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RESUMEN

El artículo que se presenta responde a dos
propósitos. Por un lado, se revisan los princi-
pales paradigmas teóricos (operante, fenome-
nológico, socio-cognitivo, procesamiento de
la información, volitivo, vygotskiano y cons-
tructivista) que en los últimos años han trata-
do de clarificar y operativizar las variables
que intervienen en la autorregulación del
aprendizaje, establecer relaciones e interac-
ciones entre ellas, así como su incidencia en
el rendimiento académico. Se describen tam-
bién los modelos más representativos en el
marco de algunos de estos enfoques
(Boekaerts y Niemivirta, 2000; Winne y
Hadwin, 1998; Zimmerman, 2000). Por otro
lado, se recogen los presupuestos básicos pre-
sentes en las diferentes propuestas y se revisa
el modelo desarrollado por Pintrich (2000,
2004) como uno de los intentos de síntesis
más importantes realizados hasta el momento. 

ABSTRACT 

This article has two main aims. On the
one hand, the main theoretical paradigms
(operant, phenomenological, social-cogniti-
ve, information processing, volitional,
vygotskian and constructivist) that over the
past few years have tried to clarify and make
operational the variables present in the self-
regulation of learning and to establish rela-
tionships and interactions among them, as
well as to determine their effect on students’
achievement are reviewed; the most repre-
sentative models within the framework of
some of these theories are also described
(Boekaerts y Niemivirta, 2000; Winne y
Hadwin, 1998; Zimmerman, 2000). On the
other hand, the common assumptions made
from the different proposals are summarised,
and the model developed by Pintrich (2000,
2004) is revised as one the most important
synthesis attempts to date.

Correspondencia: 

FPI Departamento de Psicología Evolutiva y de la Educación. Universidade da Coruña. 15071 A Coruña

E-mail: mgarciag@udc.es 

margarger@terra.es

7006815-PSICOLOXIA 13.qxd  6/8/07  13:39  Página 37

brought to you by COREView metadata, citation and similar papers at core.ac.uk

provided by Repositorio da Universidade da Coruña

https://core.ac.uk/display/61900669?utm_source=pdf&utm_medium=banner&utm_campaign=pdf-decoration-v1


1. INTRODUCCIÓN

Desde comienzos del siglo XX, los cam-
bios en la forma de concebir el aprendizaje y
la enseñanza han afectado sustancialmente
tanto a la práctica como a la investigación
educativa. Hace poco más de media centuria,
se pensaba que el aprendizaje estaba goberna-
do por unas cuantas leyes simples. Así, bajo
un paradigma conductista, al control del
ambiente y de sus contingencias habría de
seguir el aprendizaje. El aprendiz era de este
modo entendido como un ser pasivo cuyo
repertorio de comportamientos vendría deter-
minado por las recompensas que encuentra en
su entorno. La revolución cognitiva de fines
de los ‘50 deja paso a una nueva forma de
concebir el aprendizaje en tanto que adquisi-
ción de conocimientos (Mayer, 1992). Desde
esta perspectiva, alumno y profesor se conci-
ben respectivamente como procesador y
administrador de información. 

A medida que la teoría cognitiva va madu-
rando- a lo largo de la década de los ’70 y ’80-
las investigaciones sobre aprendizaje humano
llevadas a cabo en ambientes reales conducen
a un nuevo modo de entender el aprendizaje en
términos de construcción de conocimientos.
Esta visión supone un cambio radical a la hora
de concebir el papel que el aprendiz desempe-
ña en su propio proceso de aprendizaje. El
sujeto que aprende, el estudiante, es una reali-
dad activa en relación a “su” aprendizaje. 

El concepto de aprendizaje autorregulado
encaja bien con esta idea de que los estudian-
tes, más que ser receptores pasivos de la
información, contribuyen activamente a sus
metas de aprendizaje y al ejercicio del control
para su consecución. Del aprendizaje preaso-
ciativo y asociativo, controlado básicamente
por el ambiente, al aprendizaje autorregulado
existe una amplia gama de aprendizajes y un
notable progreso en complejidad y eficacia
adaptativa que descansa en la creciente parti-
cipación del sujeto. Esta aproximación conci-
be el aprendizaje como una actividad que los

estudiantes realizan por sí mismos de modo
proactivo, más que como un suceso encubier-
to que les ocurre como resultado de las expe-
riencias de enseñanza (Zimmerman, 2002b).
Como afirma Zimmerman (2001, p. 33) “el
aprendizaje autorregulado no es algo que
sucede a los estudiantes; sino que es algo que
sucede por los estudiantes”.

La autorregulación en el campo educativo
fue inicialmente abordada, en los inicios del
paradigma socio-cognitivo, por Albert Bandura
quien lo concebía como un logro del proceso
de socialización (Bandura, 1986). En la actua-
lidad, la autorregulación se constituye como un
tema de estudio muy atractivo para la
Psicología moderna, así lo evidencian los
numerosos libros y artículos que se han publi-
cado sobre el mismo y la variedad de campos
del saber que profundizan en él (véase para una
revisión Boekaerts, Pintrich y Zeidner, 2000).
Ciñéndonos a nuestro ámbito, el estudio de qué
es el aprendizaje autorregulado, qué procesos y
estrategias están implicadas en él y cómo ense-
ñarlas se ha convertido en un área importante
de investigación dentro de la Psicología de la
Educación, constituyéndose como una de las
principales direcciones por donde está avan-
zando esta disciplina (Torrano y González
Torres, 2004; Reynolds y Miller, 2003). 

El tópico del aprendizaje autorregulado ha
atraído a expertos con diferentes perspectivas
teóricas y, como consecuencia, sus modelos
responden a principios de autorregulación
basados en teorías tan dispares como son el
paradigma operante, fenomenológico, cogni-
tivo-social, volitivo, vigotskyano y construc-
tivista (véase Schunk y Zimmerman, 2003;
Zimmerman y Schunk, 1989; 2001). 

Esta pluralidad de enfoques enriquece el
fenómeno, pero dificulta enormemente el
logro de una integración mínima necesaria
para que pueda ser comprendido como un
constructo científicamente útil. En efecto, el
acuerdo constatado cuando se describe el
aprendizaje autorregulado contrasta podero-

38

7006815-PSICOLOXIA 13.qxd  6/8/07  13:39  Página 38



samente con la falta de unanimidad que se
encuentra a la hora de explicarlo. El hecho de
que este constructo pretenda conjugar dife-
rentes campos de investigación, en cada uno
de los cuales los autores hacen uso de marcos
conceptuales considerablemente diferentes a
la hora de describir y explicar sus resultados,
es una de las razones más relevantes de la
falta de acuerdo que, en términos explicati-
vos, se ha venido detectando en este campo.

Este es el motivo por el que planteamos un
trabajo de revisión de las principales teorías
del aprendizaje autorregulado, así como los
modelos más representativos que se han desa-
rrollado desde las mismas. La variedad de
propuestas no silencia la utilidad o validez de
ninguna de ellas, sino que se presenta como
un estímulo para la comparación y nos invita
a investigar aquello que pueda unificar o dife-
renciar más las características del aprendizaje
autorregulado (Winne, 2001). De hecho, más
allá de las diferencias, todos los modelos
defienden unos presupuestos básicos de los
que también nos ocuparemos en este artículo. 

2. PERSPECTIVAS TEÓRICAS EN EL
ESTUDIO DEL APRENDIZAJE AUTO-
RREGULADO

2.1. LA TEORÍA OPERANTE: EL COM-
PORTAMIENTO AUTORREGULADO
COMO UNA FUNCIÓN DE SUS CONSE-
CUENCIAS

Las consideraciones de los psicólogos
operantes acerca de la autorregulación deri-
van primariamente de los trabajos de Skinner.
Desde esta perspectiva se postula que el com-
portamiento es emitido en presencia de estí-
mulos discriminantes. Una determinada con-
ducta incrementa o disminuye su probabilidad
de ocurrencia futura en función de sus conse-
cuencias. De este modo, aquellos comporta-
mientos que son reforzados son más proclives
a ser repetidos mientras que los castigados se
convierten en menos probables. 

Cuando los teóricos operantes hablan de
autorregulación, generalmente se están refi-
riendo a un intento de proporcionar una expli-
cación desde las ciencias naturales de fenóme-
nos que tradicionalmente han atraído explica-
ciones de tipo mentalista (compromiso, auto-
control, impulsividad…); o a una aplicación
sistemática de estrategias de cambio conduc-
tual que tenga como resultado la modificación
deseada en el propio comportamiento (Cooper,
Heron y Heward, 1987). El comportamiento de
la persona, como parte del ambiente, puede
alterar a este último y, como resultado, la pro-
babilidad de su propio comportamiento. Así,
los psicólogos operantes consideran que los
comportamientos autorregulados, del mismo
modo que el resto de comportamientos, son
controlados en último término por el ambiente.

La elección entre acciones alternativas, el
valor reforzador de sus consecuencias y su
locus de control temporal (consecuencias
inmediatas vs. a largo plazo), son los elemen-
tos nucleares de la autorregulación desde esta
perspectiva. El sujeto decide qué comporta-
mientos regular, establece los estímulos dis-
criminantes para su ocurrencia, evalúa el ren-
dimiento de acuerdo a un determinado criterio
y se autorrefuerza. 

Según Mace, Belfiore y Hutchinson
(2001) los cinco factores centrales para el
desarrollo y mantenimiento del comporta-
miento autorregulado desde la perspectiva
operante son:

1. La respuesta a autorregular tiene que ser
discernible de manera que el sujeto se de
cuenta de cómo y cuándo ha ocurrido la
conducta.

2. El ambiente ha de ser manejado de tal modo
que incluya varios estímulos discriminantes
que establezcan la ocasión para que el com-
portamiento deseado tenga lugar.

3. El estímulo discriminante tiene que dejar
claro qué conductas deberían ponerse en mar-
cha, en qué momentos y qué debería hacerse
si se produce una respuesta incorrecta.
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4. Las consecuencias inmediatas y a largo
plazo de la emisión o el fallo de los com-
portamientos perseguidos han de estable-
cerse explícitamente.

5. Cada paso del proceso de autorregulación
debe de ir seguido de una consecuencia
inmediata tendente a fortalecer la ejecución
de ese paso y provocar el siguiente en la
secuencia.

2.2. LA PERSPECTIVA FENOMENOLÓGICA:
PRIMACÍA DEL “SELF” EN LA AUTO-
RREGULACIÓN

En el ámbito del aprendizaje autorregula-
do, la perspectiva fenomenológica es aquella
que acepta la primacía de los fenómenos rela-
cionados con el “sí mismo” (self), tales como
las percepciones, cogniciones y emociones, en
la dirección de los comportamientos de apren-
dizaje. Dicha perspectiva, favorece las expli-
caciones de los procesos y actividades del
aprendizaje autorregulado que toman como
referente a la persona, sobre aquellas cuyo
referente es el rendimiento (McCombs, 2001). 

El rol básico del “sí mismo” en el proceso
de aprendizaje es la generación de la motiva-
ción para aproximarse y persistir en las activi-
dades de aprendizaje. Lo que tiene lugar a tra-
vés de las evaluaciones que el estudiante rea-
liza acerca de la importancia y relevancia per-
sonal de las tareas en relación a sus propias
metas y competencias. 

Según Connell y Ryan (1984), la autorregu-
lación se desarrolla con la evolución del self. A
medida que la persona acumula conocimiento
sobre sí misma en tanto que autocontrolada y
autodirigida, va forjando la idea de capacidad
de autorregularse. Por su parte, Markus y
Nurius (1987) defienden que el sí mismo no
puede guiar y regular el propio comportamiento
sin la existencia de representaciones bien defi-
nidas acerca de uno mismo en el futuro. Es así
como estos autores introducen el concepto de
“posibles yoes” (possible selves) para referirse a
las manifestaciones cognitivas de las metas,

aspiraciones, miedos y amenazas futuras que
existen en el sistema del sí mismo. Son estos
“posibles yoes” los que proporcionan los planes
y estrategias para el futuro, los que ponen al sí
mismo en acción. Los hallazgos de Moretti y
Higgins (1999) sostienen la idea de que las per-
sonas están motivadas a autorregular sus emo-
ciones, cogniciones y acciones con el fin de
reducir la discrepancia entre su “yo real” y su
“yo ideal”. Desde esta perspectiva, son las reac-
ciones afectivas a las autoevaluaciones que dan
lugar a discrepancias entre lo que uno es y quie-
re ser, los principales determinantes de la moti-
vación para el logro de las metas personales.

McCombs (2001) indica que la autorregu-
lación, desde el punto de vista fenomenológi-
co, puede ser conceptualizada como una res-
puesta natural a las oportunidades de aprendi-
zaje que es el resultado de las valoraciones
que hace el estudiante acerca del significado y
relevancia de una situación de aprendizaje en
relación a sus intereses, necesidades y metas
personales; de la comprensión de la propia
agencia y capacidades para la autorregula-
ción; y de los contextos que sostienen las per-
cepciones de significatividad y autocontrol.

En esta línea, y tomando como referente la
teoría de Lazarus y Folkman (1984) acerca de
los dos niveles de valoración de las situaciones
(primaria vs. secundaria), Boekaerts y
Niemivirta (2000) elaboran un modelo de
aprendizaje autorregulado cuya asunción de
partida es que para que tenga lugar una auto-
rregulación eficaz, los estudiantes necesitan de
un contexto social en el que puedan encontrar
un equilibrio entre las metas personales de
aprendizaje y las metas de protección del yo. 

2.2.1. EL MODELO DE APRENDIZAJE 
“ADAPTABLE” (THE MODEL OF ADAPTABLE
LEARNING) DE M. BOEKAERTS

Boekaerts (1992, 1997; Boekaerts y
Niemivirta, 2000) desarrolla un modelo de
autorregulación que supone un esfuerzo por
integrar la teoría e investigación en el ámbito
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del aprendizaje, la motivación, la ansiedad, el
afrontamiento del estrés y el control de la
acción. El modelo de aprendizaje adaptable
“es un marco holístico que nos permite explo-
rar la interacción de aspectos entrelazados del
aprendizaje autorregulado” (Boekaerts y
Niemivirta, 2000, p. 427).

La asunción de partida del modelo de
Boekaerts es que los estudiantes están intrínse-
camente motivados a autorregular su comporta-
miento en términos de dos prioridades básicas.
Una prioridad es alcanzar unas metas de creci-
miento o desarrollo personal (por ejemplo,
incrementar sus habilidades sociales y cogniti-
vas); y la otra, mantener su bienestar emocional
dentro de unos límites razonables (por ejemplo,
manifestarse ante los demás como una persona
capaz y proteger su ego, o mantener los propios
recursos). En definitiva, los estudiantes se
esfuerzan por alcanzar un equilibrio entre sus
metas de aprendizaje y su protección del “yo”. 

Otro de los aspectos clave del modelo son
las valoraciones que los estudiantes hacen de
las situaciones concretas de aprendizaje.
Boekaerts (1999a) sostiene que las valoracio-
nes que los estudiantes realizan de cada una de
las situaciones de aprendizaje afectan tanto al
establecimiento de metas (intención de apren-
dizaje o de afrontamiento), como al esfuerzo
por alcanzarlas (estrategias de aprendizaje y
de afrontamiento). Así, aquellas valoraciones
de las tareas u oportunidades de aprendizaje
que los estudiantes perciben como favorables
(porque las asocian con sentimientos de rele-
vancia, interés y autoeficacia) les conducen a
metas y actividades de dominio, mientras que
la sensación de dificultad, desinterés o estrés
les impulsarían a proteger su ego o recuperar
su bienestar. En el modelo de aprendizaje
adaptable el primer modo de procesamiento se
denomina “modo de aprendizaje o de domi-
nio” y el segundo, “modo de afrontamiento o
de bienestar” (Boekaerts y Niemivirta, 2000).

Las versiones más tempranas del “modelo
de aprendizaje adaptable” (Boekaerts, 1992)

proponían una diferenciación fundamentalmen-
te categórica de los diferentes modos de proce-
samiento, pero no aclaraban porqué los patro-
nes de acción que los estudiantes desplegaban
en cada uno de ellos adoptaban formas diferen-
tes. Versiones posteriores y más elaboradas
(Boekaerts y Niemivirta, 2000) introducen nue-
vos conceptos en un intento de dar cuenta de
tales diferencias. Así, presentan un proceso de
identificación, dos procesos de interpretación
(interpretación centrada en la tarea e interpreta-
ción centrada en el yo), y distinguen entre pro-
cesos de valoración primaria y secundaria
(valoración de la situación y de los recursos
para hacerle frente, respectivamente). 

Una de las posibles trayectorias a seguir
por el estudiante sería pasar directamente de
la valoración primaria a la fase de implemen-
tación de las metas, en lo que denominan pro-
cesamiento rápido o trayectoria reducida, que
se correspondería con los comportamientos
de aula iniciados de un modo más mecánico a
partir de ciertos impulsos ambientales o
características situacionales. Sin embargo, la
mayor parte de las situaciones de aprendizaje
requieren de un cierto grado de deliberación y
control consciente. 

En estos casos, Boekaerts y Niemivirta
(2000) proponen un modo de procesamiento
más lento, que recurre a los procesos de inter-
pretación y valoración secundaria, hasta lle-
gar al establecimiento de metas e implemen-
tación de las mismas. En este último tipo de
procesamiento, la valoración secundaria será
diferente en función de los procesos de inter-
pretación (centrados en la tarea o en el “yo”)
que estén detrás de la misma. De esta forma,
dos estudiantes que realizan una primera
valoración positiva de la misma situación de
aprendizaje, podrán conducir y dirigir sus
acciones de modo cualitativamente distinto
en función de sus valoraciones secundarias. 

Lo que hemos dicho hasta el momento
hace referencia a lo que Boekaerts y
Niemivirta (2000) denominan fase anterior a
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la acción. Una vez que la meta ha sido esta-
blecida entraríamos en una segunda fase o
etapa de implementación de intenciones.
Boekaerts y Corno (2005) sostienen que cuan-
do los estudiantes tienen acceso a estrategias
volitivas que se manifiestan en forma de bue-
nos hábitos de trabajo, son más proclives a
permanecer en la “vía” del dominio y “des-
viarse” de la “vía” del bienestar cuando un
estresor bloquea el aprendizaje. Se integra así
la literatura acerca del aprendizaje y el afron-
tamiento al identificar el afrontamiento centra-
do en el problema con la aplicación de las
estrategias volitivas destinadas a proteger la
intención de aprender bajo condiciones de
dificultad.

2.3. LA TEORÍA SOCIO- COGNITIVA:
AUTOCONTROL Y AUTOEFICACIA

En 1986, Albert Bandura, redefine su
Teoría del Aprendizaje Social que pasó a deno-
minar Teoría Social Cognitiva por entender
que se ocupa de fenómenos psicológicos, tales
como la motivación y la autorregulación, que
van mucho más allá del aprendizaje.
Asimismo, en esta teoría la noción misma de
aprendizaje es totalmente diferente de lo que
comúnmente se había entendido como tal en
otros paradigmas. 

En el marco de la teoría socio- cognitiva el
funcionamiento humano se considera en tér-
minos de un modelo de reciprocidad triádica
en el cual la conducta, los factores personales,
cognitivos y de otro tipo, y los acontecimien-
tos ambientales actúan como determinantes
interactivos (Bandura, 1986). Esta reciproci-
dad queda reflejada en un importante cons-
tructo de la teoría de Bandura: la autoeficacia.
Ésta se define como las creencias acerca de la
propia capacidad para aprender o llevar a
cabo un comportamiento en determinados
niveles (Bandura, 1997). Dichas creencias
ocupan un rol mediacional en el funciona-
miento humano, actuando a modo de filtro
entre las habilidades y logros anteriores del
individuo y su conducta subsiguiente. 

El proceso básico de creación y de utiliza-
ción de las creencias de autoeficacia resulta
bastante intuitivo. Los individuos se compro-
meten en la realización de una conducta,
interpretan los resultados de la misma y la
información aportada por cada una de las
fuentes de autoeficacia, utilizan esas interpre-
taciones para crear y desarrollar creencias
acerca de sus capacidades y se comprometen
nuevamente en la realización de conductas en
dominios similares, comportándose conforme
a éstas. El modo en que las personas interpre-
ten la información procedente de las fuentes
de autoeficacia va a influir y afectar directa-
mente a sus creencias, lo que a su vez afecta a
su conducta y, de esta forma, a su entorno.
Vemos de esta manera representado el enfo-
que interactivo de reciprocidad triádica, base
de la teoría propuesta por Bandura.

Otro de los conceptos fundamentales de la
teoría socio- cognitiva es lo que Bandura ha
dado en llamar autosistema, entendiendo por
tal el conjunto de procesos mediante los que
las personas regulan su comportamiento a tra-
vés de criterios internos y reacciones autoeva-
luadoras. La conducta humana va a ser la
resultante de la interacción entre este autosis-
tema y las influencias del medio externo
(Pajares, 1996). 

La capacidad de autorregulación es una de
las más importantes capacidades relacionada
con el autosistema. Mediante ésta las perso-
nas determinan sus propios cursos de compor-
tamiento. Desde la óptica socio- cognitiva la
autorregulación ha sido conceptualizada
como implicando tres subprocesos clave:
auto-observación, auto-valoración y auto-
reacción (Bandura, 1986). Estos subprocesos
no son mutuamente excluyentes, sino interac-
tivos. Mientras que observamos aspectos de
nuestro propio comportamiento, podemos
valorarlo respecto a ciertos estándares y reac-
cionar positiva o negativamente. Las propias
evaluaciones y reacciones establecen el esce-
nario para observaciones adicionales de los
mismos aspectos conductuales u otros. Estos
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subprocesos tampoco operan con independen-
cia del contexto de aprendizaje; los factores
ambientales pueden ayudar al desarrollo de la
autorregulación. 

Finalmente, cabe señalar que los teóricos
socio-cognitivos no asumen que la autorregu-
lación se desarrolle con la edad (como era el
posicionamiento de los teóricos del self), ni
tampoco que sea pasivamente adquirida a par-
tir de las interacciones con el ambiente (idea
defendida desde los modelos de procesamien-
to de la información). Ellos explican el desa-
rrollo de la capacidad autorregulatoria en
varias fases, las iniciales se sustentan en fac-
tores de tipo social y en las últimas la fuente
de influencia se traslada al aprendiz (Schunk,
2001; Zimmerman, 2000, 2002a). Lo anterior
no implica que los aprendices autorregulados
prescindan de fuentes de tipo social, en efec-
to, no sería correcto identificar la autorregula-
ción con el aislamiento social. Por otra parte,
tampoco se asume que los aprendices tengan
que pasar necesariamente por cada una de las
fases siguiendo una secuencia invariante, o
que el haber alcanzado el nivel más alto
suponga que éste vaya a ser utilizado de modo
universal. En efecto, Bandura (1997) apunta
que el estudiante puede haber adquirido la
capacidad de actuar de modo autorregulado y
no hacerlo debido a unos bajos niveles de
automotivación. 

2.3.1. EL MODELO CÍCLICO DE
AUTORREGULACIÓN ACADÉMICA DE 
B. J. ZIMMERMAN

Con el fin de comprender la estructura de
los procesos de autorregulación y su relación
con las creencias motivacionales, Zimmerman
(1989, 1998, 2000) desarrolla un modelo cícli-
co de autorregulación enmarcado en la teoría e
investigación socio- cognitivas. En términos
generales, los aprendices autorregulados son
aprendices activos que incorporan varios pro-
cesos autorregulatorios (por ejemplo, el esta-
blecimiento de metas, la auto-observación o la
auto-evaluación), junto a estrategias relaciona-

das con las tareas (por ejemplo, la gestión del
tiempo o las estrategias organizativas), y las
creencias motivacionales (por ejemplo, autoe-
ficacia, interés intrínseco…) (Cleary y
Zimmerman, 2004). 

En su modelo, Zimmerman asume que
este tipo de aprendices regularán sus compor-
tamientos académicos y sus creencias en tres
fases de carácter cíclico: la fase de reflexión o
previsión (procesos que preceden a cualquier
esfuerzo de actuación), la fase de control del
rendimiento o control volitivo (procesos que
ocurren durante los esfuerzos de aprendizaje),
y la fase de autorreflexión (procesos que tie-
nen lugar después del aprendizaje). Los pro-
cesos de la fase de reflexión influyen sobre
los procesos de la fase de control que, a su
vez, inciden sobre los procesos de la fase de
autorreflexión. El ciclo se completa cuando
los procesos de autorreflexión inciden sobre
la fase de previsión durante futuros intentos
de aprendizaje. Estas fases son cíclicas en
cuanto que el feedback procedente del rendi-
miento anterior es utilizado para realizar ajus-
tes durante esfuerzos e intentos de aprendiza-
je futuros (Zimmerman, 2000).

Los procesos de previsión o reflexión
establecen el escenario para el aprendizaje.
Incluyen creencias, actitudes y procesos que
el estudiante ya posee. De acuerdo con el
modelo, hay dos aspectos diferenciados pero
estrechamente relacionados de previsión: el
análisis de la tarea y las creencias motivacio-
nales. El análisis de la tarea se concreta en el
establecimiento de metas y la planificación
estratégica. 

El establecimiento de metas ha sido defini-
do como la decisión acerca de los resultados
concretos de aprendizaje o rendimiento (Locke
y Latham, 1990), mientras que la planificación
estratégica implica la selección o creación de
una estrategia para optimizar el propio rendi-
miento durante los intentos de aprendizaje
(Zimmerman, 2000). Las creencias motivacio-
nales subyacen a los procesos de estableci-
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miento de metas y planificación estratégica y
en las mismas se incluyen: la autoeficacia, las
expectativas de resultado, el interés intrínseco
y la orientación a metas. Si bien todas estas
creencias motivacionales son importantes, la
autoeficacia resulta especialmente relevante
debido a su incidencia sobre la elección, el
esfuerzo y la persistencia (Bandura, 1997;
Pajares, 1996; Zimmerman, 1989). 

La segunda fase del proceso autorregulato-
rio, el control volitivo, está influenciada por la
anterior e implica los procesos que ocurren
durante el aprendizaje afectando a la concen-
tración en la tarea y la supervisión de la voli-
ción en la dirección de los objetivos
(Zimmerman, 1998). Durante esta fase, los
estudiantes se comprometen en una actividad
concreta de aprendizaje y emplean procesos de
auto-control y auto-observación para maximi-
zar su aprendizaje. Los primeros ayudan al
estudiante a centrarse en la tarea y a optimizar
su esfuerzo e incluyen subprocesos como la
auto- instrucción, la imaginería, la focaliza-
ción de la atención o las estrategias de tarea.
Los procesos de auto-observación han sido
definidos como el seguimiento sistemático del
propio rendimiento (Zimmerman, 1989). 

La fase de control volitivo o control del
rendimiento resulta crítica en tanto que el estu-
diante reúne información que en último térmi-
no utilizará para evaluar la eficacia del plan
estratégico utilizado y para mejorar futuros
aprendizajes (Cleary y Zimmerman, 2004). 

Entramos así en la fase final del modelo o
fase de autorreflexión que incluye dos proce-
sos generales: auto-valoración y auto-reac-
ción. La auto-valoración supone la evaluación
del propio rendimiento y la atribución de una
significación causal a los resultados. El estu-
diante juzga la calidad de sus acciones com-
parándolas con un criterio concreto de domi-
nio, con niveles anteriores de ejecución o con
el rendimiento de los demás. Estos juicios
están vinculados a las atribuciones causales,
referidas a las causas percibidas de los resul-

tados de algún comportamiento o suceso
(Weiner, 1986). Dichas atribuciones causales
tienen una importancia capital para la auto-
reacción; por ejemplo, la investigación ha
demostrado que la explicación de los errores
en función de una escasa capacidad, concebi-
da ésta como estable, provoca reacciones
negativas en los estudiantes y desalienta sus
esfuerzos para mejorar (Weiner, 1979). 

Las auto-evaluaciones y los juicios atribu-
cionales están estrechamente vinculados con
dos formas clave de auto-reacciones: la auto-
satisfacción y las inferencias adaptativas y
defensivas. Bandura (1991) sostiene que las
personas tienden a perseguir cursos de acción
que generan satisfacción y afecto positivo,
evitando aquellos que provocan insatisfacción
y afecto negativo. También es importante
tener presente que el nivel de satisfacción per-
sonal varía según el valor intrínseco o impor-
tancia que la persona conceda a la tarea
(Zimmerman, 2000). 

Tanto de las inferencias adaptativas como
de las defensivas, el estudiante extrae conclu-
siones acerca de cómo necesita alterar sus
aproximaciones autorregulatorias en situacio-
nes de aprendizaje futuras. No obstante, mien-
tras que las inferencias adaptativas dirigen al
aprendiz hacia nuevas y potencialmente
mejores estrategias de autorregulación, las
defensivas protegen al estudiante de la insa-
tisfacción y el afecto negativo en un futuro,
pero socavan una adaptación exitosa.

2.4. EL PARADIGMA DEL PROCESAMIEN-
TO DE LA INFORMACIÓN: LA SUPERVI-
SIÓN Y EL CONTROL METACOGNITIVOS
COMO OPERACIONES NUCLEARES DE
LA AUTORREGULACIÓN

En el marco de los modelos del procesa-
miento de la información los comportamien-
tos se describen y explican en términos del
modo en que las personas se comportan como
sistemas capaces de operar con la realidad,
procesando secuencialmente la información.
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Aunque existen diversidad de modelos que
tratan de explicar cómo tiene lugar este pro-
cesamiento, Winne (2001) señala que todos
ellos comparten tres premisas. En primer
lugar, los diferentes modelos refieren la exis-
tencia de varias localizaciones donde tendría
lugar el procesamiento (memoria sensorial,
memoria de trabajo y memoria a largo plazo).
Asimismo, la existencia de varios tipos de
procesos de adquisición de la información
sería otro denominador común. Finalmente,
una tercera consideración compartida es la
existencia de diversas formas de representar
la información en la memoria.

Desde una perspectiva del procesamiento
de la información, la autorregulación es bási-
camente lo mismo que la conciencia metacog-
nitiva. Esta conciencia incluye el conocimien-
to de la tarea (qué es lo que va a ser aprendi-
do, cuándo y cómo va a aprenderse), así como
el conocimiento de las propias capacidades,
intereses y actitudes. El aprendizaje autorre-
gulado requerirá que los aprendices tengan
conocimiento acerca de las demandas de la
tarea, de sus cualidades personales y de las
estrategias para realizarla.

Las actividades autorregulatorias – de natu-
raleza metacognitiva- son procesos de control
bajo la dirección del aprendiz que facilitan el
procesamiento y el movimiento de la informa-
ción a través del sistema cognitivo. Los mode-
los del procesamiento de la información entien-
den el control como la dirección del propio
comportamiento (Miller, Galanter y Pribram,
1960; Carver y Scheier, 1998), esto es, la con-
ducción del procesamiento de la información
hacia la meta que el estudiante tiene en mente. 

Una de las características más atractivas
de los modelos de autorregulación en el
marco de este paradigma es la descripción que
ofrecen acerca de los procesos de supervisión.
Los teóricos del procesamiento de la informa-
ción conciben la autorregulación en términos
de criterios de autoevaluación, supervisión
del rendimiento de acuerdo con estos estánda-

res, así como los ajustes o adaptaciones desti-
nadas a rectificarlo. Las discrepancias negati-
vas entre el feedback y los criterios de autoe-
valuación obligan al aprendiz a continuar
esforzándose hasta que éstas sean resueltas. A
estos planteamientos responde el modelo ela-
borado por Winne y Hadwin (1998) que revi-
saremos a continuación.

2.4.1. EL APRENDIZAJE AUTORREGULADO
COMO UN EVENTO: EL MODELO DE P. H.
WINNE Y A. F. HADWIN 

Winne y Hadwin (1998) analizan el apren-
dizaje autorregulado desde la perspectiva del
procesamiento de la información y proponen
un modelo explicativo que parte de la concep-
ción del mismo como un evento (Winne,
Jamieson-Noel y Muis, 2002; Winne y Perry,
2000). En tanto que evento o actividad, el
aprendizaje autorregulado sería una entidad
temporal con un principio y un fin, un estado
transitorio inserto en series más amplias y lar-
gas de estados desplegados a lo largo del tiem-
po. Su ocurrencia se observaría desde la transi-
ción de un primer estado, durante el cual no es
posible apreciar ninguna característica obser-
vable de autorregulación, a un segundo estado,
durante el cual se hace presente un indicador
de autorregulación (Winne y Perry, 2000).

Una visión completa del aprendizaje como
evento abarca según Winne y Hadwin (1998)
tres fases y, en ocasiones, una cuarta fase de
carácter opcional. Las actividades cognitivas
que tienen lugar en la primera fase dan cuen-
ta de cómo el aprendiz desarrolla una percep-
ción de la tarea, así como de la información
que sobre la misma va generando a medida
que trabaja en ella. Las definiciones que el
aprendiz hace de la tarea son idiosincrásicas,
dependen de lo que éste registre en el entorno
y de la información de la que él mismo dis-
ponga en su memoria acerca de otras tareas
similares realizadas con anterioridad. 

Definida la tarea, el aprendiz establece las
metas a alcanzar, lo que nos sitúa en una
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segunda fase del modelo. Winne, Jamieson-
Noel y Muis (2002) contemplan la posibilidad
de que el estudiante pueda presentar una orien-
tación tanto al rendimiento como al dominio
en una misma tarea, así como que las metas
del estudiante difieran de las pretendidas por
su profesor. Una vez activados los objetivos de
la tarea, la memoria recupera de manera auto-
mática las tácticas o estrategias asociadas a
éstos (Winne y Perry, 2000, Winne, 2001), lo
que es un signo de competencia por parte del
aprendiz. Otra posibilidad es que el aprendiz
elabore un plan recuperando tácticas y predi-
ciendo si los productos a los que darían lugar
encajan con los objetivos (Winne, Jamieson-
Noel y Muis, 2002). La información generada
a partir de la supervisión metacognitiva puede
conducir al aprendiz a buscar más tácticas en
su memoria a largo plazo, proporcionarle la
base para modificar su estrategia o incluso lle-
varle a replantearse la tarea y redefinirla.
Cualquiera de estas acciones refleja el ejerci-
cio del control metacognitivo.

La aplicación de las tácticas y las estrate-
gias identificadas en la fase 2 marca la transi-
ción a la fase 3, durante la cual el estudiante
realiza la tarea. También en este caso la super-
visión del progreso resulta en la aplicación del
control metacognitivo. Los productos a los
que las tácticas dan lugar son cognitivos y
pueden, aunque no necesariamente, ser expre-
sados en forma de conductas observables. 

Finalmente, en caso de tener lugar, durante
la fase 4 el aprendiz adaptaría aquellas partes
del modelo que están bajo su control, por ejem-
plo, podría añadir o suprimir condiciones bajo
las cuales son llevadas a cabo las operaciones,
o cambiar las operaciones en sí mismas. 

A pesar de que pudiera derivarse de nues-
tra exposición que el aprendizaje autorregula-
do sigue una secuencia, los autores del mode-
lo no lo consideran así. Más bien, apoyan el
carácter recursivo del mismo: “Una vez que
ha sido elaborada la percepción inicial de la
tarea durante la fase 1, la información que se

genera después en cualquiera de las fases
posteriores puede saltarse fases, hacia delan-
te o hacia atrás, o repetirse para crear otro
ciclo de procesamiento de información en la
misma fase” (Winne, 2001, p. 169).

2.5. LA PERSPECTIVA VOLITIVA: AUTO-
RREGULACIÓN E IMPLEMENTACIÓN DE
LAS INTENCIONES

Desde hace algunos años se aprecia dentro
de la psicología un movimiento de recupera-
ción de la voluntad para explicar el paso de
las intenciones a las acciones y que ya está
siendo recogido en los estudios sobre autorre-
gulación del aprendizaje (Pintrich, 1999).
Autores como Gollwitzer (1996, 1999) o
Kuhl (1985, 2000, 2001; Kuhl y Fuhrmann,
1998) hablan de la volición y del control de la
acción, enlazando con la tradición alemana de
la escuela de Wurzburgo e incorporando la
intencionalidad y la voluntad como variables
significativas para explicar el comportamien-
to propositivo humano y la motivación.

Heckhausen, Kuhl y sus colaboradores
(Heckhausen y Kuhl, 1985; Kuhl, 1985) pro-
ponen un modelo en el que se organizan los
procesos motivacionales temporalmente dife-
renciando una “fase predecisional” (o motiva-
cional) relacionada con la formación de inten-
ciones, y una “fase postdecisional” (o volicio-
nal), vinculada a la implementación de la
acción. Trasladando este modelo al ámbito
educativo, los teóricos de la volición asumen
que los procesos motivacionales promueven
la intención de aprender o de llevar a cabo una
determinada tarea, mediando la formación de
decisiones acerca del trabajo. Una vez que el
alumno ha cruzado el “Rubicón motivacio-
nal” (Heckhausen y Kuhl, 1985), implicándo-
se en la consecución de una meta, tienen lugar
diferentes procesos mediadores que facilitan
la ejecución de las conductas necesarias para
alcanzarla. Cuando la actuación se ve amena-
zada por distractores externos o internos o
cuando la meta peligra por la presencia de
otras alternativas, las estrategias de control
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volitivo tienen la función de incrementar tanto
la activación como el esfuerzo. 

Corno (véase Corno, 2001; Corno y Randi,
1999) amplía la propuesta de Kuhl (1985),
diferenciando entre estrategias de control
encubiertas y manifiestas, en función de si se
vinculan con procesos internos o externos al
propio individuo. En los primeros incluye
estrategias metacognitivas de atención, codifi-
cación y procesamiento de la información, así
como estrategias de control de la motivación y
emoción para promover las acciones deseadas.
Bajo la categoría de procesos de control mani-
fiesto o de control del ambiente se incluirían
estrategias destinadas a gestionar la situación
en la que tiene lugar la tarea y/ o las personas
en el contexto de la misma.

En otros trabajos más recientes, Kuhl
(Kuhl, 2000; Kuhl y Fuhrmann, 1998) ha
ampliado y reformulado la teoría primitiva de
control volitivo con la intención de incorporar
una explicación del papel del sí mismo (self)
en el control de la acción. A las originarias
formas de control de la acción, concebidas
como procesos de carácter consciente, añade
un segundo tipo al que denomina autorregu-
lación. Ésta última es entendida como un con-
junto de procesos inconscientes destinados al
sostenimiento de una acción previamente ele-
gida, frente a la forma consciente de control
de la acción (autocontrol) basada en la supre-
sión de subsistemas y procesos dirigidos a
reducir el riesgo de que una acción alternativa
haga peligrar la implantación de una intención
difícil. Las formas de control consciente (dic-
tadura interna) deberían ser activadas por el
afecto negativo, mientras que el afecto positi-
vo favorecería el control de la acción implíci-
to y autodirigido (democracia interna). 

2.6. APROXIMACIÓN SOCIOCULTURAL
AL APRENDIZAJE AUTORREGULADO: LA
PERSPECTIVA VYGOTSKIANA

Los investigadores interesados en el papel
del habla durante la autorregulación tienen sus

referentes en los trabajos de Vygotski; más
concretamente, en dos aspectos centrales de su
teoría del habla interna (Vygotski, 1962): el
habla interna como fuente de conocimiento y
autocontrol, y el diálogo interactivo entre
niños y adultos como vehículo para conducir e
internalizar la capacidad lingüística. 

La teoría de Vygotski se distingue de otras
visiones de la autorregulación por el énfasis
depositado sobre el rol de los agentes socia-
les lingüísticamente mediados en el desarro-
llo del niño y el papel funcional del habla
interna (Zimmerman, 2001). Vygotski (1962)
describió el proceso de desarrollo de la auto-
rregulación en términos de internalización.
Inicialmente, el niño reacciona a las palabras
no por sus significados sino por las propieda-
des físicas de estos estímulos. A medida que
el lenguaje del niño se desarrolla, las palabras
van adquiriendo significado independiente-
mente de sus propiedades estimulares. Tras la
repetida exposición a los significados de las
palabras en los entornos socio-instrucciona-
les, los niños adquieren la capacidad de expo-
nerse a sí mismos a los significados de las
palabras y, a través de ellas, dirigir su propio
comportamiento. 

En definitiva, de acuerdo con las formula-
ciones vygotskianas, el niño adquiere la capa-
cidad de dirigir y controlar su propio compor-
tamiento –de autorregulación-, así como la de
comunicarse con los demás, a través del len-
guaje. La secuencia evolutiva de estas dos
funciones del lenguaje va desde la esfera
interpersonal a la intrapersonal. La autodirec-
ción sólo es posible cuando el habla se inter-
naliza. Así, el habla interna es concebida
como una herramienta autorregulatoria para
solucionar tareas difíciles, vencer acciones
impulsivas, planificar la solución a un proble-
ma antes de ser llevada a cabo y dominar el
propio comportamiento (Vygotski, 1978).

McCaslin y Hickey (2001) destacan el
papel que el entorno desempeña en la autorre-
gulación al afirmar que el objetivo último de
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la instrucción no es la internalización de las
destrezas autorregulatorias, sino que la auto-
rregulación ejerce una función decisiva en las
actividades socialmente significativas que
sustentan la cultura de la que el individuo es
partícipe. Esta perspectiva, producto de la
concepción vygotskiana de la relación indivi-
duo-sociedad, introduce un nuevo concepto
relativo a la regulación en tanto que proceso
interpersonal. Se trata de la “co-regulación”
(McCaslin y Hickey, 2001) que facilitaría la
autorregulación personal, complementándose
ambas mutuamente. Sin embargo, los trabajos
empíricos que examinen los aspectos sociales
de los procesos de autorregulación resultan
escasos (Meyer y Turner, 2002). 

2.7. CONSTRUCTIVISMO Y
AUTORREGULACIÓN: DE LOS 
ESQUEMAS A LAS TEORÍAS

Desde la teoría constructivista, inspirada
en fuentes diversas entre las que se encuen-
tran los trabajos de Bartlett (1932) y Piaget
(1926, 1952), el desarrollo cognitivo resulta
crítico para el aprendizaje autorregulado.
Estos autores avanzaron la noción de esquema
cognitivo como la base subyacente al aprendi-
zaje y el recuerdo, otorgando un papel funda-
mental a la lógica y coherencia conceptual en
la formación de estos esquemas. Desde su
perspectiva, la experiencia humana se organi-
za en esquemas, normalmente de modo idio-
sincrásico, por lo que los análisis psicológicos
deberían centrarse en esas construcciones y
procesos constructivos. 

El constructivismo que se desarrolla entre
1960 y 1980 tiene un carácter individualista,
tanto por sus interpretaciones como por sus
métodos. En la década de los ’90 y como reac-
ción a la “cognición en solitario” (Rogoff,
1990), una segunda oleada constructivista
inserta el aprendizaje en las situaciones y
prácticas sociales, añadiendo nuevos princi-
pios interpretativos a las aproximaciones
constructivistas clásicas. 

Este nuevo constructivismo, conocido
como socio-constructivismo, plantea que el
aprendizaje, en tanto que situado en contextos
históricos y sociales, da forma al contenido y
a los procesos de pensamiento. Desde este
paradigma, cualquier inventario de comporta-
mientos de aprendizaje autorregulado resulta-
ría relativo, ya que tanto las acciones a regu-
lar como las metas a perseguir, vendrían
determinadas por los roles sociales y las situa-
ciones particulares (Paris, Byrnes y Paris,
2001). La perspectiva situada del aprendizaje
concibe al estudiante como objeto y sujeto,
moldeado por los demás al mismo tiempo que
agente de autorregulación.

La visión sociognitiva del constructivismo
entiende la autorregulación como una respues-
ta adaptativa a las demandas ambientales. La
premisa del constructivismo clásico de que la
adaptación cambia el conocimiento y las cre-
encias para que sean más coherentes, realistas
y resulten más beneficiosas para el funciona-
miento de la persona, ha sido modificada por
la interpretación social del constructivismo.
Ésta última defiende que tanto el conocimien-
to como las creencias se van ajustando progre-
sivamente a las demandas del entorno. 

Asimismo, la noción de “esquema cogniti-
vo” es substituida por la de “teoría” en el socio-
constructivismo. La autorregulación es entendi-
da como el proceso de adquirir creencias y teo-
rías acerca de las propias habilidades y compe-
tencias, la estructura y dificultad de las tareas de
aprendizaje, el modo de regular el esfuerzo y el
uso de las estrategias para alcanzar las metas
(Paris y Byrnes, 1989). El aprendizaje autorre-
gulado no es tanto una adquisición de estrate-
gias de aprendizaje como el llegar a ser un tipo
concreto de persona que utiliza determinados
comportamientos de un modo regulado. Las
implicaciones prácticas de esta asunción son
claras: el aprendizaje autorregulado no puede
ser enseñado a modo de currículum de “buenas
estrategias” al margen de las metas, los roles y
las identidades de los alumnos. 
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3. PUNTOS DE ENCUENTRO ENTRE
LOS DIFERENTES ENFOQUES Y
MODELOS DE APRENDIZAJE AUTO-
RREGULADO. EL INTENTO DE
SÍNTESIS DE P. R. PINTRICH

Como hemos visto en los apartados ante-
riores, el acento teórico de los estudios sobre
aprendizaje autorregulado puede responder a
diferentes enfoques e incluso tomar elemen-
tos de unos y otros. Al margen de este hecho,
lo cierto es que la ingente cantidad de investi-
gación en este campo evidencia que el apren-
dizaje autorregulado es un concepto portador
de un importante poder explicativo. La pers-
pectiva del aprendizaje autorregulado permite
describir los diferentes componentes del
aprendizaje exitoso, relacionarlos entre sí,
explicar las dinámicas entre ellos y, finalmen-
te, vincular el aprendizaje y el rendimiento
con la motivación, cognición y emoción del
estudiante (Boekaerts, 1999b). Asimismo,
más allá de las diferencias, todos los modelos
defienden el presupuesto básico de que los
estudiantes pueden regular activamente su
cognición, motivación y comportamiento y, a
través de esos procesos autorregulatorios,
alcanzar sus objetivos, incrementando su ren-
dimiento académico (Zimmerman, 1998). 

Apoyándonos en las consideraciones de
Pintrich (2000, 2004) son cuatro las piedras
angulares presentes en todos los modelos teó-
ricos sobre el aprendizaje autorregulado. Así,
en primer lugar, este autor destaca, al igual
que lo hacen otros muchos investigadores,
que el aprendizaje autorregulado engloba pro-
cesos tanto cognitivos como motivacionales
que operan de manera conjunta. 

Un segundo aspecto se refiere a que todos
los modelos de autorregulación asumen que
los aprendices construyen activamente su
conocimiento y que los procesos de aprendi-
zaje pueden ser potencialmente supervisados,
controlados y regulados. La aceptación de
esta premisa permitiría renunciar a las visio-
nes fatalistas sobre el aprendizaje y estar de

acuerdo en que las habilidades autorregulato-
rias se aprenden y, por ende, también pueden
enseñarse (Paris y Paris, 2001).

El tercer planteamiento sirve para explicar
al primero al presentar el constructo de las
metas de logro como aquel que, al menos teó-
ricamente, liga los aspectos cognitivos y
motivacionales del aprendizaje. De acuerdo
con el mismo, el aprendizaje autorregulado
pasaría necesariamente por la adopción de
una meta, criterio o estándar frente al cual el
estudiante evalúa el proceso, regulándolo si
así fuese necesario con el propósito de alcan-
zar dicho objetivo. 

Una cuarta consideración compartida es
que las actividades autorregulatorias median
entre las características personales y contex-
tuales y el rendimiento real. Esta formulación
nos llevaría a rechazar aquellas concepciones
del aprendizaje autorregulado en tanto que
una colección de conocimientos, destrezas y
actitudes de aprendizaje de carácter transitua-
cional (Boekaerts, 1999b). 

Dados estos principios comunes, Pintrich
propone, a modo de definición operativa, que
la autorregulación del aprendizaje “es un pro-
ceso activo y constructivo a través del cual los
estudiantes establecen metas para sus apren-
dizajes y tratan de supervisar, regular y con-
trolar su cognición, motivación y comporta-
miento, dirigidos y limitados por sus metas y
por las características contextuales de sus
entornos” (Pintrich, 2000, p. 453).

Al amparo de esta definición, el autor pre-
senta un marco teórico en el que sistematiza el
estudio de las actividades autorreguladas con-
siderando una estructura en cuatro fases (pla-
nificación, supervisión, revisión y valora-
ción), en las que se organizan los procesos
reguladores; y cuatro áreas (cognitiva, afecti-
vo- motivacional, comportamental y contex-
tual), en las que se enmarcan las distintas acti-
vidades de autorregulación. Huelga decir que
no todas las actividades académicas respon-
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derían a estas fases, ya que en numerosas oca-
siones los estudiantes aprenden los conteni-
dos académicos de manera más tácita o inin-
tencional, sin que tenga lugar una autorregu-
lación del modo sugerido por el modelo
(Pintrich, 2000; Pintrich y Zusho, 2002). 

Los procesos autorregulatorios arrancan
con el establecimiento de metas, parte nuclear
de la primera fase que implica previsión, plani-
ficación y activación (véase también Schunk,
2001; Zimmerman, 2000). En el modelo se
destaca el papel motivacional de las metas del
estudiante, sin embargo, debería observarse
que la orientación general de la tarea de apren-
dizaje viene determinada por la interacción
mutua entre las metas de los estudiantes, sus
creencias epistemológicas, el contexto de la
tarea y el ambiente del aula (Pintrich, Marx y
Boyle, 1993). Boekaerts y Niemivirta (2000)
argumentan que los procesos de identificación,
interpretación y valoración relacionados con
las metas son el “pasaporte” a la autorregula-
ción y que todos ellos son afectados tanto por
factores personales como contextuales. 

Volviendo sobre el modelo de Pintrich, la
segunda fase incluye varios procesos de
supervisión que representan la conciencia
metacognitiva del estudiante acerca de diver-
sos aspectos de sí mismo, de la tarea y del
contexto. A la luz de los resultados de la fase
de supervisión, se ponen en marcha las activi-
dades de control, que engloban la selección y
utilización de estrategias para controlar el
pensamiento (uso de estrategias cognitivas y
metacognitivas), la motivación y el afecto
(estrategias motivacionales y de control emo-
cional), así como las relativas a la gestión del
tiempo, el esfuerzo y otros aspectos del con-
texto de la tarea. Finalmente, la fase de valo-
ración comprende los juicios y evaluaciones
que los alumnos realizan acerca de su ejecu-
ción en la tarea; las atribuciones que realizan
sobre las causas de sus éxitos o fracasos; las
reacciones afectivas que experimentan como
consecuencia de éstas; la elección del com-
portamiento que se llevará a cabo en el futu-

ro, así como las evaluaciones generales sobre
la tarea y el ambiente de clase. 

Estas cuatro fases no responden a una
secuencia temporal en la que se suceden unas a
otras linealmente a medida que el estudiante
realiza una determinada tarea de aprendizaje
(Pintrich, 2000; Pintrich y Zusho, 2002), sino
que la no-linealidad está presente en la mayor
parte de modelos de aprendizaje autorregulado
en los que la supervisión, el control y la reac-
ción pueden estar llevándose a cabo simultánea
y dinámicamente a medida que el estudiante
progresa en su actividad. Es más, un gran
número de investigaciones sugieren que las
fases de supervisión y control son muy difíci-
les de separar empíricamente, si bien es cierto
que se pueden hacer diferenciaciones concep-
tuales entre dichas fases (Pintrich, Wolters y
Baxter, 2000; Pressley y Afflerbach, 1995).

Por lo que respecta a las áreas de regula-
ción que de acuerdo con Pintrich (2000, 2004)
un aprendiz podría intentar supervisar, contro-
lar y regular, tres de ellas son un reflejo de la
tradicional diferenciación de áreas de funcio-
namiento psicológico: cognición, motivación/
afecto y comportamiento, mientras que la
cuarta alude a diferentes aspectos del contex-
to que pueden facilitar o dificultar la autorre-
gulación por parte del estudiante quien, a su
vez, también podría tratar de controlar y regu-
lar el contexto llevando a cabo diferentes
acciones que le ayuden a conseguir sus metas. 

El modelo desarrollado por Pintrich, con
toda probabilidad, puede ser considerado
como uno de los intentos de síntesis más
importantes realizados hasta el momento
(véase Puustinen y Pulkkinen, 2001) y uno de
los mayores referentes en el estudio del apren-
dizaje autorregulado. Así, entendemos que la
perspectiva de este autor aporta un marco glo-
bal y comprensivo desde el que poder analizar
pormenorizadamente los diferentes procesos
cognitivos, motivacionales, afectivos, com-
portamentales y contextuales que promueven
el aprendizaje autorregulado. 
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