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RESUMEN

El constructo de Aprendizaje Autorregulado se ha conceptualizado como el proceso a
través de cual las actividades dirigidas por metas son instigadas y sostenidas dando lugar a un
aprendizaje consciente, intencionado y experto, lo cual constituye o deberin constituir uno de los
principales objetivos de todo sistema educativo. En esta investigacion pretendiamos determinar,
en primer lugar, si existen diferencias significativas en cuanto a la autorrequlacion informada
del aprendizaje con relacion al género de los estudiantes. En segundo lugar, y si se producian
tales diferencias, comprobar cuales son las variables motivacionales que mejor predicen un nivel
Optimo en los componentes de autorregulacion del aprendizaje en funcion del género. Los resulta-
dos de los andlisis estadisticos utilizados muestran, en primer lugar, la existencia de diferencias
significativas con relacion a la autorrequlacion del aprendizaje que favorecen a las mujeres. Y, en
sequndo lugar, una diferente contribucion de las distintas variables motivacionales en funcion
del género de los estudiantes.
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ABSTRACT
The construct of Self-requlated Learning has been conceptualized as the process through
which the activities directed by goals are instigated and sustained so that learning is

conscious, deliberate and expert, which must constitute one of the main objectives that every
educative system should develop in their students. In this work, we intend to determine, first,
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if there exist significative differences in reported self-regulation of learning among university
students with regard to the gender. Second, prove which are the motivational variables that
predict better an optimal level of self-regulated learning with respect to the gender differences.
The results show, first, that the woman displayed significantly higher self-requlated learning.
And second, a different contribution of the studied motivational variables with respect to
students” gender.

Key words: Self-requlated learning, gender, strategies, motivation.

INTRODUCCION

El constructo de Aprendizaje Autorregulado (AAR) hace referencia a un tipo de
aprendizaje que ha recibido distintos términos, como son los de autoaprendizaje,
aprendizaje auténomo, aprendizaje independiente, aprendizaje autodirigido, aprender
a aprender, autocontrol, aprendizaje autorregulado, pero que manteniendo sus matiza-
ciones, en ultima instancia son ampliamente considerados como uno de los objetivos
fundamentales de toda institucion educativa. En concreto, el AAR se ha definido como
el proceso a través del cual los estudiantes activan y sostienen cogniciones, conduc-
tas y afectos, los cuales son sistematicamente orientados hacia el logro de sus metas
(Schunk y Zimmerman, 1994; Zimmerman, 1989). Esta definicion fue posteriormente
completada por Boekaerts (2001) quien considera que dichas metas han de ser person-
ales y que el estudiante ha de tener en cuenta las condiciones de su entorno. Es, pues,
la autorregulacién una aptitud deliberativa, de juicio, y adaptativa en proporciones
expertas (Buttler y Winne, 1995; Winne, 1995).

La autorregulacion surge en los estudiantes al analizar y evaluar tanto las tareas
como su entorno, de cara a seleccionar una aproximacion a la resoluciéon del problema.
Dicha aproximacion del estudiante puede incluir componentes tanto cognitivos como
afectivo-motivacionales o conductuales. Posteriormente, durante el aprendizaje, su
funcién es la supervision, y quizas, ajustar o revisar su uso estratégico respondiendo a
los cambios de las demandas de la tarea.

En la caracterizacién del AAR se enfatiza el papel de las estrategias metacognitivas
como la ayuda de que disponen los estudiantes para guiar y dirigir su cognicién. La
mayoria de los planteamientos sobre el control metacognitivo o de estrategias de autor-
regulacion incluyen dentro de este tipo de estrategias a la planificacion, la supervision
y la regulacién del aprendizaje.

Pero también se han destacado dentro del AAR otros componentes autorreguladores
que incluyen, en primer lugar, las estrategias de control y gestion de los recursos, las
cuales hacen referencia a la gestion por parte del estudiante de su tiempo, esfuerzo,
lugar de estudio y en segundo lugar, la bisqueda de ayuda, ya sea dicha ayuda pro-
porcionada por profesores, compafieros o padres. Se puede asumir que conjuntamente
ambas estrategias, planteadas desde una vertiente que vincula al estudiante con vari-
ables externas, ayuda a los estudiantes a adaptarse a sus entornos, asi como a modifi-
carlos para adaptarlos a sus metas y necesidades (Boekaerts, 1996; Corno, 1986; Garcia
y Pintrich, 1994; Pokay y Blumenfeld, 1990; Vermunt y Verloop, 1999; Zimmerman
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y Martinez-Pons, 1986). Configurdndose de este modo un segundo componente del
AAR.

Desde un planteamiento mas novedoso surge el tercer componente del AAR, el
cual hace referencia a variables motivacionales. Sin embargo, se ha analizado poco el
papel que las variables motivacionales desempefian en la concrecién del AAR. Este
tipo de variables pueden ser tratadas desde dos vertientes distintas. Por una parte,
pueden ser consideradas como determinantes de las variables estratégicas, propor-
cionando el deseo, esfuerzo y compromiso necesarios para poder llevar a cabo las
estrategias seleccionadas por el estudiante en el transcurso de su aprendizaje. Pero
también, pueden ser tratadas desde una perspectiva en la que dichas caracteristicas
motivacionales sean sistematicamente orientadas por parte del estudiante, config-
urandose de esta forma una serie de variables estratégicas (p.e., self-handicapping,
pesimismo defensivo, autoafirmacién, sandbagging...) dentro del componente moti-
vacional del AAR (p.e., Boekaerts, 1996; Garcia y Pintrich, 1994). Pese a que desde
nuestro planteamiento consideramos de gran relevancia esta segunda perspectiva,
con objeto de alcanzar los objetivos planteados, en nuestro estudio adoptaremos la
primera vertiente, considerando tales variables motivacionales como determinantes
del tipo y calidad de las estrategias autorreguladoras que el estudiante pone en juego
en el desarrollo de sus tareas de aprendizaje (ver Suarez, Gonzalez, Abalde y Valle,
2001).

De forma mas especifica y en relacién con el componente motivacional, no se debe
de pensar en la motivacién como una variable en singular, como un algo unitario, sino
como un complejo conjunto de variables, las cuales estan en continua interaccion entre
si. Desde este planteamiento se considera que los cambios que se produzcan en una de
tales variables conllevard modificaciones en las otras. Se puede considerar el estudio
de variables tales como: el autoconcepto, la autoestima, la autoeficacia para el aprendi-
zaje y el rendimiento, el valor de la materia, las concepciones de aprendizaje, el tipo de
atribuciones realizadas, las actitudes hacia la educacion o la materia, la ansiedad, las
creencias de control del aprendizaje y las metas académicas. Considerandose que son
las metas académicas las que se sittian més préximas al componente cognitivo, debido
a que dichas metas académicas configuran un patrén integrado de las variables moti-
vacionales, dando lugar a las intenciones del comportamiento del individuo (Elliot y
Church, 1997; Elliot, McGregor y Gable, 1999; Schutz, 1994).

Ademas, y a pesar de no considerarlas en este trabajo por la amplitud resultante,
debemos ser conscientes de la existencia de otras variables que influiran tanto en la
propia motivacién como en las estrategias que desarrollen los estudiantes. Se trata de
las variables del entorno, como pueden ser las referidas a la familia, a los procesos de
ensefnanza, la cultura, etc.

Desde todo este planteamiento que venimos desarrollando, la consideracién con-
junta de los componente cognitivos y motivacionales ha generado recientemente una
gran cantidad de estudios, sin embargo se ha prestado poca atencién a las diferencias
en las relaciones establecidas entre dichas variables con respecto al género de los estu-
diantes. A lo cual se une el que los datos aportados por las diversas investigaciones no
resultan lo suficientemente contundentes. Asi, varios autores concluyen la existencia
de diferencias en autorregulacién entre ambos géneros, favoreciendo los resultados a
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los hombres o a las mujeres dependiendo del estudio que hayamos seleccionado (p.e.,
Bouffard, Boisvert, Vezeau y Larouche, 1995; Pokay y Blumenfeld, 1990; Zimmerman y
Martinez-Pons, 1990; Vermeer, Boekaerts, Seegers, 2000), mientras que otros no encuen-
tran tales diferencias (p.e., Pintrich, Roeser y De Groot, 1994; Wolters, 1998).

En este trabajo, ademas de intentar comprobar si existen diferencias en autor-
regulacion entre ambos géneros, también intentaremos aproximarnos a las relaciones
existentes, en funcién del género, entre determinadas variables motivacionales estu-
diadas y las variables que definen el AAR.

METODO
Participantes

El grupo muestral utilizado estd compuesto por 575 estudiantes de las titulaciones
de Magisterio, Psicopedagogia, Educacién Social y Logopedia, de los cuales 160 son
hombres y 415 son mujeres. La diferencia en cuanto al nimero de participantes por
género se debe al grupo de titulaciones seleccionadas para el estudio, las cuales cuen-
tan, ya de forma tradicional, con una mayor matricula por parte del sexo femenino.

Variables e instrumentos

Los estudiantes respondieron a dos cuestionarios aplicados en momentos distin-
tos del horario normal de clase. El primero media sus metas académicas. En concreto,
utilizamos las escalas de orientacién de meta elaboradas por Skaalvik (1997), quien
distingue cuatro orientaciones de meta. La meta de tarea (task orientation) caracteriza
a los estudiantes que pretenden desarrollar y mejorar su propia capacidad. La meta
de autoensalzamiento del ego (self-enhancing ego orientation) caracteriza a los estu-
diantes que pretenden demostrar y probar su capacidad. La meta de autofrustracion
del ego (self-defeating ego orientation), que constituye la vertiente de evitacion de la
anteriormente indicada, caracteriza a los estudiantes que pretenden evitar los juicios
negativos que puedan recibir por parte de los demaés sobre su capacidad. Y finalmente,
la meta de evitacidon del esfuerzo (avoidance orientation), a través de la cual el alumno
pretende realizar las tareas académicas desarrollando para ello el minimo esfuerzo
posible.

El segundo instrumento utilizado fue el cuestionario CEAM II (Roces, 1996; Roces,
Tourén y Gonzélez, 1995a, 1995b; Adaptaciéon del MSLQ de Pintrich, Smith, Garcia
y Mckeachie, 1991). A través de este instrumento medimos diversas variables moti-
vacionales como: El valor de la tarea, las creencias de control y autoeficacia para el
aprendizaje, la autoeficacia para el rendimiento y la ansiedad en situaciones de examen.
Pero ademas, este instrumento también contiene una subescala dirigida a la evaluacion
de estrategias de aprendizaje, diferenciando la medida de las estrategias cognitivas,
metacognitivas y de gestién del esfuerzo y los recursos.

Para un anélisis de los indices de fiabilidad y validez de estos instrumentos ver
Suérez, Gonzalez y Valle (2001).
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Analisis

En primer lugar, y para comprobar si se producian diferencias significativas con
respecto a la variable género, realizaremos una serie de analisis de diferencias de medias
entre ambos géneros con respecto a las tres variables autorreguladoras del aprendizaje
(Autorregulaciéon metacognitiva y lugar de estudio, Busqueda de ayuda y Gestién del
tiempo y esfuerzo).

En segundo lugar, pretendiamos determinar si las variables motivacionales estu-
diadas podian predecir la utilizacién de dichas estrategias autorreguladoras en fun-
cién del género de los estudiantes. Para ello hemos recurrido a la realizacién de tres
analisis de regresién multiple, uno para cada una de las estrategias autorregulado-
ras (variables dependientes o criterio), seleccionando el niimero 6ptimo de variables
independientes, de entre las planteadas, a través del procedimiento stepwise (pasos
sucesivos). Para realizar dichos analisis, hemos introducido (como variables inde-
pendientes o predictoras) las cuatro modalidades de orientaciéon de meta (de tarea,
de autoensalzamiento, de autofrustracion y de evitaciéon del esfuerzo), el valor de la
tarea, las creencias de control y autoeficacia para el aprendizaje, la autoeficacia para el
rendimiento y la ansiedad.

Cada uno de estos analisis de regresion nos proporciona una serie de estadisticos
que facilitaran la comprension de las relaciones establecidas entre los datos recogidos.
Asi, el valor Multiple R representa el grado de asociacion entre la variable dependiente
y el conjunto de variables independientes. El coeficiente de determinacién R Square,
que se puede utilizar como medida de ajuste del modelo, nos indica la proporcién de
la variabilidad del criterio que esta explicada por las variables independientes que han
sido seleccionadas durante el proceso. Los coeficientes de regresidn (B), nos sefalan el
numero de unidades que aumenta el criterio por cada unidad que aumenta la variable
independiente correspondiente. Y finalmente los coeficientes beta son los coeficientes de
regresion estandarizados, que, al contrario que los coeficientes de regresion (B), si per-
miten compararse entre si para establecer la contribucion de cada una de las variables
independientes al modelo.

Resultados

La tabla 1 muestra las correlaciones entre las variables afectivo-motivacionales y
autorreguladoras del aprendizaje en funcién del género de los estudiantes. Teniendo
en cuenta ambos géneros de forma simultanea, la estrategia de autorregulacién meta-
cognitiva y lugar de estudio se relacion6 de forma positiva y significativa con la meta
de tarea, las creencias de control y autoeficacia para el aprendizaje, la autoeficacia
para el rendimiento y el valor de la tarea; mientras que iinicamente se relacioné de
forma negativa con la meta de autoensalzamiento del ego. La estrategia de busqueda
de ayuda se relacioné de forma positiva y significativa con la meta de tarea y el
valor de la tarea. Finalmente, la estrategia de Gestién del tiempo y del esfuerzo se
relacioné de forma positiva y significativa con la autoeficacia para el rendimiento y
el valor de la tarea; mientras que lo hizo de forma negativa con la meta de evitaciéon
del esfuerzo.
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Las discrepancias en cuanto a las relaciones anteriormente comentadas entre las
variables afectivo-motivacionales y estratégicas con relacion al género, tnicamente
son aportadas por parte de las mujeres. Asi, en el caso de las mujeres, a las anteriores
relaciones se les afladen las relaciones negativas y significativas entre la estrategia de
autorregulaciéon metacognitiva y lugar de estudio y las metas de autofrustraciéon del
ego y de evitacion del esfuerzo; la relacion negativa y significativa entre la estrategia
de bisqueda de ayuda y la meta de autofrustracion del ego; y la relacion positiva y
significativa entre la estrategia de gestién del tiempo y del esfuerzo y la meta de tarea,
y su relacién negativa y significativa con la ansiedad.

Por otro lado, los anélisis de diferencia de medias realizados sobre ambos géneros
(ver tabla 2), nos mostraron la presencia de diferencias totalmente significativas con
respecto a los tres tipos de estrategias autorreguladoras informadas por los estudi-
antes. Dichas diferencias favorecieron en los tres casos a las mujeres, quienes presenta-
ban puntuaciones medias significativamente mas elevadas que las de los hombres. Asi
pues, las mujeres de esta muestra informaron de un mayor grado de control y regu-
lacién en el desarrollo de su aprendizaje tanto a nivel cognitivo como a nivel conduc-
tual.

Las explicaciones desarrolladas a nivel tedrico sobre las variaciones producidas en
relaciéon al componente cognitivo, tradicionalmente han sido asociadas a la incidencia
sobre éste de variables de tipo motivacional o contextual. Como segundo objetivo de
este trabajo, y continuando con el planteamiento de diferenciacién por géneros, nos
habiamos planteado estudiar las predicciones que sobre las variables autorreguladoras
utilizadas se podian producir sobre la base de la combinacién de una serie de variables
de tipo afectivo-motivacional.

TABLA 2
DIFERENCIA DE MEDIAS ENTRE GENEROS CON RESPECTO A L.AS VARIABLES
AUTORREGULADORAS
Variable del AAR Género N X Sx t gl
Autorregulacion metacognitiva | Hombres | 159 | 3,6 | 72 | 625" | 568
y lugar de estudio Mujeres | 411 | 4 | 59
Biisqueda de Hombres | 159 | 3 | ,63 | 384" | 247
ayuda Mujeres | 414 | 32 | 52
Gestion del tiempo y Hombres | 158 | 2,9 | ,60 | 4,18+ | 248
esfuerzo Mujeres 413 | 3,2 51
5 b < 001,
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Como podemos observar en la tabla 3, el proceso de selecciéon de variables predicto-
ras con respecto al criterio Autorregulacion metacognitiva y lugar de estudio, se ha desarrol-
lado en un tnico paso para los hombres y en cinco pasos para las mujeres. En el caso de
los hombres la variable orientacién a la meta de tarea obtuvo un coeficiente de determi-
nacién (R square) de ,44, es decir, la meta de tarea explicaba un 44% de la variabilidad
del criterio Autorregulacién metacognitiva y lugar de estudio. En el caso de las mujeres,
pese a que el nimero de variables que entraron en el modelo fue mucho mayor (meta de
tarea, valor de la tarea, meta de autoensalzamiento del ego, ansiedad en situaciones de
examen y autoeficacia para el rendimiento), la variabilidad del criterio que resulté ser
explicada no lleg6 a ser tan elevada (38%). En ambos casos, la blisqueda de satisfaccion
por parte del estudiante a través del proceso de aprendizaje en si mismo, se constituyo
como la variable afectivo-motivacional mas relevante en la prediccion de este criterio
(beta= ,66 y ,34 respectivamente). Destacar por otro lado, el valor predictivo negativo
de la meta de autoensalzamiento del ego y positivo de la ansiedad en las situaciones de
examen. Asi pues, el que el estudiante busque un alto nivel de rendimiento y superar a
los demas (en oposicién a la meta de aprendizaje) se asoci6é a un menor nivel de autor-
regulacion metacognitiva y de gestién del lugar de estudio. Mientras que la ansiedad
en situaciones de examen, contrariamente a lo que en un primer momento podiamos
esperar, se asocié a un mayor nivel en dicha variable. Sin embargo, la ansiedad a la que
nos referimos (ansiedad en situaciones de examen) no se sitia en el transcurso de las
actividades de aprendizaje, mas bien podria estar relacionada al valor e importancia
otorgados por el estudiante a los resultados académicos que puede alcanzar, lo cual si
resultaria mas coherente con la relacién que hemos obtenido.

En el caso del criterio Biisqueda de ayuda (ver tabla 4) dicho proceso se ha producido
en un Unico paso para ambos géneros. Asi, la tinica variable que integra el modelo es
el valor de la tarea para los hombres y la orientacién a la meta de tarea en el caso de las
mujeres, explicando el 5 y el 6% de la variabilidad del criterio respectivamente.

La btisqueda de ayuda es la variable estratégica que menor explicacion encuentra
en funcién de las variables afectivo-motivacionales estudiadas, lo cual consideramos

TABLA 3
RESULTADOS DE LOS ANALISIS DE REGRESION POR GENERO PARA EL
CRITERIO AUTORREGULACION METACOGNITIVA Y LUGAR DE ESTUDIO

Paso Variable Mult. R R Square B Beta t
Hombres 1 M. tarea ,66 44 57 ,66 10,77%**
Mujeres 1 M. tarea 55 ,30 ,29 34 6,61%**
2 Valor tarea D8 34 21 21 4,06%**
3 M. autoensalzam. ,60 ,36 -11 -17 -3,94%**
4 Ansiedad ,60 ,36 ,09 12 2,73%*
5 Autoeficac. rend. 61 38 12 12 2,70%*

* p<.05 * p<.01. ** p<.001.
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que pueda deberse a la especial influencia que sobre este tipo de estrategias tienen otro
tipo de variables no contempladas en este estudio. Asi, consideramos que serfan las
variables de tipo instruccional y contextual las que en mayor medida podrian favorecer
o perjudicar el desempefio de este tipo de estrategias, las cuales parecen caracterizar el
componente mas social del desempefio de un aprendizaje autorregulado.

En tercer lugar, el proceso de seleccion de variables predictoras con respecto al cri-
terio Gestidn del tiempo y esfuerzo se produjo en cuatro pasos con respecto a los hombres,
y en siete con respecto a las mujeres (ver tabla 5). De esta forma, las variables meta de
evitacién del esfuerzo, autoeficacia para el rendimiento, creencias de control y autoe-
ficacia para el aprendizaje y valor de la tarea explican el 22% de la variabilidad de este
criterio en el caso de los hombres. A las variables predictivas anteriormente menciona-

TABLA 4
RESULTADOS DE LOS ANALISI§ DE REGRESION POR GENERO PARA
EL CRITERIO BUSQUEDA DE AYUDA

Paso Variable Mult. R R Square B Beta t
Hombres 1 Valor tarea 21 ,05 ,18 21 2,67**
Mujeres 1 M. tarea ,25 ,06 ,19 ,25 5,16***

* p<.05 * p<.01. ** p<.001.

TABLAS5
RESULTADOS DE LOS ANALISIS DE REGRESION POR GENERO PARA
EL CRITERIO GESTION DEL TIEMPO Y ESFUERZO

Paso Variable Mult. R R Square B Beta t
" 1 M. evitacién ,30 ,09 -13 -21 -2,80%*
_qé 2 Autoeficacia rend. 38 ,15 28 ,33 3,78***
é 3 Creencias de control y... A4 ,20 =27 | -30 -3,46***
4 Valor tarea A7 22 14 17 2,11*
1 M. tarea 34 12 17 22 3,96%**
2 M. evitacién A3 18 14 =22 -4, 52x**
s 3 Autoeficacia rend. A6 21 16 ,19 3,47%%%
g 4 Creencias de control y... A7 22 -17 -18 -3,39%**
= 5 Valor tarea A8 ,23 14 16 2,65**
6 M. autoensalzam. 49 24 07 14 2,86**
7 Ansiedad 51 ,26 -08 | -12 -2,54*

* p<.05. % p<.0l. ** p<.001
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das se les suman las orientaciones a las metas de tarea y de autoensalzamiento del ego
y la ansiedad en situaciones de examen, para explicar conjuntamente el 26% de la vari-
abilidad del criterio en el caso de las mujeres.

Destaca, de forma especial, el valor predictivo negativo obtenido por la variable
creencias de control y autoeficacia para el aprendizaje con respecto a ambos gén-
eros. Estos valores negativos no sélo chocan con algunos de los planteamientos teéri-
cos sino también con sus valores no significativos de correlaciéon entre la variable
predictiva y la variable criterio (ver tabla 1). Estos resultados posiblemente puedan
ser explicados si tenemos en cuenta que al entrar la variable Creencias de control
y autoeficacia para el aprendizaje en un paso del anélisis de regresién posterior al
primero, dicha técnica de analisis lo que hace es reflejar la informacién aportada
por dicha variable y que no estaba ya contenida en variables introducidas en pasos
anteriores. Asi, pues podemos considerar la posible existencia de dos vertientes de
influencia de esta variable motivacional. Una vertiente de influencia positiva, la cual
es considerada mas habitualmente, y que estd ampliamente relacionada y sus efec-
tos comprendidos en la variable autoeficacia para el rendimiento (variable que con-
tribuye positivamente en la prediccion y que surgié en el paso previo del anélisis de
regresion, ver tabla 5). Y una vertiente de influencia negativa, que favorece una peor
gestion del tiempo y del esfuerzo. Consideramos que esta vertiente, posiblemente, se
pudiera manifestar con mayor intensidad en aquellos casos en los que las creencias
de control y autoeficacia para el aprendizaje estén relacionados con la realizacion,
por parte del estudiante, de atribuciones internas en mayor medida a la capacidad
que al esfuerzo, dedicando estos estudiantes, por ello, menor cantidad de su tiempo
y esfuerzo al trabajo y considerando que sus capacidades y habilidades serdn apoyo
suficiente para el desempefio de un adecuado, o cuanto menos suficiente, proceso de
aprendizaje.

Por otro lado, la orientacion a la meta de evitacion del esfuerzo se constituyo, para
ambos géneros, en una de las variables estudiadas mas relevantes a nivel predictivo.
Sus valores predictivos negativos eran de esperar si tenemos en cuenta que este tipo de
orientacion a meta la caracterizdbamos por el desempefio de las tareas utilizando para
ello el menor nivel de esfuerzo posible. De esta forma, los estudiantes que adoptasen
este tipo de orientacion no podrian gestionar ni tiempo ni esfuerzo, pues ambos estarian
determinados por la ley del minimo esfuerzo.

En el caso de las mujeres, contrariamente a lo que sucedia con el criterio
Autorregulacién metacognitiva y lugar de estudio, la orientacién a la meta de autoen-
salzamiento del ego obtuvo un valor predictivo positivo con respecto al criterio Gestion
del tiempo y del esfuerzo. Consideramos que las estudiantes que persiguen metas
de autoensalzamiento podrian percibir que las estrategias de gestion de su tiempo y
esfuerzo constituyen un coste que es necesario asumir para alcanzar su objetivo, el
rendimiento. Asi, estas estudiantes estarian dispuestas a dedicar el tiempo necesario
a su trabajo, a persistir en su esfuerzo aunque la materia sea poco interesante, a llevar
al dia sus tareas... con el fin de obtener un alto nivel de rendimiento. Todo lo contrario
sucederia en el caso de las estrategias de Autorregulacion metacognitiva y lugar de
estudio, cuyo coste no seria aceptado, por parte de estas estudiantes, bien por no con-
ducir de forma directa a resultados en términos de alto nivel de rendimiento o bien por
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considerarlas como excesivas, pues la autorregulacion metacognitiva supone un tipo
de conducta mucho mas activa y profunda que la de gestién del tiempo y esfuerzo,
y menos productiva en términos de rendimiento académico. Frente a la gestion del
tiempo y esfuerzo en la que el estudiante inicamente tiene que disponer los recursos
que le permitan afrontar la tarea que tiene ante si, la autorregulacién metacognitiva
supone que el estudiante ha de supervisar las tareas, su pensamiento y los productos
que tienen lugar, pero también tendra que anticiparse a las tareas teniendo en cuenta
sus caracteristicas, la situacién, sus metas de estudio y los recursos disponibles, asi
como tener en cuenta tareas y planes de trabajo pasados por si fuese necesario resolver
dudas y/o revisarlos.

Finalmente, queremos destacar la especial contribucién de la variable meta de tarea
con respecto a ambos géneros (Sudrez y col., 2001). Asi, en el caso de las mujeres, dicha
variable se constituye en la mas relevante en cada uno de los tres tipos de estrategias
autorreguladoras estudiadas. En el caso de los hombres, su contribucién se ha cen-
trado inicamente en la estrategia de autorregulacion metacognitiva y lugar de estudio,
aunque con un valor beta mas elevado y explicando por si misma el 44% de la vari-
abilidad de dicho criterio.

CONCLUSIONES

Los resultados obtenidos en este estudio tienen implicaciones educativas, pues se
ponen de manifiesto algunas de las diferencias que los estudiantes de ambos géneros
presentan en su proceso de aprendizaje. Asi, hemos comprobado que los estudiantes
de nuestra muestra presentan diferencias en funcién del género en cuanto a su utiliza-
cién informada de las estrategias de Autorregulacién metacognitiva y lugar de estu-
dio, Bisqueda de ayuda y Gestién del tiempo y esfuerzo. De acuerdo con evidencias
también halladas por otros autores (p.e., Bouffard, Boisvert, Vezeau y Larouche, 1995;
Pokay y Blumenfeld, 1990; Zimmerman y Martinez-Pons, 1990) las mujeres mostraban
tendencia a desarrollar un aprendizaje mas autorregulado que los hombres, mas con-
cretamente encontramos que esas diferencias eran totalmente significativas para cada
una de las estrategias autorreguladoras estudiadas.

El que unos estudiantes utilicen en mayor medida que otros un determinado tipo
de conducta se ha de deber a unos motivos e incluso a unas causas previas que origi-
nen dichos motivos. Si se producen diferencias entre los géneros con relacion a su
desempeiio de un aprendizaje autorregulado ha de producirse por la influencia de
unas determinadas variables contextuales y /o afectivo-motivacionales. En este trabajo
unicamente nos hemos ocupado de tales influencias a nivel afectivo-motivacional. Los
resultados obtenidos también mostraban como dichas estrategias autorreguladoras
podian ser predichas de forma distinta en funcién del género de los estudiantes. Entre
las variables predictivas destacaba la participacién de la orientacion a la meta de tarea.
Asi, en el caso de las mujeres, el planteamiento del aprendizaje como un fin en si
mismo se relacionaba de forma positiva con la utilizacién informada de los tres tipos
de estrategias autorreguladoras estudiadas. Mientras, en el caso de los hombres dicha
prediccién tinicamente se producia en relacion con la estrategia de autorregulacion
metacognitiva y lugar de estudio, aunque con un valor predictivo méas elevado al
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obtenido por las mujeres. Por otro lado, el nimero de variables motivacionales que
participaban en la prediccion de las variables autorreguladoras era mucho mayor en
el caso de las mujeres. Lo cual nos hace pensar en la posibilidad de que en su caso se
produzca una mayor complejidad en las relaciones establecidas entre las variables
predictivas y en la consideraciéon de un mayor nimero de influencias en el desarrollo
de un aprendizaje autorregulado, lo cual podria constituirse en una explicacién del
mayor nivel de aprendizaje autorregulado alcanzado por los participantes de este
género.

Consideramos que son principalmente dos los aspectos a tener en cuenta en futuros
trabajos de investigacion. En primer lugar, seria conveniente la consideracién de tales
estudios en relacién con distintas campos de contenido en los cuales se pueden pro-
ducir los aprendizajes. Resultados hallados por otros autores muestran como las dif-
erencias entre géneros se pueden invertir si consideramos dichas dreas de contenido
(p.e., Vermeer, Boekaerts, Seegers, 2000). En segundo lugar, es de destacar la escasa
influencia que las variables motivacionales estudiadas mostraron con respecto a la
estrategia de busqueda de ayuda. Seria necesario considerar otro tipo de variables
mas relacionadas al contexto en el que se produce el aprendizaje (p.e., el tipo de
actividades y evaluacién desarrolladas, la participacion de la familia y de los estudi-
antes, la autoridad del profesor...), las cuales, considerando los datos aportados y la
l6gica tedrica, seguramente estén mas relacionadas que las variables motivacionales
con este tipo de estrategias autorreguladoras. Ademas, hemos de tener en cuenta que
estas variables situacionales podrian incidir no s6lo directamente sobre la utilizacién
de un determinado tipo de estrategia autorreguladora, sino también indirectamente
a través de su influencia en las caracteristicas afectivo-motivacionales de los estudi-
antes.
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