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Resumen: El objetivo del presente estudio ha sido analizar la capacidad
predictiva de diferentes variables motivacionales, comportamentales y so-
cio-educativas sobre el uso de estrategias de autorregulacion del aprendiza-
je. Se ha trabajado con una muestra de 552 alumnos universitarios de pri-
mer curso de diferentes titulaciones. Los resultados de los analisis de regre-
sion jerarquica muestran que el uso de estrategias de autorregulacion del
aprendizaje depende en gran medida de la capacidad percibida para ello,
aunque también de otras variables personales como el interés por aprender
(v obtener buenos resultados académicos) y la utilidad percibida del uso de
dichas estrategias. Ademas, se ha observado que mas que la cantidad de
tiempo invertido en el trabajo sobre las tareas académicas, lo verdadera-
mente relevante es el aprovechamiento del tiempo empleado. No se ha en-
contrado asociacién significativa entre el nivel de estudios de los padres y
un comportamiento mas o menos autorregulado en el trabajo académico.
Los datos obtenidos tienen claras implicaciones tanto para el diseflo de
procesos instruccionales en el aula, como para el disefio del trabajo requeri-
do en las horas no presenciales de los estudiantes universitarios.

Palabras clave: Autorregulacion del aprendizaje; motivacion; horas de es-
tudio; contexto.

Title: Prediction of use self-regulation strategies in higher education
Abstract: The aim of this study has been to analyze the relevance of dif-
ferent motivational variables, behavioral and socio-educational variables
about predicting the use of self-regulated learning strategies. We have
worked with a sample of 552 first-year college students from different de-
grees. The results of the hierarchical regression analysis show that the use
of self-regulated learning strategies depends largely on the perceived self-
efficacy for the use of these strategies, but also other personal variables
such as interest in learning (and also to get good academic results) and per-
ceived usefulness of using such strategies. A relevant fact was that more
than the amount of time spent at work on academic tasks, it is the optimi-
zation of time spent. No significant association was found between par-
ents” educational level and a more or less self-regulated behavior on aca-
demic work. The data have clear implications not only for the design of in-
structional processes in the classroom, but also for the design work re-
quired in the not-attending hours of university students.

Key words: Self-regulation learning; motivation; hours of study; context.

Introduccion

El analisis de los factores que determinan el éxito en la uni-
versidad ha sido un tema de gran interés para la comunidad
educativa en los dltimos afios. Se ha intentado explicar a
través de variables contextuales (Wolniak y Engberg, 2010),
socio-familiares y culturales (Gonzilez-Pienda, Nufiez, Alva-
rez et al., 2002; Young, Johnson, Hawthorne y Pugh, 2011),
motivacionales (Rodriguez, 2010; Valle, Cabanach, Rodri-
guez, Nunez y Gonzilez-Pienda, 20006), personales (Day,
Hanson, Maltby, Proctor y Wood, 2010) y comportamenta-
les (Plant, Erickson, Hill y Asberg, 2005). Un amplio nime-
ro de investigaciones sugieren que el logro académico en
universitarios se encuentra principalmente relacionado con
variables personales del alumno, aunque también con las
condiciones de ensefianza. Dentro del dambito del alumno,
una de las variables que mas peso tiene en la formacién de
los estudiantes en la nueva universidad del siglo XXI es el
uso de estrategias de aprendizaje autorregulado (Garcfa-Ros
y Pérez-Gonzalez, 2011; Rosario et al, 2007; Suarez y
Fernandez, 2011; Valle et al., 2008; Zimmerman y Schunk,
2008). El aprendizaje autorregulado, proceso activo en el
cual los estudiantes establecen los objetivos que gufan su
aprendizaje intentado monitorizar, regular y controlar su
cognicién, motivacién y comportamiento con la intencién
de alcanzarlos (Rosario et al., 2010) se ha convertido en un
concepto clave en la Educacién Superior. Por esta razon, en
la presente investigacion se pretendié analizar la capacidad
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predictiva de diferentes variables motivacionales (autoefica-
cia e intrumentalidad percibidas para el uso de estrategias de
autorregulacion del aprendizaje, expectativas de rendimiento
y orientacién a meta), comportamentales (horas de estudio y
aprovechamiento del tiempo de estudio) y socio-educativas
(nivel educativo de los padres) sobre el uso de estrategias de
autorregulacion del aprendizaje.

Aprendizaje autorregulado en Educacion Superior

Una de las metas centrales de las universidades en el Si-
glo XXI es lograr que los estudiantes controlen su proceso
de estudio y adquieran competencias que les sean utiles den-
tro y fuera de las aulas, proporcionando una formacién que
garantice su ajuste a la sociedad del conocimiento, cuyo eje
central gira en torno al aprendizaje auténomo y a lo largo de
la vida; es decir, en torno al aprendizaje autorregulado. Una
de las estrategias utilizadas para implicar al alumno fue la
modificacion del significado de crédito, sustituyendo la ver-
sién tradicional (horas de clases presenciales) por la nueva
version de crédito europeo (horas de trabajo personal). Sin
embargo, diseflar un nuevo sistema en el que al estudiante se
le exige mas tiempo de trabajo personal no garantiza un ma-
yor compromiso del alumnado con sus tareas (Rosario et al.,
2009), o que los conocimientos adquitidos sean profundos y
significativos pues, como sugieren Garcia-Ros, Pérez-
Gonzalez ¢ Hinojosa (2004), el tiempo de estudio no es una
variable explicativa por si sola de la adquisicion del aprendi-
zaje, aunque esté relacionada con él. Para poder atender las
necesidades de los universitarios en el contexto académico
actual y plantear propuestas de ensefianza-aprendizaje utiles
que potencien su papel como agentes activos, es importante
dar respuesta a una pregunta clave en la investigacion en este
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ambito: “¢qué factores influyen en el aprendizaje autorregu-
lado o estan relacionados con él?” (Kharrazi y Kareshki,
2010).

Desde una perspectiva socio-cognitiva, la autorregu-
lacién del aprendizaje implica el uso de un amplio repertorio
de estrategias cognitivas, adecuadas al contexto y las tareas y
dirigidas a la consecuciéon de unas metas concretas. Ademds,
implica la automonitorizaciéon y reflexién metacognitiva
durante el desarrollo de las actividades académicas
(Zimmerman y Schunk, 2008) y el mantenimiento de un
favorable sentimiento de autoeficacia relacionado con el
proceso de estudio (Zimmerman y Schunk, 2011). Los
alumnos que autorregulan su aprendizaje son vistos como
participantes activos que: a) intervienen para construir sus
propios significados, objetivos y estrategias a partir de la
informacién disponible y de sus posibilidades, dando sentido
y valor a los contenidos asimilados (Pintrich, 2004); b)
regulan sus creencias motivacionales manteniendo una
percepcién  positiva  de  las  actividades académicas,
considerandolas interesantes y dutiles; ¢) cuentan con un
amplio repertorio de estrategias cognitivas y metacognitivas
resolviendo exitosamente todo tipo de tareas, con diferentes
estrategias adaptadas a cada una de ellas; d) monitorizan sus
progresos y evalian el desarrollo de las actividades para
incluir los ajustes oportunos en cada momento; ¢) se adaptan
a las diferentes demandas situacionales o derivadas del
contexto. Y es esa iniciativa, control, perseverancia y
dominio de estrategias que caracteriza a los estudiantes
autorregulados, lo que termina por reflejarse en la obtencién
de mejores resultados académicos (Cerezo et al., 2010; Nota,
Soresi y Zimmerman, 2004; Nufiez, Cerezo et al., 2011;
Pérez, Valenzuela, Diaz, Gonzalez-Pienda y Nufez, 2011,
Valle et al., 2008).

Proposito del estudio

Hay un cuerpo sélido de trabajos que relacionan las es-
trategias de autorregulacién del aprendizaje con variables
motivacionales que pueden favorecer o entorpecer el uso de
las mismas (Daniels et al., 2008; Steinmayr y Spinath, 2009) y
también el impacto de estas variables en el rendimiento
(Cleary y Chen, 2009; Mifiano y Castejon, 2011; Rosario et
al., 2012). Habitualmente, las investigaciones ponen el foco
de interés en la orientacién a meta, el valor de la tatea y el
sentimiento de autoeficacia de los alumnos ya que son varia-
bles que influyen en el compromiso de los estudiantes con el
tiempo que dedican a las actividades de aprendizaje (Kolic-
Vehovec, Roncevic y Bajsanski, 2008; Liem, Lau, y Nie,
2008; Neuville, Frenay y Bourgeois, 2007; Rosario et al.,
2012; Valle et al., 2009), sin embargo, no hay estudios que
investiguen qué variables predicen el uso de estrategias de
autorregulacion del aprendizaje. Por este motivo, la presente
investigacion puede contribuir a explicar porqué en algunos
estudios las estrategias de autorregulacion presentan efectos
directos sobre el rendimiento y en otros no.
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Asi, en el presente trabajo nos proponemos contribuir al
estudio de los procesos de autorregulacion del aprendizaje
avanzando en el analisis de los factores que condicionan el
aprendizaje autbnomo en la universidad. En este sentido, se
buscé determinar la capacidad predictiva de diversas varia-
bles motivacionales (autoeficacia, instrumentalidad, expecta-
tivas de rendimiento y orientaciéon a meta), comportamenta-
les (horas de estudio y aprovechamiento de las horas de es-
tudio) y socio-educativas (nivel educativo de los padres) con
respecto al uso de estrategias de autorregulacién del apren-
dizaje.

Orientacion a meta

La orientacién a meta se define como un patrén de cre-
encias motivacionales representadas por diferentes maneras
con las que los alumnos se enfrentan a las tareas académicas
y a sus logros: “qué” quieren conseguir los estudiantes a
través del proceso de aprendizaje, “por qué” quieren conse-
guitlo e influyen, por tanto, en “cémo” lograrlo (Harackie-
wicz y Linnenbrink, 2005; Meece, 1994). Asi, en la literatura
contemporanea sobre la motivaciéon de logro, el enfoque de
las metas académicas planteado inicialmente por Dweck
(1980) y otros autores (p.c., Nicholls, 1984), se ha convertido
en una de las principales lineas de investigacion, dada su re-
levancia sobre la cognicién, el comportamiento y el afecto
(Anderman y Wolters, 2006; Elliot, 2005; Meece, Anderman
y Anderman, 2006). Aunque los motivos que guian la con-
ducta son diversos, la mayoria de los estudiantes suelen im-
plicarse en las actividades o trabajos que requieren dedica-
cién y esfuerzo por dos tipos de razones diferentes. Por un
lado, estan aquellas que tienen que ver con dar o mantener
una imagen positiva, alcanzar un resultado concreto o mos-
trar la capacidad de uno mismo ante los demas, habitual-
mente denominadas como metas de rendimiento o de ejecu-
cién y, por otro, estan las llamadas metas de aprendizaje o de
dominio, que tienen més que ver con razones vinculadas al
trabajo o la actividad en si misma, relacionandose con su dis-
frute o su dominio (Closas, Sanz y Ugarte, 2011). Conside-
rando esta diferenciacion, los individuos pueden estar im-
plicindose en una actividad debido a su deseo de aprender,
desarrollar o mejorar sus capacidades. O bien, con objeto de
demostrar su capacidad o de proteger su imagen personal
buscando las valoraciones positivas de los demas. En gene-
ral, las metas de aprendizaje se han asociado a una gran can-
tidad de resultados positivos en diferentes vatiables motiva-
cionales, cognitivas y de logro, mientras que las metas de
rendimiento se han vinculado con resultados menos adapta-
tivos o, incluso, negativos (Elliot, 1999; Pajares, Britner y
Valiante, 2000).

Utilidad percibida
La percepcion de utilidad o instrumentalidad es un tipo

de expectativa que representa coémo de util o valiosa consi-
dera el alumno la actividad para lograr sus metas (Eccles,



Prediccion del uso de es

/

jon superior 867

ion en ed

2005). Eccles y sus colegas (Eccles et al., 1983) propusieron
un modelo de eleccién que situaba las expectativas indivi-
duales y los valores como los determinantes primarios del
rendimiento y de la eleccién. Una de las principales contri-
buciones de este modelo es la ampliacién de la definicién del
valor de las tareas. Asi, dentro de los diferentes aspectos que
componen estas valoraciones, Eccles y sus colegas (Eccles et
al., 1983) diferenciaron cuatro aspectos que configuraban el
valor de las tareas: el valor de logro, el valor intrinseco, el va-
lor de utilidad y el valor de coste. La percepcion de utilidad
o, instrumentalidad, en relacién a esta teorfa, tendria que ver
principalmente con el valor de utilidad y el de logro. El valor
de utilidad es la forma en que la tarea se relaciona con las
metas futuras, tales como las metas de los estudios. Asi, un
estudiante puede querer realizar algunas tareas porque son
importantes para sus metas futuras, incluso aunque no esté
interesado particularmente en ellas. El valor de logro se de-
fine como la importancia que se le da a realizar bien una de-
terminada tarea, de tal forma tendra fuertes consecuencias
para el compromiso de los estudiantes con la misma o con
ese ambito (Eccles et al., 1983; Liem et al., 2008; Rosario et
al.,, 2012).

Expectativas de antoeficacia

La autoeficacia para el uso de estrategias de autorregula-
ci6én del aprendizaje hace referencia a las propias creencias
sobre la capacidad para el empleo de estrategias de control
auténomo del proceso de estudio (Joét, Usher y Bressoux,
2011). La autoeficacia para la autorregulacion del aprendizaje
se ha relacionado con un mayor uso de estrategias cognitivas
y metacognitivas (Joo, Bong y Choi, 2000), la adopcién de
metas orientadas al aprendizaje (Middleton y Midgley, 1997)
y con un mejor rendimiento académico (Pajates, 2008). En
lineas generales, los estudios parecen reflejar que los alum-
nos que autorregulan su proceso de estudio se orientan hacia
metas de aprendizaje con el fin de mejorar sus competencias,
consideran dutiles las tareas académicas y se sienten eficaces
para cumplir con las exigencias de las materias (Cleary y
Chen, 2009; Pintrich y De Groot, 1990).

Tiempo de estudio

En cuanto a la cantidad de tiempo dedicado al estudio
(horas de estudio), en general, se suele utilizar esta variable
como un indicador de mayor o menor éxito académico, has-
ta tal punto que se intenta concienciar a los alumnos de que
emplear mas tiempo en las tareas académicas diarias les pro-
porcionara mejores resultados. Sin embargo, aunque muchos
de los estudios realizados encuentran evidencia empirica de
una relacién significativa y positiva entre tiempo dedicado a
las tareas académicas y el rendimiento (p.e., De la Barrera,
Donolo y Rinaudo, 2008), los resultados de algunas investi-
gaciones actuales parecen discutir dicha relacién. Por ejem-
plo, mientras que algunas revisiones de trabajos previos,
principalmente meta-analisis (Cooper, Robinson y Patall,

jas de antorreg

2006) informan de una relacién positiva, otros investigado-
res informan de que dicha relacién es negativa (p.e., De
Jong, Westerhof y Creemers, 2000; Trautwein, 2007; Traut-
wein, Schyder, Niggli, Neuman y Ludtke, 2009; Wagner,
Schober y Spiel, 2007). Esta asociacién negativa podria ser
explicada en el sentido de que emplear mucho tiempo en la
realizacion de las tareas académicas puede significar un estilo
de realizacién de las mismas ineficiente y carente de motiva-
ci6én. Por otra parte, Trautwein y colaboradores (2009) indi-
can que el hallazgo de una relacién positiva entre tiempo de-
dicado a las tareas académicas y el rendimiento académico,
obtenida en algunos de los estudios realizados, puede ser
atribuible a otras razones mas que al tiempo dedicado en si
mismo. En este sentido, Dettmers, Trautwein y Ludtke
(2009) sefialan que es necesario realizar estudios multinivel
para calibrar con precisién dicha relacion. Asi, los datos
aportados por el estudio de estos investigadores indican que
la asociacién positiva obtenida entre el rendimiento en ma-
tematicas y el tiempo dedicado a las tareas escolares se diluye
al incluir en el analisis otras variables como, por ejemplo, las
de tipo socioeconémico (p.e., estudios de los padres).

Nivel de estudios de los padres

Finalmente, como se indic6 al principio de este trabajo,
el aprendizaje y el rendimiento académico también se han re-
lacionado con variables familiares. Los resultados de los
numerosos estudios realizados sobre el proceso de ensefian-
za y aprendizaje han mostrado que existe una relacion signi-
ficativa entre la implicacién familiar y el éxito académico de
los alumnos (Dubow, Boxer y Rowell, 2009). En concreto,
relacionado con el uso de estrategias de aprendizaje autorre-
gulado por parte de los estudiantes, se ha investigado sobre
cémo los padres se implican favoreciendo o dificultando el
propio proceso de aprendizaje mediante su influencia sobre
las conductas autorregulatorias implicadas en el proceso de
estudio (Gonzalez-Pienda, Nufiez, Gonzalez-Pumariega et
al., 2002; Martinez-Pons, 1996; Zimmerman, Bandura y
Martinez-Pons, 1992). El cambio de perspectiva sobre el
aprendizaje escolar, desde el clasico modelo cognitivo al
modelo de aprendizaje autorregulado, ha supuesto también
una nueva orientacioén para la investigacion sobre la implica-
ci6én familiar y el aprendizaje académico de los hijos. Marti-
nez-Pons (1996) define la implicacion de la familia en el pro-
ceso de autorregulacion a través de cuatro tipos de conduc-
tas: modelado (cuando la conducta de los padres ofrece
ejemplos de autorregulacion en sus diversas fases y formas
para poder ser observados e imitados por sus hijos), estimu-
lacién o apoyo motivacional (cuando los padres favorecen la
persistencia de los hijos ante condiciones adversas), facilita-
ci6én o ayuda (cuando los padres facilitan el aprendizaje apor-
tando recursos y medios) y recompensa (cuando los padres
refuerzan aquellas conductas o secuencias que impliquen
algin grado de autorregulacion). En general, en estas inves-
tigaciones se obtiene evidencia empirica de que este tipo de
comportamiento de los padres influye significativamente so-

anales de psicologia, 2013, vol. 29, n® 3 (octubre)



868 Estrella Ferndndez, et al.

bre las diferentes dreas del proceso de autorregulacion del
aprendizaje de los hijos y esto, a su vez, sobre su rendimien-
to académico. La cuestién en este punto de la exposicion es:
¢qué variables condicionan el nivel de implicacién de los pa-
dres? El nivel socioeconémico familiar parece ser uno de los
factores que mas influyen en la implicacién de los padres en
la educacion de los hijos. Asi, un estudio de Sacker, Schoon
y Bartley (2002) apunta a que la implicacién parental es un
nexo de union entre la clase social, el rendimiento y el ajuste
de los alumnos. En este proceso, la implicacion se ve influi-
da por la privacién material y la aspiraciéon parental: cuanto
mas precarias son las circunstancias de vida de una persona,
mas dificil es afrontar el desarrollo educativo de su hijo.
Ademas, la aspiracién parental se ve influida por el rendi-
miento del nifio: cuanto mayor es su rendimiento mayores
son las expectativas de sus padres. Esta idea la apoyan otros
estudios como el de Okpala, Okpala y Smith (2001) que in-
vestigaron la relacion entre implicacién (en términos de
horas voluntarias de ayuda al colegio), gasto escolar (canti-
dad de dinero invertido por nifio en material escolar), estatus
socioeconémico parental y rendimiento académico en un co-
legio de Carolina del Norte. Los analisis mostraron que la
clase social de la familia fue el dnico factor asociado con el
rendimiento: ni los dolares gastados ni las horas empleadas
por los padres en ayuda al colegio estuvieron relacionados
con el rendimiento del nifio. No obstante, otros estudios no
se centran tanto en la capacidad predictiva del estatus so-
cioeconémico respecto del aprendizaje y rendimiento
académico de los hijos, analizando otras variables que pue-
den influir en el mismo como, por ejemplo, la cohesion y
adaptabilidad familiar o las conductas autorregulatorias de
los padres (Gonzalez-Pienda, Nufiez, Alvarez et al., 2002,
2003).

En suma, el objetivo del presente trabajo ha sido analizar
el grado de capacidad explicativa sobre el uso de estrategias
de autorregulacién en estudiantes universitarios que mues-
tran diferentes variables del alumno (autoeficacia e intru-
mentalidad percibidas para el uso de estrategias de autorre-
gulacion del aprendizaje, expectativas de rendimiento, orien-
tacién a meta, horas de estudio y aprovechamiento del tiem-
po de estudio) y socio-educativas (nivel educativo de los pa-
dres). Tomando en cuenta los datos arrojados por la investi-
gacion pasada, se hipotetiza que: (a) las variables personales
del alumno tienen un mayor poder predictivo sobre el uso
de estrategias de autorregulacion del aprendizaje que las va-
riables del contexto (nivel de estudios de los padres); y (b)
entre las variables personales del alumno, las variables orien-
tadas a la competencia (metas de aprendizaje y capacidad
percibida para el uso de estrategias de autorregulacion del
aprendizaje) tienen un mayor poder predictivo que las vatia-
bles motivacionales orientadas al logro (utilidad percibida,
metas de logro y expectativas de rendimiento futuro) y que
las variables de tipo comportamental (horas de estudio y
aprovechamiento del tiempo dedicado al estudio).
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Método

Participantes

Se ha trabajado con una muestra de 552 estudiantes uni-
versitarios de primer curso de la Universidad de Oviedo de
diferentes titulaciones. El 34.24% de la muestra estaba cut-
sando Grado en Maestro en Educacién Primaria, el 18.3%
Grado en Historia, el 12.68% Grado en Maestro en Educa-
cion Infantil, 12.5% Grado en Psicologia, 9.78% Grado en
Quimica, 5.8% Grado en Ingenierfa Informatica, 4.16%
Grado en Derecho y 2.54 % Grado en Logopedia. Del total
de la muestra de participantes, 187 eran alumnos (33.9%) y
365 alumnas (66.1%). La muestra de estudiantes que han
participado en el estudio esta constituida por todos aquellos
que habian asistido a clase el dfa de la evaluacién, siendo un
76%, aproximadamente, del total de la matricula de los gru-
pos participantes. Las titulaciones y los grupos participantes
no han sido seleccionados aleatoriamente.

Variables e instrumentos
Uso de estrategias de antorregulacion

Se ha evaluado esta variable a través del Inventario de
procesos de autorregulacion del aprendizaje “IPAA”. Esta
escala esta formada por 12 items tipo Likert de cinco alter-
nativas 1 (nunca), 2 (pocas veces), 3 (algunas veces), 4 (mu-
chas veces) y 5 (siempre) representativos de las tres fases del
modelo de autorregulacion del aprendizaje de Zimmerman
(2000): planificacion (p.e., item 1: “Antes de comenzar a rea-
lizar un trabajo escrito realizo un plan: pienso en lo que voy
a decir, hacer y lo que necesito para conseguirlo”), ejecucion
(p.e., item 6: “Cumplo mis horarios de estudio e introduzco
pequefios cambios siempre que es necesario”) y evaluacion
(p.e., item 11: “Comparo las notas que saco con los objeti-
vos que me habfa marcado para esa asignatura”). Al estu-
diante se le pide que responda pensando en lo que le sucede
y realiza en la mayoria de las asignaturas. El alpha de Cron-
bach total de la escala es de .80 para el factor de planifica-
cién, de .85 para el factor de ejecucion y de .87 para el factor
de evaluacién (Rosario et al., 2007).

- Autoeficacia y utilidad percibida. Estas dos variables fueron
evaluadas a través del Cuestionario de Autoeficacia e Ins-
trumentalidad para la Autorregulacion del Aprendizaje
(Rosario et al., 2007), constituido por 10 items para cada va-
riable, presentados en un formato tipo Likert de 5 alternati-
vas: 1 (nada capaz/utl), 2 (poco capaz/util), 3 (algo ca-
paz/util), 4 (bastante capaz/udl) y 5 (muy capaz/udl). Los
estudiantes deben responder en qué medida se sienten capa-
ces para utilizar las estrategias de autorregulacion del apren-
dizaje que se presentan en cada {tem y en qué medida las
consideran utiles para su proceso de estudio y aprendizaje
académico. En  concreto, para medir autoefica-
cia/instrumentalidad percibida, al alumno se le oftrece el
enunciado “En qué medida te consideras capaz/consideras
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util ...”, por ejemplo, de: “Establecer objetivos académicos
para cada asignatura y los planes para conseguitlos (item 1)”.
El alpha de Cronbach del cuestionario es de .91 para los diez
items de la subescala de autoeficacia percibida y de .89 para
la subescala de utilidad percibida.

Metas académicas

Se evaluaron a través del Cuestionario para la Evaluacién
de Metas Académicas (Nufiez, Gonzalez-Pienda, Pumariega,
Garcia y Roces, 1997). Consta de cuatro escalas generales, 42
items tipo Likert en total (de 1-nunca a 5-siempre), a través
de las cuales se miden las metas orientadas al aprendizaje,
metas orientadas al yo, metas orientadas a la valoracién so-
cial y metas de logro o recompensa. Para este estudio sélo se
han tenido en cuenta dos de las cuatro escalas: metas orien-
tadas al aprendizaje (alpha de Cronbach de la escala = .83) y
metas orientadas al logro (alpha de Cronbach de la escala =
.80). Las metas de aprendizaje, segun este instrumento, vie-
nen definidas por un conjunto de intereses orientados hacia
el dominio de la tarea y el crecimiento personal, desde una
perspectiva intraindividual (p.e., item 2: “Yo me esfuerzo en
mis estudios porque los aprendizajes que realizo me permi-
ten ser mas competente”); mientras que las metas orientadas
al logro muestran el interés de los estudiantes por obtener
buen rendimiento y ser mejor que los demas, desde una
perspectiva normativa o intersujeto (p.e., ftem 10: “Yo me
esfuerzo en mis estudios porque quiero tener uno de los me-
jores expedientes de mi promocion”).

Tiempo de estudio y el aprovechamiento del tiempo de estudio

Las medidas de estas vatiables han sido tomadas median-
te 6 items de un Cuestionario General de Procesos de Estu-
dio elaborado ad-hoc (en el que se incluyen otras variables
como, por ejemplo, género, edad, titulacién que cursa el
alumno, expectativas de rendimiento o nivel de estudios de
los padtes). En cuanto al tiempo dedicado a la realizacion de
las tareas para casa, los estudiantes respondieron a tres items
(en general, en una semana tipica, en un fin de semana tipi-
co) con la formulaciéon general “:Cuanto tiempo sueles dedi-
car a la realizacién de las tareas académicas?” El aprove-
chamiento del tiempo se valord también a través de las res-
puestas a tres items (en general, en una semana tipica, en un
fin de semana tipico) en los que se les pedia que indicaran el
nivel de aprovechamiento del tiempo empleado en la realiza-
cién de las tareas académicas, utilizando para ello la siguiente
escala: 1 = lo desaprovecho totalmente (me distraigo cons-
tantemente con cualquier cosa), 2 = lo desaprovecho mas de
lo que debiera, 3 = regular, 4 = lo aprovecho bastante, 5 =
lo aprovecho totalmente (me concentro y hasta terminar no
pienso en otra cosa). El alpha de Conbach para la medida
del tiempo de estudio fue de .70 y para la medida del apro-
vechamiento del tiempo de estudio fue de .77 (aunque el
alpha no es muy elevado hay que considerar que se calcul6
en base a tres items cada uno).

jas de antorreg

- Expectativas de rendimiento. Esta variable ha sido medida
mediante tres {tems del Cuestionario General de Proceso de
Estudio, comentado anteriormente, en los que se solicitaba
al alumno que indicara la nota media que crefa que iba a
conseguir en tres momentos de su vida como universitatio:
a) al final del semestre; b) al final del curso; ¢) al final de la
carrera. La expectativa de rendimiento (préximo, medio y le-
jano) se indic6 de 0 a 10 puntos. Para este estudio, la varia-
ble fue transformada en rangos de puntuaciones (1 = sus-
penso; 2 = aprobado; 3 = notable; 4 = sobresaliente; 5 =
matricula de honor). Si se tiene en consideraciéon que son
tres items, es posible afirmar que esta medida mostré un
buen alpha de Cronbach (.86).

- Nivel de estudios de los padres. Se evalu6 a través de dos
items en los que los alumnos debian sefialar el nivel de estu-
dios de sus padres y de sus madres. Estos dos items tenfan
un caricter cualitativo con cuatro posibilidades de respuesta:
1 = Educacién Primaria; 2 = Educacién Secundaria; 3 =
Grado Medio; 4 = Grado Superior.

Procedimiento

La cumplimentaciéon de los cuestionarios se realizé en
una hora lectiva cedida por los profesores, en el primer cua-
trimestre del curso. Ademas, se solicitd a los estudiantes in-
formacion sobre el género y las titulaciones que estaban cur-
sando. El orden de los cuestionarios fue determinado aleato-
riamente.

Analisis de datos

Inicialmente, se aportan estadisticos descriptivos de las
variables incluidas en el modelo de regresién (media, desvia-
cién tipica, asimetria, curtosis), asi como las correlaciones
entre las mismas. Para abordar el objetivo de este estudio se
realizaron analisis de regresion lineal jerarquica, en dos pasos
determinados por criterios tedricos, donde la variable de-
pendiente fue el uso de estrategias de autorregulacion del
aprendizaje y las variables predictoras se agruparon en dos
bloques (personales y del contexto) dependiendo del grado
tedricamente estimado de relacion con la vatiable criterio
(ver Figura 1). En el primer paso se incluyeron como varia-
bles predictoras las relativas al alumno, debido a que son
consideradas con mayor poder predictivo que las relaciona-
das con los padres (modelo 1) y posteriormente se incluye-
ron las relativas al nivel de estudios de los padres (modelo
2). Esta estrategia permite conocer, entre otras cosas, la
aportacion de las variables del contexto aqui consideradas a
la prediccion del uso de estrategias de autorregulacion del
aprendizaje.

En este estudio, el tamafio de los efectos se examind en
funcién de la relacién de los coeficientes R?, aportados por
los analisis de regresion, con los criterios de significatividad
practica de la 4 de Cohen (1988). Asi, se considerara un efec-
to pequefio, medio o grande cuando R? tome valores .20, .40
0 .80, respectivamente.
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VARIABLES PREDICTORAS

CONTEXTUALES PERSONALES

= Nivel de estudios del padre = Autoeficacia percibida para la
autorregulacion del aprendizaje

= Utilidad percibida del uso de la
autorregulacién del aprendizaje

= Metas de aprendizaje

" Metas de logro

= Expectativas de rendimiento

= Horas de estudio

= Aprovechamiento de las horas de
estudio

= Nivel de estudios de la madre

VARIABLE CRITERIO

de
del

®= Uso de estrategias
autorregulacién
aprendizaje

Figura 1. Variables incluidas en el analisis secuencial (regresion jerarquica).

Resultados
Relacion entre las variables en el modelo

Las medias, desviaciones tipicas, asimettia y curtosis y los
resultados del andlisis de correlaciones (Pearson) entre las
variables implicadas en el estudio pueden observarse en la
Tabla 1. En cuanto a la relacién entre las variables conside-
radas en el estudio, en general, el uso de estrategias de auto-
rregulacion del aprendizaje se relacioné de manera positiva y
estadisticamente significativa con todas las variables medi-
das, a excepcion del nivel de estudios de la madre y del pa-
dre, observandose una correlacion alta con la autoeficacia
para el uso de estrategias de autorregulacion del aprendizaje
(en sintonfa con lo predicho), moderada con las metas de
aprendizaje y, en menor medida, con la utilidad percibida del
uso de estrategias de autorregulacion y el aprovechamiento
del tiempo de estudio.

Conforme a lo hipotetizado, también se observaron co-
rrelaciones de magnitud moderada entre la autoeficacia para
la autorregulacién del aprendizaje y las metas de aprendizaje,
el aprovechamiento de las horas de estudio y la utilidad de la
autorregulacién del aprendizaje. Las metas de aprendizaje
mostraron una correlacién positiva y estadisticamente signi-
ficativa con todas las variables incluidas en este estudio, a
excepcion de las metas de logro y las variables socio-
educativas. Como se esperaba, el nivel de estudios de la ma-
dre y del padre son las variables que menor correlacién man-
tienen con el uso de estrategias de autorregulacion, aunque si
existe cierta relacién con las metas de aprendizaje, con las
horas de estudio y el aprovechamiento del tiempo de estu-
dio. Sin embargo, el hecho de que exista un conjunto de co-
rrelaciones en la linea de las predicciones, no significa que
dichas relaciones sean todas ellas importantes a la hora de
considerarlas conjuntamente en la prediccién del uso de es-
trategias de autorregulacion del aprendizaje.
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Tabla 1. Estadisticos descriptivos y matriz de correlaciones entre las varia-
bles explicativas y el uso de estrategias de autorregulacién del aprendizaje.

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
1. 1.00
2. .64 1.00
3. .38 .30 1.00
4. 719 120 1.00
5. 38 .39 .07 .06  1.00
6. A8 .24 .00 .09" .15 1.00
7. A48 417 28 227 19" .16™ 1.00
8. 107 .06 .08° .01 -00 .03 .00 1.00
9. .07 .07 .03 .10 .11° 17" .06 .08" 1.00
10. 04 06 -02 .04 .08 .12° -.03 .05 .59 1.00
M 3.59 3.74 434 1240 3.54 2.76 3.81 3.59 2.33 2.25
SD 54 54 54 730 .78 54 .61 .70 1.08 1.08
Asimetrfa -27 -23 -1.23 1.39 -43 -28 -27 -15 .17 21
Curtosis  -.02 -05 2.66 485 .38 .07 -.07 -10 -92 -74

1. = Uso de estrategias de autorregulacién del aprendizaje; 2. = Autoeficacia
percibida para el uso de estrategias de autorregulacion del aprendizaje; 3. =
Utilidad percibida para el uso de estrategias de autorregulacién del aprendi-
zaje; 4. = Tiempo dedicado al estudio; 5. = Aprovechamiento del tiempo de
estudio; 6. = Expectativas de rendimiento; 7. = Metas de aprendizaje; 8. =
Metas de logro; 9. = Nivel de estudios de la madre; 10. = Nivel de estudios
del padre.

*p<.05; ** p<.001.

Prediccion del uso de estrategias de autorregulacion

En la Tabla 2 se aportan los resultados del analisis de re-
gresion jerarquica. Los datos obtenidos correspondientes al
primer paso de la secuencia de entrada de variables en la
ecuacion, Modelo 1 (variables personales del alumno) indica-
ron que cinco de las siete variables predictoras incluidas en
el modelo explican de manera estadisticamente significativa
el uso de estrategias de autorregulacién del aprendizaje (F
(7,544) = 83.66, p< .001). Como se puede apreciar en la Ta-
bla 2, la autoeficacia percibida para el uso de estrategias de
aprendizaje autorregulado es la variable mas importante, con
diferencia, en la prediccién de la variable critetio(} = .43, 7=
11.82; p < .001), seguida de las metas de aprendizaje (B =
22, += 6.52; p < .001), la utilidad percibida del uso de estra-
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tegias de autorregulacion del aprendizaje (B = .18, 7 = 5.61;
$<.001), el aprovechamiento del tiempo de estudio (B = .15,
1= 4.68; p < .001) y, finalmente, las metas de logro (B = .06,
t=2.02; p < .05). No mostraron capacidad predictiva signi-
ficativa del uso de estrategias de autorregulacion del apren-
dizaje ni la cantidad de horas dedicadas al estudio ni las ex-
pectativas de rendimiento. En conjunto, las cinco variables
de ambito personal predicen un 51,2% de la variable criterio
y, siguiendo los criterios sugeridos por Cohen (1988), mues-
tran un tamafio del efecto medio.

Tabla 2. Resultados del analisis de regresion jerarquica.
Modelo 1
B(SEB) 8

Modelo 2
B(SEB) g

Variables del alumno
Autoeficacia percibida AA 436 (.04)

Utilidad percibida AA 180 (.03) 18" .181 (.03).18*
Tiempo dedicado al estudio .001 (.00) .01 .001 (.00).01
Aprovechamiento del tiempo 106 (.02) .15 .106 (.02).15*
de estudio

Expectativas de rendimiento
Metas de aprendizaje

43" 434 (.04) .43

010 (03) .01 .010 (.03).01
197 (03) .22 198 (.03).22"

Metas de logro 047 (02) .06* .047 (.02).06*

Variables del contexto

Nivel estudios de la madre -.008 -.02
(.02)

Nivel estudios del padre .009(.02) .02

R? Corregida 512 Sl

AR? .000

Varianza total explicada 51%

AA = Autorregulacién del aprendizaje; B = Coeficiente no estandarizado;
SEB = Error tipico de B; § = Coeficiente estandarizado de regresion; R? =
Cantidad de la varianza explicada de la variable criterio; AR?= Incremento
en la cantidad de varianza explicada de la variable criterio.

*» <.05; *p <.001.

Cuando se incluyeron las variables del contexto (nivel de
estudios de la madre y nivel de estudios del padre), Modelo
2, se observé que la capacidad explicativa del modelo no
aumentd con respecto al Modelo 1 (cambio en F (2,542) =
12, p = .89; AR? = .000), ya que las variables incluidas en es-
te segundo paso no resultaron ser significativas para la expli-
cacién del uso de estrategias de autorregulacion del aprendi-
zaje. Es mas, al incluir estas variables del contexto, la poten-
cia del modelo resultante (Modelo 2) es mas baja que la del
modelo 1 (F (9,542) = 64.88, p<.001). Al incluir las variables
socio-educativas en la prediccion de la variable criterio (Mo-
delo 2), no se produjeron variaciones con respecto al poten-
cial explicativo del resto de variables predictoras incluidas
inicialmente en el Modelo 1.

Con respecto de las hipétesis formuladas para este estu-
dio, indicar que se ha confirmado que las variables de orien-
tacion intrinseca, o hacia la competencia (autoeficacia y me-
tas de aprendizaje) pesan més en la prediccion del uso de es-
trategias de autorregulacion del aprendizaje que las variables
personales orientadas al logro (utilidad percibida, metas de
logro, expectativas de rendimiento) y que las de naturaleza
comportamental (horas dedicadas al estudio y aprovecha-
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miento de las mismas). No obstante, mientras que la canti-
dad de tiempo dedicado al estudio no predice el uso de es-
trategias de autorregulacion a la hora de estudiar, el aprove-
chamiento de este tiempo si se observa como una vatiable
relevante. También se ha confirmado la hipétesis de que las
variables del contexto (en esta investigacion, nivel de estu-
dios del padre y la madre) son irrelevantes en la ecuacién de
prediccién del uso de estrategias de autorregulacion del
aprendizaje.

En sintesis, los resultados derivados de esta investigacion
ponen de manifiesto que, por una parte, el uso de estrategias
de autorregulacién del aprendizaje aumenta cuando: (i) los
estudiantes se sienten capaces de utilizar 6ptimamente tales
estrategias; (i) sus metas de estudio se orientan principal-
mente al aprendizaje, aunque también al logro; (iii) perciben
utilidad en el uso de las estrategias de autorregulacion; y (iv)
aprovechan su tiempo de de estudio. Por otra parte, el ma-
yor o menor uso de estrategias de aprendizaje autorregulado
no se encuentra relacionado ni con la cantidad de tiempo
dedicado al estudio, ni con el nivel de estudios de padres y
madres.

Discusion

En este estudio se ha analizado la capacidad predictiva de di-
ferentes variables sobre el uso de estrategias de autorregula-
cién del aprendizaje. Los resultados obtenidos, al igual que
en investigaciones previas, refuerzan la importancia de los
factores motivacionales intrinsecos, u orientados a la adqui-
sicién de competencia, en el uso de las mismas. La autoefi-
cacia percibida para el uso de estrategias de autorregulacién,
principalmente, y las metas de aprendizaje, la utilidad perci-
bida de la autorregulacién, el aprovechamiento de las horas
de estudio y las metas de logro, en menor medida, juegan un
papel importante en la explicacion del uso de estrategias de
autorregulacién del aprendizaje. Sin embargo, las expectati-
vas de rendimiento futuro y otras variables de naturaleza
personal, como el tiempo dedicado al trabajo académico, y
de naturaleza contextual, como el nivel de estudios de los
padres, no se encontraron relevantes en cuanto al mayor o
menor uso de estrategias de autorregulacion del aprendizaje.

La autorregulacién del aprendizaje se ha convertido en
un concepto clave en la Educaciéon Superior, ya que ofrece la
posibilidad de formar aprendices auténomos, capaces de
gestionar su proceso de estudio y de desarrollar competen-
cias que les garanticen el éxito a lo largo de la vida, dentro y
fuera del contexto académico. Implica la regulacién de la
cognicion, del comportamiento y la motivacion en funcién
de metas concretas y el uso de diferentes estrategias adapta-
das a los distintos entornos de aprendizaje y a los recursos
disponibles en cada momento. Al igual que en edades mas
tempranas (p.c., Rosario et al., 2012), en el presente estudio
se confirma que para que los estudiantes pongan en practica
las estrategias de autorregulacién del aprendizaje es impor-
tante que se sientan eficaces para hacerlo, resultando ser la
autoeficacia para el uso de estrategias de autorregulacion del
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aprendizaje la variable con mayor capacidad predictiva en el
uso de las mismas. Asi, un pobre sentimiento de autoeficacia
podria ser el responsable de los problemas académicos de
muchos de los alumnos (Schunk y Usher, 2011). Y, aquellos
estudiantes que se perciben como capaces, verse beneficia-
dos al ser mds estratégicos en la gestion de su aprendizaje y
comprometiéndose mas con ¢él, aunque se encuentren con
dificultades en el proceso. Debido a la magnitud de la va-
rianza explicada por la autoeficacia percibida en el uso de es-
trategias de autorregulacion del aprendizaje y, la relacién po-
sitiva de la misma con un mejor rendimiento académico re-
flejada en investigaciones previas (Mills, Pajares y Herron,
2007; Usher y Pajares, 2008), serfa conveniente persistir en el
estudio acerca de la naturaleza de esta variable, analizando
los factores que la predicen y planteando intervenciones y
métodos de ensefianza-aprendizaje que potencien su incre-
mento dentro de las aulas.

Las metas orientadas al aprendizaje también han mostra-
do tener una importante capacidad predictiva sobre el uso de
estrategias de autorregulacion. En general, se considera que
los estudiantes que son competentes en el proceso de auto-
rregulacion académico se orientan hacia metas de aprendiza-
je, ya que ven las tareas como oportunidades para adquirir
competencias (Mifiano y Castejon, 2011), mientras que aque-
llos que son inexpertos en el proceso tienden a orientarse
hacia metas de logro u orientadas al “yo” (Boekaerts y Cor-
no, 2005). Este hecho no se percibe tan claro en el presente
estudio pues, si bien las metas de aprendizaje explican par-
cialmente el uso de estrategias de autorregulacion académica,
como era previsible, también se observa una relacion positi-
va y estadisticamente significativa entre la adopcién de metas
de logro y el uso de estas estrategias, lo cual hace suponer
que la adopcién de metas de logro no implica necesariamen-
te que las tareas no se realicen de manera autorregulada sino,
mas bien, que el proceso de control del propio aprendizaje
puede realizarse persiguiendo otros motivos y, por tanto,
con estrategias concretas dirigidas a alcanzar esos objetivos,
previsiblemente mds superficiales. Estos resultados concuer-
dan con los de Bartels, Magun-Jackson y Ryan (2010), quie-
nes observaron que los estudiantes con metas de aproxima-
ci6n al logro utilizaban diferentes estrategias de autorregula-
ci6n del aprendizaje, aunque no era asi cuando la orientacién
al logro se caracterizaba por la evitacién. Dados los resulta-
dos obtenidos, serfa interesante atender a la opinién de algu-
nos autores acerca de la necesidad de seguir investigando las
relaciones que se establecen entre las metas de logro y otras
vatiables vinculadas al éxito académico (Valle et al., 2000),
asi como la posibilidad de que los individuos se encuentran
motivados, mds que por metas particulares, por un conjunto
o combinacién peculiar de metas (Nufiez, Gonzalez-Pienda
et al., 2011; Valle et al., 2003; Valle et al., 2009; Valle et al.,
2010).

La utilidad percibida también ha explicado el uso de es-
trategias de autorregulacion del aprendizaje, aunque lo ha
hecho de modo mis limitado de lo esperado (Rosario et al.,
2012). No obstante, podrfa resultar explicable si se tiene en
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cuenta que los estudiantes pueden disponer de conocimiento
sobre las estrategias de autorregulacion del aprendizaje vy,
ademas, sentirse eficaces para ponerlas en prictica, pero no
utilizarlas en la medida en que no las perciban como necesa-
rias para gestionar correctamente su proceso de estudio
(Schunk y Usher, 2011). Sin embargo, aquellos alumnos que
perciben como util el uso de estrategias de autorregulacion
del aprendizaje se ven mas motivados hacia el uso de las
mismas, incluso ante tareas donde la gestion del aprendizaje
resulte compleja, siempre y cuando repercuta en un mejor
aprovechamiento de las horas dedicadas a las tareas acadé-
micas. Por tanto, también urge investigar y disefiar contextos
instruccionales que aporten informacién sobre las condicio-
nes concretas asociadas a una percepcion 6ptima de utilidad
de las estrategias de autorregulacién del aprendizaje; sobre
todo, si tenemos en cuenta que la asociacién de ambas va-
riables, aun siendo significativa, deberfa ser mucho mas ele-
vada. Es posible que en esto tenga especial relevancia el pro-
tagonismo que los procesos instruccionales concedan al uso
de dichas estrategias y el procedimiento de evaluacion de los
aprendizajes que usen los profesores.

Como ocurrié en otros estudios (p.e., Rosario et al.,
2012), las horas de estudio no resultaron relevantes para ex-
plicar el mayor o menor uso de estrategias de autorregula-
ci6én del aprendizaje. De hecho, centrandose en las tareas es-
colares realizadas en casa por los estudiantes, los resultados
aportados por la investigacion pasada son altamente contra-
dictorios, inclinindose incluso por aceptar que no existe re-
lacién entre tiempo dedicado al estudio y rendimiento
académico (Trautwein et al., 2009). Como mencionan algu-
nos autores, la relevancia de la cantidad de tiempo que se
dedique al estudio sobre su rendimiento académico segura-
mente estd sujeta a otros factores que determinan su buen
aprovechamiento, como la planificacién, organizacioén de las
materias o la revisién del trabajo realizado. Estos resultados
refuerzan la necesidad de incluir dentro de los planes de es-
tudio propuestas que garanticen que esa mayor dedicacion
personal exigida a los alumnos en la universidad actual se
traduzca realmente en aprendizajes significativos y adquisi-
ci6én de competencias. Es decir, la necesidad de no sélo au-
mentar el nimero de horas que el alumno ha de trabajar in-
dependientemente, sino fomentar, a la par, la capacidad de
gestionar correctamente el tiempo de trabajo auténomo.

En este estudio, las expectativas de rendimiento no han
tenido peso significativo a la hora de predecir el uso de es-
trategias de autorregulacion del aprendizaje. Aunque existen
abundantes estudios que han investigado la relacién entre
expectativas de rendimiento y rendimiento final, obteniendo
con frecuencia datos a favor de una relacién fuerte y positi-
va, disponemos de muy poca investigacién que haya analiza-
do como las expectativas de rendimiento inciden sobre el
uso de estrategias de autorregulacion del aprendizaje. La au-
sencia de relacién obtenida en este estudio podtia ser inter-
pretada de varias formas. Una explicacién plausible podtia
ser que las expectativas de rendimiento estin basadas, en
gran medida, en la observacién del rendimiento pasado, pero
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puede que no exista una percepcién clara de que el uso de
estrategias de autorregulacién del aprendizaje lleve podero-
samente a un mejor rendimiento. Otro hecho que pudiera
contribuir a explicar esto es que en la universidad los alum-
nos no tienen una idea clara de los contenidos de las asigna-
turas de los semestres siguientes, razén por la cual no pue-
den construir una expectativa clara de su rendimiento ni
tampoco conocer las estrategias de estudio mas adecuadas.
Por tanto, al no quedar claro que usar mas estrategias de au-
torregulacién conduce a un mejor rendimiento, llevarfa a un
debilitamiento de la hipotética relacion entre expectativas de
rendimiento y uso de estrategias de autorregulacion. Esta
ultima parte de la explicacién vendria apoyada por el hecho
de que en este estudio también se obtuvo un “pequefio” pe-
so de la utilidad percibida sobre el uso de estrategias de au-
torregulacién del aprendizaje; al menos, menor del que cabr-
ia esperar si el rendimiento final estuviera muy relacionado
con el uso de estrategias de autorregulacion.

Las variables socioeducativas tampoco han tenido peso
significativo a la hora de predecir el uso de estrategias de au-
torregulacién del aprendizaje. A pesar de que en estudios
como el de Okpala et al., (2001) parece que el estatus so-
cioeconémico familiar si que estd relacionado con el rendi-
miento académico de los hijos, en esta investigacién no se
puede afirmar que exista la misma relaciéon cuando la varia-
ble con la que se trabaja es el uso de estrategias de autorre-
gulacién. Por tanto, siguiendo los planteamientos de Marti-
nez-Pons (1996) es posible que sea mas apropiado contar
con otras variables socioeducativas relacionadas con la im-
plicacion de las familias en el estudio de los hijos, analizando
su funcién como modelos de comportamientos autorregula-
torios (ej., estimulacién, apoyo motivacional, facilitaciéon o
ayuda prestada a los hijos), tal como se ha realizado en in-
vestigaciones previas en Educacién Secundaria (Gonzalez-
Pienda, Nufiez, Gonzalez-Pumariega et al., 2002), mas que el
nivel de estudios de los padres. Ya que el estatus socioe-
condmico, si bien parece estar directamente relacionado con
el rendimiento académico de los alumnos, es decir, con el
producto o resultado del aprendizaje, no tiene por qué estar-
lo tanto con el proceso de aprendizaje implicado en el mis-
mo.

Implicaciones educativas

El disefio de un nuevo sistema educativo en el que se le
exige a los alumnos mas horas de trabajo personal, presen-
cial y no presencial, no es en si mismo suficiente para garan-
tizar la adquisiciéon de aprendizajes profundos y el éxito
académico de los alumnos. Es necesario, ademas, mejorar la
calidad del aprendizaje que se produce en ese tiempo de es-
tudio. La investigacion educativa revela que los procesos de
autorregulacion del aprendizaje son susceptibles de ser me-
jorados con intervenciones apropiadas (Nufiez, Cerezo et al.,
2011; Rosario et al., 2010; Zimmerman, 2008). Sin embargo,
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no son muchos los profesores que preparan a sus alumnos
para estudiar de manera auténoma (Schunk y Zimmerman,
1998), por lo que es muy importante que la comunidad edu-
cativa comience a incluir dentro de las aulas actividades y es-
trategias docentes que favorezcan el uso de estrategias de au-
torregulacion del aprendizaje por parte del alumnado.

Teniendo en cuenta los resultados del presente estudio,
es necesario desatacar la importancia de llevar a cabo practi-
cas educativas que motiven a los estudiantes para querer
aprender y que les ayuden a aprovechar al maximo sus horas
de trabajo auténomo. Dada la capacidad explicativa de la au-
toeficacia para autorregular el proceso de aprendizaje sobre
el uso de estrategias de autorregulacion, serfa muy interesan-
te promover la creacién de oportunidades dentro y fuera de
las aulas para que los estudiantes se sientan eficaces a la hora
de utilizar estas estrategias, a través de la presentacion de
modelos eficaces en el uso de las mismas, ofreciendo un fe-
edback positivo al alumnado en relacién con ella o clarifi-
cando las habilidades y estrategias necesarias para resolver
determinadas tareas potenciando, asi, adecuadas creencias de
autoeficacia a través de la experiencia (Caprara et al, 2008;
Neuville, et al., 2007; Usher y Pajares, 2008). Del mismo
modo, serfa importante potenciar la percepcion de utilidad
que conlleva el uso de estrategias de autorregulacion del
aprendizaje, a través de la propuesta de tareas académicas
donde su uso derive en mejores resultados, tanto de apren-
dizaje como de rendimiento. También serfa apropiado fo-
mentar dentro de las aulas que los estudiantes se sientan
intrinsecamente motivados hacia las materias, orientando sus
esfuerzos académicos a adquirir competencias con respecto
a ellas. Para ello, es importante crear contextos educativos
sensibles a la valoracién del proceso de aprendizaje mas que
a la evaluacién del producto. De no ser asi, se caerfa en una
clara contradiccién, ya que por un lado se estarfa promo-
viendo el interés por aprender pero, por el otro, el recono-
cimiento del trabajo y el éxito académico se centrarfan exclu-
sivamente en los resultados obtenidos.

Ademas de atender a estas variables en la gestién del
proceso de enseflanza-aprendizaje dentro del aula, podtia ser
util contar con programas de intervencién o seminarios
donde se trabaje con el alumnado en todo el proceso de au-
torregulacion del aprendizaje (Boekaerts y Corno, 2005). So-
bre todo en el primer afio de universidad, donde el alumna-
do entrante no sélo tiene que hacerse con nuevos conteni-
dos de la titulacién correspondiente sino, también, aprender
a gestionar auténomamente su tiempo de estudio (Nuflez,
Cerezo et al,, 2011).
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