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EL APRENDIZAJE AUTORREGULADO COMO MEDIO
Y META DE LA EDUCACION
SELF-REGULATED LEARNING AS A RESOURCE AND A GOAL OF EDUCATION
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En la actualidad, en los comienzos del siglo XXI, las principales necesidades a las que deben dar respuesta el sistema educativo y las
leyes que lo amparen, y a las que trata de dar respuesta en la LOE son bdsicamente dos. Por un lado, proporcionar una educacién
de calidad a todos los niveles del sistema educativo, lo que conlleva la necesidad de asumir un importante desafio: conseguir el éxito
escolar de todos los jévenes, que se traduce bdsicamente en mejorar el nivel educativo de todo el alumnado y lograr que alcancen el
méximo desarrollo de todas sus capacidades. Por otro lado, actualmente, més que nunca, la educacién debe preparar adecuada-
mente para vivir en la nueva sociedad del conocimiento y para afrontar los retos que de ella se deriven. En este articulo se aborda
este tema central a todos los niveles educativos, analizando, principalmente, qué implica estar capacitado para un aprendizaje auts-
nomo y cémo promover dichas competencias en el aula.

Palabras clave: Aprendizaje autorregulado.

Nowadays, at the beginning of the XXI century, the main needs to be fulfilled by an educational system and the laws that support it,
and which the LOE expects to meet, are basically two. On the one hand, the first need is to provide with a high quality education to
all the educational system levels; which means the need to assume an important challenge: to achieve academic success for young
people; this idea basically means to improve the educational level of all students, and to obtain the highest development of all their
abilities. On the other hand, nowadays, more than ever, education must prepare appropriately people both to live in the new society
of knowledge and to face the challenges derived from it. In this article, we tackle this main topic to all the educational levels; we
essentially analyze what to be prepared for a self-governing learning means, and how to promote these competences in the classroom.
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n la actualidad, en los comienzos del siglo XXI,
las principales necesidades a las que deben dar
respuesta el sistema educativo y las leyes que lo
amparen, y a las que trata de dar respuesta en la Ley
Organica de Educacién (LOE) son bésicamente dos. Por
un lado, proporcionar una educacién de calidad a todos
los niveles del sistema educativo, lo que conlleva la nece-
sidad de asumir un importante desafio: conseguir el éxi-
to escolar de todos los j6venes, que se traduce
bésicamente en mejorar el nivel educativo de todo el
alumnado y lograr que alcancen el méximo desarrollo
de todas sus capacidades. Por otro lado, actualmente,
mds que nunca, la educacién debe preparar adecuada-
mente para vivir en la nueva sociedad del conocimiento
y para afrontar los retos que de ella se deriven.
Para lograr dar respuesta a estas necesidades, la LOE
parte de unos principios fundamentales que se refieren
principalmente a estas exigencias; la direccion funda-
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mental en la que se cenfra esta nueva |ey de educacién
se refiere a la necesidad de concebir la formacién como
un proceso permanente, fomentando el aprendizaje a lo
largo de toda la vida. Este aspecto se considera tan im-
portante que la LOE concede al aprendizaje permanente
un articulo especifico del Titulo Preliminar.

Esta concepcién del aprendizaje permanente y la nece-
sidad de lograrlo en todos los niveles educativos esté
presente en todos los niveles educativos. En concreto, ac-
tualmente la Universidad espafiola esté inmersa en un
proceso de convergencia estructural en relacién con los
demds paises europeos, en lo que se ha denominado
“Espacio Europeo de Educacién Superior” (EEES), lo que
conlleva una serie de modificaciones y profundos cam-
bios a nivel organizativo, legal y administrativo pero, so-
bre todo, entrafia la aceptacién de un nuevo paradigma
educativo (Michavila, 2001).

Este nuevo enfoque no sélo abarcard al proceso de en-
sefianza-aprendizaje, sino también a la evaluacién y al
mantenimiento de la calidad de los aprendizajes supe-
riores, y que implicard una reestructuracién en la Univer-
sidad a dos niveles intimamente relacionados. Por un
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lado, el nivel legal y administrativo, ya que la integra-
cion el sistema universitario espafiol en el EEES requiere
de propuestas concretas que desarrollen los distintos ele-
mentos conceptuales definidos en las declaraciones euro-
peas y recogidas en la LOU. Por otro lado, a nivel
paradigmético o de conceptualizacién, el EEES supone
una nueva visién de la ensefianza-aprendizaje en el ni-
vel universitario recogiendo el cambio de paradigma
educativo que se estd produciendo a nivel general en la
educacién como resultado de todas las nuevas caracte-
risticas de la sociedad del conocimiento y del aprendiza-
ie (Gonzdlez y Wagenaar, 2003).

Este nuevo paradigma pivota sobre un elemento esen-
cial: lograr que los estudiantes lleven a cabo un aprendi-
zaje permanente a lo largo de la vida (lifelong learning).
Asi, en este nuevo modelo educativo, tanto en la univer-
sidad como en los niveles educativos anteriores, se des-
taca la necesidad de poner el acento en la implicacién
personal y el compromiso de la persona que aprende en
su propio aprendizaje asi como la necesidad de que los
estudiantes sean capaces de aprender de forma auténo-
ma. El eje vertebrador de la nueva educacién se puede
resumir en la necesidad de capacitar a la persona para
el aprendizaje auténomo y permanente. Para lograrlo es
necesario que la formacién académica supere el para-
digma en el que predominaba la concepcién de educa-
cién que enfatizaba la adquisicién y transmisién de
conocimientos y asuma un nuevo paradigma que se con-
vierta en generador de nuevas formas de pensamiento y
accién mds adecuadas a las caracteristicas de los nue-
vos tiempos, formando en aquellas competencias y ca-
pacidades que permitan conseguir un aprendizaje
continuo o permanente a lo |c:rgo de toda la vida.

HACIA UN APRENDIZAJE AUTONOMO

Y PERMANENTE

En el campo de la Psicologia de la Educacién, este obje-
tivo tiene sus fundamentos en la concepcion del estudian-
te como parte activa y fundamental del proceso de
aprendizaje, centrada en la persona que aprende, y no
solo en lo que aprende, sino y sobre todo en relacién a
cémo aprende (Cochram-Smith, 2003). Asi, desde un
punto de vista psicoeducativo, la autonomia remite a la
capacidad de aprender a aprender (Martin, 2003; Po-
zo, 1990), o la capacidad de regular el propio proceso
de construccién del aprendizaje (Schunk y Zimmerman,
2003; Zimmerman, 2002). El rasgo més caracteristico
de una ensefianza cuyo objetivo busque ayudar a los
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alumnos a poder seguir aprendiendo de forma auténo-
ma a lo largo de su vida remite a la necesidad de dotar
de competencias para aprender a aprender. Como se-
Aalan Pozo y Monereo (2002, p. 11) “si tuviéramos que
elegir un lema, un mantra que guiara las metas y propé-
sitos de la escuela del siglo XXI, sin duda el més acepta-
do [...] entre educadores e investigadores [...] seria el
que la educacién tiene que estar dirigida a ayudar a los
alumnos a aprender a aprender”. De forma mas particu-
lar, esta cualidad del aprendizaje queda recogida en
una de las lineas de investigacion principales en la Psi-
cologia de la Educacién actual: la autorregulacién del
aprendizaje.

El constructo de aprendizaje autorregulado se relacio-
na con formas de aprendizaje académico independien-
tes y efectivas que implican metacognicién, motivacién
intrinseca y accién estratégica (Perry, 2002). Se define
como “un proceso activo en el cual los estudiantes esta-
blecen los objetivos que guian su aprendizaje intentando
monitorizar, regular y controlar su cognicién, motivacién
y comportamiento con la intencién de alcanzarlos” (Ro-
sario, 2004, p. 37), y hace referencia a una concepcién
del aprendizaje centrada en los componentes cognitivos,
motivacionales y conductuales que proporcionan al indi-
viduo la capacidad de ajustar sus acciones y metas para
conseguir los resultados deseados teniendo en cuenta los
cambios en las condiciones ambientales (Zeidner, Boeka-
erts y Pintrich, 2000). Bajo esta perspectiva, se desplaza
el centro de los andlisis educativos desde la concepcién
de la capacidad del estudiante y los ambientes de
aprendizaje como aspectos inamovibles, a los procesos
y acciones que disefia y realiza el alumno para aumen-
tar su habilidad y rendimiento teniendo en cuenta el en-
torno de aprendizaje (Zimmerman, 1989, 1990). Asi, el
aprendizaje autorregulado busca explicar “cémo las
personas mejoran y aumentan sus resultados académi-
cos usando un método de aprendizaje de forma sistema-
tica” (Zimmerman, 2001, p. viii).

Las caracteristicas fundamentales de estos alumnos que
se autorregulan manifiestan que éstos participan activa-
mente en su proceso de aprendizaje monitorizando y re-
gulando los procesos de aprendizaje orientados hacia
los resultados (Pintrich y Schrauben, 1992), siendo estra-
tégicos y manteniéndose motivados hacia metas impor-
tantes (Blumenfeld y Marx, 1997; McCombs y Marzano,
1990). Para lograrlo, la autorregulacién del aprendizaje
se describe como un proceso abierto que requiere una
actividad ciclica por parte del aprendiz que ocurre en
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tres fases principalmente, dentro de las cuales tienen lu-
gar una serie de procesos y subprocesos (Schunk y Zim-
merman, 1998; Zimmerman, 2000) (ver Figura 1).
Todos estos procesos, asi como los subprocesos implica-
dos en cada uno de ellos, no solo estén relacionados en-
tre si, sino que responden a una estructura ciclica en
funcién de los ajustes continuos requeridos debido a las
fluctuaciones en los componentes personal, conductual y
contextual.

La fase previa del modelo ciclico de autorregulacién es
caracterizada por Zimmerman (1998) en cinco tipos de
aspectos o creencias. El establecimiento de objetivos
concretiza la infencién de los alumnos para alcanzar de-
terminados resultados de aprendizaje (Locke y Latham,
1990). Existe evidencia del aumento de resultados esco-
lares en alumnos que establecen obijetivos préximos para
las tareas, tales como subdividir los contenidos a estu-
diar en un determinado tiempo. La literatura describe
que los alumnos con objetivos orientados al aprendizaje
estdn més centrados en el progreso de su aprendizaje
que en la competicién con sus iguales, y tienden a
aprender més eficazmente que los alumnos con obijetivos
centrados en la realizacién. La planificacién estratégica
consiste en la seleccién por parte del alumno de un aba-
nico de estrategias de aprendizaje o de métodos que les
permite alcanzar los objetivos disefiados (Zimmerman y
Martinez—Pons, 1992). Estas dos estrategias (el estable-
cimiento de obijetivos y la planificacion estratégica) estan
afectadas por muchas creencias personales tales como la
percepcion de autoeficacia, el tipo de objetivos
escolares, o el valor atribuido por el alumno a la tarea
(Rosério, 2004). La percepcién de autoeficacia -las cre-
encias personales de los alumnos sobre su capacidad
para aprender o alcanzar determinados niveles de reali-
zacién escolar- es una de las variables mas significativas
en esta fase previa, ya que condiciona el nivel de impli-
cacién, y habitualmente los resultados escolares de los
alumnos (Bandura, 1993). La Gltima variable, denomina-
da interés intrinseco en la tarea, es caracteristica del
comportamiento de los alumnos que persisten en su es-
fuerzo en las tareas de aprendizaje, incluso en ausencia
de recompensas tangibles (Zimmerman y Martinez—Pons,
1990).

La segunda fase, el control volitivo, incluye los procesos
que ayudan al alumno a focalizar la atencién en la tarea
de aprendizaje optimizando su realizacién escolar. Kuhl
(1985) describe la focalizacién de la atencién como la
necesidad de los alumnos de proteger su intencién de
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aprender de los distractores que compiten con la tarea
concreta de aprendizaje. Los alumnos con bajo rendi-
miento escolar se distraen més fécilmente de sus activi-
dades y tienden a centrarse mas en los errores
cometidos, que lo alumnos que presentan un elevado
rendimiento escolar (Corno, 1993; Heckhausen, 1991).
“La investigacién sobre el aprendizaje académico mues-
tra que los alumnos capaces de regular su propio apren-
dizaje frente a los moltiples distractores y dificultades en
la clase, presentan mejores resultados y aprenden mas
répido que los alumnos que no exhiben estas competen-
cias autorregulatorias” (Pintrich y Zusho, 2002, p. 249).
Las autoinstrucciones constituyen verbalizaciones sobre
los pasos a emprender durante el desempefio de las ta-
reas escolares (Schunk, 1998). La investigacién sugiere
que las autoinstrucciones mejoran el aprendizaje de los
alumnos, ya que la vocalizacién de los protocolos (e.g.
algoritmos, férmulas quimicas) contribuye a la disminu-
cién de los errores cometidos (Schunk, 1984). La auto-
monitorizacion facilita informacién sobre los progresos y
fracasos relativos a un determinado criterio de referencia
(e.g. clasificaciones escolares, objetivos escolares dise-
fiados, éxito escolar de los compafieros) (Winnie, 1995).
A medida que los alumnos van adquiriendo competen-
cias escolares, la auto-monitorizacién de las tareas esco-
lares disminuye, siendo cada vez menos intencionada
como consecuencia de la automatizacién de las rutinas
en la resolucién de problemas. Este hecho facilita la rea-
lizacién de errores, ya que los alumnos relajan la aten-

FIGURA 1
FASES Y SUBPROCESOS DEL CICLO DE APRENDIZAJE
AUTORREGULADO (ZIMMERMAN, 2000, 2002)

Fase de realizacion

Autocontrol

0 Focalizacién de la atencion
0 Estrategias

[ Auto-instrucciones

0 Imégenes mentales

Auto-observacion
0 Auto-registros
0 Auto-experimentacion

Fase Previa

Andlisis de la tarea
0 Establecimiento de objetivos y
metas
1 Planificacion estratégica

Auto-reflexion

Juicios personales
0 Auto-evaluacion
Creencias motivacionales O Atribuciones causales
0 Autoeficacia

0 Expectativas sobre los Reacciones o auto-reacciones

resultados 0 Reacciones de
0 Tipo de orientacion en relacion| satisfaccion/insatisfaccion
alameta 0 Reacciones adaptativas/defensiva:

0 Interés o valor intriseco de la
tarea
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cion en la tarea, permitiéndose dividir la atencién con
tareas secundarias concurrentes.

La auto-reflexién, tercera fase, comprende cuatro tipos
de procesos. La auto-evaluacién de los resultados escola-
res es normalmente uno de los procesos auto-reflexivos
iniciales, que implica la comparaciéon de la informacién
monitorizada con algin objetivo educativo concreto (e.g.
confrontacién del resultado obtenido en un ejercicio con
el presentado en el manual de ejercicios). Los procesos
de atribucién causal desempefian un papel fundamental
en los procesos de auto-reflexién, ya que las atribucio-
nes de los fracasos escolares y una competencia cogniti-
va deprimida, pueden traer consigo reacciones
negativas y falta de implicacién en el trabajo académico
(Zimmerman y Paulsen, 1995; Zimmerman y Kitsantas,
1997). Las atribuciones causales, como los demés proce-
sos descritos, son influenciados por los factores persona-
les y contextuales (e.g. los objetivos escolares que el
alumno se propone alcanzar, o el ambiente y la compe-
titividad del contexto de aprendizaije). Los alumnos auto-
rreguladores de su aprendizaje afrontan sus resultados
escolares como consecuencia de su esfuerzo, atribuyen-
do, por ejemplo, un determinado fracaso académico a
causas que pueden ser alteradas, por ejemplo a través
de un incremento del tiempo de esfuerzo en el estudio in-
dividual. Las atribuciones causales con el foco en la es-
trategia de aprendizaje ayudan también a los alumnos
en la identificacién de la(s) fuente(s) de sus errores y en
la reorganizacion del perfil estratégico de su aprendiza-
je. Los alumnos autorreguladores de su aprendizaije,
normalmente presentan una capacidad superior de
adaptacién a las tareas de aprendizaje porque evaloan
sus realizaciones escolares de formas mas frecuente y
adecuada. Por fin, y para completar el ciclo de las fases
del proceso de autorregulacién, las auto-reacciones fa-
vorables promueven creencias positivas acerca de si mis-
mo como estudiante, incrementan su percepcién de
auto-eficacia, promueven orientaciones mds centradas
en los objetivos de aprendizaje e incrementan el interés
intrinseco en la tareas escolares. Las auto-reacciones
también asumen la forma de respuestas defensivas o
adaptativas al aprendizaje (Rodriguez, Valle, Caba-
nach, Nofez y Gonzélez-Pienda, 2005). Las primeras se
refieren a los esfuerzos para proteger la propia imagen
evitando la exposicion a las actividades de aprendizaje
y realizacién (e.g. faltando a los exémenes, retrasando
la fecha de entrega de los trabajos). Por el contrario, las
reacciones adaptativas se refieren a los ajustes relacio-
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nados con el incremento de la efectividad de los métodos
de aprendizaje, alterando o simplemente modificando
una estrategia de aprendizaje que no esté ayudando a
alcanzar los objetivos establecidos (Pintrich y Schunk,
2002). El aumento de satisfaccién personal en el apren-
der incrementa la motivacién; por otro lado, el descenso
de satisfaccién personal en la tarea mina los esfuerzos
por aprender (Schunk, 2001). Estos procesos de auto-re-
gulacién, como ya se ha comentado, son ciclicos, y en
esa medida, estas fases tienden a crear un movimiento
en el sentido de facilitar o dificultar las siguientes fases
del ciclo (Zimmerman, 2002).

Resumiendo, la fase previa de la autorregulacién pre-
para al alumno para la fase de control volitivo influen-
cidndola. Esta, por su parte, afecta a los procesos
utilizados en la fase de auto-reflexién, que interaccionan
con la fase previa siguiente, incrementado la calidad de
los aprendizajes.

FORMAS DE PROMOVER UNA INSTRUCCION QUE
CAPACITE PARA UN APRENDIZAJE AUTONOMO
Simpson y sus colegas presentaron en 1997 una revisién
de la literatura sobre los programas e infervenciones en
el érea de las competencias de estudio, eligiendo como
criterio organizador la transferencia de las estrategias
de aprendizaje trabajadas a otros contextos. En este
sentido, presentaron una taxonomia organizada en cin-
co categorias generales. La primera incluia los cursos de
aprender a aprender, englobando intervenciones que
presentaban una naturaleza del desarrollo més que una
orientacién con vista a la reduccién de déficits en el érea
de las estrategias de aprendizaje. La tipologia de cursos
integrada en esta categoria esté orientada al desarrollo
de procesos y para la promocién de alumnos autorregu-
ladores de su aprendizaje trabajando repertorios de es-
trategias de aprendizaje, modificables en funcién de las
tareas escolares especificas. Los alumnos son capacita-
dos para identificar y utilizar estrategias apropiadas a
diferentes tareas y contextos de aprendizaje. Esta orien-
tacion promueve la transferencia de los aprendizajes a
ofros contextos en la medida en que los alumnos desa-
rrollen una consciencia metacognitiva de las condiciones
asociadas a cada tarea especifica de aprendizaje y en-
trenen diferentes opciones en funcién de sus objetivos y
limitaciones contextuales. La literatura refiere que los
participantes en cursos bajo el fitulo general de aprender
a aprender presentarén una mejora en su rendimiento
escolar (Weinstein, 1994).
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La segunda categoria descrita incluye cursos similares
a los anteriores, pero centrados en un dominio de
aprendizaje especifico. Estos cursos presentan una orien-
tacién de naturaleza del desarrollo, entrenando la apli-
cacién de las estrategias de aprendizaje, pero en una
determinada disciplina de estudio o érea de conocimien-
to concreto sin la preocupacién de trabajar de forma in-
tencional la transferencia de ese aprendizaje para
contenidos o contextos adyacentes. Coherentemente, no
se encontré evidencia de que esas competencias hubie-
ran sido transferidas a otros dominios de estudio (Hattie,
Biggs y Purdie, 1996; Simpson Hynd, Nist y Burell,
1997).

La tercera categoria incluye intervenciones puntuales,
cursos de verano o programas puente entre dos ciclos de
estudio (e.g. Secundaria a Universidad), orientados so-
bre una légica de cubrir lagunas. Una vertiente “reme-
diativa” es caracteristica en estas intervenciones,
focalizada en potenciar aspectos estratégicos aislados
(e.g. técnicas de lectura o competencias de escritura). La
investigacién indica que la frecuencia de estos cursos
/médulos no favorecen la transferencia de las competen-
cias aprendidas y trabajadas a dominios adyacentes.
Las explicaciones presentadas pueden estar relacionadas
tanto con la duracién de las intervenciones, habitual-
mente cursos breves, como con la baja incidencia en el
entrenamiento explicito de la aplicacién estratégica a
otros dominios.

La cuarta categoria agrupa cursos integrando el ejerci-
cio de las competencias de lectura y escritura; el objetivo
estd orientado a incrementar la eficiencia de la escritura
y, como consecuencia, el éxito escolar, pero como refie-
re Ackerman (1993), estos programas no presentan re-
sultados consistentes.

La quinta categoria incluye los servicios asistenciales en
el érea de las competencias de estudio ofrecidas por ga-
binetes especializados. Estos servicios son habitualmente
aislados y ateoréticos, dado que no presentan un marco
teérico donde las intervenciones puntuales estén ancla-
das, ni una evaluacién que permita concluir su impacto
en el rendimiento escolar de los alumnos (Simpson et al.,
1997).

La inclusién curricular es otro método, al que no se ha-
ce referencia en la tipologia descrita, utilizado para ayu-
dar a los alumnos a desarrollar estrategias de
aprendizaje efectivas. Los profesores y educadores que
optan por esta metodologia instruyen a sus alumnos en
las cuestiones motivacionales y estrategias cognitivas re-
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lativas a su érea de contenido (Entwistle y Tait, 1992).
En la revision de la literatura sobre las diferencias inter-
venciones en el drea de las estrategias de aprendizaje,
Hattie y sus colaboradores (Hattie et al., 1996) sugieren
que estos programas presentan una relacién més proxi-
ma al éxito escolar cuando se trabajan en el dambito de
un contexto o dominio de aprendizaje especifico. La lite-
ratura (Simpson, 1997; Hadwin y Winnie, 1996; Hattie
et al., 1996) sugiere la conveniencia, la urgencia - nos
atrevemos a apuntar-, de incorporar la ensefianza de las
estrategias de aprendizaje en los programas de forma-
cién de los profesores para que, posteriormente, éstas
puedan ser incluidas en los respectivos curriculos de dre-
as de conocimiento.

COMENTARIOS FINALES

El aprendizaje autorregulado se ha convertido en un con-
cepto fundamental tanto en las investigaciones como en
la préctica educativa (Pintrich, 2000; Reynolds y Miller,
2003), pues ofrece respuesta a las necesidades psicoedu-
cativas que implican formar personas capaces de adop-
tar una considerable autonomia en su formacién y que
desarrollen una serie de herramientas que les permitan
un aprendizaje continuo, més allé de su vida académica.
Supone también un concepto unificador, ya que relacio-
na diferentes campos de investigacién (cognicién, estrate-
gias de aprendizaje, motivacién, etc.) que juntos
proporcionan un cuadro coherente sobre cémo un estu-
diante gestiona las complejas actividades inherentes al
aprendizaje académico. Ademds, todas estas competen-
cias de autorregulacién constituyen un factor critico para
el aprendizaje y rendimiento académico de los estudian-
tes (Paris y Paris, 2001; Pintrich y DeGroot, 1990; Pin-
trich y Schrauben, 1992; Zimmerman y Martinez-Pons,
1990; Rosdrio, 2004; Rosario, Nofiez y Gonzélez-Pien-
da, 2004; Schunk y Zimmerman, 1998). Asi, ademas de
permitir un aprendizaje auténomo y permanente, estas
competencias en autorregulaciéon posibilitan que los estu-
diantes puedan aumentar su rendimiento y éxito acadé-
mico a través del uso de diferentes estrategias, controlar
y regular muchas aspectos de su cognicién, motivacién, y
conducta, seleccionar y estructurar ambientes de aprendi-
zaje, mediando entre las caracteristicas contextuales y
personales, y fijarse metas y controlar su cumplimento.

Se considera que esta capacidad de autorregulacion
juega un papel clave en el éxito académico y en cual-
quier contexto vital (Nota, Soresi y Zimmeman, 2004).
Por ello, Es necesario que los estudiantes lleguen a la
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Universidad con esas competencias que les capaciten
para realizar un aprendizaje auténomo e independiente.
Sin embargo, en la actualidad se observa repetidamente
que una gran mayoria de los estudiantes que alcanzan
estudios superiores no se encuentran adecuadamente
preparados para lo que se requiere de ellos en la Uni-
versidad, ya que no son capaces de autorregular su pro-
pio proceso de aprendizaje (Allgood, Risko, Alvarez y
Fairbanks, 2000) y, como consecuencia, se cree que es-
ta falta de estrategias y procesos de autorregulacién pa-
ra poder enfrentarse al aprendizaije es el factor principal
del fracaso universitario (Tuckman, 2003).

A pesar de que los resultados de la investigacién, y las
leyes educativas vigentes, refuerzan la importancia de
que los estudiantes aprendan a autorregular su aprendi-
zaje a partir de una ensefianza sistemética e infencional,
pocos profesores, en realidad, preparan a sus alumnos
con esas capacidades que les conduzcan a poder de-
sempefiar un aprendizaje personal y de manera auténo-
ma (Zimmerman, 2002).

Por otra parte, como se ha mencionado previamente, la
aplicabilidad real de las propuestas instruccionales reali-
zadas no acaba de aportar los frutos deseados. Los
avances de la investigacién cognitiva, con frecuencia, no
redundan en una mejora de la calidad del aprendizaje
de los estudiantes, y no porque las prescripciones no se-
an epistemolégicamente vélidas sino porque tales pro-
puestas han sido formuladas al margen del propio
funcionamiento de los centros y todos los elementos que
lo definen (alumnos, profesores, departamentos, direc-
cién, etc.). En la actualidad, la investigaciéon en este
campo estd haciendo grandes esfuerzos por superar este
handicap y muchos investigadores han comenzado a uti-
lizar la “investigacién colaborativa” (por ejemplo, Con-
frey, Castro-Filho y Wilhelm, 2000), como medio para
vincular la investigacién cognitiva y el proceso de ense-
Aanza y aprendizaje. La idea fundamental es que la in-
vestigacion cognitiva debe guiar los pasos de la reforma
educativa en cuanto al proceso de ensefianza y aprendi-
zaje pero ello Gnicamente seré posible si somos capaces
de realizar investigacion aplicada que implique a los
centros en igualdad de condiciones con los equipos de
investigacion de las universidades y laboratorios.
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