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PROLOGO

Este prélogo se ha escrito en los dias de encierro por la epidemia generada por el
coronavirus. Escuché en esos momentos al expresidente Mujica que, respondiendo
a la pregunta sobre qué consejo daria para el buen funcionamiento estos dias
enclaustrados, a la vista de su larga experiencia en prisién, contest6 sin titubear
que aprovechemos para “hablar con el de adentro”. Decia don Antonio Machado
que conversaba con el hombre que siempre iba con él. Ese didlogo interior nos sirve
fundamentalmente para reflexionar y guiar nuestro quehacer. Nuestros soliloquios
son platica con este buen amigo (sigo con Machado) que nos conoce, sabe nuestras
cuitas, nos ayuda a gobernarnos y vale, don Antonio, también nos ensena los secretos
de la filantropia.

Lamayoria de las grandes teorias psicologicas han usado estaidea del lenguaje interior
para expresar nuestro funcionamiento de nuestra consciente, de nuestra capacidad
superior de reflexion, andlisis y regulacién, que es el significado que damos en
psicologia al término consciencia. Por ejemplo, el padre de la psicologia conductista
(John Watson) decia que el pensamiento era basicamente habla subvocalica. Para saber
si hay pensamiento, decia con ese reduccionismo naif tan suyo, bastaba con colocar la
mano encima de nuestra laringe y, si vibraba, habia movimiento superior. Piaget daba
al habla egocéntrica un papel fundamental para el desarrollo de la inteligencia del
nino. Hablandose a si mismo, a veces en voz alta, empezaba el pequeno a apropiarse
de la realidad y sus reglas. Vigotsky y Luria consideraban que las formaciones de las
funciones mentales superiores ocurrian a través de la interiorizacién del habla social
que el nino escucha de sus padres y allegados desde su nacimiento. En Freud era
evidente que el habla y sus fallos eran la ventana mas grande para llegar al interior de
cada uno. Este libro intenta ir desgranando la funcién que cumplen esos soliloquios
a la hora de regular las cosas que hacemos y, sobre todo, una de las actividades mas
fundamentales del ser humano que es aprender.

Nos pasamos la vida aprendiendo. Algunas veces lo hacemos de forma incidental,
como un nino aprende a hablar en un idioma. Otras veces de manera mecanica o
asociativa, como se aprende a montar en bicicleta o algunas reglas matematicas.
Pero cada vez son mas los aprendizajes complejos que debemos asimilar y dominar.
Aquellos, por ejemplo, que nos llevan a conocer y a usar conocimientos cientificos,
esos que se aprenden a lo largo de los diversos ciclos educativos. Son aprendizajes
muchas veces abstractos, no intuitivos, que usan de otros lenguajes, que nos llevan
a recurrir a esfuerzos cognitivos, a reflexionar y a ser evaluados. En definitiva, para
llevar a cabo todo eso necesitamos regular, controlar, disponer, supervisar muchos
aspectos a la vez. Necesitamos que nos ensefien a regularnos para poco a poco
autorregularnos, si no queremos desorientarnos en ese proceloso camino.



El primer capitulo de este texto intenta aclarar las bases conceptuales que mantiene
el constructo de autorregulacion del aprendizaje. Seguimos dos vias para conseguirlo.
Primero una breve revisién histérica del surgimiento de estos conceptos. Luego nos
planteamos la relacién y las diferencias con otros conceptos cercanos como son
metacognicion y funciones ejecutivas. Terminamos remarcando los dos principales
desafios que tiene que afrontar este campo de estudio: la incorporaciéon de los
componentes afectivos del ser humano y el problema de cémo conocer y evaluar el
funcionamiento real de la autorregulacion.

En el siguiente capitulo empezamos a describir los principales modelos teéricos
que intentan explicar el funcionamiento de los procesos implicados en la
autorregulacion. Decia Kurt Lewin que no hay mejor practica que una buena
teoria. Si queremos trasladar estos conocimientos a la mejora de la ensefanza y
del aprendizaje autorregulado es necesario conocer bien cémo son estos modelos.
Ademas, al analizarlos criticamente y compararlos, ganaremos posibilidades de uso
de los mismos en su aplicacién a un escenario educativo determinado.

Los modelos que se describen en este segundo capitulo defienden un funcionamiento
de la autorregulacién constituido por mecanismos mentales, como una compleja
maquinaria en donde se dan, de manera fundamentalmente secuencial, una serie
de actividades que interactiian entre si para la consecucién de unos determinados
objetivos. Si quiero mejorar en la escritura, ademas de tener claro ese objetivo,
conviene saber planificarse, prestar atenciéon a lo relevante, saber buscar en
nuestra memoria, supervisar la eficiencia de nuestras acciones, corregir cuando sea
preciso, incluso evaluarme para finalmente conseguir esa meta de redactar un texto
comprensible y agradable. Con el tiempo, estos sistemas se han ido complejizando y
han ido anadiendo otras cogniciones, conductas y mas timidamente los afectos y los
motivos.

“Me apeteceria mucho conseguirlo, pero no tengo claro cémo y sobre todo supongo
que tendré que esforzarme y serd duro. Es que no sé si tendré la suficiente fuerza
de voluntad”. Seguro, apreciado lector, que le vienen a la mente muchos ejemplos
en donde ha experimentado esto que acabamos de mencionar. Ese quiero y no
puedo, eso de no sé si tengo ganas y fuerzas suficientes. La voluntad la describié
perfectamente William James cuando explicé que abarca todos los procesos que
realizamos para levantarnos cualquier mafnana laborable. No hay mejor momento
de didlogo y enfrentamientos personales que ese. Anticipamos lo que nos viene
encima, nos sobrevienen miedos y alegrias, incertidumbres y deseos. Planificamos
el dia, lamentamos no seguir durmiendo e incluso sopesamos las diversas demandas
corporales matinales de ingesta y desahogo que se nos acumulan. Ese maremdgnum
matinal termina cuando al final nos levantamos y empezamos a emprender algo de
lo pensado u obligado.



En las altimas décadas han aparecido modelos que tratan de integrar todas las
bases de lo que tradicionalmente se ha llamado voluntad, sobre todo los aspectos
relacionados con el control de lo que se han llamado desde la antigliedad nuestras
pasiones. El capitulo tercero intenta mostrar este panorama describiendo algunos
de los modelos mas caracteristicos. Jugar con las fuerzas de la voluntad nos lleva a
sistemas mas energéticos y menos secuenciales y mecanicos, como los explicados
en el capitulo anterior. En estos modelos los bloqueos, las sobrecargas en el sistema,
los elementos facilitadores, aquello que carga positivamente y que hace espabilar
al alma, son elementos consustanciales. Son buenos intentos de integrar, como
apuntamos antes, el manejo de las emociones que nos acompanan, nuestros intereses
y la activacion del ser humano. Seguro que con el tiempo sabremos acoplar mejor
estos factores y ayudar asi a mejorar el costoso y nunca neutral proceso de como
aprender tantas cosas y de manera continua.

Otra de las ventajas de estos modelos centrados en lo volitivo es que consideran el
papel determinante de los entornos sociales en los que discurre el aprendizaje y su
autorregulacion. En las aulas se generan situaciones divertidas, apasionantes y otras
amenazantes o inseguras. Esos contextos inciden en el control que cada estudiante
puede hacer de su actividad. Curiosamente esta postura tan actual entronca con los
origenes del concepto de voluntad. En los mitos griegos, se pensaba que la voluntad
radicaba en un lugar de nuestro ser, fuera de la psique y accesible desde el exterior, el
thymos, el rgano que usabanlos diosesyotras criaturas paramanejar el entendimiento
de los héroes y del resto de los mortales. Asi se vio manipulado Ulises, por ahi las
Sirenas han jugado siempre con nosotros. Ademads, en esos momentos primigenios se
entendia que la voluntad iba desarrolldndose y cambiando con la vida. El thymos era,
al fin y al cabo, el lugar de internalizacion de los modos de control y regulacidon que
consideramos relevantes las personas. El estudio del papel de determinados modos
de socializacion en nuestros estilos autorregulatorios es, curiosamente, un area que
todavia se esta iniciando en este siglo XXI.

El dltimo capitulo de este libro esta centrado en el papel de las emociones en la
regulacion personal. Entre los aportes mas importantes de la obra de Darwin, que no
es muy conocido para el publico en general, estan sus ideas que resaltan que el uso
de las emociones es uno de los mecanismos mas eficaces para la adaptacion humana
0, dicho de otro modo, el manejo de las emociones es inteligente. Con €I la Ciencia
empezd a corregir el error de Descartes, quien no quiso liberar a las emociones de
la carcel de lo animal y primitivo donde habian sido condenadas por las ideas que
prevalecieron desde finales del Imperio Romano. Cualquiera de nosotros podra llegar
a dominar con tiempo y paciencia un lenguaje computacional, puede que con mayor
o menor esfuerzo sea posible comprender el tercer principio de la termodindmica,
pero aquel que se crea que domina su mundo emocional por completo, que gobierna
sus afectos y sus efectos, solo demuestra un profundo trastorno narcisista. En este
capitulo analizaremos con algin detalle los modelos que intentan describir nuestros



ensayos de regulacién de las emociones. Sistemas tedricos que pretenden atrapar lo
mas sublime y dificil del ser humano, sus afectos. Tanto es asi que podemos sentir
a la vez emociones contradictorias; miedo y alegria, amor y odio. Unas veces nos
resulta muy facil sintonizar emocionalmente con otra persona y en otras ocasiones
intentamos empatizar con ellayno hay manera. Terminaremos el capitulo exponiendo
las teorias que dan un papel a las emociones que surgen tipicamente en los entornos
educativos. Son afectos que estdn directamente relacionados con la sensaciéon de
autoeficacia y con el bienestar necesario para aprehender las complejidades de
nuestro mundo.

Es muy probable que el lector se acabe de llevar la impresion, por la lectura de este
prélogo, de que el texto que le sigue es solo una consecucion de teorias muy elevadas
y distantes de la realidad de la ensenanza que urge seguir mejorando. No es nuestra
intencidn; al contrario, siempre que hemos podido hemos intentado anclar las ideas
en el suelo de la realidad educativa. A partir de ello, le animamos a que rellene los
conceptos que se encuentre en este libro con ejemplos de como lo dicho puede
mejorar los modos de aprender y de ensenar en el dominio concreto que a usted le
interese. Adelante, pues.

Juan Antonio Huertas

Madrid, 5 de abril de 2020
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AUTORREGULACION EN EL APRENDIZAJE

INTRODUCCION

Aprender de forma activa, comprometida y auténoma a lo largo de la vida, logrando
aprendizajes de calidad que contribuyan a nuestra mejor adaptacion en contextos
siempre cambiantes, constituye una preocupacién senalada reiteradamente en
nuestros tiempos. Los estudios sobre autorregulacién en el aprendizaje, que se han
venido desarrollando en los tltimos 30 anos, pueden ser reflejo de dicha preocupacién.
Alavez, una via para intentar dar respuesta a esa necesidad.

Qué favorece la actividad comprometida y auténoma en el aprendizaje, y como
contribuir al desarrollo de aprendices que se vayan aduenando de su proceso,
son preguntas cotidianas para maestros, docentes y quienes comparten la tarea
educativa. Dichas preguntas son retomadas con vigencia en la investigaciéon sobre
autorregulacion y esperamos abordarlas en este manual.

Podemos aproximarnos al concepto de autorregulacién reconociendo actividades en
las que alcanzar nuestro objetivo no es inmediato y necesitamos superar algunos
obstaculos, permanecer concentrados y persistir en la tarea. Por ejemplo, la tarea de
escribir estos parrafos ha sido altamente autorregulada. Inicialmente hemos tenido
que orientarnosy aclarar qué queremos comunicar al lector. Luego ir revisando en qué
medida lo que imaginabamos se iba reflejando por escrito. En varias oportunidades
hemos vuelto a empezar y estuvimos tentados de borrarlo todo. Finalmente, después
de varios intentos debimos resolver una pregunta inquietante: ;esta listo ya?

Por su parte, usted, al comenzar la lectura de estos parrafos, puede estar iniciando
una actividad autorregulada. Quiza ya se ha preguntado qué espera encontrar en este
texto y de qué modo podrd lograr sus objetivos. Se podria preguntar: “;por qué tengo
que leer esto ahora?”, y dudar de seguir adelante. Si solo tiene que leerlo porque lo
ha indicado el profesor de turno, esperamos la tarea le sea leve y encuentre nuevas
razones que le lleven a persistir en su esfuerzo. También ird decidiendo cuando
ir mas deprisa y cuando debera detenerse y volver sobre lo leido. Quiza pueda ir
directamente al capitulo que mas le interese.

Daniel Trias 18 Juan Antonio Huertas



INTRODUCCION

Podriamos seguir sumando ejemplos para intentar convencerlo de la utilidad de la
autorregulacion en la vida cotidiana y, particularmente, en el aprendizaje académico.
Pero recurramos a otro argumento, dado por su amplia presencia en la literatura
cientifica. Desde la década del 80, ha crecido significativamente el ntimero de
publicaciones que incluyen “selfregulated learning” en el titulo o en el resumen (Goetz,
Nett,yHall, 2013; Greene, 2018). Podra comprobarlo al incluir “autorregulacién” (self-
regulation) como palabra clave en algiin buscador y seguramente obtener un niimero
altisimo de referencias, que esta mas alla de nuestras posibilidades de lectura.

El término autorregulacion se ha extendido a los mas diversos campos de aplicacion
de la Psicologia, lo que se evidencia en la variedad de topicos que incluyen los distintos
manuales especializados en la temadtica (Boekaerts, Pintrich y Zeidner, 2000; Vohs y
Baumeister, 2011).

Considerando el alcance de los estudios sobre autorregulacién encontramos ejemplos
en ambitos de aplicacion sumamente variados. Fuera de las aulas, se investiga
autorregulacion en: diversas adicciones (Kopetz, Lejuez, Wiers y Kruglanski, 2013);
compras compulsivas (Verplanken y Sato, 2011); exposicién a la violencia y maltrato
(Schatz, Smith, Borkowsky, Whitman y Keogh, 2008); problemas de conducta (Smith,
Cumming, Pits y Daunic, 2015); salud mental (Buckner, Mezzacappa y Beardslee,
2009); practica clinica y psicopatologia (Pears, Kim, Healey, Yoerger y Fisher, 2015);
regulacion emocional (Davis y Levine, 2013); psicologia del transito (Wong, Smith y
Sullivan, 2015); actividad fisica y deporte (McCardle, Youngy Baker, 2017); practicas
de crianza (Thomas, De Backer, Peeters y Lombaerts, 2019).

Por supuesto encontramos estudios sobre autorregulaciéon en ambitos académicos,
donde se destaca su papel en el aprendizaje: comprension de textos (van de Pol, de
Bruin, van Loon y van Gog, 2019); escritura (Palermo y Thomson, 2018); matemadticas
(Callan y Cleary, 2019); ciencias (Gonzalez, 2017); el éxito escolar en educacién
inicial (Perels y Dorr, 2019); el desarrollo de habilidades musicales (Varela, Abramis,
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AUTORREGULACION EN EL APRENDIZAJE

y Upitis, 2014); el uso de tecnologias de la informacién en aula y la multitarea (Zhang,
2015); el bienestar en el ejercicio profesional docente (Mattern y Bauer, 2014).

Este uso generalizado del término autorregulaciéon en los campos mds variados
admite distintas interpretaciones. En primer lugar, podriamos considerar que se trata
de uno de los conceptos mas relevantes para la Psicologia actual (Boekaerts, 2002;
VohsyBaumeister, 2011). La autorregulacién alude a una de las capacidades humanas
mas destacadas dado el papel que cumple en la adaptacién a distintos contextos tan
diferentes como el transito, el deporte o una escuela (Zimmerman, 2000). Si asi lo
entendemos, la generalizacion del término quedaria claramente justificada.

Ademas de la importancia que se le ha otorgado, la generalizacién del término
autorregulacion puede vincularse a su amplitud y flexibilidad, que hace posible su
utilizacién en contextos tan diferentes. Puede interesar tanto a quienes investigan y
orientan en educacién (Boekaerts, 1999), como aquellos que lo hacen en neurociencias
0 en ambitos clinicos (Barkley, 2001). A la vez, la autorregulacién puede admitir
lecturas més “frias”, centradas en los procesos cognitivos implicados, o lecturas més
“calientes” que hoy dia demandamos, que incluyen la regulacién de los componentes
mas afectivos.

Por otra parte, este uso en distintos contextos y de modos tan diversos puede ser
reflejo de lo fragmentado del campo de los estudios sobre autorregulacion. Esto
se traduce en multiplicidad de enfoques, metodologias y temadticas. Esta gran
fragmentacion, presente en la Psicologia como disciplina (Bruner, 1998), puede
dificultar la aproximacién a quienes se interesan por la temadtica e incluso generar
algo de confusiéon en quienes intentan utilizarlo como herramienta para el andlisis
de sus practicas y la intervencién. Sin duda, serd uno de los desafios que deberemos
afrontar al adentrarnos en el campo de la autorregulacién.
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INTRODUCCION

Como vemos, la importancia de la autorregulacién es reconocida en la Psicologia
actual y su uso se ha extendido por los mas diversos campos. Nuestro propésito es
conocer mas sobre los modos de autorregulacién que desarrollamos en distintos
contextos y cémo podemos promover de mejor forma el aprendizaje autorregulado
en situaciones educativas. Asumimos que puede constituir un camino para favorecer
aprendizajes de calidad y hechos con autonomia a lo largo de la vida, tal como
nuestras sociedades demandan (UNESCO, 2016).

En los proximos capitulos de este manual, encontrard la presentacion de distintos
modelos teéricos que pueden ilustrar los procesos que ponemos en juego a la
hora de autorregular nuestro aprendizaje. En primer lugar, optamos por iniciar el
recorrido tedrico por una necesaria delimitacién conceptual y contextualizacién del
conocimiento sobre autorregulacion del aprendizaje. En segundo lugar, abordaremos
la presentaciéon de los principales modelos de proceso, centrados en aspectos
cognitivos y metacognitivos de la autorregulacion. En tercer lugar, pondremos el
foco en el componente volitivo de la autorregulacién, centrdndonos en estrategias
y dindmicas propias de la regulacién motivacional y afectiva. En cuarto término,
daremos paso a modelos que exploran el papel de las emociones y su regulacion
en situaciones de aprendizaje. Esperamos que estas bases conceptuales permitan
respaldar criticamente propuestas orientadas a evaluar, asesorar e intervenir en
autorregulacién del aprendizaje a lo largo de la vida. Esperamos que el conocimiento
sobre autorregulaciéon del aprendizaje brinde mas posibilidades de gobernar los
propios aprendizajes y ayudar a otros a que también puedan gobernarse a si mismos
en contextos académicos.
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AUTORREGULACION EN EL APRENDIZAJE. BASES CONCEPTUALES

De la autorregulacion a la autorregulacion en el aprendizaje

El término autorregulacion se ha utilizado en las dltimas décadas, en ambitos muy
diversos, para dar cuenta de las formas en que las personas controlan sus propios
pensamientos, emociones, impulsos y acciones para conseguir lo que buscan. De
modo general, y en pocos caracteres, podemos definir autorregulacién como los
procesos por los cuales las personas gobiernan sistémicamente sus pensamientos,
sentimientos, atencién y accion para lograr sus objetivos (Baumeister y Vohs, 2004).
Esta definicién vale para escenarios en los que queremos conseguir algo y para ello
debemos sortear los obstaculos que vamos encontrando, ya sea escribir un capitulo,
comprender un tema a partir de una lectura, cumplir con una dieta o un proceso de
entrenamiento.

si definida, podemos concebir la autorregulacibn como un proceso
[ticomponencial, multinivel, interactivo y autodirigido orientado al
imiento de los objetivos propios (Boekaerts, Maes y Karoly, 2005). Esto aporta
a compleja sobre los procesos que puede ser de utilidad para la evaluacién,
iento y la intervencion educativa. A la vez permite identificar sus
forma aislada e intentar establecer relaciones entre los mismos.
quienes investigan la posibilidad de atrapar el conjunto de
n la autorregulaciéon (Panadero, 2017). Analicemos ahora
e subyacen a las concepciones de autorregulacién.

o modulacién y monitoreo

a la modulacién de pensamiento, afecto, conducta o atencién
eliberada como automatica (Karoly, 1993). Es decir, hablamos de
n cuando podemos variar nuestra respuesta en una situaciéon dada.
dad de modulacién puede concebirse como resultado de un conjunto de
de adaptacién sistémica, lo que implica no solo reaccionar, sino responder
rma proactiva a las demandas del contexto. Una dificultad que muchas veces
contramos es que acostumbramos hacer las cosas de una Unica manera, y esto
nos resta posibilidades de responder exitosamente frente a contextos cambiantes y
altamente demandantes.

La adaptacién y el logro de las metas sirven como patréon de medida a la hora de
encontrar formas eficaces de autorregulacion. Para esa adaptacion son relevantes los
procesos de retroalimentacién que surgen del ambiente, las conductas y la propia
persona (aspectos cognitivos y afectivos). Diferentes modelos destacan el papel del
monitoreo y entienden la regulacién como un proceso de comparacién constante
entre el estado actual y el deseado, buscando reducir las diferencias entre ambos
(Winne, 2011).
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Debemos considerar que las actividades de regulaciéon pueden ser deliberadas o
automadticas (Karoly, 1993). De hecho, buena parte de la actividad cognitiva tiene
caracter implicito, se realiza sin experiencia consciente de los procesos en juego
(Pekrun, 2013). La naturaleza de los procesos de autorregulacion serd un aspecto a
considerar en los distintos modelos tedricos que analizaremos, asi como al evaluarlos
y enfocar su ensefianza.

La autorregulacion como actividad del self

Mas que definir la autorregulacién como un rasgo estable del sujeto o una habilidad
dada, el foco esta puesto en los procesos implicados en una situaciéon que ocurre
(Winne y Hadwin, 2010; Zeidner y Stoeger, 2019). Al concebirla de esa forma, cobran
relevancia los modos en que las personas se implican y gobiernan sus procesos para
alcanzar sus objetivos en situaciones concretas, aqui y ahora. Nuestros estudiantes
podrian autorregular su aprendizaje en una asignatura y no en otra, o podrian regular
el enojo en el contexto del aula de unas formas y de otras en el contexto deportivo.

Queremos subrayar que la autorregulaciéon no se reduce a una conducta o a un rasgo
en particular, sino que refiere a la posibilidad de implicarnos de modo activo y flexible
para lograr nuestros objetivos en situaciones concretas. Por ejemplo, en algunas
situaciones, dejar de leer algunos parrafos de un texto puede ayudarnos a alcanzar
nuestros objetivos, en otras en cambio puede condenarnos al fracaso rotundo. Debera
evaluarlo usted en este caso. En consecuencia, considerar la autorregulaciéon como
actividad en situacion serd relevante para evaluar y ensenar (Winne y Hadwin, 2010).

Podemos entender la autorregulaciéon como la accion del self sobre si mismo para
cambiar su estado y modular sus respuestas. Estas acciones son generadas por el
propio sujeto buscando alcanzar estindares, metas o estados deseados (Schmeichel
y Baumeister, 2004). La participacién del self es requerida especialmente para
resolver conflictos entre metas, resistir a las tentaciones, sobreponerse a la ansiedad
(BaumeisteryVohs, 2004). La autorregulacién se necesita, fundamentalmente, cuando
la accién rutinaria es impedida (Winne 2011). Los escenarios de sobreproteccion,
donde todaslas dificultades se resuelven anticipadamente, contribuyen minimamente
al desarrollo de la autorregulacion.

De este modo, subyace al concepto de autorregulacion la nocién de agencialidad. Es
decir, la posibilidad del sujeto de ser causa (agente) de sus propias acciones (Pintrich
y Zusho, 2007; Winne y Hadwin, 2010). Distintas definiciones coinciden en este
aspecto y convergen con un marcado interés en los ambitos educativos que definen
al aprendiz como un sujeto activo, fomentan el protagonismo de quien aprende a
aprender y destacan la necesidad de hacerlo con autonomia.
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Si bien hay coincidencia en vincular la autorregulacién con el control que el propio
sujeto ejerce sobre si mismo y su entorno, los diversos modelos tedricos difieren
en el papel que otorgan al self en dicho proceso. Retomaremos este aspecto en los
proximos capitulos.

Autorregulacion del aprendizaje

La generalidad de las definiciones de autorregulacién permite desplegar este
constructo en &mbitos muy distintos. Podriamos utilizarlo tanto en educacién como
en el deporte, analizar las particularidades de las etapas del ciclo vital o considerar
distintas dimensiones para la regulaciéon. Nuestro interés por los contextos
académicos nos lleva a explorar especialmente el constructo de autorregulaciéon en
ese ambito, en el que el aprendizaje adquiere la mayor relevancia y se vuelve uno de
los propdsitos de la ensenanza (De Smul, Heirweeg, Van Keer y Devos, 2019).

En ambitos educativos, autorregulacion y autorregulacién del aprendizaje aparecen
con frecuencia como sinénimos. Una definicién de autorregulacién utilizada de modo
recurrente es propuesta, desde un enfoque socio-cognitivo, por Zimmerman (2000):
“pensamientos, sentimientos y conductas autogeneradas que se planifican y adaptan
sistémicamente para alcanzar las metas personales” (p. 14). Al definir especificamente
la autorregulacién del aprendizaje se incluyen aquellos procesos por los que los
aprendices personalmente activan y sostienen sus cogniciones, afectos y conductas de
forma sistémica para alcanzar sus metas personales en situaciones académicas, como
prepararse para una prueba o hacer tareas domiciliarias (Zimmerman y Schunk, 2011).

Mas que una moda o un proceso accesorio, podriamos considerar que la
autorregulacion es esencial al aprendizaje y los aprendices autorregulan su actividad
de forma deliberada o no, dada su limitada capacidad de procesamiento (Winne,
2011). La investigacion en autorregulacién del aprendizaje busca generar modelos
de lo que ocurre en el aprendizaje académico (Pintrich y Zusho, 2007), que serdn
de utilidad pensando tanto en el asesoramiento psicoeducativo como en la tarea
docente.

Anuestro entender, si bien guardan estrecha similitud, el concepto de autorregulaciéon
va mas alla que el de autorregulacién del aprendizaje (Greene, 2018). Este tltimo
nos sitlia particularmente en los escenarios educativos, los contenidos académicos
y los esfuerzos por regular las estrategias y actividades propias del aprendizaje en
esos contextos. A la vez se mantienen las caracteristicas centrales de la definicion
de autorregulacién que hemos comentado anteriormente. Al utilizar el término
autorregulacion del aprendizaje o aprendizaje autorregulado (self-regulated learning)
intentamos conocer coémo los estudiantes se convierten en expertos y por qué cuesta
tanto lograrlo en contextos académicos (Zimmerman, 2011).
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Al referirnos a la autorregulacion en el aprendizaje pretendemos aprovechar la
investigacion que se haido generando en base a la autorregulacion, en sentido amplio,
y a la autorregulacion del aprendizaje, en sentido estricto. Asumimos que las sutiles
diferencias entre ambos constructos pueden aportar una visién complementaria a
la hora de entender cémo los estudiantes van ganando en control de su aprendizaje,
qué procesos se juegan en ello y cudles son los obsticulos que encuentran para
hacerlo. Interesados por la autorregulacion en el aprendizaje, podemos considerarla
como el conjunto sistémico de procesos por los cuales los aprendices gobiernan
sus pensamientos, motivaciones, emociones y conductas a la hora de alcanzar sus
objetivos en actividades académicas.
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Perspectiva histérica de la investigacion en
autorregulacion

Los estudios cientificos sobre autorregulaciéon surgen en el Gltimo tercio del siglo
XX, recuperando el problema de la voluntad que resultaba central para la Psicologia
en sus inicios (Karoly, 1993). Pueden rastrearse sus raices en la tradicion filosofica,
que ha considerado la voluntad como un centro de toma de decisiones que intenta
conjugar deseos y afectos de forma racional (Huertas, 2008). Esas ideas fueron
retomadas por Wundt y Ach, y constituyen una matriz para los actuales estudios
sobre autorregulacion y volicion.

En el terreno educativo la relevancia de la autonomia de quien aprende no es novedad
y se ha destacado hace mucho tiempo. Podemos encontrar su rastro en pensadores
de la ilustracién como Rosseau, también en las bases pedagogicas que aportaron
Montessori o0 Dewey (Goetz, Nett y Hall, 2013). Mas recientemente, la educacion
latinoamericana se nutrié de los aportes de Paulo Freire en favor de la autonomia
(Freire, 2004). Esa preocupacién por la autonomia encuentra eco en los origenes de
la investigacién sobre autorregulacién (Ryan, Kuhl y Deci, 1997).

Anclada en la Psicologia Cognitiva, a mediados de la década del 80 se consolid
la tradiciéon de investigaciéon en autorregulacion del aprendizaje (Zimmerman,
y Schunk, 2011). En esa consolidaciéon convergen, al menos, cuatro grupos de
estudios que venian desarrollindose en forma independiente y mantienen su
vigencia (Zimmerman y Schunk, 2011): investigacion en metacognicion, teorias
socio-cognitivas del aprendizaje, estudios sobre el control de impulsos y el papel de
autoinstrucciones en ambitos clinicos, enfoques socio-culturales del desarrollo.

El primer grupo de estudios se centré en procesos cognitivos y metacognitivos
(Zimmermany Schunk, 2011). Esta tradicién naci6 con la Psicologia Cognitiva, retomé
aportes piagetianos (Fox y Riconscente, 2008) y fue avanzando desde las décadas del
60 y 70 hasta nuestros dias. Aport6 el término metacognicion, entendiéndolo como
la habilidad del individuo de comprender y manipular su propia cognicién (Flavell,
1979; Reeve y Brown, 1984). Estos estudios procuraron identificar estrategias en
juego. A partir de ello, lograron ensenar estrategias pero era minima la posibilidad
de transferirlas a nuevas situaciones. Esa dificultad daria pie a la investigaciéon en
aspectos motivacionales y afectivos.

Pensando en escenarios académicos, las descripciones sobre los procesos cognitivos
y metacognitivos implicados en el aprendizaje fueron un valioso aporte. A su vez,
los estudios metacognitivos consideraban a los aprendices como agentes activos de
su propio aprendizaje (Zimmerman y Martinez-Pons, 1986), lo cual converge con
las visiones pedagdgicas predominantes. De hecho, estos términos no son ajenos a
la actividad docente. Sin embargo, el conocimiento generado no se ha trasladado
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significativamente a las aulas, ni ha sido suficiente para lograr que mads estudiantes
se comprometan con su aprendizaje.

El segundo grupo de estudios estd enmarcado por los trabajos de Bandura sobre la
influencia que ejercen el ambiente, los pares, los docentes (Zimmerman y Schunk,
2011; Zimmerman, 1986). En la década del 80, estos estudios con base en el
conductismo social sirvieron para destacar la naturaleza social y motivacional de la
autorregulacion. Evidenciaron la necesidad de incluir componentes motivacionales
como las creencias de autoeficacia y la autorregulacion del esfuerzo en interaccién con
el ambiente (Bandura, 2001). El modelo ciclico de Zimmerman (2000) y otros dentro
del enfoque socio-cognitivo, que presentaremos posteriormente, son deudores de los
aportes de Bandura.

El tercer grupo que converge en la investigacién sobre autorregulaciéon surge en
la década del 70 desde el ambito de la clinica cognitivo-conductual centrada en
los problemas de control de impulsos (Zimmerman, y Schunk, 2011). Por ejemplo,
Meichenbaum (1971; Meichenbaum y Goodman, 1969) mostraba diferencias entre
ninosdeeducaciéninicial enelhabla privadautilizada pararegular sucomportamiento.
También proponia entrenamiento basado en autoinstrucciones para reducir los
comportamientos impulsivos, en el que podian distinguirse verbalizaciones que
cumplian funciones de regulacién. Mientras se entrenaba a nifios impulsivos, podian
observarse verbalizaciones dirigidas a detenerse y mirar, preguntas y respuestas
sobre la tarea, algunas los guiaban durante la ejecuciéon y otras que implicaban
reconocimiento y evaluacién finalizada la tarea (Bryant y Budd, 1982).

El cuarto grupo de estudios proviene de la psicologia del desarrollo interesada por
el progresivo surgimiento de la autorregulacién (Zimmerman y Schunk, 2011).
Entre otros se pueden ubicar los aportes de Vigostki y su enfoque socio-cultural
(Fox y Riconscente, 2008; Gredler, 2009). En sus planteos se destaca, por ejemplo, la
funcién regulatoria del lenguaje. Los estudios sobre el desarrollo del habla privada
ofrecen pistas sobre cémo la autorregulaciéon va internalizdndose (Berk, 1986;
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Montero, de Dios y Huertas, 2001). Signo de su funcién regulatoria, el habla privada
tiende a aumentar cuando la tarea se vuelve desafiante vy, a la vez, se relaciona con
el desempeno en la tarea (Fernyhough y Fradley, 2005). Este grupo de estudios
aportaron evidencias sobre el desarrollo de la autorregulacion y el detalle de algunas
estrategias. Asimismo dieron fundamento a los protocolos de pensamiento en voz
alta como una forma de evaluacion.

Dentro de los estudios de la psicologia del desarrollo, podemos situar los trabajos en
relaciéon al autocontrol y demora de la gratificacién en la ninez temprana (Mischel,
Ebbeseny Zeiss, 1972). Dichos estudios han mostrado han mostrado que los nifios van
ganando en comprensiony conciencia de sus recursos estratégicos para el autocontrol
(Mischel, Shoda y Rodriguez, 1989). Dichos estudios han derivado en investigaciones
centradas en la demora de la gratificaciéon en contextos académicos, analizando en
qué medida los estudiantes estan dispuestos a postergar la gratificacién inmediata
por metas o recompensas mas valiosas pero que estdn un poco mas alla (Bembenutty,
2011).

Como vemos, la naturaleza heterogénea de la autorregulacién esta dada ya en su
origen por la diversidad de tradiciones que la contemplan. A mediados de los 80 esas
perspectivas se integraron en un complejo mosaico centrado en la autorregulacion
del aprendizaje, y dieron lugar a un nimero de estudios que ha ido creciendo
exponencialmente hasta nuestros dias (Goetz et al., 2013; Zimmerman, y Schunk,
2011).

En Iberoamérica, el desarrollo de la investigacion en autorregulacién puede verse en
forma algo mas tardia y su desarrollo podria considerarse atin incipiente (Rosario,
Pereira, Hogemann, Nunes, Figueiredo, Nufiez, et al., 2014). A partir del 2006 comenzd
a crecer el nimero de publicaciones sobre autorregulacion del aprendizaje en revistas
Scielo. Buena parte de los articulos se detienen en aspectos tedricos, requiriéndose
todavia mayor desarrollo de instrumentos de evaluacion y propuestas de ensefianza
sistematizadas cientificamente.
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Desafios para la investigacion en autorregulacion

Del panorama mas amplio en los estudios de autorregulacién en estas 3 décadas
emergen algunos tépicos y desafios para la investigacién actual que trataremos de
presentar a continuacién.

La necesaria clarificacion conceptual

El uso extendido del término autorregulacién, asi como la variedad y la cantidad
de estudios que se generan, puede dificultar y debilitar la investigaciéon en esta
tradicion. Quiza una de las razones por las que la autorregulacién del aprendizaje no
se ha consolidado como herramienta en los terrenos educativos se relacione con la
fragmentacion tedrica que vuelve dificultoso su abordaje a los educadores (Dettori,
2014; Martin y McLellan, 2008). Aportar definiciones claras e identificar las ideas
relevantes constituye un desafio (Schunk, 2008). Esta tarea no resulta sencilla, dada
la naturaleza heterogénea del constructo y la complejidad de los procesos que se
pretenden describir, explicar y predecir (Pekrun, 2013).

A su vez, los estudios sobre autorregulacion se enriquecen con aportes novedosos,
por ejemplo, de quienes intentan vincular constructos psicolégicos con los datos
que vamos teniendo de los estudios sobre el funcionamiento del sistema nervioso
(Pekrun, 2013; Rodrigo, 2010; Roskies, 2010). Estos aportes orientan a volver y revisar
permanentemente los modelos conceptuales sobre autorregulacion en el aprendizaje.

El lugar de los procesos afectivos y motivacionales

A juicio de Zimmerman (2011), los investigadores se preocupan por el dénde,
cémo y por qué algunos aprendices autorregulan su actividad y otros no. El estudio
de los aspectos de ejecucion y relacionados con la tarea atienden al dénde; los
aspectos cognitivos y metacognitivos responden al como, y los aspectos afectivo-
motivacionales responden al porqué. Estos dltimos son los que concitan mayor
atencion en la actualidad (Ben-Eliyahu, 2019).
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Ese interés se reflej6 en la necesidad de pasar de modelos frios a modelos calientes,
que contemplan el papel de los afectos. Hacia la década del 90 ese pasaje se volvid
mas visible en los estudios de autorregulacion, tal como en la psicologia cognitiva en
general (Huertas, 2012). En esa década, los trabajos de Pintrich enfatizaron el papel
de los procesos motivacionales en la autorregulacién (Pintrich, Roeser y de Groot,
1994; Schunk, 2008).

Iniciando el siglo XXI se volvié mas claro el interés por incluir las dindmicas afectivas
al describir y explicar los procesos de autorregulacién (Pintrich, 2000; Zeidner,
Boekaerts y Pintrich, 2000). Esa busqueda se ha mantenido constante en los primeros
lustros de este siglo, y ha derivado por distintos caminos con un nimero creciente de
investigaciones (Ben-Eliyahu, 2019).

Uno de los conceptos utilizados para ello fue el de control volitivo que considera
especialmente la regulacién de la motivacién y las emociones, dando una perspectiva
mds amplia de la regulacion de las distintas dimensiones del yo (Corno y Kanfer,
1993; Pintrich, 2004). En el ano 2000 el Journal of Learning and Individual Differences
dedicé un niimero centrado en el control volitivo. Dichos estudios reconocian como
un antecedente importante los trabajos enfocados en lo volitivo que venia realizando
Kuhl desde la década del 80 (Gaeta y Herrero, 2009; Kuhl, 1984, 1996) y retomados
especialmente por Corno (2001). De todos modos, ha sido escasa la investigacion
aplicada con foco en los aspectos volitivos de la autorregulacién en el aprendizaje
(Gaeta y Herrero, 2009).

Otros de los caminos que se vienen recorriendo en este siglo, para dar cuenta de
las dinamicas afectivas de la autorregulacién (Harley, Pekrun, Taxer y Gross, 2019),
son los estudios sobre emociones académicas (Pekrun, Goetz, Titz y Perry, 2002)
y la regulaciéon emocional (Gross, 1998). Cabe aclarar que la investigacién de las
emociones en educacion aln esta en etapas tempranas, y ha comenzado a abordarse
de forma cientifica durante lo que va del siglo (Pekrun y Linnenbrick-Garcia, 2014).
Como vemos, se han ido caldeando los modelos de autorregulacién. Se trata de uno
de los desafios mas actuales en la investigacion en la tematica y que intentaremos
abordar en este manual.

La autorregulacién en contexto educativo

Inicialmente los estudios sobre autorregulacién en el aprendizaje estuvieron
centrados en el individuo y el conocimiento de sus estrategias, independientemente
del escenario en el que se utilizaban. En la década del 70 los estudios se centraban
en quiénes usaban qué estrategias, indagando principalmente en contextos de
laboratorio (Paris y Paris, 2001).
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Progresivamente, fueron ganando terreno los factores del contexto educativo en
los estudios de autorregulacion. En la década del 80 se realizaban investigaciones
experimentales en las que poca consideracion se daba al contexto de aula y se
priorizaba el laboratorio en aras de la investigacioén basica. Al avanzar la década del
90 fue aumentando el nimero de estudios centrados en programas en el aula de
ensenanza de estrategias. Desde esa década se viene sefialando y ha ido creciendo la
investigacion de la autorregulacion en contextos aplicados buscando mayor validez
ecoldgica (Goetz et al., 2013).

Junto con la jerarquizacion del contexto, ha ido creciendo la variedad de estrategias
sobre las que se investiga y su relevancia en relacion a las tareas académicas. De
todos modos, atn se requiere mayor integracién de lo que el estudiante debe hacer
para aprender y de lo que debe evitar (Zimmerman, 2013). Por otra parte, aiin son
escasos los estudios que analizan las diferencias individuales y grupales en relaciéon
a la regulacion de los afectos y emociones, el papel del género, la cultura en los
modos de autorregulacién (Zimmerman y Schunk, 2011). Sigue siendo necesaria
mas investigaciéon sobre donde, como y por qué algunos estudiantes se involucran
activamente con su proceso de aprendizaje académico (Zimmerman, 2011).

En la medida que los estudios sobre autorregulacién se han aproximado cada vez mas
a los contextos educativos, han aportado evidencia creciente sobre la posibilidad de
mejorar los desempenios académicos a través de la ensefnanza de la autorregulacién en
clase (Dignath y Biittner, 2008; Zimmerman, 2013). Sin embargo, las contribuciones
de los estudios sobre autorregulacién ain no han llegado del todo a los ambitos
de la educacion formal y las politicas educativas (Dettori, 2014; Dignath y Biittner,
2018). Por tanto, parece necesario hacer mas investigacién educativa, que enlace
firmemente los métodos con la intervencién educativa (Finlayson y McCrudden,
2019; Schunk, 2008). Uno de los desafios principales es responder sobre cuales son
las formas 6ptimas de regulacién externa para promover la autorregulacion y el
aprendizaje auténomo en los estudiantes en los contextos de aula (Pekrun, 2013).

Al considerar el contexto educativo, uno de los factores relevantes es la interaccién
social. Al aproximarse a las aulas, los estudios sobre autorregulacién han ido dando
cada vez mas atencion a los procesos de colaboracion social y andamiaje para usar
esas estrategias (Paris y Paris, 2001). Va quedando cada vez mas claro que la mirada de
la investigacion centrada en la autorregulacién individual necesita complementarse
con la de los procesos de regulacién con los otros (Panadero y Jarveld, 2015). Mas que
entender la autorregulacion como una caracteristica personal, como ha predominado
hasta ahora en la investigacién, podria concebirse desde una perspectiva situada
(Jarvenoja, Jarveld y Malmberg, 2015).

En la actualidad, los estudios sobre autorregulacién deben asumir los desafios
generados por el uso de tecnologias de la informaciéon y la comunicacién en los
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contextos académicos (Zimmerman, 2013). Las tecnologias median el aprendizaje
y su autorregulacién, también pueden contribuir con nuevas formas de evaluaciéon
que se aproximen mas a lo que los estudiantes hacen aqui y ahora cuando quieren
aprender usando tecnologias (Jarveld, 2015).

Desafios de la evaluacion

El altimo de los tépicos que pretendemos abordar desde esta perspectiva histérica
es la basqueda de herramientas de evaluacién ajustadas a la concepcién de
autorregulaciéon que ha ido variando a lo largo del tiempo (Rovers, Clarebout,
Savelberg, de Bruin y van Merriénboer, 2019; Winne, 2010). Podra inferir el lector que
los desafios expuestos anteriormente recaen particularmente sobre la evaluacién de
la autorregulacion. Es decir, tanto la fragmentacion teérica como la incorporacion de
los aspectos afectivos y el analisis del papel del contexto deberian reflejarse en las
herramientas que se utilizan para evaluar la autorregulacién.

Hemos senalado que el interés inicial de quienes estudiaban la autorregulacién del
aprendizaje era describir fundamentalmente los procesos conscientes a la hora de
estudiar en contextos académicos de bachillerato y universidad. Por tanto, buena
parte de la investigaciéon en autorregulacion en el aprendizaje estd basada en
autoinformes de lo que las personas realizan a la hora de estudiar.

Uno de los instrumentos mas utilizados ha sido el Motivated Strategies for Learning
Questionnaire (en adelante MSLQ). Se prepar6 en la década del 80 y a inicios del 90
se publicaron los primeros trabajos (Curione y Huertas, 2016). El propio Pintrich
reconocia que el instrumento se consolidé antes que su propio modelo tedrico sobre
autorregulacion del aprendizaje y no fue revisado a la luz de ello (Pintrich y Zusho, 2007).

La investigacién en autorregulacién basada fundamentalmente en autorreportes
podria considerarse como una primera oleada (Dinsmore, Alexander y Lughlin, 2008;
Panadero, Klug y Jarveld, 2015) y ha recibido sus criticas. En general, los inventarios
de autoinforme captan mejor la autorregulacién concebida como rasgo, aportando la
visién consciente que el aprendiz tiene de si mismo cuando se enfrenta a distintas
situaciones. La administraciéon de inventarios de autoinforme puede resultar mas
sencilla que otras formas de evaluar la autorregulacién (Veenman, 2011). Si bien
permiten llegar a la experiencia consciente, los cuestionarios de autoinforme no
alcanzan completamente a describir lo que las personas efectivamente hacen por
autorregular en el aprendizaje (Rovers, et al., 2019). Se requiere conocer mas sobre
los procesos implicitos; particularmente, los procesos afectivos (Pekrun, 2013).

Esta abierta la busqueda de otras herramientas de evaluacién que permitan
aproximarnos mejor alos distintos procesos de autorregulacién (Veenman, 2011). Una
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de las orientaciones ha sido buscar distintas medidas en tiempo real (Zimmerman,
2011), dando lugar a una segunda oleada en la evaluaciéon de la autorregulaciéon
caracterizada por las medidas on-line (Panadero, et al., 2015). Se van desarrollando
mds formas de evaluacién que intentan atrapar aqui y ahora los procesos de
autorregulacion, entre las que podemos mencionar: protocolos de pensamiento en
voz alta, autoobservacién, microanalisis.

Los protocolos de pensamiento en voz alta responden mejor a la concepciéon de
autorregulacién como evento, en el que los procesos se despliegan dindimicamente
en un contexto. Estos protocolos son valorados y utilizados para aproximarse a
lo que las personas efectivamente piensan y no solo lo que recuerdan (Greene,
Robertson y Croker, 2011). Los protocolos de pensamiento en voz alta tienen su
antecedente préximo en los trabajos de Ericsson y Simon (1980, 1993) que aportaron
una metodologia concreta para utilizar las verbalizaciones durante una tarea como
dato para la investigacién sobre los procesos cognitivos. Se usaron inicialmente en
la investigacién en lectura, y ya en este siglo su utilizacién se ha ido extendiendo a
distintos campos de aplicacién como la ensenanza de las ciencias y de las matematicas
(Greene, et al., 2011). Uno de los desafios actuales es salir del laboratorio y utilizar
medidas de pensamiento en voz alta en contexto con mayor validez ecoldgica como
los del aula (Greene, et al., 2011; Rogiers, Merchie y Van Keer, 2019).

A las medidas de autoinforme y las “on-line”, se pueden sumar las que combinan
evaluacién e intervenciéon, constituyendo una tercera oleada de herramientas de
evaluacion de la autorregulacion que se hace visible en estos dltimos anos (Panadero,
et al., 2015). Los diarios de aprendizaje podrian considerarse ejemplo de medida de
ello, ya que constituyen intervencién pues proponen reflexionar sistematicamente
sobre los propios procesos a la vez que aportan medidas de autorregulacion
(Dorrenbécher y Perels, 2016; Panadero, et al., 2015). El uso de diarios de aprendizaje
acompanando el entrenamiento en autorregulacién puede contribuir positivamente
y reforzar la adquisicién de estrategias (Dorrenbacher y Perels, 2016).

Algunos de los desafios, como el de integrar de mejor forma los procesos afectivos
y motivacionales, siguen planteados con vigencia e intentaremos retomarlos. A su
vez la heterogeneidad de los procesos que la heterogeneidad de los procesos de
autorregulacion parece requerir la complementariedad de distintas herramientas
para su evaluacién. A continuacidn, realizaremos algunas precisiones sobre la
autorregulacion en relacién a algunos conceptos afines.
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Delimitacion conceptual

El término autorregulacién se emparenta con otros como “aprender a aprender”,
“aprender a pensar”, “metacognicién”, “funcion ejecutiva”, “regulacién emocional”.
No se trata de monopolizar un término, ni unos procesos, sino mas bien contar
con herramientas que permitan entender y contribuir a que mas personas puedan
comprometerse activamente con su aprendizaje y alcanzar sus objetivos (Paris y
Paris, 2001). De todos modos, conviene realizar una delimitacién conceptual que
permita diferenciar e integrar constructos afines. Particularmente, abordaremos la
comparacién con los conceptos de metacognicion y de funcién ejecutiva.

Autorregulacién y metacognicion

Dada la afinidad entre los conceptos de autorregulacion y metacognicion, la confusion
puede resultar frecuente, y en ocasiones se utilizan como términos intercambiables
(Dinsmore, 2017; Dinsmore, et al., 2008). La investigacién en metacogniciéon y
autorregulaciéon parecia desarrollarse en paralelo, en tanto que, al situarse en
terrenos educativos, la autorregulacién del aprendizaje tomé aportes de ambas
lineas de trabajo (Efklides, 2011).

En general, nos referimos a metacogniciéon como un tipo de conocimiento sobre
el propio conocimiento, referido a cémo se despliegan nuestros propios procesos
psicoldgicos (Flavell, 1979; Mateos, 2001). Por un lado, dicho conocimiento puede
referirse a la persona, a la tarea o a las estrategias implicadas en la actividad (Flavell,
1979). Por otro lado, dentro del conocimiento cognitivo es posible distinguir al
menos un conocimiento declarativo referido a los propios procesos, un conocimiento
procedimental al servicio del control de los propios procesos mentales y un
conocimiento condicional (Winne y Baker, 2013). La funcién de control cognitivo
depende sobre todo del conocimiento procedimental vinculado a la accién, que parece
muy préximo al modo en que hemos definido la autorregulacién y la autorregulacion
del aprendizaje.

A partir de un conjunto de 255 articulos, del periodo 2003-2007, referidos a
metacognicién, autorregulacion o autorregulaciéon del aprendizaje, Dinsmore,
Alexander y Loughlin (2008) compararon los tres constructos. Uno de los aspectos
de la comparacién fue cudles eran las palabras claves que se utilizaban en los
articulos. Las palabras control y monitoreo aparecian referidos a los tres constructos,
sugiriendo que esta podria ser una base conceptual compartida. Las diferencias
principales estarian dadas por el contenido que se monitorea y controla. Para la
metacognicioén parece ser el conocimiento. En cambio, para la autorregulacion y la
autorregulacién del aprendizaje el control va dirigido a la cognicién, la motivacion
y el comportamiento. Por otra parte, el enfoque metacognitivo tiende a centrarse en
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los procesos mentales del individuo, en tanto los enfoques de autorregulacién dan
mayor relevancia a la interaccién entre el ambiente y el individuo. La particularidad
del enfoque de autorregulacion del aprendizaje es estar centrado en los contextos
educativos, por lo que adquieren relevancia los dominios académicos y lo que ocurre
en las aulas.

Seguiremos los planteos de quienes entienden que el concepto de autorregulacién es
mas amplio e incluye al de metacognicién (Efklides, 2011; Pintrich, Wolters y Baxter,
2000). Se entiende por metacognicién el conocimiento y los razonamientos que
conducen a elegir y controlar ciertas estrategias cognitivas. Algo mas amplia es su
idea de autorregulacién incluyendo también la regulacién de creencias, motivacion
y afectos en contextos especificos, particularmente en contextos de aprendizaje
académico. Veremos como se encarnan esas ideas en algunos de los modelos teéricos
de autorregulacion del aprendizaje.

Autorregulacién y funciones ejecutivas

El concepto de autorregulacion se vincula también con el de funciones ejecutivas.
La comparacién parece necesaria, ya que en ambos casos se hace referencia a la
posibilidad de controlar procesos. Por su parte, puede constatarse la rapida expansion
que la investigacion sobre funciones ejecutivas estd teniendo en los dmbitos
educativos (Cortés-Pascual, Moyano-Mufoz y Quiles Robres, 2019; Garner, 2009)
a partir de estudios que han tenido su origen en la neuropsicologia con poblacion
clinica (Miyake, Friedman, Emerson, Witzki, Howerter y Wager, 2000).

La heterogeneidad de los estudios sobre funciones ejecutivas dificulta las
comparaciones que pretendan realizarse con el concepto de autorregulacién. En
un estudio de revision que tomé como base 106 trabajos empiricos centrados con
la funcidén ejecutiva publicados desde el 2008 al 2013, Baggetta y Alexander (2016)
observaron que no aparece en dichos estudios una definicién hegeménica sobre la
funcién ejecutiva. No encontraron una definicién que se repita habitualmente en
el conjunto de los estudios considerados. Al analizar los atributos presentes en las
distintas definiciones encontraron que los mds reiterados eran los de “procesos
cognitivos” y “procesos cognitivos de alto orden”.

En ese panorama heterogéneo, emerge la funcién ejecutiva como un conjunto
de procesos cognitivos que guian la accién y el comportamiento esenciales,
contribuyendo al monitoreo y la regulacién en las tareas de la vida cotidiana, entre
ellas el aprendizaje (Baggetta y Alexander, 2016; Diamond, 2013). Concebida de ese
modo, la proximidad con los estudios de autorregulacion es clara. De hecho, una
de las esferas en las que se desarrollan los estudios de funciones ejecutivas es la
autorregulacion de las emociones, la cognicion y el comportamiento.
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De los numerosos componentes de las funciones ejecutivas, los representados
de forma mas frecuente en los estudios son: el control inhibitorio, la memoria de
trabajo y la flexibilidad cognitiva (Baggetta y Alexander, 2016; Hofmann, Schmeichel
y Baddeley, 2012).

En primer lugar, el control inhibitorio permite que respondamos de manera ajustada
a nuestros prop0sitos y no necesariamente de manera automadtica (Diamond,
2013); por ejemplo, enfocando nuestra atencién en algo que no es tan atractivo
pero necesario para aprender. El control de la atencién, del pensamiento y del
propio comportamiento son considerados funcién del control inhibitorio, y pueden
disociarse las formas de inhibicién automatica de las que implican mas esfuerzo
consciente y decisién (Diamond, 2013).

En segundo lugar, la memoria de trabajo, tanto en su modalidad verbal como no
verbal, es otro de los componentes de las funciones ejecutivas, que implica tener en
mente la informacién para trabajar sobre ella (Diamond, 2013).

El tercer componente es el de flexibilidad cognitiva, que se asienta sobre los dos
anteriores, y contribuye significativamente a la posibilidad de cambiar de perspectiva,
ya sea fisica o interpersonal (Diamond, 2013). La flexibilidad cognitiva nos permite
un mejor ajuste a situaciones cambiantes.

El control inhibitorio, la memoria de trabajo y la flexibilidad cognitiva son
componentes retomados en los modelos tedricos de uso mas frecuente como el de
Miyake y sus colegas (2000) y el de Diamond (2013). A partir de esos componentes
basicos se construyen las funciones ejecutivas superiores, entre las que se incluyen la
planificacién, el razonamiento, la resolucién de problemas (Diamond, 2013).

La pregunta sobre las relaciones entre funcién ejecutiva y autorregulacion esta
planteada, aunque es dificil de responder dada la heterogeneidad conceptual
(Baggetta y Alexander, 2016; Hofmann, et al., 2012). En el modelo de Diamond (2013)
la autorregulacién, entendida como regulacion de la respuesta emocional, se vincula
especialmente al control inhibitorio, incluyendo la inhibicién de la respuesta, de la
atencién y manteniendo los niveles éptimos de activaciéon. Considera también un
componente temperamental que incide en las mayores o menores posibilidades de
autorregulacion. Por otra parte, se plantea que las funciones ejecutivas apoyan la
autorregulacion para alcanzar las metas individuales (Hofmann, et al., 2012).

De momento, parece que los estudios de funciones ejecutivas, aiin con su gran
heterogeneidad, podrian ser un aporte a la hora de describir los niveles mds basicos de
la autorregulacién. Si bien pueden enriquecer la comprension de la autorregulacion
en el aprendizaje, los modelos de funciones ejecutivas no llegan a dar cuenta del
modo en que los estudiantes van resolviendo las dificultades mas especificas que
encuentran al enfrentar las tareas académicas y quieren aprender.
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En resumen

Hemos abordado las bases conceptuales de la autorregulacién en el aprendizaje,
entendiéndola como un conjunto de procesos coordinados sistémicamente que
nos permiten gobernarnos a nosotros mismos en distintas situaciones buscando
alcanzar nuestros objetivos. La posibilidad de autorregular el aprendizaje implica
responder activa y estratégicamente a las demandas del contexto y el control de
distintas dimensiones. Si ha llegado hasta aqui, convendria que se preguntara qué le
ha dejado el capitulo. ;Podria aportar una definicién de autorregulacién? ;Cual es la
idea que le ha quedado sobre ello? Quiza pueda ensayar una breve definicién y revisar
qué aspectos destaca. Imaginamos que a lo largo de la lectura se habra preguntado
para qué puede servirle lo que esta leyendo. Esperamos encuentre en la tradicién de
investigacion en autorregulacion algunas herramientas para desarrollar su tarea en el
ambito educativo, ya sea como docente o en tareas de asesoramiento psicoeducativo
que desarrollan psicopegagogos y psicologos.
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MODELOS DE AUTORREGULACION CENTRADOS
EN LO METACOGNITIVO

Tanto para la docencia como para el asesoramiento psicoeducativo parece necesario
conocer distintos modelos tedricos de la autorregulacion y las posibilidades que
ofrecenalahoradeintervenir.Enmasde 3décadas deinvestigacion enautorregulacion
han ido surgiendo distintas formas de concebir cuales son los procesos implicados
y qué relaciones guardan entre si. Las diferencias expresadas entre los modelos,
mas o menos sutiles, tienen consecuencias a la hora de proponer la evaluacion de
la autorregulacion, interpretar resultados de investigacion y sugerir intervenciones
para su desarrollo en contextos educativos.

Antes de avanzar con mas detalle, podemos reconocer algunas comunalidades
entre los diferentes modelos de autorregulacion (Pintrich, y Zusho, 2007; Zeidner y
Stoeger, 2019). Una primera premisa comun es que conciben la autorregulacion del
aprendizaje como un proceso por el cual los estudiantes se comprometen activamente
con sus propias metas. El segundo supuesto comun seria que los aprendices tienen
posibilidades de controlar algiin aspecto de su actividad, aunque eso no significa que
puedan o quieran hacerlo. Vale tenerlo presente para nuestras clases, ya que una cosa
es saber lo que los estudiantes pueden lograr y otra es que efectivamente lo hagan. La
tercera premisa compartida considera en la base de los modelos la comparacion entre
un estado actual y un criterio, estandar o meta a la cual llegar. Por Giltimo, se atribuye
un papel mediador a las actividades autorregulatorias, entre las variables personales
y de contexto, con los resultados académicos.
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A los efectos de la presentacién de diferentes modelos tedricos de autorregulacion
(Ver Tabla 2.1) recurriremos a la distincién entre modelos centrados en el proceso,
que siguen una ldgica secuencial, y modelos jerarquicos, en los que los procesos
implicados guardan relaciones de subordinacién (Goetz, Nett y Hall, 2013). Tal
distincién puede resultarnos util a la hora de entender, por ejemplo, como operan
estos modelos en escenarios de conflicto en las metas, qué papel tiene el self como
instancia organizadora, qué elementos del sistema son susceptibles de modificaciéon
y cémo contribuir a ello.

En este capitulo nos detendremos en los modelos de proceso que se centran en los
aspectos cognitivos de la autorregulacion (Zeidner y Stoeger, 2019), particularmente
en el modelo ciclico de Zimmerman (2000) por ser el de uso mas extendido (Panadero,
2017). Sumaremos una breve presentacion de los modelos propuestos por Pintrich
(2000) y por Winne y Hadwin (1998).

TABLA 2.
Modelos tedricos de autorregulacién

Modelos de Proceso Modelos jerarquicos

De cuatro etapas (Winne y Hadwin, 1998) De tres capas (Boekaerts, 1999)
De cuatro fases (Pintrich, 2004) MASRL (Efklides, 2011)

Ciclico (Zimmerman, 2000) Teoria PSI (Kuhl, 2000)
Integrado de creencias epistemoldgicas y

SRL (Muis, 2007)

Ciclico de 7 pasos (Ziegler y Stoeger,

citados en Steinbach y Stoeger, 2015)

Nota: Se utiliza la clasificacion propuesta por Goetz, Nett y Hall (2013).

Nos interesa contar con herramientas tedricas para disenar intervenciones educativas
que favorezcan el aprendizaje auténomo y comprometido de mas estudiantes. Para
ello es necesario. conocer microprocesos implicados en la autorregulacién, los
modos en los que se articulan y desarrollan en distintos contextos y explorar qué
posibilidades nos ofrecen estos modelos tedricos para la intervencion.
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Modelo ciclico de autorregulacion

Se ha desarrollado desde la concepcién de la autorregulacion del aprendizaje como
un conjunto de procesos que implican cognicién, afectos y conductas, que son
planificadas y ajustadas sistémicamente con el fin de alcanzar los propios objetivos
y considerando el contexto. Se trata de uno de los modelos de uso mas amplio en
los estudios cientificos sobre autorregulacion del aprendizaje (Panadero, 2017). En
ambitos educativos, contamos con variados ejemplos de su utilizacion, como en la
ensenanza de la resolucion de problemas en escolares (Trias, Mels y Huertas, en
prensa) y de la comprension de textos (Cirino, Miciak, Gerst, Barnes, Vaughn, et
al., 2017), Para aproximarnos al modelo ciclico de autorregulacién nos basaremos
principalmente en las presentaciones de Zimmerman (2000), Zimmerman y Moylan
(2009) y en la atenta lectura realizada por Panadero y Alonso Tapia (2014).

FIGURA 1.1
Modelo ciclico de autorregulacion

Andlisis de Tarea
Auto-juicio - Definir metas
- Autoevaluacion - Planificacion estratégica

- Atribucion casual

Creencias motivacionales
- Autoeficacia

_AXE':;;Z?S;';CM - Valor intrinseco
~Inferencia Auto-reflexion Planificacién - Resultados esperados
adaptativa/defensiva - Orientaciones motivacionales
Autocontrol . »
- Concentracion Ejecucion

- Estrategias especificas de la tarea
- Autoinstrucciones

- Creacion de imagenes mentales

- Gestign del tiempo

- Control del entorna de trabajo Auto-observacion
- BUsqugda de.ayuda - Monitorea metacognitivo
- Incentivar el interés - Autorregistro

- Autoconsecuencias

Figura 1.1. Esquema de los subprocesos incluidos en el modelo ciclico. Basado en Zimmerman, B. J. y Moylan, A. (2009). Self-Regulation. Where metacognition and motivation
intersect. In D. Hacker, J. Dunlosky, y A. C. Graesser (Eds.), Handbook of M ition in Educaction. New York: Routledge.

Con énfasis en lo operativo y empirico, este modelo intenta describir y organizar los
microprocesos que ponen en juego los estudiantes de mejor rendimiento académico,
en sus actividades de clase, tareas domiciliarias y el estudio (Zimmerman y Martinez-
Pons, 1986). Describe como se estructuran y sostienen los procesos que configuran la
autorregulacién durante los intentos reales por aprender en contextos académicos desde
una perspectiva socio-cognitiva (Zimmerman, 2011). Articula elementos metacognitivos
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y motivacionales (Zimmerman y Moylan, 2009). Para ello propone tres fases (Ver Figura
1.1) que se articulan ciclicamente y se denominan: a) planificacién, b) ejecucién o control
volitivo, c¢) autorreflexién. En este ciclo destacamos el papel del feedback al servicio del
ajuste, asimismo el cardcter reactivo y proactivo de esa adaptacion.

De acuerdo a este modelo, quienes alcanzan un buen desarrollo de la autorregulacion
dan muestras de planificar las tareas, supervisan y controlan su ejecucién v,
finalmente, evaltian lo que han hecho y han logrado. A su vez, el modelo detalla una
serie de subprocesos implicados en cada una de las fases que guardan relacién entre si,
reflejando la heterogeneidad que el constructo tiene. A continuacién, describiremos
brevemente los subprocesos implicados en cada una de las fases y alguna de sus
relaciones (Ver Figura 1.1), de modo que nos sirva como herramienta para analizar
situaciones de aprendizaje en contextos académicos.

Fase de Planificacion

La etapa previa a la realizacion de la tarea y de preparacién para la accién es la
denominada fase de planificacion (forethought phase). Fundamentalmente, se analiza
la tarea y se activan las creencias sobre automotivacién (Zimmerman, 2000).

Un aspecto relevante del andlisis de tarea es la definicién de las metas en términos
de los resultados que se esperan obtener, y es una caracteristica del aprendiz
autorregulado presentar un sistema de metas altamente estructurado. Por ejemplo,
frente a un texto escrito establecer objetivos de la lectura orienta las actividades que
posteriormente realizaremos. Otro aspecto senalado es contar con un plan de acciéon
estratégico que se ajusta ciclicamente a la tarea y al escenario. Uno de los obstaculos
que puede experimentar un novato en cualquier disciplina es la dificultad para
establecer un plan de accién en actividades que desconoce o esta lejos de dominar.

En esta fase de planificacién, se activan las creencias de automotivacién como
condicién necesaria para la autorregulacion. Entre estas creencias, Zimmerman
menciona la autoeficacia (creencia de poder resolver la tarea con éxito), los resultados
esperados (las consecuencias que la actividad tendra), el valor intrinseco de la tarea
y la orientacién motivacional que se adopta.

Partiendo del modelo ciclico de Zimmerman, se realiz6 un estudio con 500
estudiantes coreanos de escuela media, con la pretension de analizar las relaciones
entre autoeficacia, las metas académicas, el interés individual, la autorregulacion y
el rendimiento académico (Lee, Lee y Bong, 2014). Los investigadores observaron
una fuerte contribucién del interés individual a la autorregulacién académica, que
finalmente redunda en el rendimiento académico. Por otro lado, la autoeficacia
incide en la autorregulaciéon académica mediada por las metas académicas.
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La creencia de autoeficacia ha recibido especial atencién en la investigacion. La
experiencia previa de éxito en las tareas contribuye significativamente a la formacion
de la autoeficacia, y esta creencia contribuye, a su vez, en la ejecucién de las tareas
(Talsma, Schiiz, Schwarzer y Norris, 2018).

Si bien podemos diferenciarlos tedricamente, estos aspectos estdn estrechamente
relacionados enla practica. Por ejemplo, las creencias de autoeficacia se relacionan conla
definicion de las metas. Si no nos creemos capaces de resolver una tarea, probablemente
predominen las metas de evitacion. El valor de la tarea y la orientacion de la tarea se
reflejardn en las acciones que se adoptan durante la ejecucion, en la persistencia en la
tarea, en el modo de sortear los obstaculos. El esfuerzo que implica aprender de forma
autorregulada se realiza siempre y cuando el valor de la tarea lo justifique.

Los objetivos estaran muy ligados al monitoreo durante la fase de ejecucion y la
autoevaluacion en la fase de autorreflexiéon. Pensemos en un estudiante que debe
leer un texto para responder a las preguntas del docente. Si conoce las preguntas
de antemano, estas podrian servirle como criterio de monitoreo y, luego, darle
oportunidad de autoevaluacién. Si sabe que debe leer el texto, pero no logra identificar
objetivos que orienten su actividad, tanto el monitoreo como la autoevaluacion
podrian verse empobrecidos.

A modo de ejemplo, caricaturicemos algunas dificultades que puede enfrentar un
alumno de bajo rendimiento en matemadticas ante un problema matematico de
dificil resolucién para él. Dificilmente espere buenos resultados, lo cual, junto con
una baja autoeficacia, redundara en que defina objetivos de evitacion. El valor de la
tarea podria verse disminuido como una manera de proteger el self. Podria pensar
“no puedo hacer esto, pero no sirve mucho”. En algunos casos podria observarse
ausencia de planificaciéon, respondiendo a la consigna de manera automadtica.
Quiza encuentre dificultades para establecer un plan estratégico, y respondera con
rigidez. Probablemente resolvera siempre de la misma manera, aunque el problema
admita ciertos grados de libertad. Si quisiéramos ayudar a un estudiante a salir
progresivamente de esa situacién, podriamos intentar darle un plan de accién,
definir y secuenciar metas mas pequenas con foco en el proceso de trabajo mas que
en el resultado final.
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Fase de Ejecucion

Ya iniciada la tarea y durante su realizacion, nos situamos en la fase de ejecucién o de
control volitivo (Performance phase). Aqui Zimmerman (2000) distingue autocontrol
y autoobservacién que van dirigidos a mantener la concentracion y el esfuerzo, al
tiempo que se van desarrollando las acciones que conducen a los objetivos marcados
o0 se van corrigiendo las mismas.

Alosefectosdelautocontrol sevinculandiferentes subprocesos: estrategias especificas
de la tarea (comportamientos asociados a la tarea), autoinstrucciones (descripciones
y 6rdenes que sirven para regular la conducta), imagenes mentales (mapas mentales,
esquemas utilizados para recordar, organizar la informacion, representarse una
situacién), centrar la atencién (mejorar la concentraciéon centrandose en los
estimulos relevantes), gestiéon del tiempo (estrategias para completar la tarea en
tiempo, de acuerdo a los objetivos definidos) y control del ambiente de trabajo (uso
de herramientas del entorno para aumentar nuestra efectividad), busqueda de ayuda
(pedir ayuda a quien corresponde en el momento oportuno), control del incentivo
(aumentar el interés por la tarea, volverla desafiante) y administrar autoconsecuencias
(autoadministrar premios y castigos para mantenerse en la tarea).

La autoobservacion es también relevante durante la ejecucién: se observa el propio
desempeno, las condiciones del contexto y los productos que se van generando. Esta
autoobservacion, para que sea efectiva, debe estar proxima en el tiempo, centrada
en el proceso y considerar la valencia de la conducta observada. El automonitoreo es
una de las estrategias de autoobservacion clave, por la que el sujeto va chequeando
su propio proceso y el resultado que va teniendo en la ejecucién de la tarea. Este
chequeo permite avanzar segin el plan previsto o corregir acciones si es necesario.
El autorregistro puede ser un recurso externo al servicio de la autoobservacion,
apelando a registros filmicos de la actividad, apuntes que ayuden a reconstruir la
actividad, un par o un experto que va dando feedback durante la ejecucion.
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Elmonitoreo es un proceso clave en esta fase, que se ha estudiado particularmente. Por
ejemplo, Lan (2005) investigd sobre las estrategias de monitoreo en 510 estudiantes
en distintos tramos del sistema educativo. Observ escaso empleo de estrategias de
monitoreo en todos los niveles del sistema educativo: aproximadamente un 20% de
los estudiantes de los distintos niveles reportan el uso de estrategias de monitoreo
en su aprendizaje diario. Los estudiantes de los niveles mas altos tienden a reportar
mads frecuentemente el uso de estrategias de monitoreo y a la vez emplear las
estrategias mas complejas. También concluyé que el monitoreo aumenta junto con la
importancia de la tarea, ya que se reportaba con mas frecuencia el uso de estrategias
de monitoreo en una prueba final que en la actividad diaria de clase.

En escolares uruguayos, evaluados mediante autoinforme de la prueba Aristas,
durante el dltimo ano de escuela primaria, se observé una baja probabilidad de
utilizar estrategias de monitoreo, tales como revisar espontineamente las tareas
o hacerse preguntas para verificar su propia comprensién (INEEd, 2018). Debemos
tener presente que, para informar de estas estrategias, no solo deben ponerlas en
juego, sino tener conciencia de ellas para dar cuenta de las mismas. Esto puede
constituir un desafio para la ensefianza, que analizaremos en préximos capitulos.

Queda claro en la fase de ejecucion que hay distintas maneras de hacer las cosas y
el repertorio de estrategias de esta fase se ha ido enriqueciendo progresivamente
en el modelo. Las caracteristicas de la tarea condicionan especialmente varias de
las estrategias mencionadas, a la vez la condicion de experto coloca a quien lo es en
mejores condiciones de autorregular su aprendizaje.

Esperamos que esté identificando algunas estrategias que utiliza para chequear su
comprensién a medida que va leyendo este texto, y también disponga de algunas para
retomar el rumbo si va encontrando alguna dificultad. Pensemos en un estudiante
que esta leyendo un texto de una disciplina que le resulta sumamente ajena. Quiza
posea algunas estrategias vinculadas a la tarea de leer, pero su falta de conocimientos
previos sumard algunos obstaculos. Por ejemplo, dificultard sus posibilidades de
monitorear la accion de modo que le permita hacer ajustes y reducira la chance de
establecer imagenes a partir del texto. Cabra la posibilidad de pedir ayuda, aunque si
la temdtica es muy novedosa podria resultarle mas dificil hacerlo. Podra esforzarse
para mantenerse en la tarea apelando a controlar el incentivo y administrando
auto-consecuencias, aunque si no logra el objetivo definido el desanimo podria ir
creciendo. El modelo de autorregulaciéon puede permitirnos no solo identificar una
ejecucion exitosa, sino identificar algunas dificultades que encontramos a la hora
de aprender y estrategias que nos permiten gobernarnos a nosotros mismos en esas
situaciones de dificultad.
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Fase de Autorreflexion

Por ultimo, al cierre de la tarea se plantea la fase de autorreflexién (Self-reflection
phase) incluyendo estrategias de autojuicio y de autorreaccién. Mayor compromiso
en actividades de autorreflexién en el aprendizaje se ha asociado a mas altos niveles
de desempefio, por ejemplo en matematicas (Zimmerman, Moylan, Hudesman, White
y Flugman, 2011).

El autojuicio se integra por juicios de autoevaluacién y la atribucién de los éxitos y
fracasos. En la autoevaluacion se juzga el proceso y el producto, comparando contra
niveles de rendimiento anteriores, contra estandares o por comparacién social. Esta
autoevaluacion influird en acciones futuras, al tiempo que desencadenara el proceso
atribucional, generando un esquema de explicaciones sobre la causa del eventual
éxito o fracaso en la tarea.

La autorreaccién es el segundo componente de esta fase, en la que Zimmerman
identifica la autosatisfaccion y la inferencia adaptativa/evitativa. La autosatisfaccion
la define como la reaccién cognitiva y afectiva de los autojuicios. La busqueda de
satisfaccién y afecto positivo es caracteristico en algunos estudiantes, a la vez la
evitacion de situaciones displacenteras y estrés. Como consecuencia de la actividad
quien realizé la tarea podria verse implicado nuevamente en actividades similares
(inferencia adaptativa) o, por el contrario, buscar evitar actividades similares
(inferencia evitativa).

El cierre de la tarea y esta etapa de autorreflexiéon guardan estrecha relacién con
acciones futuras. De hecho, por tratarse de un modelo ciclico esta fase da el pie al inicio
de nuevas fases de planificacién (Zimmerman, et al., 2011). Por ejemplo, la inferencia
adaptativa influird en la decisién de involucrarse en actividades similares. A la vez,
esta fase llega determinada por las anteriores, por ejemplo la definicién de objetivos
en la fase de planificacion servira tanto al monitoreo como a la autoevaluacion.

En el camino de convertirse en expertos, la autoevaluacién requerira ser mas rica y
mas precisa. Por ejemplo, en investigacion realizada en contexto de clase, con las
tareas de matematicas en una poblacién de riesgo mostr6 cémo la ensefianza enfocada
en la autorreflexion repercutia positivamente en el desempeno y las calificaciones
obtenidas en matematicas (Zimmerman, et al., 2011). Dicho estudio se realiz6 con
496 estudiantes de escuelas técnicas, a las que asisten minorias étnicas en EUA. La
intervencion se enfocé en la fase de autorreflexion, dando la oportunidad de volver
sobre la tarea, reflexionar sobre ella y corregir los errores. Implicar a los estudiantes
en actividades de autorreflexion se relacioné favorablemente con su desempeno en
matematicas. Parece clave un buen desarrollo de estrategias de autorreflexién en
docentes y otros profesionales que ayudan a aprender (Zstics, 2018).
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Hasta aqui contamos con algunas paginas escritas sobre el modelo ciclico de
Zimmerman, y esperamos que el lector también haya hecho su tarea. ;Podriamos dar
por concluida la presentacion de este modelo tedrico? ;Se han cumplido nuestros
objetivos? ;Cual es el criterio mas adecuado para realizar nuestra autoevaluacion? A
lavez el lector ya lleva tiempo dedicado a la lectura de este modelo, quiza lleg6 la hora
de su propia autoevaluacién. ;Podria repasar las fases y estrategias fundamentales
del modelo? A partir de la lectura, ;puede ofrecer ejemplos que ilustren esas
estrategias? No menos importante serd chequear sus autorreacciones, que ojala
no lo lleven por el camino de la evitacion. A continuacion presentaremos de forma
breve otros modelos de proceso que guardan estrecha semejanza con el modelo que
hasta aqui presentamos. Posteriormente, realizaremos una valoracién conjunta de
estos modelos tedricos de autorregulacién que dan cuenta del complejo proceso de
gobernarnos a nosotros mismos en situaciones de aprendizaje.
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Otros modelos de proceso

Si bien el modelo ciclico de Zimmerman (2000) es el que se viene utilizando mas
ampliamente en la investigacién en autorregulacién, existen otros que, de modo
similar, modelan la autorregulaciéon como un proceso de cardcter secuencial.
Entre ellos podemos encontrar el de cuatro etapas (Winne y Hadwin, 1998), que
pone el acento en aspectos cognitivos y metacognitivos a la hora de estudiar; el de
cuatro fases (Pintrich, 2004), que avanza con algo mas de detalle en las distintas
dimensiones de la autorregulacién y se vincula con herramientas de evaluacion
de la autorregulacién del aprendizaje; el integrado de creencias epistemolégicas
y autorregulacion del aprendizaje (Muis, 2007); el ciclico de siete pasos (Ziegler y
Stoeger, citados en Steinbach y Stoeger, 2015). Complementaremos la presentacién
con una breve descripcion de los dos mencionados en primer lugar.

El modelo de Winne y Hadwin

Se trata de un modelo de cuatro fases centrado en la situacién de estudio como
ejemplo de actividad que exige autorregulacién del aprendizaje (Winne y Hadwin,
1998). La primera es la fase de definicién de la tarea, en la que se aclara en qué consiste
la tarea y cuadl es su propodsito. La segunda etapa esta dada por la definicién de las
metas personales y formulacion de un plan para alcanzarlas, que buscardn ajustarse
a las propias caracteristicas del estudiante y condicionamientos del contexto. La
tercera fase es la de ejecucion, en la que se ponen en marcha los planes definidos
anteriormente, se seleccionan estrategias convenientes y el monitoreo cumple un
papel clave. La cuarta fase considerada es la de adaptacion, en la que se generan los
productos finales y se evaliia su posterior utilizacion.

Una de las diferencias planteadas con Zimmerman (2000) es separar la fase de
planificacién en dos fases en las que se distingue lo propio de la tarea y la definicién de
metas personales. De todos modos, esta secuencia de fases no se asume rigidamente
en el modelo (Winne y Hadwin, 1998).

Una apuesta del modelo es esquematizar cada fase con la misma arquitectura
cognitiva, considerando condiciones, operaciones, productos, evaluaciones vy
estandares (en inglés lo resumen COPES). Salvo las operaciones, el resto esta
constituido por informacién que se genera o se requiere en el proceso de aprendizaje
(Greene y Azevedo, 2007). Por condiciones se entiende la informacién sobre el
ambiente y la propia cogniciéon donde se da la actividad. Las operaciones cognitivas
aisladas o combinacion de operaciones generan productos, que se van evaluando y
generando estandares. A partir de ello aporta algo mas de detalle en la visién de
los subprocesos cognitivos que se dan en cada fase, en relacién a otros modelos de
autorregulacion (Greene y Azevedo, 2007).
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El monitoreo que subyace a las distintas fases es una operacién destacada
particularmente (Greene y Azevedo, 2007; Winne y Hadwin, 1998, 2010), y no queda
reducido a una fase como en el modelo de Zimmerman (2000). En el proceso de
monitoreo la persona compara el producto que va generando contra los estandares
que posee vy, a partir de alli, considera la distancia con el objetivo propuesto, se
produce retroalimentacion y emprende nuevas acciones dirigidas a alcanzar su meta
(Greene y Azevedo, 2007; Winne y Hadwin, 1998). El problema para los novatos es
la ausencia de criterios para realizar el monitoreo, lo que deberia considerarse en la
ensenanza si se pretende lograr buenos aprendizajes y contribuir a mayores niveles
de autonomia.

Hay al menos dos desafios que quedan planteados en este modelo. El primero es
la tensién entre procesos controlados y conscientes que se observan en el esfuerzo
deliberado al estudiar, y los procesos automaticos que se requieren para liberar la
memoria de trabajo en la ejecucion del experto (Greene y Azevedo, 2007).

El otro desafio, que nos interesa especialmente, es como dar cuenta de la regulacion
de la motivacién, cual es su lugar y su funcién (Greene y Acevedo, 2007). Una
posibilidad es considerar que la misma arquitectura cognitiva se emplea en la
regulacion de los contenidos afectivo-motivacionales (esfuerzo, afecto, volicién); la
otra pasa por identificar una arquitectura especifica que funcione en paralelo a la
arquitectura cognitiva. Como hemos planteado ya, este es un desafio comuin de los
distintos modelos de autorregulacién del aprendizaje en la investigacién actual y
esperamos abordarlo en proximos capitulos.

Modelo de cuatro fases de Pintrich

En una linea similar a la de Zimmerman (2000), desde la perspectiva socio-cognitiva,
Pintrich y Zusho (2007) explicitan su esfuerzo por generar modelos de autorregulacion
que den cuenta analiticamente de lo que ocurre en las aulas y cursos académicos.
En su esquema tedrico los procesos autorregulatorios, junto con los motivacionales,
cumplen una funcién mediadora entre las variables personales, las de contexto (tareas
académicas, estructura de recompensas,los métodos de ensefianza, el comportamiento
del docente) y los resultados académicos (la persistencia, la eleccién de actividades,
el esfuerzo y el desempeno académico). Por otra parte, senalan que los procesos
autorregulatorios y motivacionales no solo inciden en los resultados académicos, sino
que son influenciados por los mismos, asumiendo una postura interaccional.

El modelo de Pintrich (2000) propone esquemadticamente cuatro fases para describir
los procesos que un estudiante puede poner en juego cuando busca aprender en
forma deliberada, explicita y consciente (Pintrich y Zusho, 2007). La fase inicial esta
vinculada a la planificacién y definicién de metas, donde el anélisis de la tarea y los
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conocimientos previos resultan claves para fijar las metas en la actividad. La segunda
fase es la de monitoreo, donde predomina la supervision metacognitiva de la tarea y
del contexto. La tercera fase implica el esfuerzo por controlar diferentes aspectos del
yo, la tarea o el contexto. La cuarta fase estd dada por las reacciones y evaluaciones
que se realizan una vez completada la tarea.

Al igual que en los modelos de Zimmerman (2000) y de Winne y Hadwin (1998),
la l6gica secuencial parece adoptarse con fines de organizar las ideas en torno a la
autorregulacién. No es un supuesto fuerte del modelo, sino que se puede pensar en
acciones que se dan simultdnea y dindmicamente (Pintrich, 2004). Por otra parte, la
segunda y tercera fase en este modelo son de fronteras borrosas (Pintrich y Zusho,
2007) y se asimilan a la fase de ejecucién en el modelo ciclico de Zimmerman (2000).

Por lo hasta aqui expuesto, las diferencias entre las fases de autorregulaciéon de
Pintrich y de Zimmerman no son sustanciales. Quiza el aporte especifico de Pintrich
sea aplicar el esquema de fases a cuatro areas de autorregulacién (Pintrich, 2000). De
esa manera, el mapa que ofrece este modelo permite explorar con algo mas de detalle
la autorregulacion en las dimensiones cognitiva, afectivo-motivacional, conductual y
contextual. Particularmente, posibilita describir la dimensién afectivo-motivacional,
que se ha estudiado menos, ha sido una de las criticas que recibié el modelo ciclico
de Zimmerman y una necesidad muy actual de la investigacion en autorregulacion
en el aprendizaje.

Particularmente, en el terreno de la regulacién motivacional y afectiva, Pintrich
(2004) propone que las mismas fases se aplican a la regulacién de la motivacion y
las emociones. En cada fase enumera una serie de estrategias, algunas ya incluidas
en el modelo ciclico de Zimmerman. Varias de las estrategias podrian considerarse
de control volitivo, aunque en el modelo se opta por denominarlas de regulacién de
la motivacién y de la emocién (Pintrich, 2000, 2004). Volveremos sobre ello en el
proximo capitulo.

Como estrategias de regulacion de la motivacion se mencionan el habla positiva, el
manejo de autoconsecuencias, la administracién de incentivos, mantener activas
las metas, aumentar el valor de la tarea y hacerla mas interesante, y estrategias
de autoafirmacién que protegen el self. En tanto se incluyen como estrategias de
regulaciéon emocional las autoinstrucciones, usar sentimientos negativos para
persistir en la tarea, el pesimismo defensivo y el “self-handicapping” (Pintrich, 2000;
Pintrich y Zusho, 2007). Seguramente, alguna de estas estrategias le resultardn ttiles
para mantenerse en la lectura de este capitulo.

Uno de los aportes de Pintrich ha sido el cuestionario de evaluacién MSLQ (Pintrich

y De Groot, 1990; Pintrich, Smith, Garcia y McKeachi, 1991) que pone en relacién
componentes motivacionales con la autorregulaciéon del aprendizaje y su uso se ha
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extendido ampliamente (Credé y Philips, 2011; Curione y Huertas, 2016). La relacién
entre modelo tedrico y propuesta de evaluacién fue explicitada por Pintrich (2004),
dejando claro que no todos los elementos del marco conceptual estan incluidos en
el cuestionario, ya que fue elaborado en una etapa previa a la consolidacién de su
modelo. Por ejemplo, no hay escalas en el MSLQ que evaliien la regulacién de la
motivacién y del afecto (Pintrich, 2004). Lo que ha quedado planteado en el modelo
teorico deberia volver sobre la evaluacion de la regulacion del afecto y la motivacion.
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Valoracion de los modelos centrados en lo metacognitivo

Hasta aqui hemos tratado de presentar las modelos de proceso de la autorregulacion
del aprendizaje. Nos hemos centrado en la presentacién de las tres fases y los
subprocesos que Zimmerman (2000) ha incluido en su modelo ciclico, sumando
breves descripciones de los modelos de Winne y Hadwin (1998) y de Pintrich (2000).
Nos interesa especialmente reconocer cual es la utilidad que estos modelos pueden
ofrecer a la intervencién educativa, asi como discernir cudl es el papel de los procesos
afectivos en estas propuestas tedricas.

La estructura secuencial de estos modelos es convergente y nos ofrece esquemas
relativamente simples e intuitivos que nos permiten aproximarnos a la complejidad
de los procesos implicados en el aprendizaje en distintos dominios, al tiempo que
puede servirnos para pensar y proponer intervenciones educativas. De hecho la
perspectiva de Zimmerman es reconocida por su amplia utilizacion (Panadero y
Alonso Tapia, 2014), siendo una de las principales que han adoptado los estudios de
autorregulaciéon en matematicas (De Corte, Mason, Depaepe, y Verschaffel, 2011). En
los tres modelos, la secuencialidad no es un supuesto que se mantiene firmemente,
pero puede resultar de utilidad para describir y organizar nuestra visiéon sobre los
subprocesos implicados en el aprendizaje activo y comprometido.

Pensando en lo educativo, estos modelos secuenciales pueden funcionar como
grandes mapas que nos permitan reconocer la ubicacion de grandes ciudades.
También entrar en detalle a reconocer barrios y calles de una ciudad en particular
particular. Es decir, puede interesarnos trabajar con la estructura de fases o enfocar
ya con mas detalle los subprocesos. Por ejemplo, podemos analizar globalmente la
planificacién o mas finamente poner el foco en los procesos de fijacién de metas,
creencias de autoeficacia, establecer un plan de accién, etc.

Al entrar en detalle puede resultar dificil diferenciar algunas estrategias o etapas.
Por ejemplo, son borrosas las diferencias entre monitoreo y evaluacion (Zimmerman,
2000), entre fase de monitoreo y control de la ejecucion (Pintrich, 2004). Si bien no es
un aspecto esencial, puede dar lugar a interpretaciones divergentes. El esquema de
fases no siempre se ajusta a todas las actividades de modo rigido, por lo que conviene
mas pensarlo como ciclos que pueden repetirse en funcién de las caracteristicas de la
tarea y de la actividad del sujeto. También es posible ajustarlos y proponer modelos
situados en distintos dominios como la comprensién de textos (Butler, Cartier,
Schnellert, Gagnon y Giammarino, 2011). Deberemos tener en cuenta que no todas
las tareas requieren de los mismos procesos en la misma medida, ni se espera que los
estudiantes las pongan en juego en todas las situaciones.

El ajuste de los modelos tedricos al contexto de distintas tareas y de dominio
especifico es uno de los aspectos que siguen requiriendo investigacion. Por ejemplo,
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los distintos modelos proponen al andlisis de tarea como un subproceso relevante
para autorregular el aprendizaje. Ese analisis probablemente sera mas efectivo
cuando el aprendiz dispone de los conocimientos previos relevantes para ello. Al
tiempo que no todas las tareas requeriran el mismo tipo de andlisis. Podemos decir
que la comprensién de un texto, resolver un problema matemadtico, completar un
puzzle que requiere ingenio implican analisis de tarea pero ajustado a la naturaleza
de cada una de las tareas. Por tanto, qué tipo de estrategias ponen en juego los
estudiantes para autorregular su aprendizaje en una tarea especifica sigue siendo
una pregunta relevante en mas de 30 afios de investigacion.

El cardcter descriptivo del modelo ciclico de Zimmerman (2000) resulta una
caracteristica que lo vuelve muy compartible en contextos educativos. Recordemos
que se trata de un modelo que surgi6 de preguntarle de distintas maneras a estudiantes
universitarios qué pensaban, sentian y hacian mientras estudiaban (Zimmerman y
Martinez-Pons, 1986). Los distintos modelos han indagado en ello, principalmente,
por la via de autorreportes (Winne, 2005). A partir de ello, la base empirica del
modelo se ha ido extendiendo y consolidando ya por mas de 20 afos, en el contexto
educativo y en otros ambitos, como el deportivo (McCardle, Young y Baker, 2018). El
interés centrado en el estudio y lo que ocurre en el contexto de cursos académicos es
compartido por los modelos de Pintrich (2004) y Winne y Hadwin (1998).

Como ya hemos mencionado, el modelo de Zimmerman describe un conjunto de
estrategias relevantes que ponen en juego las personas cuando aprenden activamente
en distintos dmbitos. Orientados por ese modelo describimos qué hacen quienes
aprenden con éxito, pero ain debemos investigar mds para saber de qué depende
que aprendan en forma autorregulada. Estas descripciones funcionan como espejo
de lo que los estudiantes exitosos informan sobre sus estrategias al aprender en
distintos dominios. Como expertos, parte de lo que hacen al aprender permanece
oculto, ya que han automatizado el conocimiento sobre ello. En consecuencia, no
pueden informar o acceden con dificultad a la conciencia de dichos procesos. Por
tanto, podemos considerar que los modelos de autorregulaciéon del aprendizaje
mayormente dan cuenta de los procesos a los que accedemos con mas conciencia y
no tanto de procesos implicitos que forman parte del accionar experto.

Desde su origen, no es extrano que se tienda a asociar la autorregulaciéon
del aprendizaje con el rendimiento académico. De hecho, se ha entendido la
autorregulacion del aprendizaje como variable mediadora entre las variables
individuales y contextuales, con los resultados académicos (Pintrich y Zusho, 2007).
Sin embargo, deberiamos ser cautelosos a la hora de relacionar autorregulacién del
aprendizaje con las calificaciones que los estudiantes reciben en distintos tramos
de su escolaridad. Debemos tener presente que las calificaciones resultan de
una combinacién de mdaltiples factores (Winne y Nesbit, 2010). La relacién entre
autorregulacion del aprendizaje y el rendimiento académico puede estar mediada
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por la estrategia especifica, la materia, el nivel educativo, el tipo de medida de la
autorregulacion del aprendizaje y el tipo de medida del rendimiento académico
(Dent y Koenka, 2016).

Que el aprendizaje sea autorregulado o no, dependera de la relacién entre las metas
que autogeneramos y las estrategias que ponemos en juego para alcanzarlas en una
situacién dada. No se reduce a un comportamiento puntual. Quiza esta sea una de
las razones por las que es tan dificil de atrapar el constructo de autorregulacién en la
practica. Leer solo los titulos de un texto puede ser un gran error o una estrategia de
autorregulacion: esto dependera fundamentalmente de las metas del lector.

Analizando el lugar de lo afectivo, observamos que el modelo ciclico de Zimmerman
se enfoca principalmente en lo cognitivo. Si bien el afecto es mencionado, aparece
poco, mas bien debe inferirse su presencia (Panadero y Alonso Tapia, 2014). Del
2000 al 2011 hay evolucién y una progresiva explicitacién del papel de los procesos
motivacionales y afectivos en el modelo ciclico (Panadero y Alonso Tapia, 2014).
La fase de ejecucién también es denominada por Zimmerman (2000) de “control
volitivo”, aunque no desarrolla lo volitivo como veremos en otras propuestas. En
el modelo ciclico aparecen algunas estrategias de regulaciéon de la motivaciéon en
la fase de ejecucion (control del incentivo, autoconsecuencias). Con mas claridad
parece verse el afecto como consecuencia, como producto en la fase de autorreflexion
explicitado como autorreacciones.

También es uno de los limites del modelo de Winne y Hadwin (1998) que se centra
especialmente en lo cognitivo, y es ese el camino que propone para dar cuenta de
la regulacién de la motivacién a la hora de estudiar (Winne, 2005). El modelo de
Pintrich (2004) detallando la autorregulacion en distintas dimensiones avanza en la
descripcion de estrategias volitivas, de regulacion de la motivacién y de la emocién.

Siimaginamos a un estudiante que quiere aprender y esta comprometido con la tarea,
la descripcién del modelo ciclico se ajusta a esa situacién. Pero, ;como explicamos
desde el modelo que alguien quiera aprender, dedique tiempo y esfuerzo a ello?
;Qué pasa si falla o encuentra dificultades que no logra resolver? Estas preguntas
son parte de la vida cotidiana de los docentes en su tarea pero no estan del todo
resueltas, tampoco por el modelo ciclico. En la bisqueda de contemplar de mejor
forma los aspectos motivacionales, afectivos y volitivos de la autorregulacién del
aprendizaje, Panadero y Alonso Tapia (2014) sugieren explorar otros modelos como
el de Boekaerts o el de Kuhl. Esa sera la pista que seguiremos en el préximo capitulo
de este manual.
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Preguntas y ejercicios - Capitulo 2
0. Esquematice los tres modelos de proceso que se han presentado en el capitulo.

1. Seleccione una tarea que sea de realizacion frecuente en ambitos educativos
(leer para conocer sobre un tema especifico, presentar ideas por escrito,
presentar oralmente un contenido). Intente identificar fases y estrategias de
autorregulacion del aprendizaje en una de esas tareas.

2. Piense en usted como aprendiz y trate de identificar estrategias de
autorregulacion que suele poner en juego a la hora de estudiar.

3. Analice un tutorial para aprender algo de su interés. Observe en qué medida
contempla las fases y estrategias que los modelos de autorregulacion incluyen.
Identifique aquellas estrategias que podrian enriquecer la presentacion del
video y facilitar el aprendizaje autorregulado.

4. Seleccione y lea una investigacion que considere alguno de los modelos tedricos

que se han presentado en el capitulo. A partir de la lectura de la investigacion,
;qué puede decir sobre el aprendizaje de los estudiantes?
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AUTORREGULACION Y VOLUNTAD

El papel de las dinamicas afectivas es uno de los limites sefialados a los modelos como
el de Zimmerman, que intentan explicar los procesos de autorregulacion recurriendo
casi exclusivamente a procesos cognitivos (Panadero y Alonso Tapia, 2014). Algunas
de las dificultades que los estudiantes encuentran no estan del todo contempladas
por estos modelos. Por ejemplo: las demandas generadas por mdltiples tareas, el
conflicto entre metas atractivas, enfrentarse a tareas que se vuelven cada vez mas
dificiles, el aburrimiento que experimentan ante algunas tareas. Controlar impulsos,
activar las metas, regular la ansiedad, la frustracion y el aburrimiento se vuelven
estrategias imprescindibles para aprender con éxito en tareas complejas como las
que se proponen en contextos académicos (Koole y Kuhl, 2008).

Para dar cuenta de las dindmicas afectivas de la autorregulacién en el aprendizaje
encontramos diferentes etiquetas: autorregulacion, control volitivo, regulacion
de la motivacion y regulacion emocional (Greene 2018). Movidos por el interés de
conocer de qué modo los estudiantes consiguen alcanzar sus metas aprendiendo de
forma auténoma y comprometida, y cudles son las dificultades que encuentran para
hacerlo, pretendemos aproximarnos a modelos de autorregulacién que consideren
elementos volitivos, de regulacion de la motivacién y de la emocidn.

En este capitulo, nos centraremos en modelos que consideran lo volitivo y su funcion
articuladora (Kuhl, 1996; Corno, 2001; Boekaerts y Corno, 2005), asumiendo que los
procesos de autorregulacién podrian entenderse como “actos de voluntad” (Huertas,
2012, p. 52). Podemos considerar que la tradicion filoséfica y psicoldgica del estudio
de la voluntad se encuentra en la raiz de los estudios sobre autorregulaciéon (Huertas,
2008; Kuhl y Koole, 2004). Por tanto, detenernos en lo volitivo puede considerarse
volver sobre la propia naturaleza de los procesos de autorregulacion. Nuestro interés
se centra en conocer los modos de autorregulaciéon que desarrollan los estudiantes
en sus actividades académicas y fundamentar formas de ensefianza que contribuyan
a potenciarlos. Si se ha convencido de la relevancia del tema, ya podra concentrarse
en lo que sigue hasta que aparezca el primer obstaculo.
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La autorregulacion como ejercicio de lo volitivo

La investigacion en autorregulacion del aprendizaje crecié ampliamente en estas
décadas. Sin embargo, no se han desarrollado en tal proporcién estudios sobre como
los estudiantes controlan su motivacion, sus emociones y toman decisiones sobre sus
propios procesos, que efectivamente consideren los aspectos volitivos y afectivos de
la autorregulacion (Dorrenbacher y Perels, 2015).

La perspectiva volitiva parece necesaria sobre todo cuando las metas entran en
conflicto. Esas situaciones no son para nada ajenas a lo educativo. Muchos estudiantes
empiezan a estudiar bien dispuestos, con el propdsito de dominar la materia y/o para
alcanzar una buena calificaciéon. Al hacerlo, van encontrando dificultades, como
otras actividades que pueden distraerlos de su primer objetivo y gratificarlos mas
rapidamente que la promesa de una buena calificacién. Las emociones van tinendo
la propia actividad y los obstaculos que surgen en la propia tarea. Esta claro que los
esfuerzos para alcanzar las metas son tanto o mas importantes que la definicion de
las propias metas. Querer no garantiza poder.

Situarnos en lo volitivo implica adentrarnos en el terreno de la toma de decisiones,
la tensién entre metas, como damos cabida a nuestros deseos, y como persistimos
en nuestro esfuerzo cuando aparecen los obstdculos. En definitiva, se trata de
adentrarnos en los modos en que nos gobernamos a nosotros mismos. Considerar
lo volitivo es verdaderamente necesario si se quiere dar cuenta del comportamiento
humano y su complejidad (Kuhl, 1996).
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Los modelos de autorregulacion del aprendizaje anteriormente presentados incluian
algunas estrategias volitivas en su explicitacion. Zimmerman (2000), por ejemplo,
denomina a la fase de ejecuciéon como de “control volitivo”. Por su parte, Pintrich
(2004) hace referencia a estrategias de control volitivo, particularmente en la fase de
control de la dimensién de regulacién afectivo-motivacional. En ambos casos retoman
aportes de algunos investigadores que han intentado recuperar explicitamente el
concepto de lo volitivo: Boekaerts (2011), Corno (2001) y Kuhl (1996).

Lo volitivo se ha operativizado como la regulacién de la motivaciéon y de la emocion
(Dewitte y Lens, 1999). A continuacion, presentaremos distintas maneras de
modelizar lo volitivo, siguiendo nuestro interés por comprender mejor cémo los
estudiantes se autogobiernan para alcanzar sus metas y superar las dificultades que
van encontrando al hacerlo. Partiremos de la concepcién de Kuhl, intentando reflejar
sus ideas sobre lo volitivo y la autorregulacion, los fallos en dichos procesos, el sistema
funcional que da contexto a las estrategias de control volitivo y el papel modulador
del afecto. Posteriormente expondremos brevemente las propuestas que realizaron
Corno y Boekaerts, mas centradas en contextos educativos. Entendemos que estas
perspectivas pueden complementar y enriquecer los modelos de autorregulacion del
aprendizaje anteriormente presentadas.
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Modelo volitivo de Kuhl

La referencia a Julius Kuhl es casi obligada cuando se aborda lo volitivo en los estudios
de autorregulaciéon (Baumann, Kazén, Quirin y Koole, 2017). Su comprensién de lo
volitivo se enmarca en un modelo mas amplio de personalidad e intenta dar cuenta de
las dindmicas por las que nos gobernamos a nosotros mismos en diferentes ambitos.
Su teoria integra diferentes niveles de andlisis de datos generados en variados &mbitos
de aplicacién y por diversas tradiciones de investigacién (Kuhl, Kazén y Quirin,
2014). Este esfuerzo tedrico podria constituir un mapa mas extenso e integrador
para transitar el campo tan fragmentado de los estudios de autorregulacion. Nuestra
aproximacién al modelo de Kuhl estara orientada fundamentalmente a describir e
intentar comprender como funciona lo volitivo en las actividades académicas.

Lo volitivo se hace visible, sobre todo, frente a las dificultades que surgen a la hora
de concretar las metas y en la persistencia por alcanzarlas. La competencia volitiva
puede relacionarse con la habilidad para fijarse una intencién (una secuencia de
acciones dirigidas a una meta) y protegerla de tendencias de accién competidoras
(Kuhl, 1996). El lector interesado por conocer mas sobre lo volitivo hara ejercicio
de ello cuando, al avanzar en este capitulo, su teléfono celular esté enviando
insistentemente notificaciones y deba decidir cuando darle la atencién que reclama.
Quiza se mantenga fiel a su propésito inicial, siga leyendo para conocer sobre lo
volitivo y su teléfono celular pueda esperar.

Kuhl (1996; Kuhl y Fuhrman, 1998) concibe la volicion como una funciéon
de coordinacién central de los sistemas cognitivo, afectivo, motivacional y
temperamental,al servicio delaconsecuciéndelas metasyde mantenerlaintegracion
del yo. Esta funcién podria asimilarse a la coordinacién que realiza un ejecutivo de
una empresa o el gobierno de un pais (Kuhl y Koole, 2004). Esa concepcion de lo
volitivo estd mas vinculada a una compleja funcién que a una estructura y no puede
reducirse a comportamientos elementales.

Pensando en contextos educativos, lo volitivo parece tener un lugar relevante
considerando la persistencia, esfuerzo y concentracién que muchos aprendizajes
académicos requieren. Los estudiantes, en distintos niveles, deben iniciar y
mantenerse en las acciones que les requieren para abordar sus cursos y sus tareas
(“Tengo que ponerme a estudiar”, “tengo que seguir escribiendo hasta que quede
maés claro”). Frecuentemente, deben enfrentarse al conflicto entre metas (“mejor
dejo para después esto que me divierte”, “salgo con mis amigos y termino esto”).
También deben regular afectos, a veces intentando inhibirlos (“ya no puedo esperar
mas la prueba de manana”), y otras veces tratando de activarse (“jqué pocas ganas de
ponerme a estudiar!”).
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Podemos entender lo volitivo como una competencia que se desarrolla y se requiere
para mantener activas unas metas que hemos definido y protegerlas de metas
competidoras. A la vez podemos considerarla una funcién que se ve en las acciones
que realizamos para conseguir nuestras metas. Una forma de aproximarnos con
algo mas de claridad al papel de lo volitivo en el aprendizaje académico es analizar
los problemas que podemos atribuir a fallos en la volicion. Esa sera la tarea que
realizaremos a continuacién.

Los fallos en lo volitivo

Algunas de las dificultades que hacen aflorar lo volitivo son los héabitos ya instalados,
competencia entre metas, estados de 4&nimo paralizantes o de agitacion, activaciéon
baja o exagerada (Kuhl, 1996). En la Tabla 3.1 se esquematizan algunos fallos en el
ejercicio de la competencia volitiva que pueden observarse en diferentes ambitos
y la falta de control que experimenta la persona es su comtin denominador. Los
pensamientos, sentimientos y acciones escapan al control personal. Nos detendremos
en algunos fallos volitivos (o de autorregulacién) que podemos observar con cierta
frecuencia en los contextos educativos: la rumiacién compulsiva, la dificultad para
demorar la gratificacién y la procrastinacion.

La rumiacién compulsiva es uno de los fallos que puede acompanar situaciones
académicas. Se hace visible en pensamientos recurrentes e intrusivos que escapan
a nuestro control. Por ejemplo: cuando un estudiante en situacion de examen se ve
invadido por la idea de que ese examen ya estd perdido y no puede dejar de pensar en
ello, ni concentrarse en la consigna. Las experiencias de fracaso pueden amplificarse
por la rumiacién compulsiva, que se ha venido estudiando como un mecanismo clave
en el desarrollo y la persistencia del estado de &nimo depresivo (Smith y Alloy, 2009;
Van Boekel y Martin, 2014).
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TABLA3
Fallos en lo volitivo

Fallos Automensajes

Rumiacion compulsiva “algo me salié mal y me quedo pensando en eso por mucho
tiempo”; “sin querer me pongo a pensar en cosas que no
tienen nada que ver con la tarea”

Indecision “no logro comenzar de inmediato, las dudas me invaden”
Procrastinacion “dejo para después la realizacién de muchas cosas”
Olvidos, distractibilidad “me siento desanimado”; “no sé decir que no”

y debilidad para resistir

tentaciones.

Inhabilidad para evitar “no puedo dejar para mds tarde algo que quiero hacer ya”

compulsiones o respuestas
emocionales, demora en la

gratificacion.

Alienacién “no termino hasta que otros no se impacientan con mi
demora”

Introyeccién “tengo miedo de perder la simpatia de los demads si no hago

lo que esperan de mi”

Nota: Basado en Kuhl (1996); Kuhl y Furhman (1998).

Otro fallo observable en contextos académicos puede estar dado por las dificultades
en demorar la gratificacién, que se refleja en la imposibilidad de postergar la
satisfaccién inmediata de algunas necesidades en pro de mantenerse en la tarea
académica, buscando alcanzar metas de largo plazo mas valoradas (Bembenutty,
2011). Por ejemplo, un escolar que debe mantenerse leyendo un texto para luego
someterse a una evaluaciéon mientras van apareciendo diferentes propuestas
atractivas y disfrutables, lo que requiere un buen desarrollo de sus posibilidades de
postergar la gratificacion.

La procrastinacion alude a la postergacion de una tarea o decision que queremos
hacer o pretendemos resolver, temiendo que después sera peor. Hay una contradiccién
entre el querer hacer o resolver y diferirlo en el tiempo, dejarlo para después sin
razones aparentes y ain con expectativas de que después sera mas dificil o peor
serd el resultado (Steel, 2007). Se trata de un fendmeno frecuente en los contextos
académicos y fuera de ellos (Steel y Ferrari, 2013). Es vista, en general, como un
fendmeno problematico que la mayoria desearia cambiar (Steel, 2007).

En contextos educativos, muchos estudiantes dejan para después una tarea que
saben deben hacer. No necesariamente les falta tiempo, ni les desagrada la tarea,
pero postergan su realizacién atin sabiendo que la falta de tiempo conspirara contra
su resultado y que experimentan malestar por ello. Estas demoras pueden tener
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consecuencias negativas sobre el desempefio académico de los estudiantes (Kim
y Seo, 2015; Trias y Carbajal, en preparacién). Algunas intervenciones proponen
que el desarrollo de la autorregulacion del aprendizaje puede reducir los niveles de
procrastinacion (Grunschel, Patrzek, Klingsiek y Fries, 2018), al tiempo que deben
considerarse factores situacionales (Zaks y Hen, 2018).

Todos estos fallos en la competencia volitiva podrian ser interpretados como
inhibicion de los recursos volitivos (Kuhl, 1996). También se pueden observar e
interpretar como fallos en lo volitivo a algunos olvidos y distracciones, a la indecision
o vacilacién, la alienacion, la introyeccion. Detrds de esos fallos subyacen distintas
dinamicas que configuran lo volitivo, que se intentan modelar en la teoria de la
Interaccién de Sistemas de la Personalidad (en adelante teoria PSI) que exponemos
a continuacion.

Lavolicion en la teoria PSI

La voluntad ocupa un lugar central en la teoria de Integracion de los Sistemas de
Personalidad, mas conocida como teoria PSI (Kuhl y Koole, 2004; Kuhl, Kazén, y
Quirin, 2014). Lo volitivo es concebido como una funcién de coordinaciéon entre
macrosistemas cognitivos, que puede asimilarse al gobierno de un pais (Cordero,
2007; Kuhl, 2000; Kuhl, Kazén y Quirin, 2014).

Los cuatro macrosistemas cognitivos considerados por la teoria PSI son los siguientes:
la memoria de extensién, la memoria de intencidn, el sistema de reconocimiento de
objetos y el sistema de control intuitivo de la conducta (Ver Figura 3.1). Detallaremos
a continuacion la funcion de cada macrosistemay en qué se hace visible el predominio
de cada uno, siguiendo lo expuesto por Kuhl, Kazén y Quirin (2014).

El macrosistema de la Memoria de Intencién (en adelante MI) tiene por objetivo
mantener metas y, para ello, conserva secuencias de acciones que llevan a las metas
(intenciones). La MI permite conservar activa en la memoria una secuencias de
acciones, mientras las mismas se concretan, a la vez que inhibe el pasaje a la accion
(Kuhl y Koole, 2004). En particular almacena secuencia de acciones que no pueden
ser ejecutadas automaticamente y que deben ser pospuestas a la espera del momento
oportuno (Kazén y Kuhl, 2005).

Este sistema se activa de forma consciente cuando se presenta un obstaculo y no
se puede llegar a las metas de forma automatica. Recurre al pensamiento analitico
secuencial evaluando alternativas y buscando nuevos planes que permitan
finalmente alcanzar las metas. Tengamos presente lo que ocurre cuando un proceso
automatico se vuelve consciente. Si bien esto puede resultar adaptativo, la accion se
vuelve inevitablemente mas costosa. La actividad de la MI seria clave cada vez que se

Daniel Trias 7 Juan Antonio Huertas



AUTORREGULACION EN EL APRENDIZAJE

requiere revisar y ajustar la planificacion, tal como la presenta el modelo ciclico de

Zimmerman (2000).

FIGURA 3.

Macrosistemas en la teoria PSI
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Figura 3.1 Presentacion de los cuatro macrosistemas que configuran lo volitivo en la teoria PSI. Basado en Kuhl, J., Kazén, M. y Quirin, M. (2014). La Teoria de la Interaccion de
Sistemas de la Personalidad (PS!). Revista Mexicana de Psicologia, 312), 90-99.

El modo de volicién que se da cuando predomina la MI es el autocontrol, constructo
que detallaremos méas adelante. En tanto, el predominio exagerado en el terreno de
la personalidad nos puede mantener en el ambito de las ideas y no pasar a la accion;
podria reflejarse como vacilaciones o procrastinaciéon. Seguramente encontraremos
ejemplos en lo educativo de predominio exagerado de la MI, como el de un estudiante
que quiere mejorar su rendimiento y siempre esta preocupado por lo que tiene que
hacer para lograrlo, se plantea metas y hace planes pero no logra pasar a la accién.
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El sistema de Memoria de Extension (en adelante ME) tiene como funcién principal
la de mantener el Selfen base a unas redes extensas cognitivas y afectivas. Estas redes
son tan extensas que no llegan a ser conscientes totalmente. El procesamiento en
paralelo le permite conectar gran cantidad de informacién y aspectos contradictorios,
lo que resulta altamente adaptativo. Forma la base para representaciones implicitas
que integran motivos, necesidades, emociones, valores y experiencias de la
memoria autobiografica. Cuando predomina se da un modo de volicién denominado
autorregulaciéon, acompanado de afecto positivo. Concebida de esta manera, la
autorregulacion guarda ciertas similitudes con la motivacién intrinseca (Ryan y Deci,
2006; Ryan, Kuhl y Deci, 1997) y la experiencia de fluir (Csikszentmihalyi, 1997).

Paraddjicamente, el predominio de ME puede implicar compromiso y movilizacion
de recursos personales sin demasiada conciencia del esfuerzo que puede implicar.
Probablemente el predominio de la ME da cuenta de la autorregulacién de un
experto en su ambito de dominio, que moviliza de forma implicita recursos que se
han automatizado. La naturaleza implicita de esta forma de control volitivo puede
dificultar que se vuelva compartible, por ejemplo, que un estudiante experto pueda
contar lo que efectivamente ha hecho para prepararse para una prueba y regular su
ansiedad frente a las dificultades que iban surgiendo.

El sistema de Reconocimiento de Objetos (en adelante RO) esta conformado por
procesos de bajo nivel, responsables de identificar y reconocer elementos del entorno.
Esta centrado en captar las discrepancias en relacion a los conocimientos previos,
expectativas y deseos. Esta descripcién del sistema RO guarda mucha semejanza con
los procesos de monitoreo presentes en distintos modelos de autorregulacién. Se
activa principalmente por el afecto negativo y nos coloca en estado de alerta. Su
predominio se traduce en un estado de alerta permanente. Pensamos en un estudiante
que mientras realiza una prueba en la que hay mucho en juego, va supervisando su
tarea de forma exagerada, ya que cree que en cada detalle puede haber un error.

El sistema de Control Intuitivo de la Conducta (en adelante CIC) estd conformado
por procesos de bajo nivel integrado por multiples programas de conducta altamente
automatizados y contextualizados que sirven para responder en diversas situaciones
de la vida cotidiana. Un ejemplo de su predominio lo podemos observar en estudiantes
de bajo rendimiento, que sistematicamente encuentran dificultades en una asignatura
y responden de forma automadtica ante los requerimientos de las tareas, reciben una
hoja con un problema matemadtico y sin leerlo ordenan rdpidamente los nimeros
que alli aparecen para realizar la operacién que conocen, aunque esta no responda a
la consigna planteada. Podriamos pensar también en estudiantes con problemas de
conducta que quieren cambiar, pero ante la minima alerta responden con las conductas
que agravan su problemay son interpretados como problema en el control de impulsos.
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Hasta aqui hemos presentado las caracteristicas funcionales de los cuatro
macrosistemas que la teoria PSI considera. El enfoque funcional pretende dar cuenta
de los aspectos volitivos que se escapan a la conciencia, y concibe lo volitivo como
un nivel independiente, que no puede ser reducido a mecanismos de bajo nivel (Kuhl
y Koole, 2004). Debemos considerar que las interacciones entre los sistemas estan
moduladas por los afectos. La coordinacion de esos macrosistemas da lugar a distintas
configuraciones y a dos modos distintos de volicién: autocontrol y autorregulacion
(Kuhl, 1996; Kuhl y Fuhrman, 1998; Kuhl y Koole, 2004). A continuacién, nos
detendremos en el papel que ejerce el afecto en esas modalidades de control volitivo.

El papel del afecto en las configuraciones de lo volitivo

El papel del afecto es clave en esta concepcién volitiva de la autorregulacién y se recoge
en las hipotesis de modulacion afectiva. El afecto funciona como sefial para el sistema
autorregulatorio que requiere una configuracién dindmica y flexible frente a nuevas
necesidades, alternando entre la autorregulacion y el autocontrol (Kuhl y Koole, 2004).
El afecto modula la interaccién entre los macrosistemas (Kazén y Kuhl, 2005) como se
esquematiza en la Tabla 3.2. Los afectos pueden generarse desde lo cognitivo o desde
procesos internos, a su vez pueden ser percibidos conscientemente o no.

TABLA 3.2
El papel del afecto en los modos de regulacion

Afecto positivo Afecto negativo
Aumenta Cuando se logra una meta o el logro esta proximo. Amenazas.

Activa CIC Activa RO
Disminuye  Cuando alcanzar la meta es mas dificil de lo Activa la ME

esperado.

Activa MI

Nota: Basado en lo expuesto por Kuhl'y Koole, 2004.

El afecto positivo y el negativo cumplen funciones diferentes. Analicemos en primer
lugar el papel del afecto positivo, que regula el flujo de informacién entre la MI y el
CIC (Kuhl y Koole, 2004). Cuando decrece el afecto positivo, ante la presencia de algtin
obstaculo para alcanzar una meta, se activa la MI, pues necesitamos tomar control
de la accién y encontrar nuevos planes para que nos permitan alcanzar nuestro
objetivo. Por el contrario, el aumento del afecto positivo es considerado como senal
de la proximidad de las metas, ausencia de obstaculos o peligros y, en consecuencia,
se activa el macrosistema CIC.
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Por otro lado, el afecto negativo regula el flujo de energia entre la ME y el sistema RO
(Kuhl y Koole, 2004). El aumento del afecto negativo es senal de amenazas y peligros,
lo que activa el sistema RO, que nos coloca en alerta a lo que nos rodea. En tanto la
disminucién del afecto negativo consecuencia de contextos percibidos como seguros,
activa la ME.

A partir del planteo de Kuhl y Koole (2004) podemos inferir que las circunstancias y
las caracteristicas del ambiente que impactan en la dinamica afectiva de la persona
inciden en los distintos modos de regulacién. De esta manera se ponen en relacion:
el contexto, las dindmicas afectivas, los factores disposicionales y las estrategias
implicadas en una situacion concreta. Un clima percibido como hostil e incierto
promueve las formas de autocontrol y podria llegar a paralizarnos. Un clima percibido
estable y de confianza promueve autorregulacion. Estas dindmicas pueden resultar
utiles para comprender, por ejemplo, lo que ocurre con alumnos de bajo rendimiento
enun contexto de clase que los expone ala amenaza constante de dejarlos en evidencia
o enfrentarlos recurrentemente a tareas en las que experimentan dificultades. Por el
contrario, un clima de seguridad y confianza promoveria el mayor aprovechamiento
de los recursos personales.

Las diferencias individuales en relacién a la regulacién emocional bajo condiciones
de estrés pueden describirse a través de la orientacion al estado y la orientacion a la
accion (Cordero, 2007; Kazén, Kaschel y Kuhl, 2008). El predominio de la regulacién
emocional mediada por la ME puede verse en personas orientadas a la accién, que
son capaces de responder mas rapidamente en condiciones de altas exigencias, y
consecuentemente se facilita la autorregulaciéon (Kazén, Kaschel y Kuhl, 2008). En
tanto el predominio de la MI mediando la regulacién emocional puede verse en
personas orientadas al estado, que tienden a la vacilacion y a posponer sus acciones
en condiciones de exigencia, por tanto, la autorregulaciéon se ve inhibida (Kazén,
Kaschel y Kuhl, 2008).

Al analizar las dificultades que tienen las personas orientadas al estado para pasar
a la accién se senala la insuficiencia de afecto positivo y la posibilidad que el mismo
sea autogenerado o llegue desde afuera (Kazén, Kaschel y Kuhl, 2008). Dada su
dificultad, las personas orientadas al estado recurren con frecuencia a la motivaciéon
por consecuencias negativas y al autocontrol. En un contexto mas controlado
externamente, las personas con orientacion al estado pueden beneficiarse, mejorando
su posibilidad de resistir tentaciones, aunque en el mds largo plazo esto puede
aumentar la alienacién (Baumann y Kuhl, 2005).

Dado el papel que el afecto tiene, resultan relevantes los esfuerzos por regularlo y
mantener ciertos estados afectivos. De acuerdo a la teoria PSI, la regulacién emocional
puede ser mediada por la MI o la ME (Kuhl y Koole, 2004). Mediada por la MI, la
regulacion emocional resulta consciente y deliberada, a través de estrategias como la
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supresion y la resignificacion cognitiva que se incluyen en el modelo de Gross (2013) y
analizaremos en el proximo capitulo. En tanto, la ME tiene mecanismos mas efectivos
de regulacion emocional y adaptarse mas rapidamente a estados cambiantes. Nos
detendremos a continuacién en estas dos modalidades de regulacion y las estrategias
que disponemos en el ejercicio de nuestra competencia volitiva.

Lo volitivo y sus estrategias

Lo volitivo se hace visible en iniciar las acciones hacia la meta, controlar impulsos no
deseados y pensamientos intrusivos, asi como restaurar la motivacién para alcanzar
las metas cuando esta decrece (Kuhl y Fuhrman, 1998). Como hemos senalado, de
la coordinaciéon de los macrosistemas surgen distintas configuraciones dindmicas
de lo volitivo. Las dos principales son denominadas por Kuhl como autorregulacion
y autocontrol (Ver Tabla 3.3), y son concebidas como dos modalidades distintas,
opuestas y adaptativas. El funcionamiento éptimo requiere de alternancia entre
autocontrol y autorregulacién de forma dinamica y flexible (Kuhl y Koole, 2004).

TABLA33
Caracteristicas principales de los modos de volicion

Autorregulacion Autocontrol

Comparable al liderazgo democratico. Comparable a una dictadura.

El propésito es mantener el Selfy a la vez El propédsito es mantener las metas que no

mantener metas que son sentidas como son sentidas como propias.

propias.

Minimo control de la conciencia, economia  Control conciente y con esfuerzo, consume

de esfuerzos. recursos.

Asociado a emocionalidad positiva. Caracterizado por amplia inhibicién de
procesos.

Modo éptimo de funcionamiento. Modo adaptativo, aunque su uso

predominante puede implicar consecuencias
negativas para el bienestar

Nota: Basado en Kuhl (1996); Kuhl y Fuhrman (1998); Kuhl y Koole (2004).

El modo de autocontrol es necesario cuando necesitamos alcanzar metas que no son
sentidas como propias por el Self. Implica predominio de la MI (Kuhl y Koole, 2004) y
requiere del sistema de reconocimiento de objetos. Exige cierta postergacion del Self,
realizada de forma consciente y con esfuerzo, lo que podria asimilarse a la concepcion
tradicional de voluntad (Kuhl y Koole, 2004). Es un modo de volicién funcional, al
servicio de la adaptacién, su uso moderado puede llevar a consecuencias positivas.
Probablemente, se da mucho en el sistema educativo cuando los estudiantes no
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encuentran mayor sentido y gusto por lo que tienen que aprender, pero deben hacerlo
para alcanzar la aprobacién. Sin embargo, el predominio sostenido del autocontrol
puede resultar perjudicial para el bienestar de las personas (Kuhl y Fuhrman, 1998).

Quizad los modelos de autorregulaciéon del aprendizaje se asimilan mas a esta
modalidad de autocontrol en el esquema de Kuhl (Kuhl y Koole, 2004), dado que
parten fundamentalmente de las descripciones que los estudiantes realizan de sus
actividades de estudio de forma deliberada y consciente.

En el modo de autorregulaciéon la coordinacién de procesos logra atender
simultaneamente el mantenimiento de las metas y el mantenimiento del Self. Los
macrosistemas implicados de forma predominante en la autorregulaciéon son la ME y
el CIC, con el minimo control de la conciencia. Las metas son vividas como propias y
predomina el afecto positivo. Este seria el modo 6ptimo de funcionamiento (Kazén,
Kuhl y Leitch, 2014). El estado de “flow” y la motivacion intrinseca son ejemplos de
esta forma de autorregulacion.

Pensemos en un buen estudiante situado en la materia que mas le interesa, frente a un
reto 6ptimo que se siente capaz de afrontar y disfruta aprendiendo. En ese escenario,
el buen estudiante ya sabe cémo hacerlo, se pone en marcha y los afectos positivos
movilizan su accién. Probablemente ese estudiante aplica mucho mas esfuerzo,
activa de modo flexible muchos mds procesos de los que logra ser consciente. Este
modo de autorregulacién en el que predomina la ME puede asociarse a niveles mas
altos de desempeno académico (Kuhl, Baumann y Kazén, 2007).

Un aspecto a destacar es que, al igual que en los modelos de autorregulacion del
aprendizaje, queda evidenciada la importancia de la definicion de las metas en
relacion a las distintas configuraciones de lo volitivo. Desde esta perspectiva, una
dificultad que encontramos en lo educativo para el funcionamiento autorregulado
es que las metas no son necesariamente vividas como propias por buena parte de los
estudiantes.

Otro aspecto a subrayar es la naturaleza implicita de buena parte del conocimiento
y los procesos que se ponen en juego en el modo autorregulado. Esto contrasta
con los subprocesos que en general se incluyen en los modelos de autorregulacion
del aprendizaje, que partian para su explicitacion de la experiencia deliberada y
consciente de las personas enfrentadas a situaciones académicas de aprendizaje.

En su conceptualizaciéon de lo volitivo Kuhl describe una serie de estrategias al
servicio de iniciar y mantener las acciones que nos lleven a las metas definidas y el
propio Self. Entre esas estrategias Kuhl (1996) menciona el control de la atencién,
el control de la motivacion, el control de la activacién y de la emocion, el control
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de impulsos y mantener las metas. Dichas estrategias permiten volver operativo el
complejo sistema que Kuhl propone. Algunas de ellas, como el control atencional,
han sido incorporadas por los modelos de autorregulacion del aprendizaje.

Hasta aqui hemos expuesto las principales ideas de la perspectiva volitiva de Kuhl de
la autorregulacién que se integran en un modelo de personalidad. En su concepcion,
lo volitivo emerge de la interaccién de cuatro macrosistemas mediada por los afectos
positivo y negativo, de modo de fijar y proteger la intencién. La inhibicién del
afecto positivo redunda en predominio de la MI e interrumpe el pasaje a la accion.
La dificultad para autogenerar afectos positivos puede reflejarse en los problemas
de inhibicién volitiva, particularmente en personas con orientacién al estado. El
modo de autorregulacién se da cuando disminuye el afecto negativo, permitiendo
respuestas flexibles con menor demanda de recursos. El ambiente juega un papel
importante en la movilizacion de los afectos. Si bien se trata de un modelo que no
surge centrado en el aprendizaje académico, puede contribuir a la comprension de
la autorregulacién del aprendizaje, como intentan reflejar mas especificamente las
perspectivas de Corno y Boekaerts que presentaremos a continuacién. Finalmente
trataremos de valorar estos modelos volitivos en su conjunto y sus posibilidades de
dar cuenta de la autorregulacién en el aprendizaje en contextos académicos.
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Los enfoques volitivos de Corno y Boekaerts

Las visiones de los procesos volitivos que aportan Corno y Boekaerts pueden
permitirnos analizar la actividad de los estudiantes enfrentados a distintas
tareas académicas. Entendemos que se trata de procesos ineludibles para que
puedan convertirse en aprendices auténomos que logren aprendizajes de calidad.
Paraddjicamente, los aspectos volitivos no han sido suficientemente desarrollados
en los modelos de la autorregulacion del aprendizaje.

Comencemos analizando la perspectiva de Corno (2001), quien destaca que las
diferencias en la autorregulacion, las diferencias en la autorregulacién no solo estan
dadas por aspectos intelectuales y motivacionales, sino también. Corno (2001) retoma
en contextos académicos las descripciones de orientacion al estado y orientacién a
la accién, asi como los distintos modos de control volitivo expuestos en la teoria
PSI (autorregulacién y autocontrol) que resultan de la interaccién de los diversos
macrosistemas mediados por el afecto.

Para Corno (2001) lo volitivo es condicién necesaria pero no suficiente para la
autorregulacion. En tareas académicas, lo volitivo se observa en la persistencia en la
realizacién de las mismas, gestionar el propio yo y una serie de habilidades entre las
que se destaca especialmente la habilidad para mantener la concentracién. Esta es
una habilidad muy valorada y amenazada en nuestros dias por la gran estimulacién
que nos proponen los contextos de multitarea (Courage, Bakhtiar, Fitzpatrick, Kenny
y Brandeau, 2015; Goleman, 2013).

A juicio de Corno (2001) en contextos educativos seria conveniente distinguir los
procesos volitivos de los procesos que inciden en la intencién por aprender, ya que
los primeros resultarian mas susceptibles de intervencién. Enmarca lo volitivo en el
terreno de la implementacién de la intencién (Corno, 2001; Corno y Kanfer, 1993),
entendiéndolo como un conjunto de procesos orientados a mantener la intencion
ante la presencia de tendencias que compiten (Corno, 2001). Los procesos volitivos
entran en juego una vez que se ha decidido aprender o completar una tarea académica.
Como se ha senalado, los procesos volitivos se requieren cuando el alcance de las
metas no es inmediato y van surgiendo dificultades para ello (Corno, 2001).

Corno (2001) destaca el predominio que tiene el modo de autocontrol para la
adaptacion al sistema educativo en sus distintos niveles. A la vez senala la posibilidad
de ir avanzando hacia el modo de autorregulacién en la medida que los estudiantes
internalizan las metas del sistema educativo y ganan en el dominio de recursos
estratégicos.
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TABLA 3.4
Estrategias de control volitivo

Procesos internos Control del ambiente

Control de la cognicién Control de la situacion de la tarea
Control de la atenciéon* Control de la tarea

Control del significado* Control del ajuste

Control del procesamiento de la informacién*

Control de la emocién* Control de los demas en el ajuste a la tarea

Control de la motivacion Control de pares
Control del docente

Control del incentivo*
Atribucién
Instruccién

Nota: Tomado de Corno (2001). *presente en los trabajos de Kuhl.

Mas concretamente Corno (2001) retoma las estrategias volitivas planteadas por
Kuhl y suma alguna mds, identifica su presencia en contextos académicos e ilustra los
subprocesos volitivos en la autorregulacion del aprendizaje (Ver tabla 3.4). Entre esos
procesos sittia el control de la atencidn, las formas de automotivarse y el manejo de
emociones intrusivas (Corno y Kanfer, 1993). Insiste en que las estrategias volitivas
pueden ser entrenables como lo son otras estrategias, y eso es relevante a los fines
educativos. Sin embargo, la intervencién sobre aspectos volitivos sigue siendo poco
explorada en los contextos educativos (Gaeta y Herrero, 2009).

En la Tabla 3.4 se presentan dos grupos de estrategias: unas vinculadas
fundamentalmente a procesos internos y otras al control del ambiente que pueden
observarse en situaciones educativas. En el grupo de estrategias volitivas sobre los
procesos internos o el propio Self se distinguen una serie de estrategias de control
metacognitivo como el control atencional, referido a la posibilidad de orientar el foco
de atencion asi como el nivel de activacion. Frente a una tarea académica dificil, el
aumentar la concentracién, inhibiendo otros estimulos externos, puede ser una forma
demantenerlaintenciényavanzarhacialas metasendichatarea.Otrade lasestrategias
mencionadas es el control del significado, que implica pensar selectivamente en
aquellos aspectos de la tarea que colaboran en su consecucién. Por tltimo, Corno
(2001) incluye entre los subprocesos metacognitivos al control del procesamiento de
la informacién tomando las decisiones claves para realizar el esfuerzo 6ptimo. Estas
dos ultimas estrategias parecen vincularse estrechamente con el conocimiento sobre
las tareas y el nivel de habilidad del aprendiz en relacién a las mismas.

Entre las estrategias volitivas que vuelven sobre el propio Self se incluyen las de control
emocional. Un ejemplo de las mismas puede ser el dirigirse a uno mismo mensajes
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positivos para mantenerse en la tarea, como decirse “esta tarea no me va a ganar a
mi” cuando empieza a hacerse larga y fatigosa. Otro ejemplo puede ser pensar en
las consecuencias negativas que tendria abandonar la tarea sin terminarla. También
se puede intentar convertir una emocién desagradable en otra mas placentera que
contribuya a completar la tarea. Por ejemplo: se podria intentar trasformar el tedio
experimentado en una tarea académica en un desafio personal y con ello lograr
mayor compromiso y activacion.

A las estrategias de control metacognitivo y emocional, se suman las de control
motivacional que contribuyen a reactivar y jerarquizar las metas en situaciones
de conflicto. Una de las principales estrategias para ello es la administracién del
incentivo, es decir, la posibilidad de tener presentes los resultados que se esperan
de la tarea que se estd encarando. Un estudiante que ve todavia distante el final
mientras realiza una tarea podria pensar “termino esto, y ya no me preocupo mas”,
“ya termino y voy a tener la calificacién que necesito”.

Las estrategias volitivas que vuelven sobre los procesos internos se complementan
con las que buscan modificar el ambiente con el objetivo de mantener la intencién.
Dichas estrategias se relacionan con la posibilidad de manipular la tarea y el ambiente
en el que se realiza. Ejemplo de ello puede verse en un estudiante que para realizar un
trabajo escrito, que sabe le va a demandar concentracion, cierra momentaneamente
sus sesiones en distintas redes sociales para no dispersarse. También en ocasiones es
posible manipular la tarea para volverla mas controlable.

Asimismo pueden considerarse el control de los pares y del docente como parte
del ambiente en los contextos académicos y, consecuentemente, considerar las
estrategias que empleamos para controlarlos como estrategias volitivas. Por ejemplo,
conformar un equipo con personas que nos dan confianza puede contribuir al logro
de nuestros objetivos.

El inventario de estrategias volitivas que detalla Corno podria enriquecer los modelos
de autorregulacién en el aprendizaje, permitiendo analizar con mas de detalle su
componente volitivo. Alguien que ha desarrollado el control volitivo en contextos
educativos es capaz de alcanzar lo que se propone y para ello es capaz de controlar
su atencion, regular sus emociones y motivacion. Por el contrario, los estudiantes
con escaso desarrollo de control volitivo tendran dificultades para concretar sus
metas. Otro aspecto a senalar es que se trata de estrategias que pueden ensenarse
en distintos dominios, lo que podria redundar positivamente en el aprendizaje y el
desempeno de los estudiantes.

Por ultimo, en esta presentaciéon centrada en los aspectos volitivos de la

autorregulacion, abordaremos brevemente el modelo de procesamiento dual
de Boekaerts (Boekaerts y Corno, 2005). Este modelo busca dar cuenta de la
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autorregulaciéon en contextos académicos, como el de una clase, en el que distintas
metas entran en conflicto por la atencién del estudiante. Integra en su modelo las
estrategias volitivas, destacando que los modelos de autorregulacién del aprendizaje
no han considerado del todo esas estrategias por asumir que todo se ordena en
funcion del aprendizaje académico.

El modelo dual (Boekaerts y Corno, 2005) considera que en los escenarios académicos
podriamos reconocer en los estudiantes dos grandes prioridades, que luego orientan
sus acciones. Una de las prioridades es intentar aumentar sus conocimientos y
desarrollar sus habilidades. La otra prioridad consiste en mantener el bienestar
emocional, evitando situaciones displacenteras o salvando las apariencias del Self.
El modelo dual propone dos procesos en paralelo orientados a controlar la acciéon
dirigida hacia dichos propo6sitos (dominio y bienestar).

Por un carril se sitia un proceso arriba-abajo que describe lo que ocurre cuando el
estudiante elige aprender y mejorar. La eleccién de las metas de aprendizaje ordena
todo el proceso, y las acciones se energizan a partir de los intereses, valores, los
resultados y las recompensas esperadas. El proceso que sigue a la definicién de las
metas de aprendizaje nos remite, por ejemplo, a la descripcién de las fases de la
autorregulacion realizada por Zimmerman (2000). Claro esta, no todos los estudiantes
y no en todas las situaciones, definen inicialmente las metas de aprendizaje.

Por otro carril se sittia un proceso abajo-arriba que esta influido, fundamentalmente,
por las claves del ambiente. El estudiante prioriza el bienestar emocional cuando
el ambiente le da pistas de que algo no estd bien. Esta biisqueda del bienestar
hace que el estudiante esté mas ocupado en mantener o reestablecer el equilibrio
emocional y no esté tan enfocado en el aprendizaje o en progresar académicamente.
Particularmente, los estudiantes que se encuentran sistematicamente con dificultades
en el aprendizaje, se ven obligados a lidiar permanentemente con estresores que
llegan del ambiente y también los internos (Boekaerts y Corno, 2005).

El acceso a estrategias volitivas refinadas puede funcionar como un “intercambiador
de vias de tren” (Boekaerts y Corno, 2005). El acceso a las mismas puede ayudar a
que el estudiante mantenga su accién orientada al aprendizaje una vez que se ha
definido por esas metas, a la vez inhibir la ruta del bienestar cuando el camino se
torna amenazante. En cuanto a la descripcion de estrategias, en este modelo se
retoman las expuestas por Corno (2001).

El modelo dual de Boekaerts integra elementos del individuo en relaciéon con el
ambiente, da cuenta de dindmicas afectivas y del papel de las estrategias volitivas
en el control de la accién. Particularmente, destaca la lectura que hace el estudiante
del ambiente de clase, pues determina las metas que se propone y los modos de
regulacion para alcanzarlas.
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Valoracion de los modelos volitivos de la autorregulacion

Una de las necesidades de la investigacion actual en autorregulacién es contar con
teorias mas comprensivas que permitan mayor integracion de los datos que se van
generando (Pekrun y Linnenbrik-Garcia, 2014). La perspectiva volitiva de Kuhl
(2000) avanza en esa direccién y puede ser complementada por las aproximaciones
al terreno educativo que realizan Corno (2001) y Boekaerts (Boekaerts y Corno,
2005). Estas tltimas sitian su analisis en las dinamicas propias del aula, enfocando
el componente volitivo de la autorregulacién del aprendizaje. En conjunto pueden
ayudarnos a responder sobre los factores que contribuyen a un aprendizaje activo,
comprometido y auténomo, y de qué modo podemos favorecer su desarrollo.

Un primer aporte de estas perspectivas es contribuir a situar lo volitivo en los procesos
de autorregulacion en el aprendizaje. Lo volitivo se entiende como una funcién al
servicio del logro de nuestras metas una vez que las hemos definido, que implica
mantenernos en la accién y proteger nuestra intencion. En contextos educativos,
suele ocurrir que al proponernos completar una tarea, comienzan aparecer
obstaculos de distinta indole, por lo que recurrimos a lo volitivo con frecuencia. Una
tarea puede resultar mucho mas dificil de lo que habiamos imaginado o alargarse
inesperadamente; en consecuencia, el esfuerzo debe aumentar y las chances de
abandonarla crecen de no mediar estrategias que nos mantengan en la tarea y fieles
a nuestro propoésito. Los escenarios de multitarea nos ofrecen ejemplos cotidianos
de la necesidad de lo volitivo. Multiples estimulos compiten a diario con el propdsito
que hemos definido, y deberemos inhibirlos si es que pretendemos completar bien la
tarea que decidimos a encarar.

Para Corno y Boekaerts lo volitivo puede considerarse como componente de la

autorregulacion. Centrada en lo volitivo, Corno enumera estrategias de regulacion
cognitiva, emocional y motivacional que vuelven sobre los procesos internos.
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También incluye estrategias de modificacion del ambiente, que estdn al servicio del
logro de las metas, una vez que se han definido y comenzado la accién. A nuestro
juicio, Corno deja planteado un inventario de estrategias volitivas que pueden ser
consideradas como conjunto o tomarlas de forma aislada. Las mismas pueden resultar
utiles para la evaluacién y la intervencién, asumiendo que es posible ensenarlas
como otras estrategias (Trias, Mels y Huertas, en prensa). De ese modo se podrian
enriquecer los modelos de autorregulacion del aprendizaje. Ejemplo de ese camino
puede reconocerse en el modelo de Pintrich (2004), ya presentado anteriormente,
que incluye algunas de las estrategias volitivas consideradas por Corno en las
dimensiones de regulacién de la motivacion, la emocién y las conductas.

Del mismo modo puede entenderse lo volitivo en el modelo de procesamiento
dual de la autorregulaciéon propuesto por Boekaerts (Boekaerts y Corno, 2005). Lo
volitivo aparece como un “intercambiador de vias de tren”, un componente de la
autorregulaciéon encargado de mantener el rumbo que ha decidido el estudiante o
cambiar a tiempo si lo que percibe del ambiente lo requiere. Los procesos descriptos
por los modelos de autorregulaciéon del aprendizaje quedan mejor representados
en la ruta de procesamiento descedente (arriba-abajo) determinada por las metas
de aprendizaje. Los procesos ascendentes que apuntan a mantener el bienestar
emocional son determinados por la lectura que los estudiantes van haciendo del
ambiente de clase. Por tanto, lo volitivo pondra en la balanza la fuerza de las metas y
las caracteristicas del ambiente.

En tanto, en la concepcién de Kuhl, lo volitivo es una categoria mas amplia que la
de autorregulacién del aprendizaje, y no un mero componente de la misma. Kuhl
distingue distintas configuraciones de lo volitivo, es decir modalidades por las que
nos gobernamos a nosotros mismos que resultan de la interaccién, mediadas por el
afecto, entre los distintos macrosistemas. La autorregulacion del aprendizaje tal como
la describe Zimmerman seria en el esquema de Kuhl una forma de autocontrol, de
esfuerzo deliberado y consciente por aprender que en general viene impuesto desde
fuera. En tanto, el modo de autorregulacién seria una forma de configuracion de la
volicién en la que las personas movilizan al maximo sus recursos, aunque con minima
consciencia de ello. El modo de autorregulacion puede ser muy favorable al aprendizaje
académico, y puede contribuir a describir lo que le ocurre a un estudiante experto
cuando quiere aprender movido por su propio interés. Queda claro que los estudiantes
expertos al autorregular su aprendizaje hacen mucho mas de lo que nos pueden contar.

Otro de los aspectos a subrayar de las perspectivas volitivas es que ayudan a
comprender las dindmicas afectivo-motivacionales implicadas en la autorregulacién,
uno de los desafios senalados en la investigaciéon actual. Lo volitivo puede
considerarse una sintesis de elementos cognitivos, motivacionales, emocionales
y comportamentales. Esto es reflejado de distintas maneras por las perspectivas
volitivas anteriormente expuestas, especialmente la de Kuhl (2000).
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En la perspectiva de Corno (2001), lo volitivo se encarna en estrategias de regulaciéon
dirigidas a la propia cognicién, emocién y motivacién. Su utilizacién obedece a
situaciones en las que surgen obstaculos que ponen en riesgo la intencién. Desde
esta perspectiva, la emocién y la motivaciéon son objeto de regulacién. Se enumeran
una serie de estrategias volitivas que cumplen dicho propésito, sin una mayor
profundizacién de la dinamica afectiva. Este enfoque puede ser ttil para identificar
estrategias volitivas en situaciones en juego, describir las diferencias entre alumnos
de distintos niveles de desempeno académico y seleccionar cudles son las mas
apropiadas para cada situacion.

Las dinamicas afectivas tienen mayor consideracion en el modelo dual de Boekaerts
(Boekaerts y Corno, 2005). Sera relevante en dicho modelo la lectura que haga el
estudiante de las caracteristicas de su ambiente de clase, ya que terminara incidiendo
en la definicién de sus metas y acciones para alcanzarlas. Los ambientes de clase
inciertos y amenazantes colocaran al estudiante en la blisqueda de su bienestar
emocional y dardn menos chance a que se orienten para aprender. Lo volitivo aparece
inserto en esta dindmica como una instancia de decision e integracion.

El modelo de Kuhl (2000) es el que presenta con mayor detalle la descripcién de las
dinamicas afectivas y su papel en lo volitivo. En su modelo los afectos tienen un
lugar de relevancia, entendiendo que operan como senales en la interaccién entre
los distintos macrosistemas (recordar las hipétesis de modulacién afectiva). La
inhibicion del afecto positivo tendrd un papel clave en la activacion de la MI, y las
dificultades para autogenerar afecto positivo o captarlo son claves para entender la
inhibicién volitiva. Esta situaciéon pueden experimentarla los estudiantes de bajo
desempeno académico, expuestos a reiteradas situaciones de fracaso académico.
A su vez, la disminucién del afecto negativo favorece la activaciéon de la ME, que
contribuye a las formas 6ptimas de autorregulacion.

En su conjunto, estas perspectivas nos permiten ir desde la descripcién de estrategias
volitivas concretas implicadas en la regulacién de la motivacion y la emocioén, a la
explicacion del papel que juega el afecto en las dindmicas de autorregulacién en el
aprendizaje y los posteriores esfuerzos por intervenir sobre las mismas en situaciones
educativas (Baez y Alonso-Tapia, 2017).

El papel del ambiente es otro de los elementos presentes en la perspectiva volitiva y
resulta de relevancia para su estudio en contextos educativos. El enfoque de Corno
(2001) parece mas centrado en lo individual y el papel del ambiente no se desarrolla
mayormente en su planteo. Sin embargo, enumera algunas estrategias volitivas
que apuntan a modificar el ambiente controlando la tarea y el ajuste a la misma,
regulando las relaciones con el docente y los pares.
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Los modelos de Boekaerts (Boekaerts y Corno, 2005) y Kuhl (2000) avanzan mas en
la direcciéon de modelos situacionales de la autorregulacién en los que el ambiente
es una de las claves. Boekaerts destaca que el ambiente, en la medida que se vuelve
incierto, hostil y amenazante, puede favorecer en el estudiante el propdsito de
recuperar o mantener su bienestar. El modelo de Kuhl permite discriminar mas
finamente en lo expuesto por Boekaerts, entendiendo al ambiente como uno de los
elementos en interaccion.

En el esquema de Kuhl podemos reconocer factores en el ambiente que aumentan
o disminuyen los afectos positivos y negativos, y consecuentemente inciden en
la interaccién entre los distintos macrosistemas. Por ejemplo, que equivocarse
en clase sea penalizado con algo de ridiculo podria aumentar el afecto negativo v,
consecuentemente, reducir las posibilidades de autorregulacion (en el sentido que
Kuhl lo entiende). Al tiempo que un ambiente de contencién, donde las personas
pueden ensayar sin temor al ridiculo, puede disminuir la presencia de afecto negativo
y aumentar las posibilidades de autorregulaciéon. Del mismo modo, en una clase
pueden aumentar los obstaculos y con ello la inhibicion del afecto positivo, por lo
que los estudiantes se sienten mas lejos de sus metas. A veces ello puede contribuir
a que los estudiantes piensen, en cambio otras veces puede conducir a la inhibicién.

Por ultimo, podemos intentar responder desde la perspectiva volitiva de qué
depende el aprendizaje autébnomo y comprometido que tanto se espera en contextos
educativos. Podriamos responder que el aprendizaje auténomo dependera de los
recursos estratégicos que tenga el estudiante para regular su atencién, motivacion
y emocion. Es decir, del acceso que tenga a estrategias de control volitivo que le
permitan mantenerse en sus propdésitos, una vez que ha decidido encarar una tarea
para aprender, siendo capaz de enfrentar los obstaculos que van surgiendo. También
dependerd de las caracteristicas del ambiente yla evaluacién que el estudiante haga de
las mismas. En la medida que en una clase aumentan la incertidumbre, los obstaculos
y las amenazas para el estudiante, este estara en peores condiciones para aprender.
La posibilidad de aumentar el afecto positivo y reducir el afecto negativo contribuira
a la modalidad de autorregulaciéon que redunda en el aprendizaje auténomo.

Por todo ello, parece conveniente seguir explorando los componentes volitivos, como
se ha venido demandando casi desde los inicios de los estudios en autorregulaciéon
(Dorrenbécher y Perels, 2015). Parece relevante analizar la incidencia que puede
tener en el desarrollo de las estrategias volitivas el estar expuesto de manera
reiterada a situaciones de fracaso y de éxito académico, asi como la participacion
en distintos contextos socioeconémicos. Otro aspecto a investigar es la ensenanza
de las estrategias volitivas y su efecto sobre el desempeno académico en distintos
dominios. Intentaremos volver sobre estos aspectos en los estudios empiricos que se
presentaran en el presente trabajo.
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EL PAPEL DE LAS EMOCIONES EN LA AUTORREGULACION
DEL APRENDIZAJE
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Laregulacion emocional

La frontera entre la autorregulacién y la regulacién emocional puede resultar borrosa
y la relacién entre ambas apenas ha recibido un tratamiento sisteméatico (Koole y
Aldao, 2015). Sobre el constructo de regulacién emocional se viene trabajando en
diferentes ambitos en lo que va del siglo XXI, con antecedentes en los estudios sobre
estrés y afrontamiento (Gross, 1998) y, quiza para sorpresa del lector, comienza a ser
explorado en contextos educativos (Buric, Soric y Penezic, 2016).

La regulacién emocional puede definirse como la activacion de una meta para
regular la magnitud o la duracién de la respuesta emocional, de forma ascendente
o descendente (Gross, 2013). Se trata del modo en que los individuos inciden
en qué emocioén, cudndo y como la experimentan y la expresan (Gross, 1998).
Seguramente puede reconocerse la proximidad con las definiciones mas generales de
autorregulacién que manejamos en el primer capitulo. Particularmente encontramos
semejanza en la centralidad de las metas que orientan el esfuerzo por regular y la
posibilidad de modular, en este caso, los componentes de la emocién.

Durante el proceso de generaciéon de las emociones, Gross (1998; Jacobs y
Gross, 2014) plantea una serie de mojones fundamentales en los que los
individuos pueden dirigir sus esfuerzos por regular, es decir, intentar cambiar la
respuesta emocional. Estos momentos senalados y ordenados segin el proceso
de generacion de la emocién los presentamos a continuacion (Ver Figura 4.2).
Este esquema general vale para distintas emociones y diversos contextos. A
los efectos de ilustrar el proceso de regulacién emocional, que Gross describe,
imaginemos las respuestas emocionales que se producen en algunos estudiantes al
cometer un error.

FIGURA 4.2
Momentos y estrategias de regulacion emocional

Cambio cognitivo S | Modulacion de la respuesta

Appraisal Respuesta

Atencion Situacién/| Seleccion de la situacion |

Despliegue atencional | -

| Modificacion de la situacion |

Figura 4.2 Momentos y estrategias de regulacion emocional que se consideran en el modelo de Gross. El circulo interior representa el ciclo de generacion de la respuesta emocional.
En la periferia se mencionan distintos grupos de estrategias de regulacién emocional iadas al de mayor impacto. Tomado de McRae, K. (2016). Cognitive emotion
regulation: a review of theory and scientific findings. Current Opinion in Behavioral Sciences, (10), 4-9. http://doi.org/10.1016/j.cobeha.2016.06.004
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En primer lugar, se ubica la seleccién de la situacién. Atn antes de que la emocién se
desencadene, la persona puede hacer esfuerzos por elegir situaciones que aumenten
o disminuyan la probabilidad de que se produzcan ciertas respuestas emocionales.
En su esfuerzo por regular la frustracién que experimenta al cometer un error, el
estudiante en ocasiones puede seleccionar la situacion al decidir si muestra o no
lo que ha hecho al docente que le orienta, elegir en qué momento muestra su error,
incluso evitar la situacién en la que podria equivocarse. Aunque esta claro que no
siempre podemos elegir las situaciones.

En segundo lugar, se encuentra la modificacién de la situacién. Si bien la frontera con
el momento anterior es vaga, los esfuerzos se dirigen a generar cambios en la situacién.
Ya en situacion, el estudiante puede dirigir su esfuerzo a modificarla, exponiendo su
error al docente colocando su cuerpo de forma de no quedar expuesto a otros.

En tercer lugar, se reconoce el despliegue atencional. Se trata del esfuerzo por
cambiar el foco de atencién de modo que no se prolongue la emocién. “Cambiemos
de tema, hablemos de otra cosa”, puede ser un modo de despliegue atencional que el
alumno utilice para no aumentar la frustracién o no prolongar la emocién, centrando
la atencidn en otro aspecto.

En cuarto lugar, el cambio cognitivo. Ya inmerso en la situacién que genera la
emocion y sin posibilidad de cambiarla, el esfuerzo puede dirigirse a cambiar el modo
de pensar (reappraisal) para que la emocion se modifique. A través de la modificacion
cognitiva, el estudiante puede dar nuevo sentido al error que ha cometido, por
ejemplo, si es capaz de pensarlo como oportunidad de aprendizaje o atribuirlo a una
mala explicacién de la maestra.

En quinto lugar, la modulacién de la respuesta cuando la misma ya se ha
desencadenado y se dirigen los esfuerzos para atenuar o intensificar las respuestas
fisiolégica y/o comportamentales. La supresion emocional es una de las estrategias
que se ha estudiado con frecuencia en esta etapa. Finalmente, si la frustraciéon
que genera el error es grande, el estudiante en clase debera modular su respuesta
emocional, seleccionando el vocabulario y atenuando otros comportamientos que
podrian expresar esa intensa emocion.

Hemos presentado los momentos de generacion de la emocién segiin Gross (1998),
ilustrados con el ejemplo de un estudiante que intenta regular la frustraciéon que
cometer un error le genera. Podria el lector aportar otros ejemplos a partir de
situaciones que habitualmente se presentan en el contexto del aula. Tengamos
presente que laregulacién emocional puede realizarse desde dentro (intrinsecamente
o autorregulada) como hemos imaginado o desde fuera (extrinsecamente o
heterorregulada). Esto es particularmente relevante en contextos educativos y
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con personas de menor edad para valorar las distintas alternativas de accién que
disponen los docentes.

Los momentos que Gross propone pueden ser de utilidad al maestro que quiere
ayudar a los estudiantes a regular sus emociones. Por ejemplo, imaginemos un
maestro que sabiendo la frustracién que genera en algunos estudiantes exponer sus
errores ante la clase procura ayudarlos a regular esa emocion. Podria seleccionar
la situacién decidiendo si comentara en clase el error que ha cometido alguno de
sus estudiantes o de qué otros modos trabajara sobre ello. Si cree que es necesario
comentarlo, podria modificar la situacién presentando el error, pero no quien lo ha
cometido. Si ya ha comentado el error, y con eso ha sido suficiente, puede avanzar a
otro tema o en la ejecucion de la tarea ya en el momento de despliegue atencional.
Apelar al cambio cognitivo implicarad que el docente pueda realizar atribuciones y
dar sentido al error que ha cometido el alumno encontrando oportunidades para
el aprendizaje en ello. Finalmente, en la modulacién de la respuesta emocional el
maestro podria orientar las formas de expresiéon emocional, habilitando distintas
formas para ello en el marco del aula mas alla de la supresion. En todo el proceso
que hemos descrito las orientaciones del docente pueden contribuir a la regulacion
emocional, asimismo podria incidir ofreciéndose como modelo de regulacién de la
frustracién que experimenta ante un error en las distintas etapas mencionadas.

La investigacion en estos anos se ha centrado en las estrategias que contribuyen
a disminuir las emociones negativas (McRae, 2016). En el esquema propuesto, la
regulaciéon emocional no se reduce a la accién sobre la expresion emocional, sino
que incluye la posibilidad de anticiparse a las respuestas. Lo que abre un abanico mas
amplio de estrategias. Se destaca que las estrategias orientadas a las etapas iniciales
de generacién de la emocién son mas efectivas que las que se dirigen a la respuesta
emocional propiamente dicha desencadenada al final del proceso (Jacobs y Gross, 2014).

Estos resultados podrian considerarse en contextos educativos dando lugar a
estrategias de regulaciéon emocional dirigidas a esas etapas iniciales. Recordemos,
por ejemplo, que la rumiacién aparece vinculada a situaciones de fracaso y bajo
rendimiento (Smith y Alloy, 2009), y el despliegue atencional podria ser una
estrategia til para enfrentarlo. Contribuir a dar sentido a la experiencia sigue siendo
una funcién sumamente relevante de lo educativo, y puede acompanar el momento
de cambio cognitivo senalado por Gross (1998) como estrategia de regulacion
emocional. Como vemos, el trabajo de regulacién emocional implica necesariamente
las situaciones que se dan en el aula.

Una de las hipétesis que se ha ido abonando es que distintas formas de regulacién

emocionaltienendiferentesconsecuencias.Enesadirecciénseanalizanespecialmente
las estrategias de resignificacion cognitiva (reappraisal) que se da en las fases previas
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a la respuesta emocional y las estrategias de supresion emocional que se producen a
partir de la respuesta emocional. Se han ido destacando las ventajas de la primera en
cuanto a experimentar mas emociones positivas, establecer relaciones mas cercanas
y mantener recuerdos (Gross, 2013; Jacobs y Gross, 2014; McRae, 2016).

La comparacién entre estrategias de resignificacion cognitiva y supresiéon también
cabe en el terreno educativo. Fundamentalmente, basados en estudios en otros
ambitos, Jacobs y Gross (2014) postulan que estudiantes en los que predominan las
estrategias de resignificaciéon cognitiva podrian movilizarse por afectos positivos,
establecerian relaciones mas cercanas y estarian en mejores condiciones de vincular
los contenidos que van aprendiendo. En tanto, en los estudiantes que predomina
la supresion como estrategia de regulacion emocional, el esfuerzo por atenuar la
respuesta emocional va acompanada de emociones negativas, mas distancia con sus
pares y menos posibilidades de aprovechamiento del procesamiento cognitivo.

Quiza podamos establecer cierto paralelismo entre el predominio de estas estrategias
de regulaciéon emocional y los modos de configuracién de lo volitivo planteados
por Kuhl (2000). La supresion corresponderia a una estrategia de la modalidad de
autocontrol, cuya caracteristica es la de un gobierno dictatorial en el esquema de
Kuhl. En este caso la emocion es experimentada como peligrosa y perturbadora,
por tanto debe suprimirse. La estrategia de resignificacién cognitiva (reappraisal)
seria propia de la modalidad autorregulacién en el esquema de Kuhl, similar a un
gobierno democratico. En la medida que puedo dar sentido a la emocién, aumentan
la probabilidad de que esta sea experimentada como congruente con el propio self.

Mas alld de las ventajas senaladas sobre el reappraisal, debemos tener presente
que las estrategias no son universalmente validas para todas las personas en todos
los contextos (Mc Rae, 2016). Por ejemplo, el reappraisal podria tener un efecto
adaptativo cuando no tenemos control sobre los estresores, pero no seria tan
beneficiosa cuando tenemos control sobre los factores de estrés (Troy, Shallcross
y Mauss, 2013). Esto muestra la complejidad de la tarea docente que debe atender
multiples demandas en forma simultanea buscando beneficiar con sus acciones a la
mayor parte de sus estudiantes.
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Parece necesario contar con mayor cantidad de estudios sobre regulacién emocional
en contextos educativos, pues la investigacion que enlaza desarrollo y ambientes
académicos atin es escasa (Jacobs y Gross, 2014; McRae, 2016; Schlesier, Roden y
Moschner, 2019). Se dispone de investigacién en ninos pre-escolares o en adultos
y es creciente el interés por el transito de una etapa a la otra. Serd interesante
conocer cOmo recurren a esta estrategia los estudiantes expuestos reiteradamente
a situaciones de fracaso y si es posible generar cambios en sus estrategias de
regulaciéon emocional en situaciones de ensenianza. También se busca avanzar en
la regulacién emocional de los docentes, en quienes parece predomina la supresion
como estrategia (Taxer y Gross, 2018).

En un estudio experimental con sujetos de un amplio rango de edades en actividades
de e-learning el uso de estrategias de reappraisal ha favorecido los afectos positivos y
el compromiso con las tareas de aprendizaje (Strain y D’Mello, 2015). En una muestra
de 1128 ninos y adolescentes australianos, se observé que la supresion emocional era
menor en los participantes de mayor edad, y decrecia a medida que avanzaba la edad.
Varones reportaban mas supresién que las mujeres. En la estrategia de reappraisal
se observo estabilidad a lo largo del tiempo (Gullone, Hughes, King, y Tonge, 2010).

Ademaés de los esfuerzos por describir el desarrollo, Jacobs y Gross (2014) proponen
conocer mas sobre las metas de la regulacién emocional, explorar las diferencias
individuales e implementar estudios de intervencién. Se requiere saber sobre
cuando y para quién ciertas estrategias de regulacion emocional resultan efectivas
y adaptativas (McRae, 2016). Un aspecto que resulta relevante y que demanda mas
investigacién es el que denominan “manejo de las tentaciones” (management of
temptations) vinculado a mantener la concentracién en tiempos en los que aumentan
los distractores, también a postergar la gratificacién, son aspectos que demandan
mayor investigacion (Jacobs y Gross, 2014). Puede verse aqui el puente con los
conceptos de control volitivo. Seguramente, a esta altura del capitulo el lector esté
experimentando distintas emociones y podria ir viendo cudles son sus estrategias
a la hora de regularlas. A continuacién, daremos paso a otro de los caminos que se
viene recorriendo a la hora de considerar los aspectos emocionales en el aprendizaje
y su autorregulacién como es la investigacion sobre las emociones de logro.
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Las emociones en el contexto académico

El estudio de las emociones viene siendo demandado y volviéndose cada vez mas
sistematico en los contextos educativos. Hasta ahora, el modelo de regulacién
emocional anteriormente expuesto no atiende particularmente el contexto
educativo, ni discrimina de acuerdo a las distintas emociones (Harley, et al., 2019).
En lo que va del siglo se ha ido avanzando en conocimiento de las emociones
académicas, lo que puede aportar otra via de aproximacion a lo que ocurre con las
emociones y su regulacion al aprender en contextos educativos.

Elinterés por el estudio de las emociones en los ambitos educativos parte de labase de
que la activacion emocional afectara la motivacion, la concentracion y las estrategias
implicadas al aprender (Pekrun y Perry, 2014). Las preguntas de investigacion se
han venido centrando en cuanto y como inciden las emociones en el aprendizaje, la
autorregulacién y el logro académico, y como pueden los estudiantes aprovechar las
emociones para su propio aprendizaje (Linnenbrink-Garcia y Pekrun, 2011; Pekrun,
Goetz, Titz y Perry, 2002).

Un modelo estrechamente vinculado al andlisis de las emociones académicas es la
teoria del control-valor de las emociones de logro, que ha propuesto Pekrun (2006;
PekrunyPerry,2014).Setratadeunodelos modelos masinfluyentes enlainvestigacion
sobre las emociones de los estudiantes, que permite analizar los antecedentes y los
efectos de la respuesta emocional en ambitos educativos (Buric y Soric, 2012). El
modelo se centra en las distintas emociones de logro que estan asociadas al éxito y
el fracaso y son parte de las emociones que pueden experimentarse al aprender en
contextos académicos (Frenzel y Stephens, 2013; Pekrun y Perry, 2014).

Se asume como premisa fundamental de este modelo que las emociones del logro
se caracterizan por diferentes tipos de appraisal que las determinan (Pekrun, 2006;
Pekrun y Perry, 2014). Es decir, no es la situacién de éxito o de fracaso la que genera
la emocioén sino la interpretacion, el juicio cognitivo que hacemos de ello (Frenzel y
Stephens, 2013). En este supuesto central el planteo de Pekrun es similar al de otras
teorias del appraisal (Moors, Ellsworth, Scherer y Frijda, 2014).

De acuerdo a la teoria de control-valor, los appraisal de control y de valor seran los
determinantes préximos de la activacion emocional (Pekrun y Perry, 2014). Si bien se
considera que las emociones pueden originarse y modularse por factores de distinta
indole, son los appraisal referidos al control sobre la tarea y el valor de la misma
los que resultan clave para originar las emociones de logro, ya que son un producto
relativamente reciente de la civilizacién (Pekrun y Perry, 2014).

En la Figura 4.3 presentamos un esquema del ciclo que genera las emociones de
logro. En el esquema se observa que las emociones estan determinadas por los
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appraisal de control y de valor. A su vez, los appraisal recogen la incidencia de las
caracteristicas del ambiente, en cuanto a la instruccién, el apoyo a la autonomia
y la cooperacion, la estructura de metas y expectativas, el feedback que se ofrece.
Por su parte la activacién emocional incide sobre la motivacién, la concentracién,
las estrategias de aprendizaje y de autorregulaciéon y el desempeno académico.
Considerando la interaccién reciproca, es posible que la actividad y sus resultados
vuelvan sobre la respuesta emocional, sobre los appraisal o sobre el mismo ambiente,
retroalimentando el ciclo de generacién de las emociones.

FIGURA 4.3
Ciclo de las emociones de logro

! ! ! l

Medio ambiente Appraisal Emociones Aprendizaje y logro
- Instruccion - Relativa al control - Emociones - Compromiso y
(cualidades cognitivas (expectativas, académicas positivas desafeccion

y motivacionales) atribuciones) (Udrlstfjhtét)e, alegria, - Estrategias de

- Autonomia y - Relativa al valor 9 ) aprendizaje
cooperacion > | (intrinseco, extrinseco) > acEar?jg?T:?g:sSne s > - Autorregulacion vs.
- Estructuras de (encjo ansiedag Regulacion externa
metas y expectativas vergiienza, - Logro

- Feedback de logro desesperanza,

aburrimiento)

Figura 4.3. Ciclo de las emociones de logro planteado por la teoria de control-valor. Se representan las relaciones reciprocas entre los antecedentes, las emociones y sus efectos.
Basado en Pekrun, R. (2006). The control-value theory of achievement emotions: Assumptions, corollaries, and implications for educational research and practice. Educational
Psychology Review, 18{4), 315-34. http://doi.org/10.1007/510648-006-3029-9

Dada la centralidad de los appraisal, parece conveniente detenernos en los distintos
tipos de appraisal de control y de valor que se reconocen en este modelo tedrico.
Por control percibido se entiende la sensacién de control sobre la tarea, también la
posibilidad de ser causa de las acciones y la probabilidad de obtener los resultados
esperados. Los appraisal de control pueden ser en prospectiva, ya sea de las acciones
a emprender como de los resultados esperados. Este tipo de appraisal puede redundar
en alegria anticipada, si experimentamos el control necesario para alcanzar buenos
resultados, o desesperanza, en el caso de experimentar que poco o nada podemos
hacer para alcanzar el resultado deseado. Los appraisal de control pueden darse en
retrospectiva, como es el caso de las atribuciones (Pekrun y Perry, 2014).

En la generacion de las emociones de logro, los appraisal de control se relacionan
con los de valor. El disfrute asociado a una actividad, por ejemplo, puede entenderse
como una combinacién de alto control percibido y alta valoracion intrinseca, en un
esquema similar a la experiencia de flow que describia Csikszentmihalyi (1997). En
relacién al valor percibido se distinguen centralmente el valor intrinseco y valor
extrinseco (Pekrun y Perry, 2014).
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Un aspecto importante de la teoria de control-valor es que los appraisal conscientes
no siempre estan mediando la emocién (Pekrun y Perry, 2014). Ante situaciones
repetidas una y otra vez la emocién tiende a automatizarse, como puede ser la
ansiedad ante un problema de matematicas que experimentan algunos estudiantes.
En las emociones habituadas, la respuesta emocional se produce ante la percepcion
de las caracteristicas del ambiente sin que medie un appraisal consciente. Por tanto,
se requieren de cambios en los appraisal para cambiar estas emociones habituadas,
lo que puede ser objeto de la intervencion educativa (ademas de la psicoterapéutica
en algunas situaciones).

Por otra parte, los appraisal vinculados a las emociones de logro pueden considerarse
muy dependientes de la tarea, la situacién y el dominio. Consecuentemente las
emociones de logro pueden considerarse de dominio especifico (Pekruny Perry, 2014).

Una vez analizada la centralidad de los appraisal y sus caracteristicas en el proceso
de generacion de las emociones de logro, retomemos el esquema presentado en la
Figura 4.3, para detenernos en la influencia del ambiente de aprendizaje. Uno de los
aspectos del ambiente que se consideran en la dimensién cognitiva estd marcada
fundamentalmente por las caracteristicas de la tarea. Una tarea clara, organizada
y que implica cierto nivel de desafio, aumenta las posibilidades de appraisal de
alto control y de valoracién intrinseca. Por el contrario, tareas ambiguas, con baja
estructuracion disminuyen las posibilidades de control y su valoracion intrinseca.

La posibilidad de actividades y ambientes que atiendan a las necesidades de los
aprendices, y contar con el entusiasmo del docente, son aspectos que inciden en la
dimensién motivacional que puede contribuir a valorar las actividades y experimentar
control. El apoyo a la autonomia puede aumentar la sensacién de control y el valor
intrinseco. Altas demandas de autorregulaciéon y bajas competencias para hacerlo
pueden desencadenar emociones como desesperanza y frustracién. Otra de las
dimensiones consideradas es la estructura de metas (individual, competitiva y
cooperativa). Por ejemplo, en una estructura competitiva inevitablemente habra unos
vencedores y otros que experimentaran el fracaso. Por tltimo, el feedback es otra de
las variables ambientales, pues la acumulacién de éxitos aumenta la sensacién de
control, en tanto la acumulacién de fracasos la afecta negativamente.

Al considerar la incidencia de las emociones de logro en el aprendizaje resulta ttil
distinguir los distintos tipos de emocién de logro, de acuerdo a los supuestos que
considera la teoria de control-valor. En la Tabla 4.5 podemos reconocer distintas
emocionesacadémicasyrelacionarlas conlosdiferentes tipos de appraisal considerados
por este modelo, asi como el foco de las mismas. También es posible distinguir las
distintas emociones por su valencia y activacion (Pekrun y Perry, 2014). Seguramente
la dinamica emocional excede estos esquemas, pero pueden servirnos como referencia
para intentar identificar emociones asociadas a situaciones de aula. Podria usted
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mismo hacer el ejercicio de identificar algunas emociones que suele experimentar en
situaciones de aprendizaje y reconocer los appraisal que estan asociados.

TABLA 45
Emociones del logro

Appraisal
Foco Valor Control Emocion
Resultado/ Positivo (Exito) Alto Alegria anticipada 2
prospectiva Medio Esperanzal
Bajo Desesperanza4
Negativo (Fracaso) Alto Alivio anticipado2
Medio Ansiedad3
Bajo Desesperanza4
Resultado/ Positivo (Exito) Irrelevante Alegrial
Retrospectiva Self Orgullo!
Otros Gratitud I
Negativo (Fracaso) Irrelevante Tristeza4
Self Vergiienza3
Otros Enojo3
Actividad Positivo Alto Disfrutel
Negativo Alto Enojo3
Positivo/Negativo Bajo Frustracion4
Ninguno Alto / Bajo Aburrimiento4

Nota: Tomado de Pekrun (2006). 1 Emocidn positiva y activadora. 2 Emocion positiva y desactivadora. 3 Emocion negativa y activadora. 4 Emocion negativa y desactivadora.

En cuanto a la incidencia en la autorregulaciéon del aprendizaje, emociones como
la alegria y el orgullo por el éxito, la esperanza de lograr éxito y el disfrute de la
actividad, aumentan las posibilidades de autorregular el aprendizaje (Pekrun y Perry,
2014). Es decir, las emociones positivas y activadoras parecen relacionarse con la
posibilidad de implicarse de forma activa y comprometida con el propio aprendizaje,
poniendo en juego de forma flexible los propios recursos personales y de ambiente.
En este punto parece haber coincidencia con lo que Kuhl (2000) describia como el
modo de autorregulacién en el que predominaba la memoria de extension, aunque
esa modalidad se favorecia sobre todo por la reduccién del afecto negativo.

Por el contrario, las emociones negativas activadoras aumentan la posibilidad de
control externo (Pekrun y Perry, 2014). Emociones como la ansiedad anticipando un
resultado negativo, la verglienza por el fracaso, o enojo en la tarea, pueden favorecer
la necesidad de control externo.
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Entantolasemociones desactivadoras,tanto positivas comonegativas parecen reducir
las posibilidades de autorregular el aprendizaje. Por ejemplo, la desesperanza se
relaciona con bajas probabilidades de éxito y fracaso casi seguro independientemente
de los esfuerzos que realicemos para cambiar la situacién. La desesperanza al
enfrentarse a una prueba puede afectar negativamente el desempeno académico
(Buric y Soric, 2012). Parece un sentimiento que puede acompanar sistematicamente
a los alumnos de bajo desempeno académico que estan expuestos al fracaso de forma
recurrente.

Otra de las emociones desactivadoras es el aburrimiento que puede relacionarse con
una baja valoracién de la actividad, tanto en la percepcién de control alto o bajo
(Frenzel y Stephens, 2013; Tanaka y Murayama, 2014).

Al considerar el ambiente, el appraisal, la respuesta emocional y la ejecuciéon
(tanto la actividad como los resultados) quedan abiertas distintas posibilidades de
regulacion que podran estar centradas en el ambiente, en el appraisal, en la emocion,
o en la ejecucién (Pekrun y Perry, 2014). Asi como las emociones inciden en la
autorregulacién del aprendizaje, el modelo asume que también la autorregulacion
puede incidir en los appraisal y, consecuentemente, en las respuestas emocionales, y
tal seria el rol de las estrategias volitivas (Buric y Soric, 2012).

Hasta aqui hemos desarrollado los aspectos centrales de la teoria de control-valor
de las emociones de Pekrun, que se viene utilizando de modo creciente en contextos
educativos. Se trata de un modelo que puede articular distintas dimensiones
implicadas en la respuesta emocional, pensando en su comprension e intervenciéon en
contextos educativos. Por un lado, permitiria adentrarnos en la dindmica emocional
de los estudiantes expuestos reiterada y sistemdaticamente a situaciones de éxito
y fracaso. Asi como se contempla en el modelo la incidencia de la emocién sobre
el desempeio académico y la autorregulacién del aprendizaje, puede realizarse la
lectura contraria observando la incidencia del desempefio académico en la emocion
y su regulacion. Por otro lado, nos aporta algunas claves para la intervencién desde el
ambiente en el que se proponen las tareas y desde los appraisal que los estudiantes
van realizando en sus actividades de aprendizaje. A continuacién, intentaremos
valorar los modelos que hemos presentado referidos al estudio de las emociones y
su regulacion.
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Valoracion de los modelos centrados en la emocion

Nos interesan los procesos de autorregulacion en el aprendizaje, entendiendo que
no solo se trata de poner en juego recursos cognitivos a la hora de gobernarnos a
nosotros mismos. Las emociones se movilizan permanentemente en lo educativo,
lo que se hace visible especialmente en algunas situaciones como examenes, la
devolucién de resultados, la integracién del error al proceso de aprendizaje, afrontar
tareas dificiles o ajenas al propio interés. Para comprender su incidencia en los
procesos de autorregulacion del aprendizaje recurrimos al modelo de proceso de
regulacion emocional propuesto por Gross (1998), y a la teoria de control-valor de las
emociones de logro planteada por Pekrun (2006).

El modelo de proceso de regulaciéon emocional de Gross tiene sus bases en el ambito
clinico y en los estudios de personalidad. Si bien se trata de un modelo que va
creciendo en apoyo empirico, ain se ha explorado poco en contextos educativos. De
hecho, explicar con mds detalle los procesos de regulacién emocional que se ponen
en juego en distintos contextos es uno de los desafios actuales del modelo (Gross,
2015).

Colocar la lupa sobre las estrategias de regulacién emocional puede enriquecer los
modelos de autorregulacién en el aprendizaje. De hecho, el enfoque de Gross puede
ser compatible con modelos de autorregulacion del aprendizaje y podria considerarse
parte de los procesos de autorregulacion. La resignificacion cognitiva podria
estar al servicio de la autorregulacién en cualquiera de las fases que Zimmerman
propone, al tiempo que la supresién podria ser especialmente 1til en las fases de
planificacién y ejecucién que se describen en el modelo ciclico. Del mismo modo, el
modelo propuesto por Gross podria servir para analizar en detalle las estrategias de
regulaciéon emocional incluidas en el control volitivo.

A partir de la descripcién de los momentos de generaciéon de la emocién y de las
estrategias implicadas en ello, puede aportar un esquema que sea Util para pensar
e intervenir sobre la regulacién emocional desde lo educativo. La ensenanza de
estrategias de regulacion emocional podria ser asimilada a la de otras estrategias. A
su vez, la distincién entre lo intrinseco y extrinseco da posibilidades para pensar en
la intervencién educativa, siendo los estudiantes, padres y docentes actores clave en
ello.

Tengamos presente que el modelo de regulacion emocional parte de la premisa de
la emocién como un contenido potencialmente perturbador. Por tanto, el estudio de
las estrategias se ha enfocado en reducir las respuestas emocionales, jerarquizando
el componente cognitivo de la emocién. Este modelo de proceso considera
fundamentalmente la dimension cognitiva y consciente, y deja fuera lo implicito que
moviliza buena parte de las dindmicas afectivas. En el modelo de proceso se considera
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minimamente el contexto y el contenido de diferentes emociones (Harley, et al.,
2019). No hay una discriminacién mas fina entre las estrategias de regulacién del
aburrimiento, la esperanza, la ansiedad, la alegria. Este es un aspecto que constituye
un punto de partida para el enfoque de las emociones de logro.

La teoria de control-valor de las emociones de logro expuesta por Pekrun (2006)
muestra mayor ajuste al contexto educativo, de hecho, estd planteada especificamente
en ese contexto. Se sitia en el contexto académico, centrandose en las diferentes
emociones del logro que se juegan en la experiencia de éxito y fracaso. El modelo
permite integrar diferentes dimensiones vinculadas a la emocién, aporta una
perspectiva al servicio de la interpretacién de lo que ocurre con las emociones en
contextos académicos y puede servir de base a la intervencién educativa. Se trata de
otro modelo centrado en lo cognitivo, que destaca la relevancia de los appraisal de
control y de valor en la generacién de distintas respuestas emocionales.

La autorregulacion del aprendizaje y el desempenio académico son influidos por la
respuesta emocional y a la vez pueden volver de distintas maneras sobre ella. Sobre
esa premisa tedrica se van recogiendo resultados que muestran que el tono emocional
afecta la autorregulacion del aprendizaje. Algunos trabajos apuntan en la direcciéon
de que las emociones positivas aumentan las posibilidades de autorregulaciéon del
aprendizaje, en tanto las negativas las disminuyen (Mega, Ronconi y De Beni, 2013).
Estos estudios, en general, consideran que debe atenderse las particularidades de la
situacion y el dominio.

Por otra parte, la teoria de control-valor ofrece una vision sobre las distintas formas
de regulacion de la emocion. Para regular las emociones de logro puede incidirse
sobre el ambiente, los appraisal, los resultados y la propia respuesta emocional. Esta
diversidad puede resultar util para favorecer escenarios que contribuyan al desarrollo
de aprendices comprometidos, activos y auténomos. Pensando en intervenciones
que ayuden a estudiantes de bajo desempeno, parece relevante considerar tareas
bien estructuradas, que se ajusten al nivel de habilidad de los estudiantes y con ello
contribuyan a la sensacién de control; también aportar a un ambiente de seguridad
que brinde sentido a la experiencia de aprendizaje. Estos aspectos contribuirian a
fomentar emociones positivas y activadoras que aumenten las posibilidades de
autorregulacion y redunden en mejores desempenos.

El aporte de la teoria de control-valor de las emociones de logro muestra la incidencia
de las mismas en el aprendizaje y puede enriquecer los modelos de autorregulacion
del mismo. Por ejemplo, desde esta perspectiva adquiere gran relevancia la fase
de planificacién, en la que se realiza el andlisis de tarea. De acuerdo a esta teoria,
los appraisal de control y de valor estardn en juego en esa fase e incidirdn en los
appraisal que determinardn la respuesta emocional que dara el tono afectivo en la
fase de ejecucion.
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Por tltimo, buscando aportar conocimiento que permita revisar y fundamentar la
intervencion educativa, es valiosa la descripcién que realiza la teoria de control-
valor sobre el papel del ambiente, que mediado por la respuesta emocional incide
sobre el desempeno académico de los estudiantes. Convergen en este aspecto los
aportes de Kuhl (2000) en relacién a la presencia de obstaculos en el ambiente que
inhiben el afecto positivo, y de amenazas que aumentan el afecto negativo. También
lo planteado por Boekaerts (Boekaerts y Corno, 2005) al considerar que en funcién
de la percepcién del ambiente de clase los estudiantes sintonizaran con metas de
aprendizaje o metas de bienestar. Los obstaculos que encuentran los estudiantes en
contextos socio-econdmicos desfavorecidos podrian reducir los appraisal de control
y aumentar la experiencia de emociones negativas que reducen las posibilidades
de autorregulacion. De momento, senalemos que las claves ambientales para el
aprendizaje vienen siendo investigadas y deberian ser consideradas a la hora de
comprender como aprendemos de forma autorregulada (Alonso-Tapia y Fernandez-
Heredia, 2009; De Smul, Heirweg, Van Keer y Devos, 2019; Elliff y Huertas, 2015;
Evans, Harvey, Buckley y Yan, 2009; Pianta y Hamre, 2009).

Seguramente, la investigacion seguira aportando conocimiento sobre las dinamicas

emocionales y sus posibilidades de regulacién para enriquecer la compleja tarea de
acompanar a personas que aprenden con autonomia en contextos educativos.
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