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Resumen: El uso de las estrategias de aprendizaje explica de forma crucial
los resultados académicos de los alumnos. Un buen uso de estas estrategias
permite un aprendizaje profundo y transferible. Los modelos de autorregu-
lacién se basan en teorfas holisticas y comprehensivas sobre las estrategias
de aprendizaje. En este trabajo se analiza el modelo de Zimmerman (2000;
2003; Zimmerman y Moylan, 2009), detallando los diferentes procesos re-
cogidos en el modelo con ejemplos para ayudar a su visualizacién. El mo-
delo de Zimmerman es uno de los mas extendidos en la literatura cientifica
en el campo siendo ampliamente citado por los especialistas en el campo.
El trabajo de Zimmerman parte de una base socio-cognitiva, con especial
cobertura de las influencias mutuas entre motivacién y autorregulacion. En
este trabajo también se comparan otras teorfas sobre aprendizaje autorregu-
lado con la de Zimmerman para explicar el concepto de una forma mas
completa.

Palabras clave: Autorregulacion; modelo autorregulacion; Zimmerman;
estrategias de aprendizaje; motivacion; volicion; autoeficacia; autoevalua-
cién; atribuciones.

Title: How do students self-regulate? Review of Zimmerman’s cyclical
model of self-regulated learning.

Abstract: The use of learning strategies is crucial for students’ academic
performance and promoting deeper learning approaches. The self-regulated
learning models offer comprehensive theoretical backgrounds. These ena-
ble more holistic approaches to the use of learning strategies. In this paper,
Zimmerman’s (2000; 2003; Zimmerman & Moylan, 2009) cyclical model of
self-regulated learning is described and analysed as one of the most com-
prehensive. The model is grounded in social cognitive theory and is com-
prised of three phases (forethought, performance and self-reflection) with a
special focus on the influences of motivation on self-regulation. The differ-
ent processes included in the model are analysed here in detail. Zimmer-
man’s framework is considered in relation to other self-regulated learning
models in order to recognize its importance in theory and practice.

Key words: Self-regulated learning; self-regulation; self-regulation model;
Zimmerman; learning strategies; motivation; volition; self-efficacy; self-
assessment; attributions.

Introduccion

La activacion de las estrategias de aprendizaje adecuadas de-
pende de la autorregulacion siendo ésta una capacidad fun-
damental para que los alumnos tengan éxito académico tanto
en la educaciéon primaria (Dignath, Bittner, & Langfeldt,
2008), secundaria (Dignath & Biittner, 2008) como superior
(Sitzmann & Ely, 2011). Dada la importancia demostrada de
la autorregulacién sobre el rendimiento académico, resulta
relevante establecer cual de las diferentes teorfas propuestas
da mejor respuesta a las necesidades pedagdgicas que nos
encontramos en el aula (Dignath & Bittner, 2008; Heikkilda
& Lonka, 2000).

Hay diferentes teorias que explican como funciona la au-
torregulaciéon como presentaron Puustinen y Pulkkinen
(2001) y Zimmerman (2001), pero todas las teorfas coinciden
en que la autorregulacion es una capacidad compuesta de di-
ferentes procesos (ej. monitorizacion, establecimiento de
metas, etc.), ciclo que se retroalimenta a partir de la expe-
riencia y la activacion de las estrategias de aprendizaje. En
los ultimos afos el modelo de Zimmerman (2000), el de
Winne (1996, 1997) y el de Boekaerts (1999; Boekaerts &
Niemivirta, 2000) son los mas investigados y, por lo tanto,
los mas desarrollados. A pesar de los puntos en comuin hay
marcadas diferencias entre estos modelos (por ejemplo: el de
Winne es altamente cognoscitivo, el de Zimmerman parte de
la teotfa socio-cognitiva, el modelo de Boekaerts tiene en
cuenta la disposicién de las metas de los alumnos atendiendo
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al contexto). De estos tres modelos se presentara el que ha
evolucionado hacia un modelo mas comprehensivo inclu-
yendo procesos provenientes de otras teorfas de autorregu-
lacién (por ejemplo, volicidén) y con un alto grado de pene-
tracion en la literatura cientifica. En consecuencia, el objeti-
vo de este articulo es presentar en espaifiol de forma pedagé-
gica el modelo de Zimmerman (nunca traducido hasta la fe-
cha) al tiempo que se valora criticamente y se amplia con as-
pectos de otras teorias autorregulatorias que completan este
modelo. Antes de pasar a la siguiente secciéon nos gustaria
mencionar que Zimmerman tiene otros dos modelos de au-
torregulacion desde una base socio-cognitiva: el analisis tria-
dico de la autorregulaciéon (Zimmerman, 1989) y el modelo
de multi-niveles (Zimmerman, 2000) que explica la instruc-
cién y adquisicion de la capacidad autorregulatoria. De cual-
quier manera, el modelo ciclico de fases de Zimmerman, el
que se va a presentar en esta revision, es conocido como el
modelo de Zimmerman al ser el més conocido, y por ello a
pattir de ahora nos referitemos a él como el modelo de
Zimmerman sin distinguitlo de los otros dos que acabamos
de mencionar.

Concepto y teorias sobre autorregulacion

El problema al que nos enfrentamos es averiguar como po-
demos ayudar a los alumnos a afrontar su aprendizaje de
forma intencional, autébnoma y efectiva, proceso denomina-
do “autorregulacion”. Pero, ¢a qué se hace referencia en
concreto cuando se utiliza este término?

Definicion

La autorregulacion la definimos como “el control que el
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sujeto realiza sobre sus pensamientos, acciones, emociones y
motivacion a través de estrategias personales para alcanzar
los objetivos que ha establecido”. Por un lado, la definiciéon
incluye el “control de los pensamientos”, es decir, el componente
cognitivo de la autorregulacién también llamado metacogni-
ci6én basado en el control estratégico de los procesos cogni-
tivos. En el pasado se consideré que era la unica forma de
autorregulacion, siendo la precursora del aprendizaje estraté-
gico (Boekaerts & Corno, 2005). En la actualidad, sin em-
bargo, la metacognicién es englobada como una parte del
proceso (Winne & Hadwin, 1998; Zimmerman & Moylan,
2009).

También se incluye en la definicion el “control de la accion”
pues se ha de controlar la conducta para alcanzar los objeti-
vos educativos, asi como el “control de las emociones”, pues los
alumnos experimentan emociones siendo crucial que las
puedan controlar si interfieren con su aprendizaje (Boekaerts
& Corno, 2005). Hay que tener en cuenta, sin embargo, que
el control de las emociones no sélo se refiere a las emocio-
nes negativas pues también se pueden auto-generar emocio-
nes positivas: orgullo, alegria, etc.

Por ultimo, se incluye el “control de la motivacion”, que es el
que ha recibido atencién mas recientemente (Kuhl, 2000;
Wolters, 2003a). Este tipo de control consiste en auto-
motivarse para una tarea y en mantener, durante la ejecu-
cién, la concentracion e interés. Una linea de investigacion
denominada voliciéon separa lo que histéricamente se ha lla-
mado motivacién en dos procesos diferenciados (Corno,
2001). El primer proceso es la motivacion, que serfa el inte-
rés inicial, el “querer hacer” una tarea, que ocurtre antes de
empezar la ejecucion. El segundo proceso se denomina “vo-
licién”, y esta compuesto por las conductas que el sujeto rea-
liza para mantener la concentracién, evitando actividades
mas apetecibles -ver la television, jugar al ordenador, etc.-.
Un ejemplo de estas conductas es darse auto-mensajes que
recuerden los aspectos positivos que derivaran de acabar la
tarea -por ejemplo, “cuando acabe este ¢jercicio de matema-
ticas podré jugar al ordenador tranquilamente”-. Dado que la
motivacién y la volicién se pueden aprender a controlar es-
tratégicamente (Corno, 2008; Wolters, 2003a), es necesario
incluir su control en la definicién pues, sin éste elemento, la
autorregulacion estarfa incompleta.

El dltimo elemento de la definicién son los objetivos -
“alcanzar los objetivos que nos hemos fijado”-. E1 alumno establece
sus objetivos y se autorregula para alcanzarlos aunque, des-
afortunadamente, su finalidad no sea siempre aprender
(Boekaerts & Niemivirta, 2000). La investigacién sobre
orientacién a metas establece que hay tres grandes orienta-
ciones motivacionales: aprendizaje, resultado y evitacién
(Alonso-Tapia, Huertas, & Ruiz, 2010). Histéricamente la
autorregulacion se ha entendido como un proceso en el que
se utilizan una serie de estrategias positivas orientadas al
aprendizaje (Paris, Byrnes, & Paris, 2001; Paris & Paris,
2001). Sin embargo, puede haber alumnos que estén orien-
tados a la evitacién que activen una serie de estrategias nega-
tivas para su aprendizaje tales como: fingir estar enfermo,
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copiar, etc. (Boekaerts & Corno, 2005; Elliot, 1999; Elliot &
Covington, 2001). Este fenémeno, conocido como auto-
obstruccion (“self-handicapping’), se considera también auto-
rregulacion pues responde al objetivo que el alumno ha esta-
blecido: evitar la tarea. En consecuencia, resulta crucial crear
en el aula un entorno en el que el alumno se sienta seguro y
que le permita orientarse al aprendizaje (Alonso-Tapia,
2005b; Alonso-Tapia & Fernandez, 2008). De esta forma,
estarfamos mas seguros que los alumnos se autorregulan con
acciones orientadas al aprendizaje. Como exponen Paris,
Byrnes y Paris (2001): “e/ aprendizaje autorregulado requiere que el
estudiante escoja las metas apropiadas a las que dirigir su esfuerzo”y,
para ello, los profesores tienen un papel fundamental crean-
do entornos de aula que sean positivos para el clima motiva-
cional (Alonso-Tapia & Fernandez, 2008).

Fases, procesos y adquisicion de la autorregu-
lacion

Fases y procesos

Como se ha expuesto anteriormente, los autores del pre-
sente trabajo consideran que el modelo socio-cognitivo de
Zimmerman (Zimmerman & Moylan, 2009) es el mas com-
pleto al tiempo que el mas especifico, si bien discuten tres
aspectos. Primero, la ausencia de algin proceso; segundo, la
delimitacién de algunas fases; y, tercero, la ausencia de as-
pectos emocionales recogidos por el modelo de Kuhl (1994,
2000). A lo largo de este apartado se analizaran las fases y
procesos del modelo, indicando aquellos aspectos que se
discuten. Pero antes una breve introducciéon de la evolucion
histérica de esta propuesta tedrica.

Evolucion histérica del modelo

El modelo ciclico de fases de Zimmerman fue presenta-
do por primera vez en el afio 2000 y en €l se relacionan las
diferentes fases de forma (Zimmerman, 2000). También pre-
sent6 en el 2000 lo subprocesos que componen cada fase no
siendo hasta el afio 2003 que se incorporan los procesos a la
figura (Zimmerman & Campillo, 2003). En la dltima revision
del modelo (Zimmerman & Moylan, 2009) (Figura 1) se han
incluido mds procesos en la fase de ejecucion y se ha defini-
do de forma mas especifica todos los procesos ya presentes
y cémo interactdan.

Fase de planificacion (“Forethought phase”)

Se trata de la fase inicial en la cual el alumno se enfrenta por
primera vez a la tarea (véase Figura 2). Aqui el alumno anali-
za la tarea, valora su capacidad para realizatla con éxito, es-
tablece sus metas y planifica. El interés por la tarea y la
orientacién motivacional juegan un papel crucial para alcan-
zar una buena planificacién y realizar la actividad adecuada-
mente. En esta fase el alumno realiza dos tipos de activida-
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des: por una parte, analiza las caracteristicas de la tarea lo
que le permite hacerse una idea inicial de lo que debe hacer
y, por otra, analiza el valor que la tarea tiene para si mismo,
andlisis que condiciona el grado de motivaciéon y esfuerzo
que va a emplear y, por tanto, el grado en que va a prestar
mayor o menor atencién al proceso de realizacion de la ta-
rea, autorregulindolo. A continuacién se presentan estos
procesos con mayor detenimiento.

Analisis de la tarea

Segun Zimmerman y Moylan (2009), el proceso de auto-
rregulacion comienza con el analisis de la tarea donde se
fragmenta la tarea a realizar en elementos mds pequefios y
donde, a partir del conocimiento previo, se establece una es-
trategia personal para su ejecuciéon (Winne, 2001). Este es el
momento en que se establecen los objetivos y se realiza una plani-
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fcacion estratégica, siendo ambas acciones fundamentales para
que el proceso sea autorregulado.

El alumno establece sus olyezivos a partir de dos variables:
los criterios de evaluacion y el nivel de perfeccion que quiere alcan-
zar (Winne & Hadwin, 1998). En cuanto a la primera varia-
ble, los criterios de evaluacion, se trata de los estandares bajo los
que se evaluard la actividad -por ejemplo, un criterio de eva-
luacién para un resumen es que contenga la idea principal
del texto que se ha resumido-. El problema surge cuando los
alumnos no conocen estos criterios. Siguiendo con el ejem-
plo anterior: los profesores no suelen explicitar cémo van a
corregir el resumen que han pedido y, al no hacerlo, a los
alumnos les cuesta establecer los objetivos adecuados. La
explicitacién de estos criterios ha demostrado tener un efec-
to positivo sobre el aprendizaje de los alumnos (Alonso-
Tapia & Panadero, 2010; Andrade & Valtcheva, 2009;
Jonsson, 2013; Panadero & Jonsson, 2013).

Fase de ejecucion
Auto-control

Estrategias especificas de la tarea, auto-
instrucciones, creacién de imagenes, gestion
del tiempo, control del entorno de trabajo,
buisqueda de ayuda, incentivar el interés, au-
to-consecuencias.
Auto-obsetvacion
Monitorizacién metacognitiva y
auto-registro

Fase de planificaciéon
Analisis de la tarea

Establecimiento de objetivos
Planificacién estratégica
Creencias auto-motivadoras
Auto-eficacia
Expectativas de resultado
Interés/Valor de la tarea
Orientacién a metas

Fase de auto-reflexion
Auto-juicio
Autoevaluacion
Atribucién causal
Auto-reaccion
Auto-satisfaccién/afecto
Inferencia adaptativa/defensiva

Figura 1. Fases y procesos de la autorregulacion segun Zimmerman y Moylan (2009). © Routledge.

El segundo factor que influye al establecer los objetivos
es el nivel de perfeccion que el alumno quiere alcanzar en la ta-
rea. el nivel de perfeccién interactda con los criterios de eva-
luacién influyendo en los objetivos que el alumno fija para la
actividad (Pintrich & de Groot, 1990).Por ejemplo, un
alumno puede saber que para alcanzar un nivel excelente de
ejecucion tiene que esforzarse mucho. Sin embargo el interés
por la tarea de este alumno es bajo y tener un resultado exce-
lente no le motiva. En ese caso, aunque el profesor entregue
los criterios de evaluacién a sus alumnos, este alumno no va-
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lora la actividad tanto como para realizar el esfuerzo necesa-
rio para alcanzar un nivel excelente y se conformara con un
nivel medio.

En cuanto a la planificacion estratégica, ésta consiste en ela-
borar un plan de accién y elegir las estrategias adecuadas pa-
ra tener éxito en la tarea. Por ejemplo: establecer pasos en la
escritura de un trabajo. La planificacion es un proceso auto-
rregulatorio por excelencia, siendo ademas un predictor del
éxito que se tendrd en la tarea: a mayor tiempo de planifica-
cién mejores resultados (Zimmerman, 2008). Esta es, ade-
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mas, una de las mayores diferencias entre expertos y nova-
tos: el tiempo que dedican los primeros a la planificacion su-
pera al de los segundos (Ericsson, Charness, Feltovich, &
Hoffman, 2006; Zimmerman & Kitsantas, 2005).

En suma, el andlisis de la tarea ayuda a la planificacién y
ésta a la autorregulacién, pero el plan que se establece, el
grado de implicacién y el tipo de autorregulacién activada
dependen ademas de la motivacién por conseguir el objetivo
y de las variables que la controlan. A continuacién se expon-
dran estas variables.

Creencias, valores, interés y metas

Las creencias, los valores, el interés y las metas son las
variables personales que generan y sostienen la motivacién
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jén del ap

para realizar una actividad. Interactian entre si para dar co-
mo resultado el nivel y tipo de motivacién que el alumno
tendra durante la tarea.

En primer lugar, de entre las creencias es preciso desta-
car las expectativas de antoeficacia que expresan la creencia que
tiene el individuo sobre su capacidad para realizar la tarea.
Constituyen una variable fundamental para que el alumno
esté motivado ya que, si piensa que no es capaz de realizar la
tarea, su motivacién disminuird porque no querrd realizar el
esfuerzo anticipando que va a fracasar (Pajares, 2008). Por el
contrario, si sus expectativas de autoeficacia son altas, estara
mas motivado y empleara las estrategias necesarias para en-
frentarse a las dificultades que se le presenten.

Fase de planificacion

Analisis de la
tarea
El alumno fragmenta la tarea de aprendizije y e’&(.able(e las estrategias que utilizara

Dos procesos ocurfen

Creencias auto-
motivadoras
Variables personales que generan y}d’stm.sn la motivacién para realizar |a actividad
Cinco E.-o':)s de variables influyen

Establecimiento de objetivos - [P ion égi Auto-efi

Para seleccionar los objetivos el alumno tiene en cuenta | | Def*La elaboracion de un
plan 8¢ accion y seleccion de

Criterios de evaluacién || Nivel de perfeccion deseado | 25 ®5/diegias a usar

Def. Estandares bajo
los que se evaluara la
actividad

Def. El nivel que el
alumno quiere
alcanzar en la tarea

TRy

Creencia (iue tiene el
individuo sobre su
capacidad para
realizar la tarea

P i Valor de la tarea Interés Orientacién a metas

Importancia que tiene la || Apetencia por Creencia que los
tarea para los objetivos
personales

Creencia en la.*
probabilidad.tie
éxito para I8 tarea

realizar una tarea || alumnos mantienen
sobre los propdsitos de
su aprendizaje

FASE DE EJECUCION

Figura 2. Fase de planificacién.!

En segundo lugar, estan las expectativas de resultado, que
expresan la creencia sobre la posibilidad de éxito en una de-
terminada tarea (Zimmerman, 2011). Ocurre, como con la
autoeficacia, que si el alumno tiene expectativas de resultado
bajas pensando que no va a tener éxito, no se esforzara;
mientras que si cree que va a tener éxito estara mas motiva-
do y utilizara las estrategias necesarias. Aunque expectativas
de autoeficacia y expectativas de resultado parezcan ser el
mismo constructo no lo son, siendo este un error muy co-
mun como sefial6é Pajares (1997, 2008). Por ejemplo, un in-
vestigador puede creerse capaz de hacer una buena investi-
gacion (altas expectativas de autoeficacia), pero ser conscien-
te de que, primero, puede estar equivocado en su investiga-
ciéon vy, segundo, el éxito también depende de una evaluacién
externa que no siempre considera exclusivamente la calidad
del trabajo. Por ello, sus expectativas de resultado pueden

ser bajas a pesar de tener una sensacion alta de autoeficacia,
es decir, de sentirse capaz de realizar la tarea. Hay que pun-
tualizar que, evidentemente, los dos tipos de expectativas es-
tan relacionados y que, normalmente, a mayor sensacién de
autoeficacia mayores expectativas de resultado.

En tercer lugar, interés y valor de la tarea como variables
que energizan el comienzo de la actividad. En el presente
trabajo se considera que son variables con diferentes caracte-
risticas. Por un lado, tenemos el valor de la tarea -utilidad- que
es la importancia que tiene la tarea para los objetivos perso-
nales del alumno. Si el alumno percibe la tarea como dtil
aumentara su interés en la misma al tiempo que su motiva-
ciéon para realizar la tarea y aprender aumenta (Wigfield,
Hoa, & Lutz Klauda, 2008). Por este motivo se recomienda
a los profesores que, al presentar una actividad, hagan refe-
rencia o ayuden a percibir a la utilidad que ésta puede tener
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para los alumnos, pues de esta forma se implicaran mas en la
realizaciéon de la actividad. Por otro lado, se encuentra la va-
riable interés que es la apetencia por realizar una tarea (Hu-
lleman, Durik, Schweigert & Harackiewicz, 2008; Renninger
& Hidi, 2011). El interés puede ser personal —activado a tra-
vés del significado que la tarea tiene para esa persona- o si-
tuacional —activado por las caracteristicas de la tarea- (Ren-
ninger, Hidi & Krapp, 1992). Aunque el interés tiene simili-
tudes con el valor de la tarea, y que el propio Zimmerman no
hace una distincién entre ellos —al menos explicitamente-,
mantenemos que son diferentes pues pueden distinguirse sus
efectos. Para visualizar este hecho basta con darse cuenta de
que hay tareas por las cuales no tenemos ningun interés in-
trinseco que nos impulse a realizarlas -no nos atrae la expe-
riencia de realizarlas- pero, dado su alto valor extrinseco, es-
tamos motivados a hacerlas. Por ejemplo, escribir un cu-
rriculo para un puesto de trabajo puede ser una tarea con ba-
jo interés intrinseco, pero en la que se pondra especial dedi-
cacién si el trabajo al que se opta es muy valorado por el
candidato. Indiscutiblemente, y tal vez por eso Zimmerman
las considera un unico constructo, las dos suman efectos pa-
ra aumentar la energfa que su empleara en la tarea pero, co-
mo se acaba de argumentar, no siempre lo hacen en la mis-
ma direccion. En el ejemplo del curriculo recién expuesto el
interés es extrinseco y motivado por el valor de la tarea a
largo plazo -un posible buen empleo-, pero no hay interés
intrinseco en realizar el tedioso trabajo de confeccionar un
curriculo. Por lo tanto, el valor de la tarea parece ser un me-
diador que puede contribuir al aumento o disminucién del
interés y a que la motivacién se sitte en el continuo intrinse-
co-extrinseco como Hulleman y otros (2008) han demostra-
do.

En cuarto lugar, otra variable que sostiene la motivacién
es la orientacion a metas que se podtian definir como la creen-
cia que los alumnos mantienen sobre los propdsitos de su
aprendizaje. El investigador que mads hincapié hizo en la im-
portancia de esta variable para la autorregulacién fue Pin-
trich (Pintrich, 2000; Puustinen & Pulkkinen, 2001), y Zim-
merman posteriormente la afiadié a su modelo. Hay discu-
sién en la comunidad cientifica sobre el numero de orienta-
ciones motivacionales que existen: algunos autores mantie-
nen que hay tres -aprendizaje, ejecucion y evitacion- (e.g.
Alonso-Tapia et al., 2010), y otros hablan de la existencia de
cuatro otientaciones (e.g. Pintrich & de Groot, 1990). En
cualquier caso, es un hecho aceptado que la orientacién a
metas influye en la autorregulacion a pesar de tratarse de una
valoracion global del aprendizaje basada en experiencias
previas. Hay evidencia empirica de que los alumnos con me-
tas de aprendizaje eligen y emplean estrategias que llevan a
aprendizajes mas profundos, tienen procesos de reflexion
mas avanzados, se recuperan antes de fracasos académicos y
tienen mayor interés intrinseco por las tareas (Grant &
Dweck, 2003; Harackiewicz, Barron, & Elliot, 1998).

Las cinco variables que acaban de ser presentadas -
cuatro de acuerdo a Zimmerman- estin interrelacionadas e
interactuan durante el proceso de autorregulacién, especial-
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mente en la primera fase, la de planificacioén. Su influjo pue-
de llegar a ejercerse en milisegundos (Kuhl, 2000) de tal
forma que el alumno muchas veces no llega a ser consciente
del mismo. Sin embargo, su relevancia para la tarea es cru-
cial: determinan el movimiento inicial, el “querer hacer”. Su
importancia es tal que, dependiendo del grado y tipo de mo-
tivacion resultante, la forma en que las personas autorregu-
lan su conducta y el grado en que lo hacen son completa-
mente distintos (Zimmerman, 2008, 2011).

Critica al modelo

Una de las criticas que se le puede hacer al modelo de
Zimmerman es que es muy cognitivo y el peso de las emo-
ciones es limitado. Si se toma en consideraciéon el el mode-
lo de Kuhl (1994, 2000) si un estudiante estd orientado al es-
tado -esto es, si es incapaz de regular sus emociones, pensa-
mientos y conductas para alcanzar sus objetivos-, pueden
aparecer las “preocupaciones” derivadas de sus dudas sobre
su habilidad para realizar la tarea. Estas preocupaciones pue-
den ser tan insistentes que impidan al alumno comenzar la
tarea. No obstante, las ideas de Kuhl son parecidas al cons-
tructo de autoeficacia como lo plante6 Bandura (Bandura,
1997) que si se halla integrado en el modelo de Zimmerman,
solo que Kuhl enfatiza mas cémo las emociones afectan en
esta fase.

También podemos encontrar un papel mas importante
de las emociones en el articulo de Boekaerts y Corno (2005)
y especialmente en el modelo de Boekaerts (1999) afiade in-
formacién al modelo de Zimmerman sobre las metas y c6-
mo las gestionan los alumnos. De acuerdo con Boekaerts,
los alumnos luchan por equilibrar las metas de crecimiento y
las de bienestar. Dependiendo de cémo gestionen sus metas
los alumnos estas pueden ser “top-down” (que se relacio-
nan con las metas de crecimiento) o “bottom-up” (relacio-
nadas con metas de bienestar). De esta forma, las metas tie-
nen una clasificacion diferente en el modelo de Boekaerts
teniendo un papel fundamental en el tipo de estrategias que
los alumnos usan.

Una de las razones por las que Zimmerman no incluy6
las emociones en la primera fase con tanto detalle como
otras teorfas podtia ser que los efectos motivacionales de las
emociones son més dificiles de evaluar. Las emociones son
complejas (por ejemplo, verglienza, enfado, miedo, orgullo,
frustracion, etc.). Ansiedad ha sido la emocién que mids se ha
estudiado y sus efectos en el comportamiento pueden ser
tanto positivos como negativos. Por ejemplo, para algunos
actores y atletas la ansiedad les ayuda a funcionar optima-
mente mientras que pata otros les bloquea. Adicionalmente,
los esfuerzos para medir las emociones fisiologicamente han
demostrado ser malas predictoras mientras que la auto-
eficacia si es buen indicador de la ejecucion de los alumnos y
esta incorporada en el modelo de Zimmerman (van Dinther,
Dochy y Segers, 2010).
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Fase de ejecucion (“Performance phase”)

En esta fase se realiza la actividad (Figura 3). Durante la eje-
cucién es importante que el alumno mantenga la concentra-
cion y utilice las estrategias de aprendizaje adecuadas por dos
motivos. Primero para que no disminuyan su interés y moti-
vacion y, segundo, para alcanzar los objetivos de aprendizaje.
Ambos motivos implican distintas acciones o procesos que
difieren segun la teorfa autorregulatoria de la que se parta.
De acuerdo a Zimmerman y Moylan! (2009) los dos princi-
pales procesos durante la ejecucién son la auto-observacion
y el auto-control, y para conseguirlos se pueden seguir varias
estrategias que a continuacion se presentan.

Auto-observacion

Una condicién necesaria para controlar el desarrollo de
la actividad es que el alumno tenga presente la adecuacion y
calidad de lo que esta haciendo -qué esta pensando, si es
apropiado o no, qué siente, etc.- para, en caso de que lo esté
haciendo bien, continuar y, en caso contrario, modificar su
conducta. Para que esta condicion se dé, es decir, para que el
alumno se auto-observe de forma correcta, éste puede reali-
zar dos tipos de actividades, una de caracter cognitivo y la
otra consistente en usar una ayuda externa. El primer tipo de
actividad, es la awuto-monitorizacion -también llamada monitori-
zacién metacognitiva o auto-supervision-. Esta consiste en
comparar lo que se esta haciendo con algtn tipo de criterio
que permita valorar su ejecucion (Winne & Hadwin, 1998).
Es un proceso similar a la autoevaluacién del trabajo una vez
terminado, sélo que aqui ocurre durante el proceso. De he-
cho, algunos autores (Alonso-Tapia & Panadero, 2010;
Samuelstuen & Braten, 2007; Weinstein & Mayer, 1986;
Winne & Hadwin, 1998) consideran que la auto-
monitorizacion también se puede considerar autoevaluacion
aunque suceda durante el proceso pues, en aquella no sélo se
observa sino que también se modifica la ejecucion para reali-
zarla de acuerdo al modelo que se tiene en mente. De esta
forma, al igual que se tiene un estandar para evaluar el pro-
ducto final -“autoevaluacién del producto”-, también se
puede tener un estandar sobre cémo ejecutar la tarea -
“autoevaluacién del proceso”-.

El segundo tipo de actividad que favorece la auto-
observacion es el anto-registro. Este consiste en la anotacién o
codificacién de las acciones que se llevan a cabo durante la
ejecucion. Mas que un proceso interno, el autorregistro es
una estrategia de aprendizaje para ayudar a monitorizar y
poder reflexionar después de realizar la tarea. Analizando lo
registrado el alumno puede darse cuenta de cosas que realiza
que podrian pasarle desapercibidas. Por ejemplo, al registrar
cuanto tarda en leer un texto podria darse cuenta del tiempo
que le lleva en realidad.

! En este ultimo modelo, Zimmerman ha modificado su posicién respecto a
sus modelos anteriores incorporando elementos sefialados por Corno

(001).
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Hay que tener en cuenta que durante la ejecucién puede
darse una “sobrecarga” de los recursos cognitivos por lo que
resulta muy dificil registrar de forma mental todas las accio-
nes que se llevan a cabo y se deja de ser consciente de aspec-
tos importantes para el aprendizaje (Kostons, van Gog, &
Paas, 2009).

Autocontrol

Mantener la concentracién y el interés durante la activi-
dad no se consigue sin esfuerzo, al contrario, su manteni-
miento requiere del uso de una serie de estrategias y accio-
nes. Las ocho estrategias que se van a presentar se pueden
clasificar como estrategias metacognitivas -las seis primeras-
y estrategias motivacionales -las dos ultimas-, siendo la fina-
lidad de las primeras mantener la concentracién y la de las
segundas mantener el interés.

Primera, en la medida en que el sujeto sabe qué es lo que
ha de conseguir, puede utilizar conjuntos de acciones o estra-
tegias especificas que le permiten conseguir total o parcialmente
los objetivos perseguidos. Por ejemplo, subrayar un texto al
leerlo ayuda a recordar las partes mas importantes del mis-
mo.

Segunda, por la misma razén puede darse auto-
instrucciones: 6rdenes o descripciones auto-dirigidas sobre la
tarea que se estd realizando. Por ejemplo, preguntarse a si
mismo en una actividad de dlgebra sobre los pasos que esta
siguiendo y si son correctos. Este tipo de verbalizaciones
mejoran el aprendizaje de los alumnos (Schunk, 1982) y re-
sultan fundamentales para autorregular.

Tercera, el alumno puede crear imdgenes mentales que or-
ganizan la informacién y ayudan as a fijar la atencion, lo que
favorece el aprendizaje y la memorizaciéon (Zimmerman,
2011). Esto es lo que ocurre, por ejemplo, cuando se disefla
un mapa conceptual a partir de un texto con muchos con-
ceptos. Ademas las imdgenes, al permitir visualizar situacio-
nes, contribuyen a estimular el interés y la motivacién, como
ocurre cuando se imagina el paisaje que esta describiendo un
texto deteniéndose en sus caractetisticas.

Cuarta, el trabajo se desarrolla en el tiempo vy, si el
alumno es consciente del conjunto de tareas que debe reali-
zat, tratard de gestionar el tiempo del que dispone para la activi-
dad. Si no lo hace, la conciencia de “falta de tiempo” en un
momento dado afectard a sus expectativas de autoeficacia y
de resultado, hecho que influird negativamente en su moti-
vacion por la tarea y en su autorregulacion. La gestion del
tiempo se realiza mediante las estrategias que se emplean pa-
ra monitorizar el desarrollo de un trabajo para concluitlo en
la fecha establecida (Dembo & Seli, 2008; Zimmerman,
Bonner, & Kovach, 1996). Un ejemplo serfa establecer pla-
zos intermedios en la redaccion de los diferentes capitulos
de la tesis.
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Fase de ejecucion
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Figura 3. Fase de ejecucion.

Quinta, para controlar el interés y la atencién es preciso
el control del entorno de trabajo (Corno, 2001). Esto se consigue
creando un ambiente con el menor numero de distracciones
y que facilite el desarrollo de la tarea aumentando su efecti-
vidad. Un ejemplo de estrategia para evitar distracciones es
no sentarse con un compafiero que habla mucho en clase y,
un ¢jemplo de estrategias para facilitar la tarea y aumentar la
efectividad, seria colocar todo el material necesario al alcan-
ce de la mano antes de ponerse a realizar la actividad.

Sexta, cuando se trabaja a veces apatecen bloqueos que
el alumno puede solucionar pidiendo aynda. Por ejemplo, pre-
guntando a un profesor cémo resolver un problema. Con-
viene aclarar dos aspectos que pueden generar dudas respec-
to del valor autorregulatorio de “pedir ayuda”. Primero, se
podria pensar que buscar ayuda no es un buen indicador de
autorregulacion pues denotaria falta de éxito en la realizacién
de una tarea. Pero, por el contratio, se trata de un excelente
indicador de autorregulacion si se dan una serie de condicio-
nes (Newman, 2008). Precisamente los alumnos con bajo
rendimiento son reacios a pedir ayuda cuando sufren pro-
blemas en su aprendizaje (Karabenick, 1998; Newman,
2008), porque no saben qué, cuando y cémo preguntar, ni a
quién hacerlo, y por ello temen no parecer competentes
(Zimmerman & Moylan, 2009). Segundo, algunos alumnos
utilizan la estrategia de preguntar de forma “masiva” para
que el profesor realice el trabajo que les corresponde a ellos.
Esta forma de proceder es una forma de evasion del trabajo
y, por tanto, no se trata autorregulacion orientada al apren-
dizaje. Para que la bisqueda de ayuda sea una actividad posi-
tiva para el aprendizaje, el alumno debe tener como inten-
ci6n aprender de la respuesta y no evadir la actividad
(Newman, 2008). Es preciso, pues, considerar la busqueda

anales de psicologia, 2014, vol. 30, n® 2 (mayo)

de ayuda como un proceso autorregulatorio pero teniendo
presente las requisitos indicados.

Séptima, y primera de las estrategias motivacionales, el
alumno puede realizar acciones para mantener su interés du-
rante la actividad, estrategia que se conoce como #ncentivar el
interés. Consiste en dirigirse mensajes a uno mismo que re-
cuerden la meta a lograr o el desafio al que se esta enfren-
tando (Corno, 2001). Por ejemplo, “Este problema no va a
poder conmigo, conseguiré averiguar cémo resolverlo”, o
“No voy a distraerme, es importante que comprenda este
ejercicio”. Se trata pues, de acciones que al repercutir en la
motivacién permiten regularla, influyendo sélo indirecta-
mente en el proceso de ejecucion pero de forma fundamen-
tal cuando se tiene dificultades (Wolters, 2003a).

En octavo lugar, si un alumno no experimenta progreso
puede desmotivarse y abandonar la tarea. Sin embargo, si el
alumno utiliza la estrategia de pensar en las auto-consecnencias
puede enfrentarse a esta dificultad. Las awuto-consecuencias au-
mentan la conciencia del progreso a través de auto-elogios -
“iQué bien estoy trabajando!”- o auto-recompensas -
“Cuando acabe los deberes podré ver el programa que tanto
me gusta”-. Estas estrategias, usadas cada vez que se alcanza
un objetivo, consiguen que el interés y la disposicién a es-
forzarse se mantengan altos, aumentando la posibilidad de
continuar autorregulindose (Corno, 2001; Zimmerman &
Martinez-Pons, 1980).

Critica al modelo
De nuevo retomamos el modelo de Kuhl (1994, 2000) en

el que se expone que si un alumno estd orientado al estado
puede aparecer la “vacilacién” durante la ejecucion, siento
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ésta la duda sobre si estd haciendo el trabajo de forma co-
rrecta. Si el alumno no vence esta vacilacion, experimentara
ansiedad pudiendo llegar a abandonar la tarea al considerar
que no sera capaz de llevarla a cabo con éxito. En el modelo
de Zimmerman, las emociones se presentan en un segundo
plano, apareciendo si el alumno no activa las estrategias ade-
cuadas mientras que en el modelo volitivo de Kuhl (2000)
las emociones pasan a un primer plano, siendo necesatio su
“control” directo para tener éxito en la tarea. De acuerdo
con Kuhl (2000), la autorregulacién y las variaciones en la
motivacién como consecuencia de la misma se ven facilita-
das no solo por los conocimientos necesarios relativos a la
tarea a realizar, sino, también por cuatro procesos psicologi-
cos ligados a la volicién!. Se trata de los cuatro procesos si-
guientes: (1) El control de la atencion, focalizacion de la misma
en la informacion relativa a la intencién que se pretende lle-
var a cabo y no en informacién distractora; (2) el control de la
motivacion, mediante el incremento del atractivo subjetivo de
la meta a conseguir y de la accién a realizar para conseguitla;
(3) el control de las emociones, que implica desconectarse del es-
tado de animo negativo que hace dificil pensar y centrar la
atencion en la meta que se busca llevar a cabo; y (4) e/ control
de los fracasos, afrontaindolos como ocasiones para aprender y
no como derrotas que afectan a la sensacion de autoeficacia.
El grado en que los sujetos activan los procesos sefialados se
asocia, de acuerdo con Kuhl, al grado en que difieren en una
caracteristica de la personalidad a la que ha denominado
‘orientacion al estado’ -orientacion hacia los resultados y
emociones que despiertan- versus ‘orientacion a la accion’ -
orientacién hacia los procesos y conocimientos relevantes
para llevar a cabo la tarea y controlar las emociones- (Kuhl,
1987). En suma, las emociones pueden tener un papel muy
relevante incluso llegando a bloquear la ejecucion de tarea.

Otro aspecto en el que podria profundizar el modelo de
Zimmerman es la vision tradicional que se presenta sobre la
regulacion del tiempo. Aunque Zimmerman no profundizé
en esta estrategia, hay investigaciéon que indica que la regula-
ci6én del tiempo estd compuesta de estrategias mas complejas
que las propuestas en el modelo y que, ademas, son funda-
mentales para el éxito académico (van der Meer, Jansen, &
Torenbeek, 2010). Uno de los aspectos mas estudiados en
relacién a la regulacién del tiempo es la procrastinacion -
postergar actividades que deben atenderse sustituyéndolas
por otras mas irrelevantes o agradables-, un area de investi-
gacion que demuestra las complejas relaciones entre metas,
gestion de tiempo v la presencia de fechas limites (Krause &
Freund, 2013). Incluso hay investigacion que mantiene que
existen formas productivas de utilizar la procrastinacién
(Chu & Choi, 2005). En suma, en el modelo se presenta de
forma superficial.

! Volicién es el proceso a través del cual el individuo decide y se comprome-
te a llevar a cabo una accién, incluyendo aspectos relacionados con las emo-
ciones, motivacion y cognicién. Los procesos volitivos se pueden aplicar de
forma consciente o inconsciente si estin automatizados.
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Fase de auto-reflexion (“Self-reflection pha-
se”)

Durante esta fase el alumno valora su trabajo y trata de ex-
plicarse las razones de los resultados obtenidos (Figura 4). Al
hacerlo justifica las causas de su éxito o fracaso y, depen-
diendo de su estilo atribucional, experimenta emociones po-
sitivas o negativas que pueden influir en su motivacién y en
su capacidad de autorregulacion en el futuro. A continuacién
se presentan con mas detalle estos procesos.

Auto-juicio

Se trata del proceso mediante el cual el alumno juzga su
ejecucion de la actividad. Se compone de la autoevaluacion y
de las atribuciones causales.

La autoevaluacion es la valoracién que un alumno hace de
su trabajo como correcto o incorrecto basandose en los cri-
terios de calidad, siendo modulada por el nivel de perfeccion
que haya fijado el alumno para la actividad (Panadero, 2011).
Estos criterios pueden establecerse al inicio de la actividad
con la ayuda del profesor de tal forma que el alumno sepa
cémo autoevaluar su trabajo y de esta forma corregir los
errores. Desafortunadamente, muchas veces los alumnos no
conocen estos criterios, esperando a tener la nota del profe-
sor para saber cudl es la valoraciéon que tienen que hacer de
su trabajo comparando la nota que han obtenido con la que
querian haber obtenido. De esta forma, cuando el alumno
recibe la nota y no hay oportunidad para la reflexiéon sobre
los errores y aciertos, no ocurre la autoevaluacion sino que el
alumno pasa directamente a atribuir el éxito o fracaso. Por
este motivo, si realmente se pretende que los alumnos
aprendan a autoevaluar hay que darles la oportunidad de re-
flexionar sobre sus errores (Andrade & Valtcheva, 2009;
Dochy, Segers, & Sluijsmans, 1999; Pardo & Alonso-Tapia,
1992). Para mas detalles sobre la relacién entre autoevalua-
ciéon y autorregulacion ver Panadero y Alonso-Tapia
(Panadero & Alonso-Tapia, 2013).

Hay que enfatizar que la autoevaluacién se basa, no sélo
en los criterios de evaluacion, sino también en los objetivos
que fij6 el alumno al principio de la actividad asf como en su
nivel de exigencia (Winne, 2011). De esta forma, dos alum-
nos con los mismos criterios de evaluacién y trabajos pare-
cidos en calidad pueden valorar de forma diferente sus lo-
gros debido a que sus objetivos y su nivel de exigencia son
distintos. Por ejemplo, para un alumno un 8 puede ser una
buena nota y para otro un cataclismo porque el primero es-
peraba suspender y el segundo, obtener un 10. Esto se debe
a que los criterios o estandares de valoracién -aquellos por
los cuales se valora la ejecucion y que estan influidos por los
criterios de evaluacién- pueden establecerse de tres formas
distintas (Bandura, 1986). Primero, a partir del conocimiento
de los requisitos que exige la competencia a adquirir (criterio
objetivo); segundo, a partir de los niveles anteriores de eje-
cucion (ctitetio de progreso); y/o tercero, a pattir de la eje-
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cucién de los demids (criterio de comparacion social). Evi-
dentemente, los objetivos establecidos en la fase de planifi-
cacién influyen directamente en los estindares bajo los que
se evalua el trabajo y si éste se considera un éxito o un fraca-
so (Winne & Hadwin, 1998). En consecuencia, los estanda-
res de valoracién influyen en el tipo de atribuciones que rea-
lizan los alumnos (Zimmerman & Moylan, 2009). Por ejem-

plo, si el alumno hace un avance y ha elegido comparar con
sus niveles previos de ejecucion, seguramente haga una lec-
tura positiva. Si por el contrario, elige los estindares por
comparacién social se centrard en cémo han avanzado los
demas, resultando ésta una forma menos adaptativa de valo-
rar los éxitos o fracasos.

Auto-reflexion

AUtO'juiCiO b Influyen directamente-..> Auto-reaccion

Proceso en el cual el

alumno juzga su

ejecucion
Auto-evaluacién Atribucion causal
Valoracién del alumno Auto-explicaciones
basandose en los criterios de | sobre los motivos del
evaluacion y, mediatizada por | éxito o fracaso en la
el nivel de perfeccion actividad

Reacciones del
alumno ante sus
auto-juicios

Auto-satisfaccion/afecto Inferencia adaptativa/defensiva

Reacciones Voluntad para
afectivas y repetir la tarea
cognitivas o para evitarla

producidas por
los auto-juicios

Figura 4. Fase de auto-reflexion.

Las atribuciones causales son las explicaciones que el
alumno se da a si mismo sobre el éxito o el fracaso en la ac-
tividad. Tanto si el resultado es negativo -contrario a lo espe-
rado- o positivo, el alumno tiende a hacer inferencias que
responden a la pregunta: “sPor qué ha ocurrido estor”. Estas
inferencias suponen atribuir la responsabilidad del resultado
a distintos factores tales como grado de habilidad, de esfuer-
zo, de suerte, de apoyo de los demas, control, etc. (Weiner,
1986). Las atribuciones, al set explicaciones de los éxitos y
fracasos, activan emociones que afectan a las expectativas e
influyen en la motivaciéon para futuras ejecuciones de la ta-
rea, como se describe en la siguiente seccion.

Auto-reaccion

Como se acaba de sefialar, las causas a los que se atribu-
yen el éxito o fracaso tienden a activar una setie de ewociones -
positivas o negativas- que influyen en que el alumno modifi-
que sus expectativas de autoeficacia y de resultado (Pintrich,
2000; Zimmerman, 2011). Ambas variables -emociones y
expectativas-, condicionan la motivacién y el modo de
afrontar la actividad en el futuro. Esto significa que el sujeto
reacciona emocional y cognitivamente ante sus propias atri-
buciones, de ahi el término “auto-reacciéon”. Aunque pudiese
parecer que estas reacciones son automaticas y no controla-
bles, esto no es cierto (Schunk, 2008). En la medida en que
los alumnos aprendan a valorar sus éxitos y fracasos como
ocasiones para mejorar sabiendo cémo reaccionar, pueden
controlar las atribuciones que realizan para que estin sean
adaptativas, controlando asi mejor sus emociones.
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Por ello, como sefialan Zimmerman y Moylan (2009),
hay que tener en cuenta dos procesos en torno a la auto-
reaccién: auto-satisfaccién/afecto e inferencia adaptati-
va/defensiva. El ptimero, auto-satisfaccion se define como las
reacciones afectivas y cognitivas que el alumno tiene ante el
modo en que se juzga a si mismo (Zimmerman & Moylan,
2009). Este proceso ha sido ampliamente investigado pues
las actividades que generan afectos positivos producen ma-
yores niveles de motivacion para futuras ejecuciones, mien-
tras que las que generan efectos negativos suelen conducir a
una evitacion de la actividad (Bandura, 1991; Pintrich, 2000).
El segundo proceso es la realizacion de  inferencias adaptativas
o defensivas. Cuando se hace una inferencia adaptativa, la vo-
luntad para volver a realizar la tarea se mantiene, ya sea
usando las mismas estrategias o cambidndolas para tener me-
jor resultado, mientras que si se hace una inferencia defensi-
va, se trata de evitar realizar la tarea para no suftrir un nuevo
fracaso (Wolters, 2003a, 2003b). Ejemplos de efectos de las
inferencias defensivas son: la apatia, el desinterés, la procras-
tinacion, la sensacion de indefension, etc. Para finalizar, es
preciso recordar que la auto-reaccién que se genere en esta
fase afectara a las futuras ejecuciones de la tarea.

De esta forma, como se expuso al principio del apartado,
la actividad autorregulatoria es ciclica y se retroalimenta, te-
niendo el alumno en cuenta el resultado de la actividad
cuando planifica la préxima ejecucion (Zimmerman, 2011).
Asi, el tipo de atribuciones realizadas, las emociones expe-
rimentadas y sus inferencias sobre la posibilidad de tener éxi-
to en el futuro afectarin directamente a las variables descri-
tas en la fase de planificacién como responsables de la moti-
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vacion -expectativas de autoeficacia, expectativas de resulta-
do, interés y valor de la tarea, y orientacién a metas-. Si el
alumno “fracas6” e hizo inferencias defensivas, ahora se
sentira con poca probabilidad de éxito, disminuyendo su in-
terés y sus expectativas de éxito, y elegird metas de ejecucion
o evitacion. Y lo contrario ocurrira si, ante el fracaso, en vez
de hacer atribuciones defensivas el alumno se orienta a bus-
car informacion que le permita evitar los errores en el futuro
o si, en caso de hacer atribuciones, atribuye los resultados a
causas modificables y bajo su control (Alonso-Tapia, 2005a).

Critica al modelo

Volviendo de nuevo al modelo Kuhl (1994, 2000), los
alumnos que fracasan y estan orientados al estado pueden
experimentar la ‘rumiacién’. Esta consiste en que el alumno
se queda anclado en los errores que ha cometido dandoles
vueltas constantemente sin ser capaz de aprender de ellos.
Esto genera un estado de ansiedad al enfrentarse de nuevo a
la tarea pues, al no haber aprendido a subsanar los errores, el
alumno experimenta miedo al fracaso. Evidentemente, al
alumno no le gusta fracasar de forma repetida en la tarea
pues esto generarfa un descenso de su autoestima. Esta vi-
sion del factor emocional en la fase de auto-reflexion fue
afladida posteriormente al modelo de Zimmerman pues no
estaba en sus primeras versiones.

Un aspecto crucial a tener en cuenta: los aspectos
sociales de la regulacién

Un aspecto que el modelo ciclico de Zimmerman no ex-
plica en suficiente detalle es los aspectos sociales de la ins-
truccién de la autorregulacion. Estos detalles los analizé
Zimmerman en los otros dos modelos que presento: prime-
ro, en su modelo (Zimmerman, 1989) y, segundo, el modelo
multi-niveles que describe los origenes sociales de los proce-

Figura 5. Modelo multi-niveles de Zimmerman.
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sos autorregulatorios. Este ultimo se basa en la investigacion
que Zimmerman realizé sobre modelamiento cognitivo y
como el control social se va internalizando hasta convertirse
en un proceso interno y estratégico. En contraste, el modelo
de ciclico de fases se centra en como los procesos metacog-
nitivos y motivacionales interaccionan a lo largo de sucesivos
ciclos de retroalimentacién (feedback). De esta forma, el
modelo de fases de Zimmerman se centra principalmente en
la descripcion del proceso autorregulatorio per se y no en
cémo se adquieren o como las interacciones sociales lo in-
fluencian. En cualquier caso, a continuacién presentaremos
brevemente el modelo multi-niveles de Zimmerman y dos
lineas de trabajo claramente diferenciadas que explican estos
los aspectos sociales de forma detallada.

En primer lugar, en la Figura 5 presentamos el modelo
multi-niveles de Zimmerman. “Teorizo que hay cuatro nive-
les en la trayectoria socio-cognitiva para la autorregulacién
con los dos primeros niveles siendo sociales y los dos ulti-
mos centrados en el individuo” (Zimmerman, 2013, p. 140).
En este modelo Zimmerman enfatiza la importancia de los
aspectos sociales para el desarrollo de la autorregulacion. En
el primer nivel el estudiante observa el modelo social, des-
pués trata de emular lo que el modelo ha hecho en la tarea,
el autocontrol ocurre cuando el estudiante domina la ejecu-
ci6én sin que haya un modelo para observar y, finalmente, al-
canza la autorregulaciéon cuando el alumno automatiza algu-
nos aspectos de la ejecucion y es capaz de actuar estratégi-
camente adaptindose a factores contextuales que condicio-
nan la tarea. Zimmerman seflala que, si bien en las dos pri-
meras fases hay mds apoyo social, éste también esta presente
en las dos ultimas fases (por ejemplo cuando se pide retro-
alimentacién detallada a un experto una vez que el alumno
ya autorregula en la actividad). Zimmerman y colegas (para
resumen leer Zimmerman, 2013) han aportado evidencia
empiricos de la secuencia de las diferente fases.

Niveles de

Aspectos de la regulacion

regulacion Origen de la regulacién

Origen de la motivacién Condiciones de la tarea Indices de ejecucién

1. Observacion Modelado Refuerzo vicario Presencia del modelo Discriminacién
., Ejecucion y retroalimentacion . . Correspondencia con el ., o

2. Emulacion €S y Refuerzo directo/Social P Reproduccién estilistica
social modelo
Ejecucion de los estindares del L

3. Auto-control ) Auto-refuerzo Estructurado Automatizacién
proceso

4. Autorregulaciéon Resultado de la ejecucion Creencias de autoeficacia  Dinamico Adaptacién

Extraido de Zimmerman (2013, pagina 140).

En segundo lugar se encuentra la linea que investiga el
papel del entorno en el desarrollo de las capacidades auto-
rregulatorias. Hay dos tradiciones principales (para mas in-
formacion: Panadero, 2011) la vygotskiana y la constructivis-
ta. En la primera la clave es el desarrollo del habla privada
que permite a los nifios autorregularse tal y como anteriot-
mente su entorno les exigia a través de los padres y familia-
res (McCaslin & Hickey, 2001; McCaslin & Murdock, 1991).
En la constructivista se argumenta que hay cuatro cambios

necesarios para aprender a autorregularse y que estos se ven
facilitados a través de las actividades sociales en las que par-
ticipa el alumno sin las cuales esos cambios no sucederfan
(Paris & Paris, 2001). En suma, esta linea de investigacion se
centra en explicar cémo el entorno ayuda al desarrollo de la
autorregulacion.

En tercer lugar se encuentra la linea que investiga la au-
torregulaciéon cuando ocurre en entornos de colaboracion
con pares (Hadwin, Jarveld, & Miller, 2011). Aqui el foco se
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haya, no s6lo en como el estudiante se autorregula, sino en
cémo lo hace trabajando en grupo e incluso como se gene-
ran sinergias e interacciones conjuntas que también es nece-
sario regular. Esta linea de investigacion distingue entre tres
tipos de regulacién (Hadwin et al., 2011): (a) Aprendizaje anto-
rregulado (‘self-regulated learning’). Su foco es el individuo y
cémo éste se autorregula. Aunque se tiene en cuenta el con-
texto, el foco estd en cémo el alumno se adapta a éste para
conseguir sus objetivos; (b) Co-regulacidn (‘co-regulated lear-
ning’). En este caso, el foco esta en la interaccion entre dos
o mis actores (alumno, profesor, etc.) y como hay una clara
intervencién de uno de ellos que dirige a los otros de forma
estratégica para conseguir las metas; y (c) Regulacion compartida
socialmente (‘socially shared regulated learning’), en la que hay
una gestiéon compartida por todos los miembros del grupo
en pos de unos objetivos negociados y compartidos. Esta li-
nea de investigacion es de creaciéon muy reciente, siendo los
primeros trabajos publicados de hace apenas una década
(Vauras, liskala, Kajamies, Kinnunen, & Lehtinen, 2003).
No obstante, estd despertando muchisimo interés dada la
necesidad de entender mejor cémo los grupos y sus miem-
bros a nivel individual regulan su aprendizaje. En relacién
con la misma se estan trabajando diferentes aspectos como
son el papel de la edad (Grau & Whitebread, 2012), el papel
de las variables emocionales y motivacionales (Jarveld &
Jarvenoja, 2011), el papel del contexto de trabajo como, por
ejemplo, el tener que trabajar de forma colaborativa con or-
denadores (‘Computer supported collaborative learning’)
(Saab, 2012), entre otros. Es sin lugar a dudas, un campo
que promete avanzar nuestra comprension sobre autorregu-
lacién en los préoximos afios.
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Conclusiones

Los modelos de aprendizaje autorregulado de Zimmerman
tienen contribuciones vitales para el campo. Atendiendo a la
definiciéon que establecimos al principio, el modelo ciclico de
fases de Zimmerman cubre el espectro cognitivo, compor-
tamental y motivacional, siendo el modelo de autorregula-
cién que mejor explica las relaciones entre motivacién y au-
torregulacion. El otro punto que aparecia en la definicién, la
faceta emocional, es uno en que el modelo de Zimmerman
puede ser ampliado con aportaciones de otros modelos,
principalmente los de Kuhl y Boekaerts, como se ha indica-
do a lo largo del articulo. De igual forma, un punto que no
se toca en este modelo -porque no es un objetivo del mis-
mo- es la relevancia del entorno social (pares, profesores,
padres, etc.) en la autorregulacion y su desarrollo, aspectos
que Zimmerman analizé en sus otros dos modelos. No obs-
tante, y a pesar de que halla otros modelos con un énfasis
mayor en el procesamiento cognitivos durante la tarea (e.g.
Efklides, 2011; Winne, 1996) o en aspectos emocionales (e.g.
Bockaerts & Niemivirta, 2000; Kuhl, 2000), el modelo de
Zimmerman resulta muy completo, pues muestra la mayoria
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alumno esta estudiando a nivel individual, haciendo una ex-
plicacién pormenorizada de los mismos, ofreciendo una ba-
se tedrica que permite determinar sobre qué aspectos inter-
venir si se desea mejorar la autorregulacién de los alumnos
en contextos reales de aula.
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