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Resumen

Los profundos cambios que ha experimentado € contexto de la Pscologia de la Edu-
cacion durante los Ultimos 30 afios han llevado a que € aprendizgie autorregulado se convier-
ta, actuamente, en tema centrd de la investigacion y en uno de los ges primordides de la
préctica educativa. A partir de la publicacion de Zimmerman y Schunk (1989), Sdlf-Regulated
Learning and Academic Achievement: Theory, Research, and Practice, se han puesto en mar-
cha un gran nimero de investigaciones sobre goprendizaje autorregulado. Tomando como refe-
rencia éstas y otras publicaciones actuaes, € objetivo de este trabgo es recoger las principa
les cuestiones que se abordan dentro de las lineas de estudio dd aprendizaje autorregulado.
Ademés, se destacan una serie de direcciones que pueden guiar a las futuras investigaciones

en este campo.

Palabras clave: aprendizge autorregulado, estrategias de gprendizgje, motivacion académica,
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Introduccion

Los profundos cambios que ha experimentado € contexto de la Pscologia de la Edu-
cacion durante los Udltimos 30 afios han conducido a que € agprendizaje autorregulado se conr
vierta, actudmente, en tema central de la investigacion y en uno de los ges primordides de la
practica educativa (Pintrich, 2000a; Reynolds y Miller, 2003). Actudmente, se concibe €
gorendizae como un proceso activo, cognitivo, congructivo, significativo, mediado y auto-
rregulado (Beltrén, 1996).

El logro de un agorendizge dgnificativo y autorregulado necesta tanto “voluntad”
(will) como “destreza” kill) (Blumenfeld y Marx, 1997; McCombs y Marzano, 1990), y por
esto, la educacion debe ayudar a los dumnos a ser conscientes de su pensamiento, a ser estra-
tégicos y a dirigir su motivacion hacia metas vaiosas. El objetivo es que los aumnos apren
dan a ser sus propios maestros; y en este sentido se habla de la necesidad de pasar de la ense-

fianza a la préctica autorreflexiva (Schunk y Zimmerman, 1998).

A patir de la publicacion en 1989 dd libro Sdf-Regulated Learning and Academic
Achievement: Theory, Research, and Practice (Zimmerman y Schunk, 1989), se han puesto en
marcha un gran numero de investigaciones sobre gprendizgje autorregulado. Posteriormente,
han ido gpareciendo en la literatura otras publicaciones relevantes, en las cuales se recogen los
principaes avances en este campo:
- Sif-Regulation of Learning and Performance (Schunk y Zimmerman, 1994).
- Sf-Regulated Learning: From Teaching to Self-Reflective Practice (Schunk y Zim+
merman, 1998).

- Handbook of Self-Regulation (Boekaerts, Pintrich y Zeidner, 2000).

- SAf-Regulated Learning and Academic Achievement: Theoretical Perspectives (Zim-
merman 'y Schunk, 2001).

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

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

De acuerdo con Zimmerman (2001, 2002), lo que caracteriza a los estudiantes auto-
rregulados es su paticipacion activa en @ agprendizge desde d punto de visa metacognitivo,
motivaciona y comportamenta. Las caracteristicas que se les aribuye a las personas autorre-
guladoras coinciden con las atribuidas a los dumnos de adto rendimiento y de dta capacidad,
frente a los de bgo rendimiento (o con dificultades en € gprendizge) que presentan déficit en
esas variables (Reyero y Tourdn, 2003; Roces y Gonzdez Torres, 1998; Zimmerman, 1998).
Sin embargo, con un adecuado entrenamiento en esas dimensiones, todos los estudiantes pue-
den mgorar su grado de control sobre € gorendizage y € rendimiento, y se pueden pdiar m+
chas de las dificultades de gprendizgje que presentan, particularmente, los sujetos de rendi-
miento bgo.

En generd, los edtudios sefidan las siguientes caracteriticas que diferencian a los
aumnos que autorregulan su gprendizge de los que no lo hacen (Corno, 2001, Weinsten,
Husman y Dierking, 2000; Winne, 1995; Zimmerman, 1998, 2000, 2001, 2002):

1) Conocen y saben emplear una serie de edtrategias cognitivas (de repeticion, eabo-
racion y organizacion), que les van ayudar a atender a, trandformar, organizar, elaborar y e
cuperar lainformacion.

2) Saben como planificar, controlar y dirigir sus procesos mentaes hacia @ logro de
sus metas personaes (metacognicién).

3) Presentan un conjunto de creencias motivaciondes y emociones adaptativas, tales
como un ato sentido de autoeficacia académica, la adopcion de metas de aprendizge, € desa
rrollo de emociones positivas ante las tareas (p. §., gozo, satisfaccion, entusiasmo), asi como
la capacidad para controlarlas y modificarlas, gustandolas a los requerimientos de la tarea y
de la Situacion de aprendizaje concreta

4) Planifican y controlan d tiempo y d esfuerzo que van a emplear en las taress, y &
ben crear y estructurar ambientes favorables de aprendizge, taes como buscar un lugar ade-
cuado para estudiar y la busqueda de ayuda académica (help-seeking) de los profesores y
comparieros cuando tienen dificultades.

5) En la medida en la que € contexto lo permita, muestran mayores intentos por
participar en @ control y regulacion de las tareas académicas, d clima y la estructura de la
clase (p. §., cOmo sera evaluado uno mismo, los requerimientos de las taress, € disefio de los

trabajos de clase, la organizacion de los grupos de trabgo).
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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 no-

tivacion durante laredlizacion de | as tareas académicas.

En pocas palabras, S hay dgo que caracteriza a estos dumnos es que se senten agen
tes de su conducta, creen que @ aprendizaje es un proceso proactivo, estan automotivados y

usan las estrategias que les permiten lograr |os resultados académicos deseados.
M odel os sobr e aprendizaj e autorregulado

En los dltimos quince afios se han propuesto numerosas teorias y modelos que han i
tentado identificar los procesos que intervienen en la autorregulacion del gprendizaje, y estar
blecer las relaciones e interacciones entre dlos y con € rendimiento académico. Puustinen y
Pulkkinen (2001) han llevado a cabo una revison de los moddos vigentes actualmente en este
campo, andizando sus principdes smilitudes y diferencias. Dentro de todos dlos, etos auto-
res destacan d modelo de Pintrich (2000b), como uno de los intentos de sintesis més impor-
tantes redizados sobre los diferentes procesos y actividades que ayudan a acrecentar la auto-

rregulacion del gprendizgje.

El modelo de Pintrich

Pintrich (2000b) ha propuesto un marco tedrico, basado en una perspectiva socio-
cognitival, con & objetivo de clasificar y andizar los distintos procesos que, segin la literatur
ra cientifica, estan implicados en @ aprendizge autorregulado. En dicho modelo, los procesos
reguladores se organizan en funcidon de cuatro fases: @) la planificacion; b) la autoobservacion
(self-monitoring); c) € control; y d) la evauacion. A su vez, dentro de cada una de dlas, las
actividades de autorregulacion se enmarcan dentro de cuatro &ress. la cognitiva, la motivacio-
na/afectiva, la comportamenta y la contextud.

La perspectiva socio-cognitiva del aprendizaje, nacida a la luz de los trabajos de Bandura (ver Bandura, 2001,
Schunk, 2001, para una revision), se caracteriza por estudiar la autorregulacion como una interaccion de proce-
sos personales (cognitivos, motivacionales/afectivos y biolégicos), comportamentales y contextuales.
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Tabla 1. Fases, éreasy procesosimplicados en e aprendizaje autor regulado
(Tomadoy traducido de Pintrich, 2000b, p. 454)
AREAS DE REGULACION

FASES COGNICION MOTIVACION/ COMPORTAMIEN- CONTEXTO
AFECTO TO
1. PREPARACION Estableci- Adopcion demetas  (Planificaciondel ~ (Percepcion de la
PLANIFICACION miento de Juicios de autoeficaa  tiempo y del tarea)
ACTIVACION metas cia esfuerzo) (Percepcion del con-
Activacién Activacion delas texto)
del conoci- creencias sobre el
miento pre-  valor delatarea
vio Activacion del
Activacién interés personal
del conoci-  Afectos (emociones)
miento meta
cognitivo
2. AUTO - Concienciay Concienciay auto- Concienciay Concienciay autoob-
OBSERVACION autoobserva-  observacion dela autoobservacion servacion de las con-
(Self-monitoring) ciondela motivaciény del del esfuerzo, del diciones de latareay
cognicion afecto empleo del tiempo  del contexto
y de la necesidad
de ayuda
3. CONTROL Uso deestra- Usodeedtrategiasde  Incremen- Cambios en los reque-
REGULACION tegiascogni- control de lamoti- to/disminuciéndel  rimientos delatareay
tivasy meta vaciony del afecto  esfuerzo en las condiciones del
cognitivas Persistencia contexto
Busgueda de ayuda
4. EVALUACION  Jluicios Reacciones afectivas  Eleccion del com-  Evaluacion de latarea
cognitivos portamiento y del
Atribuciones  Atribuciones contexto

Edas cuatro fases representan para Pintrich una secuencia generd por donde & aum
no avarnza a medida que rediza la tarea, pero no estan jerérquica o lineamente estructuradas.
Seglin este investigedor, taes fases pueden darse de forma smulténea y dinamica, producién
dose una muitiple interaccion entre los diferentes procesos y componentes incluidos en ellas.
Asmismo, indica que no todas las tareas académicas implican explicitamente autorregula-
cion: a veces la redizacion de ciertes tareas no exige que d aumno planifique, controle y
evale edratégicamente lo qué va a hacer, Sno que, més hien, su gecucion se puede llevar a
cabo de forma més o menos automédica (o implicita) en funcién de la experiencia previa de

los dumnos en las mismeas.
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Como podemos observar en la tabla 1, los procesos autorreguladores arrancan en la
se de planificacién, en la cua se destacan como actividades importantes. € establecimiento
de las metas que se desean adcanzar 0 € objetivo especifico que se quiere lograr con la tarea
(target goal setting), la activacion dd conocimiento previo sobre la materia 'y del conocimien
to metacognitivo (darse cuenta de las dificultades que entrafian las diferentes tareas, identifi-
car los conocimientos y habilidades necesarias para abordarlas, conocimiento acerca de los
recursos y edraegias que les pueden ayudar a solucionar la tarea, etc.) (area cognitiva); la
activacion de las creencias motivacionaes (autoeficacia, metas, valor dado a la tarea, interés
persond) y de las emociones (&ea motivaciond/afectiva); la planificacion dd tiempo y de
esfuerzo que se va a emplear en las tareas (area comportamenta) y la activacion de las per-

cepciones respecto delatareay € contexto de clase (&rea contextual).

Dentro de la fase de autoobservacion (salf-monitoring) se incluyen las actividades que
ayudan ad aumno a tomar conciencia del estado de su cognicion, su motivacion, su afecto, su
uso dd tiempo y dd esfuerzo, asi como de las condiciones de la tarea y del contexto. Por
gemplo, aqui se incluyen aqudlas relacionadas con la autoobservacion de la comprension
(toma de conciencia metacognitiva). Estas se manifiestan cuando los alumnos son conscientes
de que no han entendido ago que acaban de leer o escuchar, cuando son conscientes de que
estan leyendo demasiado deprisa teniendo en cuenta la naturaeza del texto o sus metas (p. §.,
comprender las ideas principdes de mismo), o cuando observan activamente su comprension
lectora, haciéndose preguntas a i mismos para saber s 1o han entendido (Presdey y Affler-
bach, 1995). Asmismo, esta fase abarca los procesos que los dumnos ponen en marcha para
ser conscientes de su patron motivaciond (3 se senten competentes para redizar las taress, s
las vdoran 0 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 caracteridticas de la tareas y ddl contexto del aula (qué reglas existen
en clase, cOmo s evduara @ rendimiento, los requerimientos de la tarea, los Sstemas de e

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 a-
tividades de control, que engloban la sdeccion y utilizacion de edrategias para controlar €
pensamiento (UsO de edrategias cognitivas y metacognitivas), la motivacion y @ afecto (estra-

tegias motivaciondes y de control emociond), asi como las rdacionadas con la regulacion del
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tiempo y de esfuerzo y con d control de las diversas tareas académicas, € clima y la estruc-

turadelaclase

En este punto, nos gudtaria sefidar que es muy dificil diferenciar la fase de autoobser-
vacion de la de control cognitivo, ta como aparece en agunos 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 conceptud Si que podrian diferenciarse los
procesos implicados en la autoobservacion y en @ control de la cognicion, los estudios empi-
ricos redizados en esta &ea no gpoyan dicha separacion, ya que la mayoria de las veces an

bos procesos ocurren smultaneamente (Pintrich, Woltersy Baxter, 2000).

Findmente, la fase de reflexion o evauacion abarca los juicios y las evauaciones que
los dumnos redizan acerca de su gecucion en la tarea, comparandola con los criterios pre-
viamente establecidos por € (0 por @ 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 redizadas, la eleccion de comportamiento que se llevard a

cabo en d futuro, asi como las evaluaciones generales sobre latareay € ambiente de clase.

En resumen,  modelo de Pintrich se ofrece como un marco globa y comprensvo
desde d que poder andizar pormenorizadamente los distintos procesos cognitivas, motiva
ciondegafectivos, comportamentales y contextuaes que promueven € gprendizge autorregu-
lado. Una de las novedades presentes en este modelo frente a otras es que por primera vez se
incluye, como &ea sUjeta a autorregulacion, € aea contextud. En consonancia con los nue-
vos modelos de la ensefianza basados en una perspectiva socioconstructivista, tales como las
comunidades de aprendizgie (Brown, 1997; Brown y Campione, 1990) y la escuela centrada
en d agorendiz (earner-centered classroom) (McCombs y Whider, 2000), en este modelo se
destaca que los estudiantes si que pueden hacer ago por cambiar y modificar su contexto, por
lo que este aspecto debe considerarse como una cuestién importante en la autorregulacion del

gorendizge.

El papel dela motivacion académica en la autorregulacion del aprendizaje

S durante los primeros afios del boom de la revolucion cognitiva en la Pscologia de b

Educacién (afios 70-80), los estudios centraron su atencion en € papel de las variables cogni-
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tivas (estudios sobre @ procesamiento de la informacion, edtilos cognitivos, estrategias de
aprendizgje, conocimiento previo, procesos de pensamiento), en la década de los ochenta y
noventa la investigacion en este campo recibié un gran impulso cuando confluyeron en su
mismo camino las investigaciones redizadas en d campo motivaciond (estudios sobre auto-
concepto, creencias de autoeficacia, atribuciones, metas, etc.). Esto incrementd € interés por
edudiar como las variables mencionadas e entrdlazan e influyen en los resultados de gpren
dizge, 1o que dio lugar d desarollo de la investigacion sobre gprendizgie autorregulado
(Gonzdlez Torresy Tourdn, 1992; Pintrich, 2003; Rocesy Gonzaez Torres, 1998).

Los estudios redizados en este campo coinciden en que la intervencion en edrategias
de gprendizge favorece d gprendizge cognitivo y la motivacion para aprender, y, por otra
parte, que la mgora de las creencias motivaciondes de los estudiantes no solo influyen en la
motivacion para gorender, sSino también en d modo y en la cdidad con que los dumnos pro-

cesan lainformacidn, seleccionando y usando determinadas estrategias de aprendizgje.

En concreto, los estudios sobre agprendizgie autorregulado redizados en los Ultimos
ahos, recogiendo las aportaciones de las teorias cognitivas de la motivacion, que arrancan del
modelo de expectativa x vaor de Atkinson (cfr. Wigfidd y Eccles, 2000), destacan la impor-
tancia de las expectativas de autoeficacia (conviccion que tiene € individuo de poder redizar
con éxito la conducta que se requiere para producir unos resultados determinados) (Bandura,
1977) y de las metas (razones para redizar las tareas), como aspectos criticos de la motiva

cion que influyen en @ control y regulacion del aprendizaje.

Las creencias de autoeficacia, de las que inicidmente se ocupé Bandura (1977, 1986)
en sus estudios sobre la autorregulacion de la conducta, no son ni rasgos globaes de la perso-
nalidad ni tampoco autoconceptos generales, SN0 més bien autoconcepciones especificas que
los individuos daboran principdmente a patir de sus experiencias de dominio (éxi-
tog/fracasos) en didtintas actividades. Bandura (1997) considera que las creencias de autoefi-
cacia, d caacterizarse por su especificidad Stuacional y conductual, son mejores predictores
de la motivacion y de la conducta en un campo concreto que los indices globaes ddl autocon
cepto. Es por dlo que este constructo ha recibido una gran aencién en la investigacion moti-

vaciond y en @ campo del aprendizgje autorregulado.
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A edte respecto, son destacables las investigaciones redizadas 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 naturadleza correlaciona® y con
muestras de alumnos de secundaria y de universdad, y los estudios de Zimmerman y Schunk
(cfr. Schunk, 2001; Schunk y Ertmer, 2000; Zimmerman, 2001, para una revison), que han
destacado d positivo efecto de las creencias de autoeficacia académica en todo € proceso de
la autorregulacion.

Una cuegtion de gran interés para la investigacion en edta &ea esta sendo dilucidar las
diferencias que exiden entre las creencias de autoeficacia y € autoconcepto. Y es que en la
investigacion ha habido una tendencia a desarollar medidas de autoeficacia generd, muy
gmilares a las de autoconcepto desarrolladas a partir de modelo de Shavelson, Hubner y
Stanton (1976), lo cud representa un problema, pues d perder su especificidad dtuaciond
disminuye la capacidad predictiva de estas creencias. Ad, en los Ultimos afios, diversas inves-
tigaciones, como las de Bong y Clark (1999), Bong y Skadvik (2003), y Pgares y Schunk
(2001), han tratado de dfinar mas sutilmente las caracteridticas diferencides entre ambos

constructos.

Resumidamente, ya que nuestro objetivo no es € de profundizar en las diferencias y
gmilitudes que existen entre taes autocreencias (para €ello, remitimos d lector a los trabgos
resefiados anteriormente), nos gudtaria sefidar que, a pesar del excesivo afén de los investiga
dores por separar autoconcepto y autoeficacia, S nos fijamos detenidamente en los aspectos
que las configuran, ambas creencias comparten caracteriticas muy parecidas en cuanto a su
naturdeza multidimensond (Bong, 1998, Marsh, 1990), en las fuentes que utilizan los dum-
nos para su creacion y desarrollo (cfr. Bong y Clark, 1999; Skadvik, 1997), y, cuando se to-
man medidas especificas de ambos congructos, en la relacion que mantienen con € rendi-
miento académico (Bong y Clark, 1999; Pgaresy Schunk, 2001; Skadvik, 1997).

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

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

2. En nuestro contexto, Gonzalez Pienda, Nifez y Roces, de la Universidad de Oviedo, y Gonzalez Cabanach,
Valle y Rodriguez, de la Universidad de la Corufia, han llevado a cabo una serie de investigaciones con el objet-
vo de determinar la relacion causal entre la motivacion, las estrategias de aprendizaje y el rendimiento académi-
co (cfr. Rodriguez, 1999; Valle, Gonzalez Cabanach, Vieiro y Suarez, 1998).
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hacer entre estos congtructos no han hecho més que aumentar la confusién a la hora de utili-
zarlos. En determinadas Stuaciones, como cuando medimos € autoconcepto en sus dimendo-
nes especificas y las creencias de autoeficacia en un nivel generd, ambas creencias son empi-
ricamente smilares. En otras padabras, que las diferencias entre ambos constructos pueden ser

Superadas fécilmente.

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 @ impacto de dos tipos de metas en € aprendizge autorregulado: las e
tas de aprendizgje® (mastery, task, learning goals) y las metas de rendimiento* (performance,

ego, ability goals).

Numerosos estudios muestran que los dumnos que persguen y adoptan metas de
aprendizge utilizan més edrategias cognitives profundas (de eaboracion y organizacion) y
metacognitivas (actividades de planificacion de metas y de autoobservacion de la propia cont
prension), tienen unas creencias motivaciondes mas adgptatives hacia S mismos y hacia las
tareas (dtas creencias de autoeficacia ante tareas dificiles, la formacion de un patron atribu-
ciond adaptativo, un gran interés intrinseco y disfrute en las taress, dtos niveles de vdor,
utilidad e importancia asignados a las mismas, un nayor nimero de reacciones afectivas pos-
tivas ante las taress), y presentan mayores niveles de esfuerzo y persstencia, asi como més
conductas relacionadas con la blsgueda de ayuda académica cuando tienen dificultades, que
los dumnos con otros tipos de metas (cfr. Kaplan, Middleton, Urdan y Midgley, 2002; Pin+
trich, 2000b, para unarevison).

En & caso de las metas de rendimiento, sSn embargo, nos gustaria sefidar que existe
una mayor discrepancia sobre su repercusion en la motivacion y en d aprendizge autorregu-
lado. Y es que en muchos estudios los hallazgos obtenidos han sido bastante dispares e, inclu-
S0, contradictorios entre si. S los primeros trabgjos redizados en esta &ea mostraron que &
tas metas estaban asociadas a un conjunto de factores cognitivos (uso de estrategias superfi-
cides), motivacionalesafectivos (atribuciones dd fracaso a la bga capacidad, bgo 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, dta andedad ante los examenes) y comportamentaes (uso de estrategias self-
handicapping) perjudiciales para d agprendizge, no obstante, en dichos estudios no se ditin-
guieron empiricamente los componentes de gproximacion y evitacion de tdes metas (ap-
proach and avoidance motives), por 1o que no se pudo llegar a una Unica integracion de los
resultados (Elliot, 1999).

Actuamente, con la nueva reconceptudizacion de la teoria de metas llevada a cabo
por Pintrich, Barron, Elliot, Harackiewicz y sus colaboradores en la segunda mitad de la &
cada de los noventa, y en la que distinguen tales componentes, se ha puesto de ieve que los
efectos de las metas de rendimiento en la motivacion y en € rendimiento son diferentes, &
gun predomine @ objetivo de aproximarse a la tarea con € fin de demograr la propia compe-
tencia (performance-approach) o con d de evitar juicios negativos sobre la propia vaia (per-
formance-avoidance) (Harackiewicz, Barron, Pintrich, Elliot y Thrash, 2002).

En generd, los hdlazgos gpuntan a que los dumnos 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
us objetivos) y en su cognicion (cierto uso de edrategias cognitivas y metacognitivas), aun
gue los hdlazgos encontrados respecto a eda 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 taes beneficios, se ha constatado que
el hecho de centrarse en demostrar competencia y en compararse con los demés puede tener
agunos costes, como por gemplo, la evitacion de tareas dificiles, un aumento de la ansedad
ante los examenes, as como una disminucion en € empleo de determinadas edrategias 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 sefidar que € componente de evitacion de las
metas de rendimiento (performance-avoidance) no es la meor orientacion para implicarse en
las tareas académicas. Como se ha demostrado, los alumnos con estas metas muestran un pe-
tron motivaciond, afectivo, cognitivo y comportamental muy perjudicid para € aorendizge y
la motivacion (Pintrich, 2000b). Por gemplo, suden hacer uso de edraegias sdf-
handicapping con € objetivo de proteger sus sentimientos de autovdia ante Stuaciones de

fracaso; no se edfuerzan en @ uso de edrategias cognitivas y metacognitivas y se limitan a
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cumplir exdusvamente con los requerimientos de la tarea; atribuyen los fracasos a factores
internos y estables, como la fata de capacidad; tienen bgas creencias de autoeficacia; presen
tan un interés y un vaor por la tarea negativo; experimentan una gran ansedad ante los ex&
menes y @ rendimiento académico; y muestran bagjos niveles de esfuerzo y perdgtencia en las
tareas’, asi como de conductas relacionadas con la bisqueda de ayuda académica (Dweck,
2002; Middleton y Midgley, 1997; Midgley y Urdan, 2001; Ryan y Pintrich, 1997; Wolters,
2003).

En sintesis, nos gudtaria sefidar que, actudmente, en las nuevas reconceptualizaciones
de la teoria de metas se et superando la tendencia a considerar que las metas de rendimiento
son inadecuadas para promover una motivacion éptima y € deseo de aprender. De hecho,
como ya sefidd Dweck (1986), los dumnos Unicamente interesados en metas de gprendizagje,
pero no en acanzar 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 aprendizgje (acceso a determinadas &

rreras universtarias, sdida profesiond, etc.).

Edta nueva perspectiva en € estudio de metas critica que muchos estudios se han cen
trado exclusvamente en examinar por separado los efectos de las diferentes metas, Sn prestar
gpenas aencion a los efectos postivos que puede comportar perseguir miltiples metas a
mismo tiempo. Asi, se sugiere que para tener éxito en la escuela, 1os dumnos deben orientarse
tanto a metas intrinsecas (ampliar conocimientos, dominar la tarea, desarrollar capacidades,
etc.) como extrinsecas (p. ., intentar obtener buenas notas, rendir mas que los demés y obte-
ner juicios podtivos de dlo, perseguir metas relacionadas con la responsabilidad socid, etc.)
(cfr. Barron y Harackiewicz, 2000; Gonzalez Torres, 1997; Harackiewicz et al., 2002; Lin,
McKeachie y Kim, 2003; Pintrich, 2000c; Vdle et al., 2003; Wentzel, 2000).

Por otra parte, la investigacion centrada en @ estudio de metas desde una perspectiva
socid ha puesto de rdieve que una orientacion hacia metas socides, sobre todo hacia aguellas
relacionadas con la responsabilidad socia, en coordinacion con una orientacion hacia metas

académicas (gprendizge/gproximacion a 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 algin
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 d aprendizgie y € rendimiento (Patrick, Anderman y Ryan, 2002;
Urdan y Maehr, 1995; Wentzel, 2000, 2002, 2003).

Laevaluacion dd aprendizaje autorregulado

Una cuestion de gran importancia y dificil para la investigacion esta relacionada con la
medida 0 estimaciéon de los diferentes componentes y procesos dd aprendizge autorregulado
(Schraw 'y Impara, 2000; Winne, Jamieson-Nod y Muis, 2002; Winney Perry, 2000).

En un intento por daificar y dadficar los méodos e indrumentos utilizados por los
investigadores para medir los procesos implicados en la autorregulacion del  gprendizaje,
Winne y Perry (2000) diginguen entre: @ instrumentos que miden d gorendizge autorregula
do como una aptitud, los cudes describen dguna de las cudidades o atributos relativamente
estables dd dumno que autorregula su gorendizge, y que permiten predecir su conducta
(cognicion 'y motivacion) future; y b) indrumentos que miden @ gorendizgje autorregulado
como una actividad (event), caracterizados por ser medidas mas complgjas que recogen i+
formacion sobre los estados y procesos que € dumno despliega a lo largo de 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 méodos de deteccion de errores en las taress, las trace methodologies 'y las
medidas de observacion.

a) Instrumentos de medida dd aprendizaje autorregulado como aptitud:

Los cuestionarios de autoinforme

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

los cuegtionarios més utilizados son:

- The Learning and Study Strategies Inventory (LASS) (Weingein,
Schulte y Pamer, 1987). El LASS es un cuestionario de autoinforme de 77 items,
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disefiado con € objetivo de vaorar las edtrategias de aprendizaje que utilizan los
aumnos universitarios. Los items de la version de 1987 estan agrupados en 10 e
calas. actitud, motivacion, organizacion dd tiempo, ansedad, concentracion, proce-
samiento de la informacidn, sdeccion de idess principaes, uso de técnicas y mate-
rides de apoyo, autovaloracion y edrategias de examen. En nuestro contexto ha $
do una de las escalas mas utilizadas para medir estrategias de aprendizgie (ver, p.
g., Durdn, 1999; Gonzdez Pienda, NuUfiez, Rodriguez y Gonzalez Cabanach, 1994,
Prieto y Castgjon, 1993). Sin embargo, se ha congtatado la flta de una adecuada
vaidez de condructo de esta escdla y la necesdad de redizar un examen y una re-

visgon de lamisma 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 & moddo motivacional de expectativa x vaor (Pintrich, 2003; Wigfidd
y Eccles, 2000), con € objetivo de medir diferentes componentes motivacionaes y
el uso de edrategias de aprendizgie en un curso 0 en una materia especifica (ver &
bla 2). Una de las ventgas de este ingrumento es que se ha aplicado y vaidado en
digintos niveles educdtivos, tanto universtarios como no universtarios. En nuestro
contexto, este cuestionario ha sido traducido y adaptado por Roces, Touron y Gon
z8ez Torres (1995), y dado a conocer con € nombre de CEAM |1 (Cuestionario de
Estrategias de Aprendizaje y Motivacion).

Tabla 2. Escalasy subescalasdel MSLQ

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

) Metas intrinsecas
MOTIVACION .
Componentes de valor Metas extrinsecas

Vdor delatarea

Componentes afectivos Ansiedad en los exdmenes
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ESCALAS DIMENSIONES SUBESCALAS
Repeticion
Elaboracién
Estrategias cognitivas y Organizacion
metacognitives Pensamiento critico
ESTRATEGIASDE Metacognicion

APRENDIZAJE
Tiempo y lugar de estudio

Estrategias de mangjo de Regulacion del esfuerzo
recUrsos Aprendizaje con “otros’
Busqueda de ayuda

- The Components of Self-Regulated Learning (CSRL) (Niemivirta,
1998). Niemivirta (1998) ha eaborado este cuestionario con € objetivo de medir los
componentes motivacionales y cognitivos implicados en d gprendizae autorregula-
do. Por un kdo, con rdacion a la motivacion académica, en  CSRL se vdoran los
constructos de metas, creencias de control y @ de autoestima. Por otro lado, respecto
a la cognicion, se vaora d uso que hacen los dumnos de las edtrategias de gprendi-
zge y de auttorregulacion. Aqui se incluyen diferentes estrategias asociadas a distin
tos niveles de procesamiento de la informacion: desde un nivel superficid, en d que
e engloban las edrategias de memorizacion dd materid, hasta un nivel profundo, €
cud abarca las edrategias de daboracion, planificacion de metas y autoobservacion

de la propia comprension.

Las entrevistas estructuradas

Uno de los procedimientos de entrevista mas utilizado para medir aprendizge autorre-
gulado ha sdo la Saf-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 edrategias que los dumnos de secundaria utilizaban dentro y fuera de clase para
autorregular su gprendizgje, desarrollaron un procedimiento de entrevista estructurada para

vaorarlas.

Egtudios posteriores han confirmado la vdidez de este procedimiento para medir €
uso de las edtrategias de autorregulacion y para discriminar entre los estudiantes de dto y bgo
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rendimiento seglin @ uso que hacen de ellas. Las catorce estrategias medidas por este proce-
dimiento son: organizacion y trandformacion de la informacidn, autoevauacion, estableci-
miento de metas y planificacion, blsgueda de informacion, registro y control, estructuracion
de ambiente, autoasignacion de sanciones postivas y hegativas (salf-consequences), repeti-
cion y memorizacion, blsgueda de ayuda de iguaes, busqueda de ayuda de profesores, bus-

gueda de ayuda de adultos y revisién o repaso de los exdmenes, apuntes y libros de texto.

Losjuicios de los profesores

En este caso, los profesores son los que evallan la cdidad de aprendizgje autorregu-
lado de los dumnos a través de las actividades académicas diarias. Zimmerman y Martinez
Pons (1988) han creado una escala para € profesor, denominada Rating Student Self-
regulated Learning Outcomes. A Teacher Scale, con € objetivo de que los profesores midan
el uso que hacen los aumnos de estrategias de autorregulacion. A través de un cuestionario de
12 items, los profesores puntlian en una escala tipo Lickert de 5 puntos S d dumno emplea
agunade las catorce edtrategias identificadas en € SRLIS.

b) Instrumentosde medida de aprendizaje autorregulado como actividad:

Las medidas think-aloud

B think-aloud (pensar en voz dta) es un protocolo en d que d dumno informa de sus
pensamientos y de los procesos y edtrategias cognitivas que pone en marcha durante la redi-
zacion de la tarea. Una de las areas donde més se ha utilizado este protocolo ha sido en la lec-
tura (Presdey, 2000; Presdey y Afflerbach, 1995). Aamismo, hay que sefidar que las res
puestas verbaes dd adumno se andizan empleando € protocolo de respuesta utilizado por
Zimmerman y Martinez- Pons (1986).

Los métodos de deteccion de errores en lastareas
Edos ingdrumertos suden emplearse habituamente para evaduar € proceso de autoob-

sarvacion de la comprenson en @ aea de lectura Para dlo, los investigadores introducen

dgunos errores dentro de los materides que los estudiantes utilizan para estudiar (p. g., en
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textos) con € fin de observar S 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 sefides o indicadores observables sobre los procesos
cognitivos que los dumnos despliegan mientras redizan las tareas. Por gemplo, uno de los
indicadores que se ha empleado para medir € proceso de control cognitivo se refiere a 9 €
dumno escribe més informacidon de la necesaria en 1os mérgenes de su cuaderno o de su libro
escolar, como notas a pie, resimenes, comentarios personales, diagramas, confrontacion de la

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

Medidas de observacion de la gjecucion en latarea

Estas medidas se basan en la observacion por parte de jueces de lo que hacen los
aumnos mientras redizan las tareas (ver, p. g. Pery, 1998). Frecuentemente, suelen ser
complementadas con entrevidas. Las ventgas de estas medidas en la evduacion de aprendi-
zaje autorregulado son varias (cfr. Turner, 1995): son medidas objetivas de lo que hacen los
goprendices en vez de lo que recuerdan o creen hacer; permiten relacionar las conductas de los
aumnos con las condiciones que requieren las tareas, y, findmente, pueden disminuir las di-
ficultades asociadas con la medicion de este proceso en nifios, como por gemplo, con € sesgo
de respuesta ante los cuestionarios (tienden a contestar de manera muy optimista) y con las
limitaciones de estos sujetos para describir 1os procesos cognitivos que ponen en marcha dr

rante laredizacion de lataress.

L a enseflanza del aprendizaje autor regulado

En d libro SAf-Regulated Learning: From Teaching to Self-reflective Practice
(Schunk y  Zimmerman, 1998) se pueden encontrar diferentes gemplos de intervenciones y
moddos instruccionales disefiados con € objetivo de ensefiar los procesos y las edtrategias
involucradas en @ agprendizge autorregulado (ver también Garcia Ros, Clemente y Pérez
Gonzdlez, 1994; Gonzdez Torres, 1997; Monereo y Castello, 1997; Sanz de Acedo e Iriarte,

1999, para unarevison).
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Los puntos comunes (0 edrategias didacticas) en los que coinciden directamente las
digintas intervenciones y programas son éstos. la ensefianza directa de edtrategias, d modela
do, la préctica guiada y auténoma de las edrategias, la retrodimentacion, la autoobservacion,
e apoyo socid y wu retiro en d momento en que d estudiante ha dcanzado cierto grado de
participacion responsable, y la autorreflexion.

Con la ensefianza directa de estrategias se explica d aumno qué y cudes son las &
racteristicas de las edtrategias que les pueden ayudar a procesar mejor la informacion y a regu-
lar su gprendizge, cOmo e utilizan y qué habilidades estén implicadas en dlas, cudndo, como
y porqué hay que utilizar unas u otras edrategia, y para qué srven, es decir, cudes son sus

beneficios.

B modelado es uno de los procedimientos mas indicados para la ensefianza de las e
trategias de autorregulacion (Graham, Harris y Troia, 1998). La accion de planificar, controlar
la gecucion, digribuir los recursos cognitivos y reflexionar sobre o redizado, podrian ser
asdmilados por los aumnos, observando como la lleva a cabo € docente u otros modelos ex-
pertos (peer model) (Schunk y Zimmerman, 1998, 2003).

La préctica, primero guiada y luego independiente, de las estrategias de autorregula-
cion, y d suministro de feedback por parte de los “otros’ (principdmente del profesor) sobre
la efectividad de las edrategias, son procedimientos que mejoran € agorendizge y la motiva-
cion de los dumnos, ya que promueven la trandferencia de edtrategias y su mantenimiento. El
objetivo de la préactica guiada y auténoma es que la responsabilidad o  control para generar,
aplicar y evduar las edrategias sea transferido dd profesor d dumno (Onrubia, 1996). Este
tipo de agprendizgje mediado, propuesto inicidmente por Vygotsky y otros autores (p. §.,
Feuergein), es uno de los componentes esencides de muchos modelos y programas instruc-
ciondes (p. g., andamige, ensefianza reciproca, etc.) (Vale, Gonzdez Cabanach, Viero y
Suérez, 1998).

La autoobservacion (sdf-monitoring) es un componente muy importante en la
intervencion, ya que s d dumno desea aprender edrategias, de agin modo tiene que
supervisy la gplicacion de las mismas, su efectividad y la manera de cambiarlas o

modificarlas en d caso de que hayan sSdo ineficaces.
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El suministro de apoyo social d aumno por parte de los profesores y de los compafie-
ros a la vez que aprende las estrategias de autorregulacion es también una de las edtrategias
més utilizadas por los diversos programas. Unido a esto se encuentra la supresiéon del gpoyo a
medida que € estudiante sea més competente en su adquisicion y desarrollo. A este respecto,
Graham et al. (1998) afirman que la retirada de este gpoyo 0 andamigje (scaffolding) se ha de
hacer de forma escalonada, pasando de la mediacion mas directiva e intensa en la etapa inicid
aformas més autorreguladas.

Fnalmente, € proceso didactico que siguen todos estos programas culmina en la prac-
tica autorreflexiva (0 discuson metacognitiva), donde los adumnos practican de modo
independiente las habilidades y edtrategias adquiridas, reflexionan sobre € proceso de
aprendizge que se ha seguido, evalan d rendimiento obtenido y la efectividad de las
edrategias, modifican, en € caso de que sea necesario, la perspectiva utilizada, y redizan
gustes en su entorno socid y fisico para crear un ambiente mas favorable para su gprendizaje.

Como sefidan Paris y Paris (2001, p. 91), en los Ultimos treinta afios la naturdeza de
la ingtruccidon en este campo ha cambiado de forma dréstica S en un primer momento (afios
70-80), s= acentuaba la ensefianza explicita de estrategias (instruccion directa), actuamente,
los moddos indruccionales ponen d acento en la practica autorreflexiva y en la ingtruccion
por andamigje (caffolding instruction), puesto que € objetivo centrd es la metacognicion, es
decir, d desarrollo de la consciencia y control de nuestros procesos de reflexion. Por otra par-
te, también se observa en € &ea de la intervencién una tendencia a integrar la ensefianza de

estrategias dentro de tareas y materias curriculares especificas.

Ley y Young (2001; ver tamhién Paris y Paris, 2001), basandose en los estudios que
apoyan la influencia postiva de la autorregulacion en d gorendizge y en € rendimiento y que
identifican los déficit de los dumnos que no regulan su gorendizge (p. §., Zimmerman,
1998), proponen una serie de pautas generdes para d disefio de la ingtruccién, orientada a
ayudar a los dumnos —menos expertos en autorregulacion- a ser mas estratégicos y

autorregulados. Concretamente, seguin estos autores habria que:

- Ayudar a los dumnos a crear y edructurar ambientes favorables de gprendizge.
Concretamente, esto se podria llevar a cabo ayudandoles a desarrollar edtrategias volitivas

dirigides a evitar las distracciones internas y del entorno (ruidos, molestias de los comparfie-

Revista Electronica de Investigacién Psicoeducativa, 2 (1), 1-34. ISSN: 1696-2095 (2004). -19-



El aprendizaje autorregulado: presente'y futuro de lainvestigacion

ros, etc.), y diminarlas o disminuirlas, manteniendo su atencion y su esfuerzo en la tarea que
estén 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 lataea y llevar a término sus intenciones de aprendizaje @) edrategias volitivas o de con
trol encubiertas (covert volitional control), destinadas a controlar é mundo interno del sujeto
(cognicidn, motivacion, emocion); y b) edrategias volitivas de control externo o descubiertas
(overt volitional control), dirigidas a control de los aspectos externos a sujeto en relacion

con latareay € contexto.

- Organizar la ingruccidn y las actividades de modo que se facilite € uso de edrate-

gias cognitivas y metacognitivas.

- Dotar d adumno de oportunidades para que autoobserve ef-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. € establecimiento de metasy € feedback su-
ministrado por los demés y por uno mismo (habla internd). Por tanto, en este caso se puede
animar a los dumnos a que autoobserven su gprendizgie: por un lado, ayudandoles a que uitili-
cen d feedback interno y externo para supervisr su grado de cumplimiento respecto a las
metas propuestas, y 9§ son efectivas 0 no las edraegias que estan utilizando; y, por otro,
haciéndoles ver la importancia de establecer metas proximas, redistas y especificas, ya que de
esta manera los progresos y los avances son més faciles de condtatar. Asmismo, € aumno
puede estimular la autoobservacion, registrando aspectos relacionados con las tareas académi-
cas (p. §., tiempo empleado en findizarlas, en tomar notas, en leer d texto, €tc.), ya que estas
actividades facilitan la generacion de feedback, que puede guiar los esfuerzos para conseguir

las metas futuras.

- Proporcionar a los estudiantes informacion evauativa continua y darles ocasén para
autoevaluar su gprendizaje. Se debe recacar € nivel logrado en los objetivos, S se mgoraron
los conocimientos sobre € tema y la efectividad de las edtrategias que se estén utilizando.

6. Desde hace algunos afios, se aprecia dentro de la Psicologia un movimiento de recuperacién 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),
psicologos 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 (Gonzalez Torres, 2003).
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Asmismo, es muy importante proporcionar a los dumnos feedback correctivo que les ayude a

ver donde estaban equivocados y cdmo corregir los problemas.

En nuestro contexto, los profesores e investigadores interesados en la ingruccion para
fomentar & gprendizgje autorregulado pueden encontrar diversas propuestas instruccionales
en los programas de De la Fuente y Martinez Vicente (Programa Prorregula, 2000), Yuste y
Ayda(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, Widfidd y Schiefele,
1998; Paris y Paris, 2001; Peatrick y Middleton, 2002; Pintrich, 2003; Pintrich et al., 2000;
Schunk y Zimmerman, 2003; Zeidner, Boekaarts y PFintrich, 2000) agpuntan agunas de las
principales direcciones en las que deberian centrarse las futuras investigaciones,

1) La meora en la definicion y operativizacion de los principaes procesos y activida
des involucradas en @ gprendizgie autorregulado, y las diferencias existentes entre este corns-

tructo y los relacionados con & (p. §., autocontrol, metacognicion).

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

fuerzas dindmicas que afectan d proceso de la autorregulacion (p. g ., procesos volitivos).

3) El pefeccionamiento de la metodologia de la investigacion y de los insrumentos
de medida. Se hace necesario utilizar, por un lado, disefios mas complgos (p. §., disefios lon
gitudinales, estudios causaes y no sdlo corrdacionaes) y, por otro, crear y vdidar un mayor
nimero de métodos e indrumentos de nauradeza cuditativa, que se complementen y se con
trasten con @ uso de autoinformes, ya que permitiran a los investigadores investigar € apren
dizge autorregulado como un proceso dinamico y continuo Event), que se despliega a b lar-
go dd tiempo y en un contexto especifico, y superar las limitaciones asociadas d uso exclusi-
vo de autoinformes en su vaoracion. Asmismo, Pintrich (2003), desde una perspectiva moti-
vaciond, plantea € interés de llevar a cabo andisis experimentdes cladcos, d igud que
hacen los pscdlogos puramente cognitivos, con & objetivo de examinar en profundided los

efectos de lamotivacion enlacognicion y en @ aprendizge.
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4) El andiss dd pape del contexto de gprendizgje sobre la cognicion y la motivacion
académica. La investigacion redizada en los Ultimos afios desde una perspectiva sociocons-
tructivista (p. g., McCadin y Hickey, 2001; Paris, Byrnes y Paris, 2001; Volet y Jarvela,
2001) esthd mostrando como las caracterigticas del contexto y las demandas de la Stuacion
afectan d gprendizaje y a la motivacion de los estudiantes. Por eso, es necesario avanzar en €
desarollo de moddos de ensefianza centrados en € agorendiz y en las llamadas comunidades
de aprendizgie. En estos modelos, y basandose en la teoria de la autodeterminacion de Deci y
Ryan (2002), se destaca la importancia de estructurar € contexto de modo que se satisfagan
las necesidades de competencia, autonomia y conexion afectiva de los dumnos, y asi, favore-
cer la automotivacion y @ agprendizgje autorregulado. Por otro lado, € modelo TARGET de
Ames (1992), cuyos trabgos han sdo continuados posteriormente por Midgley y sus colabo-
radores (cfr. Midgley, 2002), aporta sugerencias interesantes para disefiar ambientes de
agorendizgje, orientados d desarrollo dd agprendizge autorregulado y la motivacion para
gorender. Findmente, y respondiendo a los nuevos cambios que esta experimentando la es-
cuda (p. §., la introduccién de las tecnologias de la informacion y de la comunicacion en €
aula), se debe estudiar como influyen estos nuevos ambientes de gprendizgie en € proceso de

laautorregulacion (ver p. g., Hill y Hannafin, 1997).

5) El edudio de la influencia de desarrollo evolutivo en € proceso de la autorregula
cion dd gorendizaje. Por gemplo, Rintrich y Zusho (2002) han revisado los estudios centra-
dos en d andiss de los efectos de didintas variables motivacionaes (autoeficacia, metas,
vador e interés por la tared) y cognitivas (p. g., conocimiento metacognitivo, conocimiento
previo, memoria de trabgo) en € aprendizge autorregulado, destacando € papel mediador

dd desarrollo evolutivo (edad) en la naturaeza de dicharelacion.

6) Bl examen dd pepd que tienen las diferencias individudes y culturdes en d
aprendizge autorregulado. En relacion con d primer aspecto, se podria estudiar, siguiendo a
Paris y Paris (2001, p. 99), la influencia del temperamento, la impulsividad, la paciencia o la
resstencia ante las distracciones en € proceso de la autorregulacion. Asmismo, d estudio de
las diferencias de género sgue sendo una cuedion candente dentro de la investigacion
psicoeducativa S bien, la investigacion empirica muestra que podrian exigtir diferencias en €
uso de ciertas edrategias de autorregulacion a favor de las chicas (p. §., Ablard y Lipschultz,
1998), sn embargo, los halazgos obtenidos han sido atribuidos a sesgos en las respuestas de
los chicos y las chicas a los cuedtionarios de autoinforme més que a la existencia de
diferencias redes (cfr. Pintrich y Zusho, 2002, p. 276). Por otro lado, una cuestion de gran
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des (cfr. Rintrich y Zusho, 2002, p. 276). Por otro lado, una cuestion de gran interés es saber
s los hdlazgos a los que ha llegado la investigacion sobre aprendizgie autorregulado, en la
que s ha utilizado principadmente dumnos de culturas occidentdes (EE UU, Europa, Cana-
da), se pueden generalizar a sujetos de otras culturas.

7) La ensefianza de los diferentes procesos que intervienen en € goprendizge autorre-
guado dentro de las diferentes &eas de curriculo. Como sefidan Schunk y Zimmerman
(2003, p. 74; ver también Schunk y Ertmer, 2000), es importante integrar las actividades y
edtrategias de autorregulacion dentro del contexto escolar y de las diferentes materias curricu-
lares, y ayudar a los dumnos a modificarlas y adeptarlas ante didtintas Stuaciones de aprendi-

zge.

Conclusiones

Actudmente, d estudio de qué es d aprendizge autorregulado, qué procesos y estra-
tegias estan implicadas en @ y cdmo ensefiarlas se ha convertido en una cuestion candente
dentro de la Psicologia de la Educacion y en wna de las principales direcciones por donde esta
avanzando esta disciplina

El aorendizge autorregulado es una fusion de skill y will, de destreza y de voluntad. E
gorendiz estratégico es aquel que ha aprendido a planificar, controlar y evaluar sus procesos
cognitivos, motivacionaes/afectivos, comportamentaes y contextudes. Sabe cdmo aprende,
estd automotivado, conoce sus posibilidades y limitaciones, y en funcién de ese conocimiento,
controla y regula sus procesos de aprendizgje para adecuarlos a los objetivos de las tareas y d

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

Una de las caracterigticas de los dumnos que autorregulan su gprendizgje es € control
de su motivacion y de sus emociones. En concreto, la investigacion destaca € pape de las
percepciones de autoeficacia y de las metas. Con respecto a estas Ultimas, en un primer no-
mento, la investigacion puso de reieve que los dumnos orientados hacia metas de rendimien
to (demostrar competencia) mostraban un patron motivaciona, cognitivo y comportamenta
perjudicid para € aprendizge y € rendimiento. Sin embargo, en los Ultimos afios, a partir de
la reconceptudizacion de la teoria de metas llevada a cabo por Pintrich, Barron, Elliot y
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Harackiewicz se destaca los efectos podtivos de estas metas en la motivacion y en € rendi-

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

Hagta la fecha, los cuestionarios de autoinforme han sdo los ingrumentos més utiliza
dos para evauar los digtintos procesos implicados en € gprendizgje autorregulado. No obstan
te, la investigacion actud, basada en una perspectiva sociocongtructivista, etd empezando a
utilizar cada vez més insrumentos introspectivos y cuditativos con @ objetivo de capturar la

neturaleza dindmica, procesua y socid de laautorregulacion.

En los dltimos afios hemos asistido a un cambio muy importante en € area de la inter-
vencion. Actudmente, los modeos ingruccionades destacan la importancia de la préctica au-
torreflexiva, € aprendizge colaborativo y € scaffolding (andamige) en la ensefianza de la
autorregulacion. Asmismo, s enfatiza que la intervencion se centre en ambientes naturaes,
utilizando tareas auténticas y contextudizadas, unidas a los intereses y necesidades de los
aumnos, ya que dlo les va a permitir generdizar lo gprendido a Stuaciones de su vida perso-

nd, académicay socid.

El papd de contexto, € perfeccionamiento de la metodologia de la investigacion y de
los ingrumentos de medida, la ensefianza de las edtrategias de autorregulacion dentro del ar
rriculo, la influencia del desarrollo evolutivo en la autorregulacion y @ papel de ciertas varia-
bles intra e interpersonales son dgunas de las futuras direcciones por donde puede avanzar la
investigacion en este campo. Un campo que esta ayudando a comprender mejor los factores
implicados en € proceso de ensefianza-gprendizgje, y a desarrollar propuestas de intervencion
dirigidas a pdiar las dificultades de los dumnos, originadas por su fdta de conciencia y corn-

trol sobre @ gorendizgje, y optimizar su rendimiento académico.

Referencias

Ablard, K.E. y Lipschultz, RE. (1998). Sdf-regulated learning in high achieving students
Reations to advances reasoning, achievement goas, and gender. Journal of Educatio-
nal Psychology, 90, 94-101.

Ames, C. (1992). Classsooms. Gods, structures, and student motivation. Journal of Educa-
tional Psychology, 84, 261-271.

-24- Revista Electrénica de Investigacion Psicoeducativa, 2 (1), 1-34. 1S9N: 1696-2095 (2004).



Fermin Torrano y Maria Carmen Gonzélez Torres

Baker, L. y Cero, L.C. (2000). Assessng metacognition in children and adults. En G. Schraw
y J.C. Ampara (Eds.), Issues in the measurement of metacognition (pp. 99-145). Lin-
coln: Buros Indtitute of Mental Measurements, University of Nebraska Press.

Bandura, A. (1977). Sdf-efficacy: Toward a unifying theory of behaviord change. Psycho-
logical Review, 84, 191-215.

Bandura, A. (1986). Social foundations of thought and action. Englewood Cliffs, NJ Prentice
Hdl. (Trad. cast: Pensamiento y accién. Fundamentos sociales. Barcdona: Martinez
Roca, 1987).

Bandura, A. (1997). Sdf-efficacy: The exercise of control. New Y ork: Freeman.

Bandura, A. (2001). Socid cognitive theory: An agentic perspective. Annual Review Psychol-
ogy, 52, 1-26.

Baron, K.E. y Harackiewicz, JM. (2000). Achievement gods and optimal motivation: A
multiple goas approach. En C. Sansone y J. Harackiewicz (Eds), Intrinsic and extrin-
sic motivation (pp. 229-254). San Diego, CA: Academic Press.

Bdtrén, J. (1996). Concepto, desarrollo y tendencias actudes de la Psicologia de la Instruc-
cion. En J. Bdtran y C. Genovard (Eds.), Psicologia de la instruccion: variables y
procesos basicos (Val. 1, pp. 19-86). Madrid: Sintess/Psicologia.

Blumenfdd, P.C. y Max, R. . (1997). Mativation and cognition. En H.J. Walberg y G.D.
Haertel (Eds), Psychology and educational practice (pp. 79-106). Berkeley, CA:
M cCutchan.

Boekaerts, M., Pintrich, P.R. y Zeidner, M. (2000). Handbook of self-regulation. San Diego,
CA: Academic Press.

Bong, M. (1998). Teds of the internd/externd frames of reference modd with subject-
specific academic sdf-efficacy and frame-gpecific academic sdf-concepts. Journal of
Educational Psychology, 90, 102-110.

Bong, M. y Clark, R.E. (1999). Comparison between sdf-concept and sdf-efficacy in aca
demic motivation research. Educational Psychologist, 34, 139-154.

Bong, M. y Skaalvik, E. (2003). Academic sdf-concept and sdf-efficacy: How different are
they redly? Educational Psychology Review, 15, 1-40.

Brown, A.L. (1997). Trandorming schools into communities of thinking and learning about
serious matters. American Psychologist, 52, 399-413.

Brown, A.L. y Campione, JC. (1990). Communities of learning and thinking or a context by
any other name. Human Development, 21, 108-125.

Revista Electronica de Investigacién Psicoeducativa, 2 (1), 1-34. ISSN: 1696-2095 (2004). -25-



El aprendizaje autorregulado: presente'y futuro de lainvestigacion

Butler, D.L. (2002). Quditative approaches to investigating sdf-regulated learning: Contribu-
tions and challenges. Educational Psychologist, 37, 59-63.

Butler, D.L. y Winne, P. H. (1995). Feedback and self-regulated learning: A theoreticd synt-
hess. Review of Educational Research, 65, 245-28.

Corno, L. (1993). The best-lad plans Modern conceptions of volition and educationa re-
search. Educational Researcher, 22, 14-22.

Corno, L. (2001). Volitional aspects of sdf-regulated learning. En B. J. Zimmerman y D. H.
Schunk (Eds), Sdf-regulated learning and academic achievement: Theoretical pers-
pectives (pp. 191-225). Hillsdde, NJ: Erlbaum.

Deci, E.L. y Ryan, RM. (2002). Handbook of-sdf-determination research. New York: Uni-
versity of Rochester Press.

De la Fuente, J. y Martinez Vicente, JM. (2000). PRO& REGULA: un programa para apren-
der a autorregularse durante € aprendizaje (Vol. | y I1). Malaga: Aljibe.

Durén, M.L. (1999). Estrategias de aprendizaje y asesoramiento académico en €l primer afio
de universidad. Tesis doctora no publicada. Pamplona: Universidad de Navarra.

Dweck, C.S. (1986). Motivational processes affecting learning. American Psychologist, 41,
1040-1048.

Dweck, C.S. (2002). Messages that motivate: How praise molds students’ beliefs, motivation,
and peformance (in surprisng ways). En J Aronson (Ed.), Improving academic
achievement: Impact d psychological factors on education (pp. 37-60). San Diego,
CA: Academic Press.

Ecdes, JS, Widfidd, A. y Schiefde, U. (1998). Mativation to succeed. En W. Damon y N.
Eisenberg (Eds), Handbook of child psychology: Social, emotional, and personality
development (5th ed., Val. 3. pp. 1017-1095). New Y ork: Wiley.

Elliot, A.J (1999). Approach and avoidance motivation and achievement goas. Educational
Psychologist, 34, 169-1809.

Garcia Ros, R., Clemente, A. y Pérez Gonzdez, F. (1994). Intervencidn escolar en estrategias
de aprendizaje Vdencia CSV.

Garner, R. (1987). Metacognition and reading comprehension. Norwood, NJ: Ablex.

Gonzdez Pienda, JA., Nufez, JC., Rodriguez, S. y Gonzdez Cabanach, R. (1994, Sept.).
Evaluacion de estrategias de estudio y aprendizaje escolar. |V Congreso de Evalua
cion Psicoldgica. Santiago de Compostela.

Gonzdez Torres, M.C. (1997). La motivacion académica. Pamplona: EUNSA.

-26- Revista Electrénica de Investigacion Psicoeducativa, 2 (1), 1-34. 1S9N: 1696-2095 (2004).



Fermin Torrano y Maria Carmen Gonzélez Torres

Gonzédez Torres, M.C. (2003, Marzo). De los deseos a la accion: estrategias para favorecer
la automotivacion de los alumnos. Ponencia presentada en las V Jornadas de Innova
cion Pedagdgica. Attendis Colegios, Algeciras.

Gonzdlez Torres, M.C. y Tourdn, J. (1992). Autoconcepto y rendimiento escolar. Sus implica-
ciones en la motivacion y en la autorregulacion del aprendizaje Pamplonat EUNSA.

Graham, S, Harris, K.R. y Troia, G.A. (1998). Writing and sdf-regulaion: Cases from the
sdf-regulated drategy development modd. En D.H. Schunk y B.J. Zimmerman
(Eds)), SHf-regulated learning: From teaching to self-reflective practice (pp. 20-41).
New York: Guilford.

Harackiewicz, JM., Barron, K.E., Pintrich, P.R,, Elliot, A.E. y Thrash, T.M. (2002). Revison
of achievement god theory: Necessry and illuminaing. Journal of Educational Psy-
chology, 94, 638-645.

Heckhausen, H. (1991). Motivation and action. Berlin: Springer-Verlag.

Hernandez, P. y Garcia, L.A. (1997). Enseflar a pensar. Un reto para los profesores. Notice.
LalLaguna Tafor.

Hill, JR. y Hannafin, M.J. (1997). Cognitive drategies and learning from the world wide
web. Educational Techonology Research and Development, 45, 37-64.

Kaplan, A., Middleton, M.J,, Urdan, T. y Midgley, C. (2002). Achievement goals and god
gructures. En C. Midgley (Ed.), Goals, goal structure and pattern of adaptative learn-
ing (pp. 21-53). Mahwah, NJ: Erlbaum.

Kuhl, J (2000). A functiona-desgn approach to moativation and sdf-regulation. En M. Boe-
kaerts, P. R. Rintrich y M. Zeidner (Eds)), Handbook of self-regulation (pp. 111-169).
San Diego, CA: Academic Press.

Ley, K. y Young, D.B. (2001). Ingructiona principles for sdf-regulation. Educational Tech-
nology, Research and Development, 49, 93-104.

Lin, Y.G., McKeachie, W.J. y Kim, Y.C. (2003). College student intringc and/or extringc
motivation and learning. Learning and Individual Differences, 13, 251-258.

Marsh, HW. (1990). The dructure of academic sdf-concept: The Marsh/Shavelson Modd.
Journal of Educational Psychology, 82, 623-636.

McCadin, M. y Hickey, D.T. (2001). Educational psychology, socia congructivism, and
educationa practices A case for emergent identity. Educational Psychologist, 36, 133-
140.

McCombs, B.J. y Marzano, R.J. (1990). Putting the sdf-regulated learning: The sdf as agent
inintegrating will and skill. Educational Psychologist, 25, 51-69.

Revista Electronica de Investigacién Psicoeducativa, 2 (1), 1-34. ISSN: 1696-2095 (2004). -27-



El aprendizaje autorregulado: presente'y futuro de lainvestigacion

McCombs, B.L. y Whider, JS. (1997). The learner-centered classroom and school. San
Francisco, CA: Jossey-Bass (Trad. cast: La clase y la escuela centradas en e apren-
diz. Barcelona: Paidos. 2000).

McCombs, B. L. y Whider, J. S. (2000). La clasey la escuela centrada en €l aprendiz. Barce-
lona: Paidos.

Middleton, M.J. y Midgley, C. (1997). Avoiding the demondration of lack of ability: An un-
derexplored aspect of goal theory. Journal of Educational Psychology, 89, 710-718.

Midgley, C. (Ed.). (2002). Goals, goal structure and pattern of adaptative learning. Mahwah,
NJ: Erlbaum.

Midgley, C., Middleton, M. y Kaplan, A. (2001). Performance-approach goas. Good for
what, for whom, under what circumstances, and what cost? Journal of Educational
Psychology, 93, 77-86.

Midgley, C. y Urdan, T. (2001). Academic sdf-handicapping and achievement gods A fur-
ther examination. Contemporary Educational Psychology, 26, 61-75.

Monereo, C. y Cagteld, M.B. (1997). Las estrategias de aprendizaje: coOmo incorporarlas a
la practica educativa. Barcelona: Edebé.

Nelson, T. y Narens, L. (1990). Metamemory: A theoreticd framework and new findings. En
G. Boewr (Ed.), The psychology of learning and motivation (Vol. 26, pp. 125-141).
New Y ork: Academic Press.

Newman, R. (1998). Students hep-seeking during problem solving: Influences of persond
and contextua gods. Journal of Educational Psychology, 90, 644-658.

Nichalls, JG. (1984). Conceptions of ability and achievement motivation. En R. Ames y C.
Ames (Eds.), Research on motivation and education: Sudent motivation (Vol. 1, pp.
39-73). San Diego, CA: Academic Press.

Niemivirta, M. (1998). Individud differences in motivationd and cognitive factors affecting
sdf-regulated learning: A pattern-oriented approach. In P. Nenniger, R.S. Jager y M.
Wosnitza (Eds,), Advances in motivation (pp. 32-42). Landau: Verlag Empirische Pa-
dagogik.

Onrubia, J. (1996). Mediacion y congruccion de dgnificados en la interaccion profe-
sor/dumnos y en la interaccion entre dumnos. En A. Barca, JA. Gonzdez Pienda, R.
Gonzdez Cabanach y J. Escoriza (Eds), Psicologia de la instruccién: componentes
contextuales y relacionales del aprendizaje escolar (Vol. 3, pp. 21-43). Barcdona
EUB.

Pgjares, F. y Schunk, D.H. (2001). Sdf-bdiefs and school sucess: Sdf-efficacy, sdlf-concept,

-28- Revista Electrénica de Investigacion Psicoeducativa, 2 (1), 1-34. 1S9N: 1696-2095 (2004).



Fermin Torrano y Maria Carmen Gonzélez Torres

and school achievement. En R. Riding y S.G. Rayner (Eds), International perspec-
tives on individual differences. Sdf-perception (Vol. 2, pp. 239-265). Westport, CT:
Ablex.

Pgares, F. y Schunk, D.H. (2002). Sdf and sdf-bdief in psychology and education: A his-
torical perspective. En J. Aronson (Ed.), Improving academic achievement: Impact of
psychological factors on education (pp. 3-21). San Diego, CA: Academic Press.

Paris, S.G., Byrnes, JP. y Paris, A.H. (2001). Congtructing theories, identities, and ations of
sdf-regulated learners. En B.J. Zimmeman y D.H. Schunk (Eds), Sdf-regulated
learning and academic achievement: Theoretical perspectives (pp. 253-287).
Hillsdde, NJ: Erlbaum.

Paris, SG. y Paris, A.H. (2001). Classsoom applications of research on sdf-regulated lear-
ning. Educational Psychologist, 36, 89-101.

Patrick, H., Anderman, L.H. y Ryan, A.M. (2002). Socid motivation and the classsoom cdd
environment. En C. Midgley (Ed.), Goals, goal structure and pattern of adaptative
learning (pp. 85-108). Mahwah, NJ: Erlbaum.

Petrick, H. y Middleton, M.J. (2002). Turning the kaleidoscopes What we see when sdif-
regulated learning is viewed with a quditative lens. Educational Psychologist, 37, 27-
39.

Perry, N.E. (1998). Young children's sdf-regulated learning and contexts that support it.
Journal of Educational Psychology, 90, 715-729.

Fintrich, P.R. (2000a). Educationd Psychology a the millennium: A look back and a look
forward. Educational Psychologist, 35, 221-226.

Fintrich, P.R. (2000b). The role of god orientation in sdf-regulaied learning. En M.
Boekaearts, P.R. Pintrich y M. Zeidner (Eds)), Handbook of self-regulation (pp. 451-
502). San Diego, CA: Academic Press.

Fintrich, PR. (2000c). Multiple gods, multiple pathways The role of god orientation in
learning and achievement. Journal of Educational Psychology, 92, 544-555.

Pintrich, PR. (2003). Moativation and classoom learning. En W.M. Reynolds y G.E. Miller
(Eds.), Handbook of psychology: Educational psychology (Vol. 7, pp. 103-122). Ho-
boken, NJ Wiley.

Pintrich, P.R., Smith, D., Garcia, T. y McKeachie, W.J. (1991). A manual for the use of the
Motivated Strategies for Learning Questionnaire (MSL.Q). Ann Arbor: Universty of
Michigan, School of Education.

Revista Electronica de Investigacién Psicoeducativa, 2 (1), 1-34. ISSN: 1696-2095 (2004). -29-



El aprendizaje autorregulado: presente'y futuro de lainvestigacion

Pintrich, P.R., Wolters, C. y Baxter, G.P. (2000). Assessng metacognition and sdf-regulated
learning. En G. Schraw y J. C. Ampara (Eds), Issuesin the measurement of metacog-
nition (pp. 43-97). Lincoln: Buros Inditute of Mentd Measurements, Universty of
Nebraska Press.

Fintrich, PR. y Zusho, A. (2002). The development of academic sdf-regulation: The role of
cognitive and motivationd factors. En A. Wigdfiedd y J. S. Eccles (Eds), Development
of achievement motivation (pp. 249-284). San Diego, CA: Academic Press.

Presdey, M. (2000). Development of grounded theories of complex cognitive processng:
Exhaugive withinrand between-sudy andyses of think-aloud data En G. Schraw y J.
C. Impara (Eds.), Issues in the measurement of metacognition (pp. 261-296). Lincoln:
Buros Ingtitute of Mental Measurements, University of Nebraska Press.

Presdey, M. y Afflerbach, P. (1995). Verbal protocols of reading: The nature of constructive-
ly responsive reading. Hillsdde, NJ Erlbaum.

Prieto, M.D. y Castején, J.L. (1993, Mayo). El LASS: una escala para evaluar estrategias de
aprendizaje. Comunicacion presentadaa |11 Congreso INFAD. Ledn.

Puustinen, M. y Pulkkinen, L. (2001). Modds of sdf-regulated learning: A review. Scandina
vian Journal of Educational Research, 45, 269-286.

Reyero, M. y Tourdn, J. (2003). El desarrollo del talento: la aceleracion como estrategia
educativa. A Coruiia Netbiblo.

Reynolds, W.M. y Miller, GE. (2003). Current perspectives in educational psychology. En
W.M. Reynolds y G.E. Miller (Eds), Handbook of psychology: Educational psychol-
ogy (Val. 7, pp. 3-20). Hoboken, NJ: Wiley.

Roces, C. (1996). Estrategias de aprendizaje y motivacion en la universidad. Tess doctord
no publicada. Pamplona: Universdad de Navarra.

Roces, C. y Gonzdez Torres, M.C. (1998). Capacidad de autorregulacion del aprendizgje. En
JA. Gonzdez Pienda y JC. Nufez (Eds), Dificultades de aprendizaje escolar (pp.
239-259). Madrid: Piramide/Psicologia

Roces, C., Tourén, J. y Gonzdez Torres, M.C. (1995). Vdidacion preliminar dd CEAM 1.
Psicoldgica, 16, 347-366.

Rodriguez, S. (1999). Autorregulacion motivacional del aprendizaje: caracteristicas diferen-
ciales e implicaciones cognitivo-motivacionales. Tesis doctoral no publicada. Espafia

Universidad de la Coruia.

-30- Revista Electrénica de Investigacion Psicoeducativa, 2 (1), 1-34. 1S9N: 1696-2095 (2004).



Fermin Torrano y Maria Carmen Gonzélez Torres

Ryan, A.M. y Pintrich, P.R. (1997). Should | ask for help?. The role of motivation and attitu-
des in aolescent’s help-seeking in math dass. Journal of Educational Psychology, 89,
329-341.

Sanz de Acedo, M.L. e Iriarte, M.D. (1999). Cognicion en € aula. Teoria y practica Pamplo-
na Universidad Piblica de Navarra

Schraw, G. y Impara, JC. (Eds). (2000). Issues in the measurement of metacognition. Lin+
coln: Buros Ingtitute of Menta Measurements, University of Nebraska Press.

Schunk, D.H. (2001). Socid cognitive theory and sdf-regulated learning. En B.J. Zimmerman
y D.H. Schunk (Eds.)), Self-regulated learning and academic achievement: Theoretical
per spectives (pp. 125-151). Hillsdae, NJ: Erlbaum.

Schunk, D.H. y Ertmer, PA. (2000). Sdf-regulaion and academic learning: Sdf-efficacy
enhancing interventions. En M. Boekaerts, P. R. Fintrich y M. Zedner (Eds.), Hand-
book of self-regulation (pp. 631-647). San Diego, CA: Academic Press.

Schunk, D.H. y Zimmerman, B.J. (1994). Sdf-regulation of learning and perfomance: Issues
and educational applications . Hillsdae, NJ Erlbaum.

Schunk, D.H. y Zimmerman, B.J. (1998). Sdf-regulated learning: From teaching to self-
reflective practice. New York: Guilford.

Schunk, D.H. y Zimmerman, B.J. (2003). Sdf-regulation and learning. En W.M. Reynolds y
G.E. Miller (Eds.), Handbook of psychology: Educational psychology (Val. 7, pp. 59-
78). Hoboken, NJ: Wiley.

Shavelson, R.J,, Hubner, JJ. y Stanton, G.C. (1976). Validation of constructs interpretations.
Review of Educational Research, 46, 407-441.

Skadvik, EM. (1997). Issues in research on sdf-concept. En M.L. Maehr y P.R. Fintrich
(Eds.), Advances in motivation and achievement (Vol. 10, pp. 51-97). Greenwich, CT:
JAI Press.

Turner, JC. (1995). The influence of classsoom contexts on young children's motivation for
literacy. Reading Research Quarterly, 30, 410-441.

Urdan, T.C. (1997). Achievement god theory: Pagt results, future directions. En M.L. Maghr
y P.R. Rintrich (Eds.), Advances in motivation and achievement (Vol. 10, pp. 99-141).
Greenwich, CO: JAI Press.

Urdan, T.C. y Maehr, M.L. (1995). Beyond a two-god theory of motivation and achievement:
A casefor socid goals. Review of Educational Research, 65, 213-243.

Revista Electronica de Investigacién Psicoeducativa, 2 (1), 1-34. ISSN: 1696-2095 (2004). -31-



El aprendizaje autorregulado: presente'y futuro de lainvestigacion

Urdan, T., Ryan, A. M., Anderman, EM. y Gheen, M.H. (2002). Godls, god structures, and
avoidance behaviors. En C. Midgley (Ed.), Goals, goal structure and pattern of
adaptative learning (pp. 55-83). Mahwah, NJ. Erlbaum.

Vale, A., Gonzdez Cabanach, R., Nufiez, JC., Gonzdez Pienda., Rodriguez, S. y Pifiero, I.
(2003). Multiple gods, motivation, and academic learning. British Journal of Educa-
tional Psychology, 73, 71-87.

Vadle, A., Gonzdez Cabanach, R., Viero, P. y Su&ez, JM. (1998). Las edrategias de apren
dizge  En A. Vdley R. Gonzdez Cabanach (Eds), Psicologia de la educacion, I: va-
riables personales y aprendizaje escolar (pp. 183-213). La Coruiia Universdade Da
Corunia.

Volet, S. y Jarvela, S. (Eds.) (2001). Motivation in learning contexts:. Theoretical advances
and methodological implications. Amsterdam: Elsevier.

Weingein, C.E., Husman, J. y Dierking, D.R. (2000). Sdf-regulaion interventions with a
focus on learning drategies. En M. Boekaerts, P. R. PFintrich, y M. Zeidner (Eds),
Handbook of self-regulation (pp. 728-748). San Diego, CA: Academic Press.

Weingein, C.E., Schulte, A.C. y Pamer, D.R. (1987). LASS: Learning and study strategies
inventory. Clearwater, FL: H. Y H. Publishing.

Wentzd, K.R. (2000). What is it that I'm trying to achieve? Classsoom goals from a content
perspective. Contemporary Educational Psychology, 25, 105-115.

Wentzd, K.R. (2002). The contribution of socid goa setting to children's school adjustment.
En A. Wigdfidd y JS. Eccles (Eds.), Development of achievement motivation (pp. 221-
246). San Diego, CA: Academic Press.

Wentzd, K.R. (2003). School adjustment. En W. M. Reynolds y G. E. Miller (Eds), Hand-
book of psychology: Educational psychology (Vol. 7, pp. 235-258). Hoboken, NJ:
Wiley.

Widfield, A. y Eccles, JS. (2000). Expectancy-vaue theory of achievement motivatiion. Con-
temporary Educational Psychology, 25, 68-81.

Winne, P.H. (1995). Inherent detalls in sdf-regulated learning. Educational Psychologist, 30,
173-187.

Winne, PH. y JamiesontNod, D. (2003). Sef-regulating studying by objectives for learning:
Students’ reports compared to a moddl. Contemporary Educational Psychology, 28,
259-276.

Winne, P.H., Jamieson-Nod, D. y Muis, K.R. (2002). Methodologica issues and advancesin
ressarching tactics, drategies, and sdf-regulated learning. En P. R. Rintrich y M. L.

-32- Revista Electrénica de Investigacion Psicoeducativa, 2 (1), 1-34. 1S9N: 1696-2095 (2004).



Fermin Torrano y Maria Carmen Gonzélez Torres

Maehr (Eds.), Advances in motivation and achievement: New directions in measures
and methods (Val. 12, pp. 121-155). Greenwich, CO: JAI Press.

Winne, P.H. y Perry, N.E. (2000). Messuring sdf-regulated learning. En M. Boekaerts, P. R.
Pintrich, y M. Zeidner (Eds), Handbook of self-regulation (pp. 531-566). San Diego,
CA: Academic Press.

Wolters, C.A. (2003). Understanding procrastination from a sdf-regulated learning perspec-
tive. Journal of Educational Psychology, 95, 179-187.

Yuste, C. y Ayaa, C. (2000). Programas para la estimulacion de las habilidades basicas de
la inteligencia: estrategias de regulacion y motivacion para aprender (PROGRE-
SINT) (Val. 31). Madrid: CEPE.

Zeidner, M., Boekaerts, M. y Pintrich, P.R. (2000). Sdf-regulation: Directions and chdlenges
for future research. En M. Boekaerts, P.R. Pintrich y M. Zeidner (Eds.), Handbook of
self-regulation (pp. 749-768). San Diego, CA: Academic Press.

Zimmerman, B.J. (1998). Developing sdf-fulfilling cydes of academic reguldion: An andy-
gs of exemplary indructiond modd. En D. H. Schunk y B. J Zimmeman (Eds),
SHf-regulated learning: From teaching to self-reflective pratice (pp. 1-19). New
York: Guilford.

Zimmerman, B.J. (2000). Attaining sdf-regulation: A socid cognitive perspective. En M.
Boekagrts, P. R. Pintrich y M. Zeidner (Eds.), Handbook of self-regulation (pp. 451-
502). San Diego, CA: Academic Press.

Zimmerman, B.J. (2001). Achieving academic excdlence A <df-regulatory perspective. En
M. Ferrari (Ed.), The pursuit of excellence through education (pp. 85-110). Mahwah,
NJ: Erlbaum.

Zimmerman, B.J. (2002). Becoming sdf-regulated learned: An overview. Theory into Prac-
tice, 41, 64-72.

Zimmerman, B.J. y MartinezPons, M. (1986). Development of a structured interview for
assessing dudent use of sdf-regulated learning drategies. American Educational Re-
search Journal, 23, 614-628.

Zimmerman, B.J. y MartinezPons, M. (1988). Congruct vaidation of a strategy modd of
student sdlf-regulated learning. Journal of Educational Psychology, 80, 284-190.

Zimmerman, B.J. y Schunk, D.H. (Eds). (1989). Sdf-regulated learning and academic achie-
vement: Theory, research and practice. New York: Springer-Verlag.

Zimmerman, B.J. y Schunk, D.H. (Eds). (2001). Sdf-regulated learning and academic achie-
vement: Theoretical perspectives. Hillsdde, NJ. Erlbaum.

Revista Electronica de Investigacién Psicoeducativa, 2 (1), 1-34. ISSN: 1696-2095 (2004). -33-



-34-

El aprendizaje autorregulado: presente'y futuro de lainvestigacion

[ Pagina dejada en blanco intencionadamente]

Revista Electrénica de Investigacion Psicoeducativa, 2 (1), 1-34. 1S9N: 1696-2095 (2004).



