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La autorregulacién como herramienta para el aprendi  zaje

Introduccién

A partir de los estudios sobre la autorregulacion y el autocontrol surgen, como conse-
cuencia, las investigaciones sobre la autorregulacion en el aprendizaje o aprendizaje auto-
rregulado (Schunk, 1997), de tal forma que el aprendizaje autorregulado es una de las areas
de las teorias del aprendizaje que ofrece mayores perspectivas de investigacion (Weinstein,
1996). Kanfery Ackerman (1996) aseguran que, durante las décadas pasadas, la teoriay la
investigacion sobre la autorregulacion se han enfocado principalmente en la estructura y la
maleabilidad de procesos autorreguladores; pero en adelante debieran concentrarse en la
extension de las conceptualizaciones corrientes de los procesos de autorregulacién y habili-
dades, desde una perspectiva de las diferencias individuales.

Por autorregulacion se hace referencia a todos los procesos intrapersonales que in-
tervienen en la consecucion de las metas (Shunk, 1997). Si bien por aprendizaje, las dife-
rentes teorias del aprendizaje ensayan una definicion cualitativamente diferente, para esta
resefia se toma la elaborada por la teoria cognoscitiva social, que sostiene que aprender es
un cambio conductual o en la manera de comportarse que permanece y ocurre por la practi-
ca u otras experiencias (Schunk, 1997).

Un pionero de estos estudios (Zimmerman, 1989, citado en McCann y Garcia, 1999),
define la autorregulacion en el aprendizaje como el grado en que los individuos son meta-
cognitivamente, motivacionalmente y conductualmente activos en su propio proceso de

aprendizaje.



Desarrollo

Actualmente varios trabajos estan destinados a la aplicacién y evaluacién de diferen-
tes instrumentos de medicion de la autorregulacién. Por ejemplo McCoach (2002) describe
el School Attitude Assessment Survey (SAAS) que mide el autoconcepto, la automotivacion y
la autorregulacién, la actitud hacia la escuela y las actitudes para predecir el logro académico
de los adolescentes. Weinstein (1996) comenta sobre el Learning and Study Strategies In-
ventory (LASSI), un instrumento que ayuda a los estudiantes a identificar sus fuerzas y debi-
lidades en 10 areas diferentes relacionadas con el estudio estratégico y el éxito académico:
la actitud y el interés, la motivacion, la direccién de tiempo, la ansiedad, la concentracion, la
informatica, la seleccion de las idea principales, el estudio de articulos, el auto-test y las es-
trategias para rendir examenes. Sachs, Law y Chan (2002) compararon dos escalas — Moti-
vated Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ) y Learning Process Questionnaire (LPQ)
— y sugieren que la escala de autorregulacion MSLQ es una medida de estrategias de estu-
dio eficiente para estudiar a los estudiantes orientados a logros.

Mientras que McCann y Garcia (1999) validaron el Academic Volitional Strategy In-
ventory (AVSI), un instrumento de informe personal disefiado para evaluar la direccion de
emocion y la motivacion en estudiantes durante el proceso de logro de objetivos. Orange
(1999) comenta y aplica el The Self-Regulation Inventory (SRI), un instrumento multidimen-
sional que integra las perspectivas cognoscitivas, sociales, conductuales, y del desarrollo de
la autorregulacién. De Groot (2002) informa sobre tres estudios acerca del aprendizaje auto-
rregulado que utilizaron la entrevista (en sus diferentes modalidades) a docentes y alumnos,
con el fin de indagar sobre los componentes de estudio autorregulado y el papel de factores
contextuales de la escuela como facilitadores e impulsores de aprendizaje autorregulado.
Peklaj y Pecjak (2002), validaron dos instrumentos, el Cognitive Strategies Awareness Ques-
tionnaire y el Metacognitive Awareness Inventory, destinados a medir los procesos cognosci-

tivos y afectivo-motivacionales del estudio autorregulado.



Por otra parte, se destacan los aportes que pueden hacer las investigaciones cualita-
tivas en el estudio de la autorregulacion (Butler, 2002; Patrick y Middleton, 2002). Por caso,
Meyer y Turner (2002) reportan, a partir de un enfoque cualitativo, la importancia del anda-
miaje como el contexto de apoyo para la adquisicién de habilidades autorreguladoras. Los
métodos cualitativos reflejan un cambio tedrico que deja de ver la autorregulacién como un
proceso individual para enfocarlo como un proceso social (Meyer y Turner, 2002).

La autorregulacion esta en relacion con las metas o propdsitos, las acciones dirigidas
hacia las metas, la supervisién de esas acciones y la modificacion de las mismas (Schunk,
1997) y se relaciona con actividades cognoscitivas como la metacognicién, la motivacion, los
afectos, el aprendizaje, las diferencias individuales y otras (Efklides, Niemivirta y Yamauchi,
2002). Otros autores (Vohs y Schmeichel, 2002) han visto la relacion entre la autorregula-
cion y la esperanza.

En principio, las conductas autorreguladoras han sido aplicadas a diferentes areas de
la salud (Purdie y McCrindle, 2002). Por ejemplo, en el area de la neuropsicologia Neu-
mann, Kuebler, Kaiser, Hinterberger y Birbaumer (2003) informaron sobre un paciente que
sufria de pardlisis parcial y que era capaz de dar 6rdenes mentales a la computadora a partir
de estrategias de autorregulacion. Observaciones semejantes tuvieron lugar con personas
con dafio cerebral (Liu, Chan, Lee, Liy Hui-Chan, 2002). Kitsantas (2000) reporté que las
personas que utilizaban estrategias autorreguladoras, tales como expectativas, autosupervi-
sion, autoevaluacién, ambiente estructurado, manejo del tiempo, asistencia social y basque-
da de informacién, tienden a tener un mejor control de su peso corporal.

Especificamente en la educacion, se ha encontrado que en el rendimiento académico
un aspecto importante en la obtencion de resultados positivos es el grado en el que los estu-
diantes realizan actividades autorreguladoras (Hwang y Vrongistinos, 2002; McCann y Garc-
fa, 1999; Ommundsen, 2003; Zimmerman, 2002). En un estudio de instruccion computariza-

da (Eom y Reiser, 2000) los resultados revelaron que los estudiantes con alta autorregula-



cion alcanzaron niveles de rendimiento mucho mas altos que los otros estudiantes. También
la aplicacion de estrategias autorreguladoras parece funcionar en nifios con necesidades es-
peciales en aulas generales (Wehmeyer, Yeager, Bolding, Agran y Hughes, 2003), aunque

faltan mas investigaciones en este aspecto.

Dimensiones del aprendizaje autorregulado

Garavalia y Gredler (2002) sefialan que los primeros investigadores de la autorregu-
lacién consideraban a la misma como un constructo unitario, posteriormente otros investiga-
dores comenzaron a considerar al aprendizaje autorregulado como un constructo multidi-
mensional que consta de varios componentes. Dentro de este constructo multidimensional
gue puede ser adaptado a las diferentes disciplinas (Mcpherson y Renwick, 2001), Schunk
(1997) sefiala seis dimensiones con respecto al aprendizaje en los cuales se puede ejercer
la autorregulacion: (a) La motivacion, que tiene como subprocesos la autoeficacia y las me-
tas personales; (b) el método, que regula el uso de estrategias o desempefio rutinario, (c) el
tiempo, especialmente su administracion; (d) la conducta, que implica la supervisién perso-
nal, reacciones personales y observaciones; (e) el medio fisico, en lo que respecta a la es-
tructuracion del ambiente; y (f) el medio social, que incluye a maestros y compafieros y que
implica la busqueda selectiva de ayuda.

Lo esencial para considerar en el proceso de autorregulacion es que el alumno tenga
la posibilidad de elegir cdmo trabajara el material de aprendizaje en todas o al menos una de
las dimensiones (Schunk, 1997).

Garavalia y Gredler (2002) encontraron que no es sencillo que los estudiantes perci-
ban su desempefio en las diferentes dimensiones, a excepcion del método, que se relaciona
directamente con las estrategias de aprendizaje.

A semejantes conclusiones llegaron Winne y Jamieson-Noel (2002), quienes supon-

fan que tenia que establecerse una alta correlacion entre el logro y la tactica de estudios



percibidos y el logro y la tactica reales. Los resultados mostraron que no sucedia tal cosa.
Se encontraron valores altos para el logro pero modestos para las tacticas. Esto se relacio-
naria con los resultados del estudio de Winne y Jamieson-Noel (2003), quienes hallaron que
hay discrepancias entre las estrategias que los alumnos universitarios utilizan y las que in-
forman. Por otra parte Ruban, McCoach, McGuire y Reis (2003) informan que los alumnos
universitarios con dificultades de aprendizaje difieren en cuanto a la motivacion y al uso de
las estrategias de autorregulacion.

McPherson y Renwick (2001) encontraron que los procesos varian extensamente en-
tre los estudiantes de musica, dependiendo probablemente del desarrollo de los nifios. Pare-
cidos resultados alcanzé Cantwell (1998), quien encontré que los adolescentes (15-16 afios)
no pudieron desarrollar el nivel mas alto en la naturaleza del control autorregulador, en parti-
cular en relacién a los dos modos de inadaptacion comunes como son la inflexibilidad y la in-
determinacion comparados con jovenes universitarios. Parece ser que la confianza en la au-
torregulacion y la competencia académica tiende a decrecer en el proceso de la nifiez a la
adolescencia (Pajares y Valiante, 2002). Lockl y Schneider (2002) examinaron a nifios de
escuela primaria para determinar si eran capaces de regular sus actividades de estudio
segun sean las materias faciles o dificiles. Las conclusiones confirman los resultados de es-
tudios anteriores, que sostienen que la supervision exacta conduce a la adquisiciéon de la au-
torregulacion mas adelante, pero no en la edad escolar temprana.

La nocién de que llegar al final del desarrollo madurativo facilita la asuncién de habili-
dades autorreguladoras puede ser cuestionada. Peverly, Brobst, Graham y Shaw (2003) re-
portan que en una escuela de adultos los alumnos no manejaban adecuadamente las habili-
dades autorreguladoras cuando los materiales de estudio eran dificiles.

No obstante, Eilam y Aharon (2003) sefialan que alumnos de 9° grado dieron eviden-
cias de manejo en habilidades autorreguladas como la capacidad de fijar objetivos, planifica-

cion, considerar alternativas, supervisar y reflejar, percibir sefiales diversas de varias fuen-



tes, reajustar proyectos para un mejor desempefio y demostrar responsabilidad. Fuchs, et al.
(2003) evaluaron y confirmaron la contribucidén de las estrategias de estudio autorreguladas
en la resolucion de problemas matematicos en nifios de tercer grado.

Efklides y Tsiora (2002) probaron que el autoconcepto y la autorregulacion se influyen
mutuamente a partir de un analisis metacognitivo en la clase de matematicas de nifios de 5°
y 6° grado.

Eilam y Aharon (2003) sefialan que los estudiantes con altas expectativas general-
mente exponian mas habilidades autorreguladas (eran mejores planificadores y administra-
dores del tiempo) que los que tenian expectativas de logros menores. Otros autores (Eilam,
2002; Hwang y Vrongistinos, 2002; Peklaj y Pecjak, 2002) reportaron que los alumnos que
hacen uso del aprendizaje autorregulado alcanzaban los logros académicos mas altos y, por
tanto, usaban en mayor medida las estrategias de estudio autorregulado.

En cuanto a la diferencia de habilidades autorreguladoras con respecto al género de
los estudiantes, Pajares y Valiante (2002) encontraron que no hay diferencias (en edades de
9 a 17 afios), salvo las establecidas por las creencias estereotipadas de los alumnos. Aun-
gue Lee (2002) si encontro diferencias pero en alumnos universitarios y en un contexto de
educacion en linea. Con todo, Neber y Schommer-Aikins (2002) encontraron que las creen-
cias motivacionales de nifias dotadas con respecto a las ciencias eran negativas comparati-
vamente con la de los muchachos dotados.

Peklaj y Pecjak (2002) investigaron sobre las diferencias de estrategias de aprendiza-
je autorregulado segun el sexo. Los resultados indican que las muchachas saben mas sobre
la cognicion relacionada a la autorregulacion, usan mas estrategias metacognitivas y también
intrinsecamente estan mas motivadas. Ellas expresan mas sentimientos y usan mas estra-
tegias de control-esfuerzo en las situaciones de estudio.

Por otro lado, Rijavec y Brdar (2002) sefialan la importancia de investigar en el futuro

la relacion entre el fracaso escolar y el desarrollo de estrategias de autorregulacion.



La motivacion

Las investigaciones sefialan que las estrategias autorreguladoras estan fuertemente
asociadas con las motivaciones (Eom y Reiser, 2000; Rheinberg, Vollmeyer y Rollett, 2002;
Zimmerman, 2002).

Rheinberg, Vollimeyer y Rollett (2002) estudiaron las variables que relacionan la moti-
vacién con las habilidades autorreguladoras y encontraron cinco tipos de estudiantes, de
acuerdo con las combinaciones de variables que determinaban su nivel de desempefio.

Rijavec, Saric y Miljkovic (2003) encontraron que la orientacién intrinseca del aula de
clases favorece el desarrollo del aprendizaje autorregulado. Ademas, parece que la motiva-
cion intrinseca se relaciona positivamente con las habilidades autorreguladoras. En la

misma linea Palmer y Wehmeyer (2003) reportan que los nifios aun en edades tem-
pranas si son orientados por los maestros son capaces de elaborar sus propios objetivos y
utilizar un modelo de logro. Otro estudio (Tuckman, 2003) confirmé que estudiantes que po-
seen confianza en su capacidad autorreguladora se desempefian mejor en situaciones de
aprendizaje competitivas o individualistas. Un estudio (Ommundsen, 2003) revela las rela-
ciones constantes entre las creencias motivacionales y el empleo de las estrategias de auto-
rregulacion en la educacion fisica.

Middleton y Midgley (2002) estudiaron la exigencia a las que estadn sometidos los
alumnos (nifios de 8° grado) con respecto al aprendizaje de las matematicas. Observaron
que las creencias motivacionales constituyen una buena medida para analizar los logros
educativos. Sachs (2002) observé que las variables capacidad académica, creencia en la
suerte y orientacion del conocimiento tienen efectos directos e indirectos sobre la actitud de
los estudiantes al escribir una tesis.

Un aspecto importante en la motivacion y el aprendizaje autorregulado en general son

las emociones (Schutz y DeCuir, 2002, Schutz y Lanehart, 2002). Asimismo la relacién de



las emociones con los objetivos de los estudiantes (Turner, Husman y Schallert, 2002). En
este aspecto, Pekrun, Goetz, Titz y Perry (2002) encontraron que las emociones académicas
estan considerablemente relacionadas con la motivacion de los estudiantes, el aprendizaje
de estrategias, los recursos cognoscitivos, la autorregulacion y el logro académico, asi como
con antecedentes de aula y la personalidad.

Por otra parte, pareciera que la buena adaptacion escolar promueve la motivacion in-
terna y la comunicacion interpersonal (Li, 2002).

Howse, Lange, Farran y Boyles (2003) realizaron un estudio cuyo objetivo era indagar
sobre los papeles de la motivacion y el comportamiento en tareas autorreguladas entre nifios
comunes y niflos en situacion de riesgo. Si bien no hubo diferencias en la motivacion, los ni-
fios en situacion de riesgo tuvieron mas dificultades para las tareas autorreguladas.

King, Harner y Brown (2000) realizaron un estudio que media la percepcién de los estudian-
tes acerca del efecto de la tecnologia en sus habilidades autorreguladoras en un curso de
educacion a distancia. Las variables de éxito de los estudiantes incluyeron cuestiones rela-
cionadas con la preparacion de tarea, el empleo de grupos de estudio y el contacto con el
instructor. Los que tenian claras expectativas puntuaron mas alto en el cumplimiento de las
tareas, mientras que no hubo diferencias con respecto a las tareas entre los que tenian habi-
lidades para el estudio.

Gonzélez Cabanach, Valle Arias, Suarez Riveiro y Fernandez Suarez (2000) desta-
can ademas de los componentes cognoscitivos las variables afectivo-motivacionales: valor
de la tarea, creencias de control, autoeficacia, ansiedad y metas académicas. Los analisis
realizados muestran la existencia de tres niveles de aprendizaje autorregulado, los cuales se
diferencian claramente entre si con base en las distintas variables cognitivo-motivacionales

estudiadas.



La autoeficacia

La autoeficacia se relaciona con la motivacién (Schunk, 1997). La autoeficacia tam-
bién aparece en diferentes areas de aprendizaje. Kitsantas (2000) sefiala que las personas
con una alta percepcion de autoeficacia también obtuvieron mejores resultados en cuanto al
control de sobrepeso. McCormick y McPherson (2003) confirman que la autoeficacia es el
mejor predictor del desempefio de los alumnos de musica. Por su parte Wolters (2003) en-
contré una relacion entre la autoeficacia y la procrastinaciéon. McCann y Garcia (1999) exa-
minaron en tres estudios diferentes las estrategias autorreguladoras usadas por los estudian-
tes para mantener la motivacion sobre las tareas académicas y encontraron que estas estra-
tegias reflejan (a) un realce de autoeficacia, (b) la reduccion de la tensioén y (c) los incentivos
de base negativa. Otro estudio (Hofer y Yu, 2003) confirma el realce de la autoeficaciay la
reduccién de la ansiedad para los examenes en el empleo de las estrategias autorregulado-

ras.

El método

Orange (1999) ide6 una experiencia en que el grupo experimental recibié entrena-
miento en autorregulacién por medio de una videocinta de autorregulacién (que muestra a un
modelo que comete errores) y de la comparacion entre pares. Los resultados del estudio
sugieren que se puede ensefar la autorregulacion y que el modelo de pares puede ser un
medio eficaz para la ensefianza de la autorregulacion. La videocinta proporcion6 un formato
innovador para la ensefianza de estrategias de autorregulacion y el plan de accién por pares
ofrecié un instrumento Gtil para los estudiantes que necesitaban orientacion.

El uso de modelos es apoyado por otro estudio (Kitsantas, Zimmerman y Cleary,
2000) acerca de las influencias del modelado y la retroalimentacion social sobre la adquisi-
cion de habilidad en el lanzamiento de dardo en muchachas de una clase de educacion fisi-

ca. Las muchachas observaron un modelo femenino que se adaptaba gradualmente y mejo-
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raba su técnica de lanzamiento. Los resultados, desde una perspectiva social-cognoscitiva,
mostrarian que la adquisicién de una habilidad atlética mediante el modelamiento prepara a
los estudiantes para aprender habilidades autorreguladoras durante los esfuerzos de la
practica. Otro estudio (Cleary y Zimmerman, 2001) sobre las destrezas en baloncesto, que
permitian la categorizacion de los participantes en expertos, no expertos y principiantes,
mostro que los expertos colocaban objetivos mas especificos, seleccionaban estrategias
mas orientadas por la técnica, hacian mas atribuciones de estrategia y mostraban mas alto
los niveles de autoeficacia que los no expertos y principiantes.

Bell y Kozlowski (2002) confirmaron que la instruccion guiada (por ejemplo, por me-
dios tecnoldgicos) tiene un efecto sustancial en la naturaleza del estudio y la préctica, la au-
torregulacion, el conocimiento adquirido y el desempefio.

Ueki, Kiyokawa, Iwao e Ichikawa (2002), realizaron un estudio en el cual los estudian-
tes escogian sus propios temas, juntaban e integraban la informacién, y presentaban los re-
sultados a otros. El estudio se focalizé en apoyos para la autorregulacion de los estudiantes
de su conocimiento y habilidades. Los resultados mostraron que la juventud espontanea-
mente podria adquirir habilidades como la comparacién de la informacion y la integracion de
la informacion como consecuencia de la participacion en una actividad preliminar y un estu-
dio orientado por tema. Los apoyos en las habilidades de ensefianza, como la autorregula-
cion y la supervisiéon del proceso de aprendizaje, fueron incluidos explicitamente. Los autores

sugieren que estos apoyos se incluyan directamente en estudios orientados por tema.

El tiempo

Wiese y Schmitz (2002) trabajaron con un modelo general de seleccion, optimizacion
y compensacion (SOC, Baltes y Baltes, 1990, citado en Wiese y Schmitz, 2002). Este mode-
lo permite la integracion de los pardmetros centrales de la autorregulacién como tiempo de-

dicado al estudio y el analisis de las estrategias empleadas. Los resultados obtenidos mos-
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traron que los comportamientos SOC se encontraban considerablemente relacionados con
los criterios de éxito subjetivos asi como con los objetivos de los estudiantes. Estudiantes
con una tendencia pronunciada en el SOC dedican mas tiempo para estudiar y lo usan con
eficacia. Estos estudiantes a menudo usan formas de estudio elegidas por ellos mismos. En
particular, la optimizacién y la compensacion estan relacionadas positivamente con el em-

pleo de estrategias de estudio especificas.

La conducta

En la dimensién de la conducta, Thiede, Anderson y Therriault (2003) afirman que la
supervision metacognitiva afecta la regulacion de estudio y esto afecta al estudio en general.
Un estudio con preescolares (Howse, Calkins, Anastopoulos, Keane, Shelton, 2003) sefiala
que la relacién entre la regulacion de la emocién y el logro en el jardin de infancia esta me-
diada por la autorregulacién conductual.

Nielsen (2001) mostrd que estudiantes avanzados de musica tenian gran habilidad
para las estrategias autorreguladoras, lo que les permitié optimizar su estudio y funciona-
miento a partir de la elaboracion de sus propios objetivos, la planificacion autodidactica usa-

da, las tareas y la autosupervision.

El medio fisico

Eshel y Kohavi (2003) experimentaron que el control de aula influye en el logro
académico y las estrategias de autorregulacion.

Neber y Schommer-Aikins (2002) investigaron el estudio autorregulado en alumnos
dotados en las clases de ciencias y llegaron a la conclusion de que el nivel de investigacion
en las ciencias, las motivaciones y el empleo de estrategias autorreguladoras estan fuerte-
mente determinadas por el ambiente. Los resultados indican que deberian reforzarse en las
aulas de ciencias la exploracién y el descubrimiento cuando se trata de estudiantes suma-

mente dotados. Otro estudio (Neber y Heller, 2002) con alumnas dotadas lleg6 a las mismas
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conclusiones: en cierta medida, los efectos positivos sobre la autoeficacia de los estudiantes
y estrategias autorreguladoras estan previstos por la calidad de los ambientes en que se

aprenden.

El medio social

Zimmerman y Kitsantas (2002) reportan las influencias de modelado y la retroalimen-
tacion social para la adquisicion de la lectura. Se suponia que los estudiantes que observa-
ban a un modelo femenino que se adaptaba gradualmente y mejoraba su técnica de escritu-
ra tendrian que sobrepasar a estudiantes que observaban un modelo de dominio realizando
la técnica impecablemente. Las variables estudiadas incluian la habilidad para la escritura y
una coleccion de medidas autorreguladoras, como reacciones de autosatisfaccion, percep-
ciones de autoeficacia e interés intrinseco en la tarea. Por otro lado, se esperaba que los es-
tudiantes que observaban el modelo de dominio, a su turno, sobrepasaran en las mismas va-
riables a los que no tenian ningun tipo de modelado. Se encontré apoyo para ambas hip6-
tesis.

Otro estudio (Yamauchi, 2002) muestra que la percepcion de los estudiantes de las
actitudes de los profesores influye en su motivacion intrinseca-extrinseca, la cual interviene

en las estrategias de aprendizaje de los alumnos.

El apoyo social

Martinez-Pons (1996) sefiala que la estimulacion paternal en la autorregulacion
académica, mediante el estimulo, la facilitacién y el recompensar el comportamiento autorre-
gulador de los nifios, sumado a conductas de autorregulacién tales como la motivacién, las
expectativas, el uso de estrategias, la autosupervision y el ajuste de la estrategia, ha demos-
trado ser Util como base para evaluar y predecir el comportamiento autorregulador y el logro
académico del estudiante. Investigaciones posteriores (Gonzéalez-Pienda et al., 2002) con-

firman esta hipotesis.
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Lapan, Kardash y Turner (2002) destacan la labor de los consejeros profesionales de
la escuela, para que en un trabajo conjunto con profesores y alumnos, los estudiantes pue-
dan adquirir estrategias autorreguladoras. En la misma linea Sharp, Pocklington y Weindling
(2002) sugieren que la escuela debe suministrar un apoyo al estudio autorregulado de alta
calidad para que el mismo sea beneficioso, pero requiere el compromiso, la inversion y un
entendimiento de la contribucién potencial del trabajo a la escuela.

Un interesante estudio (Tillema y Kremer-Hayon, 2002) realizado con profesores
muestra los dilemas que tienen en cuanto al aprendizaje autorregulado y las dificultades que

se originan al tratar de aplicar en el aula habilidades que ellos mismos no poseen.

Conclusiones

Evidentemente el estudio de las estrategias autorreguladoras es un campo muy abar-
cante, pero que se presenta con muchas posibilidades para la investigacion educativa. En
primer lugar, las futuras investigaciones debieran apuntar a aspectos como las emociones y
su influencia el aprendizaje autorregulado (Schutz y DeCuir, 2002). También se tendria que
trabajar con modelos de ensefianza que promuevan el desarrollo de las dimensiones de la
autorregulacién. Sin embargo, hay intentos en este aspecto. En efecto, Ley y Young (2001)
sefialan cuatro principios para apoyar la instruccion y facilitar la autorregulacion en los alum-
nos. Los principios estan basados en el analisis del cuerpo creciente de la investigacion al
respecto. Estos principios requiere de los docentes (a) preparar y estructurar un ambiente
de estudio eficaz (b) organizar la instruccion y actividades para facilitar los procesos cognos-
citivos y metacognitivos (c) usar objetivos de instruccion y la retroalimentacion con el estu-
diante y ofrecer oportunidades de supervision, y (d) proporcionar a los estudiantes una eva-
luacion continua y ocasiones de autoevaluacion.

Teniendo en cuenta lo anterior se podrian elaborar estrategias organizativas que

permitan que los estudiantes desarrollen habilidades autorreguladoras. Esto favorece, entre
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otras cosas, que asuman la responsabilidad de su propio logro educativo. Los profesores
podrian ensefar a los estudiantes a identificar los factores contextuales que pueden afectar
favorable o desfavorablemente las estrategias de autorregulacién del aprendizaje. También
podrian trabajar con los alumnos en clases para lograr el desarrollo del aprendizaje autorre-
gulado y guiarlos para que puedan ir ajustando las tareas hasta alcanzar un dptimo desem-
pefio en la estrategia.

La forma de presentar estas estrategias por parte de los docentes podria ser median-
te el modelamiento o bien en una clase normal expositiva, pero lo fundamental es permitir
gue el alumno pueda desarrollar la estrategia por si mismo y a su vez sea capaz de autoeva-
luarse con respecto a los objetivos propuestos.

Quizéas lo mas importante serd lograr que en la autoevaluacion el alumno pueda pre-
guntarse por su propio desempefio y esté en condiciones de proponerse y efectivizar estra-
tegias para su superacion.

La instruccion computarizada puede ser un recurso disponible para ser usado por los
profesores como una herramienta didactica mas, en el proceso de aprendizaje. Por otra
parte, es factible que una acertada produccion de materiales para la instruccion computari-
zada pueda desarrollar o fortalecer las habilidades de autorregulacion en los alumnos que
tienen un bajo nivel en este aspecto. Los profesores podrian establecer un programa de en-
trenamiento de las estrategias de autorregulacion a partir de la instruccion computarizada,
gue entre otras cosas aseguraria un seguimiento preciso del desempefio de los estudiantes
y los capacitaria para el uso de esta herramienta tecnoldgica tan necesaria.

Otro aspecto importante es que, como se muestra en un estudio (Yang,1993), el uso
de la instruccion computarizada parece obtener buenos resultados. En este contexto, es im-
portante la accion orientadora y motivadora del docente pues de lo contrario una instruccion
computarizada puede redundar en un rotundo fracaso, especialmente si los estudiantes no
poseen las habilidades autorreguladoras adecuadas. La instruccién computarizada es una
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excelente herramienta para la adquisicion de las estas habilidades metacognitivas, porque
en cierto modo la estructura interna de los programas computacionales, en general, estan di-
sefiados para el desarrollo de estas conductas.

Por otra parte, pareciera que el estudiante que posee habilidades de autorregulaciéon
tiene mas probabilidades de éxito en los cursos a distancia que el estudiante que tiene pro-
blemas en el &rea de autorregulacion (King, Harner y Brown, 2000). De la misma manera, el
estudiante que es autorregulado se siente favorecido en esta modalidad. De alguna manera
las clases presenciales le quitan la responsabilidad del aprendizaje al alumno, y al variar las
experiencias de aprendizaje (como es el caso de la educacion a distancia) los estudiantes
sienten el cambio. Es fundamental formar a los alumnos en estrategias metacognitivas de
autorregulacion porque la tendencia mundial en los préximos afios sefiala que la educacion a
distancia en linea sera una de las modalidades educativas mas utilizadas.

En cuanto a la cuestion de la madurez de los estudiantes y la adquisicion de las es-
trategias autorreguladoras, pareceria que las investigaciones, al menos por ahora, no apor-
tan datos definitivos. De todas maneras se desprende una conclusion general al respecto y
es que la instruccion en las estrategias autorreguladoras siempre son positivas aunque no
rindan frutos inmediatamente. En verdad no es posible saber en qué grado los alumnos
pueden atesorar los conocimientos metacognitivos en las diferentes edades, sobre todo en la
temprana edad, pero los maestros debieran preocuparse por facilitar la adquisicion de las
herramientas basicas para la autorregulacion, porque los alumnos tienen, al menos, una idea
de las conductas esperadas.

Es interesante notar que la intervencion paterna de manera intencional contribuye al
logro académico de los nifios. Seria importante comparar en esta linea por lo menos dos
aspectos relacionados. En primer lugar, ver la manera de entrenar a los padres para que
ejerzan una influencia consciente e intencional para el desarrollo de habilidades autorregula-
doras en los nifios. Y, por otra parte, comparar si el nivel de desempefio que alcanzan los
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niflos es equivalente al de los logros parentales. En principio pareceria que hay una relacién
entre los logros académicos de los padres y los logros de sus hijos; mas interesante seria
aun determinar cuales son los factores que intervienen cuando esto no ocurre.

La autorregulacién es importante para el éxito académico y es importante ensefiar es-
trategias de autorregulacion en todos los niveles de educacion. De acuerdo con las investi-
gaciones del modelado de pares (Zimmerman y Kitsantas, 2002; Kitsantas, Zimmerman y
Cleary, 2000), cuando el modelo comienza a trabajar desde el nivel de habilidad de los ob-
servadores y progresa paulatinamente (aunque cometa errores) contribuye a una mejor
apropiacion de las habilidades y al aumento de las expectativas de logro por parte de los ob-
servadores. En efecto, el hecho que los alumnos vean que otros semejantes pueden hacer
la tarea les hace pensar que ellos, entonces, también pueden (Schunk, 1997). Los maestros
deben enfatizar la tarea y el esfuerzo antes que la competencia entre los alumnos.

Por otra parte, y de acuerdo a los resultados de las investigaciones cualitativas, las
estrategias autorreguladoras se desarrollan en un ambiente social (Meyer y Turner, 2002),
de manera que la instruccion de las conductas metacognitivas pueden lograrse mediante el
trabajo cooperativo. Cuando los alumnos pueden observar a otros trabajando en equipo y
pueden discutir sobre las ventajas del trabajo en grupo, se desarrolla en ellos una motivacion
intrinseca que bien aprovechada por el docente puede originar muy buenos resultados
académicos y sociales. Por ejemplo, los alumnos mas retrasados podian aprender la leccion
a partir del modelamiento de pares. Asimismo los alumnos modelos verian reforzados sus
conocimientos, de manera que el aprendizaje para estos alumnos se potenciaria enorme-
mente. En sintesis pareciera que el modelamiento es una herramienta eficaz para los obser-

vadores y quizds también para el modelo.
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