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Resumen

Entendiendo el estudio como una actividad estratégica y autorregulada y tomando como referencia la
diferenciacion entre estrategias cognitivas y estrategias de autorregulacion realizada por diversos autores,
en este trabajo se pretende comprobar si diferencias en el uso de estos tipos de estrategias conllevan niveles
distintos de rendimiento académico. Los datos han sido recogidos a partir de 447 estudiantes de los cuatro
cursos de la Ensefianza Secundaria Obligatoria (12 a 16 afios, aproximadamente) correspondientes al
Sistema Educativo Espafiol. Han sido aplicados instrumentos de evaluacion de estrategias cognitivas y de
autorregulacién y se han observado los logros académicos en diferentes areas curriculares (matematica,
lengua espafiola, lengua inglesa, ciencias sociales y naturales, y musica). Los resultados obtenidos indican
nitidamente que cuanto mayor es el uso de estrategias cognitivas y de autorregulacion, mayor es también el
rendimiento académico en las areas curriculares evaluadas.

Palabras clave: Estrategias cognitivas, aprendizaje autorregulado, rendimiento académico.

Abstract

Understanding study as a strategic and self-regulated activity and having in mind the distinction between
cognitive and self-regulated learning strategies suggested in the literature, this paper analyses whether the
differences in the use of this kind of strategies leads to different levels of academic achievement. Data
were collected using a sample of 447 (12 to 16 years-old) students from Spanish Secondary Compulsive
Education. Various instruments were applied to assess students’ cognitive and self-regulated learning
strategies. Students’ marks in Maths, Spanish, English (Foreign language), Science, Social studies and
Music were taken as indicators of academic achievement. Data suggest that the more students use cognitive
and self-regulated learning strategies in a specific subject the better their level of achievement in that same
subject.
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Un nimero importante de estudiantes, especialmente aquellos que obtienen un bajo rendimiento,
afirman encontrar dificultades para estudiar y, ademas, muchos de sus profesores suelen coincidir
en esa problematica. Estos estudiantes pierden tiempo y esfuerzo sin darse cuenta siquiera de qué
hacer para afrontar correctamente las actividades establecidas. No parecen capaces de reflexionar
adecuadamente sobre lo que para ellos implica estudiar, mostrando dificultades para controlar y
evaluar su proceso de aprender, justamente el desarrollo de esta conciencia metacognitiva parece
el primer paso para posibilitar que el estudiante asuma mayor responsabilidad en sus aprendizajes.
En consecuencia, estos alumnos tienen serias dificultades para organizar su conducta de estudio y
para utilizar estrategias eficaces para aprender (NUnez, Solano, Pienda & Roséario, 2006; Rosério,
Mourao, Nifiez, Gonzalez-Pienda, Solano & Valle, 2007).

Sin embargo, también es cierto que hay otros muchos alumnos que saben qué hacer y cuando
hacerlo, es decir, son capaces de interpretar sus experiencias pasadas de estudio de una forma signi-
ficativa y tienen un buen conocimiento metacognitivo acerca de los procesos personales implicados
en cada actividad. Estos estudiantes manifiestan, aunque no siempre son totalmente conscientes de
ello, una teoria personal sobre el estudio que les permite mantener en su actividad diaria una con-
ducta de estudio bien ajustada, conducta que parecen haber desarrollado por si solos sin que nadie
se haya dedicado a ensefiarles las formas eficaces para estudiar (Rosario, Mourdo, Soares, Chaleta,
Gréacio, NUnez & Gonzalez-Pienda, 2005; Zimmerman, 2002).

Cada vez es mas necesario que los estudiantes aprendan a ser estratégicos, capaces de actuar
intencionalmente para conseguir los objetivos de aprendizaje que se planteen, teniendo en cuenta
las caracteristicas de la tarea, las exigencias y demandas del entorno y las propias limitaciones y
recursos de los que personalmente disponen. De esta forma, tanto en el &mbito académico como en
el laboral, se hace necesario adaptar de forma estratégica las habilidades y los conocimientos adqui-
ridos a un mundo con demandas diversas que exige de sus estudiantes y trabajadores supervisar lo
que estan haciendo obligandoles a ir més alla del dominio de rutinas automatizadas.

Pero la puesta en marcha de una actuacion estratégica depende de las habilidades de control y
regulacion autonoma: la autorregulacion del aprendizaje. Asi, parece probado que la mejora per-
manente del aprendizaje requiere que los estudiantes sean gestores activos de sus conocimientos,
estrategias, y demas recursos, es decir, sean capaces, por ejemplo, de estudiar los contenidos de las
materias, hacer planes y coordinar recursos; estar seguros de las demandas de las tareas y de sus
capacidades individuales de trabajo, decidir qué quieren obtener de cada situacion, conocer qué se
demanda de ellos y, en consecuencia, poner en marcha las estrategias adecuadas para lograr sus
objetivos y estar preparados para cambiar de procedimiento cuando comprueben que no estan alcan-
zando los objetivos planteados. Es por ello que no podemos olvidar la vertiente de autorregulacion
que implica un estudio eficaz.

En términos generales la investigacion sobre la cognicidn del estudiante ha demostrado que
tanto el conocimiento previo como el uso de estrategias cognitivas y metacognitivas juegan un
papel sumamente importante en la resolucidn exitosa de las tareas académicas (Alexander & Judy;,
1998; Pintrich, 2004; Pintrich, Cross, Kozma & McKeachie, 1986; Weinstein & Mayer, 1986). En
este caso, contemplamos las estrategias cognitivas como aquellos procedimientos encargados de
codificar, almacenar y recuperar la informacién implicada en el material de estudio. Concretamente,
basandonos en la propuesta de Weinstein y Mayer (1986), diferenciamos entre estrategias cogni-
tivas de repeticidn (memorizacion), organizacion y elaboracion: Ademas, incluimos también las
estrategias de seleccidn o “esencializacion” que proponen Hernandez y Garcia (1991). Segin Mayer
(2004), las estrategias de seleccidn, organizacion y elaboracion de la informacidn constituyen las
condiciones cognitivas del aprendizaje significativo.

Considerando la teoria e investigacion en torno a la incidencia de la implicacion cognitiva sobre
el rendimiento, cabe esperar que el uso de diferentes estrategias cognitivas tenga consecuencias di-
ferentes sobre los resultados de aprendizaje. Asi, podemos esperar un mejor rendimiento académico
en la medida que las estrategias cognitivas implican un procesamiento informativo mas significativo
(e.g., Graham & Golan, 1991; Greene & Miller, 1996; Kardash & Amlund, 1991; Miller, Greene,
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Montalvo, Ravindran & Nicholls, 1996; Valle, Cabanach, NUfiez, Gonzalez-Pienda, Rodriguez &
Pifieiro, 2003).

Por otro lado, las estrategias de autorregulacién son las encargadas de potenciar la gestion per-
sonal del proceso de aprendizaje y estudio (Weinstein & Mayer, 1986). Sin embargo, desde nuestro
punto de vista las estrategias de autorregulacion promueven también el control y la supervision,
ademas de estos recursos propiamente cognitivos empleados para comprender informacion, de las
posibilidades y procedimientos para, por ejemplo, buscar ayuda, decidir el empleo del tiempo, sos-
tener unas determinadas creencias en torno a uno mismo o controlar potenciales emociones desa-
daptativas.

En cualquier caso, diversas investigaciones han demostrado la existencia de un conjunto de
destrezas autorregulatorias altamente predictivas del éxito académico de los estudiantes (Pintrich
& DeGroot, 1990). Asi, considerando el estudio como una actividad estratégica y autorregulada y
tomando como referencia la diferenciacién entre estrategias cognitivas y estrategias de autorregu-
lacion realizada por algunos autores (véase p.e., Pintrich & DeGroot, 1990), en este trabajo pre-
tendemos comprobar si existen diferencias en el uso de estos tipos estrategias en funcién del nivel
de rendimiento académico de los estudiantes en distintas asignaturas del curriculo de la ensefiaza
secundaria obligatoria (72 y 82 serie del ensino fundamental hasta el 2.° afio del ensino medio en el
sistema escolar brasilefio).

Método

Participantes

La muestra estd compuesta por 447 estudiantes de la Ensefianza Secundaria Obligatoria, (entre
12 y 16 afios de edad), que cursan sus estudios en tres Institutos de Educacion Secundaria de Espafia.
Del total de la muestra, 108 cursan 1° (72 serie do ensino fundamental) (52 hombres y 56 mujeres),
148 corresponden al 2° (82 serie do ensino fundamental) (88 hombres y 60 mujeres), 47 son estu-
diantes de 3° (1.° ano do ensino médio) (27 hombres y 20 mujeres) y 144 cursan 4° curso (2.° ano
do ensino médio) (80 hombres y 64 mujeres). Del total de la muestra, el 55,3% son hombres y el
44,7% son mujeres.

Variables e Instrumentos

En este trabajo se han evaluado tres tipos de variables: estrategias cognitivas, estrategias de au-
torregulacion del estudio y rendimiento académico en cinco areas curriculares.

Estrategias cognitivas. Para la evaluacién de esta variable utilizamos el Cuestionario de Estrate-
gias Cognitivas de Aprendizaje y Estudio (CECAE), elaborado por los autores de esta investigacion
y que evalla las principales estrategias cognitivas (seleccién, organizacién, elaboracién y memo-
rizacion de informacion) utilizadas en las actividades de estudio y que facilitan la consecucion de
un aprendizaje comprensivo. Las respuestas a cada uno de los items del cuestionario aparecen cate-
gorizadas en una escala que va desde 1 (nunca) hasta 5 (siempre). Los indices de fiabilidad (coefi-
ciente “o" de Cronbach) de cada uno de los cuatro factores, que se corresponden con las estrategias
mencionadas, oscilan desde .73 para el factor "estrategias de memorizacion™ a .82 para "estrategias
de seleccion™.

Estrategias de autorregulacion. Para la evaluacion de esta variable tomamos como referencia el
Cuestionario de Estrategias de Control en el Estudio (ECE) de Hernandez y Garcia (1995). En este
caso, solo utilizamos dos dimensiones que aparecen contempladas en la estructura factorial del cues-
tionario: una destinada a la evaluacion de estrategias de planificacion (coeficiente “o" de Cronbach
= 82) y otra centrada en las estrategias de supervision-revision (coeficiente "o de Cronbach = 80)
que utilizan los alumnos a la hora de estudiar. Las respuestas a cada uno de los items del cuestionario
aparecen categorizadas en una escala que va desde 1 (hunca) hasta 5 (siempre).
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Rendimiento académico. Se suele tomar como medida del rendimiento académico las asignatu-
ras de matematica y lengua, perdiendo la diversidad del trabajo hecho por los alumnos en las demés.
En esta investigacion alargamos el abanico de las asignaturas tomadas como variable dependiente
de modo a aumentar el conocimiento sobre el impacto de la utilizacion de estrategias en el curriculo.
Asi, para la medida del rendimiento académico recurrimos a las calificaciones académicas obteni-
das por los alumnos en las siguientes asignaturas: Ciencias Naturales, Ciencias Sociales, Lengua
Castellana, Lengua Extranjera, Matematicas, Tecnologia, MUsica, codificando los resultados de la
siguiente forma: suspenso (1), aprobado (2), bien (3), notable (4) y sobresaliente (5). Posteriormen-
te, con el fin de disponer también de una medida global del rendimiento hemos calculado el rendi-
miento medio en todas las asignaturas.

Procedimiento

En un primero momento, y con el fin de conocer la posible incidencia de la variable curso (ano
de escolaridade) sobre la relacion entre estrategias de aprendizaje-autorregulacion y el rendimiento
académico, se ha llevado a cabo un analisis de varianza, tomando como variable independiente el
curso y como dependientes las estrategias de aprendizaje y autorregulacién.

Posteriormente, el objetivo de este trabajo se ha orientado para el conocimiento de las posibles
diferencias en el rendimiento académico en funcién del uso que hacen los estudiantes de estrategias
cognitivas y de autorregulacion del estudio. En este sentido, inicialmente hemos procedido al esta-
blecimiento de los grupos -segln el uso de estrategias- a partir de las puntuaciones correspondientes
a los percentiles 25 (baja utilizacién), 50 (media utilizacién) y 75 (alta utilizacion) de cada una de
las estrategias cognitivas y de autorregulacion del estudio. Para conocer las posibles diferencias en-
tre los grupos recurrimos al ANOVA. Dado que cada factor esté integrado por mas de dos niveles o
grupos, y con el fin de averiguar entre qué medias existen diferencias significativas, utilizamos como
prueba de contrastes post hoc la prueba de Scheffé.

Resultados

Efectos del Curso sobre el nivel de Estrategias de aprendizaje y autorregulacion

El primer objetivo consistié en comprobar si el uso de estrategias de aprendizaje y autorregu-
lacion estaba en funcion del afio académico en que estaban los estudiantes, ya que ello podria ser
una condicidn a tener en cuenta a la hora de abordar el objetivo principal de este estudio (relacion
entre la utilizacion de estrategias y rendimiento académico). Los datos obtenidos muestran efectos
estadisticamente significativos (aunque a nivel practico son muy pequefios), indicando que cuanto
mas se asciende en el curso (de primero hasta cuarto) menor es el nivel en el uso de estrategias
de aprendizaje y autorregulacion [seleccion (F,,,, = 3,119; p = ,026; d = ,021), elaboracion (F
=4,052; p =,007; d =,027), organizacion (F, .= 7,594; p = ,000; d = ,049), memorizacion (F
=2,842; p =,037; d =,019), planificacion (F, ,,, = 9,349; p =,000; d = ,060), supervision (F, .=
4,435; p =,004; d =,029)], si bien hay que indicar que tales diferencias se obtienen Gnicamente para
la comparacion de los niveles de primero con los de cuarto curso. De hecho, el tamafio del efecto to-
tal es realmente pequefio (d = ,035); no significativo en la practica. Estos resultados concuerdan con
los datos obtenidos en algunos estudios realizados con poblacidn portuguesa (Costa, 2004; Cunha,
2002; Rosario, 2004; Rosario, Trigo, Nufiez, & Gonzélez-Pienda, 2005). En consecuencia, parece
razonable, entonces, estimar la relacién entre estrategias y rendimiento sin tener en cuenta el curso
en que se encuentran los estudiantes.

3,446
3,446

Estrategias cognitivas y de autorregulacién y rendimiento académico

Los resultados indican que hay diferencias estadisticamente significativas en el rendimiento ob-
tenido en las distintas asignaturas en funcién de los niveles de las estrategias de seleccion (ver tabla
1). Sin embargo, los contrastes post hoc (prueba de Scheffé) demuestran que esas diferencias no son
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significativas entre el grupo que presenta una utilizacion media de estrategias medias y el grupo con
utilizacion alta de estrategias. Ademas, en MUsica solo hay diferencias significativas entre el grupo
con baja utilizacion de y el grupo con elevada utilizacion de estrategias.

Que no existan diferencias significativas entre el grupo de alumnos con una utilizacién media de
estrategias medias y el grupo con utilizacion alta de estrategias puede tener la siguiente explicacion.
El rango de puntuaciones del grupo de estrategias de seleccion medias va desde 3.57 a 4.14 y el
del grupo de estrategias de seleccién altas va desde 4.29 a 5, con lo cual ambos grupos integrarian
aquellas puntuaciones consideradas relativamente altas si tenemos en cuenta el formato de respuesta
a cada uno de los items (desde 1 hasta 5). En este sentido, parece l6gico que no haya diferencias sig-
nificativas en el rendimiento académico entre un grupo que tiene unas puntuaciones en este tipo de
estrategias que pueden oscilar de 3.57 a 4.14 y entre otro grupo que tiene unas puntuaciones que pue-
de oscilar de 4.29 a 5. No obstante, con independencia de los comentarios precedentes, la tendencia
general que se observa en los resultados es que cuanto mas alta es la utilizacion de las estrategias de
seleccion mas alto es el rendimiento, y cuanto mas baja es la utilizacidn de esas estrategias también
es mas bajo el rendimiento.

Tabla 1 - Diferencias en rendimiento académico segun los niveles de las estrategias cog-
nitivas (seleccion, organizacion, elaboracién y memaorizacion).

Bajas Medias Altas

M DT M DT M pr  F(2444)
ESTRATEGIAS DE SELECCION
Ciencias Naturales 2.45 1.29 3.13 1.38 3.35 1.29 12.16 ***
Ciencias Sociales 2.41 1.33 2.85 1.32 3.10 1.40 9.63 ***
Lengua Castellana 2.40 1.17 3.04 1.27 3.09 135  13.64 ***
Lengua Extranjera 217 1.27 2.76 1.29 3.01 1.39 15.27 ***
Matematicas 1.94 1.20 2.47 1.42 2.58 1.41 9.48 ***
Tecnologia 2.69 1.29 3.11 1.20 3.20 1.19 5.97 **
Msica 2.70 1.27 3.15 1.22 3.21 1.19 4.50 **
Rendimiento medio 2.51 .99 3.00 .99 3.12 1.02  15.42 ***
ESTRATEGIAS DE ORGANIZACION
Ciencias Naturales 2.82 141 291 1.25 3.00 1.45 A48
Ciencias Sociales 2.57 1.33 2.70 1.31 291 1.46 2.24
Lengua Castellana 2.57 1.23 2.77 1.31 3.00 1.32 4.13*
Lengua Extranjera 2.40 1.34 2.58 1.26 2.82 1.44 3.45%*
Matematicas 2.17 1.34 2.25 131 2.47 1.44 1.97
Tecnologia 2.71 1.22 3.01 1.25 3.17 1.23 4.72 **
Musica 2.68 1.24 3.1 1.20 3.15 1.29 3.89*
Rendimiento medio 2.65 1.03 2.86 .98 2.98 1.08 3.92*
ESTRATEGIAS DE ELABORACION
Ciencias Naturales 2.59 1.37 2.90 1.20 3.24 144 5.82 **
Ciencias Sociales 2.37 1.26 2.65 1.32 3.23 140  15.90 ***
Lengua Castellana 2.47 1.20 2.80 1.29 3.12 1.35 9.67 ***
Lengua Extranjera 2.25 1.18 2.57 1.34 3.03 1.45 12.85 ***
Matematicas 2.01 1.23 2.24 1.32 2.65 1.47 8.73 ***
Tecnologia 2.71 1.23 3.02 1.24 3.20 1.23 5.34 **
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Musica 2.73 1.32 2.97 1.15 3.33 1.24 4,62 *
Rendimiento medio 2.55 .97 2.83 1.00 3.14 1.07 12.66 ***
ESTRATEGIAS DE MEMORIZACION

Ciencias Naturales 2.50 1.27 3.06 1.38 3.15 1.37 6.20 **
Ciencias Sociales 243 1.33 2.85 1.33 2.90 141 4,93 **
Lengua Castellana 2.40 1.23 2.87 1.30 3.03 1.29 9.21 ***
Lengua Extranjera 2.23 1.28 2.67 1.32 2.84 1.39 7.81 ***
Matematicas 2.08 1.30 2.39 1.40 2.39 1.36 2.33
Tecnologia 2.72 1.31 3.01 1.16 3.12 1.23 3.56 *
Mdsica 2.50 1.16 3.24 1.33 3.13 1.18 8.59 ***
Rendimiento medio 2.54 1.01 2.94 1.01 2.99 1.03 8.01 ***

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

Con respecto a las estrategias de organizacion, s6lo hay diferencias significativas en funcion
de los distintos niveles de estas estrategias en Lengua Castellana, Lengua Extranjera, Tecnologia,
Mdsica y rendimiento medio global (ver tabla 1). Ademas, los contrastes post hoc indican que las
diferencias significativas mencionadas s6lo se producen entre el grupo con baja utilizacion de estra-
tegias de organizacién y el grupo con elevada utilizacion de estrategias de organizacion.

En funcidn de estos resultados podemos deducir que se aprecian diferencias significativas en el
rendimiento cuando también hay diferencias sustanciales en el uso que se hace de las estrategias de
organizacion. Aunque, también es verdad que la tendencia de los resultados en esta estrategia va en
la misma linea que en las estrategias de seleccion, es decir, cuanto mas alta es la utilizacion de las
estrategias de organizacion mas alto es el rendimiento y la contraria también es verdad.

En las estrategias de elaboracién se producen diferencias significativas en el rendimiento acadé-
mico en las distintas asignaturas en funcién de los distintos niveles de este tipo de estrategias (ver ta-
bla 1). Aunque la tendencia general de los resultados es similar a los comentados para las estrategias
de seleccion y organizacion, los contrastes post hoc nos indican que no hay diferencias significativas
en el rendimiento en cada una de las asignaturas entre el grupo con baja utilizacion de estrategias
de elaboracidn (rango 1-3) y el grupo con media utilizacion de estrategias (rango 3.20-3.60), lo cual
puede tener una explicacién similar a otros casos comentados con anterioridad. Ademas, en Ciencias
Naturales, Lengua Castellana, Tecnologia y Musica sélo se producen diferencias significativas entre
el grupo con baja y el grupo con alta utilizacion de estrategias de elaboracién.

Por lo que se refiere a las estrategias de memorizacion, hay diferencias significativas en el ren-
dimiento académico en funcion de los distintos niveles de estas estrategias, excepto en Matematicas
(ver tabla 1). También aqui la tendencia general de los resultados es la misma que en las estrategias
anteriores, aunque los contrastes post-hoc indican que no hay diferencias significativas en el rendi-
miento de las distintas asignaturas entre el grupo con utilizacién media de estrategias de memori-
zacion (rango 3.50-4) y el grupo con elevada utilizacion de estrategias (rango 4.25-5), lo cual tiene
una explicacion similar a otros resultados ya comentados. Ademas, en Tecnologia solo se producen
diferencias significativas entre el grupo con baja utilizacion de estrategias de memorizacion vy el
grupo con elevada utilizacién de estrategias.

Con respecto a las estrategias de planificacion, existen diferencias significativas en el rendimien-
to académico en funcién de los distintos niveles de este tipo de estrategias (ver tabla 2). La tendencia
es la misma que en las estrategias anteriores, es decir, cuanto mas elevada es la utilizacién de estra-
tegias de planificacion mas alto es el rendimiento, y cuanto mas baja es la utilizacién también es mas
bajo el rendimiento. De todas formas, los contrastes post hoc reflejan que en Ciencias Naturales no
existen diferencias significativas entre el grupo con utilizacién media de estrategias de planificacion
y el grupo con elevada utilizacion de estrategias, mientras que en Matematicas dichas diferencias



DIFERENCIAS EN RENDIMIENTO ACADEMICO SEGUN LOS NIVELES DE LAS ESTRATEGIAS COGNITIVAS Y
DE LAS ESTRATEGIAS DE AUTORREGULACION

no son significativas entre el grupo con baja y media utilizacion de estrategias. Por otro lado, en
Tecnologia s6lo hay diferencias significativas entre el grupo con baja y el grupo con alta utilizacion
de estrategias de planificacion.

Tabla 2 - Diferencias en rendimiento académico segun los niveles de las estrategias de
autorregulacion (planificacion y supervision-revision).

Bajas Medias Altas

M DT M DT M DT F(2,444)
ESTRATEGIAS DE PLANIFICACION
Ciencias Naturales 2.32 1.33 3.00 1.27 3.30 1.38 12.80 ***
Ciencias Sociales 2.25 1.24 2.69 1.33 3.27 1.38 20.24 ***
Lengua Castellana 2.28 1.20 2.87 1.23 3.22 1.30 19.60 ***
Lengua Extranjera 2.16 131 2.57 1.27 3.10 1.38 17.30 ***
Matematicas 1.90 1.22 2.24 131 2.75 1.43 14.20 ***
Tecnologia 2.61 1.20 2.97 1.26 3.30 1.18 0.85 ***
Mdsica 2.50 1.27 2.98 1.18 3.52 1.17 13.27 ***
Rendimiento medio 243 .99 2.84 .97 3.22 1.03 21,73 ***
ESTRATEGIAS DE SUPERVISION-REVISION
Ciencias Naturales 2.35 1.25 3.04 1.36 3.33 1.34 13.86 ***
Ciencias Sociales 2.19 122 297 1.36 3.02 1.39 17.29 ***
Lengua Castellana 2.25 1.16 2.95 1.33 3.18 124 20.84 ***
Lengua Extranjera 2.18 1.28 2.68 1.37 2.95 1.33 11.98 ***
Matematicas 1.90 1.17 2.46 1.45 2.52 1.36 9.12 ***
Tecnologia 2.54 117 3.25 1.27 3.09 1.19 12.61 ***
Mdsica 2.56 1.26 3.03 1.22 3.42 1.15 9.98 ***
Rendimiento medio 2.38 .96 3.00 1.04 3.11 .97 22.67 ***

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

En cuanto a las estrategias de supervision-revision se producen diferencias significativas en el
rendimiento académico de cada una de las asignaturas en funcion de los distintos niveles de estas es-
trategias (ver tabla 2). Del mismo modo que en las estrategias anteriores, la tendencia general de los
resultados es la misma, cuanto mas elevada es la utilizacion de estrategias mas alto es el rendimiento
y cuanto mas baja es la utilizacion de estrategias mas bajo es el rendimiento. De todas formas, igual
que sucedia en otros resultados ya comentados, los contrastes post-hoc indican que no hay diferen-
cias significativas en el rendimiento académico de cada una de las asignaturas entre el grupo con
utilizacion media (rango 3.33-4) y alta (rango 4.17-5) de estrategias de supervision-revision.

Discusion

El aprendizaje autorregulado se ha convertido en un concepto fundamental tanto en las investi-
gaciones como en la practica educativa (Pintrich, 2000, 2004; Roséario, Nufiez & Gonzalez-Pienda,
2006), pues ofrece respuesta a las necesidades psicoeducativas que implican formar personas capa-
ces de adoptar una considerable autonomia en su formacion y que desarrollen una serie de herra-
mientas que les permitan un aprendizaje continuo, mas alla de su vida académica. Supone también
un concepto unificador, ya que relaciona diferentes campos de investigacion (e.g., cognicion, estra-
tegias de aprendizaje, motivacion, etc.) que juntos proporcionan un cuadro coherente sobre c6mo un
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estudiante gestiona las complejas actividades inherentes al aprendizaje académico. Ademas, todas
estas competencias de autorregulacion constituyen un factor critico para el aprendizaje y rendi-
miento académico de los estudiantes (Paris & Paris, 2001; Pintrich & Schrauben, 1992; Rosario,
2004; Rosério, Nufiez & Gonzélez-Pienda, 2004; Schunk & Zimmerman, 1998). Asi, al posibilitar
un aprendizaje autbnomo y permanente, estas competencias en autorregulacion posibilitan que los
estudiantes puedan aumentar su rendimiento y éxito académico a través del uso de diferentes estra-
tegias, controlar y regular muchas aspectos de su cognicion, motivacion, y conducta, seleccionar y
estructurar ambientes de aprendizaje, mediando entre las caracteristicas contextuales y personales,
y fijarse metas y controlar su cumplimento (Nufiez, et al., 2006).

En nuestro estudio, las diferencias en el rendimiento académico en funcién de los distintos nive-
les de utilizacién de las estrategias cognitivas y de autorregulacion del estudio demuestran que, en
general, una mayor utilizacién de las diferentes estrategias suele traer consecuencias positivas en la
mejora del rendimiento en las distintas asignaturas y, complementariamente, una menor utilizacion
de estas estrategias suele estar asociado con los niveles de rendimiento mas bajos. En consonancia
con resultados de investigaciones previas, el uso de estrategias cognitivas que implican un procesa-
miento profundo de la informacién mantiene una relacion positiva y significativa con el rendimiento
de los estudiantes en diferentes materias académicas (Greene, Miller, Crowson, Duke & Akey, 2004;
Valle, Cabanach, Rodriguez, Nufez, J.C. & Gonzalez-Pienda, 2006).

Por otra parte, también parece evidente que las estrategias de autorregulacion del estudio (pla-
nificacion y supervision-revision) tienen una relacion mucho mas potente con el rendimiento aca-
démico en las distintas asignaturas y, probablemente, sean mas determinantes que las estrategias
cognitivas en la nota final. Estos resultados coinciden con las aportaciones de otros estudios (e.g.,
Almeida, Canelas, Rosario, Nufiez, & Gonzéalez-Pienda, 2005; Pintrich & De Groot, 1990), no s6lo
en cuanto a la relacion entre estrategias cognitivas y rendimiento académico, sino también en re-
saltar que dicha relacién es mucho mas fuerte en el caso de las estrategias de autorregulacion. Esto
pone de manifiesto la importancia de que los estudiantes no sélo deben comprender qué estrategias
cognitivas utilizar, sino también cémo y cuando utilizarlas (Brown, Bransford, Campione & Ferrara,
1983; Paris, Lipson & Wixson, 1983; Pressley, 1986). Esta actuacion estratégica a nivel académico
es la que puede garantizar mejoras significativas en el rendimiento académico de las diferentes
asignaturas en la medida que los profesores en clase trabajen con los alumnos el conocimiento
declarativo, procedimental y condicional de las estrategias de aprendizaje, ensefiando explicita e
intencionalmente un largo abanico de estrategias y practicandolas en el contexto especifico de las
distintas asignaturas. Estos procedimientos instructivos estan orientados para promover la utilidad
percibida de estas estrategias y su trasferencia para distintas tareas y contenidos de aprendizaje. En
suma, habilitando los alumnos para aprender a aprender y, asi, promover su éxito escolar.

En realidad, a pesar de que las leyes educativas vigentes y los resultados de la investigacion,
refuerzan la importancia de que los estudiantes aprendan a autorregular su aprendizaje a partir de
una ensefianza sistematica e intencional; de hecho pocos profesores preparan a sus alumnos con esas
capacidades que les conduzcan a poder desempefiar un aprendizaje personal y de manera significa-
tiva (Rosério et al., 2006; Zimmerman, 2002).

El proceso que lleva al aprendizaje significativo, de acuerdo con Mayer (2004) depende tanto de
la forma en cémo procesa el aprendiz la informacion (es decir, del lado del aprendizaje) como del
material que se presenta (es decir, del lado de la ensefianza). Por tanto, disponemos de dos formas
complementarias de promover el aprendizaje significativo: mejorando la forma en que los estudian-
tes procesan la informacion (es decir, las estrategias de aprendizaje y de autorregulacion) y mejoran-
do la forma en que se presentan los materiales (es decir, los métodos instruccionales).

Generalmente, a los profesores se les ha pedido que incorporen a sus aulas todo un conjunto de
innovaciones desarrolladas fuera de éstas. Por otra parte, la formacién tradicional de los profesores
ha considerado a los profesores como “alumnos pasivos” que llevaran a cabo la incorporacién de in-
novaciones mediante el masivo entrenamiento técnico y la ayuda de los investigadores. En realidad,
posiblemente existan muy pocos programas de formacién de profesores que fomenten la idea de los
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profesores como innovadores en si mismos. En estos casos, se prestara mayor atencion al desarrollo
de las habilidades de autorregulacion en los propios profesores y se les invitara a convertirse en
profesores-investigadores (Lieberman, 1995; Corno & Randi, 2000). Por tanto, la gran cantidad de
investigacion desarrollada sobre el aprendizaje autorregulado de los alumnos, junto con la nueva
forma de entender el modo en que los profesores desarrollan su tarea educativa, constituyen las
bases para la investigacion sobre el aprendizaje autorregulado en los profesores. Esta nueva linea
de investigacion es, ahora, aln mas pertinente para poder responder a las demandas del proceso de
Bolonia que esta en curso en las Universidades europeas y que implica equipar a los alumnos para
responder con mas autonomia y autorregulacion a las exigencias del contexto académico.

Pero, como dice el dicho popular, “nadie da lo que no tiene”; por eso es urgente capacitar los
profesores para esta nueva tarea educativa.
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