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Resumen: 

El objetivo del presente estudio fue fomentar la autorregulación en el aprendizaje y sus 

habilidades asociadas a través de un programa de intervención docente en estudiantes 

universitarios de la Universidad de Jaén, con fin de mejorar su rendimiento académico. 

La investigación se centra en el estudio y el análisis del manejo del tiempo, la autoeficacia 

y diversas estrategias de autorregulación del aprendizaje, así como en la satisfacción 

académica y el compromiso escolar de los estudiantes.  

 

La muestra del estudio estuvo compuesta por 124 estudiantes universitarios (52 hombres 

y 72 mujeres) matriculados en el grado de Educación Primaria, concretamente en la 

asignatura “Educación Física y su didáctica I”. Los datos se recolectaron mediante un 

cuestionario y un listado de calificaciones, y se analizaron mediante un programa de 

análisis estadístico (SPSS).  

Los principales resultados indican que la participación en el programa de intervención 

docente está significativamente relacionada con el fomento de la autorregulación del 

aprendizaje de los estudiantes universitarios. A su vez, este fomento en la autorregulación 
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se correlacionó positivamente con un rendimiento académico positivo por parte de los 

estudiantes. 

Palabras clave: Autorregulación del aprendizaje, programa de intervención, manejo del 

tiempo, autoeficacia, estrategias de autorregulación, satisfacción académica, compromiso 

escolar, rendimiento académico 

 

Abstract: 

The aim of the present study was to promote self-regulated learning through a teacher 

intervention program among university students at the University of Jaen, along with 

associated skills, aimed at improving their academic performance. The research focuses 

on studying and analyzing time management, self-efficacy, various self- regulated 

learning strategies, as well as academic satisfaction and school engagement. 

 

The study sample consisted of 124 university students (52 males and 72 females) enrolled 

in the Primary Education degree program, specifically in the course “Educación Física y 

su Didáctica I”. Data were collected through a questionnaire and a grade list, and analyzed 

using statistical analysis software (SPSS). 

 

The main findings indicate that participation in the teacher intervention program is 

significantly related to the promotion of self-regulated learning among university 

students. Furthermore, this promotion of self-regulation correlates positively with 

positive academic performance among students. 

 

Keywords: self-regulation of learning, intervention program, time management, self-

efficacy, self-regulation strategies, academic satisfation, school engagement, academic 

performance. 
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Autorregulación en el aprendizaje de estudiantes universitarios en el contexto de la 

enseñanza de la Didáctica de la Educación  Física del Grado de Educación 

Primaria 

 

1. Introducción 

La autorregulación en el aprendizaje representa un aspecto clave en el desarrollo 

académico de los estudiantes, implicando la capacidad de planificar, monitorear y 

ajustar su propio proceso de aprendizaje de manera autónoma y efectiva. A pesar de su 

importancia, numerosos estudiantes universitarios encuentran obstáculos significativos 

en la adquisición y mantenimiento de habilidades de autorregulación eficientes. Esto se 

debe principalmente a la falta de importancia que se le da a la autogestión del 

aprendizaje del alumno desde sus inicios en los estudios. El conocmiento y la práctica de 

la autorregulación en el aprendizaje son fundamentales para el éxito académico, el 

desarrollo personal y profesional, así como para el bienestar general de la población 

estudiantil. Centrándonos en nuestra muestra de estudio, es muy importante que los 

estudiantes de Educación Primaria de la Universidad de Jaén, como futuros maestros, 

utilicen en su formación inicial la autorregulación del aprendizaje como una serie de 

estrategias que les van a ayudar a aprender y que podrán utilizar para favorecer el 

aprendizaje de sus futuros alumnos. Además, cabe destacar que no existe una enorme 

cantidad de información que se corresponda con la importancia del tema tratado y es 

de vital importancia estudiarlo, sobretodo, dentro de la etapa universitaria ya que se 

trata de la etapa previa al mundo laboral. El aprendizaje autorregulado y permanente se 

ha considerado como estrategia fundamental en el proceso educativo (Sánchez Castillo, 

2012). 

 

La autorregulación del aprendizaje alberga una considerable influencia en los procesos 

de enseñanza-aprendizaje y, como consecuencia, es una de las áreas de estudio más 

interesantes de la psicología educativa. Las estrategias de autorregulación se han 

considerado como una necesidad que requieren los estudiantes, debido principalmente, 

a que este factor constituye una importante variable predictora del rendimiento 

académico de los mismos. Según Fernández et al. (2010), el sistema de enseñanza-

aprendizaje de los estudiantes de educación superior, está centrado en conseguir que 
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el estudiantado logre desarrollar una serie de competencias que favorezcan su 

capacidad de aprendizaje a lo largo de su vida en diferentes contextos y utilizando 

diferentes estrategias y recursos en distintos ámbitos más allá del académico, con el 

objetivo de convertir a los estudiantes en verdaderos manejadores de su aprendizaje, 

desde el punto de vista cognitivo, conductual y motivacional. 

 

Además, algunos autores señalan que la autorregulación sería un requisito fundamental 

para el aprendizaje en línea (Ally, 2004; Lynch; Dembo, 2004) ya que dentro de este 

ámbito, el estudiante necesita una mayor independencia en su formación. Berridi y 

Martínez (2017) indican que una de las estrategias autorregulatorias que tiene mayor 

importancia dentro del proceso educativo de los estudiantes es el manejo del tiempo, 

ya que está asociado al éxito en estudiantes de cursos a distancia. Se han encontrado 

evidencias que relacionan positivamente la gestión del tiempo con la memoria, la 

creatividad, el sentido de coherencia, el autocontrol o la autoestima. (Liu et al., 2009; 

Macan; Gobson; Cunningham 2010).  

 

En relación a los instrumentos utilizados para valorar la autorregulación, Macan y otros 

autores (1990) construyeron y administraron el Time Management Behavior 

Questionnaire (TMBQ), recogiendo además las calificaciones académicas de los 

estudiantes a partir de la información aportada al respecto por ellos mismos. En su 

investigación, podemos observar que la correlación positiva entre las puntuaciones en 

el TMBQ y las calificaciones resultó significativa. En el estudio de Britton y Tesser (1991) 

se obtuvieron similares resultados, administrando un cuestionario sobre gestión del 

tiempo y recogiendo una medida más robusta del rendimiento. 

 

La satisfacción académica constituye una variable muy importante que se tendrá en 

cuenta en esta investigación, ya que permite explicar la persistencia del estudiante, así 

como su adaptación y éxito académico (Abarca et al., 2013). En otras investigaciones se 

ha demostrado que aquellos alumnos que tenían mayores habilidades de 

autorregulación mostraban una mayor satisfacción académica y lograban aprender más 

con un esfuerzo menor (Pintrich, 2000); mostraban mejor rendimiento, más iniciativa 

para buscar ayuda y regular sus esfuerzos para conseguir sus metas (Daura, 2015). 
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Aunque en esta investigación se explica con mayor profundidad, toda esta información 

ya evidencia la clara relación existente entre la autorregulación del aprendizaje del 

estudiante y su propia satisfacción académica. Otras de las variables que mayor 

importancia tiene dentro del ámbito de la autorregulación de los estudiantes 

universitarios es la autoeficacia, la cual influye en la motivación por aprender, en las 

respuestas afectivas involucradas en sus desempeños y por lo tanto, al igual que las 

demás, en el éxito académico. En investigaciones como las de Krumrei-Mancuso (2013) 

y Mega (2014) se demuestra que aquellos alumnos que poseían altos niveles de 

autoeficacia, no solo gozaban de mayores posibilidades de obtener un mejor 

rendimiento, sino que, seleccionan desafíos académicos más difíciles. 

 

Al igual que las anteriores (manejo del tiempo, estrategias de autorregulación del 

aprendizaje, satisfacción académica y autoeficacia), el compromiso escolar también 

forma parte de las variables dependientes que se tendrán en cuenta en nuestro estudio 

y que se tratarán con mayor detenimiento en el groso teórico de la investigación. El 

compromiso escolar, definido como la conexión cognitiva, emocional y conductual de 

los estudiantes con su educación, ha demostrado ser un predictor relevante del 

rendimiento académico, la retención estudiantil y el grado de participación en la vida 

escolar (Appleton, Christenson y Furlong, 2008; Shernoff y Schmidt, 2008; Weiss, 

Carolan, Baker-Smith, 2010; Finn, 1989; Jimerson, Campos y Greif, 2003). Este concepto 

multidimensional y enraizado de la autorregulación del aprendizaje, abarca aspectos 

conductuales, cognitivos y emocionales que influyen en el éxito educativo y el desarrollo 

integral de los estudiantes (Fredericks., 2004). Por lo tanto, es más que evidente que la 

comprensión de este concepto es crucial para abordar los desafíos educativos y 

promover un entorno escolar propicio para el aprendizaje significativo. 

 

Además, en nuestra investigación será importante hablar de la motivación académica, 

el cual ha sido durante mucho tiempo un tema central en la investigación educativa 

debido a su profundo impacto en el rendimiento estudiantil, la persistencia y el éxito en 

el ámbito académico. Por lo tanto, este estudio abordará la motivación desde una 

perspectiva interdisciplinaria, integrando diferentes enfoques teóricos que han surgido 

para explicarla y destacando sus componentes principales. 
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La autorregulación del aprendizaje parece entonces cobrar especial importancia en el 

entorno actual de la Educación superior, ya que está bastante relacionada tanto con la 

realización de un trabajo personal de intensa implicación en el tiempo de estudio 

(Rosario et al., 2005) como con un proceso donde el estudiante es un participante activo 

y constructivo, mediando entre sí mismo el contexto y su rendimiento global (Cabanach, 

Valle, Rodríguez, Piñeiro, 2002). 

 

Más cercano a nuestro tema y centrándonos en el tipo de muestra que vamos a estudiar, 

es importante saber que las universidades han venido implementando sistemas 

tutoriales para estudiantes de nuevo acceso, con el fin de potenciar su aprendizaje, 

especialmente en el desarrollo de conocimientos y competencias relacionadas con la 

escritura, el lenguaje académico y el aprendizaje autorregulado (García Ros & Pérez 

González, 2011). 

 

La creciente demanda de estrategias educativas efectivas que promueven un 

aprendizaje significativo y sostenible, en el que los estudiantes puedan participar de 

forma activa, hace realmente necesario la producción de un trabajo como este, que no 

solo hable de la importancia de la autorregulación en el aprendizaje del estudiante, sino 

que también haga hincapié en la relación que tiene con otras variables inmsersas en el 

ámbito educativo, no tratándolas de forma individual, sino de forma global como un 

conjunto de variables que tienen una gran repercusión en el aprendizaje y consecuente 

éxito académico. Debido a este motivo, hemos encontrado muy interesante este tema, 

ya que creemos que con este trabajo podemos aportar información útil tanto para la 

mejora del rendimiento académico de los univeristarios como para su preparación en 

cuanto al éxito dentro de un mundo que se encuentra en constante cambio. Es por esto 

que estamos ante una situación que responde a una investigación en la acción (I-A), la 

cuál podemos considerar un estudio piloto que persigue estimular el deseo de aprender 

a aprender de los futuros maestros de Educación Primaria en su inicio de la formaciín 

inicial. 

El objetivo del presente estudio fue fomentar la autorregulación en el aprendizaje y sus 

habilidades asociadas a través de un programa de intervención docente en estudiantes 
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universitarios de la Universidad de Jaén, con fin de mejorar su rendimiento académico. 

Por otro lado, los objetivos específicos que se plantearon fueron los siguientes: 

 

- Estudiar el concepto de autorregulación en el aprendizaje, así como aquellos otros 

que contribuyan a su comprensión. 

- Proponer un programa de intervención docente centrado en el desarrollo de 

habilidades de autorregulación en el aprendizaje. 

- Determinar las variables a medir y seleccionar los instrumentos de medición 

adecuados. 

- Implementar el programa de intervención docente y evaluar su impacto en las 

habilidades de autorregulación en el aprendizaje y el rendimiento académico. 

 

Previo al estudio, nos planteamos las siguientes hipótesis:  

- El grupo de participantes ofrecerá, a través del cuestionario empleado, respuestas 

que evidenciarán una asociación positiva entre la participación en el programa de 

intervención docente y la mejora de la autorregulación del aprendizaje. 

- El grupo de participantes del programa de intervención docente demostrará un 

aumento significativo en su rendimiento académico. 

 

1.1. Aproximación preliminar al concepto de autorregulación. 

El término autorregulación se ha venido utilizando en ámbitos muy diversos para 

informar sobre las formas en qué las personas controlan sus propios pensamientos, 

emociones, impulsos y acciones para conseguir un objetivo planteado. De modo general, 

podemos definir el tópico autorregulación como el conjunto de procesos por los cuáles 

las personas gobiernan sistemáticamente sus pensamientos, sentimientos, atención y 

acción para lograr aquello que buscan alcanzar (Boekaerts, Maes, & Karoly, 2005; 

Baumeister & Vohs, 2004). Definida de este modo, la autorregulación se vincula a la 

pregunta sobre qué debemos hacer para conseguir lo que queremos y de qué manera nos 

vamos adueñando de nuestros propios procesos para conseguirlo. 

Así definida, la autorregulación puede concebirse como un proceso multicomponencial, 

multinivel, interactivo y autodirigido (Boekaerts, Maes, & Karoly, 2005). Los estados 

finales,  o metas, a los cuáles se dirige el comportamiento autorregulado, pueden definirse 

como comportamientos específicos deseados (por ejemplo, ejercicio físico) pensamientos 

o actitudes (por ejemplo, ser compasivo) o estados emocionales (por ejemplo, estar 
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contento). Por lo tanto, la autorregulación subsume la regulación no solo del 

comportamiento sino también de los pensamientos y las emociones (Gross, 2015).  

 

En resumen, y a modo de síntesis en este apartado de la investigación, la autorregulación 

es un aspecto central del funcionamiento humano que ayuda a facilitar la búsqueda exitosa 

de metas personales. 

 

1.2. Autorregulación del aprendizaje: modelos explicativos y estrategias de 

autorregulación 

Con el paso del tiempo, la educación ha tomado otro enfoque en términos de 

conocimiento, puesto que en épocas anteriores se creía que el estudiante solo era un 

agente capaz de recibir información. Se ha podido ver como el alumno busca mediante 

diferentes procesos, no solo la recepción del conocimiento, sino también su utilidad ante 

situaciones del medio. Además, se ha observado el acercamiento, autoconocimiento y 

utilidad individual por parte de los estudiantes ante diversas tareas, lo cual muestra la 

manera en la que ellos tienen capacidad de autorregular su propio aprendizaje, es decir, 

planificar qué estrategias deben utilizar en cada situación, como aplicarlas, controlar el 

proceso, evaluarlo para detectar posibles errores y, por consiguiente, transferir todo ello 

a una sola actuación (Limón, 2004; Sinatra, 2004). Por tanto, el concepto de 

autorregulación del aprendizaje puede definirse como un proceso activo en el cuál los 

estudiantes establecen los objetivos que guían su aprendizaje, permitiéndoles monitorear, 

controlar y regular sus comportamientos con el fin de alcanzarlos (Rosario et al., 2014). 

 

Según Ernesto Panadero (2023), el aprendizaje autorregulado son una serie de teorías, 

específicamente modelos, que intentan dar una explicación a todos aquellos procesos que 

influyen en nuestro aprendizaje. Entre estos procesos encontramos, procesos cognitivos, 

metacognitivos, emocionales, motivacionales y también de comportamiento. Por otro 

lado, es importante hablar acerca de a partir de qué edad se puede comenzar a trabajar la 

competencia del aprendizaje autorregulado con los alumnos. En referencia a este tema, es 

cierto que existen investigaciones que encuentran elementos de autorregulación en niños 

muy pequeños, incluso hay trabajos que encuentran signos de autorregulación en niños 

de seis meses. Aunque este último aspecto puede llegar a confundirse con autorregulación 

compartida socialmente, lo que sí es cierto es que existe una evidencia muy sólida en 
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cuanto a la posibilidad de fomentar la autorregulación con total seguridad a partir de la 

etapa de Educación Primaria (Panadero, 2023). 

 

Entendiendo la autorregulación como un proceso basado en el conocimiento 

metacognitivo y caracterizado por la vigilancia y reflexión sobre la actuación 

deliberadamente controlada por el individuo, los modelos para explicar la autorregulación 

del aprendizaje se centran en un proceso en el cual el estudiante establece metas para 

mantener su compromiso y ejerce cierto grado de control sobre diferentes aspectos del 

proceso de aprendizaje (Pintrich, 2004; Pintrich y Zuso 2007). A pesar de que estos 

modelos pueden diferir en cuanto a variables, secuencia, agentes y procesos implicados, 

las principales diferencias radican en los aspectos destacados y, por ende, en las derivadas 

de cada desarrollo teórico. 

 

La totalidad de los modelos de autorregulación hacen referencia a la importancia del 

conocimiento metacognitivo, que implica la observación de la propia conducta, 

emociones y estados mentales. Este conocimiento, junto al procesamiento de la 

información, permite la conciencia, monitorización y vigilancia del pensamiento y la 

conducta hacia las metas establecidas. La evaluación de lo realizado y las percepciones 

resultantes de la misma son de gran importancia en la mayoría de los modelos, ya que 

influyen en el ajuste intencional de la conducta. Además, es importante reconocer el papel 

mediador que tienen las variables personales y contextuales en los resultados académicos. 

 

 A continuación, en orden cronológico, mostramos cinco modelos explicativos relativos 

a la autorregulación en el aprendizaje. 

 

1.2.1 El Modelo 3p de Biggs 

Dunkin y Biddle (1974) establecen un modelo para describir el proceso de aprendizaje al 

que denominaron “Modelo de Aprendizaje 3p”. Este modelo intentaba conceptualizar la 

relación existente entre el estudiante, el contexto educativo, el proceso de aprendizaje y 

los resultados académicos. 

 

Biggs (1979), posteriormente modificó este modelo para incluir los enfoques de 

aprendizaje del estudiante como un elemento relacionado con los resultados del proceso, 

denominándolo “Modelo General del Proceso de Estudio”. No obstante, no fue hasta 1993 
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cuando Biggs lo modificó de forma definitiva para nombrarlo como “Modelo 3P de 

Enseñanza y Aprendizaje” (Biggs, 1993). De forma general, lo que hizo Biggs fue una 

adaptación del modelo anteriormente originado para poder representar la perspectiva del 

alumno en el proceso de enseñanza aprendizaje. De esta manera se pasó desde un modelo 

inicial del proceso de aprendizaje general a un modelo centrado en la perspectiva del 

estudiante, el cual pasaba a ser el protagonista del proceso. 

 

Figura 1. Traducción del Modelo 3P de Enseñanza y Aprendizaje. Tomado de Biggs 

(1993) 

 

 

Este modelo presenta una clara división del proceso en tres fases (Véase Figura 1), lo que 

nos permite establecer un paralelismo entre el proceso de aprendizaje y el proceso 

autorregulatorio de manera secuencial. A pesar de su naturaleza inicialmente superficial 

y primaria en cuanto a elementos autorregulatorios clave, el modelo introduce la 

necesidad de tener en cuenta variables predictivas del estudiante, aunque no profundiza 

en ellas ni en la influencia del avance del “yo” como factor habilitante con gran poder 

sobre el autocontrol y la internalización de procesos inherentes a la reflexión sobre la 

propia ejecución. Asimismo, este modelo aborda el metaconocimiento de forma bastante 

simplista, pero establece la base para considerar cierto conocimiento metacognitivo en el 

estudiante para mejorar su desempeño en el aprendizaje. 
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1.2.2. El modelo de aprendizaje autorregulado de Winne y Hadwin 

El modelo de aprendizaje autorregulado de Winne y Hadwin (1998), basado en la teoría 

del procesamiento de la información, considera el aprendizaje como un proceso que 

transcurre en un periodo de tiempo definido, que comienza antes de que el estudiante se 

involucre en la tarea de estudio y termina después de que haya finalizado. Está enfocado 

específicamente en lo que sucede durante la realización de dichas tareas de estudio. Este 

modelo visualiza el aprendizaje como un evento temporal que comienza sin mostrar 

signos claros y termina cuando el estudiante presenta una serie de estados que indican 

autorregulación (Winne y Perry, 2000). 

Para entender el modelo de Winne y Hadwin (1998), es importante poner en contexto al 

lector sobre el evento a explicar. Estos autores, definen tareas de estudio como actividades 

que tienen una alta probabilidad de generar aprendizaje, es decir, que puedan cambiar la 

estructura cognitiva del estudiante. Estas tareas suelen desarrollarse de manera individual 

y en un lugar escogido por el propio estudiante, sin una participación directa del profesor. 

El modelo que proponen está basado en un sistema cognitivo compuesto por cinco 

elementos, los cuales interactúan de forma recursiva a lo largo de cuatro fases durante la 

ejecución de una actividad. Estos cinco elementos o dimensiones se conocen mediante el 

acrónimo COPES que corresponde a las palabras en inglés “Condiciones”, 

“Operaciones”, “Productos”, “Evaluaciones” y “Estándares” (Véase Figura 2). 

Figura 2. El modelo de aprendizaje autorregulado de Winne y Hadwin. Tomado de Winne 

y Hadwin (1998) 
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Dentro de la dimensión Condiciones, se consideran tanto las características de la tarea en 

sí como las características personales de los estudiantes que realizan la actividad. Los 

condicionantes de la tarea incluyen los recursos disponibles, como el tiempo y el contexto 

social, así como los indicadores institucionales. Por otro lado, los condicionantes 

personales abarcan las creencias, disposición y estilo del estudiante, factores 

motivacionales, orientación motivacional, conocimiento sobre la tarea y, crucialmente, el 

conocimiento sobre técnicas y estrategias de estudio.  

Los estándares, en el contexto del modelo de Winne y Hadwin, representan la visión que 

los estudiantes tienen acerca de lo que consideran como el resultado válido dentro de los 

requisitos de cada fase de la actividad. Estos estándares funcionan como un modelo o 

punto de referencia que los estudiantes aspiran a alcanzar para conseguir un nivel de 

calidad deseado en su trabajo. Los estándares son fundamentales, ya que guían a los 

estudiantes en el establecimiento de metas personales, especialmente durante la primera 

fase del proceso, en la cual se definen los objetivos y se planifica la actividad. 
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La dimensión Operaciones se refiere a todos los procesos mentales cognitivos 

involucrados en una tarea. Esto incluye tantos aspectos básicos (atención, percepción y 

memoria) como aspectos adquiridos (estrategias y técnicas de estudio). Estas operaciones 

son esenciales para el procesamiento de la información durante las cuatro fases de la 

actividad, con el objetivo de facilitar el aprendizaje. A través de estas operaciones, los 

individuos somos capaces de llevar a cabo diferentes acciones que están secuenciadas a 

lo largo de las cuatro fases del proceso. Por otro lado, hablamos de la dimensión Producto, 

la cual se refiere a los resultados tangibles de cada fase. Por ejemplo, en la fase dos, donde 

se establecen metas y planes, los productos resultantes serían los planes de acción y las 

metas concretas, los cuales se derivan de las habilidades operacionales del estudiante 

(Winne, 2001). 

 

El último elemento o dimensión que encontramos en el sistema cognitivo es la 

evaluación. Dentro de esta dimensión observamos dos tipos de evaluación: evaluación 

externa y evaluación cognitiva. Por un lado, la evaluación externa se refiere a la 

evaluación realizada por el docente basada en el rendimiento del estudiante. Sin embargo, 

en este modelo, no se enfatiza la respuesta ante esta evaluación. Esto se debe a que se 

centra principalmente en la respuesta cognitiva del estudiante durante la tarea. Por otro 

lado, la evaluación cognitiva se refiere a la evaluación interna realizada por el estudiante 

sobre el proceso de aprendizaje. Esta evaluación incluye la reflexión sobre sus 

habilidades, la eficacia de las estrategias utilizadas, los resultados obtenidos y la cantidad 

de conocimiento adquirido, entre otros aspectos. Winne y Hadwin también llaman a esta 

evaluación “juicios de aprendizaje”, debido a que proporcionan información constante 

que influye en las condiciones cognitivas, las operaciones, los resultados y el proceso de 

aprendizaje. 

 

Una vez descritos los cinco elementos o dimensiones que aparecen en este modelo de 

aprendizaje autorregulado, pasamos a hablar acerca del proceso de realización de una 

tarea, el cual se desarrolla a partir de las cuatro fases mencionadas anteriormente. Estas 

fases recursivas de carácter procesual, son  flexibles ya que permiten en todo momento la 

posibilidad de recapitularlas y reajustarlas: 

 La primera fase del proceso se enfoca en la definición de tarea. En esta etapa, el 

estudiante comienza percibiendo y entendiendo personalmente qué implica la 

tarea, incluyendo cuáles son sus características y qué recursos tienen a su 
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disposición para llevarla a cabo. Dicha percepción inicial es única para cada 

estudiante y se basa en su memoria de tareas similares realizadas en el pasado, así 

como en la información disponible en su entorno actual (Butler y Winne, 1995). 

Durante esta fase inicial, las condiciones personales y las condiciones de la tarea 

interactúan significativamente, ya que son estas condiciones las que proporcionan 

al estudiante la información necesaria sobre la tarea que se va a realizar. 

 En la segunda fase del proceso, que está estrechamente ligada a la primera, el 

estudiante establece metas y planes una vez que ha definido la tarea. Esta fase 

implica tomar decisiones antes de ejecutar la tarea y está muy influenciada por la 

orientación de las metas del estudiante, lo que refleja sus características 

personales. La dimensión de operaciones es bastante importante aquí, ya que el 

estudiante utiliza su memoria para acceder a estrategias y planes elaborados con 

anterioridad o para desarrollar nuevos desde cero (Winne et al., 2002). Sin 

embargo, en esta segunda fase la dimensión más importante no es otra que la 

dimensión de los estándares, ya que el pensamiento estratégico del estudiante se 

estructura en torno a las metas, siempre referenciadas por los estándares que el 

alumno ha interiorizado. Es decir, como ya hemos mencionado anteriormente, los 

estándares actúan como puntos de referencia en el establecimiento de metas y la 

planificación de acciones durante esta fase del proceso de aprendizaje 

autorregulado. 

 La tercera fase está enfocada en la ejecución de tácticas o técnicas necesarias para 

la elaboración de la tarea. Dentro de esta fase, se aplican los planes, tácticas y 

estrategias previamente establecidos y además, se utilizan todos los recursos 

cognitivos disponibles para construir el conocimiento necesario. El producto 

resultante de esta fase es la modificación de las estructuras mentales del 

estudiante, que se adaptan y ajustan en respuesta al proceso de aprendizaje. En 

este momento, prácticamente todas las dimensiones previamente mencionadas 

interactúan entre sí. Las operaciones entran en juego a través de procesos como la 

memoria, la flexibilidad cognitiva, la percepción y diversas estrategias cognitivas 

como la elaboración o la organización. Por otro lado, los estándares también 

juegan un papel importante en esta fase, debido a que guían y modelan la acción 

del estudiante mediante la monitorización del progreso. Esta monitorización es 

esencial para la activación de los mecanismos de evaluación cognitiva, donde el 
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estudiante reflexiona acerca de su desempeño y del proceso de aprendizaje en sí 

mismo (Winne, 1996). 

 Por último, encontramos la cuarta fase, conocida como la fase de adaptación 

metacognitiva. En esta fase, el estudiante experimenta cambios en su estructura 

cognitiva como resultado de lo vivido en fases anteriores. Debido a la 

monitorización del proceso de aprendizaje, la evaluación cognitiva, la 

comparación con estándares previamente establecidos, la evaluación externa y el 

análisis de su propio rendimiento, el estudiante comienza un proceso de ajuste en 

aspectos que él mismo puede controlar. Estos aspectos hacen referencia a sus 

creencias, motivaciones, planes, concepciones sobre la tarea, así como las 

estrategias y técnicas utilizadas. A modo general, el estudiante reajusta sus 

recursos cognitivos para abordar futuras tareas de manera más efectiva y 

optimizada. 

 

1.2.3. El modelo de tres capas de Boekaerts 

En 1999, Monique Boekaerts desarrolló un modelo jerárquico con el propósito de 

comprender la autorregulación del comportamiento en estudiantes. Este modelo aborda 

las diferentes teorías que intentan explicar el funcionamiento de la autorregulación. 

Boekaerts integra varias contribuciones anteriores, formando un marco que destaca 

múltiples factores involucrados en la autorregulación del aprendizaje. El modelo 

reconoce diferentes tradiciones de investigación y describe las diversas actividades 

necesarias para que los estudiantes aprendan de manera autorregulada. 

En su modelo, Monique Boekaerts (1999b) busca integrar tres escuelas de pensamiento 

distintas, considerándolas no como excluyentes, sino como complementarias entre sí. 

Esta  integración permite ofrecer una explicación más completa y diversa del fenómeno 

que se estudia. Específicamente,  Boekaerts incorpora la investigación sobre los estilos 

de aprendizaje del estudiante, la indagación sobre la metacognición y los estilos de 

regulación y las teorías del yo, que enfatizan como el yo dirige el comportamiento hacia 

objetivos específicos. Dentro del modelo, estas tres tradiciones operan de manera 

independiente, pero están interrelacionadas en un sistema de información. 

En la representación visual del modelo de Boekaerts (1999b), podemos observar un 

esquema jerárquico representado por tres círculos concéntricos, en el que cada capa que 

se observa representa un factor, los cuales, constituyen el acto autorregulatorio del 

estudiante (Figura 3). 
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Figura 3. El modelo de tres capas de Boekaerts. Tomado de Boekaerts (1999b) 

 

Monique Boekaerts concibe la autorregulación del aprendizaje como algo que surge de 

las necesidades del estudiante a la hora de enfrentarse a una tarea determinada. Para esta 

autora, la autorregulación se desarrolla con el objetivo de mantener la autoestima y la 

identidad personal, preservando el sentimiento de competencia. Debido a esto, su modelo 

se presenta desde el interior al exterior, donde encontramos la primera capa, o dicho de 

otra forma, el núcleo del modelo, el cual aborda estos aspectos fundamentales. Una vez 

explicado el funcionamiento general del modelo, pasamos a explicar cada una de las tres 

capas mencionadas con anterioridad: 

 En la primera capa o núcleo del modelo de Boekaerts se abordan los diferentes 

modos de procesar la información, los cuales pueden ser aplicados durante la 

ejecución de una actividad. Se enfoca de manera específica en la reflexión sobre 

los estilos de aprendizaje y el uso de estrategias cognitivas. En cuanto a los estilos 

de aprendizaje, se recurre al trabajo de Marton y Säljö (1984), Entwistle (1988) y 

Biggs (1987) con el propósito de destacar su relevancia. Estos estilos ofrecen 

información esencial sobre la calidad del procesamiento de la información y, por 

lo tanto, sobre la calidad de la autorregulación del estudiante. Respecto a las 

estrategias cognitivas, el modelo se basa en la investigación de Pask (1988), quien 
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las clasifica en dos tipos: holísticas y serialistas. La diferencia principal entre estos 

dos tipos de estrategias reside en su capacidad para manejar la información y su 

tendencia a enfocarse en el contenido general o procedimental. Aunque el modelo 

no profundiza en la adaptabilidad de estas estrategias ni aclara cuáles son las más 

efectivas, sugiere la importancia de un pensamiento estratégico para abordar la 

ejecución de la actividad de una forma efectiva. 

 En la segunda capa, la cual rodea al núcleo, encontramos las capacidades 

metacognitivas del estudiante, que desempeñan un papel crucial en su proceso de 

aprendizaje al proporcionar habilidades y conocimientos para organizar, 

supervisar y evaluar la actividad. Esta capa está basada en los trabajos de Brown 

(1987) y Weinstein y Mayer (1986), quiénes argumentan que los estudiantes 

exitosos son aquellos que pueden aprender y transferir conocimientos y estrategias 

adquiridos en una situación a otras nuevas, adaptándolos y ampliándolos durante 

dicho proceso. Estos autores, han identificado varios aspectos clave del 

procesamiento cognitivo exitoso, los cuales incluyen el uso de habilidades 

metacognitivas, tales como la orientación, la planificación, la ejecución, el 

monitoreo, la evaluación y la corrección. Una característica esencial de estas 

habilidades es que son metacognitivas en la medida en que los estudiantes las 

utilizan de forma consciente, con el objetivo de mejorar un proceso que dominan. 

En otras palabras, los estudiantes regulan su propio aprendizaje de manera interna 

al establecer sus propios objetivos de aprendizaje, sin necesitar el uso de 

instrucciones o guía externa, y al seleccionar estrategias de aprendizaje o 

resolución de problemas (Boekaerts y Simons, 1995). 

 En la última capa, que es la más externa y que representa la regulación del yo, se 

aborda el desarrollo del yo como parte integral del proceso de autorregulación. 

Desde una perspectiva fenomenológica, esta capa enfatiza aspectos como el 

establecimiento de metas, la orientación motivacional y el mantenimiento del 

compromiso (Kuhl, 1984). Basándose en marcos teóricos motivacionales 

presentados por Higgins (1987), Kuhl y Goschke (1994), y Ryan (1991), esta 

tercera capa reflexiona acerca de la capacidad de los estudiantes conscientes de su 

metacognición para tomar decisiones, gestionar recursos y seleccionar objetivos 

y metas de manera efectiva. Además, se exploran diferentes aspectos relacionados 

con la posibilidad de establecer múltiples objetivos de forma simultánea, así como 

la elección entre metas a corto o largo plazo (Boekaerts, 1999a). 



21 
 

 

En resumen, este modelo concibe la autorregulación como un proceso que surge de la 

necesidad del estudiante a la hora de proteger su valía, su identidad y su sensación de 

competencia. Esto provoca que sea esencial el hecho de tener un cierto nivel de 

conocimiento metacognitivo para comprender cómo se está llevando a cabo la ejecución 

de una tarea. Dicho conocimiento metacognitivo también es crucial para la reflexión, ya 

que permite evaluar la idoneidad de las estrategias cognitivas utilizadas y la calidad del 

proceso de ejecución.  

 

Por último, es importante mencionar que la principal diferencia entre el modelo de 

Boekaerts, y el de Winne y Hadwin radica en el cambio de una disposición procesual a 

una estructura jerárquica. Mientras que el modelo de Boekaerts presenta las diferentes 

capas de la autorregulación en una disposición jerárquica, el enfoque de Winne y Hadwin 

se basa en un proceso más lineal. Este cambio en la estructura nos lleva a salir de la 

linealidad que hasta ahora se ha expuesto, permitiéndonos observar la autorregulación 

como un proceso más abierto y menos lineal. 

 

1.2.4. El modelo cíclico de autorregulación de Zimmerman 

El investigador educativo Barry Zimmerman, ha desarrollado una serie de modelos de 

autorregulación durante su carrera, concretamente tres, para los cuáles se basaba en la 

teoría sociocognitiva expuesta por Bandura (1986). Sin embargo, nos centraremos en su 

modelo más conocido, el Modelo cíclico de fases de la autorregulación, el cual fue objeto 

de una revisión que sirvió de ampliación y perfeccionamiento. En Zimmerman (2000) se 

presenta el modelo por primera vez,  y años más tarde se amplían los procesos dentro de 

alguna de las fases puntualizando la interacción entre ellos (Zimmerman y Moylan, 2009). 

Este modelo se centra en los procesos que los estudiantes con alto rendimiento utilizan 

para llevar a cabo sus tareas y estudios. Este enfoque destaca tres fases clave: 

planificación, ejecución y autoevaluación, las cuáles están influenciadas por procesos 

metacognitivos y motivacionales como la autoeficacia y la auto-reflexión (Zimmerman y 

Moylan, 2009).  

Lo distintivo de este modelo es su naturaleza cíclica. Aunque las fases se presentan en un 

orden secuencial (planificación, ejecución y auto-reflexión), Zimmerman sugiere que, 

realmente, estas se desarrollan de forma cíclica debido a los mecanismos de 
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retroalimentación personal de los estudiantes. En la Figura 4 podemos observar una 

representación gráfica en la que se expone las diferentes fases de este modelo. 

Figura 4. Modelo Cíclico de Zimmerman. Tomado de Zimmerman y Moylan (2009) 

 

A continuación, se explicará con mayor profundidad cada una de las fases de este modelo: 

 

 Fase de Planificación 

La fase inicial del proceso es la Fase de Planificación, también conocida como la Fase 

de Previsión. Esta fase es fundamental debido a que en ella se establecen las bases 

para la ejecución efectiva de la tarea. Se compone de dos categorías principales; el 

análisis de la tarea y la automotivación. Estas dos categorías, interactúan entre sí y 

establecen las condiciones fundamentales para la posterior ejecución de la tarea tenga 

éxito.  

 

Respecto al análisis de la tarea, este modelo indica la importancia de descomponer 

dicha tarea en sus componentes, y según lo observado, conformar una estrategia 

personal que dependa del conocimiento previo acerca de los elementos que la 

componen. En el análisis de una tarea, es muy importante el establecimiento de 

objetivos y el diseño de un plan estratégico que indique la hoja de ruta con la que 

abordar la tarea en cuestión (Locke y Latham, 2002; Winne y Hadwin, 1998). 
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Debido al carácter anticipatorio que presenta la planificación, es importante destacar 

que la tarea depende de una serie de factores automotivacionales que sostienen la 

motivación del estudiante en el momento de ejecutar la siguiente fase. Se trata de 

factores que inciden tanto en el pensamiento crítico como en el establecimiento de 

objetivos. Por un lado encontramos la autoeficacia, que determina cómo de 

ambiciosos son los objetivos que se fija y la efectividad del plan que desarrolla para 

completar la tarea con éxito (Schunk y Schwartz, 1993). Además, las expectativas de 

resultado, el interés o valor que el estudiante atribuye a la tarea en sí misma, y su 

orientación a metas también desempeñan un papel crucial. El valor o interés por la 

tarea puede ser intrínseco, donde al estudiante le gusta la tarea en sí misma, o 

instrumental, donde la tarea se valora como un medio para alcanzar un objetivo 

externo (Wigfield y Eccles, 2002). Este interés está estrechamente relacionado con la 

orientación a metas del estudiante. De forma general, algunos estudiantes están 

orientados a aprender porque valoran y se interesan por la actividad, mientras que 

otros ven el aprendizaje como un medio para lograr un objetivo externo. 

 

 Fase de Ejecución  

La segunda fase del proceso es la fase de ejecución, también conocida como la Fase 

de Rendimiento. Esta etapa, al igual que la anterior, también está compuesta por dos 

categorías, el autocontrol y la autoobservación, para cada una de las cuáles se 

enumeran una serie de estrategias diseñadas para mantener el interés y la motivación 

del estudiante, así como para alcanzar los objetivos establecidos durante la fase de 

planificación.  

 

Con el concepto de autocontrol, el autor hace referencia a una serie de métodos o 

estrategias específicas que el estudiante implementa de manera intencionada para 

gestionar tanto su metacognición como su motivación. Estas estrategias específicas 

son siete, y pueden ser enumeradas y definidas de la siguiente manera: 

- En primer lugar encontramos las autoinstrucciones, las cuales definen de 

forma explícita el cómo proceder incluyendo las autopreguntas una vez 

terminada la tarea. Según Schunk (1982), estas verbalizaciones dependen de 

la calidad de la ejecución y permiten mejorar el aprendizaje del estudiante. 
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- La segunda estrategia es la creación de imágenes mentales, que está pensada 

para apoyar al proceso de aprendizaje y memorización al transformar 

información textual a elementos visuales a modo de diagramas, mapas 

conceptuales, etc. (Zimmerman, 2011). 

- La tercera estrategia es la gestión del tiempo, que hace referencia a la 

organización de la actividad teniendo en cuenta sus requerimientos y al 

proceso global para alcanzar las metas. 

- La cuarta estrategia es el control del entorno. 

- La quinta es la demanda de ayuda. 

- La sexta estrategia es el incentivar interés, la cual presenta un carácter 

motivacional. 

- La séptima estrategia, también de carácter motivacional, son las 

autoconsecuencias 

 

En la segunda categoría de esta fase de ejecución, es decir, en las autoobservaciones, 

podemos diferenciar la monitorización metacognitiva y el autoregistro. Por un lado, la 

monitorización metacognitiva implica que el estudiante realice un seguimiento mental de 

sus procesos de aprendizaje y se su propio desempeño. Durante la ejecución de la tarea, 

el estudiante se enfoca en observar y evaluar sus propias acciones, teniendo en cuenta las 

estrategias que está empleando y su efectividad al aplicarlas. Por otro lado, el autoregistro 

refiere a la creación, por parte del alumno, de un registro de sus procesos y sus resultados. 

 

 Fase de Auto-reflexión 

La tercera y última fase del modelo de Zimmerman es la fase de auto-reflexión. En esta 

fase, los estudiantes llevan a cabo una evaluación crítica de su trabajo y buscan 

comprender y dar sentido a los resultados obtenidos. Es durante esta fase cuando aparecen 

los autojuicios y la autorreacción. 

 

El autojuicio se compone a su vez, de dos elementos principales: las autoevaluaciones y 

las atribuciones causales. Las autoevaluaciones implican que los estudiantes comparen su 

propio desempeño con los estándares establecidos, lo cual les permite evaluar su nivel de 

logro en una tarea específica. El segundo elemento, las atribuciones causales, hacen 

referencia a las creencias de los estudiantes sobre las causas de su éxito o fracaso en una 

tarea. Es importante destacar las atribuciones causales adaptativas, que son aquellas que 
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están ligadas a factores internos y controlables y presentan una importante incidencia en 

la motivación y en la persistencia del estudiante en sus tareas (Zimmerman y Kitsantas, 

1999). 

Dentro de las autorreacciones, el modelo menciona la autosatisfacción, la cual se entiende 

como toda reacción tanto cognitiva como afectiva, provocada por un autojuicio. Además, 

existen otros dos elementos dentro de las autorreacciones, los cuales están relacionados 

con las emociones resultantes de los autojuicios: las decisiones adaptativas y las 

decisiones desadaptativas. 

En resumen, el Modelo Cíclico de Zimmerman aborda el proceso de autorregulación 

desde una perspectiva más integrada y articulada, donde se combinan tanto variables 

motivacionales como cognitivas/metacognitivas. Lo distintivo de este modelo es su 

capacidad para articular y exponer las dinámicas de interacción entre las diferentes fases 

del proceso. Además, destaca la influencia mutua entre fases y la retroalimentación 

constante que se produce, lo cual está en línea con su enfoque cíclico. En contraste con 

modelos anteriores, este enfoque ofrece una visión más completa y dinámica del proceso 

de autorregulación, permitiendo comprender mejor cómo los estudiantes gestionan sus 

recursos y estrategias para optimizar su aprendizaje y rendimiento académico. 

 

1.2.5. El modelo de áreas y fases del proceso autorregulatorio de Pintrich 

Pintrich (2000, 2004) desarrolló un marco teórico que integrara diversas perspectivas 

sobre el proceso de autorregulación del aprendizaje. En su enfoque, considera que los 

estudiantes son activos y constructivos en su proceso de aprendizaje y sugiere que tienen 

metas o estándares previos con los que se comparan para dirigir su propio proceso de 

aprendizaje. Además, sostiene que las actividades autorregulatorias que realizan los 

estudiantes sirven como mediadoras entre sus características personales y del entorno, la 

tarea que están realizando u los resultados académicos que obtienen. 

Por otro lado, Pintrich define la autorregulación como “un proceso activo y constructivo 

a través del cual los estudiantes establecen metas para sus aprendizajes y tratan de 

supervisar, regular y controlar su cognición, motivación y comportamiento, dirigidos y 

limitados por sus metas y por las características contextuales de sus entornos” (Pintrich, 

2000). 

 

Tras haber descrito los principios que marcan y guían su modelo, y haber presentado su 

definición de autorregulación, este autor propone un modelo procesual que se estructura 
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en cuatro fases, en las cuales se organizan las actividades autorregulatorias que los 

estudiantes realizan durante su proceso de aprendizaje (Véase Figura 5). 

Figura 5. Modelo de áreas y fases del proceso autorregulatorio de Pintrich. Tomado de 

Pintrich (2004) 

 

 

Estas fases siguen un orden secuencial desde que el estudiante inicia la tarea hasta que la 

finaliza. Es cierto que frente a nuevas tareas, el proceso tiende a ser principalmente 

secuencial, sin embargo, con la experiencia, algunas operaciones se automatizan y el 

proceso autorregulatorio puede ejecutarse parcialmente de forma automática. Por otro 

lado, una característica que hace que este modelo sea distinto a los demás, es que 

considera el contexto como parte integral del proceso de autorregulación (Pintrich, 2004; 

Torrano y González, 2010). 

Como ya hemos adelantado, este modelo se compone de cuatro fases de autorregulación. 

La primera fase implica la planificación, donde el estudiante establece objetivos, 

comprende la tarea y su contexto, y reconoce sus propias percepciones. La segunda fase 

aborda la supervisión de la tarea, basada en el conocimiento metacognitivo de uno mismo, 

la tarea y el contexto. La tercera fase comprende los esfuerzos para controlar, revisar y 

regular aspectos relacionados con el estudiante, la tarea y el contexto. Finalmente, la 
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cuarta fase se enfoca en procesos que llevan al estudiante a reflexionar sobre sí mismo, la 

tarea y el contexto, incluyendo sus reacciones emocionales a esa reflexión. 

A continuación, proporcionamos una tabla recapitulativa tomada de Pintrich (2004), en 

el que se puede observar las diferentes áreas de autorregulación junto a las cuatro fases 

del proceso autorregulatorio de Pintrich (Véase Tabla 1). 

Tabla 1. Fases y áreas del aprendizaje autorregulado. Tomado de Pintrich (2004) 

 

 

1.2.6. Estrategias de autorregulación del aprendizaje 

La enseñanza de estas estrategias se ha considerado uno de los principales medios para 

fomentar el aprendizaje autorregulado y uno de los pilares en los que se basó la 

instrucción durante los años sesenta y ochenta (Diganth y Büttner, 2008; Hattie et al., 

1996). Es de vital importancia explicar a los estudiantes qué estrategias son más 

adecuadas para procesar la información y controlar mejor el aprendizaje (conocimiento 

declarativo), cómo se utilizan (conocimiento procedimental), cuándo, cómo y por qué hay 

que utilizar unas u otras (conocimiento condicional), y cuáles son sus beneficios.  
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A continuación, profundizaremos en estas estrategias, teniendo en cuenta los diferentes 

tipos que podemos encontrar: metacognitivas, cognitivas, motivacionales y de gestión de 

recursos. 

1.2.6.1. Estrategias metacognitivas 

La metacognición, que implica la conciencia sobre cómo funciona nuestra propia mente 

en el proceso de aprendizaje, es fundamental para poder regular y dirigir nuestro propio 

proceso de aprendizaje. En las ideas contemporáneas sobre metacognición, no solo se 

abarca el conocimiento sobre cómo aprendemos o cómo funciona nuestra mente en dicho 

proceso, sino también el conocimiento sobre uno mismo, las diferentes actividades 

cognitivas y las estrategias que podemos utilizar (Flavell, 1987). 

La investigación empírica respalda firmemente la importancia de los procesos 

metacogntivos en la autorregulación del aprendizaje y, por ende, en el rendimiento 

académico del estudiante. Diversos estudios han demostrado cómo entender y utilizar la 

metacognición contribuye significativamente a mejorar el desempeño en el ámbito 

educativo (Butler y Winne, 1995); De bruin et al., 2016; Dunlosky y Thiede, 2013; 

Greene y Azevedo 2009; Nierfeld et al., 2006; Pintrich y Zusho, 2007; Winne, 2011). 

Por lo tanto, coincidimos con Pintrich et al., (2000) cuando afirma que las estrategias 

metacognitivas presentan un papel directivo del proceso de autorregulación. Estas 

estrategias, a su vez, permiten la activación y gestión de otras estrategias más específicas: 

por un lado, aquellas que hacen referencia a la preparación del estudio, donde 

encontramos la definición de la tarea, el establecimiento de propósitos y la planificación 

(Winne y Hadwin, 1998) y, por otro lado las estrategias de gestión ejecutiva del proceso 

de estudio, donde aparecen la revisión, supervisión y valoración del proceso (Véase 

Figura 6). 

Figura 6. Esquema estrategias metacognitivas. Tomado de González- Suárez (2022) 
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En referencia a las primeras, la definición de la tarea es una estrategia específica en la que 

se toma conciencia de las condiciones cognitivas necesarias para abordarla y de otros 

aspectos tales como los recursos disponibles, condiciones y limitaciones contextuales 

asociadas. Por otro lado, el establecimiento de propósitos ofrece la oportunidad de crear 

un contexto donde se interpretan las actividades y se definen las acciones requeridas para 

el logro del propósito. Este establecimiento de propósitos se operativiza a modo de 

temporalización, de operativización y especificación de contenidos (McCardle et al., 

2016). 

En cuanto a las estrategias de gestión ejecutiva del proceso de estudio, una vez 

implantados los estándares, en la fase ejecutiva y final de valoración, se llevan a cabo 

comparaciones con el desempeño real para supervisar y revisar. Además, se realizan 

valoraciones finales a modo de autoevaluación en relación con el estándar establecido, 

las cuáles implican reflexionar sobre el proceso, permitiendo al estudiante decidir qué 

procedimientos han funcionado para optimizar el proceso en el futuro. 

 

1.2.6.2. Estrategias cognitivas 

De forma general, se puede afirmar que, las estrategias cognitivas son técnicas mentales 

que el estudiante utiliza para procesar, organizar, seleccionar, almacenar, retener y 

recuperar la información. Estas estrategias pueden incluir desde técnicas de selección y 

organización de información hasta métodos específicos para memorizar y recordar datos 

importantes. 

Durante la fase ejecutiva del proceso de aprendizaje, los estudiantes emplean diversas 

tácticas para procesar y almacenar la información de manera efectiva (Beltrán, 1995; 
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Weinstein et al., 2011). Según el modelo de Mayer (2014), para procesar la información 

se debe seleccionar la información más relevante, organizarla en una estructura mental 

coherente y conectarla con el conocimiento previo y posteriormente integrarla con la 

intención de formar una nueva comprensión de dicha información. De tal modo que, estos 

elementos fundamentales del aprendizaje significativo (selección, organización e 

integración) hacen referencia a estrategias cognitivas clave que son utilizadas durante esta 

fase para adquirir conocimiento. 

Además de las estrategias empleadas para el procesamiento o codificación de la 

información, los estudiantes también aplican estrategias cognitivas para asegurar la 

retención y posterior recuperación de la información relevante. Estas estrategias que 

garantizan un aprendizaje completo y sólido son las estrategias cognitivas dirigidas a la 

memorización (Rodríguez, Valle et al., 2014). 

A continuación, en la Figura 7, podemos observar un esquema cuyo propósito es resumir, 

de un modo más visual para el lector, las estrategias cognitivas tratadas en este apartado 

Figura 7. Esquema estrategias cognitivas. Tomado de González-Suárez (2022) 

 

              

1.2.6.3. Estrategias motivacionales 

Según Boekaerts (1995), las estrategias motivacionales son los mecanismos y 

procedimientos utilizados para fomentar estados emocionales adaptativos y/o manejar 

diversas situaciones de riesgo que puedan afectar al bienestar personal. En líneas 

generales, las estrategias motivacionales hacen referencia a los esfuerzos que realiza un 

estudiante para controlar y mantener su motivación a lo largo de todo el proceso de 

aprendizaje. Considerando la investigación previa, podemos diferenciar entre estrategias 

dirigidas a mantener el compromiso con el aprendizaje y estrategias centradas en proteger 
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y preservar el bienestar personal, más conocidas como estrategias de autodefensa del ego 

o egodefensivas (Véase Figura 8). 

Figura 8. Esquema estrategias motivacionales. Tomado de González- Suárez (2022) 

 

En cuanto a las estrategias motivacionales destinadas a mantener el compromiso, como 

podemos observar en el esquema de arriba, destacan técnicas como el uso de incentivos 

y la reducción del estrés (McCann y García, 1999). Dentro de estas estrategias también 

se incluyen el empleo de auto-refuerzos, recompensas o castigos autoimpuestos, el elogio 

personal y la reflexión intencionada sobre las razones de compromiso (Graham y Harris, 

1994; Meichenbaum y Biemiller, 1992; Purdie y Hattie, 1996; Wolters y Rosenthal, 

2000). Otras técnicas se centran en modificar sus propias atribuciones causales y 

organizar o cambiar el entorno de estudio. 

Por otro lado, las estrategias motivacionales egodefensivas hacen referencia a las técnicas 

utilizadas para evitar el fracaso o las consecuencias negativas del mismo. Estas estrategias 

implican un consumo de energía y recursos en la protección de la propia imagen y pueden 

aumentar la ansiedad, al mismo tiempo que reducen la concentración y dedicación a la 

tarea.   

Thompson (1993) clasifica estas estrategias en tres subcategorías: 

- Estrategias de protección de la valía personal: implican retirar el esfuerzo ante 

el temor al fracaso. 

- Estrategias de self-handicapping: dirigidas a la elaboración de excusas para 

justificar el fracaso o a la creación de obstáculos que dificultan el éxito. Estos 
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obstáculos pueden ser reales o ficticios (Covington, 1992; Valle, Cabanach, et 

al., 2007). 

- Pesimismo defensivo: consiste en mantener expectativas de éxito bajas o 

subestimar el valor de la tarea para reducir la ansiedad (Cantor y Harlow, 

1994; Cantor y Norem, 1989). 

 

1.2.6.4. Estrategias de gestión de recursos 

Las estrategias de gestión de recursos se refieren a las acciones destinadas a administrar 

los recursos disponibles para el aprendizaje del estudiante (Zimmerman y Martínez-Pons, 

1986). Dos de las estrategias comportamentales más estudiadas en la literatura son la 

gestión de tiempo y la gestión de la ayuda (Véase Figura 9). 

Figura 9. Esquema estrategias de gestión de recursos. Tomado de González-Suárez 

(2022). 

                             

En primer lugar, hablaremos sobre la estrategia de gestión del tiempo, la hace referencia 

a cómo utilizamos nuestro tiempo de manera efectiva mientras realizamos diversas 

actividades con un objetivo específico (Claessens et al., 2007). La gestión del tiempo es 

una estrategia que implica, independientemente del nivel de experiencia, ser consciente 

del tiempo, conocerse a uno mismo y definir con claridad las tareas a realizar. Existe 

evidencias sobre este tema, que demuestran que aquellos estudiantes que manejan bien 

su tiempo tienen a obtener mejores calificaciones (Claessens et al., 2007; Kitsantas et al., 

2008; Macan et al., 1990). Por lo contrario, una mala gestión del tiempo, como no 

distribuirlo adecuadamente entre las tareas, estudiar de forma intensiva momentos antes 

de un examen o no cumplir con los plazos de entrega de alguna tarea, provoca estrés y 

conlleva a un bajo rendimiento académico (Longman y Atkinson, 2004). 
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Por otro lado, la estrategia de gestión de la ayuda se describe como un proceso que implica 

varias etapas, donde en primer lugar, el estudiante debe reconocer y comprender donde 

está encontrando dificultades (Karabenick y Berger, 2013; Karabenick y Dembo, 2011). 

Una vez que haya reconocido y comprendido dichas dificultades, el estudiante toma la 

decisión de abordarlas y, adaptándose a sus capacidades sociales, contextuales, afectivas-

motivacionales y cognitivas, comienza a utilizar los recursos que tiene a su disposición 

(Karabenick y Berger, 2013; Karabenick y Dembo, 2011). Por último, es importante 

mencionar que, se considera que la búsqueda de ayuda es adaptativa cuando se hace con 

intención de adquirir nuevos conocimientos o habilidades, o cuando se emplea para 

adaptar las habilidades, ya adquiridas, a situaciones específicas (Hsu, 2005; Karabenick 

y Berger, 2013; Karabenick y Dembo, 2011). 

 

1.3. Autorregulación del aprendizaje y manejo del tiempo 

El manejo eficaz del tiempo es crucial para el éxito académico y la adaptación a la vida 

universitaria. Diversos autores han abordado este tópico, proponiendo modelos teóricos 

y evidenciando su relevancia en investigaciones empíricas. 

 

Britton y Glynn (1989) citado en Britton & Tesser (1991) proponen un modelo que 

incluye niveles interrelacionados de manejo del tiempo. En un nivel macro se seleccionan 

y trazan los objetivos para, en el nivel intermedio, proseguir con la elección y la 

priorización de las tareas que respondan a estos. Por último, en el nivel micro, se elaboran 

los listados de tareas, su planificación y realización de las mismas. Según la propuesta de 

Macan (1994), el manejo del tiempo también es un proceso que contempla los 

procedimientos y acciones mencionadas, al cual se añade un componente esencial: tomar 

en cuenta el tiempo disponible y la verificación de su uso. 

 

De esta manera, este autor incluye la noción de percepción de control que se tiene sobre 

el tiempo, el cuál afectará el modo en que este se gestiona (Macan, Shahani, Dipboye & 

Phiplips, 1990; Macan, 1994; Durán- Aponte & Pujol, 2013). El modelo que propone el 

manejo del tiempo por procesos distingue cuatro dimensiones: (i) establecer metas y 

objetivos, que toma en cuenta la disposición para seleccionar y priorizar las tareas que 

permitan alcanzarla, (ii) herramientas para la gestión en cuanto al uso de técnicas y 

estrategias, así como la elaboración de una lista de quehaceres, utilización de una agenda 

y/o planificación un horario, (iii) preferencia por la organización como forma sistemática 
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en que se aborda una tarea, y (iv) la percepción de control sobre el tiempo. Este último es 

reconocido como la sensación de capacidad de agenciar el tiempo suficiente para 

culminar las tareas en su tiempo debido, e incluso aplazarlas brevemente sin afectar su 

desempeño. 

 

Algunas definiciones afines a este modelo delimitan al manejo del tiempo como “la 

finalización de tareas o actividades en un tiempo esperado, obteniendo resultados de 

calidad, a través de procedimientos tales como la planificación, la organización o la 

priorización” (Umerenkova & Flores, 2017, p.2). Esta conceptualización incluye tanto el 

determinar las necesidades y objetivos a alcanzar, evaluar el tiempo disponible y 

planificar las actividades que puedan realizarse en ese tiempo, como monitorear el tiempo 

usado durante las tareas para cualquier modificación que se requiera (García-Ros & 

Pérez-González, 2012). 

 

El manejo del tiempo es considerado como un mecanismo regulatorio esencial que influye 

en el aprendizaje autorregulado, constituyendo a su vez uno de los predictores del 

rendimiento académico más relevantes (George et al., 2008). Existen investigaciones que 

muestran que el manejo del tiempo influye positivamente en el rendimiento académico, 

así como en la adaptación a la vida universitaria. Monroy (2017), también obtuvo 

resultados similares. En su investigación, propuso explorar las conexiones entre el estrés 

académico y el manejo del tiempo en 186 estudiantes universitarios de la facultad de 

Ciencias de Lima. Los resultados mostraron que una gestión eficaz del tiempo dedicado 

al estudio está asociada con un mejor rendimiento académico y, por consiguiente, con 

niveles bajos de estrés académico. Para ello, este manejo del tiempo debe dar respuesta a 

acciones y uso de estrategias que evidencien la autorregulación del aprendizaje. Por el 

contrario, la falta de organización en los estudiantes puede tener un impacto negativo en 

su capacidad para establecer y priorizar metas, gestionar el tiempo y manejar el estrés. 

Por lo tanto, se sugiere que el entrenamiento en el manejo del tiempo podría ser una 

estrategia útil para controlar el estrés. 

Si bien continuamos hablando sobre investigaciones a nivel internacional, estas fueron 

las primeras en abordar el tema del manejo del tiempo. Tanto Macan et al (1990) como 

Britton y Tesser (1991) señalan en sus investigaciones que los estudiantes con un 

desempeño académico superior suelen poseer habilidades de planificación a corto plazo 

y una actitud positiva hacia el manejo del tiempo. Es decir, reportan una sensación de 
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control sobre su tiempo, lo que contribuye a una mejor salud mental, mayor persistencia 

en sus esfuerzos académicos, satisfacción laboral y una reducción de los niveles de estrés. 

De tal modo que, apoyándonos en estas investigaciones, podemos afirmar que existe una 

correlación positiva significativa entre la gestión del tiempo y el rendimiento académico. 

 

Asimismo, estudios como el de Claessens, Van Erdee, Rutte y Roe (2007) respaldan estas 

conclusiones al encontrar relaciones positivas entre la percepción de control del tiempo y 

la satisfacción con el rendimiento propio, así como la disminución del estrés. Aunque esta 

investigación se realizó con trabajadores portugueses, sus hallazgos son relevantes para 

estudiantes, considerando el contexto de gran demanda bajo el que se encuentran 

(Monroy, 2017). 

 

Por último, respaldado por la investigación de George (2008), Pérez-González, García-

Ros y Talaya (2003), García-Ros, Pérez-González, Talaya y Martínez (2008), y García-

Ros, Pérez-González (2011) destacan que las habilidades de gestión del tiempo, dentro 

del marco del aprendizaje autorregulado, son predictores confiables de un mejor 

desempeño académico al finalizar el primer año de estudios universitarios. 

 

A partir de lo abordado en esta sección, tanto los modelos teóricos como la evidencia 

empírica respaldan la importancia de establecer metas, utilizar herramientas de gestión 

del tiempo y mantener una percepción de control sobre el mismo, de manera que, el 

entrenamiento del manejo del tiempo podría ser una estrategia efectiva para mejorar el 

rendimiento académico y el bienestar personal de los estudiantes universitarios. 

 

1.4. Autorregulación del aprendizaje y autoeficacia 

La autoeficacia, según Bandura (2012), se refiere al juicio de capacidad que las personas 

tienen sobre su habilidad para desempeñarse en diferentes situaciones. No es una 

característica fija, sino que varía según el contexto y las experiencias. Las creencias de 

autoeficacia influyen en los pensamientos, emociones y acciones de las personas en una 

amplia gama de situaciones. En consonancia con lo anterior, para Linnenbrink y Pintrich 

(2003) la autoeficacia es fundamental para el rendimiento y el compromiso de los 

estudiantes. De tal manera, los estudiantes universitarios reciben una influencia de las 

creencias de eficacia que ellos tienen (Honicke y Broadbent, 2016). Aquellos con altos 

niveles de autoeficacia no solo poseen mayores posibilidades de obtener un mejor 
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rendimiento académico que aquellos que no lo tienen (Krumrei-Mancuso et al., 2013), 

sino que, seleccionan desafíos académicos más difíciles, persisten antes las dificultades y 

adaptan estrategias de aprendizaje ante los fracasos (Mega et al., 2014). Por lo tanto, la 

autoeficacia es un predictor importante del rendimiento académico y del esfuerzo que los 

estudiantes ejercen en sus tareas (Bandura, 2012). 

 

La autoeficacia de los estudiantes universitarios influye en la motivación por aprender, 

en las respuestas afectivas involucradas en sus desempeños y, por consiguiente, en el 

éxito académico. Dado lo anterior, se puede entender que el aprendizaje de los estudiantes 

universitarios está influenciado por creencias de autoeficacia que activan mecanismos 

cognitivos, conductuales y motivacionales, con el objetivo de realizar una tarea y alcanzar 

las metas propuestas (Usher y Pajares, 2008). También es importante mencionar que, la 

autoeficacia académica en estudiantes influye en la toma de decisiones para resolver 

problemas o tareas demandadas por el contexto universitario. Dada la naturaleza 

recíproca de la autoeficacia entre persona, conducta y ambiente (Beatson et al., 2018), los 

estudiantes con alta autoeficacia tienden a ver los problemas como desafíos y no como 

amenazas, mantienen el esfuerzo por sus objetivos, retroalimentan su desempeño, 

atribuyen sus fracasos al esfuerzo y no a la capacidad, eligen tareas desafiantes, gestionan 

la autorregulación y establecen metas (Komarraju y Nadler, 2013; Linnenbrink y Pintrich, 

2003; Pajares 2003; Wolters, 2004). 

 

Por otro lado, diferentes estudios han demostrado que las creencias de autoeficacia 

pueden verse reforzadas por las experiencias directas (Beatson et al., 2018), la persuasión 

verbal (Ahn et al., 2016), el aprendizaje vicario (Byrne et al., 2014). Además, Yurt (2014) 

ha revelado que las fuentes de autoeficacia como las experiencias personales, las 

persuasiones sociales y lo estados fisiológicos constituyen predictores importantes en el 

rendimiento de matemáticas en estudiantes de secundaria. También es importante 

mencionar que, las creencias de autoeficacia se ven nutridas por el apoyo familiar (Weiser 

y Riggio, 2010) y por las emociones negativas (Villavicencio y Bernardo, 2013). 

 

1.5. Autorregulación del aprendizaje y motivación académica 

La motivación académica es un proceso complejo en el que los estudiantes se 

comprometen y mantienen su interés en las tareas escolares. A continuación, se expone 

la relación existente entre la autorregulación del aprendizaje y la motivación académica, 
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centrándonos en la descripción de los componentes de la motivación y su importancia 

para la investigación. Además, se presentan diferentes teorías explicativas como la teoría 

de control-valor de las emociones de Pekrun (2006) y la teoría de expectativa-valor de 

Wigfield y Eccles (2000).  

 

Los marcos teóricos que han sido desarrollados para explicar la autorregulación del 

aprendizaje consideran los aspectos afectivo-motivacionales como factores importantes 

que influyen en esta capacidad (véase p.e., Zimmerman, 2000, Pintrich, 2000). Diferentes 

modelos teóricos han resaltado la importancia de las metas de logro, el interés por la tarea, 

el valor asignado a la actividad, la percepción de autoeficacia y las atribuciones realizadas 

ante los resultados (Pintrich y Zusho, 2007; Schunk y Zimmerman, 2003; Winne y 

Hadwin, 2008), entre otros, como elementos clave para el entendimiento de como los 

estudiantes regulan su propio aprendizaje. 

 

Aunque generalmente consideramos el término motivación como un conglomerado de 

procesos comprometidos en la activación, dirección y persistencia de la conducta 

(Beltrán, 1993; Good y Brophy, 1983; Valle, Núñez, Cabanach, González-Pienda, 

Rodríguez et al., 2008), profundizar en este tema nos conduce a un constructo complejo, 

debido a su amplitud y multidimensionalidad. Desde un paradigma cognitivista, se 

propone integrar tres componentes principales: componente de valor, de expectativa y 

afectivo, con el objetivo de abarcar todos los factores y elementos involucrados en el 

comportamiento motivado (Pintrich y De Groot, 1990) (Véase Figura 10). 

Figura 10. Componentes motivación (Pintrich y De Groot, 1990).  
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Fuente: Realización propia 

Observando la Figura 10, apreciamos que el componente de expectativa de la motivación 

incluye todo el conjunto de creencias y percepciones auto-referidas y expectativas. El 

componente de valor engloba tanto las orientaciones motivacionales con las que la 

persona se aproxima a la actividad como el valor otorgado a esta. Por último, el 

componente afectivo incluye tanto las reacciones emocionales que la tarea le produce al 

individuo como la evaluación que se hace el mismo, así como las diferentes atribuciones 

casuales que puedan producirse. 

 

1.5.1. El componente de valor de la motivación 

El valor subjetivo de la tarea es un concepto complejo que se compone tanto del grado de 

disfrute que el estudiante experimenta al realizarla como de la percepción de su utilidad 

(Wigfield y Eccles, 2002). Dicha percepción, se desglosa en diferentes tipos de valor: el 

valor de logro, que se refiere a la importancia de realizar la tarea correctamente y está 

vinculado al éxito en la materia; el valor intrínseco o interés, que se relaciona con el gusto 

que el estudiante tiene por la tarea y la satisfacción que obtiene al realizarla; el valor de 

utilidad, que se basa en la creencia de que la tarea es útil para alcanzar metas establecidas, 

generalmente relacionadas con motivaciones externas; y el valor de coste, que incluye los 

aspectos negativos asociados con la tarea, como la ansiedad, el miedo al fracaso o el 

esfuerzo requerido. 

 

La valoración subjetiva que los estudiantes hacen de las actividades de aprendizaje puede 

ser fortalecida cuando el entorno educativo proporciona claridad en las expectativas, 

coherencia, respuestas previsibles, así como apoyo emocional, ofreciendo oportunidades 

para fomentar la autonomía y un aprendizaje significativo, brindando ayuda práctica y 

respaldando las metas personales e intereses de los estudiantes (Assor et al., 2002; Wang 

y Eccles, 2013). Varias investigaciones sugieren que los estudiantes que valoran 

positivamente el trabajo académico tienden a elegir y participar más en las actividades 

escolares (Deci y Ryan, 2000), mostrando un mayor compromiso cognitivo y emocional 

(Katz y Assor, 2006), lo cual está estrechamente relacionado con la autorregulación del 

aprendizaje. 
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En cuanto a las metas académicas, son definidas como los objetivos que los estudiantes 

establecen para guiar su comportamiento hacia el logro de un determinado resultado. 

Según la teoría de las metas de logro (Ames, 1992; Dweck y Legget, 1988), estas metas 

son fundamentales para los procesos y resultados relacionados con el estudio. Las metas 

académicas, especialmente aquellas orientadas al aprendizaje, están vinculadas con la 

selección de estrategias cognitivas y metacognitivas específicas, la dedicación y el 

esfuerzo en las tareas, así como la persistencia en su realización (Pintrich, 2000; Rosário 

et al., 2005; Wolters, 2004). Además, se relacionan estrechamente con la autorregulación 

del aprendizaje (Pintrich y De Groot, 1990; Valle et al., 2006; Valle, Núñez et al., 2009) 

y con el rendimiento académico (Valle, Núñez, Cabanach et al., 2008). 

 

1.5.2. El componente de expectativa de la motivación 

El segundo componente del constructo emocional es el componente de expectativa, el 

cual se centra en las creencias que los estudiantes tienen sobre su propia capacidad para 

realizar tareas y los resultados que pueden alcanzar. Estas creencias incluyen la 

percepción de competencia, la autoeficacia, la autoestima y el autoconcepto. El 

autoconcepto se refiere a cómo los individuos se describen a sí mismos, mientras que la 

autoestima se relaciona con el valor que se atribuyen a sí mismos. Las expectativas de 

éxito y la autoeficacia percibida (concepto ya definido en apartados anteriores) son 

especialmente relevantes, ya que se trata de variables muy asociadas con la 

autorregulación del aprendizaje. 

 

En relación con la autorregulación del aprendizaje, la autoeficacia es importante ya que 

influye en el establecimiento de metas, el uso de estrategias, la autoevaluación, y las 

autorreacciones (Fida et al., 2010; Zimmerman, 2000; Zimmerman et al., 2005). Autores 

como Pintrich y De Groot (1990), evidenciaron la relación significativa existente entre 

autoeficacia y el uso de estrategias autorregulatorias, tanto cognitivas como 

metacognitivas.  

 

Cuando analizamos el comportamiento de los estudiantes, es importante tener en cuenta 

sus expectativas de resultado, ya que reflejan la evaluación que hacen los estudiantes 

sobre la probabilidad de alcanzar un resultado deseado en relación con una acción o tarea 

específica (Bandura, 1997). Se ha observado que estas expectativas de éxito tienen un 

fuerte vínculo con la autorregulación y las estrategias de aprendizaje, siendo incluso más 
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predictivas que la percepción de autoeficacia. Sin embargo, la autoeficacia percibida 

sigue siendo un indicador más preciso para predecir el uso de estrategias de aprendizaje 

específicas asociadas con un aprendizaje profundo (Hidi y Renninger, 2006). 

 

1.5.3. El componente afectivo de la motivación 

El tercer y último componente de la motivación, el componente afectivo, hace referencia 

a las reacciones emocionales y afectivas que experimentan los estudiantes en relación con 

la tarea. Esto incluye sus preferencias por los profesores, así como sus sentimientos de 

aceptación, orgullo, vergüenza, enojo, esperanza, tristeza, alegría, entre otros, dentro del 

contexto educativo. Estas emociones, que surgen en un entorno específico como el 

educativo, se estudian en términos de aquellas dirigidas hacia uno mismo y aquellas 

dirigidas hacia otros (Graham, 1996). Según la teoría atribucional de Weiner (1979, 

1986), nuestras emociones están influenciadas por nuestros pensamientos, lo que significa 

que nuestras cogniciones determinan cómo nos sentimos, y a su vez, nuestro 

comportamiento y acciones están influenciados por estos pensamientos y sentimientos 

(Weiner, 2000). 

La teoría atribucional sugiere que las personas buscan comprender por qué suceden las 

cosas, y que sus reacciones emocionales, ya sea ante el éxito o el fracaso, están vinculadas 

a esta búsqueda de explicación (Valle et al., 2015). Según Weiner, al determinar las 

causas de un resultado, es crucial considerar los antecedentes causales, los cuales son 

influenciados por experiencias pasadas significativas, la historia personal, el 

autoconcepto y las tendencias de autoprotección, entre otros factores (Pardo y Alonso 

Tapia, 1990). Las explicaciones que se dan a los resultados, como la capacidad, la 

dificultad de la tarea, el esfuerzo y la suerte, se pueden clasificar según tres dimensiones: 

locus (interno o externo al individuo), estabilidad y controlabilidad (Weiner, 1986) 

(Véase Figura 11). 

Figura 11. Principales causas de éxito y fracaso según las tres dimensiones causales 

(Weiner, 1986).  
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Fuente: Valle et al., (2015, p.53) 

 

1.5.4. Teorías explicativas 

En el campo de la psicología educativa, se han desarrollado diversos modelos teóricos 

para comprender la motivación de los estudiantes en contextos de logro académico. Dos 

de estos modelos prominentes son la teoría expectativa-valor de la motivación, propuesta 

por Wigfield y Eccles en 2000, y la teoría control-valor de las emociones, presentada por 

Pekrun en 2006. Ambas teorías reconocen la complejidad de la motivación y exponen 

que esta está influenciada por múltiples factores que interactúan entre sí. 

 

La teoría expectativa-valor de la motivación en contextos de logro de Wigfield y Eccles 

(2000) explica que la motivación de un individuo para realizar una tarea está influenciada 

por dos factores principales: las expectativas de éxito y el valor atribuido a la tarea. 

Además, esta teoría argumenta que la motivación puede impactar en la toma de 

decisiones, la perseverancia y el compromiso con las tareas, así como en el rendimiento 

académico. Específicamente, esta teoría sugiere que la elección de actividades, la 

persistencia en su realización y el nivel de rendimiento pueden ser explicados por las 

creencias del estudiante sobre el resultado esperado y la importancia que le atribuyen a la 

actividad (Figura 12); desarrollados como variables sociocognitivas, en relación con la 

experiencia previa y la socialización. 

Figura 12. Teoría de expectativa-valor de Wigfield y Eccles (2000) 
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La teoría control-valor de las emociones propuesta por Pekrun (2006) constituye uno de 

los modelos más promisorios en la identificación de la presencia, antecedentes y efectos 

de estas emociones en diferentes contextos académicos.  

Esta teoría expone que el estudiante experimenta emociones específicas en función de la 

percepción de control y del valor atribuido a la actividad y el resultado (Pekrun y Perry, 

2014). Dichas emociones influirán a varios aspectos del proceso de estudio, del mismo 

modo que cada episodio de aprendizaje afecta en la experiencia emocional; y esta 

influencia recíproca, se implemente mediante la construcción de evaluaciones cognitivas 

concretas (Pekrun et al., 2002). Esta parte de la teoría permite ver con claridad la 

interacción existente entre motivación y la autorregulación. 

Al integrar ambas teorías, se reconoce que la motivación de los estudiantes es el resultado 

de la interacción entre las expectativas de éxito, el valor atribuido a las tareas y las 

emociones experimentadas en el entorno educativo. Es decir, un estudiante puede sentirse 

motivado para realizar una tarea si percibe que tiene altas expectativas de éxito en ella, 

valora la tarea en términos de sus metas personales y a la hora de realizarla, experimenta 

emociones positivas como el interés y la alegría. 

 

En conclusión, al combinar la teoría expectativa-valor de Wigfield y Eccles con la 

propuesta control-valor de las emociones de Pekrun, se obtiene un marco 

multidimensional que permite una comprensión más completa de la motivación de los 

estudiantes en contextos de logro académico. 

 

 



43 
 

1.6. Autorregulación del aprendizaje y satisfacción académica 

La satisfacción académica puede definirse como un componente cognitivo del bienestar 

psicológico, el cual hace referencia a las valoraciones que las personas hacen al comparar 

sus aspiraciones con los logros alcanzados (Diener, 1994; Pérez & Medrano, 2010). Por 

tanto, la satisfacción académica se conceptualiza en la valoración que otorgan los 

estudiantes a su experiencia académica en los ambientes académicos, que, debido a la 

atención a sus necesidades y al logro de sus expectativas, construye  el nivel de estado de 

ánimo que emerge de la comparación entre la expectativa y la realidad en el ámbito 

académico (Cabana, Cortés, Vega & Cortés, 2016). Además, este concepto incluye el 

bienestar y disfrute que los propios estudiantes perciben de las experiencias vinculadas a 

su rol como estudiantes (Robert & Steve, 2008). 

 

Otra consideración significativa de este concepto pueden ser los beneficios que traen 

consigo el propio hecho de presentar una alta satisfacción académica. Por un lado, los 

estudiantes que reportan altos niveles de satisfacción académica se caracterizan por un 

logro positivo en sus metas académicas, poseer altos niveles de valoración de sus 

capacidades para lograr un buen rendimiento en las tareas y actividades propias de su 

carrera, y presentar expectativas positivas respecto a las consecuencias de ser estudiante 

universitario, permitiendo así un funcionamiento adecuado de los estudiantes a lo largo 

de su carrera (Lent et al., 2007). Por otro lado, es cierto que los altos niveles de 

satisfacción académica por parte del estudiante, se ha relacionado positivamente con el 

clima de clases y la motivación intrínseca, y negativamente con el fracaso académico 

(Baena, Gómez, Granero & Ortiz, 2015). 

Ampliando nuestra perspectiva, también es importante destacar la relación existente entre 

satisfacción académica y el tópico principal de la investigación, la autorregulación del 

aprendizaje. Para ello, debemos dirigir la atención hacia otras investigaciones, como la 

de Pintrich (2000), donde encontramos que aquellos alumnos que poseían mayores 

habilidades de autorregulación mostraban una mayor satisfacción académica y lograban 

aprender con un esfuerzo menor, o como la de Daura (2015), donde observamos que 

aquellos alumnos con mayores habilidades de autorregulación mostraban mejor 

rendimiento y mayor iniciativa para buscar ayuda y regular sus esfuerzos para conseguir 

sus metas. 
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En resumen, la satisfacción académica es un constructo clave que explica en parte el 

ajuste académico, la integración social, la persistencia en los estudios, el éxito académico 

y la satisfacción general con la vida (Pérez & Medrano, 2010). 

 

1.7. Autorregulación del aprendizaje y compromiso escolar 

El compromiso escolar es considerado como un relevante predictor del desempeño 

académico que podría alcanzar el estudiantado (Appleton, Christenson y Furlong, 2008; 

Shernoff y Schmidt, 2008; Weiss, Carolan, Baker-Smith, 2010), como un antecedente 

para la obtención de bajos indicadores de abandono escolar y del grado de 

involucramiento que este tiene en relación con su escuela y el quehacer educativo (Finn, 

1989; Jimerson, Campos y Greif, 2003). 

Entender el concepto de compromiso escolar es crucial debido a su importancia dentro de 

nuestra investigación. Sin embargo, definirlo claramente ha sido un desafío, ya que ha 

generado múltiples interpretaciones que a veces son confusas o contradictorias, 

especialmente en lo que respecta a las variables o dimensiones necesarias para evaluarlo 

(Corso, Bundick, Quaglia, Haywoof, 2013; Hart, Stewart, Jimerson, 2011; Hazel, 

Vazirabadi, Gallagher, 2013). En términos simples, el compromiso escolar implica un 

sentido de dedicación, responsabilidad y conexión con una causa, tarea o relación, pero 

su comprensión varía en función del contexto y las personas involucradas. 

Según la definición propuesta por Fredericks et al. (2004), el compromiso escolar es un 

concepto multidimensional que abarca diferentes aspectos integrados: conductuales, 

emocionales/sociales y cognitivos. El compromiso conductual se refiere a las acciones 

observables en el entorno escolar, como la participación en actividades académicas, la 

asistencia a clases y el comportamiento adecuado (Finn y Voelkl, 1993; Green, Rhodes, 

Hirsch, Suárez-Orozco y Camic, 2008; Marks, 2000). Por otro lado, el compromiso 

cognitivo implica el esfuerzo mental que los estudiantes dedican al aprendizaje, el uso de 

estrategias de procesamiento de información y la autorregulación del aprendizaje 

(Shernoff, 2013). Finalmente, el compromiso emocional se refiere a los lazos afectivos 

que los estudiantes establecen tanto con sus compañeros como con sus profesores (Faira, 

Freire, Galväp, Reis, Baptista, 2012), reflejando tanto emociones positivas como 

negativas hacia las relaciones y actividades escolares (Finn, 1989; Voelkl, 1997). 

Desde esta perspectiva multidimensional, el compromiso escolar se puede considerar 

como un fenómeno complejo que abarca aspectos biológicos, psicológicos y sociales 

(Hazel et al., 2013), que no solo está relacionado con el crecimiento y desarrollo típico 
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de los estudiantes, sino que también con el entorno en el que se produce dicho desarrollo. 

Este entorno escolar está marcado por normas, reglas y valores específicos a los que los 

estudiantes deben ajustarse para poder cultivar y fortalecer su compromiso en el proceso 

educativo. 

Para finalizar este apartado, hablaremos sobre el compromiso escolar como habilidad de 

autorregulación del aprendizaje, la cual va más allá de la mera participación en 

actividades académicas. Por tanto, el compromiso escolar se presenta como una habilidad 

fundamental de autorregulación del aprendizaje, en la que los estudiantes desarrollan la 

capacidad de comprometerse activamente con su educación, gestionando sus procesos 

cognitivos, emocionales y conductuales de manera autónoma y efectiva (Fredericks et al., 

2004).   

En este contexto, el compromiso escolar se entiende como un aspecto clave de la 

autorregulación del aprendizaje, ya que implica la dedicación consciente y activa hacia 

las tareas académicas, la disposición para enfrentar desafíos y la persistencia en la 

búsqueda del conocimiento, así como la capacidad para regular las emociones y mantener 

una actitud positiva frente a los obstáculos.  

 

1.8. Autorregulación del aprendizaje en Educación Física 

Durante su proceso de formación, los estudiantes deben adquirir y perfeccionar ciertas 

habilidades esenciales para la vida, entre ellas se encuentran las habilidades del 

aprendizaje autónomo, la motivación, autoestima y el aprender a aprender. En particular, 

esta última implica la habilidad de administrar eficazmente el tiempo y las tareas, ya sea 

dentro o fuera del aula. Para asegurar que los estudiantes adquieran estas habilidades, es 

necesario ajustar los métodos y prácticas educativas utilizadas en el aula (Casado, Pérez, 

Casado, p. 209). 

 

La Educación Física emplea métodos y tácticas que permiten la construcción de 

aprendizajes en los individuos, así como la internalización de este proceso. Esto facilita 

que la autorregulación educativa se convierta en una habilidad arraigada en la vida 

cotidiana, siendo un aprendizaje continuo a lo largo de toda la vida. Según García (2003), 

es crucial enseñar o fomentar la autorregulación desde una edad temprana, integrándola 

en el programa académico. Para los docentes, la autorregulación representa una propuesta 

educativa atractiva, ya que proporciona a los estudiantes autonomía y responsabilidad 
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para afrontar las consecuencias, tanto positivas como negativas, de sus decisiones 

(Casado, Pérez, Casado, p. 210, ). 

 

El propósito fundamental del proceso educativo es formar individuos que contribuyan 

tanto a su propio desarrollo como al de la sociedad. En este contexto, Schunk (1997) 

define la autorregulación del aprendizaje como la capacidad de una persona para guiar su 

propio comportamiento, es decir, el proceso mediante el cual los pensamientos, 

sentimientos y acciones de uno mismo se regulan de manera sistemática para alcanzar 

una meta específica. Por lo tanto, una asignatura como Educación Física, que se lleva a 

cabo en un entorno diferente al aula tradicional y se centra en los intereses de los 

estudiantes, proporciona un escenario adecuado para que cada individuo se responsabilice 

de su propia conciencia y progreso en sus objetivos. Además, en los ámbitos de la 

Educación Física, el deporte y la recreación se presenta la oportunidad de estimular 

constantemente la introspección, así como la necesidad de analizar constantemente el 

desempeño, entendiendo este como una mirada personal, según afirma Nocito en su tesis 

doctoral (2013). 

 

Es de gran interés pedagógico comprender cómo los estudiantes pueden dirigir, llevar a 

cabo y fomentar de manera constante su propio proceso de aprendizaje. Esto es 

importante, ya que permite crear diferentes oportunidades que les ayuden a desarrollar y 

fortalecer su capacidad para autogestionar su aprendizaje. En Educación Física, es 

esencial que los profesores sean capaces de incorporar una variedad de habilidades en los 

estudiantes que promuevan un desarrollo óptimo de su potencial. En este contexto, la 

autorregulación desempeña un papel crucial como una de estas competencias 

fundamentales. La generación de aprendizajes de calidad, perdurables y aplicables, se 

traduce en motivación para un sistema educativo. Sin embargo, esto no es posible si los 

estudiantes no asumen conscientemente el proceso de aprendizaje, la obligación de 

planificar las tareas, ni los pasos básicos para la ejecución y de la evaluación de dichas 

actividades. Es por ello por lo que, los docentes deben promover de forma efectiva estas 

capacidades por parte de los estudiantes. 

 

Panadero & Alonso (2014) identifican cinco aspectos clave para comprender la 

autorregulación: en primer lugar, cuál es el origen de la motivación para autorregularse; 

segundo, cómo se desarrolla la conciencia necesaria para autorregularse; tercero, cuáles 



47 
 

son los procesos autorregulatorios básicos; cuarto, el impacto del entorno social y físico 

en la autorregulación del alumno; y quinto, cómo se adquiere la capacidad para 

autorregularse. Es esencial que el docente prepare el terreno para que el estudiante tome 

conciencia del camino facilitado hacia la autorregulación. En las diversas etapas de la 

planificación de las clases, según las metodologías propuestas, la Educación Física 

facilita la transición del control del docente al estudiante, brindándole libertad, autonomía 

e independencia en su participación. Esto no solo fomenta el interés del estudiante por 

mejorar sus prácticas y aprendizajes, sino que también facilita la adquisición de nuevos 

conocimientos. 

 

La autorregulación del aprendizaje va más allá de ser simplemente una habilidad 

educativa que se queda en el ámbito escolar. Se trata de capacitar a las personas para que 

puedan planificar y evaluar sus acciones, reconociendo errores y ajustando su 

comportamiento en diversas situaciones de la vida cotidiana. A través de la Educación 

Física, los individuos pueden desarrollar nuevos conocimientos y aprender a diseñar 

métodos que mejoren su interacción con el entorno. Los docentes desempeñan un papel 

crucial al crear entornos de aprendizaje donde los estudiantes puedan analizar sus 

actividades físicas, identificar su propósito, entender cómo llevarlas a cabo, evaluar los 

resultados y buscar maneras de mejorar. Este enfoque debe integrarse armoniosamente 

con los contenidos curriculares, manteniendo siempre su enfoque formativo. La escuela 

tiene la responsabilidad de enseñar a los estudiantes a pensar de manera creativa, 

permitiéndoles responder y actuar de manera efectiva ante los desafíos que enfrentan. De 

esta manera, la autorregulación es vista como una competencia educativa que busca que 

los estudiantes integren el pensamiento crítico y reflexivo en su vida diaria, ayudándoles 

a enfrentar y comprender los eventos que encuentran. 

 

2. Método 

 Diseño del estudio: 

El presente estudio se enmarcó dentro de un diseño transversal, que implica la 

recopilación, en un único momento en el tiempo, de datos relevantes para nuestra 

investigación, con el propósito de estudiar el impacto de un programa de intervención 

docente sobre la autorregulación del aprendizaje y el rendimiento académico de 

estudiantes universitarios en la Universidad de Jaén.  
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En este estudio, la variable independiente fue el programa de intervención docente, el 

cual se explica a continuación con mayor profundidad. Por otro lado, las variables 

dependientes de nuestra investigación fueron: el manejo del tiempo, la autoeficacia, las 

estrategias de autorregulación del aprendizaje, el compromiso escolar, la satisfacción 

académica y el rendimiento académico. Para medir estas variables se utilizaron una serie 

de instrumentos sobre los que se habla más detalladamente en el apartado de 

“Instrumentos de recogida de datos”.  

 

El diseño del programa de intervención docente, el cual supuso la variable independiente 

de nuestro estudio, presenta una estructura lógica que consta de los siguientes elementos 

principales:  

 

1) La participación en un curso FOCO denominado “Jornada de autorregulación en el 

aprendizaje”, que sirvió de ayuda a los estudiantes para conocer y comprender 

aspectos cercanos al ámbito de la autorregulación del aprendizaje. Este curso fue 

impartido por un profesor de la Universidad de Granada, experto en técnicas de 

meditación, por un doctor de la Universidad de Jaén que actualmente es inspector de 

educación en Andalucía, así como una doctora en psicología educativa de la 

Universidad de A. Coruña, especializada en el tema abordado en nuestro estudio. En 

este curso se trabajaron conceptos clave sobre el tema, además de estrategias y 

técnicas, con el objetivo de mejorar la capacidad de autorregulación del aprendizaje 

de los estudiantes. También se trabajó el diseño de situaciones de aprendizaje y la 

meditación a través de talleres de yoga, con fin de atender a los distintos apartados de 

la autorregulación (conductual, cognitiva…) 

 

2) La elaboración y diseño de una Situación de Aprendizaje (SA) en grupos formados 

por los estudiantes, con origen en sus intereses, en la que se trabajaron paralelamente 

contenidos principales de la asignatura de Educación Física (educación integral, 

motricidad, currículum, epistemología e intervención didáctica), así como contenidos 

transversales tales como las habilidades blandas y los valores que debían seleccionar 

para que caracterizaran su trabajo grupal (trabajo en equipo, autonomía, 

responsabilidad, autoexigencia, pensamiento crítico, resolución de problemas, 

perseverancia y flexibilidad). (Ver planillas de SA en Anexo 3). La construcción de 

dicha situación de aprendizaje llevó consigo la elaboración de dos videos también 
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centrados en los procesos autorregulatorios. En el primer vídeo describieron su propia 

situación de aprendizaje, tratando de explicar lo que se les exigió conocer y lo que 

hicieron, mientras que en el segundo vídeo los estudiantes explicaron cómo se 

organizaron y funcionaron en la distribución de roles y responsabilidades, además de 

decidir las habilidades blandas que caracterizaron su interacción como grupo. El 

proceso de evaluación de la situación de aprendizaje incluyó feedback proporcionado 

que exigía corrección de deficiencias. Tras la entrega del trabajo, cada grupo debió de 

exponer su situación de aprendizaje ante el resto de compañeros. 

 

3) En el proceso de evaluación de nuestro programa de intervención docente, 

diseñamos un enfoque que integró tanto la evaluación formativa como la 

autoevaluación. 

De forma general, implementamos la evaluación formativa como parte esencial del 

proceso de enseñanza-aprendizaje. Este formato de evaluación se centró en mejorar 

el proceso de aprendizaje mientras estuvo en curso, permitiendo a los estudiantes 

tomar conciencia de su nivel y ajustar sus estrategias de estudio en consecuencia. La 

evaluación formativa no solo proporcionó retroalimentación continua, sino que 

también situó el aprendizaje en contexto, fomentando una mayor comprensión y 

autorreflexión.  

Además, consideramos que la autoevaluación es un recurso valioso dentro de la 

evaluación formativa. La autoevaluación permite a los alumnos evaluar su propio 

progreso y comprensión, haciendo que estén más activamente involucrados en su 

proceso de aprendizaje. A través de la autoevaluación, los estudiantes pudieron 

identificar áreas de mejora, reflexionar críticamente sobre sus fortalezas y debilidades 

en relación con la autorregulación del aprendizaje y aplicar estrategias para mejorar 

su eficacia como aprendices. Para poner en práctica este tipo de evaluación, los 

alumnos completaron dianas de autoevaluación y diarios de aprendizaje, así como una 

planilla en la que analizaron y valoraron su implicación en la elaboración de la 

Situación de Aprendizaje (ver planilla en Anexo 5). Además, los estudiantes también 

completaron una planilla en la que valoraron su propio progreso general de enseñanza 

dentro de la asignatura de Educación Física (ver planilla en Anexo 6). 
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 Participantes: 

Los participantes del presente estudio transversal fueron estudiantes universitarios 

matriculados en la Universidad de Jaén, concretamente en los cursos A y B del primer 

año del grado de Educación Primaria.  

El criterio de selección incluyó estudiantes que estaban cursando la asignatura de 

“Educación Física y su didáctica I” durante el período académico en el que se llevó a cabo 

la investigación.  

Se estableció una muestra conformada por 124 estudiantes (52 hombres y 72 mujeres) 

que voluntariamente aceptaron participar en el estudio, de los cuales 102 proceden de 

Bachillerato y realizaron la Evaluación para el Acceso a la Universidad (EvAU) y 22 

proceden de un ciclo formativo de grado superior en Formación Profesional (FP). Por 

último, destacar que la edad promedio de los participantes es de 19.30 ± 1.87 años. 

Estos datos sociodemográficos pueden observarse de una forma más visual en la siguiente 

tabla: 

 

Tabla 2. Datos sociodemográficos. 

Datos sociodemográficos Valor 

Edad promedio 19.30 ± 1.87 años 

Sexo Masculino: n= 52 (41.94%) 

Femenino: n= 72 (58.06%) 

Procedencia Bachillerato: n= 102 (82.26%) 

Grado Superior: n= 22 (17.74%) 

Grado Educación Primaria: n= 124 

(100%) 

Curso Curso A: n= 62 (50%) 

Curso B: n= 62 (50%)  

 

 Procedimiento: 

Una vez seleccionada la muestra, comenzó nuestro programa de intervención docente en 

el que se vieron inmersos nuestros alumnos. A continuación, se expone el procedimiento 

que se siguió en nuestro estudio: 

 

 



51 
 

Fase 1: Aplicación del programa de intervención docente 

El programa de intervención de forma genérica se centra en la metodología activa 

(centrada en el alumno) de la programación de la asignatura. Dicha programación exigía 

la participación activa del estudiante a través de estrategias de evaluación formativa tales 

como el diario de aprendizaje y el portafolio. De forma complementaria se diseñó un 

curso FOCO denominado “Jornada de autorregulación en el aprendizaje”. Dicho curso 

constó de tres módulos: introducción a las situaciones de aprendizaje, conocimiento de 

estrategias de autorregulación, y aproximación a técnicas de meditación y relación, todo 

ello pensando en fomentar la metacognición a partir de aspectos básicos en las 

necesidades competenciales del futuro maestro. Tras su participación, se les propuso la 

elaboración de un proyecto final que consistía en la creación y el diseño de la situación 

de aprendizaje anteriormente descrita. 

 

Fase 2: Recogida y análisis de datos 

Tras el programa de intervención, los estudiantes completaron un cuestionario diseñado 

para evaluar diferentes aspectos de la autorregulación del aprendizaje, los cuales 

supusieron las variables dependientes de nuestro estudio. Por otro lado, es importante 

mencionar que nuestra otra variable dependiente, el rendimiento académico, se midió a 

través de un conjunto de herramientas que incluyó pruebas escritas, situación de 

aprendizaje y participación (Evaluación integral), lo cual determinó la calificación final 

del alumno en la asignatura. 

 

Por último, una vez recopilados los datos pertinentes, se procedió a su análisis utilizando 

el software estadístico SPSS 26 (Statistical Package for the Social Sciences).  

 

 Instrumentos de recogida de datos: 

- Cuestionario de autorregulación del aprendizaje: Se trata de un 

formulario de Google (Anexo 4) conformado a su vez por diferentes 

cuestionarios validados en base a cada variable que se pretende medir, y 

cuyos orígenes pueden encontrarse en las referencias bibliográficas.  Este 

formulario ha sido utilizado para medir aspectos clave de la 

autorregulación del aprendizaje de los estudiantes, así como el manejo del 

tiempo (García-Ros & Pérez-González, 2012), la autoeficacia (Pintrich, 

1991), estrategias de autorregulación (Hernández Barrios & Camargo 
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Uribe, 2017), satisfacción académica (Medrano & Pérez 2010) y el 

compromiso escolar (Ramos-Díaz, Rodríguez-Fernández & Revuelta, 

2016).  

 

- Evaluación integral: Para conocer si nuestro programa de intervención 

docente influye positivamente en el rendimiento académico de nuestros 

alumnos, se desarrolló un conjunto de herramientas de evaluación integral 

del rendimiento académico (pruebas escritas, situación de aprendizaje y 

participación). La combinación de estos tres componentes proporciona 

una visión más holística, competencial y equilibrada del rendimiento 

académico, permitiendo una evaluación que no solo se centró en el 

conocimiento teórico, sino también en la aplicación práctica y la 

participación activa en el proceso de aprendizaje. Este conjunto de 

herramientas de evaluación integral del rendimiento académico se calculó 

como la calificación media ponderada de los tres componentes 

mencionados, nota media obtenida en los exámenes (35% de la nota final), 

nota de participación (30% de la nota final) y nota de la situación de 

aprendizaje (35% de la nota final), asegurando así una medida global del 

rendimiento. Teniendo en cuenta las calificaciones finales que nuestros 

alumnos obtuvieron en la asignatura, hemos podido evaluar el rendimiento 

académico de los estudiantes en el contexto actual del programa de 

intervención. Esto nos permitió conocer, a través del uso del programa 

estadístico, el efecto que tuvo el programa de intervención sobre el 

rendimiento académico en un momento específico.  

 

 Análisis estadístico: 

Una vez recogidos los datos de estudio, se empleó el programa SPSS para llevar a cabo 

el análisis estadístico de los mismos. Debido a que consideramos que una de las 

limitaciones de nuestro estudio fue la gran extensión del cuestionario, en el momento de 

realizar el análisis estadístico se estableció un criterio de selección basado en relevancia 

que incluyó aquellos ítems del cuestionario que presentaron mayor relevancia para 

nuestra investigación. Para la realización del análisis estadístico, se emplearon diferentes 

técnicas estadísticas las cuáles quedan reflejadas en el apartado de “Resultados” 
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3. Resultados 

 
En el marco de nuestra investigación, hemos llevado a cabo un exhaustivo análisis que 

nos ha permitido obtener resultados significativos y reveladores. A continuación, se 

presentan los resultados obtenidos a partir de las técnicas de análisis estadístico elegidas: 

 
1. Análisis factorial y de fiabilidad (análisis exploratorio). 

 

                                        
 Tabla 3. Prueba de KMO y Barlett.  
 
En la tabla 3 podemos observar que el valor KMO = 0,818, lo cual se considera meritorio 

(valor KMO >= 0,8) según los estándares comunes (Kaiser, 1974). Además, el hecho de 

que en este caso sea p<0,001, es decir, sea menor que 0,05 (p<0,05) en la prueba de Barlett 

indica que las variables están significativamente intercorrelacionadas, lo que justifica la 

realización de un análisis factorial. 
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Tabla 4. Varianza total explicada.  
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En la tabla 4 podemos observar que los 15 primeros factores representan el 71,45% de la 

varianza disponible, por lo que se tiene una imagen bastante precisa de la información 

disponible en los datos de estos factores. 
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                                                          Matriz de componente rotadoa 

 

Componente 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 
Establezco 
objetivos a corto 
plazo para lo que 
quiero conseguir 
en días o pocas 
semanas [Fila 1] 

0,726             
 

              

Hago una lista de 
cosas a hacer 
cada día y pongo 
una señal al lado 
cuando la he 
cumplido [Fila 1] 

0,701                             

Durante un día de 
trabajo evalúo si 
estoy 
cumpliendo con 
el horario que me 
había establecido 
[Fila 1] 

0,692                             

Establezco 
prioridades para 
determinar en 
qué orden haré 
las tareas cada 
día [Fila 1] 

0,665                             

Me marco fechas 
límite cuando me 
propongo 
realizar una tarea 
[Fila 1] 

0,663                             

Hago un horario 
para organizar mi 
tiempo de estudio 
[Fila 1] 

0,658                             
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Planeo en qué 
orden realizaré 
mis actividades 
académicas [Fila 
1] 

0,645                             

Coordino mi 
tiempo de 
acuerdo a las 
actividades 
académicas 
asignadas [Fila 1] 

0,622                             

Reviso mis 
objetivos para 
comprobar si 
tengo que hacer 
cambios en los 
planes [Fila 1] 

0,595                             

Utilizo un 
sistema de 
carpetas para 
organizar la 
información [Fila 
1] 

                              

Antes de 
empezar a 
estudiar, pienso 
cuál es la mejor 
forma de hacerlo 
[Fila 1] 

                              

Divido proyectos 
complejos y 
difíciles en 
pequeñas tareas 
más manejables 
[Fila 1] 

                              

Cuando decido 
qué es lo que voy 
a intentar 
conseguir a corto 
plazo, tengo en 
cuenta también 
mis objetivos a 
largo plazo [Fila 
1] 
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Corrijo mi 
deberes en busca 
de errores [Fila 1] 

                              

Estoy seguro de 
que puedo hacer 
muy bien los 
ejercicios y 
exámenes de este 
curso [Fila 1] 

  0,876                           

Creo que me irá 
bien este curso 
[Fila 1] 

  0,855                           

Creo que 
obtendré muy 
buenas notas este 
curso [Fila 1] 

  0,784                           

Estoy seguro de 
que puedo 
dominar los 
procedimientos y 
técnicas de este 
curso [Fila 1] 

  0,777                           

Teniendo en 
cuenta la 
dificultad de 
estos estudios, 
los/las 
profesores/a y 
mis capacidades, 
creo que este 
curso me irá bien 
[Fila 1] 

  0,771                           

Estoy seguro de 
que puedo 
entender incluso 
los contenidos 
más difíciles este 
curso [Fila 1] 

  0,767                           
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Estoy seguro de 
que puedo 
aprenderme los 
conceptos 
básicos de este 
curso [Fila 1] 

  0,598                           

Me siento a gusto 
con el curso [Fila 
1] 

    0,704                         

El curso 
responde a mis 
expectativas 
[Fila 1] 

    0,685                         

Me siento 
motivado con el 
curso [Fila 1] 

    0,665                         

Me gustan mis 
profesores [Fila 
1] 

    0,648                         

Estoy 
interesado/a por 
el trabajo que 
tengo que hacer 
en mi centro 
educativo [Fila 1] 

    0,611                         

Siento que los 
contenidos de las 
clases se 
corresponden 
con los de mi 
profesión [Fila 1] 

    0,605                         

Los profesores 
están abiertos al 
diálogo [Fila 1] 

    0,596                         

Me gusta estar en 
mi centro 
educativo [Fila 1] 

                              

Las clases me 
interesan [Fila 1] 

                              



60 
 

Empleo mucho 
tiempo en tareas 
de poca 
importancia [Fila 
1] 

      -0,768                       

Cuando hago una 
lista de cosas a 
realizar, al poco 
tiempo se me 
olvida o la he 
dejado de lado 
[Fila 1] 

      -0,704                       

El esfuerzo que 
dedico a 
gestionar el 
tiempo y 
organizar mis 
jornadas de 
trabajo es tiempo 
perdido [Fila 1] 

                              

Cuando estoy en 
clase me dedico a 
trabajar 
(estudiar) [Fila 1] 

        0,681                     

Busco maneras 
de mejorar la 
eficacia con que 
realizo las 
actividades en mi 
trabajo [Fila 1] 

        0,642                     

Si no sé lo que 
significa una 
palabra cuando 
leo, hago algo 
para averiguarlo 
[Fila 1] 

                              

Presto atención 
en clase [Fila 1] 
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Leo libros extra 
sobre cosas que 
hacemos en mi 
centro educativo 
[Fila 1] 

          0,797                   

Intento ver 
programas en 
televisión sobre 
cosas que 
hacemos en mi 
centro educativo 
[Fila 1] 

          0,642                   

Realizo 
búsquedas 
bibliográficas 
adicionales que 
me ayuden a 
comprender los 
temas de clase 
[Fila 1] 

                              

Estudio en casa 
aunque no tenga 
exámenes [Fila 
1] 

                              

Sigo las reglas 
que marca mi 
centro educativo 
[Fila 1] 

            0,640                 

Termino mi tarea 
a tiempo [Fila 1] 

            0,605                 

Me siento 
contento/a con 
mi trabajo en el 
centro educativo 
[Fila 1] 

                              

Calculo bien el 
tiempo que me 
lleva hacer las 
cosas [Fila 1] 

              0,684               
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Tengo la 
sensación de que 
controlo mi 
tiempo [Fila 1] 

              0,653               

Establezco 
bloques de 
tiempo en mis 
horarios para 
actividades que 
hago 
habitualmente 
(deporte, 
compras, ocio…) 
[Fila 1] 

                              

Llevo una libreta 
para apuntar 
notas e ideas 
[Fila 1] 

                0,784             

Llevo una agenda 
conmigo [Fila 1] 

                              

Trabajo mejor si 
aplazo las tareas 
que no me gustan 
en lugar de 
hacerlas por 
orden de 
importancia [Fila 
1] 

                  0,733           

Cuando estoy 
estudiando 
ignoro los temas 
que son difíciles 
de entender [Fila 
1] 

                    0,714         

Me meto en 
problemas en el 
centro educativo 
[Fila 1] 

                              

Organizo mis 
actividades con 
al menos una 
semana de 
antelación [Fila 
1] 
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Tabla 5. Matriz de componentes rotados.  
 
Durante el examen de los ítems, se comprobó que algunos de ellos mostraban cargas factoriales en más 

de una dimensión, o bien, que el valor de las cargas era inferior a 0,59. Atendiendo a estos criterios, 19 de 

los 59 ítems fueron desechados. 

 

Me aburro en mi 
centro educativo 
[Fila 1] 

                      -0,700       

Cuando no 
comprendo algún 
tema le pregunto 
al profesor [Fila 
1] 

                        0,687     

Intento estudiar 
en un lugar sin 
distracciones 
(ruido, gente 
hablando) [Fila 
1] 

                              

CALIFICACIÓ
N MEDIA 
NUMÉRICA EN 
PRUEBAS 
ESCRITAS DE 
LA 
ASIGNATURA 

                          0,781   

Uso algún 
método para 
mantener en 
orden el material 
de mis clases 
[Fila 1] 

                            0,621 

Me distraigo 
fácilmente 
cuando estoy 
estudiando [Fila 
1] 

                              

Método de extracción: análisis de componentes principales.  
 Método de rotación: Varimax con normalización Kaiser.a 
a. La rotación ha convergido en 42 iteraciones. 
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Figura 13. Gráfico de sedimentación. 
 
 
Estadísticas de fiabilidad 
Alfa de Cronbach N de elementos 

,909 59 

Tabla 6. Estadísticos de fiabilidad.  
 
Interpretando estos datos, obtenemos una fiabilidad de 0,909 en el índice de Alfa de 

Cronbach, lo que se considera más que respetable debido a su cercanía al extremo 1. 

 
Estadísticas de total de elemento 

 

Media de escala si 

el elemento se ha 

suprimido 

Varianza de escala 

si el elemento se 

ha suprimido 

Correlación total 

de elementos 

corregida 

Alfa de Cronbach 

si el elemento se 

ha suprimido 

CALIFICACIÓN MEDIA 

NUMÉRICA EN PRUEBAS 

ESCRITAS DE LA 

ASIGNATURA 

174,2661 494,441 ,104 ,916 

Cuando decido qué es lo que voy 

a intentar conseguir a corto 

plazo, tengo en cuenta también 

mis objetivos a largo plazo [Fila 

1] 

177,2061 491,095 ,583 ,906 

Cuando hago una lista de cosas a 

realizar, al poco tiempo se me 

olvida o la he dejado de lado 

[Fila 1] 

177,7626 516,924 -,184 ,912 

Llevo una libreta para apuntar 

notas e ideas [Fila 1] 

177,1900 485,521 ,436 ,907 

Calculo bien el tiempo que me 

lleva hacer las cosas [Fila 1] 

176,5045 484,703 ,568 ,905 
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Reviso mis objetivos para 

comprobar si tengo que hacer 

cambios en los planes [Fila 1] 

176,5287 487,560 ,538 ,906 

Divido proyectos complejos y 

difíciles en pequeñas tareas más 

manejables [Fila 1] 

176,5852 489,055 ,471 ,906 

Establezco objetivos a corto 

plazo para lo que quiero 

conseguir en días o pocas 

semanas [Fila 1] 

177,5368 487,300 ,582 ,906 

Tengo la sensación de que 

controlo mi tiempo [Fila 1] 

176,7223 488,106 ,549 ,906 

Me marco fechas límite cuando 

me propongo realizar una tarea 

[Fila 1] 

176,1255 488,968 ,544 ,906 

Empleo mucho tiempo en tareas 

de poca importancia [Fila 1] 

177,5206 519,138 -,243 ,913 

Organizo mis actividades con al 

menos una semana de antelación 

[Fila 1] 

176,8352 488,210 ,453 ,906 

El esfuerzo que dedico a 

gestionar el tiempo y organizar 

mis jornadas de trabajo es 

tiempo perdido [Fila 1] 

178,1335 525,749 -,327 ,915 

Busco maneras de mejorar la 

eficacia con que realizo las 

actividades en mi trabajo [Fila 1] 

177,3916 491,469 ,532 ,906 

Hago una lista de cosas a hacer 

cada día y pongo una señal al 

lado cuando la he cumplido [Fila 

1] 

176,8110 479,936 ,500 ,906 

Llevo una agenda conmigo [Fila 

1] 

177,1658 478,985 ,502 ,906 

Durante un día de trabajo evalúo 

si estoy cumpliendo con el 

horario que me había establecido 

[Fila 1] 

176,7787 482,746 ,555 ,905 

Utilizo un sistema de carpetas 

para organizar la información 

[Fila 1] 

176,2384 477,913 ,589 ,905 
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Trabajo mejor si aplazo las 

tareas que no me gustan en lugar 

de hacerlas por orden de 

importancia [Fila 1] 

177,7626 514,909 -,123 ,913 

Establezco prioridades para 

determinar en qué orden haré las 

tareas cada día [Fila 1] 

176,2706 484,444 ,630 ,905 

Establezco bloques de tiempo en 

mis horarios para actividades 

que hago habitualmente 

(deporte, compras, ocio…) [Fila 

1] 

176,8029 481,749 ,520 ,906 

Creo que obtendré muy buenas 

notas este curso [Fila 1] 

177,6739 488,970 ,559 ,906 

Estoy seguro de que puedo 

entender incluso los contenidos 

más difíciles este curso [Fila 1] 

176,5529 493,447 ,415 ,907 

Estoy seguro de que puedo 

aprenderme los conceptos 

básicos de este curso [Fila 1] 

177,0287 490,486 ,500 ,906 

Estoy seguro de que puedo hacer 

muy bien los ejercicios y 

exámenes de este curso [Fila 1] 

177,5368 495,100 ,397 ,907 

Creo que me irá bien este curso 

[Fila 1] 

177,3432 487,648 ,549 ,906 

Estoy seguro de que puedo 

dominar los procedimientos y 

técnicas de este curso [Fila 1] 

177,4319 489,552 ,554 ,906 

Teniendo en cuenta la dificultad 

de estos estudios, los/las 

profesores/a y mis capacidades, 

creo que este curso me irá bien 

[Fila 1] 

177,5529 485,028 ,657 ,905 

Las clases me interesan [Fila 1] 177,9319 502,401 ,272 ,908 

Me siento motivado con el curso 

[Fila 1] 

177,8110 494,342 ,527 ,906 

Me gustan mis profesores [Fila 

1] 

178,0690 498,845 ,409 ,907 

El curso responde a mis 

expectativas [Fila 1] 

177,9965 496,492 ,430 ,907 

Me siento a gusto con el curso 

[Fila 1] 

177,6497 498,413 ,426 ,907 
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Los profesores están abiertos al 

diálogo [Fila 1] 

176,8997 500,698 ,256 ,908 

Siento que los contenidos de las 

clases se corresponden con los 

de mi profesión [Fila 1] 

177,9642 499,492 ,335 ,908 

Cuando no comprendo algún 

tema le pregunto al profesor 

[Fila 1] 

177,3755 495,899 ,385 ,907 

Cuando estoy estudiando ignoro 

los temas que son difíciles de 

entender [Fila 1] 

178,3352 524,647 -,352 ,914 

Me distraigo fácilmente cuando 

estoy estudiando [Fila 1] 

177,2142 517,482 -,180 ,913 

Intento estudiar en un lugar sin 

distracciones (ruido, gente 

hablando) [Fila 1] 

175,8271 494,529 ,366 ,907 

Realizo búsquedas 

bibliográficas adicionales que 

me ayuden a comprender los 

temas de clase [Fila 1] 

177,5448 496,538 ,260 ,908 

Planeo en qué orden realizaré 

mis actividades académicas 

[Fila 1] 

176,3674 478,878 ,682 ,904 

Coordino mi tiempo de acuerdo 

a las actividades académicas 

asignadas [Fila 1] 

177,3674 482,173 ,693 ,904 

Hago un horario para organizar 

mi tiempo de estudio [Fila 1] 

176,6094 478,308 ,604 ,905 

Uso algún método para 

mantener en orden el material de 

mis clases [Fila 1] 

176,5045 484,782 ,566 ,905 

Antes de empezar a estudiar, 

pienso cuál es la mejor forma de 

hacerlo [Fila 1] 

176,4400 485,253 ,576 ,905 

Sigo las reglas que marca mi 

centro educativo [Fila 1] 

176,7787 489,656 ,549 ,906 

Me meto en problemas en el 

centro educativo [Fila 1] 

178,9319 515,158 -,170 ,911 

Cuando estoy en clase me dedico 

a trabajar (estudiar) [Fila 1] 

177,3916 494,101 ,386 ,907 

Presto atención en clase [Fila 1] 177,2384 491,040 ,557 ,906 
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Termino mi tarea a tiempo [Fila 

1] 

176,8029 493,820 ,479 ,907 

Me gusta estar en mi centro 

educativo [Fila 1] 

176,3190 486,541 ,538 ,906 

Me siento contento/a con mi 

trabajo en el centro educativo 

[Fila 1] 

177,1335 488,646 ,570 ,906 

Estoy interesado/a por el trabajo 

que tengo que hacer en mi centro 

educativo [Fila 1] 

177,2142 482,873 ,681 ,905 

Me aburro en mi centro 

educativo [Fila 1] 

177,8190 517,999 -,238 ,912 

Corrijo mi deberes en busca de 

errores [Fila 1] 

176,3835 484,625 ,575 ,905 

Estudio en casa aunque no tenga 

exámenes [Fila 1] 

177,3835 488,915 ,394 ,907 

Intento ver programas en 

televisión sobre cosas que 

hacemos en mi centro educativo 

[Fila 1] 

178,0448 496,708 ,270 ,908 

Leo libros extra sobre cosas que 

hacemos en mi centro educativo 

[Fila 1] 

178,1335 500,379 ,194 ,909 

Si no sé lo que significa una 

palabra cuando leo, hago algo 

para averiguarlo [Fila 1] 

177,2142 492,215 ,430 ,907 

Tabla 7. Estadísticas de total de elemento.  
 
Analizando las estadísticas totales de cada elemento, observamos como al suprimir 

algunos de ellos, obtenemos un índice de Alfa de Cronbach mayor al conseguido, 

obteniendo mayor fiabilidad. 

 

2. Segundo Análisis factorial y de fiabilidad  

A continuación, estudiaremos de forma más reducida los mismos análisis realizados con 

anterioridad, considerando solo 35 ítems (criterio de selección basado en relevancia). 
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Tabla 8. Prueba de KMO y Barlett.  

 
En la tabla 8 podemos observar que el valor KMO = 0,820, lo cuál se considera meritorio 

(valor KMO >= 0,8) según los estándares comunes (Kaiser, 1974). Además, el hecho de 

que en este caso sea p<0,001, es decir, sea menor que 0,05 (p<0,05) en la prueba de Barlett 

indica que las variables están significativamente intercorrelacionadas, lo que justifica la 

realización de un análisis factorial. 

 

 

Tabla 9. Varianza total explicada.  
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En la tabla anterior observamos que los 6 primeros factores representan el 55,33% de la 

varianza disponible. Se puede considerar que se tiene una imagen algo precisa de la 

información disponible en los datos de estos factores. 

 

 

Figura 14. Gráfico de sedimentación. 

 
Matriz de componente rotadoa  

 

Componente  

1 2 3 4 5 6  
Hago un horario 
para organizar mi 
tiempo de estudio 
[Fila 1] 

0,713           

 
Me marco fechas 
límite cuando me 
propongo realizar 
una tarea [Fila 1] 

0,712           

 
Planeo en qué 
orden realizaré 
mis actividades 
académicas [Fila 
1] 

0,705           
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Establezco 
objetivos a corto 
plazo para lo que 
quiero conseguir 
en días o pocas 
semanas [Fila 1] 

0,689           

 
Hago una lista de 
cosas a hacer 
cada día y pongo 
una señal al lado 
cuando la he 
cumplido [Fila 1] 

0,677           

 
Durante un día de 
trabajo evalúo si 
estoy cumpliendo 
con el horario que 
me había 
establecido [Fila 
1] 

0,661           

 
Antes de empezar 
a estudiar, pienso 
cuál es la mejor 
forma de hacerlo 
[Fila 1] 

0,657           

 
Establezco 
prioridades para 
determinar en 
qué orden haré 
las tareas cada día 
[Fila 1] 

0,632           

 
Establezco 
bloques de 
tiempo en mis 
horarios para 
actividades que 
hago 
habitualmente 
(deporte, 
compras, ocio…) 
[Fila 1] 

0,628           
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Divido proyectos 
complejos y 
difíciles en 
pequeñas tareas 
más manejables 
[Fila 1] 

0,598           

 
Uso algún 
método para 
mantener en 
orden el material 
de mis clases 
[Fila 1] 

            

 
Calculo bien el 
tiempo que me 
lleva hacer las 
cosas [Fila 1] 

            

 
Llevo una agenda 
conmigo [Fila 1] 

            

 
Cuando decido 
qué es lo que voy 
a intentar 
conseguir a corto 
plazo, tengo en 
cuenta también 
mis objetivos a 
largo plazo [Fila 
1] 

            

 
Termino mi tarea 
a tiempo [Fila 1] 

            

 
Estoy seguro de 
que puedo hacer 
muy bien los 
ejercicios y 
exámenes de este 
curso [Fila 1] 

  0,861         

 
Estoy seguro de 
que puedo 
entender incluso 
los contenidos 
más difíciles este 
curso [Fila 1] 

  0,820         
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Estoy seguro de 
que puedo 
dominar los 
procedimientos y 
técnicas de este 
curso [Fila 1] 

  0,751         

 
Teniendo en 
cuenta la 
dificultad de 
estos estudios, 
los/las 
profesores/a y 
mis capacidades, 
creo que este 
curso me irá bien 
[Fila 1] 

  0,745         

 
Me gustan mis 
profesores [Fila 
1] 

    0,709       

 
Los profesores 
están abiertos al 
diálogo [Fila 1] 

    0,694       

 
Las clases me 
interesan [Fila 1] 

    0,673       

 
Me siento a gusto 
con el curso [Fila 
1] 

    0,617       

 
Me aburro en mi 
centro educativo 
[Fila 1] 

            

 
Sigo las reglas 
que marca mi 
centro educativo 
[Fila 1] 

      0,671     

 
Intento estudiar 
en un lugar sin 
distracciones 
(ruido, gente 
hablando) [Fila 
1] 

      0,609     
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Cuando estoy en 
clase me dedico a 
trabajar 
(estudiar) [Fila 1] 

            

 
CALIFICACIÓN 
MEDIA 
NUMÉRICA EN 
PRUEBAS 
ESCRITAS DE 
LA 
ASIGNATURA 

            

 
Empleo mucho 
tiempo en tareas 
de poca 
importancia [Fila 
1] 

        -0,833   

 
Cuando hago una 
lista de cosas a 
realizar, al poco 
tiempo se me 
olvida o la he 
dejado de lado 
[Fila 1] 

        -0,689   

 
Me siento 
contento/a con mi 
trabajo en el 
centro educativo 
[Fila 1] 

            

 
Cuando estoy 
estudiando 
ignoro los temas 
que son difíciles 
de entender [Fila 
1] 

            

 
Leo libros extra 
sobre cosas que 
hacemos en mi 
centro educativo 
[Fila 1] 

          0,667 
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Realizo 
búsquedas 
bibliográficas 
adicionales que 
me ayuden a 
comprender los 
temas de clase 
[Fila 1] 

          0,635 

 
Estudio en casa 
aunque no tenga 
exámenes [Fila 1] 

            

 
Método de extracción: análisis de componentes principales.  
 Método de rotación: Varimax con normalización Kaiser.a  
a. La rotación ha convergido en 7 iteraciones. 

 

Tabla 10. Matriz de componente rotado.  

 
Durante el examen de los ítems, se comprobó que algunos de ellos mostraban cargas 

factoriales en más de una dimensión, o bien, que el valor de las cargas era inferior a 0,35. 

Atendiendo a estos criterios, 11 de los 35 ítems fueron desechados. 

 

 
Tabla 11. Estadísticos de fiabilidad. 
 
 Interpretando estos datos, obtenemos una fiabilidad de 0,851 en el índice de Alfa de 

Cronbach, lo que se considera más que respetable debido a su cercanía al extremo 1. 

 
 
Estadísticas de total de elemento 

 

Media de 
escala si el 
elemento se 
ha suprimido 

Varianza de 
escala si el 
elemento se 
ha suprimido 

Correlación 
total de 
elementos 
corregida 

Alfa de 
Cronbach si 
el elemento se 
ha suprimido 

CALIFICACIÓN 
MEDIA NUMÉRICA 
EN PRUEBAS 
ESCRITAS DE LA 
ASIGNATURA 

105,2419 188,201 ,064 ,871 
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Cuando decido qué es lo 
que voy a intentar 
conseguir a corto plazo, 
tengo en cuenta también 
mis objetivos a largo 
plazo [Fila 1] 

108,1819 185,731 ,569 ,843 

Cuando hago una lista 
de cosas a realizar, al 
poco tiempo se me 
olvida o la he dejado de 
lado [Fila 1] 

108,7384 202,969 -,247 ,861 

Calculo bien el tiempo 
que me lleva hacer las 
cosas [Fila 1] 

107,4803 181,467 ,567 ,841 

Divido proyectos 
complejos y difíciles en 
pequeñas tareas más 
manejables [Fila 1] 

107,5610 184,945 ,436 ,845 

Establezco objetivos a 
corto plazo para lo que 
quiero conseguir en días 
o pocas semanas [Fila 1] 

108,5126 182,960 ,588 ,842 

Me marco fechas límite 
cuando me propongo 
realizar una tarea [Fila 
1] 

107,1013 183,893 ,554 ,843 

Empleo mucho tiempo 
en tareas de poca 
importancia [Fila 1] 

108,4965 203,562 -,276 ,861 

Hago una lista de cosas 
a hacer cada día y pongo 
una señal al lado cuando 
la he cumplido [Fila 1] 

107,7868 176,747 ,548 ,841 

Llevo una agenda 
conmigo [Fila 1] 

108,1416 177,912 ,496 ,842 

Durante un día de 
trabajo evalúo si estoy 
cumpliendo con el 
horario que me había 
establecido [Fila 1] 

107,7545 179,540 ,579 ,840 
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Establezco prioridades 
para determinar en qué 
orden haré las tareas 
cada día [Fila 1] 

107,2465 181,001 ,645 ,840 

Establezco bloques de 
tiempo en mis horarios 
para actividades que 
hago habitualmente 
(deporte, compras, 
ocio…) [Fila 1] 

107,7787 179,845 ,508 ,842 

Estoy seguro de que 
puedo entender incluso 
los contenidos más 
difíciles este curso [Fila 
1] 

107,5287 187,872 ,368 ,847 

Estoy seguro de que 
puedo hacer muy bien 
los ejercicios y 
exámenes de este curso 
[Fila 1] 

108,5126 188,370 ,373 ,847 

Estoy seguro de que 
puedo dominar los 
procedimientos y 
técnicas de este curso 
[Fila 1] 

108,4077 184,361 ,560 ,843 

Teniendo en cuenta la 
dificultad de estos 
estudios, los/las 
profesores/a y mis 
capacidades, creo que 
este curso me irá bien 
[Fila 1] 

108,5287 181,860 ,651 ,840 

Las clases me interesan 
[Fila 1] 

108,9077 193,463 ,210 ,850 

Me gustan mis 
profesores [Fila 1] 

109,0448 190,678 ,382 ,847 

Me siento a gusto con el 
curso [Fila 1] 

108,6255 190,761 ,377 ,847 

Los profesores están 
abiertos al diálogo [Fila 
1] 

107,8755 192,067 ,220 ,850 
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Cuando estoy 
estudiando ignoro los 
temas que son difíciles 
de entender [Fila 1] 

109,3110 206,688 -,372 ,864 

Intento estudiar en un 
lugar sin distracciones 
(ruido, gente hablando) 
[Fila 1] 

106,8029 187,000 ,384 ,846 

Realizo búsquedas 
bibliográficas 
adicionales que me 
ayuden a comprender 
los temas de clase [Fila 
1] 

108,5206 189,857 ,215 ,851 

Planeo en qué orden 
realizaré mis 
actividades académicas 
[Fila 1] 

107,3432 177,391 ,702 ,837 

Hago un horario para 
organizar mi tiempo de 
estudio [Fila 1] 

107,5852 176,947 ,622 ,839 

Uso algún método para 
mantener en orden el 
material de mis clases 
[Fila 1] 

107,4803 181,887 ,550 ,842 

Antes de empezar a 
estudiar, pienso cuál es 
la mejor forma de 
hacerlo [Fila 1] 

107,4158 181,266 ,598 ,841 

Sigo las reglas que 
marca mi centro 
educativo [Fila 1] 

107,7545 185,116 ,522 ,843 

Cuando estoy en clase 
me dedico a trabajar 
(estudiar) [Fila 1] 

108,3674 187,885 ,357 ,847 

Termino mi tarea a 
tiempo [Fila 1] 

107,7787 186,956 ,487 ,845 

Me siento contento/a 
con mi trabajo en el 
centro educativo [Fila 1] 

108,1094 184,806 ,529 ,843 

Me aburro en mi centro 
educativo [Fila 1] 

108,7948 202,535 -,260 ,859 
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Estudio en casa aunque 
no tenga exámenes [Fila 
1] 

108,3594 184,258 ,380 ,846 

Leo libros extra sobre 
cosas que hacemos en 
mi centro educativo 
[Fila 1] 

109,1094 192,459 ,139 ,852 

Tabla 12. Estadísticas de total de elemento.  

 
Analizando las estadísticas totales de cada elemento, observamos como al suprimir 

algunos de ellos, obtenemos un índice de Alfa de Cronbach mayor al conseguido, 

obteniendo mayor fiabilidad. 

 
 
3. Análisis de resultados generales y de interacción entre variables 
 
Estadísticos descriptivos 

 SEXO Edad Media Desv. Desviación N 
MANEJO_DEL_TIEMPO Hombre 18 3,1400 0,44729 15 

19 3,1531 0,49982 16 

20 2,9900 0,67487 10 

21 3,1750 0,49472 6 

22 2,6000 0,31225 3 

23 3,3000   1 

24 3,3000   1 

Total 3,0942 0,50717 52 

Mujer 18 3,2328 0,41063 29 

19 3,4655 0,42175 29 

20 3,2167 0,05774 3 

21 3,3333 0,45369 3 

22 2,9667 0,50580 3 

23 3,3000 0,42426 2 

24 2,4000   1 

28 2,9500   1 

30 2,7000   1 

Total 3,2979 0,43423 72 

Total 18 3,2011 0,42062 44 

19 3,3544 0,47035 45 

20 3,0423 0,59331 13 

21 3,2278 0,45901 9 

22 2,7833 0,42622 6 

23 3,3000 0,30000 3 

24 2,8500 0,63640 2 
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28 2,9500   1 

30 2,7000   1 

Total 3,2125 0,47505 124 

AUTOEFICACIA Hombre 18 3,1429 0,73043 15 

19 2,9911 0,70657 16 

20 2,7143 0,68677 10 

21 2,8333 0,56000 6 

22 2,7143 0,42857 3 

23 2,5714   1 

24 3,7143   1 

Total 2,9533 0,67525 52 

Mujer 18 2,8424 0,63469 29 

19 2,9064 0,73468 29 

20 3,0952 0,92949 3 

21 2,7143 0,49487 3 

22 3,0952 0,91844 3 

23 2,7143 1,81827 2 

24 2,7143   1 

28 3,1429   1 

30 1,7143   1 

Total 2,8671 0,70734 72 

Total 18 2,9448 0,67585 44 

19 2,9365 0,71788 45 

20 2,8022 0,72501 13 

21 2,7937 0,51066 9 

22 2,9048 0,67411 6 

23 2,6667 1,28836 3 

24 3,2143 0,70711 2 

28 3,1429   1 

30 1,7143   1 

Total 2,9032 0,69260 124 

SATISFACCION_ACADEMICA Hombre 18 2,5714 0,52071 15 

19 2,6161 0,52610 16 

20 2,2000 0,45774 10 

21 2,2381 0,32156 6 

22 2,2857 0,24744 3 

23 1,5714   1 

24 2,4286   1 

Total 2,4368 0,50243 52 

Mujer 18 2,3941 0,45761 29 

19 2,4877 0,36724 29 

20 2,1905 0,16496 3 

21 2,5238 0,29738 3 

22 2,8571 0,24744 3 

23 2,6429 0,50508 2 
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24 2,1429   1 

28 2,1429   1 

30 2,7143   1 

Total 2,4524 0,40121 72 

Total 18 2,4545 0,48153 44 

19 2,5333 0,42900 45 

20 2,1978 0,40211 13 

21 2,3333 0,32733 9 

22 2,5714 0,38333 6 

23 2,2857 0,71429 3 

24 2,2857 0,20203 2 

28 2,1429   1 

30 2,7143   1 

Total 2,4459 0,44457 124 

ESTRATEGIAS_AUTORREGULA
CION 

Hombre 18 3,1867 0,39976 15 

19 3,1750 0,57562 16 

20 3,0200 0,46140 10 

21 3,2167 0,39200 6 

22 2,6667 0,15275 3 

23 3,1000   1 

24 3,8000   1 

Total 3,1346 0,47025 52 

Mujer 18 3,3207 0,44512 29 

19 3,4379 0,42039 29 

20 3,2667 0,41633 3 

21 3,4000 0,26458 3 

22 3,1333 0,61101 3 

23 3,0500 0,35355 2 

24 3,0000   1 

28 2,8000   1 

30 2,4000   1 

Total 3,3292 0,44005 72 

Total 18 3,2750 0,43032 44 

19 3,3444 0,49154 45 

20 3,0769 0,44750 13 

21 3,2778 0,34921 9 

22 2,9000 0,47329 6 

23 3,0667 0,25166 3 

24 3,4000 0,56569 2 

28 2,8000   1 

30 2,4000   1 

Total 3,2476 0,46126 124 

COMPROMISO_ESCOLAR Hombre 18 2,8571 0,53588 15 

19 2,8259 0,43641 16 

20 2,7143 0,54814 10 
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21 2,7619 0,21028 6 

22 2,2619 0,10911 3 

23 3,0000   1 

24 2,9286   1 

Total 2,7788 0,46167 52 

Mujer 18 2,8941 0,43933 29 

19 3,0246 0,35266 29 

20 2,9048 0,21822 3 

21 2,6667 0,32991 3 

22 3,0238 0,39340 3 

23 2,7500 0,25254 2 

24 2,2143   1 

28 2,6429   1 

30 2,8571   1 

Total 2,9256 0,38947 72 

Total 18 2,8815 0,46850 44 

19 2,9540 0,39157 45 

20 2,7582 0,49016 13 

21 2,7302 0,23899 9 

22 2,6429 0,49073 6 

23 2,8333 0,22961 3 

24 2,5714 0,50508 2 

28 2,6429   1 

30 2,8571   1 

Total 2,8641 0,42570 124 

 
Tabla 13. Estadísticos descriptivos. 
 
Para comentar la tabla anterior, es importante destacar los puntos más relevantes de los 

datos de una manera clara y concisa. A continuación, se ofrece una estructura de 

comentarios que abarca cada una de las variables (factores) y resalta las diferencias 

significativas por sexo y edad. Además, se debe tener en cuenta que la media 

correspondiente a cada factor hace referencia a los valores que fueron asignados a cada 

una de las opciones de respuesta que ofrecía cada pregunta del cuestionario. Estos valores 

se presentarn entre corchetes para diferenciarlos, aproximándose al más cercano. 

 

1. Manejo del tiempo 

 Total: La media total para ambos sexos es 3,213 [A VECES] (Desviación 

estándar= 0,475, N=124). 
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 Hombres: Las medias de manejo del tiempo varían ligeramente con la edad. La 

media más alta se observa a los 23 y 24 años (3,300[A VECES]), aunque con una 

muestra muy pequeña (N=1 cada uno). La media más baja a los 22 años (2,600 

[A VECES], N=3). La media total para los hombres es 3,094[A VECES] 

(Desviación estándar = 0,507, N=52).  

 

 Mujeres: Las mujeres presentan una media más alta en manejo del tiempo en 

comparación con los hombres, especialmente a los 19 años (3,466 [A VECES], 

N=29). La media total para las mujeres es 3,298 [A VECES] (Desviación estándar 

= 0,434, N=72). 

 

2. Autoeficacia 

 Total: La media total para autoeficacia es 2,903 (Desviación estándar=0,693, 

N=124) 

 Hombres: Las medias de respuestas en autoeficacia oscilan entre 2,571 y 4,714, 

con una media total de 2,953 [MÁS BIEN CREO QUE SI] (Desviación 

estándar=0,675, N=52). 

 Mujeres: Las mujeres tienen una media ligeramente inferior (2,867 [MÁS BIEN 

CREO QUE SI], Desviación estándar 0,707, N=72) en comparación con los 

hombres, aunque se aproxima al mismo valor. 

 

3. Satisfacción académica 

 Total: La media combinada para satisfacción académica es 2,446 (Desviación 

estándar= 0,445, N=124). 

 Hombres: Las respuestas correspondientes a la satisfacción académica presentan 

valores bajos, con una media total de 2,437 [ALGUNA VEZ] (Desviación 

estándar= 0,502, N=52). 

 Mujeres: Las mujeres tienen una media similar de satisfacción académica (2,452, 

Desviación estándar= 0,401, N=72). 

 

4. Estrategias de autorregulación 

 Total: La media combinada es 3,248  [A VECES] (Desviación estándar= 0,461, 

N=124). 
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 Hombres: Las medias oscilan ligeramente con la edad, con una media total de 

3,135 [A VECES] (Desviación estándar= 0,470, N=52). 

 Mujeres: Las mujeres presentan medias consistentemente más altas en las 

respuestas a las preguntas de estrategias de autorregulación, con una media total 

de 3,329 [A VECES] (Desviación estándar= 0,440, N=72). 

5. Compromiso escolar 

 Total: La media combinada es 2,864 [A VECES] (Desviación estándar= 0,426, 

N= 124). 

 Hombres: Las medias en las respuestas a las preguntas referentes al compromiso 

escolar varían, con una media total de 2,779 [A VECES] (Desviación estándar= 

0,462, N=52). 

 Mujeres: Las mujeres muestran una media mayor, con una media total de 2,926 

[A VECES] (Desviación estándar= 0,389, N=72). 

Pruebas de efectos inter-sujetos 

Origen Variable dependiente 

Tipo III de 
suma de 
cuadrados Gl 

Media 
cuadrática F Sig. 

Eta parcial al 
cuadrado 

Modelo corregido MANEJO_DEL_TIEMPO 4,880a 15 0,325 1,536 0,105 0,176 

AUTOEFICACIA 4,260b 15 0,284 0,560 0,899 0,072 

SATISFACCION_ACADEMI
CA 

3,588c 15 0,239 1,247 0,249 0,148 

ESTRATEGIAS_AUTORRE
GULACION 

4,377d 15 0,292 1,446 0,139 0,167 

COMPROMISO_ESCOLAR 2,891e 15 0,193 1,073 0,390 0,130 

Intersección MANEJO_DEL_TIEMPO 279,059 1 279,059 1317,351 0,000 0,924 

AUTOEFICACIA 239,624 1 239,624 472,755 0,000 0,814 

SATISFACCION_ACADEMI
CA 

166,414 1 166,414 867,348 0,000 0,889 

ESTRATEGIAS_AUTORRE
GULACION 

284,857 1 284,857 1411,701 0,000 0,929 

COMPROMISO_ESCOLAR 228,151 1 228,151 1270,174 0,000 0,922 

SEXO MANEJO_DEL_TIEMPO 0,012 1 0,012 0,059 0,809 0,001 
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AUTOEFICACIA 0,068 1 0,068 0,134 0,715 0,001 

SATISFACCION_ACADEMI
CA 

0,333 1 0,333 1,734 0,191 0,016 

ESTRATEGIAS_AUTORRE
GULACION 

0,037 1 0,037 0,184 0,669 0,002 

COMPROMISO_ESCOLAR 0,003 1 0,003 0,017 0,895 0,000 

EDAD MANEJO_DEL_TIEMPO 2,269 8 0,284 1,339 0,232 0,090 

AUTOEFICACIA 2,173 8 0,272 0,536 0,827 0,038 

SATISFACCION_ACADEMI
CA 

1,728 8 0,216 1,126 0,352 0,077 

ESTRATEGIAS_AUTORRE
GULACION 

2,067 8 0,258 1,280 0,261 0,087 

COMPROMISO_ESCOLAR 0,884 8 0,111 0,615 0,763 0,044 

SEXO * EDAD MANEJO_DEL_TIEMPO 0,918 6 0,153 0,722 0,633 0,039 

AUTOEFICACIA 1,722 6 0,287 0,566 0,756 0,030 

SATISFACCION_ACADEMI
CA 

1,896 6 0,316 1,647 0,141 0,084 

ESTRATEGIAS_AUTORRE
GULACION 

0,736 6 0,123 0,608 0,723 0,033 

COMPROMISO_ESCOLAR 1,294 6 0,216 1,200 0,312 0,063 

Error MANEJO_DEL_TIEMPO 22,878 108 0,212       

AUTOEFICACIA 54,742 108 0,507       

SATISFACCION_ACADEMI
CA 

20,721 108 0,192       

ESTRATEGIAS_AUTORRE
GULACION 

21,793 108 0,202       

COMPROMISO_ESCOLAR 19,399 108 0,180       

Total MANEJO_DEL_TIEMPO 1307,458 124         

AUTOEFICACIA 1104,163 124         

SATISFACCION_ACADEMI
CA 

766,102 124         

ESTRATEGIAS_AUTORRE
GULACION 

1333,970 124         
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COMPROMISO_ESCOLAR 1039,439 124         

Total corregido MANEJO_DEL_TIEMPO 27,758 123         

AUTOEFICACIA 59,002 123         

SATISFACCION_ACADEMI
CA 

24,310 123         

ESTRATEGIAS_AUTORRE
GULACION 

26,169 123         

COMPROMISO_ESCOLAR 22,290 123         

a. R al cuadrado = ,176 (R al cuadrado ajustada = ,061) 

b. R al cuadrado = ,072 (R al cuadrado ajustada = -,057) 

c. R al cuadrado = ,148 (R al cuadrado ajustada = ,029) 

d. R al cuadrado = ,167 (R al cuadrado ajustada = ,052) 

e. R al cuadrado = ,130 (R al cuadrado ajustada = ,009) 

Tabla 14. Pruebas de efectos inter-sujetos. 
 
Teniendo en cuenta los resultados presentes, podemos observar que los valores para las 

intersecciones son altamente significativos (p<0,001) con tamaños del efecto muy 

grandes (eta2 > 0,800), lo que indica que estas variables explican una gran proporción de 

la variabilidad de cada variable dependiente. Por otro lado, ninguna interacción entre sexo 

y edad es significativa para las variables dependientes, con valores p altos (p> 0,1) y 

tamaños del efecto pequeños (eta2 < 0,090).  

 
 Tablas de frecuencia. 

 
CALIFICACIÓN MEDIA NUMÉRICA EN PRUEBAS ESCRITAS DE LA ASIGNATURA  

  Frecuencia Porcentaje 
Porcentaje 
válido 

Porcentaje 
acumulado  

Válido 1,00 5 4,0 4,0 4,0 
 

2,00 9 7,3 7,3 11,3 
 

3,00 5 4,0 4,0 15,3 
 

3,50 1 0,8 0,8 16,1 
 

4,00 12 9,7 9,7 25,8 
 

4,50 1 0,8 0,8 26,6 
 

4,62 1 0,8 0,8 27,4 
 

4,75 1 0,8 0,8 28,2 
 

5,00 10 8,1 8,1 36,3 
 

5,14 1 0,8 0,8 37,1 
 

5,50 2 1,6 1,6 38,7 
 

5,75 1 0,8 0,8 39,5 
 

6,00 12 9,7 9,7 49,2 
 

6,50 2 1,6 1,6 50,8 
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6,70 1 0,8 0,8 51,6 
 

6,75 1 0,8 0,8 52,4 
 

7,00 19 15,3 15,3 67,7 
 

7,25 1 0,8 0,8 68,5 
 

7,50 3 2,4 2,4 71,0 
 

7,60 1 0,8 0,8 71,8 
 

7,71 1 0,8 0,8 72,6 
 

7,72 1 0,8 0,8 73,4 
 

7,77 1 0,8 0,8 74,2 
 

7,80 1 0,8 0,8 75,0 
 

8,00 17 13,7 13,7 88,7 
 

8,50 7 5,6 5,6 94,4 
 

8,75 1 0,8 0,8 95,2 
 

9,00 2 1,6 1,6 96,8 
 

9,50 1 0,8 0,8 97,6 
 

9,75 1 0,8 0,8 98,4 
 

10,00 2 1,6 1,6 100,0 
 

Total 124 100,0 100,0   
 

Tabla 15. Tabla de frecuencia de datos sobre la variable dependiente Rendimiento 

Académico. 

 

En la tabla anterior podemos observar las diferentes calificaciones que obtuvieron 

nuestros estudiantes durante el periodo de investigación. Si observamos la columna de 

porcentaje acumulado, podemos destacar que el porcentaje de suspensos fue un 28,20%, 

mientras que el de aprobados fue de un 71,80%. La moda de esta tabla de frecuencias es 

la nota exacta de 7 con un 15,30%. 

Debido a las restricciones establecidas por el reglamento en cuanto al número máximo de 

páginas permitido, no es posible incluir todas las tablas de frecuencia en el cuerpo 

principal de este trabajo. Por este motivo, el resto de tablas de frecuencia se presentan en 

los anexos. De igual forma ocurre con las tablas de contingencia. (Véase Anexo 7). 
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Figura 15. Histograma de Rendimiento académico. 

 

 Tablas de contingencia 
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Tabla 16. Tabla de contingencia SEXO*CALIFICACIÓN NUMÉRICA 

La tabla presentada muestra la distribución de calificaciones medias numéricas de la 

asignatura, diferenciadas entre hombres y mujeres. En cuanto a los hombres las 

calificaciones más frecuentes son 4 y 7 (17,3%). Otras calificaciones notablemente 
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frecuentes son 5 y 8 (15,4%). En cuanto a las mujeres la calificación más común es 7 

(13,9%). Otras calificaciones notables son 6 y 8 (12,5%). 

 

Pruebas de chi-cuadrado  

  Valor Df 

Significación 
asintótica 
(bilateral)  

Chi-cuadrado 
de Pearson 

32,108a 30 0,363 

 
Razón de 
verosimilitud 

41,636 30 0,077 

 
Asociación 
lineal por 
lineal 

0,003 1 0,957 

 
N de casos 
válidos 

124     

 
a. 52 casillas (83,9%) han esperado un recuento menor que 5. El 
recuento mínimo esperado es ,42.  

Tabla 17. Pruebas de chi-cuadrado SEXO* CALIFICACIÓN NUMÉRICA 

En esta tabla podemos observar que el valor de p (0,363) es mayor que el nivel de 

significancia comúnmente utilizado (p>0,05). Esto indica que no hay evidencia suficiente 

para rechazar la hipótesis nula, que postula que no existe una asociación significativa 

entre el sexo y la calificación obtenida. De esta forma concluimos que no hay diferencias 

significativas en los resultados obtenidos dependiendo del sexo de cada individuo. 

 

4. Discusión 

El objetivo principal de este estudio fue fomentar la autorregulación en el aprendizaje y 

sus habilidades asociadas a través de un programa de intervención docente en estudiantes 

universitarios de la Universidad de Jaén, con el fin explícito de mejorar su rendimiento 

académico. A lo largo de la discusión, se explorarán los resultados obtenidos, evaluando 

cómo el programa de intervención docente impactó en la autorregulación y, en última 

instancia, en los logros académicos de los participantes. 

 

Los resultados obtenidos indican que aquellos estudiantes que participaron en el 

programa de intervención docente lograron alcanzar un buen grado de autorregulación 

del aprendizaj y además mejoraron su rendimiendo académico. Estos hallazgos son 

consistentes con estudios previos, como los de Zimmerman (2009), que han demostrado 

la importancia de la autorregulación en el éxito académico. Además, nuestras 
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observaciones coinciden con las conclusiones de Pintrich (2000), quien subraya que los 

estudiantes que poseen mayores habilidades de autorregulación, mostraban mayor 

satisfacción académica y lograban aprender con un menor esfuerzo. De igual forma, los 

resultados de este estudio están en consonancia con los hallazgos de Daura (2015), quien 

señala que los estudiantes con mayores habilidades de autorregulación mostraban mejor 

rendimiento académico y mayor iniciativa para regular sus esfuerzos a la hora de 

conseguir sus metas. 

 

A pesar de que la gran parte de los estudiantes consiguieron lograr el aprobado (71,80%), 

entre los cuales podemos observar altas calificaciones, una parte de la muestra no lo 

consiguió (28,20%), y aunque dentro de los suspensos, casi la mitad se encuentra al borde 

de lograrlo (12,10%), un poco más de la décima parte de los estudiantes obtuvo notas 

significativamente bajas ([1-2], 11,3%). Este hallazgo supone un motivo más que 

suficiente para pensar que nuestro estudio se encuentra en consonancia con las 

conclusiones de Boekaerts (1999), quien sugiere que el impacto de la autorregulación en 

el rendimiento académico puede variar significativamente según el contexto y las 

características individuales. Esto refuerza la idea de que factores personales específicos 

pueden influir en la efectividad de la autorregulación en el rendimiento académico. 

 

Por otro lado, los hallazgos de esta investigación contribuyen al entendimiento del modelo 

de autorregulación de Zimmerman (2000), al demostrar que las intervenciones docentes 

diseñadas para fomentar la autorregulación pueden tener un impacto positivo tanto en el 

comportamiento autorregulado como en el rendimiento académico. 

 

 Limitaciones y perspectivas de futuro 

En cualquier investigación, es imperativo reconocer y comprender las limitaciones 

inherentes que pueden afectar a la validez y la generalización de los hallazgos. En este 

estudio específico, fue crucial identificar y discutir las limitaciones que podrían haber 

influido en los resultados obtenidos: 

Muestra limitada: El estudio se ha realizado solo con estudiantes de dos clases, lo que 

obviamente no es representativo de la totalidad de la población universitaria. Esto limita 

la generalización de los resultados a otros contextos educativos o disciplinas. Se podría 

proponer un estudio longitudinal con grupo control y otro experimental. 
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Duración del programa: El programa de intervención docente se llevó a cabo en un 

periodo de cuatro meses. Este tiempo puede ser insuficiente para observar cambios 

significativos en la autorregulación del aprendizaje y en el rendimiento académico, 

especialmente en estudiantes que necesitan más tiempo para adaptarse a nuevas 

estrategias de aprendizaje. 

 

Factores externos: Variables externas no controladas, como las responsabilidades 

familiares o laborales de los estudiantes y su estado emocional, pueden haber influido en 

los resultados del rendimiento académico y la autorregulación. 

 

Extensión del cuestionario: Aunque la inclusión de una variedad de preguntas puede 

enriquecer la comprensión de diversos aspectos del tema en cuestión, la extensión 

excesiva del cuestionario puede resultar fatigoso para el encuestado. Esta fatiga podría 

conducir a respuestas apresuradas, lo que podría afectar la calidad y la fiabilidad de los 

datos recopilados. Para abordar esta limitación se seleccionaron, mediante un criterio de 

selección basado en relevancia, los ítems de cada una de las secciones del cuestionario 

que presentaron mayor relevancia para nuestra investigación.  

 

Al considerar las perspectivas de futuro de esta investigación, es fundamental reconocer 

el potencial impacto que sus hallazgos pueden tener en diversas áreas de estudio y 

práctica. Este estudio proporcionó una base sólida para comprender la autorregulación 

del aprendizaje en estudiantes universitarios, y sus resultados ofrecieron nuevas 

perspectivas y áreas de exploración para investigaciones futuras: 

 

Ampliación de la muestra: Futuras investigaciones podrían incluir una muestra más 

grande y diversa de estudiantes universitarios para aumentar la representatividad de los 

resultados y su generalización 

 

Prolongación del estudio: Extender la duración del programa de intervención más allá 

de seis meses para observar los efectos a largo plazo en la autorregulación del aprendizaje 

y el rendimiento académico. 
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Colaboración interdisciplinaria: Incluir colaboraciones entre diferentes disciplinas 

académicas para desarrollar un enfoque más holístico y multidimensional de la 

autorregulación del aprendizaje y su impacto en el rendimiento académico. 

 

5. Conclusiones 

El presente estudio ha demostrado de manera concluyente que el programa de 

intervención docente que se les aplicó a los estudiantes ha tenido un impacto significativo 

y positivo respecto al fomento de la autorregulación del aprendizaje. A través de un 

análisis detallado de los resultados que se obtuvieron, podemos confirmar que la 

implementación de este programa ha permitido a los estudiantes mejorar sus habilidades 

de autorregulación, lo cual es fundamental para su rendimiento académico y crecimiento 

personal. 

 

La participación activa  que hemos tenido en todo el progreso nos ha permitido 

profundizar en el concepto, las habilidades de autorregulación en el aprendizaje, los 

modelos, etc. Consecuencia de ello, fue la selección de las variables dependientes 

seleccionadas. 

 

Además, en relación al objetivo en el que se aspira a diseñar un programa de intervención, 

es importante mencionar que el diseño y la aplicación del programa ha sido un reto 

permanente, ya que ha motivado la elaboración y utilización de materiales docentes 

centrados en la implicación del alumno. 

 

Los resultados obtenidos revelaron que las medias de las respuestas de los estudiantes se 

alinean positivamente con el fomento de la autorregulación del aprendizaje. Esto sugiere 

que los estudiantes han adoptado estrategias más efectivas para planificar, monitorizar y 

evaluar su propio proceso de aprendizaje.  

 

El fomento de la autorregulación del aprendizaje, el programa ha tenido de forma 

indirecta un impacto notable en el rendimiento académico de los estudiantes, en este caso 

en la asignatura de Educación Física. Esto puede verificarse si observamos la tabla de 

frecuencias que aparece en el apartado de Resultados, la cual pone de manifiesto que la 

gran mayoría de los estudiantes obtuvieron una calificación aprobada y que, aunque una 

parte algo significativa de los estudiantes aún enfrenta desafíos para alcanzar el nivel de 
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aprobado, muchos de ellos están muy cerca de lograrlo, lo que también puede 

interpretarse como un indicio de potencial mejora futura. 

 

También es importante destacar que, según los resultados, no hay diferencia significativa 

en cómo los alumnos autorregulan su aprendizaje ni en su rendimiento académico en 

función del sexo. Por lo tanto, concluimos que el grado de fomento de la autorregulación 

del aprendizaje y su efecto en el rendimiento académico de los estudiantes no depende de 

su sexo. 

 

Finalmente, tras la realización de nuestro trabajo, concluimos que los educadores 

universitarios deberían considerar la incorporación de estrategias de autorregulación en 

sus prácticas docentes para mejorar el rendimiento de los estudiantes 
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Anexo 1: Autorización del Tutor/a 

INFORME DEL TUTOR/A DEL TRABAJO FIN DE MÁSTER (TFM) 
 
 

AUTOR/A DEL TFM (Apellido 1 – Apellido 2) 
 

AUTOR/A (Nombre) 

Pancorbo Joven 
 

Juan Manuel 

TÍTULO DEL TRABAJO FIN DE MÁSTER 
 
 
Autorregulación en el aprendizaje de estudiantes universitarios en el contexto de la 
enseñanza de la didáctica de la Educación Física del Grado de Educación Primaria 
 
 
Titulación  
(nombre del Máster) 
 

Investigación y Docencia en Ciencias de la Actividad Física y Salud 

Especialidad / 
mención (en su caso) 

 

Departamento: 
 

Didáctica de la expresión Musical, Plástica y Corporal 

 
Tutor/a del TFM 

 
Universidad 

 
José Alfonso Morcillo Losa 
 

 
Universidad de Jaén 

Resumen del TFM (en español y máx. 150 palabras) 
 
 
El objetivo del presente estudio fue fomentar la autorregulación en el aprendizaje y sus 

habilidades asociadas a través de un programa de intervención docente en estudiantes 

universitarios de la Universidad de Jaén, con fin de mejorar su rendimiento académico. La 

investigación se centra en el estudio y el análisis del manejo del tiempo, la autoeficacia y 

estrategias de autorregulación del aprendizaje, así como en la satisfacción académica y el 

compromiso escolar de los estudiantes.  

 

La muestra del estudio estuvo compuesta por 124 estudiantes universitarios (52 hombres 72 

mujeres) matriculados en el grado de Educación Primaria, concretamente en la asignatura 

“Educación Física y su didáctica I”.  

Los principales resultados indican que la participación en el programa de intervención 

docente está significativamente relacionada con el fomento de la autorregulación del 
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aprendizaje de los estudiantes universitarios. A su vez, este fomento en la autorregulación se 

correlacionó positivamente con un rendimiento académico positivo por parte de los 

estudiantes. 

 
 
 
 
 
 
Resumen del TFM (en inglés y máx. 150 palabras) 
 
 
The aim of the present study was to promote self-regulated learning through a teacher 

intervention program among university students at the University of Jaen, along with 

associated skills, aimed at improving their academic performance. The research focuses on 

studying and analyzing time management, self-efficacy, and self- regulated learning 

strategies, as well as academic satisfaction and school engagement. 

 

The study sample consisted of 124 university students (52 males and 72 females) enrolled in 

the Primary Education degree program, specifically in the course “Educación Física y su 

Didáctica I”.  

 

The main findings indicate that participation in the teacher intervention program is 

significantly related to the promotion of self-regulated learning among university students. 

Furthermore, this promotion of self-regulation correlates positively with positive academic 

performance among students. 

 
 
 
 
 
 
Nomenclatura Internacional de la UNESCO para los campos de Ciencia y Tecnología 
Clicar en enlace: https://skos.um.es/unesco6/ 
 

Códigos Unesco Descriptor en español Descriptor en inglés 
58 Pedagogía Pedagogy 

5801 Teorías y métodos educativos  Educational theories and 
methods 

5801.06 Evaluación de alumnos Student evaluation 
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5803.02  Preparación de Profesores Teacher Preparation 
 
OBSERVACIONES Y COMENTARIOS POR PARTE DEL TUTOR/A DEL TFM 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
Vº Bº para la entrega y defensa del TFM a través de la firma del presente informe por 
parte del tutor/a 

 
Jaén, a 02 de Julio de 2024 

 
 

Fdo.: José Alfonso Morcillo Losa 
 
 
SR./SRA. PRESIDENTE/A DEL TRIBUNAL EVALUADOR 
 

Anexo 2: Autorización publicación en repositorio CREA 

Autorización para la publicación de Trabajos Fin de Grado/Máster/  

Título en CREA, Colección de Recursos Educativos Abiertos de la  
Universidad de Jaén  

  
  
  
Datos personales   

DNI  Primer Apellido  Segundo Apellido  Nombre  

 53918707Z  
    

Pancorbo  Joven  Juan Manuel  

Datos Académicos  
  
Titulación que ha cursado (Grado o Máster)   



102 
 

Master en Investigación y Docencia en Ciencias de la Actividad Física y la Salud  
  

Centro  
FACULTAD DE HUMANIDADES Y CIENCIAS DE LA EDUCACIÓN  

Título del trabajo   

  
Autorregulación en el aprendizaje de estudiantes universitarios en el contexto de la enseñanza de la 
didáctica de la Educación Física del Grado de Educación Primaria  
  
  
Tutor/a del TFG/TFM/TFT  Universidad/Institución  
   
José Alfonso Morcillo Losa  
  

    
Universidad de Jaén  

  
Propiedad intelectual compartida (artículo 17.2 del RRAEA):  

  
No  

 SOLO CABE LA OPCIÓN DE MARCAR NO PUESTO QUE EL 
TUTOR-EVALUADO, NO PUEDE SER A SU VEZ AUTOR DEL 
TFG/TFM/TFT  X  
 
EL AUTOR MANIFIESTA  
  
Que es el autor de la obra y por tanto titular de los derechos de explotación, o en su caso, cuenta con el 
consentimiento del resto de los autores. Igualmente declara que es autor original del trabajo, en el sentido de 
que no ha utilizado fuentes sin citarlas debidamente.  

  
  
AMBOS AUTORIZAN  
  
A la Universidad de Jaén (UJA) para publicar el citado Trabajo Fin de Grado/Máster /Título en 
CREA con fines docentes y de investigación, en el formato que se considere necesario para su libre 
acceso, permitiendo solamente la visualización del mismo. Esta autorización viene refrendada por 
la firma del director/a o tutor/a del trabajo. La UJA, en virtud del presente documento, adquiere el 
derecho de poder difundir el Trabajo Fin de Grado/Máster/Título a través de Internet o de otros 
medios.  
 

Si  
X  

No  
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INFORMACIÓN SOBRE PROTECCIÓN DE DATOS  
Los datos serán tratados por la Universidad de Jaén en calidad de responsable del tratamiento, con el fin de 
registrar la autorización de la publicación de su trabajo de TFG/TFM/TFT. La base jurídica de legitimación 
para el tratamiento de sus datos personales radica en el consentimiento. Sus datos personales serán 
conservados por la Universidad, aun habiendo acabado la relación de prestación de servicios, a fin de 
satisfacer las solicitudes de trabajos, registro histórico del tratamiento estadístico, y dentro del periodo de 
competentes en la materia, acorde con lo dispuesto en la normativa vigente y/o las obligaciones legales 
pertinentes. Los datos no serán cedidos a terceros, salvo cuando legalmente proceda. Para ejercitar los 
derechos deberá presentar un escrito a Campus Las Lagunillas s/n. 23071 Jaén, o a la dirección 
dpo@ujaen.es. Deberá especificar cuál de estos derechos solicita sea satisfecho y, a su vez, deberá 
acompañarse de la fotocopia del DNI o documento identificativo equivalente. En caso de que actuara 
mediante representante, legal o voluntario, deberá aportar también documento que acredite la representación 
y documento identificativo del mismo. El supuesto que considere que sus derechos no han sido debidamente 
atendidos, puede presentar una reclamación ante el Consejo de Transparencia y Protección de Datos de 
Andalucía tiempo que fijen las Administraciones www.ctpdandalucia.es  
 
 

 
 
En Jaén, a 2 de Julio de 2024  

                                                 
  

 Firma del autor /a  Firma del Tutor/a  
  

De interés:  
  

La Universidad de Jaén expone que:  
  

• Los derechos de autor quedan protegidos mediante la autorización de cesión no 
exclusiva de derechos entre la Universidad y el autor, o en su caso, autores, que 
se reserva/n el derecho de publicar sus trabajos en otras editoriales y soportes. 
Por su parte, la Universidad garantiza la visibilidad y acceso a la producción 
científica y docente que genera.  

• Los Trabajos Fin de Grado/Máster/Título estarán protegidos por licencias 
Creative Commons del tipo “Reconocimiento -no comercial - sin obra derivada” 
de modo que los usuarios estarán obligados a citar y reconocer los créditos de los 
trabajos de la manera que especifique el autor, no se podrán utilizar para fines 
comerciales y no se podrán alterar, transformar o generar una obra derivada a 
partir de los mismos.  
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• La integridad del contenido del Trabajo queda garantizada por las opciones de 
seguridad del formato de almacenamiento utilizado que será PDF u otros de 
similares características que en el futuro pudieran determinarse.  

• La autorización tiene, en principio, una vigencia indefinida, si bien se podrá, en 
cualquier momento, revocar la autorización que ha prestado, siempre y cuando 
el autor o autores manifiesten dicha voluntad por escrito ante la Universidad de 
Jaén.  

  

Circunstancias excepcionales  
Se contempla como circunstancia excepcional la no autorización de acceso abierto a 
los trabajos depositados en CREA, como puede ser, la existencia de convenios de 
confidencialidad con empresas o la posibilidad de generación de patentes que recaigan 
sobre el contenido del trabajo, o cualquier otro motivo estimado, se establece el siguiente 
procedimiento para asegurar la no publicidad de estos trabajos: 

 

  

- Informe motivado. Se adjuntará un Informe motivado del director/a del TFG/TFM/TFT, 
exponiendo la razón por la cual no considera oportuno la difusión en abierto de dicho trabajo.  
 
- Fecha fin de embargo. En este informe se indicará la fecha a partir de la cual, vencen los motivos 
del embargo. A partir de la fecha indicada se podrá visualizar el documento a texto completo.  

 

 

Motivación de la no aceptación de publicación en abierto del TFG/TFM/TFT en CREA  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  

  
  
Fecha de embargo (en su caso): _________________________________________________  
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Anexo 3: Planillas de elaboración de la Situación de Aprendizaje 

Planilla de presentación de la Situación de Aprendizaje 

 

Planilla de información general y desarrollo de la sesión de la Situación de Aprendizaje 

 

 

 

 

Anexo 4: Cuestionario de autorregulación del aprendizaje 

Enlace para acceder al formulario: 

https://docs.google.com/forms/d/e/1FAIpQLSci8pQrJlbuaa31oJ5cHAUc3X1AF1vie4p

QjuClyewqbNaRvQ/viewform 
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Anexo 5: Planilla de autoevaluación de la Situación de Aprendizaje 

 

Anexo 6: Planilla de autoevaluación de la asignatura 
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Anexo 7. Tablas de frecuencia y tablas de contingencia 

 

 Tablas de frecuencia 
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 Tablas de contingencia 

 

 

 

 



116 
 

 

 

 

 



117 
 

 

 

 

 



118 
 

 

 

 

 



119 
 

 

 

 

 



120 
 

 

 

 

 



121 
 

 

 

 

 



122 
 

 

 

 

 



123 
 

 

 

 



124 
 

 

 

 



125 
 

 

 

 

 



126 
 

 

 

 

 



127 
 

 

 

 

 



128 
 

 

 

 

 



129 
 

 

 

 

 



130 
 

 

 

 

 



131 
 

 

 

 

 



132 
 

 

 

 

 



133 
 

 

 
 
 
 
 
 
  
 

 
 
 


