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Resumen

Según la investigación reciente (Boekaets, Pintrich y Zeidner, 2000; Randi y Corno, 2000)
los procesos de enseñanza al uso en el nivel universitario son poco reguladores del proceso
de aprendizaje que se desea promover. Existen diferentes variables implicadas en este fenó-
meno, constitutivas tanto del proceso de enseñanza (metodogía y estrategias de enseñanza uti-
lizadas) como del proceso de aprendizaje (estilos de estudio, estrategias de autorregulación).
La hipótesis de la falta de regulación de la enseñanza y del aprendizaje sostiene que una de
las causas de este fenómeno es la falta de explicitación, por parte del profesor, en diferentes
momentos del proceso de enseñanza-aprendizaje (diseño y desarrollo de la programación) de
los elementos informativos importantes para que los alumnos puedan tomar decisiones sobre
la forma en que deben aprender (García, De la Fuente, Justicia y cols., 2002). Paralelamente,
en el caso de los alumnos, la falta de decisiones correctas sobre diseño y desarrollo de su pro-
ceso de aprendizaje, les hace aprender de forma poco autorregulada y, por tanto, rendir de
forma inferior a la potencialmente lograda. En esta situación cobran especial fuerza las nue-
vas tecnologías de la información como un recurso de primer orden para mejorar la comuni-
cación docente-alumno en la situación de enseñanza-aprendizaje. 

Abstract

According to recent research (Boekaets, Pintrich y Zeidner, 2000; Randi y Corno, 2000)
teaching processes in use at the university level do little to regulate the learning process which
they seek to promote. Different variables are involved in this phenomenon, proceeding from
both the teaching process (methodology and teaching strategies in use) as well as the learning
process (study styles, self-regulation strategies). The hypothesis of lack of regulation in tea-
ching and in learning sustains that one of the causes is the lack of explicitness on the part of
the professor, at different moments in programming design and development of important
informative elements, so that the students can make right choices about the way they should
learn. Similarly, in the case of the students, their lack of right choices in design and develop-
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ment of their own learning process makes them learn with little self’-regulation (García, De
la Fuente, Justicia y cols., 2002). In this situation new information technologies take on spe-
cial importance as a resource of first order to improve teacher-student communication in the
teaching-learning situation.

Introducción

El panorama actual del nivel superior del Sistema Educativo nos mues-
tra que existe una necesidad constatada, en el orden fenomenológico y empí-
rico, de mejorar los procesos de enseñanza y de aprendizaje que se producen
en el mismo. Así lo ha reconocido la legislación reciente, al establecer la
necesidad imponderable de contribuir a este fin. En el nivel Europeo la pro-
puesta de creación de un Espacio Europeo de Educación Superior (EES) es
en sí mismo un reto y una necesidad. En el ámbito nacional, entre las razo-
nes que justifican el nuevo modelo universitario, la LOU (2002) contempla
en el apartado de exposición de motivos que “el auge de la sociedad de la
información está transformando los modos de organizar el aprendizaje, y de
general y trasmitir el conocimiento”. En esta concepción de la calidad edu-
cativa cobra sentido la mejora de los procesos de enseñanza-aprendizaje, la
evaluación del papel de los docentes en ese proceso, o la necesidad de llevar
a cabo procesos de experimentación de nuevas metodologías, como metas en
este nivel de formación. 

A partir del anterior planteamiento, queda clara la necesidad de avanzar
en el conocimiento más preciso de los procesos de enseñanza y aprendizaje
que se producen en las aulas universitarias, así como la conveniencia de pro-
mover la experimentación de los cambios en las expectativas y la manera de
enseñar y aprender de los profesores y alumnos, respectivamente. Por ello,
debemos tener presente que cualquier planteamiento de Reforma del Sistema
Educativo Superior debe llevar consigo una fundamentación conceptual,
explícita o implícita, que permita articular las finalidades propuestas en un
modelo de diseño y desarrollo de procesos educativos e instruccionales en
cuanto a los elementos que configuran dicho proceso. Los presupuestos,
modelos y evidencias recientes, aportados por la Psicología de la Educación
e Instrucción, pueden aportar luz a la hora de tomar decisiones relevantes en
cuanto al diseño y desarrollo de los procesos de enseñanza-aprendizaje de
aula en el contexto universitario.
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Problemática

La autorregulación del aprendizaje 

Desde el ámbito de la investigación psicoeducativa, el actual paradigma
cognitivo imperante ha aportado modelos teóricos complementarios y muy
útiles a la hora de delimitar el funcionamiento e intervención en la mejora de
los procesos cognitivos y del aprendizaje académico. Una línea investigado-
ra actual está centrada en el estudio de los procesos de aprendizaje, desde la
perspectiva de las estrategias de aprendizaje, con aportaciones científicas
relevantes en nuestro país (Beltrán, 1993; Bernad, 1991, 1995, 1996; Bernad
y Escanero, 1992; 1999c; Mayor, Suengas, González-Marqués, 1993;
Monereo, 1990, 1993,1997; Pérez Cabaní, 1997, 1999; Pozo y Monereo,
1999) y fuera de él (Li, 2000; Zimmerman y Schunk, 2001; Zimmerman,
2002). 

Esta línea de investigación ha aportado suficiente evidencia sobre la
importancia de tomar en consideración el conocimiento condicional o estra-
tégico del alumno que aprende. Hace referencia al grado de conocimiento
que la persona tiene sobre sí mismo (sus posibilidades, limitaciones, moti-
vaciones, etc.), sobre los requerimientos de la tarea (pasos que incluye, posi-
bles dificultades, repertorios que lleva consigo, etc.) y sobre el propio pro-
ceso de aprendizaje que se está produciendo (cómo está aprendiendo, los
errores que está cometiendo, la secuencia a desarrollar, etc.). Supone, por
tanto, que el sujeto posea una buena dosis de conciencia, de reflexión y de
regulación respecto a esos aspectos citados, y es lo que, actualmente, se
denomina metacognición. Respecto a la importancia de los comportamien-
tos implicados en el nivel metacognitivo del aprendizaje, la investigación
reciente ha puesto de manifiesto la importancia de la metacognición y, más
específamente, de los comportamientos de autorregulación durante el apren-
dizaje (Boekaets, Pintrich y Zeidner, 2000). El concepto de autorregulación
incluye tanto el nivel cognitivo como motivacional-afectivo del comporta-
miento (Boekaerts, 1997; Boekaerts, Pintrich y Zeidner, 2000; Pintrich,
2000; Schunk y Zimmerman, 1994). Una síntesis de los resultados apareci-
dos en diversos trabajos podemos considerarla en torno a los siguientes
aspectos: 

1) Las estrategias de autorregulación en el aprendizaje optimizan la uti-
lización de las operaciones de tipo cognitivo efectuadas durante el
aprendizaje de distintas materias, así como las estrategias de carác-
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ter motivacional-afectivo en los alumnos (Boekaerts, 1997; Schunck
y Zimmerman, 1994, 1998; Zimmerman, 2002; Zimmerman y
Bandura, 1994; Zimmrman y Kintasas, 1997). 

2) Existe una relación relación positiva y consistente de los comporta-
mientos de autorregulación durante el aprendizaje con el cambio de
concepción sobre el aprendizaje, la calidad del mismo y el rendi-
miento académico (Ertmer, Newby y MacDougall, 1996; Winne,
1997). 

3) Es posible mejorar en los alumnos la conciencia metacognitiva y la
autorregulación cuando están aprendiendo (De la Fuente, 1999c;
Zimmerman y Kintasas, 1997). El enfoque del aprendizaje autorre-
gulado supone una nueva concepción de los procesos de enseñanza-
aprendizaje (Boekaerts, 1997), ya que la autorregulación en el apren-
dizaje depende de la concepción de aquel. Desde la perspectiva apor-
tada por el estudio de las dificultades de aprendizaje, se ha constata-
do la importancia que tienen el nivel de los procesos o conocimien-
to metacognitivo en el aprendizaje. La falta de conciencia y planifi-
cación, la ausencia de regulación durante la ejecución y la mínima
evaluación realizada al concluir las actividades de aprendizaje son
características típicamente definitorias de los alumnos con dificulta-
des en la comprensión o la producción de textos, la solución de pro-
blemas de diversa índole o con problemas en el aprendizaje durante
el estudio (Defior, 1996; Roces y González, 1998).

La regulación del proceso de enseñanza

Desde una perspectiva complementaria, existe una tendencia de trabajo
actual que postula la mejora de los procesos de aprendizaje y la autorregula-
ción de los mismos a partir de actividades implícitas al proceso de enseñan-
za, a través de diferentes dispositivos de regulación contínua de dicho pro-
ceso (Jorba y Cassellas, 1997; Jorba y Sanmartí, 1996; Luo, 2000; Rodríguez
y Jorba, 1998; Valls, 1998, Xin, Shen y Lin, 2000). Para ello las estrategias
de enseñanza que postula este modelo son diversas: 1. la evaluación (diag-
nóstica y de proceso); 2. la información dada a los alumnos sobre el proce-
so de enseñanza y la estructuración de las actividades de aprendizaje; 3. la
autorregulación propiciada en los alumnos. Se entiende que un proceso de
enseñanza es regulado cuando las actividades de enseñar, aprender y evaluar
están intrínsecamente interrelacionadas de cara a la consecución de un
aprendizaje autónomo, constructivo, cooperativo y diversificado.
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La característica esencial de este “dispositivo instruccional” reside en
centrar la atención, a través del proceso de enseñanza, en las variables de
enseñanza-aprendizaje, tales como la representación y apropiación de los
objetivos, la anticipación y planificación de la acción y la representación
sobre los criterios de evaluación (Sanmartí, 2001). Sin embargo, una de los
limitaciones de este modelo es que profundiza superficialmente en los pro-
cesos cognitivos y estratégicos aportados por el modelo psicológico. 

La regulación de la enseñanza para la autorregulación del aprendizaje

Actualmente existen diversos trabajos (Biggs, 1999; De Corte,
Verschaffel, Entwistle y Van Merriënboer, 2003; Entwistle, y Tait, 1990;
Prosser y Triguell, 1999) y Proyectos Europeos, tales como el ETLProyect
(Hounsell, Entwistle y cols, 2001-2003) que están en la dirección de anali-
zar, de manera integrada e interactiva, la realidad de los procesos de ense-
ñanza-aprendizaje que se producen en las aulas universitarias. 

Desde nuestra perspectiva, añadimos un elemento esencial más, defini-
do por la apuesta por los mecanismos de regulación implícitos a los proce-
sos de enseñanza-aprendizaje que se ha materializado en la hipótesis de la
falta de la regulación de la enseñanza y autorregulación del aprendizaje,
como variable explicativa del deficitario rendimiento académico deficitario
de los universitarios, asociado a los inadecuados procesos de aprendizaje y
de enseñanza. La característica esencial de este modelo integrador es que
pretende incorporar los elementos esenciales de lo que supone un “proceso
de enseñanza regulador del aprendizaje” y un “proceso de aprendizaje auto-
rregulado”. Nosotros hemos materializado este enfoque en un modelo con-
ceptual, denominado DIDEPRO (García, De la Fuente, Justicia y cols.,
2002). En síntesis, este modelo conceptual asume que se producen diferen-
tes déficits en el diseño y desarrollo del proceso de aprendizaje, por parte del
profesor, y, paralalemente, en el diseño y desarrollo del proceso de aprendi-
zaje, por parte del alumno; además, ambos efectos, se producen de forma
interactiva y multiplicativa. Este modelo ha sustentado ya investigaciones en
niveles no universitarios (García, De la Fuente, Justicia et al, 2002), la ela-
boración de instrumentos de evaluación (De la Fuente y Justicia, 2001; De
la Fuente y Martínez, en prensa) y, actualmente, la investigación y mejora en
procesos de enseñanza-aprendizaje universitarios (De la Fuente, Justicia,
Cano, Sander, Martínez y Pichardo, 2003).

La potencia de este enfoque viene dada por diversas razones generales
y específicas. Desde un punto de vista general, podemos asumir que, en un
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modelo de enseñanza no presencial o poco interactivo, es posible que los
planteamientos anteriores (centrados en la enseñanza o en el aprendizaje)
tengan potencial explicativo del proceso de enseñanza-aprendizaje. Sin
embargo, en un modelo presencial e interactivo –en mayor o menor grado-,
como es el Sistema Universitario General al uso, se hace necesario un mode-
lo global e interactivo que tome en consideración las múltiples variables que
están presentes en este proceso. Más aún, en el caso de que deseemos avan-
zar hacia modelos de enseñanza-aprendizaje menos directos o presenciales,
en los que la actividad presencial magistral pase a un segundo plano, tal y
como plantea el modelo de EEES, se requerirá una mayor dosis de autorre-
gulación del aprendizaje de alumnos y, por ende, una mayor regulación de la
enseñanza, por parte de los profesores.

En un nivel específico, existe evidencia previa de la importancia de lle-
var a cabo actividades que ayuden a elaborar una idea correcta y comparti-
da, así como un desarrollo coordinado del proceso de E-A, entre alumnos y
profesores, ya puede aportar numerosos beneficios a ambos, tal y como la
investigación ha puesto de manifiesto (Colomina y Onrubia, 1997; Mauri y
Gómez, 1997; Randi y Corno, 2000; Sotto, 1994). Entre las ventajas de la
información interactiva sobre el proceso de enseñanza-aprendizaje, podemos
enumerar (García, De la Fuente, Justicia y cols., 2002):

1) En cuanto al docente: Facilita la ejecución de un proceso de reflexión
y toma de conciencia metacognitiva respecto a los requerimientos
cognitivos del proceso de enseñanza-aprendizaje. Además, promue-
ve la anticipación de las dificultades que se pueden producir a lo
largo del mismo y obliga a realizar una ordenación de las secuencias
de enseñanza. Ayuda a modificar posibles concepciones erróneas y
restrictivas de los docentes, en cuanto al proceso de enseñanza, como
actividad independiente y poco interactiva en relación con el proce-
so de enseñanza. Contribuye a promover un diseño del proceso de
enseñanza regulado (Jorbas y Casellas, 1997), al incluirse distintas
estrategias promotoras de la autorregulación en los alumnos: la eva-
luación inicial y de proceso (de carácter formativo), la explicitación
de los objetivos de enseñanza y la planificación de la acción educa-
tiva en torno a través de un entorno bien articulado que promueve la
autorregulación. También, desarrolla la autorregulación del docente
en cuanto al diseño y al desarrollo del proceso de enseñanza. Por una
parte, contribuye al diseño de una secuencia de actividades de ense-
ñanza como proceso. Por otra, ayuda a regular el desarrollo del
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mismo, ajustándose a la propuesta inicial. Finalmente, contribuye a
llenar de contenido cognitivo las opciones metodológicas de E-A
propuestas en el aula, huyendo del riesgo que supone un plantea-
miento de carácter meramente activista.

2) En cuanto a los alumnos: Les permite acceder al conocimiento de las
ideas previas de su profesor -con el consiguiente incremento de la
conciencia en cuanto al proceso de E-A- respecto a las ideas de éste
de lo que es aprender y enseñar, el estilo docente del mismo, los
objetivos, tipos de contenidos, metodología de trabajo, y criterios y
sistema de evaluación más importantes. Facilita los comportamien-
tos de anticipación de las dificultades que se van a presentar en ese
diseño en concreto, por las características del mismo, y así poder
modificar la forma de enfrentar el mismo. Permite elaborar un cono-
cimiento estratégico y condicional, difícilmente accesible para
muchos alumnos de otra forma, al poder dialogar y confrontar ideas
en cuanto al por qué, al para qué, al cómo y al cuándo se puede
aprender y no sólo a lo qué hay que aprender. Este conocimiento se
construye reflexionando respecto a las actuaciones cognitivas y con-
ductuales más pertinentes en cada fase del proceso de aprendizaje y
de enseñanza. Facilita la construcción de una idea del aprendizaje
como un proceso complejo, secuencial y recurrente (Beltrán, 1993),
en contra de la idea elaborada por algunos alumnos de una actividad
puntual, poco planificada e inconexa con las actividades anteriores y
posteriores que tienen lugar en el proceso. Promueve una idea más
precisa de los procesos cognitivos que lleva consigo la metodología
utilizada por el docente. La elaboración de este conocimiento puede
operara con carácter preventivo en cuanto a las dificultades en el
aprendizaje que se pueden presentar en el mismo, al permitir que los
alumnos construyan una idea previa de distintos elementos del pro-
ceso de E-A.

La regulación de la enseñanza y el aprendizaje a través de las nuevas 
tecnologías: WEB e internet

Existe una última línea de trabajo, la más novedosa, que intenta mejo-
rar los procesos de enseñanza y aprendizaje, a través de las posibilidades que
ofrecen las nuevas tecnologías de la información: WEB e internet. En nues-
tro país existen intentos aún limitados en el nivel universitario (Mir, Repáraz
y Sobrino, 2003; Moreno y Santiago, 2003; Sanz y Prieto, 2001). No obs-
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tante, cada vez están proliferando más estudios centrados en optimizar la
enseñanza y el aprendizaje de los alumnos, en el nivel universitario, tanto en
cuanto de carácter teórico (Issroff y Scanlon, 2002; Vandervert, Shavinina y
Cornell, 2001), como en el aprendizaje a través de WEBs (Barba,y Clark,
2002; Davies y Carbonaro, 2002; Fernández, 2001; Wang y Beasley, 2002
Willians, 2002; Gadner,y Sheridan, 2002), la evaluación on-line, (Lara,
2000, 2001, 2003; Moskal y Dziuban, 2001) o la creación de comunidades
de aprendizaje on-line (Sax, 2002).

Sin embargo, más allá del mero interés por la implantación de las nue-
vas tecnologías y sus efectos en el aprendizaje sigue siendo necesario esta-
blecer de forma comparativa la efectividad de estos sistemas de aprendizaje
en relación con los clásicos al uso de las aulas universitarias. Algunos traba-
jos recientes no han encontrado tales diferencias supuestas (Smith, 2000).
Tampoco se ha delimitado la potencia de estos sistemas para ayudar a ense-
ñar y aprender de forma más regulada y estratégica. 

Conclusión

Por todo ello, sigue siendo un reto investigador la integración del enfo-
que de la regulación del proceso de enseñanza-aprendizaje con las posibili-
dades que las nuevas tecnologías nos brindan. Tanto en lo referido a la de
identificación de las variables implicadas en este fenómeno, objeto de estu-
dio, como a la evaluación de la realidad de la que partimos o como la imple-
mentación real, en el día a día de nuestras aulas, tiene pleno sentido realizar
una investigación que aporte luz y elementos importantes de cómo integrar
las nuevas tecnologías para facilitar la regulación de la enseñanza y la auto-
rregulación del aprendizaje de los alumnos universitarios. Esto, con toda
seguridad, nos preparará mejor para la inminente participación en el Espacio
Europeo de la Educación Superior (EEES). 
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