiten adaptarse a las demandas
planteadas. Asi, los estudiantes pueden aprender cdmo controlar sus emociones y afectos,
tales como la ansiedad, de cara a mejorar su aprendizaje. Y por ultimo, la autorregulacion
de la cognicion que incluye el control de varias estrategias cognitivas, como son el uso de
estrategias de procesamiento superficial o profundo que favorecen el aprendizaje y la eje-
cucion del estudiante.

La segunda caracteristica descrita por Pintrich es la existencia de alguna meta que el
estudiante persigue. Gracias a esta meta el estudiante posee una norma que le permite su-
pervisar y juzgar su propia ejecucion y asi poder hacer los ajustes necesarios. De esta for-
ma, los aprendices autorreguladores de su aprendizaje poseen metas académicas adaptati-
vas, persistiendo en sus esfuerzos con el fin de alcanzarlas (Pintrich y Garcia, 1991;
Schunk, 1994).

La tercera caracteristica del AAR es que es en el propio estudiante y no en otra persona
(profesores, padres...) donde debe surgir el control de sus acciones. Es decir, su conducta no
debe darse como respuesta a los requerimientos de otros. Es de esta tercera caracteristica de
donde surge el prefijo “auto” del término AAR.

En relacion con esto altimo, es necesario hacer una distincion que puede llevar a error
en la caracterizacion de la autorregulacion. Nos referimos a la distincién de una misma con-
ducta como respuesta autorreguladora o como, simplemente, una forma mas convencional
de aprendizaje. Para ello, Zimmerman (1994), sugiere que el criterio de eleccidon o control
por parte del individuo es esencial para el ejercicio de la autorregulacion. Asi, seria necesa-
rio dar la posibilidad de aprendizaje o ejecucion que prefieran, de cara a poder hacer una in-
ferencia que vaya mas alla de si los estudiantes pueden utilizar una estrategia particular, re-
sultado de aprendizaje, a adicionalmente determinar si ven su valor personal y asi iniciar y
controlar su uso, como resultado de autorregulacion. En esta misma linea, Boekaerts (2001)
considera la necesidad de que las metas del estudiante sean personales. De este modo, una
misma conducta podria ser caracterizada como autorreguladora o simplemente como auto-
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control, en funcion del tipo de meta que el estudiante persiga. Sin embargo, también es cier-
to que podriamos argumentar que una determinada “meta externa” puede ser apropiada por
el estudiante. En esta direccidn resulta interesante la clasificacion que presentan Sheldon y
Elliot (1998), al diferenciar metas personales autonomas y metas controladas. Dentro de
las primeras distinguen dos formas: una intrinseca, la cual surge del interés personal y que
resulta agradable, autonoma y autointegrada, y otra identificada, que pese a no resultar
agradable se ajusta a los valores y creencias del individuo. Por su parte, las metas controla-
das tendrian también dos formas: una extrinseca, que surge debido a las contingencias con-
textuales con el fin de conseguir una recompensa, y otra inferiorizada que tiene como fin
que el individuo no se sienta culpable o ansioso por no realizar una determinada conducta.
Asi pues, segun los resultados obtenidos por estos autores, seran las metas personales autd-
nomas las que predigan el logro y no lo hagan las controladas. Ello es debido a que las me-
tas auténomas son mas faciles de proteger y mantener, posibilitando los continuos esfuerzos
necesarios para alcanzar el logro pretendido (y el AAR). Mientras que los individuos que
mantengan metas controladas, pese a poder tener la intencidon de trabajar duro, no consi-
guen sus pretensiones por no posibilitar estas metas la continuidad necesaria de sus esfuer-
zos. Vemos pues, lo relevante de las metas académicas como variable motivacional para el
desarrollo de un adecuado nivel de AAR (ver Suarez, Gonzalez, Abalde y Valle, 2001; Sué-
rez, Gonzalez y Valle, 2001).

Con todo lo tratado hasta el momento, podemos establecer que el planteamiento del
AAR proporciona una vision global de las variables, tanto cognitivas como afectivo-moti-
vacionales, que inciden en el desarrollo de lo que debe constituirse en un adecuado proceso
de aprendizaje. Por tanto, dicho planteamiento servira a los profesionales de recurso a la
hora de desarrollar el proceso diagnostico y orientador sobre el aprendizaje del estudiante,
en el que las variables anteriormente citadas sean los principales referentes, y que han de
estar en todo momento complementadas por otras variables de tipo contextual. En este sen-
tido, habitualmente el AAR ha sido referido a un proceso caracterizado por la presencia de
dos caras de una misma moneda. Es decir, la autorregulacion cognitiva por un lado y la au-
torregulacion motivacional por otro, obvidndose asi el entorno en el cual se produce el pro-
ceso de aprendizaje, el cual determina en la mayoria de los casos como se producira dicho
proceso. Asi, el AAR surge del continuo intercambio entre los estudiantes y los elementos
educativos de amplios entornos, los cuales incluyen a los adultos (principalmente profeso-
res y padres) y a los iguales. Del mismo modo, habra que considerar los diferentes curricu-
la llevados a cabo y las actividades que proporcionan (Corno, 1995). Se considera pues, que
los estudiantes autorreguladores también se pueden caracterizar por su capacidad para con-
trolar y gestionar su entorno académico, social y fisico en relacion con su propio proceso de
aprendizaje.

Con objeto de facilitar la comprension, tanto de las variables que intervienen como de
las relaciones que entre ellas se establecen, se han desarrollado diversos modelos en torno
al aprendizaje, la motivacion y las estrategias (p.e., Boekaerts, 1996; Borkowski y Muthu-
krishna, 1992; Garcia y Pintrich, 1994). A continuacion presentamos nuestro propio plante-
amiento, el cual no constituye un sumario de hallazgos empiricos, sino un modelo sobre el
cual trabajar (ver Fig. 1), cuya principal caracteristica es la consideracion de tres compo-
nentes relacionados a lo cognitivo, lo afectivo-motivacional y a los recursos y entorno del
estudiante.
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El modelo presentado establece dos niveles y tres dominios. El primer nivel hace refe-
rencia a los conocimientos o creencias presentes en el estudiante. Dentro de dichos conoci-
mientos o creencias podemos diferenciar aquellos relacionados al ambito cognitivo, al afec-
tivo-motivacional y a las variables del entorno y los recursos del estudiante. Dentro del do-
minio cognitivo han de diferenciarse a su vez los conocimientos de tipo conceptual y los
conocimientos procedimentales. Los primeros hacen referencia a la materia propia de estu-
dio y los segundos se refieren a como proceder para alcanzar una determinada meta. A
grandes rasgos, cabe comentar que los primeros no tienen por que ser acertados, dando lu-
gar en muchos casos a conocimientos previos erroneos, y que los segundos, pese a ser cons-
cientes pueden no llegar a ser aplicados.

Los conocimientos ligados al dominio afectivo/motivacional incluyen las creencias que
el estudiante tiene sobre su capacidad, eficacia y metas. Es particularmente destacable la di-
ferenciacion entre la capacidad que el sujeto cree que puede tener para aprender de la que
cree que puede tener para rendir. Asi, puede darse el caso de un estudiante con alta capaci-
dad para aprender pero que, sin embargo, alcanza un bajo rendimiento. Es probablemente el
caso de aquellos estudiantes capaces pero poco motivados. Pero el objeto indirecto de cono-
cimiento en este dominio no es unicamente el propio estudiante, también se incluyen los
conocimientos y creencias que €ste puede tener sobre su actitud ante aspectos tales como la
materia de estudio o el tipo de actividad a desarrollar. Paralelamente al anterior dominio
también podemos incluir aqui los conocimientos del estudiante sobre cdmo proceder para
incidir sobre determinados aspectos afectivos o motivacionales. Asi, un estudiante puede te-
ner una baja percepcion sobre su competencia en una determinada materia, pero saber como
puede favorecer que dicha percepcion sea mas positiva. Sin embargo, debemos ser cons-
cientes de que dicho conocimiento no implica su aplicacion, es decir la ejecucion de la es-
trategia concreta y de las cuales nos ocupamos en el segundo nivel del modelo. Se incluyen
también dentro de este dominio afectivo-motivacional variables tan relevantes como la
orientacion a metas, los intereses y el valor otorgado a la materia.

El tercer dominio al que se refieren los conocimientos y creencias de los estudiantes es
el relativo a los recursos y entorno de aprendizaje. Aqui también se puede hacer una dife-
renciacion pareja a la realizada en los dominios anteriores. Asi, se puede hacer referencia al
conocimiento del estudiante sobre las caracteristicas del entorno, lo cual incluye el estilo de
ensefianza del profesor, el grado de autonomia de que dispone, las posibilidades que le pue-
de ofrecer su familia, las dotaciones existentes en su entorno, centro, hogar, ... Pero también
debemos de diferenciar los conocimientos del alumno sobre como ajustar su aprendizaje al
entorno. Asi, el estudiante puede no disponer de un adecuado espacio de estudio, o de un
profesor que no le permita desarrollar sus intereses, pero que en contrapartida sepa coémo
conseguir que su familia o profesor favorezcan su estudio o intereses.

El segundo nivel del modelo propuesto hace referencia a los distintos tipos de estrate-
gias de las que el estudiante puede disponer. Dentro de las estrategias referidas al ambito
cognitivo podemos diferenciar las estrategias propiamente cognitivas de las estrategias me-
tacognitivas. Las estrategias cognitivas comprenden aquellas actividades que el estudiante
utiliza para el procesamiento de la materia de estudio y que determinan de forma directa los
resultados del aprendizaje, en referencia a los cambios en sus conocimientos sobre dicha
materia. Se considera que el estudiante realiza un aprendizaje significativo cuando sitda di-
cho conocimiento de una forma coherente en su sistema cognitivo. La forma en la que trate
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esa nueva informacion vendra determinada por el tipo de estrategias que el alumno utilice,
modo que las estrategias que el alumno utilice influyen sobre como procesa la informacion
y el tipo de aprendizaje a que da lugar. Seglin Pintrich y De Groot (1990) las estrategias
cognitivas constituyen uno de los componentes del AAR, que los estudiantes utilizan para
aprender, recordar y comprender el material. Para Boekaerts (1996), el término “estrategia
cognitiva” es utilizado para referirse a los procesos cognitivos y la conducta que los estu-
diantes utilizan durante las experiencias de aprendizaje para completar una asignacion o re-
alizar una meta implicada en la tarea académica.

Diferentes tipos de estrategias cognitivas han sido discutidos en la literatura. Siguiendo
el trabajo de Weinstein y Mayer (1986), podemos considerar las estrategias de repeticion,
elaboracion y organizacion que estan relacionadas a la ejecucion académica en el estudio.
Estas estrategias pueden ser aplicadas a tareas simples de memoria (recordar palabras, lis-
tas, informacion, etc.) o a tareas mas complejas que requieren comprension de la informa-
cion (comprension de un texto) y no unicamente recordarla. Otros investigadores utilizaron
categorizaciones diferentes, para agrupar diversas estrategias, que se solapan parcialmente
(p.e., Entwistle, 1995; Schmeck y col., 1991; Vermunt y Verloop, 1999).

Tal como hemos visto son las estrategias cognitivas las que se ocupan de la ejecucion
del “aprendizaje”, pero seran las estrategias autorreguladoras las que planifiquen, supervi-
sen y regulen dicho aprendizaje. Asi, a medida que los estudiantes crecen las estrategias
cognitivas aumentan en numero y se adecuan a las demandas de las tareas, lo cual lleva a
que se desarrollen habilidades procedimentalizadas, asi como a que puedan adaptar sus es-
trategias cognitivas en situaciones en las que se producen desajustes entre las estrategias
cognitivas activadas y las demandas situacionales (Boekaerts, 1996). Ademas de las estrate-
gias cognitivas, el conocimiento metacognitivo de los estudiantes y el uso de estrategias
metacognitivas pueden tener una importante influencia sobre su logro (p.e. Zimmerman y
Martinez-Pons, 1988; Boekaerts, 1996; Bouffard, Boisvert, Vezeau y Larouche, 1995). Para
Bocekaerts (1996), las estrategias autorreguladoras, o como ella las denomina “estrategias
autorreguladoras cognitivas” se refieren a procesos cognitivos y la conducta que es engra-
nada especialmente hacia la realizacion de metas marcadas y hacia la regulacion de unas
determinadas actividades de cara a alcanzar dichas metas.

La mayoria de los modelos de control metacognitivo incluyen cuatro tipos generales de
estrategias: planificacion, supervision, regulacion 'y evaluacion que parecen estar altamente
relacionadas y que ayudan a los estudiantes a guiar y dirigir su cognicion (Boerkaerts,
1996; Corno, 1986; Garcia y Pintrich, 1994; Pintrich y DeGroot, 1990; Pintrich y Garcia,
1991; Pintrich, Roeser y De Groot, 1994; Vermunt y Verloop, 1999; Zimmerman y Marti-
nez-Pons, 1986).

El tercer tipo de estrategias lo constituyen las estrategias motivacionales. A este respec-
to cabe comentar, en primer lugar, que la investigacion reciente indica que los estudiantes
que estan mas interesados, que se sienten mas a gusto, que estan intrinsecamente motiva-
dos, con mayor probabilidad gastaran mayor cantidad de esfuerzo en las tareas que aquellos
estudiantes que se sienten ansiosos, incomodos y estan extrinsecamente motivados. Asi
pues, no es unicamente el componente cognitivo de lo que nos debemos ocupar, sino que
también hemos de tener en cuenta el componente motivacional, pues éste permitira el opti-
mo desempefio del componente cognitivo, elicitando cogniciones y emociones positivas.
Sin embargo, no hemos de confundir la motivacion con las estrategias motivacionales. Una
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clara diferenciacion la plantea Zimmerman (1994) quien distingue el término motivacion
intrinseca del término automotivado. A través del primero, se asume el deseo del estudiante
de continuar su estudio en ausencia de control externo directo. Prefiere este autor el término
automotivado debido a que el término motivacion intrinseca asume que la motivacion es
derivada de la tarea, mientras que con el término automotivado la motivacion se deriva de
sus percepciones de autoeficacia y uso de procesos autorreguladores durante el aprendizaje.
Segun Boekaerts (1996), hay que distinguir entre rasgos personales que representan inclina-
cion de los estudiantes a comprometerse en el aprendizaje escolar y la sensibilidad selectiva
o disponibilidad momentanea de los estudiantes para situaciones de aprendizaje especificas.
La disposicion momentanea y atencién para lograr el dominio, completar una tarea o cum-
plir una meta de aprendizaje es el resultado de estrategias de motivacion aplicadas en situa-
ciones de aprendizaje.

Al igual que las estrategias cognitivas, las estrategias motivacionales son usadas por los
estudiantes durante las experiencias de aprendizaje, siendo utilizadas en este caso para en-
frentarse a las emociones que surgen durante su aprendizaje y pudiendo ser, al igual que las
estrategias cognitivas, automaticas o bajo el control del estudiante. Pero, a diferencia de las
primeras, no estan comprometidas con el procesamiento del contenido, aunque si favorecen
estados favorables de compromiso con el aprendizaje, o bien ayudan a prevenir eventos no
deseables y resultados desfavorables. Es decir, la utilizacion de este tipo de estrategias mo-
tivacionales por parte del estudiante conlleva consecuencias motivacionales, cognitivas y
afectivas, que pueden resultar positivas, neutras o negativas para el adecuado progreso del
proceso de aprendizaje.

Seguramente, son las estrategias motivacionales el componente estratégico menos estu-
diado en los distintos trabajos desarrollados en torno al AAR. Dentro de las estrategias mo-
tivacionales podemos encontrar acciones tales como la creacion de una intencion de apren-
dizaje, las atribuciones prospectivas y retrospectivas, la evitacion del esfuerzo y la utiliza-
cion de estrategias de enfrentamiento para alterar estresores y para reducir las emociones
negativas. Otras estrategias motivacionales mas especificas son las estrategias de ponerse
trabas (self~-handicapping), optimismo, pesimismo defensivo, autoafirmacién y evitacion de
expectativas (sandbagging).

Un cuarto y ultimo tipo de estrategias son las referidas a los recursos y el entorno del es-
tudiante. Con ello nos referimos a las estrategias que los estudiantes utilizan para gestionar
sus esfuerzos y su medio (Corno, 1986; Pokay y Blumenfeld, 1990; Zimmerman y Marti-
nez-Pons, 1986). El esfuerzo es un aspecto ampliamente relacionado con la motivacion
pero que el estudiante puede planificar, supervisar y regular en funcién de sus metas. Dicho
esfuerzo puede ser planteado tanto en el ambito cualitativo como en el ambito cuantitativo.
El cualitativo se refiere a la calidad y profundidad de las tareas desarrolladas, mientras que
el cuantitativo al tiempo empleado. Con respecto a la gestion del medio, éste incluye el en-
torno de estudio y a los otros, donde se incluyen profesores, padres y compaiieros. En linea
con un enfoque general adaptativo de aprendizaje, se puede asumir que estas estrategias de
gestion de recursos ayudan a los estudiantes a adaptarse a sus entornos, asi como a modifi-
carlos para ajustarlos a sus metas y necesidades (ver Sudrez y col., 2001). Las estrategias
para autorregular estos componentes pueden ser modelados por el profesor mediante ejerci-
cios especificos de entrenamiento. Por ejemplo, con alumnos que tienen problemas en el
manejo del tiempo se les puede ensefiar la planificacion del tiempo, y proporcionar oportu-
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nidades para su control (primero bajo condiciones estructuradas y posteriormente en condi-
ciones mas dinamicas).

Con todo ello, se establece que tanto la evaluacion diagnostica como las investigaciones
a desarrollar en torno al concepto de AAR, habran de tener en cuenta el estudio de los di-
versos tipos de conocimientos, creencias y estrategias utilizadas por los estudiantes, consi-
derando situaciones que impliquen tanto contenidos especificos como variables afectivo-
motivacionales, contextuales y nivel de desarrollo de capacidades y habilidades respecto a
su edad.

Recursos para la evaluacion del aprendizaje autorregulado

Pese a que el individuo ha de ser considerado como un todo, en el que las distintas va-
riables estan en compleja interaccion, con fines diagnosticos cabe la posibilidad de acotar
areas con objeto de su estudio (Anaya, 2002). Asi, a grandes rasgos, podemos diferenciar
entre diversos tipos de variables que inciden en el aprendizaje. En primer lugar, es preciso
diferenciar entre variables del entorno y variables personales. Es en relacion con estas ulti-
mas donde se sitaa el constructo de AAR, a la vez que se relaciona ampliamente con las va-
riables del entorno del estudiante.

La caracterizacion ofrecida previamente sobre el AAR hace referencia inmediata a los
pensamientos del alumno. Es por ello que las técnicas mas adecuadas para su evaluacion
son las de autoinforme, las cuales comprenden la entrevista; los cuestionarios, inventarios y
escalas; los autorregistros y las técnicas de pensamiento en-voz-alta.

Hasta la actualidad todavia no se ha desarrollado un unico instrumento lo suficiente-
mente solido, ya sea por razones de constancia en los datos recogidos sobre su fiabilidad y
validez, o por la falta de consideracién de algunas de las variables anteriormente comenta-
das en torno al constructo de AAR. Sin animo de exhaustividad, a continuacidén recogemos
algunos de los instrumentos que pueden resultar ttiles en la evaluacion del AAR y de algu-
nas de las variables mas relevantes que comprende.

Dentro de los cuestionarios mas relevantes en el campo que nos ocupa destaca el Cues-
tionario de Estrategias Motivadas para el Aprendizaje (MSLQ) de Pintrich, Smith, Garcia y
Mckeachie (1991), el cual fue traducido y adaptado al castellano por Roces, Tourdn y
Gonzalez (1995) dando lugar a dos versiones, los Cuestionarios de Estrategias de Aprendi-
zaje y Motivacion Iy II (CEAM Iy II). La primera version esta dirigida a la evaluacion de la
motivacion y las estrategias de un alumno dentro de una asignatura concreta, mientras que
la segunda esta dirigida a su evaluacion con respecto a un curso completo. Partiendo de un
modelo tedrico que integra tanto componentes cognitivos como afectivo-motivacionales,
evalua la orientacion motivacional y uso estratégico de los estudiantes. Este instrumento
esta compuesto, por un lado, de tres escalas y seis subescalas motivacionales: La escala de
valor, que incluye tres subescalas (orientacion a metas intrinsecas, orientacion a metas
extrinsecas y valor de la tarea) y que se centra en las razones del estudiante para compro-
meterse en las tareas académicas; la escala de expectativas, formado por dos subescalas
(creencias de control del aprendizaje y autoeficacia para el aprendizaje y el rendimiento),
que se centra en las creencias del estudiante sobre si considera que puede realizar las tareas
o no; y la escala de afectividad, que incluye una Unica subescala (ansiedad) sobre la preocu-

28 (pp. 19-32) REOP. Vol. 17, N° 1, 1" Semestre, 2006



José Manuel Sudrez Riveiro et al. Referentes para la orientacion del aprendizaje...

pacidén e inquietud del estudiante ante los examenes. Y, por otro lado, consta de nueve su-
bescalas cognitivas, las cuales se agrupan en tres escalas: una escala de estrategias cogniti-
vas, formado por cuatro subescalas (estrategias de repeticion, elaboracion, organizacion y
pensamiento critico) relativas al uso de estrategias simples y complejas del procesamiento
de la informacion; una segunda escala de estrategias metacognitivas, formado por una unica
subescala (autorregulacion metacognitiva), que se centra en las estrategias que utiliza el es-
tudiante para controlar y regular su propia cognicion; y una tercera, y ultima escala, de es-
trategias de control de los recursos, compuesto a su vez por cuatro subescalas (tiempo y lu-
gar de estudio, regulacion del esfuerzo, aprendizaje con otros compafieros y btsqueda de
ayuda) sobre las estrategias reguladoras de los estudiantes para controlar otros recursos que
no pertenecen a la cognicion. Se matiza, ademas, que las 15 subescalas pueden ser utiliza-
das conjuntamente o de forma separada seglin las necesidades que establezca el investiga-
dor o educador.

Otros instrumentos a destacar entre los diversos disponibles para la evaluacion de las es-
trategias y técnicas de estudio, y de la motivacion son:

* El Inventario de Habilidades de Aprendizaje y Estudio (LASSI) (Weinstein, 1987)
cuya finalidad es evaluar tanto estrategias y habilidades de aprendizaje como aspectos
afectivo-motivacionales. Concretamente estd compuesto por 10 subescalas que son:
Actitud, motivacion, control del tiempo, ansiedad, concentracion, procesamiento de la
informacion, ayudas para el estudio, autovaloracion y estrategias de aprendizaje.

Escalas de Estrategias de Aprendizaje (ACRA) (Roman y Gallego, 1994), dirigidas a
evaluar la utilizacion de estrategias cognitivas por parte de estudiantes de educacion
secundaria. Estd compuesta por cuatro escalas (adquisicion, codificacion, recupera-
cion y apoyo).

 Cuestionario de las estrategias motivacionales de Self-handicapping (ponerse trabas),
Autoafirmacion y Pesimismo Defensivo (Suarez, 2000).

* Diagndstico Integral del Estudio (DIE) (Avellaneda y col., 2000), el cual evalta habi-
tos, técnicas y estrategias de estudio en estudiantes desde los 9 afios de edad hasta la
etapa universitaria. Incluye también una prueba practica para evaluar la capacidad de
estudio real.

« Cuestionario de Hdbitos y Técnicas de Estudio (CHTE) (Alvarez y Fernandez, 1990)
el cual incluye la evaluacion de habitos y técnicas referidas tanto a condiciones fisicas
y ambientales, como a planificacion, gestion del tiempo y utilizacion de técnicas basi-
cas de estudio.

* Escalas de orientacion de meta de Skaalvik (1997) dirigidas a evaluar las orientacio-
nes a meta de los estudiantes, diferenciando las vertientes de orientacion a la tarea, de
autoensalzamiento del ego, autofrustracion del ego y de evitacion del esfuerzo.

Conclusiones
Para finalizar, todo lo tratado hasta aqui tiene una serie de implicaciones tanto para la fi-

gura del profesor como para la del orientador, especialmente en los niveles de secundaria y
universidad. Muchas de estas implicaciones ya han sido indicadas o bien se pueden extraer
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facilmente a lo largo de la lectura de este trabajo. Es por ello, junto a las 16gicas limitacio-
nes en la extension del trabajo, que sefialaremos Unicamente algunas de las implicaciones
mas generales que se pueden destacar:

* El papel relevante que el AAR adjudica a la consideracion de los procesos de pensa-
miento de los alumnos, incluyendo tanto los elementos mas puramente cognitivos
como los de tipo afectivo-motivacional.

* La consideracion del alumno como protagonista de su proceso de aprendizaje, y por
tanto el papel activo del estudiante, en especial el dirigido a la autorregulacion y al
establecimiento y consecucion de metas en las dos vertientes sefialadas en el punto
anterior.

* Todo lo anterior no implica obviar la importancia del profesor y su papel facilitador
en dicho proceso. Muy al contrario, el docente ha de ser conocedor de los diversos ti-
pos de procesos, tanto cognitivos y afectivo-motivacionales que el alumno pone en
juego como también de la gestion que éstos realizan sobre sus entornos de aprendiza-
je. Para ello, se considera util el planteamiento presentado en este trabajo, el cual pro-
porciona una vision de referencia global desde el que partir en la actividad orientado-
ra sobre el aprendizaje.

* Pero, ademas del bagaje tedrico necesario, los profesionales han de poder contar con
una serie de recursos que les permitan realizar una adecuada evaluacion y diagnostico
sobre la situacidén de sus alumnos/as a tal respecto. El conocimiento de las caracteris-
ticas propias de cada metodologia y de cada instrumento, no s6lo en cuanto al tipo de
variables que aborda, sino también en relacion con su fiabilidad y validez, determi-
naran lo adecuados que pueden resultar para el caso que nos ocupe.

El fin altimo de todo ello ha de ser el incidir tanto directa como indirectamente, en el
segundo caso por medio del fomento de la propia autorregulacion ejercida por parte
del estudiante, en el desarrollo de lo que también se ha denominado como aprender a
aprender, término que queda adecuadamente redefinido y ampliado bajo el concepto
de AAR.
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