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I. BECAS, AYUDAS Y ESTANCIAS  

La memoria de Tesis Doctoral presentada ha sido posible gracias a las siguientes becas 

comprendidas dentro del periodo de doctorado. 

 Beca del Ministerio de Educación para la realización de estudios de Doctorado o 

Máster (AP2007-03013). Con ella se realiza y supera, con calificación de            

sobrsaliente, el Máster oficial INTERVERVENCIÓN PSICOPEDAGÓGICA 

desarrollado en el Departamento de Métodos de Investigación y Diagnóstico en 

Educación de la Universidad de Granada 

 

 Beca del Ministerio de Educación para la Formación de Profesorado Universitario 

(FPU) con credencial AP-2007-03013(vigente actualmente) en el Departamento de 

Métodos de Investigación y Diagnóstico en Educación de la Universidad de 

Granada y en el ámbito del el equipo de investigación  Innovación y mejora de la 

Educación en Andalucía (referencia HUM 126  en los equipos de investigación de la 

Junta de Andalucía), bajo la responsabilidad de la Dra. Leonor Buendía Eisman, 

teniendo como tutor al Dr. Honorio Salmerón Pérez. Desde 2010 soy miembro de 

ese equipo de investigación. 

  

 Ayuda de movilidad del Ministerio de Educación para estancia breve del Programa 

Nacional de Formación del Profesorado Universitario. 2009. Obtenida en la 

convocatoria  2009. Esta estancia, con duración de cuatro meses, que se realiza con 

permiso de mi tutor, se realiza en el Departamento de Psicología Evolutiva de la 

Universidad Autónoma de Barcelona, con el equipo de investigación SINTE, bajo la 

responsabilidad del Dr. Carles Monereo y a las órdenes del Dr. Reinaldo Martinez, 

desempeñando los trabajos de colaboración, tanto en tareas docentes, como de 

investigación sobre el aprendizaje autorregulado, los patrones de aprendizaje y el 

aprendizaje cooperativo, de los que obtuve como resultado la coautoría en un 

artículo relacionado con el aprendizaje autorregulado y una comunicación.             

 

 Ayuda de movilidad  del Ministerio de Educación para estancia breve del Programa 

Nacional de Formación del Profesorado Universitario. 2010. Obtenida en la 
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convocatoria 2010. Esta estancia, con duración de cuatro meses, que se realiza con 

permiso de mi tutor, se realiza en el Departamento de Psicología Evolutiva de la 

Universidad Autónoma de Barcelona, con el equipo de investigación SINTE, bajo la 

responsabilidad del Dr. Carles Monereo y a las órdenes del Dr. Reinaldo Martinez, 

desempeñando los trabajos de colaboración tanto en tareas docentes, como de 

investigación, de los que obtuve como resultado la coautoría en dos artículos 

relacionados con el aprendizaje autorregulado y una comunicación.    

 

 Estancia en  el Instituto de Ontario para Estudios en Educación, Universidad de 

Toronto, 2011. Esta estancia se realiza en el Instituto para la Innovación del 

Conocimiento y la Tecnología (Institute for Knowledge Innovation and 

Tecnhology (IKIT), bajo la responsabilidad de la Dra. Marlene Scardamalia. 

Con permiso de mi tutor. Durante la estancia, de una duración de dos meses. 

entre los meses de julio a septiembre se realizan labores revisión bibliográfica 

dirigida a mejorar la fundamentación teórica de la tesis. Se participa en 

diferentes reuniones científicas sobre plataformas virtuales de aprendizaje y la 

construcción del conocimiento. Y se elabora un modelo teórico para analizar la 

construcción del conocimiento en plataformas virtuales, que es presentado en 

una reunión científica al equipo del IKIT. El resultado de esta estancia es un 

trabajo de investigación en colaboración con miembros del IKIT fundamentado 

en modelo presentado, con la pretensión de su difusión en alguna revista 

científica. 
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II. RESUMEN DE APORTACIONES 
 

La memoria de tesis presentada comprende las siguientes publicaciones científicas en 

las que he participado en todos los procesos de construcción de las mismas. 

 Referencias de publicaciones aportadas: 

A1. Salmerón, H. Rodríguez-Fernández, S. & Gutierrez-Braojos, C. (2010). 

Metodologías que optimizan la comunicación en entornos virtuales de aprendizaje. 

Methodologies to improve Communication in Virtual Learning Enviroments. Revista 

Comunicar 34 pp. 163-161.  

http://www.revistacomunicar.com/index.php?contenido=detalles&numero=34&articulo

=34-2010-19 

 

A2. Salmerón, H., & Gutierrez-Braojos, C. (editores). Aprender a Aprender. 

Estrategias Enseñanza y Evaluación del Aprendizaje autorregulado Revista de 

Profesorado 16 (1). (Enero 2012, en prensa).  http://www.ugr.es/~recfpro/m161.pdf.  

 INDICE DE PARTICIPACIONES: 

The emergence and early development of self-regulation in young children. David Whitebread and 

Marisol Basilio. Cambridge University 

Teacher Efficacy Scale for Classroom Diversity (TESCD): A Validation Study. Anastasia 

Kitsantas. College of Education. George Mason University 

La práctica de evaluación como contexto para el aprendizaje competente. Cesar Coll, Teresa Mauri 

y Mª José Rochera. Universitat de Barcelona.  

La investigación en el estudio de la enseñanza en Educación Superior. Fuensanta Hernandez-Pina. 

Universidad de Murcia 

La enseñanza auténtica de competencias profesionales. Un proyecto de aprendizaje recíproco 

instituto-universidad. Carles Monereo, Sonia Sànchez-Busqués y Núria Suñé. Universitat 

Autònoma de Barcelona. 

Estrategias de comprensión lectora para estudiantes de primer grado de Educación Primaria. 

Honorio Salmerón y Calixto Gutierrez-Braojos. Universidad de Granada. 

Motivos, actitudes y estrategias de aprendizaje: aprendizaje motivado en  alumnos universitarios. 

Angel Boza y Mª de la O Toscano. Universidad de Huelva. 

Percepciones del Profesorado de Educación Infantil sobre sus propuestas de enseñanza de 

estrategias de aprendizaje autorregulado. Sonia Rodriguez*, Luis Ortiz**, y Mª Elena Blanco*. 

*Universidad de Granada. ** Universidad de Almería. 

 

http://www.revistacomunicar.com/index.php?contenido=detalles&numero=34&articulo=34-2010-19
http://www.revistacomunicar.com/index.php?contenido=detalles&numero=34&articulo=34-2010-19
http://www.ugr.es/~recfpro/m161.pdf
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A.3. Salmerón, H., & Gutierrez-Braojos, C. (en prensa). Estrategias de comprensión 

lectora en educación primaria: Enseñanza y Evaluación. Comprehension Learning 

Strategies on Elementary School: Teaching and Assessment. Revista de Profesorado 16 

(1).. Monográfico sobre aprendizaje autorregulado, coordinado y editado por Salmerón, 

H. & Gutierrez-Braojos, C. 

 

A.4. Gutierrez-Braojos, C., Salmerón-Vílchez, P. Martin-Romera, A. & Salmeron, H. 

(2011). Efectos directos e indirectos entre los estilos de pensamiento, las estrategias 

metacognitivas y la creatividad. Anales de Psicológica (revisado, corregido y en 

prensa). 

 

A.5. Salmeron, H., Gutierrez-Braojos, C., Salmeron-Vílchez P. & Rodríguez, S. 2011. 

Metas de logro, estrategias de regulación y rendimiento académico en diferentes 

estudios universitarios. Achievement Goals, Regula tions Strategies and Performance in 

Different Academic Disciplines. Revista de Investigación Educativa 29, (2), 467-486. 

http://revistas.um.es/rie/issue/view/10281/showToc 

 

A.6. Salmeron, H., Gutierrez-Braojos, C., Fernandez, A. y Salmeron-Vílchez, P. 

(2010). Aprendizaje autorregulado, creencias de autoeficacia y desempeño en la 

Infancia. Self-regulated learning, self-efficacy beliefs, and performance during the late 

childhood, Relieve 16 (2). http://www.uv.es/RELIEVE/v16n2/RELIEVEv16n2_4.htm 

 

A.7. Salmerón, H., Gutierrez-Braojos, C., Rodriguez, S. y Salmeron-Vílchez, P., 

(2010). Influencia del aprendizaje cooperativo en el desarrollo de la competencia para 

aprender a aprender en la infancia. Influence of cooperative learning in the development 

of learning to learn skill in the childhood. Revista Española de Orientación y 

Psicopedagogía 21 (2), 308-319.http://www.uned.es/reop/pdfs/2010/21-2%20-

20Honorio%20Salmeron.pdf 

 

A.8. Salmerón, H., Gutierrez-Braojos, C. y Salmerón-Vilchez, P. (2009). 

Desarrollo de la Competencia Matemática a través de Programas para Aprender a 

Aprender en la Infancia. Developing the Mathematics Competence through 

Programs that incorporate Learning to Learn during Childhood Revista 

http://revistas.um.es/rie/article/view/116041
http://revistas.um.es/rie/article/view/116041
http://revistas.um.es/rie/issue/view/10281/showToc
http://www.uv.es/RELIEVE/v16n2/RELIEVEv16n2_4.htm
http://www.uned.es/reop/pdfs/2010/21-2%20-20Honorio%20Salmeron.pdf
http://www.uned.es/reop/pdfs/2010/21-2%20-20Honorio%20Salmeron.pdf
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Iberoamericana de Evaluación Educativa, 2 (2), pp. 141-156.   

http://www.rinace.net/riee/numeros/vol2-num2/art8.pdf 

 

 Descripción y análisis de las aportaciones realizadas: 

 El aprendizaje autorregulado se refiere al proceso a través del cual los 

estudiantes, de manera activa e intencional, regulan de manera sistemática sus 

cogniciones, afectos y comportamientos para alcanzar metas de aprendizaje.  

En la última década del siglo XX, el aprendizaje autorregulado se ha convertido 

en uno de los constructos nucleares del ámbito de la educación. Actualmente, leyes del 

sistema educativo español, tanto para la educación obligatoria como universitaria, 

consideran el aprendizaje autorregulado, concepto con multitud de semejanzas con la 

competencia para aprender a aprender, como un elemento básico, cuyo desarrollo debe 

ser desarrollado por los estudiantes en aras de la sociedad del conocimiento.  

En ese marco presentamos la memoria de Tesis, que comprende un marco 

teórico general del aprendizaje autorregulado y un conjunto de publicaciones científicas 

realizadas durante el periodo formativo de mi doctorado con el objetivo general de 

estudiar el aprendizaje autorregulado en variedad de contextos y niveles académicos. 

Como resultados de este proceso formativo, se aportan en este documento seis artículos 

publicados, uno aceptado y en prensa y otro enviado, revisado y aceptado. Todos ellos, 

con diferentes intereses concretos de investigación sobre el aprendizaje autorregulado, 

constructo sobre el que el doctorando sigue trabajando y profundizando en otros 

artículos en elaboración. 

Estas publicaciones pueden clasificarse en base a diferentes criterios. Nosotros 

presentamos una síntesis (Tabla I) para ser reconocidos fácilmente en cuanto a si son 

estudios empíricos o ensayos, al nivel educativo que hacen referencia y a la disciplina o 

rama científica que se dirigen. Por ejemplo, los artículos sobre los procesos de 

autorregulación en el aprendizaje podrían ser clasificados en base a la corriente teórica 

en la que se encuadran, entre las que se puede citar, la perspectiva del procesamiento de 

la información, la corriente fenomenológica, la corriente del SRL o teoría 

sociocognitiva, la corriente vygotskyana, o sociohistórica, y posteriormente, 

renombrada como socio-cultural. Cómo es lógico, dado que la ciencia es una 

http://www.rinace.net/riee/numeros/vol2-num2/art8.pdf
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aproximación, ninguna de ellas está libre de críticas. Por ejemplo, algunos de los 

constructos claves en alguna corriente, pueden no ser considerados por la otra, dando 

lugar a un vacío relevante según otras corrientes. 

En este sentido, la totalidad de los estudios presentados se fundamentan 

principalmente en la perspectiva socio-cognitiva del aprendizaje autorregulado. Así, 

para la clasificación antedicha, se han predeterminado los siguientes criterios: 

En primer lugar, por su funcionalidad. Bajo ese criterio, presentamos estudios 

cuyo propósito es romper la brecha entre la enseñanza y la investigación. Estos estudios 

están dirigidos a implementar algún programa de intervención en los centros escolares. 

Por otro lado, otros estudios se han dirigido a construir nuevos conocimientos sobre la 

temática del aprendizaje autorregulado. 

En segundo lugar, por el nivel educativo al que se dirigen. De este modo, nos 

encontramos artículos dirigidos a la población de educación obligatoria, Educación 

Primaria, y estudios dirigidos a la Educación Superior. 

En tercer lugar, los estudios presentados pueden ir dirigidos a una o diferentes 

disciplinas de estudios, o a diferentes dominios académicos. 

Con todo ello, aportamos conclusiones generales de nuestra producción global 

en base a los objetivos de intervención, los objetivos de conocimiento en educación 

obligatoria, los objetivos de conocimiento en educación superior al uso de metodologías 

de enseñanza y aprendizaje cooperativo y a la relación de estilos de pensamiento y 

desarrollo de estrategias de aprendizaje 
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Código Artículos Conocimiento/ 

Intervención 

Nivel 

educativo 

Disciplinas / 

Ramas científicas  

A.1. Metodologías que optimizan la comunicación en entornos de aprendizaje Conocimiento Universidad Educación 

A.2 Aprender a Aprender. Estrategias Enseñanza y Evaluación del Aprendizaje 

autorregulado (editores) 

Conocimiento e 

Intervención 

Todos los 

niveles 

Aprendizaje y 

Enseñanza 

A.3 Estrategias de comprensión lectora en Educación Primaria: Enseñanza y 

Evaluación 

Conocimiento Primaria Comprensión de 

textos 

A.4  Efectos directos e indirectos entre los estilos de pensamiento, las estrategias 

metacognitivas y la creatividad. 

Conocimiento Universidad Educación 

A.5 Metas de Logro, Estrategias de Regulación, y Desempeño en diferentes 

Disciplinas de Estudio 

Conocimiento Universidad Educación, Salud, 

Ingenierías 

A.6 Aprendizaje autorregulado, creencias de autoeficacia y desempeño en la 

Infancia 

Conocimiento Primaria Matemáticas 

A.7 Influencia del aprendizaje cooperativo en el desarrollo de la competencia para 

aprender a aprender en la infancia 

Intervención Primaria Matemáticas y 

Lengua 

A.8 Desarrollo de la Competencia Matemática a través de Programas para 

Aprender a Aprender en la Infancia 

Intervención Primaria Matemáticas 
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Conclusiones generales 

A partir de los resultados obtenidos en cada artículo se sugieren las siguientes 

conclusiones principales en esta memoria de Tesis.  

Respecto a los objetivos de intervención:  

a) Los programas dirigidos a facilitar a los estudiantes la adquisición de 

estrategias para autorregularse son más efectivos y eficientes que los programas 

tradicionales para desarrollar la competencia autorreguladora y mejorar el desempeño 

en la infancia. b) los programas de intervención que combinan el aprendizaje individual 

y el aprendizaje cooperativo, son más efectivos y eficientes que los programas centrados 

en metodologías cooperativas, o que la enseñanza tradicional que no focaliza las 

estrategias de autorregulación en sus prácticas. c) Independientemente de la disciplina 

de conocimiento, los programas que aplican metodologías cooperativas precisan un 

tiempo superior a tres meses para observar resultados significativos en la adquisición de 

estrategias de autorregulación y desempeño en tareas académicas.  

Respecto a los objetivos de conocimiento en educación obligatoria:  

a) En la infancia, las creencias de autoeficacia no presentan una relación de 

isomórfica con las estrategias de autorregulación y el desempeño. a) Las creencias de 

autoeficacia, por sí mismas, no predicen un elevado desempeño. b) Las estrategias de 

autorregulación predicen, por sí mismas, un elevado desempeño. c) Solamente cuando 

los estudiantes presentan un alto nivel en estrategias de autorregulación, existe una 

relación isomórfica entre las creencias de autoeficacia y el desempeño. 

Respecto a los objetivos de conocimiento en educación superior:  

a) Las metas de logro por aproximación (desempeño y maestría) contribuyen 

directa y positivamente al uso de estrategias de regulación interna y contribuyen directa, 

e indirecta y positivamente altos niveles de rendimiento. b) Existen diferencias en 

función de las disciplinas de estudio. Los estudiantes de Ingeniería y Ciencias de la 

Salud usan en mayor medida estrategias de autorregulación y especialmente los 

segundos activan en mayor medida metas por aproximación. c) cuando los estudiantes 

trabajan en grupos cooperativos,  una concepción cooperativa del aprendizaje se 

relaciona con el uso de estrategias de autorregulación, alta motivación por trabajar en 
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grupo y altas habilidades comunicativas. Mientras que, una concepción individualista se 

relaciona con una baja motivación, muestran menos habilidades comunicativas y usan 

menos estrategias de autorregulación. d) El estilo de pensamiento judicial, pero 

principalmente el estilo legislativo, se relacionan con el uso de estrategias 

metacognitivas (autoconocimiento y autorregulación). El estilo ejecutivo no se relaciona 

(ni positiva, ni negativamente) con el uso de estrategias metacognitivas. Las estrategias 

metacognitivas contribuyen significativamente de forma directa y positiva a la 

creatividad. Los estilos de pensamiento no contribuyen directamente a la creatividad, 

sino indirectamente. En efecto, solamente los estilos judiciales y legislativos se 

relacionan con la creatividad.   

Una metaconclusión:  

a) Consideramos, por ahora, que el aprendizaje autorregulado es un constructo 

pivote en las prácticas educativas independientemente del nivel educativo, no solo para 

facilitar el desarrollo de la competencia para aprender a aprender, mayores creencias de 

autoeficacia y un mayor desempeño, también es clave en los procesos creativos.  

b) Dada la gran relación que tienen las características personales de cada 

estudiante con el proceso de autodirección del aprendizaje y sus componentes, se 

precisan, para mediaciones adecuadas en el aprendizaje programas que comprendan en 

alguna de sus partes la necesidad de adaptarse a la individualidad de los estudiantes. 

c) La actividad prevista en el nuevo paradigma de formación universitaria por  

competencias se fundamenta en metodologías activas de enseñanza como la  

cooperativa y/o colaborativa, por lo que suponen de útiles para optimizar la 

comunicación, el diálogo, la reflexión, la crítica, la innovación y transformación, 

características todas de un aprendizaje de calidad en la educación superior, pero no 

todos los estudiantes se están beneficiando de estas prácticas en sus experiencias de 

aprendizaje.  
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III. INTRODUCCIÓN A LA FUNDAMENTACIÓN TEORICA 

 El aprendizaje autorregulado en contextos académicos  

 Actualmente el sistema educativo está experimentando un cambio notable tanto 

en su estructura, como en su finalidad pedagógica dirigida a desarrollar competencias en 

los aprendices que les permitan producir conocimiento, aprender a lo largo de la vida y 

afrontar de manera efectiva y eficiente actuales y futuros problemas de aprendizaje 

Hernandez Pina y colaboradores, (Hernandez, Rosario, Cuesta, Martinez, & Lara, 2006; 

Hernandez, Rosario, & Cuesta, 2010; Salmeron, 2009).  

Desde este marco, el proceso de autorregulación del aprendizaje se ha 

convertido en un elemento pivote, referente al proceso de autodirección que permite a 

los estudiantes transformar sus aptitudes mentales en competencias académicas 

(Zimmerman, 2001). Sin embargo no todos los estudiantes, presentan cierta 

competencia a la hora de autodirigir sus aprendizajes. La mayoría de los estudiantes 

procede de un sistema educativo, vigente hasta hace poco y caracterizado, por una 

pedagogía con un discurso vertical y jerarquizado, en el sentido Barnsteiniano, mediante 

el cual a los estudiantes se les ha exigido la reproducción de un conocimiento 

academicista.  

Hoy esta concepción del aprendizaje y la enseñanza es incongruente con las 

circunstancias y exigencias sociales, y con la finalidad del nuevo sistema educativo. Los 

estudiantes deben aprender a cooperar y colaborar con otros, y deben ser capaces de 

resolver problemas y crear nuevos productos sociales. Como señaló Karl Popper (1995), 

el optimismo es un deber, la vida consiste en resolver problemas. Los aprendices 

precisan de experiencias mediante las que poder desarrollar su competencia para 

autorregularse en los aprendizajes. El aprendizaje autorregulado es considerado como 
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un proceso activo y constructivo mediante el cual un estudiante fija sus propias metas 

de aprendizaje, monitorea y controla su motivación, comportamiento y cognición, en 

una actividad y un contexto dado de aprendizaje (Pintrich, 2004; Zimmerman & 

Schunk, 2008). El énfasis recae en el aprendiz, como agente activo que toma decisiones 

durante dinámicas de aprendizaje (Buendía, & Olmedo, 2000, 2003; Buendía, Olmedo, 

& Pedalajar, 2001; Salmeron, & Ortiz, 2003; Salmeron, Rodriguez Fernandez,& Ortiz, 

2002). Como señala Zimmerman, (2001) el aprendizaje autorregulado no es algo que 

ocurre en los estudiantes, sino algo que ocurre por los estudiantes. 

Sin embargo, cuando hablamos de aprendizaje autorregulado, también es 

importante matizar la corriente desde la que se parte. Diferentes corrientes teóricas 

muestran diferencias respecto a su concepción de lo que significa aprendizaje 

autorregulado y respecto cómo debe ser estudiada. En el próximo apartado pretendemos 

ofrecer una revisión de cada una de ellas.  

 Corrientes teóricas y sus concepciones del aprendizaje autorregulado 

La aproximación a los procesos de aprendizaje desde la perspectiva del 

aprendizaje autorregulado es una de las más extendidas y relevantes en los últimos años 

(Zimmerman, 1989, 1994).  

La autorregulación del aprendizaje, se ha estudiado desde diferentes corrientes 

teóricas: condicionamiento operante, el procesamiento de la información, cognitiva 

constructivista, la teoría sociocultural, volitiva, la fenomenología, y socio-cognitiva 

(Zimmerman, 2001). A continuación, se explicita cómo el aprendizaje autorregulado se 

define y se desarrolla en cada una de las diferentes corrientes teóricas.  
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Desde la visión del condicionamiento operante la mente era comprendida como 

una “caja negra” a la que resultaba imposible acceder. La autorregulación era explicada, 

básicamente, a partir de un evento denominado contingencia de tres términos (estimulo 

discriminativo, respuesta y estimulo reforzador). Con este modelo se pretendía explicar 

la probabilidad de aparición o disminución de una respuesta, reduciendo de ese modo, la 

autorregulación a programas de intervención diseñados y destinados a la modificación 

de conductas. Por lo tanto, no podemos hablar de autorregulación como un proceso 

sistemático a través del cual el agente es capaz regular sus cogniciones, emociones, 

motivaciones y comportamiento para alcanzar una demanda. Lejos de esta visión, el 

condicionamiento operante se dirige a forzar a partir de condiciones externas que un 

sujeto seleccione un  comportamiento deseado por los instructores. Esto es, el aprendiz 

es visto como una tabula rasa. 

Aproximadamente en la década de los sesenta, el movimiento denominado por 

Dember como la revolución cognitiva (1974, citado por Weinstein, Underwood, Wicker 

& Cubberly, 1979) supuso un giro drástico y esencial en la comprensión de los procesos 

de aprendizaje al centrar su campo de estudio en los procesos cognitivos. Una de las 

teorías cognitivas más dominantes en el campo de la investigación educativa ha sido el 

procesamiento de la información (PI).  

Desde la perspectiva del PI, el aprendizaje se define como un proceso que 

permite atender, codifica, relacionar y almacenar nueva información con aquella ya 

integrada en la memoria a largo plazo. Desde esta teoría, se asume que el procesamiento 

de la información está implicado en todas las actividades cognitivas, como por ejemplo, 

pensamiento, la resolución de problema, el olvido, el recuerdo, etc., (Schunk, 2008). 
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La teoría del PI ha elaborado un número considerables de trabajos dirigidos a 

instruir a los estudiantes en el uso de estrategias facilitadoras del procesamiento de la 

información, como por ejemplo, seleccionar y organizar la información. La 

autorregulación es interpretada como un constructo integrado en otro de mayor 

jerarquía, la metacognición (Gitomer & Glaser, 1987; Winne & Nesbit, 2009; Winne, 

2001). La autorregulación se ha definido como un proceso que permite el control y la 

supervisión del tránsito de la información en el sistema cognitivo (e.g. Winne & 

Hadwin, 19981). Por tanto, desde el prisma del procesamiento de la información los 

aprendices autorregulados serían aquellos que hacen un correcto uso de los procesos de 

monitorización y control a la hora de procesar la información con respecto a una 

demanda.  

La tercera perspectiva apuntada por Zimmerman (2001) es la fenomenológica, 

entendida como el estudio de la consciencia y conciencia del ser humano. Según la 

corriente fenomenológica, el aprendizaje autorregulado está estrechamente vinculado al 

Self
2 

(Moll, 2001).   

El self hace referencia a un constructo dinámico. Éste se construye a sí mismo en 

relación a contexto histórico social. Desde este prisma, el aprendizaje autorregulado se 

define como un proceso intrínsecamente motivado por disminuir la distancia entre el yo 

percibido como real, y el yo ideal, lo que facilita un contexto de metas personales 

futuras. La autorregulación se explica cómo el proceso a través del cual, el self se 

reconstruye, de manera continua y en aras de alcanzar posibles identidades futuras y 

                                                           
1
 Winne y Hadwin (1998) presentan un modelo desde la perspectiva del procesamiento de la 

información explicativo de los procesos de autorregulación en el aprendizaje. 
2 Existen diferentes concepciones sobre el self, en función del binomio unidad / mulplicidad (e.g. 
Higgins, 1987; Linville, 1987; Markus & Nurius, 1986). En cualquier caso, y aceptando la existencia de 
posibles selves, en este texto se considera que estos deben presentar al menos cierta unidad para 
considerar eficiente y efectivo el sistema del self. 
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deseadas. Desde esta perspectiva, un bajo autoconcepto (identidad actual) y una baja 

autoestima explican las dificultades de los estudiantes a la hora de autorregularse 

(MCCombs, 2001). Asimismo, el estudiante persistirá, se esforzará y autorregulará con 

mayor probabilidad si el contexto actual de aprendizaje presenta actividades con un 

valor y significado relevante para alcanzar las identidades futuras deseadas (Oyserman, 

Bybee, Terry, & Hart-Johnson, 2004; Oyserman & Destin, 2010).   

Desde este punto de vista, el desarrollo de la competencia en el aprendizaje 

autorregulado es dependiente de estos procesos de reconstrucción de las estructuras de 

conocimiento del self (McCombs, 2001). Por ello, se defiende que las intervenciones 

deben ser holísticas, y por tanto, destinadas tanto al desarrollo de habilidades y 

estrategias, como a la autoestima y autoconcepto (McCombs, & Marzano, 1990), 

proporcionado un contexto académico que permita a los estudiantes establecer puentes 

entre su identidad presente y futura. 

La cuarta corriente teórica, la volitiva, tiene como propósito explicar los 

procesos de control de los impulsos e intenciones generadas por la motivación durante 

la realización de actividad en relación a la meta (Corno, 2001). La volición forma parte 

de un sistema autorregulador, que comprende, además, la motivación y procesos 

cognitivos (Pintrich, 2006). La motivación y los procesos cognitivos son condiciones 

positivas, pero insuficientes, para alcanzar metas académicas y obtener buenos 

resultados académicos (Heckhausen, 1991, Kuhl, 1984). Se precisa un sistema de 

control y protección de los niveles de motivación y de las emociones de aquellos 

factores que actúan como distractores, tanto con origen personal como ambiental 

(Corno, 1993; Corno, 2001; Corno, 2008; Kuhl, 1984; Schallert, Reed, and Turner, 

2004). La volición refleja una intención de implementar y llevar a cabo una acción 
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(Gollwitzer, 1999, citado por Corno, 2008). Así, los procesos motivacionales están 

implicados en el momento predecisional, mediante el cual los estudiantes toman 

decisiones y establecen sus metas. Mientras que los procesos volitivos se encuadran en 

un momento postdecisional que se dirigen a la implementación de metas y su 

consecución. Una vez el estudiante determina las metas a alcanzar, cruza el Rubicon
3
, 

entrando en juego el control volitivo. 

El término volición se refiere tanto a la fuerza que se precisa para completar una 

tarea, como a la diligencia de la meta (Corno, 1993). Por lo tanto la volición tiene el 

papel de proteger las metas, mantener el nivel motivacional durante la preparación de la 

terea, e influir en el nivel motivacional durante la realización de la tarea, con el 

propósito de regular el nivel motivacional requerido.  

Respecto a cómo se desarrolla esta capacidad los autores consultados no ofrecen 

una explicación suficientemente explícita del fenómeno. De cualquier modo, y como 

señala Zimmerman (2001), el control volitivo es concebido como una habilidad y no 

como un proceso, la falta de maleabilidad inherente al concepto habilidad, dificulta una 

explicación aclarativa de su desarrollo. 

La quinta corriente, la corriente constructivista cognitiva, tiene sus orígenes en la 

Epistemología Genética Piagetana (1926, 1952). La visión constructivista clásica 

presenta, al menos, seis aspectos claves y característicos necesarios para explicar la 

autorregulación: i) las fases de transición desde una forma de razonamiento a otra, se 

deben al ambiente físico, la maduración, la influencia social, y los procesos implicados 

en la equilibración; ii) el desarrollo cognitivo es identificable a partir de los siguientes 

                                                           
3
 Corno (1993). Metáfora usada por el autor, a partir de las guerras de las Galias de Julio Cesar, para 

explicar el paso del momento motivacional, al momento volitivo. El Rubicon es el río fronterizo entre 
Italia y la Galia Cisalpina.  
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estadios: sensoriomotor, preoperacional, operaciones concretas y operaciones formales; 

estos estadios sirven a modo de mapa del potencial cognitivo; iii) el conocimiento no 

está preformado, ni en el ambiente, ni en la mente, es construido por el agente; iv) 

Existe una motivación intrínseca por la búsqueda de nueva información que permita el 

proceso de adaptación; v) el aprendizaje es un proceso que sigue una secuencia de 

desequilibrio, asimilación, acomodación y equilibración; vi) la unidad fundamental de 

conocimiento es el esquema. 

Según el constructivismo piagetiano, el aprendiz es una agente activo que 

construye significados a partir de sus propias experiencias en interacción con el entorno 

y otros agentes. Los aprendices presentan una motivación intrínseca que les conduce a 

buscar nueva información posibilitando un conflicto cognitivo. Éste conflicto origina 

descentraciones cognitivas mediante los procesos de asimilación y acomodación, 

incorporando nueva información a sus esquemas o estructuras de conocimiento previos, 

y mediante un proceso de autorregulación, los esquemas se coordinan alcanzando 

nuevos puntos de equilibrio (Piaget, 1977). La autorregulación en la perspectiva 

piagetana es de suma importancia en el desarrollo cognitivo, ésta permite coordinar de 

manera equilibrada la nueva información en las preexistentes estructuras cognitivas. Por 

lo tanto, la autorregulación tiene la función de integrar nueva información, de tal modo 

que el agente sea capaz de adaptarse de manera más adecuada a su realidad. Y también 

controla la cantidad de información asimilada, con el propósito de evitar poner en 

peligro la integridad de las estructuras preexistentes.  

Desde este prisma clásico del constructivismo, la autorregulación hace 

referencia al proceso de equilibración mediante el cual los viejos esquemas son 

coordinados y transformados en nuevos esquemas. Estos son asumidos como flexibles, 



Gutierrez-Braojos, C. 2011                                                                                             Tesis Doctoral 

 

 

26 
 

dando lugar a mejoras cualitativas y posibilitando una acción adaptativa a posibles 

demandas del entorno. 

El desarrollo los esquemas están supeditados a los estadios de desarrollo 

cognitivo: sensoriomotor, preoperacional, operaciones concretas y operaciones 

formales. Los estadios pueden ser considerados como estrategias cualitativamente 

distintas que corresponden a la manera que el aprendiz tiene de enfocar los problemas, 

delimitando la capacidad autorreguladora (Case, 1989). Hasta que los niños no alcanzan 

el último estadio estos no son autoconscientes de sus propios esquemas. Los trabajos de 

Flavell
4
 y sus colaboradores (Kreutzer, Leonard & Flavell, 1975; Flavell, 1978; Flavell, 

Beach & Chinsky, 1966; Keeney, Cannizzo & Flavell, 1967) acuñaron el término 

metacognición para referirse a la conocimiento sobre el propio conocimiento y el 

control y monitoreo sobre la funciones cognitivas superiores. Sus estudios sobre la 

metacognición confirman los elaborados por Piaget, concluyendo que la metacognición 

emerge a partir de los ocho años de edad. Anteriormente a esta edad, los niños presentan 

ciertos déficit metacognitivos como resultado de una inmadurez del desarrollo 

cognitivo.  

Posteriormente, la vertiente constructivista ha experimentado un giro hacia una 

visión socioconstructivista, reconociendo, cada vez, mayor importancia del contexto, el 

entorno y las interacciones en el desarrollo cognitivo (Alexander, 2006; Paris, Byrnes, 

& Paris, 2001; Paris & Paris, 2007, Pressely, 2002). Desde el socioconstructivismo, el 

aprendizaje autorregulado es concebido como un constructo multifacético que hace 

referencia a cómo los estudiantes hipotetizan, evalúan y construyen teorías para regular 

su auto-competencia, agencia y control, escolaridad y tareas académicas, y el uso de 

                                                           
4
 En un apartado posterior se profundizará sobre los trabajos de Flavell. 
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determinadas estrategias (Paris, Byrnes, & Paris, 2001). Las estrategias de aprendizaje 

son consideradas como el constructo pivote del aprendizaje autorregulado. Éstas se 

refieren a acciones deliberadas dirigidas a alcanzar una meta (Paris, Byrnes, & Paris, 

2001). El uso de estrategias implican tres tipos de conocimiento: el conocimiento sobre 

qué son las estrategias, o conocimiento declarativo; el conocimiento sobre cómo se usan 

las estrategias, o conocimiento procedimental; y el conocimiento sobre cuándo y por 

qué usar las estrategias de aprendizaje en función de una contexto y aun actividad de 

aprendizaje, el conocimiento condicional. 

Sin embargo, desde esta perspectiva la visión sobre el desarrollo del aprendizaje 

autorregulado sigue estando fuertemente condicionada por los estadios del desarrollo 

cognitivo, determinados, principalmente, por la maduración y la edad  (Zimmerman, 

2001). 

Otras de las corrientes más reconocidas en el campo educativo, es la 

sociocultural, concerniente a diferentes vertientes con asunciones metateóricas 

sociohistóricas o Vygotskyanas comunes (Gavelek & Bresnahan, 2009).  

Aunque Vygotsky no escribió explícitamente sobre el término autorregulación, 

sus trabajos se centran en la transformación de Funciones Psicológicas Elementales 

(FPE) en Funciones Psicológicos Superiores (FPS). Las FPS hacen referencia a 

fenómenos psicológicos autorregulados y realizados de manera consciente
5
 y 

voluntaria
6
, de origen social, y que son mediados por signos y herramientas (Daniels, 

2003, Leontiev, 1978; Vygotsky, 1979, 1995; Wertsch, 1995). La autorregulación es 

interpretada como el ejercicio de control sistemático de varias FPS, como la memoria, la 

planificación, el análisis, la evaluación, y la síntesis (Diaz, Winsler, Atencio, & Harbers, 
                                                           
5
 Intelectualización o realización consciente. 

6
 Dominio o voluntariedad. 
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1992; Espinosa, 2008; Henderson & Cunningham, 1994; Jang & Da-Silva, 2011, Yetkin 

,2011). Dentro del contexto social, cualquier función psicológica superior, entre ella la 

autorregulación, es construida y está significativamente influenciada por la acción e 

ideas de otros y por el desarrollo histórico y la mediación cultural (Lacasa & Herranz, 

1989; McCaslin & Hickey, 2001; Vygotsky, 1986, 1995; Wertsch, 1990). 

Desde la perspectiva sociocultural, el desarrollo de las FPS y con ellas, de la 

autorregulación, es un proceso social, que sucede primero en un plano interpsicológico, 

y mediante mediación semiótica, se internaliza
7,8

 en la zona de desarrollo próximo
9
, 

emergiendo en el plano intrapsicológico. Este proceso de internalización significa, 

entonces que el aprendiz ha desarrollado cierta capacidad de control voluntario sobre los 

signos en un plano intrapsicológico (Wertsch, 1988). Mediantes la internalización de los 

signos, los aprendices “adquieren la capacidad de ser sujetos y objetos de su propia 

conducta” (Vygotsky, 1995, p. 51). Por lo tanto, los signos sirven a la orientación 

mental, al entendimiento consciente, y ayudan a superar dificultades en una actividad o 

tarea dada. Un ejemplo de ello es el uso del habla egocéntrica en la infancia, y el habla 

privada en los adultos.  

La última corriente, la teoría del aprendizaje social fundada por Albert Bandura 

(1976), a la que posteriormente denominó teoría socio-cognitiva, es considerada como 

la que más se ha desarrollado alrededor del constructo autorregulación. Desde esta 

perspectiva, el aprendizaje autorregulado hace referencia a un proceso de origen social, 

                                                           
7
 Vygotsky acuñó el término internalización, entendido como “la reconstrucción interna de una 

operación externa” (Vygotsky, 1979, p. 56) 
8
 Este constructo ha experimentado ciertas variaciones, dando lugar al constructo apropiación y al de 

apropiación participativa. En cualquier caso, y en lo referente a este texto, se adopta el término de 
internalización aportado por Vygotsky, con el propósito de agilizar el texto hacia nuestra meta. 
9
 La Zona de Desarrollo Proximo, implica que el docente aporte andamios adaptativos al estudiante, esto 

es un feedback flexible y cíclico, esta es una diferencia básica respecto al concepto de andamiaje 
desarrollado por Burner. 
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por el cual un estudiante fija sus propias metas de aprendizaje, monitorea, regula y 

controla la adquisición de su cognición, emociones, motivación y conducta, orientado 

por metas y características contextuales del entorno. Como señala Zimmerman (2001) el 

aprendizaje autorregulado no es algo que les sucede a los estudiantes, es algo que ocurre 

por los estudiantes.  

Bandura (1986) concretó tres subprocesos de la regulación: la autobservación, 

los autojuicios y las autoreacciones. La auto-observación o auto-monitoreo se refiere al 

proceso de focalizar, chequear y recordar determinada información para que 

posteriormente pueda ser juzgada, con el fin último de regular el comportamiento. Los 

auto-juicios se refieren a comparaciones entre el nivel de rendimiento y las metas 

establecidas (Schunk, 2008), por lo tanto, son posibles a partir del auto-monitoreo. Por 

último, la auto-reacciones se refieren a cómo el estudiante responde en función de sus 

propios juicios. Esto es, ¿cómo reacciona el estudiante cuando alcanza sus metas y 

cómo responde cuando encuentra dificultades? Estas reacciones están estrechamente 

relacionadas con otro constructo de la teoría de Bandura, este es, las creencias de 

autoeficacia.  

Según Bandura (1997) las creencias de autoeficacia hacen referencia a un 

sistema de creencias sobre lo que uno puede llevar a cabo en contextos y dominios 

atendiendo a un conjunto de variaciones circunstanciales. Para Bandura las creencias de 

autoeficacia son juicios que realizan las personas sobre sus capacidades para organizar y 

ejecutar cursos de acción requeridos para lograr determinados tipos de metas. En 

palabras de Bandura (1997, p.36, 37) “las creencias de autoeficacia es una capacidad 

generativa en la que sub-habilidades cognitivas, sociales, emocionales, y 
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comportamentales deben estar organizadas y efectivamente orquestadas para servir a 

numerosos propósitos”. 

Las creencias de autoeficacia son un elemento mediador entre las circunstancias 

del contexto, las características de la tarea y las experiencias pasadas, condicionando la 

elección de las actividades, el compromiso cognitivo (estrategias de uso y 

metacognición) el esfuerzo, la persistencia, y por tanto el éxito académico (Bandura & 

Cervone, 1986; Bandura, Caprara, Barbaranelli, Gerbino & Pastorelli, 2003; Hackett & 

Betz, 1981; Linnenbrink & Pintrich, 2003; Schunk, 1987, 2003, 2005; Zimmerman, 

Bandura & Campillo, 2005). Así, a diferencia de los escolares con altas creencias de 

autoeficacia que perciben las tareas difíciles como un desafío que superar, (Schunk & 

Zimmerman, 1997), aquellos que se perciben incapaces de afrontar una tarea suelen 

presentar emociones de apatía hacia el aprendizaje, atribuyen su fracaso a factores 

externos, presentan una baja motivación y un escaso esfuerzo, desencadenado en 

ocasiones evitación y morosidad hacia el aprendizaje (Kim & Lorsbach, 2005; Pajares, 

2003; Wood, Atkins & Tabernero 2000; Zimmerman, Bandura & Martinez-Pons, 1992; 

Zimmerman, Kitsantas & Campillo, 2005). En suma, el funcionamiento competente 

precisa tanta de habilidades como de creencias de autoeficacia para usar dichas 

habilidades de manera efectiva (Bandura, 1986). 

Desde este prisma, se niega que el desarrollo de la competencia autorreguladora 

sea resultado, exclusivamente de la maduración, y tampoco se considera que sea un 

producto emergente a partir del ambiente. La perspectiva sociocognitiva ofrece un 

planteamiento teórico integrador de factores comportamentales, ambientales y 

personales (cognición y emoción) recíprocamente determinados (Bandura, 1986, 

Zimmerman, 1994; Zimmerman & Schunk, 2008). En esta línea, Schunk & Zimmerman 



Gutierrez-Braojos, C. 2011                                                                                             Tesis Doctoral 

 

 

31 
 

(1997) diseñaron un modelo explicativo del desarrollo de la autorregulación que 

comprende cuatro niveles de desarrollo: Observación, Emulación, Autocontrol, 

Autorregulación. Los dos primeros niveles presentan una elevada influencia social, 

mientras que en los subsiguientes, la influencia se desplaza hacia el agente que aprende 

o aprendiz. 

El determinismo reciproco implica que los procesos de autorregulación son de 

naturaleza cíclica ya que los cambios que se generan durante el aprendizaje pueden y 

deben ser monitoreados, lo que conduce igualmente, a cambios en las estrategias 

individuales, cogniciones, emociones y comportamientos (Bandura, 1986, Schunk, 

2001, Zimmerman, 1994, 1998, 2001, 2008). A partir principalmente de este prisma, 

Zimmerman (1994) ha elaborado un modelo cíclico del aprendizaje autorregulado 

conformado por tres fases: previsión (forethought), control del desempeño (performance 

control) y auto-reflexión (self-reflection).  

Además de los trabajos realizados por Bandura (1978, 1986), y los desarrollos 

posteriores de Schunk & Zimmerman  (1997), y Zimmerman, (1994), otros trabajos, 

principalmente, Boekaerts y colaboradores (Boekaerts, 2006; Boekaerts & Corno, 2005; 

Boekaerts & Niemivirta, 2000), Pintrich, (1989, 2000, 2004), han obtenido una gran 

repercusión en el campo del aprendizaje autorregulado fortaleciendo la visión del 

aprendizaje autorregulado desde la perspectiva sociocognitiva. 

En resumen, cada una de las corrientes ofrece aportes que deben ser 

considerados para adoptar una perspectiva integradora del aprendizaje autorregulado. 

Sin embargo, en este texto, o actualmente, consideramos que es la corriente 

sociocognitiva,  concretamente los modelos originados básicamente a partir de esta 

corriente, aquellos que han demostrado una aproximación más profunda y detallada del 
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proceso y los componentes implicados, obteniendo una mayor repercusión en el campo 

científico (Puustinen, & Pulkkinen, 2001).  

Síntesis de los modelos explicativos del aprendizaje autorregulado 

A partir de diferentes corrientes teóricas, se han desarrollado modelos 

explicativos del aprendizaje autorregulado ofreciendo una visión particular del proceso 

y focalizando la atención sobre algunos constructos sobre otros (Gutierrez-Braojos, & 

Salmeron-Vílchez, en revisión). 

Desde la perspectiva del procesamiento de la información, Winne y Hadwin 

(1998) desarrollaron un modelo explicativo de la autorregulación conformado por 

cuatro fases recursivas de la cognición (definición de la tarea, tipos de metas y 

planificación, aplicación de estrategias, adaptación de la metacognición) y dos procesos 

pivotes en la transición de la información, el monitoreo y el control metacognitivo. 

Aunque la información, en muchas ocasiones, transita y genera productos de manera 

automática, esta también puede ser controlada mediante procesos de monitoreo y 

control metacognitivo. Así, los productos generados en cada fase, mediante los eventos 

de control y monitoreo metacognitivo, pueden ser transformados en nuevos inputs de 

información.  

Borkowski y colaboradores (Borkowski, 1996; Borkowski, Chan, & 

Muthukrishna, 2000; Borkowski, & Muthukrishna, 1992, 1995) a partir del 

procesamiento de la información y la teoría sociocognitiva, desarrollaron un modelo de 

los procesos de metacognitivos implicados en la generalización de estrategias o transfer, 

donde la metacognición, las estrategias de aprendizaje y las creencias de autoeficacia 

son constructos claves.  
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Boekaerts y colaboradores (Boekaerts, 1992, 1995, Boekaerts & Corno, 2005; 

Boekaerts & Niemivirta, 2000) desarrollaron el procesamiento dual del modelo de 

autorregulación, desde una perspectiva integradora
10

, influenciada principalmente por la 

corriente fenomenológica del self, la teoría del estrés transaccional y la teoría 

sociocognitiva.  

Pintrich (1989, 2000, 2004), y Zimmerman (1994), han desarrollado, 

respectivamente, modelos del aprendizaje autorregulado, principalmente influidos desde 

la perspectiva sociocognitiva, pero que deben ser igualmente considerados como 

modelos integradores, ya que incluyen otros constructos como, por ejemplo, la 

diferenciación entre la motivación y la volición.  

El modelo de Pintrich sobre el aprendizaje autorregulado comprende tanto las 

fases, como las dimensiones de la persona y el contexto implicadas en el aprendizaje 

autorregulado. Este modelo es presentado en una matriz 4x4, con cuatro fases 

(planificación, supervisión, revisión, y valoración), cuatro áreas (cognitiva, afectivo-

motivacional, y contextual), y en efecto, 16 elementos. A partir de esta matriz se 

específica aquellos procesos y estrategias que suceden en función de la combinación 

entre cada fase y cada área.  

Por su parte Zimmerman (1994) presenta un modelo cíclico del aprendizaje 

autorregulado conformado por tres fases: previsión, control del desempeño y auto-

reflexión, en las que aspectos cognitivos, volitivos, y emocio-motivacionales son 

contemplados.  

                                                           
10

 Estas perspectivas integradoras, integran constructos claves procedentes de diversas corrientes 
teóricas. Es el caso, por ejemplo, del modelo de Boekaerts, (1992); Pintrich (2000); y Zimmerman (1994). 
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Estos modelos comparten una concepción del aprendizaje autorregulado como 

un proceso. Según Pintrich (2000) la mayoría de los modelos sobre el aprendizaje 

autorregulado comparten cuatro asunciones: i) el aprendizaje es un proceso 

constructivo, y los aprendices son agentes activos que construyen sus propios 

significados, metas y estrategias a partir de la información externa, y de la que se 

encuentra en sus mentes; ii) en este sentido, los aprendices pueden supervisiar, controlar 

regular aspectos relacionados con su cognición, motivación y comportamiento, y 

algunas características ambientales; iii)  todo los modelos comparten que los procesos 

de regulación son posibles a partir de unas metas de aprendizaje, que permiten a los 

aprendices comparar cada evento con un estándar; iv) la actividad autoregulada está 

mediada por factores interrelacionados: personales, ambientales o contextuales y 

relacionados con el desempeño y el comportamiento. 

Sin embargo, presentan una visión particular de los constructos claves 

implicados, observándose modelos más específicos de una corriente determinada, como 

es el caso de Winne y Hadwin (1998), desde la perspectiva de la información, prestando 

poca atención a los tópicos motivacionales, y por otro lado, modelos integradores como 

es el caso de Boekaerts (1992), Pintrich (1989) o Zimmerman (1994).  

El Modelo cíclico del Aprendizaje Autorregulado: una discusión 

En este texto, nos centramos en el modelo expuesto por Zimmerman, (1994). 

Aunque el modelo que se expone a continuación puede considerarse como un modelo 

integrador del aprendizaje autorregulado. No cabe duda que sus raíces son la teoría 

sociocognitiva de Albert Bandura (Schunck, 2001, Zimmerman & Schunk, 2008).  

El aspecto cardinal de la teoría socio-cognitiva es que el aprendizaje es 

“producto de una interacción continua, y recíprocamente determinada, entre factores 
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personales, comportamentales, y ambientales” (Bandura, 1977, p. 194). Este 

determinismo recíproco implica que el ambiente incide en la persona y su 

comportamiento, pero también estos factores pueden generar modificaciones en el 

ambiente (Figura I).  

 

Bandura (1977). Teoría Sociocognitiva: Determinismo Recíproco. 

 

Este determinismo recíproco conduce a una concepción cíclica de los procesos 

de autorregulación. Los cambios que se generan durante el aprendizaje pueden y deben 

ser monitoreados, lo que conduce igualmente, a cambios en las estrategias individuales, 

cogniciones, emociones y comportamientos (Bandura, 1986; Schunk, 2001; 

Zimmerman, 1994).  

Zimmerman (1994) ha desarrollado un modelo cíclico del aprendizaje 

autorregulado conformado por tres fases (Figura 2): previsión (forethought), control del 

desempeño (performance control) y auto-reflexión (self-reflection).  

Personales

ComportamentalesAmbientales
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Zimmerman (1994). Fases del ciclo de aprendizaje autorregulado académico. 

 

La fase de previsión hace referencia a los procesos y creencias que preceden los 

esfuerzos de aprendizaje y los esfuerzos por preparar el escenario de tales aprendizajes. 

Entre los sub-procesos que comprende esta fase, se encuentran: el establecimiento de 

metas, la planificación estratégica, las creencias de autoeficacia, la orientación de metas, 

y el interés intrínseco.   

El establecimiento de metas se refiere a la toma de decisiones que llevan a cabo 

los alumnos respecto a qué resultados de aprendizaje específicos esperan y desean 

alcanzar.  

La planificación estratégica comprende la previsión y selección de aquellas 

estrategias de aprendizaje que permitirán al aprendiz alcanzar las metas establecidas. 

Estas estrategias adaptativas en función de las metas establecidas en un contexto y 

actividad dada asistirán a los estudiantes en la fase de control volitivo facilitando el 

logro. 

Ambos subprocesos, establecimiento de metas y planificación estratégica están 

supeditadas a variables como, la orientación de metas, el interés intrínseco y las 

creencias de autoeficacia.  

Desempeño o 
Control Volitivo

AutoreflexiónPrevisión
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Respecto a la orientación de metas, Zimmerman (1994, 1998) afirma que 

aquellos estudiantes que desarrollan una orientación de metas hacia los procesos de 

aprendizaje, obtienen mejores resultados que aquellos que presentan una orientación 

hacia el desempeño. Sin embargo, estudios recientes sobre la orientación de metas 

indican que la adopción de metas por aproximación (desempeño o maestría, o su 

combinación) funcionan de forma adaptativa, mostrando una relación significativa y 

positiva con altos niveles de logro académico (Harackiewicz, Barron, & Elliot, 1998; 

Harackiewicz, Barron, Pintrich, Elliot, & Trash, 2002; Zusho, Pintrich, & Cortina, 

2005; Salmeron, Gutierrez-Braojos, Rodrguez & Salmeron-Vilchez, 2011
11

). Los 

estudios muestran que son las metas por evitación aquellas que dificultan los procesos 

de aprendizaje autorregulado, el desempeño y rendimiento académico. 

La siguiente variable, estrechamente vinculada con la anterior, hace referencia a 

la motivación intrínseca o extrínseca, Zimmerman, apoyándose en los trabajos de Deci 

(1975), afirma que aquellos estudiantes que presentan una motivación intrínseca suelen 

implicarse, persistir y esforzarse en mayor medida que aquellos que presentan una 

motivación extrínseca en ausencia de recompensas tangibles. 

Por último, quizá la variable personal más importante para el establecimiento de 

metas y la planificación estratégica es la creencia sobre la eficacia personal para 

alcanzar determinadas metas. Diferentes estudios han encontrado que las creencias de 

autoeficacia se relacionan con el establecimiento de metas realistas y la elección 

efectiva de diversas estrategias de aprendizaje para alcanzar dichas metas (Zimmerman 

& Bandura, 1994; Zimmerman, Bandura, & Martinez-Pons, 1992), un  aspecto concreto 

de la fase de planificación. Sin embargo, en la infancia, Salmerón, Gutiérrez-Braojos, 

                                                           
11

 Artículo presentado en esta memoria de Tesis. 
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Fernandez Cano & Salmerón-Vilchez (2010)
12

 encontraron que la relación entre las 

creencias de autoeficacia y las estrategias de autorregulación, inclusive en la fase de 

planificación, no era isomórfica. Los autores hallaron cuatro perfiles respecto a la 

relación entre las estrategias de autorregulación, las creencias de autoeficacia, y el 

desempeño que describían diferentes relaciones entre los constructos.  

Estos perfiles indican que en la etapa de transición, se observan aprendices que 

han desarrollado, mediante el uso de estrategias de autorregulación, creencias de 

autoeficacia adaptativas, mostrando un adecuado desempeño. Aquellos aprendices, que 

no muestran un uso elevado en el empleo de estrategias de autorregulación, presentan en 

algunos casos creencias de autoeficacia adaptativas, pero no calibradas, mostrando 

diferentes niveles de disonancia respecto al desempeño. Es decir, aunque su 

competencia autorreguladora y su desempeño no son los deseados. Finalmente otro 

grupo de aprendices presentan creencias de autoeficacia calibradas, pero no adaptativas, 

es decir, sus creencias de autoeficacia, competencia autorreguladora y su desempeño 

muestran un nivel bajo. De los dos últimos perfiles apuntados, es este último el más 

preocupante, dado que los estudiantes presentan creencias de autoeficacia bajas que les 

dificultará afrontar nuevos aprendices. 

Sin embargo, estos perfiles, que relacionan los constructos de creencias de 

autoeficacia, aprendizaje autorregulado y desempeño en la infancia, concretamente en la 

etapa de transición entre los seis y ocho años, no permiten determinar la naturaleza de la 

relación entre los constructos. Aunque los autores realizan un análisis discriminante que 

garantiza que la clasificación de cada observación fue correcta, un análisis de 

                                                           
12

 Este artículo se incluye en esta memoria de tesis 
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conglomerado, solamente permite describir relaciones entre casos observados, pero no 

permite inferir relaciones entre los constructos.  

A partir de aquí, se puede concluir que, aunque los niños en esta edad son 

capaces de generar autoevaluaciones sobre su competencia, su percepción no es 

calibrada, mostrándose una sobrevaloración en la mayoría de ellos (Eccles et al. 1993; 

Marsh, Craben & Debus, 1998; Wigfield, 2000). Asimismo, algunos de estos aprendices 

pueden confundir ser competentes con esforzarse y realizar la tarea, independientemente 

de sus creencias sobre su competencia para resolverla. Estudios realizados indican que 

es a partir de los seis y siete años cuando los estudiantes comienzan a diferencia entre 

dichos aspectos (e.g. Nicholls, 1978; 1990, citados por Wigfield, 2000). En efecto, se 

precisan estudios que profundicen sobre las relaciones entre los constructos. Desde esta 

conclusión, las creencias de autoeficacia no podrían considerarse una variable 

discriminativa del desempeño y el rendimiento académico en la infancia. Solamente las 

estrategias de autorregulación predicen el rendimiento.  

La fase de control del desempeño, o de control volitivo, se refiere a los 

procesos que ocurren durante los esfuerzos de aprendizaje y que afectan la 

concentración y la acción, permitiendo a los estudiantes optimizar sus rendimientos. 

Esta fase incluye sub-procesos como la focalización de la atención, la auto-instrucción, 

y el auto-monitoreo.  

La focalización de la atención hace referencia a la necesidad de los aprendices 

por proteger su intención por aprender de posibles distractores que interfieren con la 

intención de mantener la atención en la tarea concreta de aprendizaje. Existen 

evidencias que indican que aquellos estudiantes que presentan mayores problemas de 

atención, obtienen peores resultados que aquellos que presentan habilidades de 
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autorregulación de la atención frente a posibles distractores en los contextos de 

aprendizaje (Corno, 1993; Heckhausen, 1991; Pintrich y Zusho, 2002, p. 249).  

Zimmerman (1998) indica que además de la focalización de la atención, se 

precisa de guías auto-instruccionales operacionalizados a través de una serie de 

estrategias auto-verbalizadas o presentadas visualmente a modo de imágenes guías que 

permitan implementar el procedimiento durante la tarea de aprendizaje. Un número 

considerable de estudios sugieren que estas guías procedimentales (visuales o verbales) 

mejoran el aprendizaje de los alumnos, y disminuyen la realización de errores durante la 

tarea (Schunk & Cox, 1986; Pressley & Levin, 1977; Zimmerman & Rocha, 1987). El 

valor del habla como una herramienta autorreguladora se ha enfatizado especialmente 

desde la perspectiva sociohistórica. Al habla se le atribuyen dos funciones, la 

comunicativa y social, y también, en el caso del habla endofásica, la función de 

orientación mental, destinada a superar las posibles dificultades que emerjan durante el 

transcurso de una actividad (Vygotsky, 1989). 

Aunque son varios los investigadores que defienden una relación positiva entre el 

habla interna y egocéntrica con la autorregulación y en efecto con el éxito en la 

resolución de la actividad (Diaz, Winsler, Atencio, Harbers, 1992; Espinosa, 2008; 

Henderson & Cunningham, 1994; Lacasa & Herranz, 1989; McCaslin & Hickey, 2001; 

Vygotsky, 1986, 1995; Wertsch, 1990; Yetkin ,2011). Otros han encontrado que dichos 

tipos de habla no presentan una relación positiva con el éxito en la tarea (Beaudichon, 

1973; Dickie, 1973; Yaeger, 1968; Zivin, 1972, citados por Lacasa & Herranz, 1989). 

Estos estudios se llevaron a cabo presentando una tarea de elevado nivel de dificultad 

para los niños participantes. Aunque se observó el uso del habla egocéntrica, no se 

presenció una relación con el éxito de la tarea. Aparentemente, estos resultados nos 
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conducen a dudar de la tesis del rol del habla interna como un instrumento 

autorregulador. Estamos de acuerdo con Lacasa y Herranz (1989), cuando afirman que 

la carencia de éxito en la tarea, no implica refutar la tesis vygotskyana, ya que, como es 

lógico, incrementos en nivel de dificultad, aumenta la probabilidad de fracaso.  

Somos conscientes de que recurrir al habla privada no implica realizar con éxito la 

tarea, no solo en la infancia, también en la etapa adulta, aunque consideramos cardinal, 

insistir que en los artículos empíricos citados anteriormente por Lacasa & Herranz, 

(1989), cuando se presentaron dificultades durante la realización de tareas, los 

participantes activaron el habla egocéntrica con una función orientadora. Nosotros 

apreciamos el valor autorregulador del habla endofásica
13

 (primero egocéntrica en la 

infancia, y posteriormente interna en la etapa adulta) ya que no recurrir a dicho 

instrumento, seguramente, nos conduciría a maximizar la probabilidad de error. Si 

careciéramos de un dialogo interno (Bajtin, 1999; Wertsch, 1995) que nos permita 

cuestionarnos a nosotros mismo, sobre qué hacemos, cómo y cuándo respecto a 

estándares o una meta, quizá alcanzaríamos la meta, pero por casualidad. Como es 

evidente, no podríamos preguntarnos, si queremos alcanzar algo, ni si lo hemos 

alcanzado, elementos esenciales de la agencia humana que se comienzan a desarrollar 

en la infancia con el habla egocéntrica. 

Asimismo, carecer de un rico dialogo interno, nos dificultaría, desde la perspectiva 

del Self, explicar la existencia y reconstrucción de diferentes Selves, o en palabras de 

Monereo (2007) representaciones de uno mismo.  

                                                           
13

 Nos referimos al uso de cualquier signo como un instrumento autoregulador. 
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En suma, negar la función autorreguladora del habla, nos conduciría a contradecir 

un cuerpo teórico integrador abastecido de estudios empíricos llevados a cabo desde 

diferentes corrientes teóricas.  

Está función de habla se encuentra estrechamente vinculada con el proceso de 

monitoreo (Cazden, 1972). La auto-monitorización es un proceso clave ya que permite 

a los aprendices recoger información sobre sus progresos, ser conscientes de su acción, 

y chequearla, con el fin de generar acciones adaptativas que aumenten la probabilidad 

de logro (Harris, 1986; Hence, Morrison, & Low, 1983; Krashen, 1970; Laver, 1970; 

Shapiro, Durnan, Post, & Levinson, 2002). La relación significativa y positiva entre el 

auto-monitoreo y el logro académico se ha estudiado en diferentes dominios de 

conocimiento y áreas académica, como en la resolución de problemas (e.g. Shapiro, 

1989; Shapiro, & McQuillan, 1986) en la comprensión lectora, la escritura, la 

adquisición de vocabulario (e.g. Lalli, & Shapiro, 1990); en la fluencia lectora (Bray, 

Kehle, Spackman, & Hinze, 1998).  

Aunque el auto-monitoreo es un proceso relevante en el logro, un abuso de ésta 

puede generar posibles interferencias en la implementación de los procesos estratégicos 

(Salmeron, & Gutierrez-Braojos14, en prensa; Wine, 1995, citado por Zimmerman, 

2001) posiblemente por una sobrecarga de la memoria de trabajo o de la memoria 

operativa. Por ello, el uso del monitoreo debe reducirse a procesos claves y al resultado. 

Aquellos estudiantes que se centran en monitorear aspectos superficiales de la tarea, 

presentan dificultades a la hora de monitorear de manera eficiente y efectiva aspectos 

más profundos y generales (Scheier, 1981, citado por Zimmerman, 1994). Y para ello, 

                                                           
14

 Este artículo se incluye en esta memoria de tesis. 
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se precisa automatizar el resto de procesos secundarios implicados en el aprendizaje, 

(Singer & Cauraugh, 1985, citado por Zimmerman, 1994). 

Del mismo modo, pretender que los estudiantes monitoricen su curso de acción 

estratégica, cuando aún, están centrados en monitorear aspectos superficiales de la tarea, 

puede derivar en una sobrecarga de la memoria de trabajo. Por ejemplo, en el campo de 

la comprensión lectora, varios autores sugieren la posibilidad de que el entrenamiento 

en estrategias de aprendizaje y su monitoreo, cuando lo estudiantes aún no han 

adquirido cierto dominio en los procesos de decodificación de la lengua escrita, 

interfiera, más que ayude, en los procesos de comprensión lectora, sobrecargando la 

memoria de trabajo (Broek, Tzeng, Risden, Trabasso & Basche, 2001; Fuchs & Fuchs, 

2005; Fuchs & Fuchs, 2007; Stein & Glenn, 1982).  

Con esto no apuntamos que la enseñanza de los procesos de autorregulación, 

como el monitoreo, deba realizarse posteriormente a la automatización de procesos y 

habilidades más elementales, como por ejemplo, la decodificación, en el caso de la 

comprensión lectora. Partir desde este prisma, implicaría asumir la creencia errónea de 

que la comprensión y la monitorización se desarrollan posteriormente a la habilidad de 

decodificación. Más bien la dirección que se apunta conduce a un docente estratégico 

capaz de buscar diferentes vías pedagógicas alternativas que faciliten el desarrollo de la 

competencia autorreguladura, incluyendo el monitoreo, en los procesos de comprensión. 

Siguiendo el ejemplo de la adquisición de la comprensión lectora, aunque los 

estudiantes no presenten aún una automatización de los procesos de comprensión 

lectora, el docente puede usar otras vías de presentación narrativas para facilitar el 

aprendizaje autorregulado en la comprensión lectora, como narraciones televisivas o 
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libros ilustrados (Kendeou, van den Broek, White, & Lynch, 2007; Krayenord & Paris, 

1996; Mayer, 1969; Paris & Paris, 2003; van den Broek et al. 2005)  

Por último, consideramos que el monitoreo no puede ser concebido como un 

proceso rígido, que sucede o no, o dicho de otro modo, no se puede comprender desde 

una visión a blanco o negro. La monitorización está supeditada a la complejidad del 

contexto, la actividad, y de los procesos implicados. No todos los procesos presentan el 

mismo nivel de complejidad en su monitorización. 

Por último el monitoreo también incide en la motivación. Un balance a partir de 

esta información en función de los estándares o criterios de referencia, conduce a los 

estudiantes a aumentar o disminuir su niveles motivacionales. 

En tercer lugar, la fase de auto-reflexión se refiere a los procesos que ocurren 

después de los esfuerzos de aprendizaje. Estos influyen en las reacciones de los 

aprendices sobre dichas experiencias, así como, en la fase de previsión de posibles y 

futuros esfuerzos en tareas similares. Esta fase implica sub-procesos como la 

autoevaluación, las atribuciones, las auto-reacciones, y la adaptabilidad.   

La autoevaluación hace referencia a una valoración comparativa entre el/los 

objetivo/s alcanzado/s y la/s meta/s establecidas en la fase de previsión. Por lo tanto, el 

subproceso de autoevaluación aporta información sobre el grado de calidad y exactitud 

de su desempeño respecto a dichas metas.  

El resultado de estas autoevaluaciones conduce, en algunos casos, a la búsqueda 

de atribuciones explicativas de dichos resultados. Para Zimmerman (1998) las 

atribuciones son procesos pivote en la fase de autoreflexión y una diferencia clave entre 

los aprendices autorregulados y aquellos que presentan dificultades para autorregularse. 
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Los aprendices, autorregulados, usan estas atribuciones como una herramienta de 

autoprotección del auto-concepto y promovedora del esfuerzo y la motivación. Los 

aprendices autorregulados atribuyen los fracasos a causas corregibles y el éxito a la 

competencia personal. Este mecanismo permite a los estudiantes autorregulados 

identificar los orígenes de sus errores de aprendizaje y seleccionar estrategias útiles para 

alcanzar sus metas (Zimmerman & Martinez-Pons, 1992, citado por Zimmernan, 1998). 

Por lo tanto, los aprendices autorregulados usan las atribuciones de modo estratégico y 

auto-reaccionan de manera positiva adaptando sus cogniciones, emociones, 

motivaciones y comportamiento a las demandas o metas de aprendizaje y experimentar 

una mejoría. 

Sin embargo aquellos estudiantes que atribuyen sus fracasos a causas internas, 

como una falta de habilidad o capacidad, suelen experimentar reacciones negativas, 

dificultadores de procesos adaptativos, que les impide experimentar mejorías. 

Finalmente, para completar el ciclo de las fases del proceso de autorregulación, 

las auto-reacciones favorables promueven creencias positivas acerca de sí mismo como 

estudiante, incrementan su percepción de auto-eficacia, promueven orientaciones más 

centradas en los objetivos de aprendizaje e incrementan el interés intrínseco en la tareas 

escolares. Y al contrario, atribuciones con causas internas y estables conducen a una 

disminución del interés, a orientaciones de meta por evitación y bajas creencias de 

autoeficacia en los estudiantes.  

Hasta este punto se ha justificado la necesidad del aprendizaje autorregulado, las 

diferentes perspectivas y modelos que la han abordado, y se ha desarrollado el modelo 

cíclico de Zimerman (1994). En las próximas líneas, se presentan las estrategias  una de 
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las fases apuntadas desarrollado la perspectiva del aprendizaje autorregulado, en las 

siguientes líneas.  

Aproximación conceptual a las estrategias en el Aprendizaje Autorregulado 

El término estrategia de aprendizaje ha estado continuamente en el foco de alguna 

controversia semántica con otros tópicos del aprendizaje, entre ellos, habilidades y 

destrezas (Paris, Lipson, & Wixson, 1983), procedimientos, técnicas y tácticas (Beltrán, 

2005; Monereo et al., 2001).  

La habilidad es un constructo de naturaleza fáctica, al concretar un conjunto de 

funciones que han sido adquiridas y posiblemente automatizadas, o al menos, 

consolidadas, por los aprendices (Schmeck, 1988). Las destrezas se sitúan en el mismo 

continuo que las habilidades. La única diferencia entre ambas, es el nivel de eficacia en 

el comportamiento del aprendiz. Mientras que las habilidades suponen un nivel de 

eficacia suficiente para una tarea, las destrezas muestran un alto nivel de maestría, son 

habilidades perfeccionadas a través de la práctica y el tiempo (Castelló, 2000). La 

diferencia, entre las estrategias de aprendizaje las habilidades o las destrezas, es que las 

primeras son activadas deliberadamente para alcanzar una meta y no siempre conducen 

a la resolución efectiva por su carácter heurístico, mientras que las habilidades y las 

destrezas son acciones automatizadas, o fosilizadas, en el sentido Vygotskyano 

(1943/1978). Como señala Bereiter (2002) las habilidades, entendidas como un tipo de 

conocimiento, tienen un componente subcognitivo referente a la automatización 

alcanzada mediante la práctica y que puede presentar la utilidad de liberar recursos 

mentales mientras se realiza una tarea o actividad, con la peculiaridad de permitir pensar 

sobre lo que se está haciendo y mejorar los propios procedimientos mediante el 

conocimiento metacognitivo. 



Gutierrez-Braojos, C. 2011                                                                                             Tesis Doctoral 

 

 

47 
 

La segunda diferenciación semántica se dirige a aclarar que son los procedimientos, 

técnicas, tácticas y su relación con las estrategias de aprendizaje. Para ello, 

consideramos oportuno diferenciar entre dos tipos de procedimientos: algorítmicos y 

heurísticos (Monereo, 1999). Los procedimientos suelen ser definidos como una 

secuencia de acciones destinadas a conseguir una meta que pueden ser clasificados en 

función de un continuo de generalidad (Pozo & Postigo, 2000). En el polo de 

simplicidad se encuentran los procedimientos algorítmicos, entendidos
15

 como: 

“Conjunto ordenado y finito de operaciones que permite hallar la solución de un 

problema”. Estos algoritmos son inflexibles, es decir, para ser eficaces requieren una 

inflexibilidad en la tarea respecto del momento en el que fueron aprendidos.  

Dentro de los procedimientos algorítmicos encontraríamos las técnicas y los 

métodos. Las técnicas hacen referencia a sucesión de acciones ordenadas y de carácter 

inflexible dirigidas a alcanzar un fin concreto (Monereo, 1999). 

Por otra parte, en el polo de generabilidad y complejidad, se encontrarían los 

procedimientos heurísticos, es decir pasos destinados a indagar y descubrir qué solución 

es más correcta en una situación dada. Una de sus características es que no conducen 

forzosamente a la solución exitosa de un problema, pero permiten que la respuesta del 

alumno se adapte mayormente a las exigencias de cada tarea. Como procedimientos 

heurísticos se encuentran las estrategias de aprendizaje y las tácticas. Snowman, (1986, 

citado en Beltrán, 1998, p. 53), considera que las tácticas hacen referencia a las 

actividades o medios observables que revelan la presencia de estrategias.  

En resumen, a diferencia de procedimientos de naturaleza algorítmica, aquellos de 

naturaleza heurística precisan de una toma de decisiones, aspecto esencial a la hora de 

                                                           
15

 RAE; acepción 1. 
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comprender y definir las estrategias. Esta toma de decisiones no implica una resolución 

efectiva de la tarea o actividad, pero permite aumentar la probabilidad de la eficiencia y 

la efectividad.  

En el sentido Vygotskyano las estrategias hacen referencia a las habilidades 

desfosilizadas. La mayoría de autores conciben las estrategias como planes de acción 

deliberados conscientemente con el propósito de alcanzar una meta. (Alexander, 2006; 

Bruner, 1984; Beltrán, 1998; Gaskins y Elliot, 1999; Monereo, 2007; Nisbet & 

Sucksmith, 1986; Paris, Lipson, y Wixson, 1983; Pressley, Woloshyn, Lysynchuk, 

Martin, Wood & Willoughby, 1990; Riding & Reiner, 2001, Schmeck 1988; Weinstein, 

1988). Esto implica una toma de decisiones (Monereo, 2007) dirigida a seleccionar 

herramientas psicológicas más adecuadas respecto al contexto y la actividad que guíen 

la acción y permitan al aprendiz alcanzar una meta. 

Beltrán (1998, p. 54) considera los siguientes rasgos principales de las estrategias en 

base a las definiciones de varios autores representativos de las estrategias de aprendizaje 

(Bernad, 1987; Danserau, 1985; Derry & Murphy, 1986; Genovard y Gotzens, 1990; 

Roman, 1991; Schmeck, 1988; Snowman, 1986; Weinstein, 1985; Weinstein & Mayer, 

1986): 

i) Se trata de actividades u operaciones mentales que realiza el estudiante 

para mejorar el aprendizaje. 

ii) Las estrategias de aprendizaje tienen un carácter intencional o 

propositivo, e implican, por lo tanto, un plan de acción. 

iii) Las estrategias están al servicio de los procesos de los que difieren por 

carácter operativo, funcional y abierto frente al carácter encubierto de los 

procesos. 
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iv) Las estrategias se distinguen claramente de las tácticas o técnicas de 

estudio que son actividades específicas, más ligada a la materia y 

siempre orientadas al servicio de una o varias estrategias. 

Concediendo a la toma de decisiones un papel principal, concretamos los 

siguientes rasgos: 

i) Las estrategias requieren de la consciencia del conocimiento y procesos 

de autorregulación. 

ii) Las estrategias como toma de decisión está condicionada, entre otros 

aspectos, por las metas de las personas, sus capacidades, experiencias, 

habilidades, la percepción del contexto y la situación específica de 

aprendizaje. 

iii) Las estrategias son más efectivas en función del número de alternativas 

que el aprendiz es capaz de generar.  

iv) Las alternativas están estrechamente relacionadas con la información 

relevante que el aprendiz es capaz de activar, los conocimientos previos.  

v) Las estrategias conllevan un juicio probabilístico considerando posibles 

sesgos que puedan interferir. El aprendiz debe plantear hipótesis sobre 

las repercusiones y ganancias de adoptar entre las diferentes alternativas 

con el propósito de establecer una relación priorizada que oriente su 

acción. 

vi) Las estrategias, como una toma de decisiones dependiente de las 

características de la actividad y el contexto, implica asumir riesgos, la 

incertidumbre y aceptar el error como una fuente de mejora. En efecto las 
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estrategias deben cubrir tanto la dimensión cognitiva, como la afectiva-

motivacional, y la contextual. 

Taxonomías de las estrategias en el aprendizaje autorregulado 

Las clasificaciones de las estrategias dirigidas a facilitar el aprendizaje se 

originaron primariamente desde el procesamiento de la información, centrándose en 

tácticas y estrategias al servicio del procesamiento de la información. Posteriormente, 

estas han incluido, además de aspectos cognitivos y metacognitivos, aspectos afectivos-

motivacionales. Y finalmente, debido a la influencia, principalmente, de la corriente 

sociocognitiva, han incluido una dimensión contextual.    

A partir de esta visión, los investigadores (e.g. Beltrán, 1998; Bernad, 2000; 

Cabanach, Valle, Rodriguez, & Piñero, 2002; Danserau et al., 1979; Gargallo, 2000; 

Pozo, 1990, 2001; Monereo, 1994; Roman y Gallego, 1994) han presentado 

clasificaciones de las estrategias de aprendizaje autorregulado que pretenden sintetizar 

fases y las dimensiones del aprendizaje autorregulado.  

Por su parte, Beltrán (1998, 2005) considera que las estrategias pueden 

clasificarse al menos de dos modos: en función de su naturaleza, dimensión cognitiva, 

metacognitiva y de apoyo, o a razón de los procesos cognitivos implicados, 

sensibilización, adquisición, personalización y control, recuperación, transfer, 

evaluación).   

Aunque la clasificación de Beltrán (1998) no contempla de manera explícita 

estrategias en la dimensión contextual, su clasificación ofrece un mapa detallado y rico 
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de las técnicas, estrategias al servicio de los procesos
16

que pueden utilizar los 

aprendices para autorregular sus aprendizajes. Por otro lado, Beltrán, (2005, p. 37) 

atendiendo a la naturaleza de las estrategias, las clasifica en tres grandes dimensiones:  

i) Estrategias cognitivas: presentan una función ejecutiva, es decir, ejecutan la 

acción mediante el conjunto de técnicas a su servicio. Estas se vinculan con 

el conocimiento procedimental, saber hacer algo. 

ii) Estrategias metacognitivas: tienen como función regular (seleccionar, 

controlar y evaluar) todo lo relacionado con el conocimiento y el proceso de 

aprendizaje. Esta se vinculan con el conocimiento condicional, saber qué, 

cuando, por qué y cómo aplicar las estrategias cognitivas. 

iii) Estrategias de apoyo.  Tienen como función regular los procesos afectivos-

motivacionales necesarios para iniciar y persistir en los procesos de 

aprendizaje. 

Bernad (2000) parte del concepto de estrategias de aprendizaje contextualizadas  

para clasifica las estrategias de aprendizaje autorregulado en siete dimensiones (Tabla 

II).  

Tabla II. Clasificación de Estrategias de Aprendizaje 

I Dimensión: Dominio general del tema (Comprensión –Planificación- Ejecución) 

 Estrategia 1ª: bases de la comprensión y planificación de la tarea  

Estrategia 2ª: hipótesis de actuación, aciertos, lagunas y dudas típicas 

II Dimensión: Dominio de lenguajes (Representación) 

                                                           
16

 Ver Anexo I. Clasificación de Beltrán (1998) de las estrategias para el aprendizaje. En el texto se utiliza 
la clasificación usando como criterio la naturaleza de las estrategias por su elevado  grado de síntesis. 
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 Estrategia 3ª: uso de lenguajes: icónico, verbal y Analógico 

III Dimensión: Calidad de razonamiento (Organización) 

 Estrategia 4ª: procesos inferenciales  

IV Dimensión: Errores y su naturaleza (Fallos) 

 Estrategia 5ª: errores típicos  

V Dimensión: Nivel de abstracción (Nivel de dominio) 

 Estrategia 6ª: grado de abstracción  

(En relación con el control de sí mismo (Estrategias de apoyo) 

VI Dimensión: Conciencia cognitiva (Metaconocimiento) 

 Estrategia 7ª: Metacognición  

VII Dimensión: Nivel de motivación-ansiedad (Motivación) 

 Estrategia 8ª: motivación-control de ansiedad  

La dimensión I. Dominio general del tema, se relaciona con la comprensión, 

planificación y ejecución de la tarea. Las estrategias que la componen son: i) bases de la 

comprensión y planificación de la tarea, que requiere que el estudiante sea capaz de 

determinar el contexto o marco peculiar al que pertenece y en el que se ubica la tarea; ii) 

hipótesis de actuación, aciertos, lagunas y dudas típicas. Las hipótesis de actuación 

hacen referencia a la consistencia, cambios y permanencias, demostrada por el 

estudiante en el mantenimiento de la hipótesis o criterios con que actúa. Los aciertos se 

refieren a la ejecución correcta de las tareas. Las lagunas típicas se refieren a la 

ausencia, esenciales o secundarias, en la realización de la tarea. Las dudas típicas hacen 

referencia a las dudas que el estudiante muestra durante la ejecución de la tarea y las 

decisiones y acciones que realiza para resolverlas. 
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La dimensión II.  Dominio de los lenguajes o códigos de representación. Las 

estrategias que la componen hacen referencia a los códigos de representación del 

conocimiento. El autor se fundamenta principalmente en la teoría de los subsistemas 

cognitivos-funcionales en el sujeto humano, esto es, en la lateralidad de los aprendizajes 

(Phye & André, 1986, citado en Bernad, 2000). Así, estas estrategias están destinadas a 

asistir el procesamiento correcto de diferentes tipos de información: verbal, icónica y 

analógica.  

La dimensión III. Calidad del razonamiento está referida al razonamiento lógico 

(inductivo y deductivo), esta dimensión comprende una estrategia inferencial tanto en el 

razonamiento deductivo (inferencia transitiva, categorial y condicional) e inductivo en 

la resolución de tareas. Para el autor, es relevante tanto, la escasa realización de 

inferencias, como el exceso inferencial o transducción. 

La dimensión IV. Errores y su naturaleza. El autor denomina estrategia de 

errores típicos para referirse a los errores o fallos que comete el estudiante durante la 

realización de la tarea, así como a sus causas. Esta se conforma de los siguientes tipos: 

i) uso de presupuestos falsos o descontextualizados, datos falsos, falsa generalización, 

falsa inducción, lapsus en conductas rutinarias. 

La dimensión V. Nivel de abstracción, se refiere al nivel de abstracción de los 

contenidos que el estudiante procesa. Esta se compone de la estrategia transferencia del 

conocimiento, entendida como la capacidad del estudiante para generalizar, adaptar y 

aplicar los conocimientos a otras situaciones.  

La dimensión VI. Conciencia cognitiva o metaconocimiento. Es una estrategia de 

metacognición referida a la conciencia del sujeto en cuanto a regulador de su propia 
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actividad, a los procesos de autoconciencia práctica y a la autopercepción del propio 

funcionamiento mental y afectivo. 

La dimensión VII. Nivel de motivación-ansiedad, se refiere al nivel de ansiedad y 

nivel motivacional y tipo de metas (internas o externas) que experimenta el estudiante 

durante la realización de la tarea. 

Por otro lado, Cabanach, Valle, Rodríguez y Piñero (2002, p. 21) presentan una 

clasificación de estrategias de aprendizaje sustentándose en la perspectiva del 

aprendizaje autorregulado. Esta clasificación, a diferencia de las descritas, hasta el 

momento, incluye de manera explícita estrategias dirigidas a gestionar recursos 

contextuales.  

i) Estrategias destinadas a la gestión personal o estrategias de autorregulación 

que permiten el acceso consciente a las habilidades de procesamiento de la 

información y cuya función es de supervisión y control. 

ii) Estrategias cognitivas encargadas de codificar, almacenar y recuperar la 

información. Los autores distinguen las siguientes: estrategias de repetición, 

elaboración, organización y selección. 

iii) Estrategias motivacionales dirigidas para controlar posibles estados ansiosos, 

así como, activar y mantener el compromiso o esfuerzo requeridos en tareas 

específicas de aprendizaje. 

iv) Estrategias de gestión de recursos dirigidas a optimizar el proceso de 

aprendizaje. Según los autores estos recursos son: el tiempo, el entorno y la 

ayuda de otros. 

 Danserau et al. (1979) clasifican las estrategias de aprendizaje en dos 

macrocategorías: i) estrategias primarias, las cuales son usadas para operar directamente 
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sobre el material y entre las que se encuentran las estrategias de comprensión y 

retención y las de recuperación y utilización; ii) estrategias de soporte, útiles para 

mantener un adecuado clima cognitivo, dentro de las cuales considera tres tipos, el 

establecimiento de metas y la planificación, concentración y gestión de la 

concentración, y diagnóstico y monitoreo.  

Gargallo y colaboradores (Gargallo, 2000; Gargallo, Suarez-Rodríguez & Pérez-

Pérez, 2009), elaboran una clasificación integradora y consecuente con las asunciones 

del aprendizaje autorregulado fundamentándose en el modelo de Pintrich & Scrauben 

(1992). Estos autores clasifican las estrategias en dos macrogrupos, estrategias afectivas 

de apoyo y control; y estrategias cognitivas inherentes al procesamiento de la 

información. Las primeras comprenden estrategias motivacionales; componentes 

afectivos; estrategias metacognitivas; y estrategias de control del contexto, interacción 

social, y manejo de recursos. Las segundas, relacionadas con el procesamiento 

cognitivo, incluyen estrategias de búsqueda, recogida y selección de la información; 

estrategias de procesamiento y uso de la información; y estrategias de procesamiento y 

uso de la información. 

Clasificación de estrategias en el aprendizaje autorregulado 
 

 

 

 

1. Estrategias 

Afectivas de 

apoyo y 

control 

 

1.1 Estrategias 

motivacionales 

1.1.1 Motivación 

1.1.2 Valor de la Tarea 

1.1.3 Persistencia en la tarea 

1.1.4 Atribuciones 

1.1.5 Autoeficacia y expectativas 

1.1.6 Concepción de la inteligencia como 

modificable 

1.2 Componentes afectivos 1.2.1 Estado físico y anímico 

1.2.2 Ansiedad 

 

1.3 Estrategias 

1.3.1 Conocimiento 

1.3.2 Control (Estrategias de planificación, 
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metacognitivas evaluación, control y regulación) 

1.4 Estrategias de control 

del contexto, interacción 

social y manejo de recursos 

1.4.1 Control del contexto 

1.4.2 Habilidades de interacción social y 

aprendizaje con compañeros 

 

 

 

2. Estrategias 

cognitivas 

2.1 Estrategias de 

búsqueda, recogida y 

selección de información 

2.1.1 Conocimiento de fuentes 

2.1.2 Selección de información 

 

2.2 Estrategias de 

procesamiento y uso de la 

información 

2.2.1 Adquisición de información 

2.2.2 Codificación, elaboración, y organización de 

la información 

2.2.3 Personalización y creatividad 

2.2.4 Repetición y almacenamiento 

2.2.5 Recuperación de la información 

2.2.6 Uso y transferencia de la información 

adquirida 
Clasificación de Gargallo (2000); reproducido de Gargallo, Suarez-Rodríguez & Pérez-Pérez, (2009) 

 

Monereo (1994)
17

 elabora una clasificación de las estrategias de aprendizaje 

sustentándose entre dimensiones del proceso cognitivo: el contenido a aprender (e.g. 

valores, procedimientos, principios), las habilidades de procesamiento (e.g. observar y 

comparar; ordenar-clasificar, representar) y las estrategias. Según el autor las 

estrategias, cuando son aplicadas, median entre los contenidos y las habilidades de 

procesamiento.  Estas estrategias son las siguientes (Monereo, 1994, pp. 32, 33): 

i) Estrategia de repetición: “comprendería las prácticas de registro, copia, 

repetición y rutinarización de técnicas de estudio básicas, con un grado de 

control cognitivo mínimo y una transferibilidad nula”.  

ii) Estrategia de elaboración: Incluiría aquellas técnicas, métodos y formas de 

representación de datos que favorecen las conexiones entre los 

                                                           
17

 Monereo (2001) considera que la clasificación elaborada es incompleta. 
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conocimientos previos y los nuevos contenidos. En este caso, el grado de 

control suele ser bajo, así como las posibilidades de transferencia.  

iii) Estrategia de organización: Supone el dominio de sistemas de agrupamiento, 

ordenación y categorización de datos, que permitan obtener una 

representación fidedigna de la estructura de la información objeto de 

enseñanza-aprendizaje. El control cognitivo y la transferibilidad suele 

presentar un elevado grado. 

iv) Estrategias de regulación: requiere el control y reajuste del propio proceso de 

aprendizaje. Tanto el grado de control como la transferibilidad presentan un 

grado elevado. 

Pozo (1990, citado en Pozo, 2001) clasifica las estrategias de aprendizaje en función 

del tipo de aprendizaje: asociativo y por reestructuración (Ver Figura II). En el 

aprendizaje por asociación incluye la estrategia de repaso, válida para reproducir el 

material de aprendizaje. Esta incluiría técnicas como repetir, subrayar destacar, copiar, 

etc. Por otro lado, en el aprendizaje por asociación incluye dos estrategias: elaboración 

y organización. La elaboración puede presentar una finalidad simple o compleja, la 

primera (elaboración simple) consiste en prestar una estructura al material sin variar su 

significado usando técnicas, como por ejemplo, rimas y abreviaturas, mientras que la 

segunda (elaboración compleja) conlleva variar la estructura y significado de material 

de aprendizaje añadiendo una estructura de significado ajena, como por ejemplo, 

metáforas y analogías. Por último la estrategia de organización tendría como finalidad 

clasificar y/o jerarquizar el material de aprendizaje, usando para ello, técnicas, como por 

ejemplo, mapas conceptuales, tablas de doble entrada.  
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Clasificación reproducida de Pozo (1990; reproducida por Pozo, 2001).  

 

Roman y Gallego (1994) elaboran una clasifican las estrategias básicamente desde 

la perspectiva del procesamiento de la información. Estas son clasificadas en tres 

grandes dimensiones: cognitivas (adquisición, codificación, recuperación), afectivas-

motivacionales y Metacognitivas. Las estrategias cognitivas se dirigen facilitar la 

eficiencia del procesamiento de la información, las estrategias metacognitivas controlan 

la eficiencia y eficacia de las estrategias cognitivas. Las estrategias metacognitivas se 

activan con la intención de ser consciente de los procesos y productos implicados en el 

procesamiento de la información, con el propósito de seleccionar y activar aquellas que 

sean más eficientes y eficaces en función de las características contextuales. En último 

lugar las estrategias de apoyo o soporte social afectivo y motivacional se dirigen a ser 

conscientes y controlar las emociones y motivación durante la actividad y sus 

variaciones, así como, a determinar los niveles de interactividad con otros (iguales o 
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expertos) en función de posibles necesidades para la consecución de la meta de 

aprendizaje.  

 

Román y Gallego, 1997, reproducido a partir de Roman y Catalina (2005, p. 14) 

 

En resumen, existen diferentes clasificaciones sobre las estrategias, han 

evolucionado desde la corriente del procesamiento de la información, hacia la 

perspectiva de la teoría sociocognitiva, desde la cual, se pretende recoger de manera 

integrada, las dimensiones cognitiva, afectiva-motivacional, comportamental y 

contextual en función de las fases implicadas en la autorregulación del aprendizaje. 
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Objetivos Generales. 

En esta Memoria de tesis se establecen dos objetivos generales:  

i) Conocer cómo se relacionan diferentes constructos del aprendizaje 

autorregulado con el rendimiento académico y la creatividad en diferentes 

niveles educativos y disciplinas de conocimiento, con la finalidad de aportar 

conocimientos sobre la temática del aprendizaje autorregulado. 

ii) Implementar programas de intervención para facilitar el desarrollo del 

aprendizaje autorregulado en los primeros años del sistema educativo 

obligatorio.  

 

Específicos de cada artículo: 

Artículo I. Revisar, organizar, presentar y discutir sobre experiencias de de aprendizaje 

cooperativo y colaborativo mediado por ordenador y su relación con el aprendizaje 

académico en diferentes niveles y disciplinas educativas.  

Artículo III. Revisar y discutir sobre el papel de las estrategias metacognitivas y 

cognitivas en la comprensión de texto. Y sobre a enseñanza y evaluación de dichas 

estrategias. 

Artículo IV. Analizar los efectos directos e indirectos entre los estilos de pensamiento, 

las estrategias metacognitivas y la creatividad. 

Artículo V. Los objetivos de este estudio fueron: i) conocer cómo se relacionan las 

metas de logro, con las estrategias de regulación y el rendimiento académico en 

estudiantes universitarios. ii) Conocer si existen diferencias significativas entre las 

medias de los estudiantes universitarios respecto a las estrategias de autorregulación y 
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metas de logro por aproximación en función de su pertinencia a una u otra rama 

científica. 

Artículo VI. En este estudio nos planteamos los siguientes objetivos: i) Determinar las 

relaciones de dependencia entre el aprendizaje autorregulado, las creencias de 

autoeficacia y el desempeño en tareas que requieren la resolución de problemas 

aritméticos; ii) Verificar si el aprendizaje autorregulado y las creencias de autoeficacia 

son variables predictivas del desempeño escolar; iii)  Determinar perfiles de escolares 

respecto a dichas variables. 

Artículo VII. Estudiar los efectos, sobre el uso de estrategias en el aprendizaje 

autorregulado, generados por el entrenamiento mediante el aprendizaje cooperativo en 

tareas de comprensión de textos y tareas de resolución de problemas aritméticos. 

Artículo VIII. Analizar la eficacia de los materiales elaborados para facilitar el 

aprendizaje de estrategias en el aprendizaje autorregulado en la resolución de problemas 

aritméticos. 
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A continuación se resume la información metodológica considerada más relevante en cada uno de los artículos de esta memoria de Tesis. 

Artículo Diseño  Instrumentos de 

medida 

 

 

Objeto de estudio  Análisis Estadístico  Palabras claves 

A 1 Revisión de experiencias  *  Experiencias de implementación de 

plataformas para facilitar la comunicación y 

los procesos de aprendizaje 

 *  Estrategias 

metacognitivas, 

cognitivas y 

comprensión lectora. 

 

A.2 

 

 

 

 

Revisión teórica  

 

*  Artículos teóricos sobre la comprensión lectora 

y las estrategias cognitivas y metacognitivas 

pertinentes para el desarrollo de la 

competencia en comprensión lectora. 

 *  Aprendizaje 

cooperativo, 

Aprendizaje 

Autorregulado, 

Concepciones de 

Aprendizaje. 

 

A.3 Encuesta transversal. 

Testeo por modelización 

mediante Ecuaciones 

Estructurales 

 Batería de 

Instrumentos 

 Estudiar los efectos directos e indirectos entre 

los estilos de pensamiento, las estrategias 

metacognitivas y la creatividad. 

 Ecuaciones estructurales  Estilos de 

pensamiento, 

Metacognición, 

creatividad. 

A.4  Encuesta Transversal con 

la intención conocer 

relación entre los 

constructos y  comparar 

entre grupos en función 

de las disciplinas 

académicas 

 

 Batería de 

Instrumentos 

 234 estudiantes universitarios de tercer curso y 

pertenecientes a tres ramas científicas: 

Ciencias sociales, Ciencias de la Salud, e 

Ingeniería. 

 Correlación de Pearson, 

modelización mediante 

ecuaciones estructurales, 

Prueba de Levene, Anova, 

calculo de Eta cuadrado. 

 

 

 

 

 

Metas de logro, 

estrategias de 

regulación, 

rendimiento 

académico y 

estudiantes 

universitarios 

          

 

*Artículos Teóricos.  
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Artículo Diseño  Instrumentos de medida  

 

Objeto de estudio  Análisis Estadístico  Palabras claves 

A.5 Diseño explicativo con el 

propósito de establecer 

relaciones entre las variables 

de estudio 

 Escala de estrategias de 

aprendizaje 

contextualizada, ESEAC, 

(Bernad, 2000) 

 Participaron 268 estudiantes de primer 

grado con seis años de edad (58.2 % niñas y 

41.8% niños) y escolarizados en primer 

curso de educación. 

 Correlación Tau-b de 

Kendall;  

Regresión Logística 

Binaria;  

Análisis de Conglomerados 

en dos fases.  

Análisis discriminante. 

 Aprendizaje 

Autorregulado; 

Creencias de 

Autoeficacia; 

Desempeño; infancia; 

Resolución de 

Problemas 

 

A.6 Diseño cuasiexperimental 

con pretest con postest en 

ambos grupos, control y 

experimental. El 

tratamiento: Técnicas de  

aprendizaje cooperativo. 

 Escala de estrategias de 

aprendizaje 

contextualizada, ESEAC, 

(Bernad, 2000) 

 Participaron 44 estudiantes, de primer curso 

de Educación Primaria  

 Prueba de Levene, calculo 

de Eta cuadrado.  

Prueba t de Student para 

muestras independientes, 

magnitud del efecto. 

 Aprendizaje 

cooperativo,  

Aprendizaje 

Autorregulado, Área de 

Lengua y Matemáticas, 

infancia. 

 

A.7  Encuesta transversal con el 

propositico de conocer y 

analizar las concepciones 

individualistas o 

cooperativa, y el 

funcionamiento de trabajo 

en grupo 

 Dos cuestionarios 

realizados ipso facto: i)  

Conocer las concepciones 

de los estudiantes 

(individualista o 

cooperativa);  

Y conocer el nivel de 

aprendizaje autorregulado 

en grupos cooperativos. 

  

 Un total de 73 participantes matriculados en 

estudios universitarios pertenecientes al área 

de ciencias sociales.  

 Análisis Factorial, 

Correlación de Pearson; 

Analisis Cluster (K-medias) 

 Aprendizaje 

cooperativo, aulas 

universitarias, 

aprendizaje 

autorregulado, 

concepciones de 

aprendizaje 

A.8 Diseño cuasiexperimental 

con pretest con postest en 

ambos grupos, control y 

experimental. El 

tratamiento: programa para 

desarrollar estrategias de 

autorregulación en la 

resolución de problemas. 

 Escala de estrategias de 

aprendizaje 

contextualizada, ESEAC, 

(Bernad, 2000) 

 Participaron 48 estudiantes de primer curso 

de Educación Primaria. Se crearon dos 

grupos, el grupo control con n= 25 y el 

grupo experimental con n= 23 con el cual se 

empleó un conjunto de materiales didácticos 

específicos para la apropiación y 

optimización de estrategias de aprendizaje 

en tareas de resolución de problemas.  

 Prueba t de Student para 

muestras independientes, 

calculo de eta cuadrado y 

magnitud del tamaño del 

efecto. 

 Competencia para 

aprender a aprender, 

Aprendizaje 

autorregulado, 

Resolución de 

problemas,  

Educación Primaria 
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Artículo I 

 

 

Metodologías que optimizan la comunicación 

en entornos virtuales de aprendizaje 
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Aportación II 

Aprender a Aprender. Enseñanza y 

evaluación del aprendizaje 

autorregulado 

http://www.ugr.es/~recfpro/m161.pdf 
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1. Breve descripción de la propuesta: 

El monográfico se conformaría por dos secciones trabajos: teóricos y empíricos. 
Cada sección comprende tres categorías (Tabla I): 

i) Evolución de las concepciones relacionadas con la Competencia para 
aprender a aprender, especialmente sobre aprendizaje autorregulado. 

ii) Enseñanza de la competencia para aprender a aprender; 
iii) Evaluación de la competencia para aprender a aprender.  

Dentro de cada una estas categorías se integrarían los trabajos en relación a su 
carácter teórico o empírico. 

 

Tabla I. Secciones, categorías y trabajos pertinentes de ser aceptados. 
                         SECCIÓN  
 
CATEGORIA 

Artículos teóricos Artículos empíricos 
 
 

Evolución de las concepciones 
relacionadas sobre el aprendizaje 
autorregulado. Descriptores 
relevantes 

Revisiones teóricas y 
ensayos 

Meta-análisis 

Planificación y diseño de la 
Enseñanza de la competencia 
(aprendizaje autorregulado)  

 Propuestas teóricas sobre 
diferentes modalidades de 
enseñanza de la 
competencia 

Programas  específicos 
integrados en el currículum 

Planificación y evaluación de la 
competencia  

Propuesta teóricas sobre 
diferentes diseños  
evaluativos 

Estudios sobre la validez y 
fiabilidad de diferentes 
Instrumentos de evaluación 
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Artículo III 

 

 

Estrategias de comprensión lectora en 

educación primaria: Enseñanza y 

Evaluación. 
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ESTRATEGIAS DE COMPRENSIÓN LECTORA PARA ESTUDIANTES DE 

PRIMER GRADO DE EDUCACIÓN PRIMARIA 

COMPREHENSION LEARNING STRATEGIES ON ELEMENTARY SCHOOL 

Salmeron, H. & Gutierrez-Braojos, C.  

Palabras Claves: Comprensión lectora; estrategias de aprendizaje; metacognición; 

cognición; Educación primaria. 

Key Words: Comprehension Reading; Strategies learning; Metacognition, Cognition; 

Elementary grades. 

Correspondencia con los autores: Honorio Salmeron, Dpto. Métodos de Investigación y 

Diagnostico en Educación. Facultad Ciencias de la Educación. Universidad de Granada. 

(Cartuja, s/n, 18071). Correo electrónico:honorio@ugr.es 

Resumen 

La competencia lectora es una de las más relevantes tanto en contextos formales y otros 

dominios académicos, como en contextos informales. En las últimas décadas, se ha 

enfatizado el papel de las estrategias de aprendizaje, como herramientas psicológicas 

que facilitan a los estudiantes el proceso transaccional lector. En este artículo se 

presenta una revisión las estrategias de aprendizaje en la comprensión lectora. En este  

texto se definen las estrategias de aprendizaje y se explicitan aquellas estrategias 

metacognitivas y cognitivas que facilitan el proceso lector. Posteriormente se explicitan 

algunos programas de intervención e instrumentos de evaluación. 

Abstract 

This article presents a review of learning strategies in reading comprehension. Literacy 

skills are one of the most important in both formal and other academic domains, as in 

informal settings. In recent decades, has been emphasized the role of learning strategies 

such as psychological tools that provide students the transactional process reader. This 

article presents a review of learning strategies in reading comprehension. In This text, 

we defines learning strategies explicit and metacognitive strategies and cognitive those 

that facilitate the reading process. Subsequently, we describe reading intervention 

programs and assessment tools to facilitate strategies learning. 
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Introducción 

La comprensión lectora hace referencia a un proceso simultaneo de extracción y 

construcción transaccional entre las experiencias y conocimientos del lector con el texto 

escrito en un contexto de actividad (Ronsenblatt, 1978). Así, a diferencia de las teorías 

lineal, cognitiva e interactiva de la comprensión lectora, la teoría transaccional enfatiza 

que la representación metal del texto que construye el lector es diferente a sus 

conocimientos previos y al texto escrito. En este sentido, la construcción de la 

representación mental textual es un proceso abierto y dinámico, inexistente 

exclusivamente en el texto o en el lector, y dependiente de la relación reciproca entre las 

condiciones del texto, el contexto y lector.  

La competencia lectora es una de las herramientas psicológicas más relevante en 

los procesos de aprendizaje y enseñanza. Su carácter transversal conlleva efectos 

colaterales positivos o negativos sobre el resto de áreas académicas. Las dificultades en 

comprensión de textos se transfieren al resto de áreas curriculares (Fuchs, Mock, 

Morgan & Young, 2003; Hines, 2009; Nelson & Machek, 2007; Powel, Fuchs, Fuchs, 

Cirino & Fletcher, 2009) y también, las facilidades en dicha habilidad pueden facilitar 

una eficacia transversal, como por ejemplo en la resolución de problemas (Beltrán 

Campos & Repetto, 2006). Asimismo, estas dificultades podrían generar un desarrollo 

insuficiente o cualitativamente inadecuado de habilidades sociales, emocionales, así 

como incidir positiva o negativamente en la autoestima y autoconcepto (Conti-Ramsden 

& Hesketh, 2003; Dockrell, 2003; Hines, 2009).  

Las tareas de comprensión lectora implica más que una eficiencia en los 

procesos de decodificación, y acceso al significado de palabras, se precisan estrategias 

de aprendizaje que permitan a los escolares una mayor consciencia y control de los 

procesos implicados en las tareas de comprensión lectora (Madariaga & Martinez-

Villabeita, 2010). En las últimas décadas, las estrategias de aprendizaje han asumido un 

papel cada vez más relevante en la investigación y enseñanza de la comprensión lectora  

(ver Figura I y II). En líneas generales, las investigaciones que han analizado la relación 

entre el uso de estrategias y la comprensión lectora, concluyen que el uso flexible de 

estrategias de aprendizaje facilitan los procesos de comprensión lectora y mejoran el 

rendimiento (Dermitzaki, Andreou, Paraskeva, 2008; Horner & O´Connor, 2007; 

Loranger, 1997; Paris et al. 1983; Roehrig, Pressley & Sloup, 2001; Pressley & Block, 

2002).   
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Figura I y II. Citaciones y artículos por año: Artículos sobre estrategias de aprendizaje en la comprensión lectora. Base 

de datos ISI of Knowledge. 

En este artículo se presenta una revisión sobre las diferentes estrategias 

cognitivas y metacognitivas beneficiosas para generar una mejora en la comprensión 

lectora en escolares. Asimismo se explica el proceso de enseñanza y evaluación de 

dichas estrategias en el contexto educativo. 

Estrategias aprendizaje en la comprensión lectora 

Según Beltrán (1998), las estrategias de aprendizaje se refieren a “operaciones 

mentales empleadas para facilitar la adquisición del conocimiento. Y destacamos en 

ellas dos características esenciales: a) que sean directa o indirectamente manipulables y 

b) que tengan un carácter intencional o propositivo” (p. 54). Monereo (1997), define las 

estrategias de aprendizaje como “un proceso de toma de decisiones, consciente e 

intención al, en el que el estudiante dirige y recupera de manera coordinada los 

conocimiento que necesita para cumplimentar una determinada demanda u objetivo, 

dependiendo de las características de la situación educativa en que se produce la acción” 

(p. 27). Por lo tanto, un aspecto clave de las estrategias es la intencionalidad, dicho de 

otro modo, las estrategias pueden considerarse como habilidades bajo consideración 

dirigidas a una meta (Bereiter & Scardamalia, 1989; Paris, Lipson & Wixson, 1983; 

Afflebach, Pearson, & Paris, 2007).  

Específicamente en tareas de comprensión de texto, las estrategias de 

aprendizaje se refieren a procedimientos de aprendizaje que facilitan una lectura activa, 

intencional, autorregulada y competente (Trabasso & Bouchard, 2002). 

La investigación sobre la comprensión lectora ha enfatizado, entre otros 

aspectos, las estrategias de aprendizaje como una herramienta psicológica facilitadora 

del proceso de transacción entre el lector, el texto y la situación. Según Pressley (2002), 
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ser un lector estratégico es un prerrequisito para alcanzar un buen rendimiento en tareas 

de comprensión lectora. En la misma línea, Gersten, Fuchs, Williams y Baker (2001),  

indican que la carencia de estrategias de aprendizaje es un patrón común en 

estudiantes con dificultades en procesos de lectura. Miller y Bervely (2009) señalan que 

“además del conocimiento declarativo y procedimental, los lectores estratégicos poseen 

un conocimiento condicional, es decir, son capaces de determinar cuándo y por qué una 

estrategia determinada debería ser usada” (p. 308). Paris, Wasik y Tuner (1991) ofrecen 

seis razones por las que adquirir una competencia estratégica en comprensión lectora es 

relevante para la educación y desarrollo de los escolares (p. 609): i) las estrategias 

permiten a los lectores elaborar, organizar, y evaluar la información textual; ii) la 

adquisición de estrategias de lectura coincide y se solapa con el desarrollo de múltiples 

estrategias cognitivas para la mejora de la atención, memoria, comunicación y 

aprendizaje durante la infancia; iii) Las estrategias son controladas por los lectores; 

estas son herramientas cognitivas que se pueden usar de forma selectiva y flexible; iv) 

Las estrategias de comprensión reflejan la metacognición y la motivación porque lo 

lectores deben tener tanto conocimientos estratégicos como la disposición a usar dichas 

estrategias; v) las estrategias que fomentan la lectura y el pensamiento puede ser 

enseñadas directamente por los profesores; vi) la lectura estratégica puede mejorar el 

aprendizaje en todas las áreas curriculares. 

En este estudio se ha optado por usar una clasificación que comprende 

estrategias cognitivas para la comprensión y las estrategias metacognitivas para la 

metacomprensión, ambas necesarias en el lector estratégico (Dole, Nokes & Drits, 

2009).  

Las estrategias cognitivas se refieren a procesos dinámicos y constructivos que 

le lector pone en marcha de manera conscientemente e intencional, para construir una 

representación mental del texto escrito (Dole, et al. 2009). Es importante señalar que las 

estrategias pueden ser igualmente habilidades lectoras, en función del nivel de 

automaticidad de dichos procesos (Paris & Paris, 2007). Por lo tanto, los procesos 

mencionados a continuación serán estrategias siempre que se activen bajo un control 

metacognitivo. 

Varios trabajos han clasificado las estrategias priorizando las construcción 

representacional a partir de los niveles de procesamiento (por ejemplo, Block & 

Pressley, 2007; Escoriza, 2003; van Dijk & Kintsch, 1983, 1988; Sánchez, 1998, 2010). 

Así Block & Pressley (2007), han elaborado un modelo de estrategias: i) Procesos de 

comprensión para reconocer y comprender palabras; ii) Procesos de comprensión para 
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interpretar frases y párrafos; iii) Procesos de comprensión para comprender bien el 

texto; iv) Procesos de de comprensión para compartir y usar el conocimiento. Kintsch y 

colaboradores (Kintsch, 1998; Kintsch & van Dijk, 1978; Otero & Kintsch, 1992; van 

Dijk & Kintsch, 1983) distinguen por un lado estrategias dirigidas a lidiar con los 

procesos cíclicos a nivel representacional de microestructura y macroestructura, y por 

otro lado, con estrategias dirigidas a crear un modelo de situación en relación con el 

texto base y los conocimientos previos del lector.  

Según Cubo Severino et al. (1999, cit. En Maturano, Maxxitelli & Ascensión, 

2008) las primeras están dirigidas a construir una representación global del texto y 

encontraríamos las siguientes: Estrategias léxicas o de acceso al significado; Estrategias 

proposicionales o de acceso a la función que tiene cada palabra en una oración y la 

relación entre las funciones de cada palabra en la oración; Estrategias 

microestructurales, o de acceso al significado de cada proposición respecto a la anterior 

y la posterior; estrategias macroestructurales, que permiten seleccionar las ideas 

relevantes en el texto y construir y generalizar una idea general de texto; y estrategias 

superestructurales, de reconocimiento de la estructura y organización general del texto 

en función del género discursivo. Por otro lado las estrategias para construir el modelo 

de la situación, requieren que el uso de inferencias, para completar información no 

explicitada en el texto; estrategias para detectar contradicciones. Asimismo, Según 

Cubo Severino et al. (1999, cit. En Maturano, Maxxitelli & Ascensión, 2008)  en la 

construcción del modelo de situación intervienen tres modelos contextuales y que 

requiere que el lector responda a una serie de cuestiones: i) un modelo de la interacción 

comunicativa donde se precisa que el lector determine para qué lee el texto, con qué 

propósito, establezca interacción entre el lector y el escritor: por ejemplo  ¿Quién lo 

escribe? ¿Para qué escribe? ¿Para qué leo? ¿Qué actitud se tiene frente a lo leído?; ii) 

Un modelo enciclopédico que requiere que el lector determine la temática del texto y la 

relación entre el texto y el mundo real, en este caso, el lector podría plantear cuestiones 

como por ejemplo: ¿Sobre qué trata el texto? ¿Cómo se relacionan los 

acontecimientos… con el mundo real?; iii) y por último, un modelo discursivo, en el 

que el lector debe determinar cómo es el texto desde el punto de vista retórico, a qué 

genero discursivo pertenece y qué intención persigue, así como vincular el texto con 

otros anteriormente leídos. En este último modelo el lector puede formular interrogantes 

como por ejemplo: ¿A qué género pertenece el texto narrativo, expositivo…? ¿Qué 

finalidad tiene el discurso, persuadir, describir…? ¿Cómo se relaciona este texto con 

otros que ya he leído y tratan la misma temática, presentan similitudes, revelan 
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inconsistencias? Si bien muchas de estas estrategias están más relacionadas con la 

dimensión metacognitiva de la comprensión de textos. 

Palincsar y Brown (1984) señalan cuatro estrategias cognitivas en la 

comprensión de textos: i) generar preguntas que son respondidas por el texto; ii) 

identificar palabras que necesitar ser aclaradas; iii) resumir el texto; iv) hacer 

inferencias y predecir en un texto qué vendrá después. Las evidencias científicas indican 

que el entrenamiento de cada una de estas estrategias genera una mejora en la 

comprensión lectora. Si bien estas estrategias están integradas dentro de los modelos 

anteriores, como por el ejemplo el de Block & Pressley (2007). 

Los procesos mencionados en el apartado anterior son considerados estrategias 

cuando están gestionados y supervisados intencionalmente bajo el control de la 

metacognición con el propósito de alcanzar una meta. Esto es hay tres tipos de 

conocimientos interdependientes e interrelacionados: declarativo, procedimental y 

condicional (Paris, Lipson & Wixson, 1983; King, 1991). El conocimiento declarativo 

hace referencia a qué aprenden y qué saben; el conocimiento procedimental, se refiere a 

cómo aprenden y cómo aplicar procedimientos/estrategias; y el conocimiento 

condicional se vincula a cuándo y por qué aplicar un procedimiento (estrategias). 

La metacognición hace referencia al conocimiento sobre el propio conocimiento 

y la regulación de los procesos cognitivos (Flavell, 1976; Brown, 1978). Los procesos 

de conocimiento se refieren a la activación de los conocimientos sobre la tarea, la 

persona y las estrategias (Brown, 1985; Myers & Pires, 1978); mientras que los 

procesos de regulación en tareas de comprensión lectora, requieren planificar, 

determinar objetivos, supervisar, reconocer aciertos y errores, así como evaluar el nivel 

de comprensión alcanzado (Baker & Carter, 2009).  

Brown (1980) identificó las siguientes estrategias metacognitivas en los procesos 

de lectura: i) clarificar los propósitos de la lectura; identificar los aspectos importante de 

un mensaje; ii) Centrar la atención en el contenido principal, descartando detalles 

irrelevantes; iii) supervisar o chequear las actividades que se están realizando para 

determinar el nivel de comprensión; v) generar preguntas para determinar si los 

objetivos se están cumpliendo; vi) tomar decisiones correctivas en situaciones de 

incomprensión textual.    

Desde una perspectiva pragmática, las estrategias metacognitivas y cognitivas se 

pueden clasificar en función del momento de uso (Block & Pressley, 2007; Gonzalez-

Pumariega; Nuñez Pérez & García Rodriguez, 2002; Schmitt, 1988; Schmitt & Bauman, 
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1989 1990; Solé, 1997): i) Antes de iniciar la lectura, para facilitar al lector la 

activación de conocimientos previos, detectar el tipo de discurso, determinar la finalidad 

de la lectura y anticipar el contenido textual, y en efecto, qué tipo de discurso deberá 

comprender y planificar el proceso lector; ii) Durante la lectura, para facilitar al lector 

el reconocimiento de las distintas estructuras textuales, construir una representación 

mental del texto escrito y supervisar el proceso lector; iiii) Después de la lectura, para 

facilitar al lector controlar el nivel de comprensión alcanzando, corregir errores de 

comprensión, elaborar un representación global y propia del texto escrito, y ejercitar 

procesos de transferencia o dicho de otro modo, extender el conocimiento obtenido 

mediante la lectura. 

Estrategias previas a la lectura 

En este momento priorizamos cuatro aspectos, determinar a qué genero discursivo nos 

enfrentamos, determinar la finalidad de la lectura, activar conocimiento previos, hacer 

predicciones a partir del título y generar preguntas que podrían ser respondida con la 

lectura del texto.  

 Determinar el género discursivo: 

Los textos pueden ser clasificados en base al género discursivo: narrativo, 

descriptivo, expositivo (Brewer, 1980). En este estudio nos centramos en texto 

narrativo, es decir el texto que representa una historia (Mandler & Johnson, 1977). 

Según Stein y Trabasso (1982) los textos narrativos suelen compartir la siguiente 

estructura secuencial: ambiente, evento inicial, respuesta interna, acción, consecuencia, 

reacción. Ser capaz de reconocer las diferentes estructuras textuales (narrativo, 

descriptivo…) facilita al lector interpretar y organizar la información textual durante la 

lectura (Sánchez, 1987; Solé, 1997; Meyer 1975).  Asimismo, los textos narrativos 

pueden ser divididos en otros subtipos, en función de la intención del discurso (Brewer, 

1980), por ejemplo, recetas, con la intención de informar; la fábula, para persuadir. 

Determinar esta estructura permite al lector predecir qué tipo de información pretende 

ser comunicada mediante el texto. Por tanto, es adecuado que los escolares sean capaces 

de detectar que tipo de texto deben leer, qué tipo de información se espera que 

representen en su mente, para facilitar la planificación y organizar la información en 

base a la estructura textual de un discurso determinado.  

 Determinar la finalidad de la lectura: 

Además de detectar la finalidad del género discursivo, para leer de manera 

estratégica los escolares deben comprender que su atención y las estrategias empleadas 
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no siempre perseguirán un mismo objetivo, independientemente del género discursivo 

(Schmitt & Baumann, 1989). Por ejemplo, en ocasiones lo escolares tendrán que leer un 

texto para detectar una información relevante e integrarla con otra similar de otro texto, 

otras para tener una visión general del texto y otras para responder cuestiones 

previamente planteadas. Por tanto, es importante que los lectores sepan cual es la 

demanda en una tarea determinada de lectura. 

 Activar conocimientos previos: 

La importancia de atender a los conocimientos previos se origina a partir de la 

teoría de los esquemas (Bartlet, 1932; Head, 1920; Rumelhart, 1980; citados en Leahey 

& Harris, 1998). Según Mayer (2002, p. 68),  un esquema es “la estructura general de 

conocimiento del lector que sirve para seleccionar y organizar la nueva información en 

un marco integrado y significativo”. Para Coll (1986) un esquema de conocimiento es la 

representación que tiene una persona de algún hecho, concepto, objeto, etc. Según 

Leahey & Harris (1998) un esquema afecta a cómo procesamos la nueva información y 

a cómo recuperamos la información antigua de la memoria”.  Por otro lado, si partimos 

de una concepción del proceso lector como un proceso simultaneo de extracción y 

construcción de significado del lenguaje escrito que es posible a través de la transacción 

entre las experiencias y conocimientos del lector con el texto escrito (Rossenblatt, 1978, 

2003), es lógico pensar que la construcción representacional del texto está en función de 

la <<<calidad>> de los conocimientos previos que el lector activa durante la actividad 

(Brandsford y Johnson, 1972; Schaller, 1991 citado, en Bruning, Schraw, & Bronning, 

2002). Los estudios que han analizado la importancia del conocimiento previo en los 

procesos de lectura han señalado su influencia en la realización de inferencias y 

predicciones (Hansen y Gordon, 1979; Lipson, 1983; Marr & Gormely, 1982), si bien 

en este momento previo a la lectura, dicho conocimiento puede ser activado para 

facilitar a los escolares la comprensión textual (McKeown, Beck, Sinatra, & Loxterman, 

1992). 

 Hacer predicciones sobre el contenido y generar preguntas: 

Pensar sobre lo que ya saben del texto y predecir la información textual, como 

por ejemplo, que le sucederá a un personaje, a partir del título y de las ilustraciones, es 

otra estrategia, estrechamente vinculada a la anterior que facilita la comprensión lectora. 

La activación de unos u otros conocimiento previos determina una otras predicciones 

(Leahey & Harris (1998), por tanto es relevante enseñar a los escolares a activar 

conocimiento previos pertinentes con el texto escrito.  
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Del mismo modo incitar a los escolares a generar pregunta que les gustaría 

responder facilita la comprensión lectora (Schmitt & Baumann, 1989).  

Además, Estas estrategias (predicciones o inferencias predictivas y generación 

de preguntas) facilitan una mayor implicación por parte del lector durante la lectura del 

texto, mejorando el rendimiento en la comprensión lectora y el recuerdo, 

independientemente de que estás predicciones previas a la lectura sean correctas o no 

(Schmitt & Baumann, 1989)   

Estrategias durante la lectura 

En este momento el lector debe ser capaz de construir una representación mental 

adecuada del texto escrito, recordarla y supervisar dicho proceso. Para ello, tal y como 

señalan Block y Pressley (2007) y Kintch (1998) es crucial el uso de estrategias para 

ejecutar con efectividad procesos de reconocimiento de palabras, interpretación de 

frases y párrafos y comprensión del texto y supervisar si está comprendiendo el texto. El 

sentido de estas estrategias es permitir al lector resolver problemas locales, globales y 

de integración en la comprensión lectora (Sánchez, 1987, 2010).  

Estrategias que pueden servir a tal fin son las apuntadas por Palincsar y Brown 

(1984): i) contestar preguntas que se planteó al principio del texto, y generar nuevas 

preguntas que son respondidas por el texto; ii) identificar palabras que necesitan ser 

aclaradas; iii) parafrasear y resumir entidades textuales; iv) realizar nuevas inferencias y 

predicciones, así como evaluar las predicciones previas a la lectura. Además, otros 

trabajos han enfatizado la importancia de usar representaciones visuales mentales de los 

textos como una estrategia que permite la comprensión textual (Kim, Vaughn, Wanzek, 

& Wei, 2004) y los procesos memorísticos (Pearson & Fielding, 1991).  Las estrategias 

de generación de preguntas, realización de inferencias y predicciones tienen una función 

similar a la apuntada en el sub-apartado de estrategias previas a la lectura con la 

salvedad que en este momento el lector tiene además de realizar nuevas preguntas y 

predicciones, verificar las previas, por ello nos centramos en aquellas aún sin 

desarrollar. 

 Identificar palabras que necesitan ser aclaradas 

Aceptando que los lectores noveles precisan de cierta efectividad en los procesos 

de reconocimiento de patrones visuales, decodificación… que no limiten la memoria 

operativa (Anderson & Freedbody, 1981; LarBerge & Samuels, 1974), en este punto 

hacemos referencia a aquellas estrategias que podrían facilitar al lector el acceso a 



  

113 
 

significado de palabras clave en la comprensión lectora (Beck, McKeown, & Omanson, 

1987; Cain, Oakhill, & Lemmon, 2004; Mezynski, 1983; Seigneuric & Ehrilch, 2005). 

Los procesos de reconocimiento y comprensión de palabras hacen referencia a la 

capacidad de reconocer la información visual o fonológica para recuperar información 

de la memoria a la largo. Los estudios sobre comprensión lectora señalan que la 

amplitud y familiaridad del lector respecto vocabulario son aspectos cruciales en la 

comprensión de textos (e.g. Beck & McKeown, 2007;  Beck, McKeown, & Omanson, 

1987; Cain, Oakhill, & Lemmon, 2004; Mezynski, 1983; Seigneuric & Ehrilch, 2005).  

En este sentido es relevante que los escolares aprendan a usar el diccionario, o en 

niveles iníciales a construir un diccionario propio que recoja definición de la palabra, 

información contextual relacionada con la palabra, ejemplos, sinónimos y palabras 

relacionadas semánticamente (Blachowicz & Fischer, 2007; Coyne, McCoach, Loftus; 

Zipoli; Kapp, 2009;  Silverman, 2007). 

Además, cuando los estudiantes no tienen un amplio vocabulario, se le puede 

instruir a detectar dichas fallas de comprensión y también les puede instruir a usar la 

estrategia de pistas contextuales para acceder al significado del léxico siempre que sea 

necesario. Diferentes estudios instruccionales sugieren la importancia de enseñar a los 

escolares a usar estas pistas textuales (Tulving & Gold, 1963; West & Stanovich, 1978). 

Asimismo, estrategias basadas en el análisis morfológico (identificación de lexemas y 

morfemas) posibilitan al lector acceder al significado de palabras (Bruning, Schraw, & 

Ronning, 2002; Nagy & Anderson, 1984; Nagy, Herman & Anderson, 1985; Nagy, 

Diakidoy, & Anderson, 1993; Qian, 2002). En suma, la mejora del vocabulario es 

crucial en la comprensión de texto, pero es conveniente que además, los lectores 

noveles usen estrategias que le permitan utilizar el contexto o la morfología de las 

palabras para deducir el significado de una palabra.  

 Releer, Parafrasear y Resumir entidades textuales 

Releer partes confusas es una estrategia de corrección que requiere que el 

escolar sea consciente de alguna falla de comprensión. Su uso es apropiado en escolares 

ya que en algunas ocasiones las fallas de comprensión obedecen a una pérdida de 

atención o salto entre líneas. El parafraseo es una estrategia útil para comprender 

aquella información compleja para el lector, decir dicha información con sus propias 

palabras con el propósito de simplificarla facilita su retención y procesos de vinculación 

con proposiciones previas o posteriores (Sánchez, 2010). La razón de usar el resumen 

no es comprender una información determinada, sino ser capaz de comprender una gran 



  

114 
 

cantidad de información seleccionando, generalizando e integrando la información de 

un conjunto de proposiciones (Sánchez, 2010). 

 Representación visual  

Aunque es un aspecto habitualmente obviado en el proceso lector, quizá por el 

legado conductista (Leahey & Harris, 1998) las representaciones mentales visuales 

están estrechamente vinculadas con la eficacia en la comprensión lectora (Kim, Vaughn, 

Wanzek, & Wei, 2004). El uso de representaciones gráficas en jóvenes lectores, 

obedece, al menos, a cuatro razones:; i) incita y entrena a los estudiantes a usar 

representaciones mentales visuales, en lugar de palabras, esto permite sintetizar en 

mayor medida información en la memoria operativa que sin el pensamiento visual 

(Pizarrro, 2003); ii) facilita que el escolar establezca relaciones entre ideas y conceptos 

(Pizarrro, 2003);  iii) y en efecto, facilita y mejora la calidad de la memoria explicita 

(Pearson & Fielding, 1991); v) y por tanto, facilita el uso de esa información. 

 Realizar Inferencias 

La comprensión lectora está supeditada a la calidad de los procesos inferenciales 

(Anderson & Pearson, 1984; Cain & Oakhill, 1999; Cain, Oakhill, Barnes, & Brian, 

2007; Dewitz, Carr & Patberg, 1987; Hansen & Pearon, 1983). Las inferencias facilitan 

al menos dos procesos relevantes en la comprensión lectora (Warren, Nicholas & 

Trabaso, 1979, citado en Lahey & Harris, 1998): i) establecer conexiones entre el 

conocimiento previo y el texto y realizar conexiones entre la información expuesta en el 

texto, dicho de otro modo establecer relaciones texto-texto y texto-conocimientos 

previos. ii) Permiten al lector completar información explícitamente omitida en el texto, 

pero necesaria para obtener una representación mental de la estructura global más 

elaborada. Varios son los trabajos que muestran que el uso de interrogaciones para 

clarificar relaciones entre diferentes aspectos textuales facilita la mejora en la 

realización de inferencias y la comprensión lectora (e.g. Israel, 2007; Woloshyn, Paivio 

& Pressley, 1994; Wood, Pressley & Winne, 1990).  

 Detectar información relevante 

En las actividades de lectura no siempre se precisa toda la información textual para 

comprender el texto. Dicho de otro modo, no toda la información de un texto es 

relevante para su comprensión, algunas ideas son principales, otras son secundarias y 

otras son irrelevantes. Por ello, los escolares deben aprender a seleccionar la 

información relevante de un texto y descartar la irrelevante, este proceso les facilitará 
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relacionar un conjunto de proposiciones claves y construir una representación global del 

texto (Escoriza, 2003; Israel, 2007; Kintsch, 1998). 

Después de la lectura  

En este momento podemos distinguir tres finalidades: una de revisión del proceso lector 

y consciencia del nivel de comprensión alcanzado; otra dirigida a elaborar una 

representación global del texto es decir una finalidad expresiva; y por último una 

finalidad comunicativa. 

 Revisión de los procesos lectores:   

En este momento es oportuno enseñar a los escolares a revisar las preguntas, 

inferencias y las predicciones que realizaron antes de leer y durante la lectura, usando 

para ello toda la información del texto. Asimismo, los escolares deben aprender a 

comprobar si están satisfechos o no con el propósito que establecieron antes de 

comenzar la lectura y reflexionar y valorar el nivel de comprensión que consideran que 

han alcanzado (Schmitt & Baumann, 1989). 

 Construcción global de representación mental: finalidad expresiva 

El lector debe usar estrategias que le crear una idea global del texto, mediante 

representaciones visuales y resúmenes completos y jerarquizados y síntesis (Schmitt & 

Baumann, 1989). Como se ha comentado el uso de representaciones visuales mentales 

de los textos como una estrategia facilita la comprensión textual (Kim, Vaughn, 

Wanzek, & Wei, 2004) y facilita los procesos memorísticos (Pearson & Fielding, 1991). 

Si bien en este momento, sería adecuado que los escolares representaran la información 

global textual en una o varias ilustraciones conectadas. Asimismo, el uso de mapa 

conceptuales (Novac, 2002) puede ser una herramienta valiosa para organizar y conectar 

la información (Escoriza, 2003), si bien en el caso de textos narrativos, tales 

representaciones deberían respectar la estructura y secuencia propias de dicho genero 

discursivo. Además este proceso permite al lector comprobar si realmente a 

comprendido el texto o tiene dificultades (Escoriza, 2003). 

 Finalidad comunicativa 

También es oportuno atender a la función comunicativa (Alonso-Tapia, 2005; 

Block & Pressley, 2007; Escoriza, 2003; Sovic, Samulestuen, & Flem, 2000). Permitir a 

los escolares explicar y discutir con sus compañeros sus visiones sobre el texto además 

de facilitar a los escolares experiencias para el desarrollo de la competencia 

comunicativa, favorece a los escolares comprobar hasta qué punto han comprendido la 
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historia, si han obviado algo, aclarar dudas con sus compañeros, ser más conscientes 

sobre los procesos implicados en la lectura, internalizar diálogos intersubjetivos 

(Tomasello, 2007) que operen a modo de herramienta autorreguladora, en suma una 

redescripción mental (Salmerón, Rodríguez, & Gutierrez-Braojos, 2009). 

¿Qué estrategias enseñar en educación Primaria? 

Los trabajos de Flavell y sus colaboradores  (Kreutzer, Leonard, & Flavell, 

1975; Flavell, Beach, & Chinsky, 1966; Keeney, Cannizo, & Flavell, 1967) indican que 

en la infancia, antes de los ocho años de edad, los escolares presentan dificultades para 

usar por si solo estrategias metacognitivas, concretamente estrategias de memoria. Si 

bien durante los seis y siete años la dificultad se atribuye a un déficit de mediación, esto 

es, los escolares tienen problemas para producir por si solo una estrategia, y uno de las 

razones es la escasez de experiencias metacognitivas en un dominio (Kenny et al., 

1967). Por tanto, estamos de acuerdo con aquellos (Block & Pressely, 2007; Israel, 

2007; Paris & Paris, 2007; Whitebread, Bingham, Grau, Pasternak, & Sangster, 2007) 

cuando afirman que los escolares a esta edad pueden experimentar una mejora en el uso 

de estrategias si se implementan las experiencias metacognitivas (Efklides, 2009) 

oportunas.  

En esta línea, varios son los trabajos que han estudiado la metacognición, o 

alguno de sus componentes,  en niños con una edad inferior a los ocho años, y 

concluyen que dichas estrategias pueden enseñarse e internalizarse a través de 

programas instruccionales dirigidos a tal fin (Annervirta & Vauras, 2006; Dignath, 

Buettner & Langfeldt, 2008; Salmeron, Gutierrez-Braojos & Salmeron-Vilchez, 2009; 

lórez et al. 2005; Meijs, Hurks, Kalff, Slaats-Willemse, Rozendal & Jolles, 2009; van 

den Broek et al. 2005). Concretamente para mejorar la comprensión lectora en escolares 

de primaria, han surgido un número de estudios dirigidos a implementar y evaluar 

programas de enseñanza estratégica (Dermitzaki, Andreou & Paraskeva, 2008; Janzen, 

2003; Kim, Samson, Fitzgerald & Hartry, 2009; Loranger, 1997; Pilonieta, 2010; Sears, 

1999). La mayoría de estos estudios concluyen que dichos programas facilitan la 

adquisición de estrategias y mejoran el rendimiento en comprensión lectora.  

Sin embargo, la enseñanza de las diferentes estrategias cognitivas y 

metacognitivas apuntadas está supeditada a las experiencias metacognitivas previas, al 

desarrollo y en suma a la madurez en el uso de pensamiento metacognitivo (Eflekides, 

2009; Israel, 2007). Asimismo, no todos los procesos mentales (cognitivos y 

metacognitivos) presentan la misma complejidad (Barton & Swayer, 2003; Israel, 

2007), no es lo mismo planificar el proceso lector que monitorizar o supervisar si uno 
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tiene problemas para comprender palabras; o no es lo mismo parafrasear que resumir un 

texto, ya que el segundo presenta una mayor complejidad en base a diferencias 

cualitativas en el tipo relaciones y cuantitativas respecto a la complejidad de las 

relaciones entre  la información textual. En efecto, no se puede enseñar cualquier 

estrategia, estas deben atender a un plan temporal, organizado y sistemático que respete 

las capacidades y necesidades de los escolares. Por ejemplo, Barton y Swayer (2003) 

clasifican un conjunto estrategias claves en la comprensión en base a nivel de 

abstracción (Figura II). Aunque Barton y Swayer (2003) son cautos, e indican que su 

jerarquía no implica una enseñanza de estrategias respectando el orden expuesto, 

avocando a las diferentes necesidades de los lectores y a la necesidad de trabajar varias 

estrategias a la vez. 

 

Figura II. Estrategias de comprensión (Barton y Swayer, 2003). Traducido por autores de este trabajo. 

 

Por otro lado, Israel (2007) ofrece un resumen de aquellas estrategias que 

pueden ser desarrolladas a través de la instrucción en primaria, dividiéndolas en dos 

niveles básicos, los primeros grados de educación primaria y últimos niveles de 

primaria (Tabla I). Así en los primeros grados de educación primaria, la autora indica: i) 

respecto a la planificación, enseñar estrategias como la activación del conocimiento 

previo; y tener una visión general del texto; ii) durante la lectura, estrategias de 

monitoreo como identificar término o conceptos confusos; hacer preguntas que mejoren 

los procesos inferenciales mientras se lee, tales como ¿Por qué? ¿En qué sentido? o 

¿Qué sentido tiene esto?; y además, reflexionar sobre los elementos textuales; iii) y 

respecto a la evaluación, pensar sobre la perspectiva del autor y evaluar el texto. Por 

otro lado, en niveles últimos de primaria, añade a ésta nuevas estrategias: i) en la 

planificación, incluye estrategias de relación entre texto y texto y entre el texto y el 

lector; ii) durante la lectura, estrategias de monitoreo dirigidas a detectar cuando se 

produce una falla de comprensión; estrategias de resumen sobre eventos o conceptos 
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claves en el texto; detectar información relevante del texto; iii) y por último en la fase 

de evaluación anticipar el uso del conocimiento, o dicho de otro modo, entender como 

el conocimiento puede ser usado en tareas futuras similares; y evaluar el texto, en 

aspectos tales como la utilidad de la información en el futuro. 

Tabla I. Resumen de las estrategias metacognitivas por nivel 

Nivel Primaria Tipo Estrategias  

 
 

Primeros grados 

Planificación Activar el conocimiento previo. 
Elaborar una visión general del texto. 

Monitoreo Acceder al significado de palabras confusas. 
Hacer preguntas. 

Evaluación Pensar como el autor. 
Evaluar el texto. 

 
 
Últimos grados  

Planificación Relación texto-texto. 
Relación texto-lector. 

Monitoreo Detectar fallas de comprensión y aplicar 

estrategias de corrección. 
Resumir. 

Detectar información relevante. 

Evaluación Anticipar el uso del conocimiento. 
Evaluar el texto. 

Traducido por los autores del presente trabajo a partir de Israel (2007, p. 10) 

La enseñanza de Estrategias de comprensión lectora 

La meta de la enseñanza de estrategias de aprendizaje es promover aprendices 

autorregulados capaces de transferir dichas estrategias a cualquier contexto (Montague, 

1993). Ésta se origina a partir del cuerpo de evidencias empíricas que, en resumidas 

cuentas, indican que los estudiantes expertos en comprensión lectora suelen usar de 

manera flexible estrategias de comprensión, mientras que aquellos con dificultades de 

comprensión usan escasas estrategias de comprensión y de forma inflexible (Paris, 

Lipxon, & Wixson, 1983; Paris, Wasik, & Turner, 1991; Sacristán Romero, 2008) y son 

por tanto incapaces de activar el conocimientos previos apropiados (Marr & Gormely, 

1982), construir una representación estructurada del texto (Taylor & Beach, 1984), 

realizar inferencias (Winne, Graham, & Prock, 1993), y usar el conocimiento 

metacognitivo (Mayer, 2002). 

Según Karmiloff-Smith (1994) el conocimiento condicional, esto es, el cuándo y 

por qué usar una estrategia, se desarrolla a partir de experiencias discursivas que 

posibilitan la reflexión sobre dichas experiencias y en efecto, redescripciones 

representacionales de los conocimientos. Según esta autora, la internalización de la 

competencia metacognitiva en un dominio específico depende del dominio en los 

conocimientos procedimentales. Así en primer lugar se adquieren conocimientos 

procedimentales, luego declarativos, ambos le permitirán reflexionar, y en efecto, 

desarrollar conocimientos condicionales. 
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El modelo explicativo del rol docente en la enseñanza de estrategias más 

aceptado en la literatura científica es el desarrollo por Pearson y Gallagher (1983, en 

Pearson, 2009) sustentado, entre otros aspectos, en la zona de desarrollo próximo 

(Vygotsky, 1978). Según estos autores el docente tiene un rol dinámico que puede 

desglosarse en tres fases (ver Figura II). En la primera fase los docentes tienen toda la 

responsabilidad de la ejecución de la tarea, mediante instrucción directa y la técnica de 

modelado enseñan a los escolares qué, cómo, cuándo y por qué usar las estrategias de 

aprendizaje. En la segunda fase, el docente mediante la práctica guiada y el andamiaje 

facilita la responsabilidad compartida. Y finalmente promueve procesos de participación 

y facilitación en las que el escolar va adquiriendo progresivamente una mayor 

responsabilidad y un rol más activo y autónomo.  

 

Figura II. Modelo Pearson y Gallagher (1983, en Pearson, 2009). Traducido por los autores del presente 
estudio. 
Nota: * porcentaje de responsabilidad 

 

Israel (2007), desde principios vygotskyanos, señala que en los primeros grados, 

la regulación de otros conduce a la autorregulación y esta les permite desarrollar la 

habilidad metacognitiva. Si bien esta autora incluye el componente de aprendizaje co-

regulado entre iguales (Mugny & Doise, 1983; Tomasello, 2007). Según la autora, tres 

son las fases requeridas en la enseñanza de estrategias que, además, pueden ser 

vinculados a niveles de dominio y autonomía en el uso de estrategias tal y como el 

modelo de Pearson y Gallagher (1983). En la primera fase los estudiantes no son 

capaces aún de usar de manera espontánea las estrategias. Por tanto el docente debe 

introducir la estrategia y mediante la técnica de modelación a través de la lectura y el 

pensamiento en voz alta explicitar qué, cómo y cuándo usar estrategias en una variedad 

de situaciones. En la segunda fase, tras un número considerable de prácticas, el escolar 

es capaz de usar estrategias con práctica guiadas o con andamios, si bien la autora 
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propone que usar el aprendizaje cooperativo para promover el uso espontaneo y 

autónomo en los escolares. En la tercera fase, los escolares usan de manera espontánea 

las estrategias y comienzan a desarrollar habilidades metacognitivas, por lo tanto la 

labor del docente es ofrecer más situaciones de aprendizaje y promover una mayor 

responsabilidad sobre la realización de la tarea en los escolares.  

Así, la enseñanza en estrategias para la comprensión lectora debe ofrecer un 

contexto de aprendizaje estratégico que vaya delegando la responsabilidad en la 

realización de las tareas. Como señalan Castelló y Monereo, (1997): “El factor 

relevante que verdaderamente permite a los alumnos adquirir estrategias de 

aprendizaje y aprender a aprender es la forma en que se desarrollan las secuencias de 

enseñanza-aprendizaje (…)” (p. 42).   

La literatura científica recoge diferentes sugerencias generales para la enseñanza 

e instrucción de estrategias en comprensión lectora. Por ejemplo, Winograd y Hare 

(1988) señalan cinco componentes claves en la enseñanza de estrategias de comprensión 

lectora que faciliten a los estudiantes su aprendizaje: i) que entiendan qué son las 

estrategias de forma significativa; ii) que entiendan el porqué de que deban aprender 

estrategias; iii) que aprendan cómo usar las estrategias paso a paso; iv) que entiendan 

cuándo y dónde usar las estrategias; v) que aprendan a monitorear y evaluar el uso de 

estrategias.  

Si bien tal y como señalan Pressely, Googchild, Fleet, Zjachowski, & Evans 

(1989) estas diferencias son más notables cuando la intervención en estrategias de 

aprendizaje respeta las siguientes condiciones: i) se produce un modelamiento y 

explicitación directa de cómo y cuándo usar las estrategias, así como de su importancia; 

ii) se usa un pequeño repertorio de estrategias, como la predicción, el cuestionamiento, 

clarificación y resumen; iii) Las estrategias son practicadas dialógicamente como 

reacciones al texto y; iv) las estrategias son practicadas durante un largo periodo de tal 

modo que permita a los estudiantes internalizarlas y usarlas de forma autónoma.  

Fall, Webb y Chudowsky (2000) también inciden en la importancia de prácticas 

lectoras dialogadas o colaborativas de comprensión de texto, estos autores encontraron 

que la comprensión de los textos mejora cuando al finalizar la lectura se le invita a los 

estudiantes a discutir sobre el propio texto.  

Por otro lado, Mayer (2002) señala las siguientes consideraciones: i) los alumnos 

comprenden mejor un texto y son capaces de hacer inferencias útiles cuando pueden 

usar su conocimiento previo, por tanto, el profesor debe jugar un papel central en ayudar 
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a los estudiantes a usar de forma apropiada el conocimiento previo para dar sentido a un 

texto (e.g. Hansen & Gordon, 1972; Marr y Gormely, 1982; McKeown, Beck, Sinatra & 

Loxterman, 1992; Pichert & Anderson, 1977); ii) dado que la lectura de un texto 

requiere la construcción de una representación mental coherente al texto escrito, 

(Gernsbacher, 1990), los docentes deben enseñar a los estudiantes a usar procedimientos 

de resumen jerárquico que faciliten dichos procesos de construcción representativa de 

los textos (e.g. Brown & Day, 1983; Taylor & Beach, 1984); iii) la comprensión de 

texto precisa, habitualmente, la realización de inferencias, que permitirán al estudiante 

elaborar un conclusión del texto escrito o inferir información no presente en el mismo 

texto de manera directa (Paris, Lindauer & Cox, 1977), por tanto se precisa que los 

docentes diseñen tareas que requieran deducciones inferenciales predictivas, como 

causales, y expliciten cómo se debe realizar dichas inferencias (Winne, Graham & 

Prock, 1993); iv) la metacognición, específicamente el análisis comprensivo, permite a 

los escolares determinar hasta qué punto están comprendiendo lo que leen (Myers & 

Paris, 1978; Markman, 1979), por tanto, se requiere que los docentes usen textos 

correctos y bien organizados con relaciones de lógica simple, causales y temporales 

(Markman, 1985), inciten a los estudiantes a buscar contradicciones textuales, y a 

cuestionarse hasta que punto han comprendido el texto, mediante modelado y andamiaje 

mediante autopreguntas como, por ejemplo, ¿Lo he entendido? ¿Tiene esto sentido? 

(Brown, Campione & Barclay, 1979). 

Por último, en escolares noveles en la comprensión lectora, Kendeou, van de 

Broek, White, & Linch (2007) y McNamara (2007) indican que la instrucción en 

estrategias de comprensión son más efectivas en niño si se basan en la estructura lógico-

causal del texto. Esto es, se sustenta en la superestructura textual. 

Existen diferentes modelos instruccionales, que facilitan a los docentes la 

enseñanza de estrategias de comprensión lectora, como por ejemplo, el Peer-Assited 

Learning Strategies (PALS); Transactional strategies instruction (TSI); Collaborative 

Strategic Reading (CSR); Students Achievement Independent Learning” (SAIL). En 

líneas generales, los trabajos empíricos dirigidos a estudiar la eficacia de programas 

para el desarrollo de estrategias de aprendizaje en escolares de los primeros niveles de 

primaria concluyen que estos programas son efectivos.  

Así, estudios en los que se han aplicado programas con una intención 

prescriptiva, concluyen que los escolares con dificultades en comprensión lectora se 

benefician considerablemente de dichas intervenciones (Camahalan 2006; Mahapatra, 
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Das, Stack-Cutler & Parrilla, 2010; Talbott, Lloyd, & Tankersley, 1994; Schmitt, 1998, 

2001). 

Otros estudios en los primeros niveles de primaria, de diseño cuasi-

experimental, han analizado comparativamente la eficacia de métodos de enseñanza 

estratégica frente a métodos tradicionales de enseñanza y aprendizaje en comprensión 

lectora (Cattell, 1999, Palincsar & Brown, 1984; Paris, Cross & Lipson, 1984; Brown 

et. al., 1998). En estos trabajos se concluye que los primeros métodos facilitan la 

adquisición de mayor competencia en la comprensión lectora.  

Sin embargo, y principalmente en los grados más elementales, existen trabajos 

que no han encontrado beneficios significativos respecto al uso de métodos de 

enseñanza para el aprendizaje cooperativo para facilitar el desarrollo en estrategias de 

aprendizaje en tareas de comprensión lectora (e.g. Fuchs & Fuchs, 2005; Salmerón, 

Gutierrez-Braojos, Rodriguez-Fernandez, & Salmeron-Vilchez, 2010; Meister & 

Chapman, 1996). Aunque algunas de estas intervenciones presentan algunos 

inconvenientes, por ejemplo, en Salmerón et al. (2010), el programa de intervención 

tiene un duración de implementación insuficiente (un trimestre escolar) según lo 

estipulado en la literatura científica (Pressely et al. 1989). Sin embargo, por otro lado, es 

posible que el entrenamiento en estrategias de aprendizaje, interfiera, más que ayude en 

los procesos de comprensión lectora (Broek, Tzeng, Risden, Trabasso & Basche, 2001, 

citado en Fuchs & Fuchs, 2007). 

En base a estos resultados (Broek et al., 2001; Fuchs & Fuchs, 2007), otros 

estudios longitudinales se han dirigido a estudiar la relación entre estrategias de 

comprensión y estrategias de comprensión lectora (Paris & Paris, 2007). Los resultados 

indican que los escolares antes de adquirir cierta fluidez en la lectura, muestran 

habilidad para realizar inferencias y comprender las historias narrativas en formatos 

visuales. 

Una posible salida a esta contradicción entre resultados es usar unos u otros 

formatos en función de las experiencias metacognitivas del escolar. Del mismo modo 

que el docente tiene un rol dinámico en el que va delegando la responsabilidad 

gradualmente, las herramientas-materiales que aplican para la enseñanza de estrategias a 

los escolares deben ser aplicados de una manera dinámica, en un continuo que va desde 

materiales visuales en los niveles de infantil, hasta el uso de materiales totalmente 

textuales en grados superiores, pasando por materiales mixtos (Gutierrez-Braojos & 

Salmerón, en Prensa).  
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En resumen, la enseñanza en estrategias de aprendizaje requiere una cesión 

gradual de la responsabilidad a la hora de usar las estrategias de aprendizaje que parte 

desde un control absoluto del profesor que mediante una enseñanza estratégica facilita 

la participación y autonomía del escolar de manera gradual.  

Por otro lado, y respecto a la eficacia de los programas de intervención en 

escolares noveles en la comprensión lectora, los estudios son contradictorios, aunque 

algunos estudios concluyen que los programas de estrategias de aprendizaje facilitan a 

los escolares la comprensión lectora a partir de los primeros grados elementales, otros 

estudios señalan que es posible que dicha instrucción interfiera y dificulte el desarrollo 

de la comprensión lectora cuando los estudiantes aún no han desarrollado habilidades de 

para decodificación y carecen de una mínima fluidez lectora. Sin embargo, esto no 

implica que no se deban entrenar estrategias de comprensión, estás pueden ser 

desarrollada a partir de otros formatos de interacción, como los libros de ilustraciones, 

comics, o historias animadas presentadas en formato visual. Los trabajos que han 

analizado la relación entre las estrategias de comprensión y las estrategias de 

comprensión lectora señalan que las primeras predicen las segundas. Además otros 

estudios sugieren que una enseñanza planificada y sistemática que se sirve de ambos 

tipos de tareas (comprensión de historias presentadas visualmente y comprensión 

lectora) es beneficiosa en los primeros grados. 

Evaluación de las estrategias en tareas de comprensión lectora 

La evaluación de estrategias son mediciones y valoraciones sobre el nivel y la 

utilización de procesos de pensamiento estratégico (Harris & Hodes, 1995; Paris & 

Flukes, 2005, citados por Israel, 2007). La evaluación de las estrategias de aprendizaje 

debe ser una herramienta más alineada con la enseñanza de tal modo que permita 

conocer y explicar los procesos cognitivos y metacognitivos que usan los estudiantes 

con la finalidad de implementar planes de acción que mejoren la acción pedagógica 

(Calero, 2011; Israel, 2007).  Para Paris & Flukes (2005, citado por Israel, 2007), la 

evaluación de las estrategias de aprendizaje debe tener en cuenta los siguientes 

principios: 

i) Debería enfatizar de manera recurrente y en varios situaciones de 

aprendizaje las estrategias de lectura; 

ii) Debería medir las concepciones de los escolares sobre la lectura, así 

como el valor instrumental que los escolares otorgan a dichas estrategias; 

iii) Debería ser apropiada para el nivel de desarrollo que cada escolar 

presenta respecto a la competencia lectora; 
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iv) Debería ser usada como un complemento a otras mediciones existentes 

sobre la evaluación de la fluidez y comprensión lectora. 

v) La evaluación debería estar alineada con las metas instrucción, con la 

finalidad de proporcionar un información diagnóstica sobre estrategias de 

lectura específicas. 

Según Calero (2011, p. 160) dos son los objetivos de la evaluación en estrategias 

de aprendizaje en la comprensión de textos: 

i) Incrementar el conocimiento del docente sobre el desarrollo 

metacognitivo de sus estudiantes, para la mejorar de sus prácticas 

pedagógicas; 

ii) Capacitar al lector con el conocimiento suficiente que le haga apreciar y 

juzgar el proceso estratégico que sigue durante la comprensión de textos.  

Para ello, existen diferentes técnicas, como el pensamiento en voz alta, la 

entrevista, la observación durante la ejecución de una actividad y los cuestionarios. En 

este trabajo desarrollamos el pensamiento en voz alta y el uso de 

inventarios/cuesiontrios/escalas
18

. 

Pensamiento en voz alta 

El pensamiento en voz alta (Newell & Simon, 1972; Erikson & Simon, 1984, 

1993) aunque es una técnica poca oportuna para los procesos fosilizados, en el sentido 

vygotskyano, es considerada muy útil en la evaluación de estrategias de aprendizaje 

(Israel, Pressley & Affelbach, 1995). El pensamiento en voz alta es una medida del 

procesamiento cognitivo a través de informes verbales mediante los cuales el escolar 

explicita su pensamiento, concurrentemente o de manera retrospectiva, a la ejecución de 

una tarea (Israel, 2007; Ericsson & Simon, 1980). Si bien la aplicación de la técnica 

genera resultados diferenciados en función del momento de aplicación (concurrente, 

retrospectiva). Para algunos autores (e.g. Ericsson & Simon (1984/1993, citados en 

Pressley & Afflerbach, 1995), la aplicación de estos protocolos de pensamiento en voz 

alta ofrecen una información de mayor calidad cuando al aplicarla los escolares están 

realizando la tarea. Según estos autores, la activación procesos atencionales y el hecho 

de que la información se encuentra en la memoria de trabajo, hacen que la evaluación 

concurrente sea preferible a la aplicación retrospectiva. Sin embargo, otros autores (e.g. 

Bereiter & Bird, 1985) señalan que la aplicación de estos protocolos podrían afectar al 

proceso lector. Este aspecto, quizá irrelevante en lectores expertos, posiblemente deba 

                                                           
18

 Ver Israel (2007) para una descripción detallada de dichas técnicas en tareas de comprensión lectora. 
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tenerse en cuenta cuando los escolares son lectores noveles, y por tanto, en estas 

situaciones quizá la aplicación deba realizarse inmediatamente después de completar la 

tarea. 

Los cuestionarios  

 A pesar de las conocidas críticas dirigidas al cuestionario, como por ejemplo, la 

descontextualización, en esta herramienta de evaluación puede ser usada para contrastar 

la información recogida con otros instrumentos. Las características más destacadas del 

cuestionario/ escalas/ inventarios, a diferencia del resto de técnicas, son: la posibilidad 

de recoger información tanto en grupos amplios, como reducidos; la facilidad de 

aplicación y evaluación; y la posibilidad de usarla de manera más frecuente (Afflerbach 

& Pressley; Israel, 2007).  

Existen varios cuestionarios/inventarios/escalas dirigidos a la evaluación de la 

comprensión lectora, como por ejemplo, la escala de conciencia lectora, (ESCOLA, 

Jiménez, 2004), el inventario de consciencia estratégica en la lectura (RSAI, Miholic, 

1994); el inventario de consciencia metacognitiva de las estrategias de lectura (MARSI, 

Mokhtari & Reichard, 2002) o el inventario de consciencia estratégica (MSI, Schmitt, 

1988). Si bien de todos ellos, quizá el más oportuno para obtener información en los 

primeros grados de educación primaria es el MSI, aunque como la autora indica sería 

conveniente una aplicación individual, en la que el evaluador lea en voz alta cada uno 

de los ítems y deje un mayor tiempo para que el evaluado considere su respuesta.  

Por último, queremos señalar la escala de evaluación de estrategias de 

aprendizaje contextualizada. Desde nuestro punto de vista esta prueba de evaluación se 

ajusta a los principios apuntados por Israel (2007), y además integra características de 

las restantes pruebas (Pensamiento en voz alta, observación).  

Aunque la escala de evaluación de estrategias de aprendizaje contextualizada, 

(ESEAC, Bernad, 2000) sea definida como una escala, esto se debe a que para la 

valoración ofrece una serie de reactivos que permiten al evaluador determinar el nivel 

de pensamiento estratégico en sus dimensiones lógica y emocional-afectiva a partir de 

una escala Likert. Sin embargo, la ESEAC, es más que una escala, su flexibilidad y 

apertura permite adaptarla a las peculiaridades de diferentes dominios de conocimiento. 

Por otro lado, La ESEAC podría considerarse como una amalgama de los restantes 

instrumentos, ya que requiere del evaluador una observación directa de la ejecución de 

la tarea, y un registro sobre las explicitaciones en voz alta, concurrente y/o 

restrospectiva del evaluado sobre sus procesos cognitivos.   
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Finalmente queremos señalar que la aplicación de estas técnicas, por si solas, 

son insuficientes, sobre todo cuando se aplican a la población infantil. Varias variables 

pueden interferir en el proceso evaluador (Brown, 1987), como por ejemplo, la 

consciencia del lector y su capacidad para reflexionar o abstracción reflexiva sobre una 

situación hipotética o anterior en el tiempo; la capacidad de su memoria de trabajo; su 

facilidad para expresarse verbalmente… Así, la técnica de verbalización del 

pensamiento en voz alta puede generar resultados distorsionados con la realidad, ya que, 

por ejemplo, no todos lo escolares tienen la misma facilidad para expresarse 

verbalmente o algunos pueden decir más de lo que hacen en base a lo que se espera de 

ellos. Esto mismo podría suceder con la aplicación de una entrevista o cuestionario. 

Asimismo, con la aplicación del cuestionario el lector podría seleccionar las repuestas 

correctas por azar. En base a estas contrariedades de los instrumentos de evaluación, y 

con el propósito de paliarlas, es conveniente adoptar una perspectiva de multi-técnicas 

que permitan contrastar los resultados para conocer en mayor profundidad las 

estrategias de aprendizaje de los estudiantes.  

Conclusión  

En este trabajo se han revisado diferentes aportes sobre las estrategias de 

aprendizaje, su enseñanza y evaluación en los primeros grados de educación obligatoria. 

En primer lugar se ha justificado que las estrategias cognitivas y metacognitivas son 

herramientas facilitadoras de los procesos de comprensión lectora, y por tanto, deben ser 

enseñadas a los escolares desde sus primeros contactos con tareas que requieran 

comprensión de textos. Y esto supone su implementación en los currículos educativos. 

Respecto al proceso de enseñanza se han enfatizado la importancia de una actuación 

estratégica por parte del docente a la hora de llevar a cabo una cesión gradual del 

control, así como una selección fundamentada de estrategias en función del nivel 

educativo. Se ha apuntado que en niveles más básicos de la educación obligatoria, la 

enseñanza de estrategias de aprendizaje en comprensión lectora, debe estar precedida de 

un entrenamiento en estrategias de comprensión usando para ello materiales visuales.  

Por último respecto a la evaluación de estrategias en dominio específico se ha explicado 

que la conveniencia de utilizar varias técnicas de recogida de información con el 

propósito de ofrecer un información diagnóstica revertida en la mejora de los procesos 

de aprendizaje y enseñanza. 
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Artículo IV 

 

Efectos directos e indirectos entre estilos 

de pensamiento, estrategias metacognitivas y 

creatividad en estudiantes universitarios 
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Artículo enviado y aceptado con las rectificaciones realizadas y enviadas a los revisores 

a la revista Anales de Psicología. Las observaciones de los revisores eran concernientes 

a aspectos formales de la escritura y ninguna sobre, el objetivo de estudio, la 

fundamentación teórica, la metodología de investigación, y resultados de investigación. 
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EFECTOS DIRECTOS E INDIRECTOS ENTRE ESTILOS DE PENSAMIENTO, 

ESTRATEGIAS METACOGNITIVAS Y CREATIVIDAD EN ESTUDIANTES 

UNIVERSITARIOS 

Gutierrez-Braojos, C. Salmeron-Vilchez, P. Martin-Romera, A. & Salmeron, H. 

 

Resumen 

Desde la psicología educativa se han generado estudios que relacionan los estilos de 

pensamiento con las estrategias metacognitivas y la creatividad. Aunque existe un 

cuerpo empírico que explicita relaciones de dependencia y/o predictivas entre estos 

constructos, no hemos hallado estudios que analicen los efectos directos e indirectos que 

se establecen entre ellos. Así, el objetivo en este estudio fue probar un modelo teórico 

mediante modelización con ecuaciones estructurales para estudiar dichos efectos. 

Participaron 197 estudiantes universitarios. Los instrumentos usados fueron: i) el 

Inventario de Estilos de Pensamiento (TSI-R) (Sternberg, Wagner y Zhang, 2003) para 

medir los estilos de pensamiento; ii)  La Escala de Estrategias de Aprendizaje (ACRA) 

(Román y Gallego, 2001) para medir las estrategias metacognitivas; iii) El Test de 

Inteligencia Creativa (CREA) (Corbalán Berná et al., 2003) para medir la creatividad. 

Los resultados obtenidos indican que: i) Los estilos de pensamiento judicial y 

legislativo (Sternberg, 1998) contribuyen de manera positiva y directamente al uso de 

estrategias metacognitivas e indirecta y positivamente con la creatividad; ii) las 

estrategias metacognitivas contribuyen de manera directa y positivamente a la 

creatividad. Sin embargo, no se ha encontrado una relación directa entre los estilos de 

pensamiento y la creatividad.  
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Palabras Clave: Estilos de pensamiento; estrategias metacognitivas; creatividad; 

Educación Superior. 

Direct and indirect effects between thinking styles, metacognitive strategies and 

creativity in college students 

 

 

Abstract 

Previous studies from the field of Educational Psychology have indicated that thinking 

styles are related to metacognitive strategies and creativity. Although, there is a body of 

empirical studies which explains the relationship and/ or predictive relations between 

these constructs, we have not found studies examining the direct and indirect effects that 

arise between them. Thus, the objective of this study was to test a theoretical model 

using structural equation modeling to study these effects. Thus, the objective of this 

study was to test a theoretical model using structural equation modeling to study these 

effects. Participants in the present study were 197 university students. Instruments used 

were: i) the Thinking Styles Inventory (TSI-R) (Sternberg, Wagner & Zhan, 2003) to 

measure thinking styles; ii) The Learning Strategies Scale (ACRA) (Roman & Gallego, 

2001) to measure the metacognitive strategies, iii) The Test of Creative Intelligence 

(CREA) (Corbalan Berna et al., 2003) to measure creativity. The results indicate that: i) 

The judicial and legislative thinking styles (Sternberg, 1998) contribute to the use of 

metacognitive strategies directly and in a positive way, and these styles contribute to the 

creativity indirectly and in a positive way; ii) metacognitive strategies contribute to the 

creativity directly and in a positively way. However, not found a direct relationship 

between thinking styles and creativity. 

 

Keywords: Thinking style; metacognitive strategies; creativity; Higher Education.  
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Introducción 

La Teoría del Autogobierno Mental (Sternberg, 1988; Zhang y Sternberg, 2005) es una 

de las más recientes sobre los estilos intelectuales (Zhang, 2010a). Los estilos de 

pensamiento, o aspectos estilísticos de la cognición, son un elemento clave de la teoría 

del autogobierno mental y explicitan las diferentes formas que tienen las personas de 

utilizar sus habilidades intelectuales (Gringorenko y Sternberg, 1997; Sternberg, 1998). 

La teoría describe trece estilos de pensamiento agrupados en cinco dimensiones: i) 

funciones (estilos legislativo / judicial / ejecutivo); ii) formas (estilo monárquico / 

jerárquico / oligárquico / anárquico); iii) niveles (estilo global / local); iv) alcance (estilo 

interno / externo); v) inclinaciones (estilo liberal / conservador). 

Esta investigación se centra en el estudio de las funciones de estilos de pensamiento, 

entendidas como preferencias que tienen las personas a la hora de canalizar y organizar 

el pensamiento. Como apunta Sternberg (1998) estas funciones “no se refieren a una 

aptitud sino a cómo utilizamos las aptitudes que tenemos” (p. 38). Esta teoría establece 

tres tipos de funciones de los estilos de pensamiento: legislativo, ejecutivo y judicial. 

Las personas con cierta tendencia hacia la función legislativa se caracterizan por una 

preferencia hacia tareas que permitan establecer sus propias directrices sobre cómo 

realizarlas. Las personas con cierta tendencia hacia la función ejecutiva se caracterizan 

por una predilección por tareas que contengan instrucciones y directrices claras sobre lo 

que deben hacer para realizarlas. Y las personas con tendencia hacia la función judicial 

se caracterizan por cierta inclinación por tareas que requieran actividad mental crítica. 

Existen investigaciones que han analizado la relación de este constructo con otros 

tópicos vinculados a los procesos aprendizaje, como por ejemplo, las estrategias 

metacognitivas (e.g. Zhang, 2010a) y la creatividad (e.g. López Martínez y Martín 

Brufau, 2010) en contextos universitarios. Además, otros estudios han analizado la 

relación entre las estrategias metacognitivas y la creatividad (Runco y Okuda, 1988). 

Sin embargo, solamente hemos encontrado un artículo empírico que analizan 
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conjuntamente la relación entre dichos constructos (Zhang, 2010a). Esta investigación 

utiliza un procedimiento de análisis por regresión y solo ofrece relaciones únicas entre 

variables dependientes e independientes. Por ello, son necesarios otros estudios que 

ofrezcan un análisis complejo de cómo estos constructos se relacionan entre sí, 

especificando los efectos directos e indirectos que se generan entre ellos. 

En este artículo se propone y prueba un modelo teórico que relaciona los estilos de 

pensamiento, las estrategias metacognitivas y la creatividad mediante modelización con 

ecuaciones estructurales (Figura 1). En base a evidencias previas, se postula que los 

estilos de pensamiento contribuyen directa y positivamente al uso de estrategias 

metacognitivas y a la creatividad. También que las estrategias metacognitivas 

contribuyen directa y positivamente a la creatividad. 

 
Figura 1. Modelo de estructura: estilos de pensamiento, estrategias metacognitivas y 

creatividad 

 

Estilos de pensamiento y creatividad 
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La creatividad es fundamental para generar transformación, evolución, innovación y 

desarrollo social. Como señalo Einstein (1985) “sin personalidades creadoras que 

piensen por sí mismas es tan impensable el desarrollo de la comunidad como lo sería el 

desarrollo del individuo fuera del ámbito comunitario” (pp. 27-28). En este sentido, una 

de las responsabilidades inherentes de las instituciones universitarias es proporcionar, 

desde la excelencia docente e investigadora, la formación de aprendices que 

posteriormente serán profesionales transformadores, reflexivos y críticos. La creatividad 

se refiere a la generación de nuevas ideas y la traducción de estas ideas en nuevos 

productos útiles (Guilford, 1967; Sternberg y Lubart, 1996), y la persona creativa es 

aquella cuyos pensamientos o acciones generan avances en un dominio de 

conocimiento, o establecen uno nuevo (Csikszentmihalyi, 1997).  

 

Muchos trabajos hipotetizan que múltiples componentes deben converger para que la 

creatividad se produzca (e.g. Amabile, 1983; Sternberg, 1985). Por ello, la creatividad 

es un constructo polémico y complejo, difícil de medir y de evaluar (Sternberg, 1999). 

En este estudio, para su medida, nos centramos en la perspectiva psicométrica en la que 

son pioneros los trabajos de Guilford (1950) y Torrance (1966). Desde esta perspectiva 

se aplican test normativos para la evaluación del pensamiento divergente (Oliveira  et 

al., 2009) como por ejemplo, el test de inteligencia creativa (CREA) (Corbalán Berná et 

al., 2003).  

El pensamiento divergente es un componente necesario en la creatividad (Clapham y 

King, 2010) y suele utilizarse para estimar el potencial creativo (Runco, 1993, 2006). 

Este se refiere a la capacidad de las personas para generar gran cantidad de ideas 

alternativas que además han de ser originales y diferentes entre sí ante una demanda 

determinada (Runco, 2006; Zhang, 2010b). Según Sternberg y Lubart (1997) los estilos 

de pensamiento pueden tanto fomentar como dificultar el pensamiento creativo.  
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Según diferentes estudios, dos son los estilos que se vinculan al pensamiento 

divergente, el legislativo y el judicial  (Sternberg, 1999; Zhang y Sternberg, 2005, 

Zhang, 2004, 2010b). Sin embargo, también existen estudios que relacionan 

positivamente el estilo de pensamiento ejecutivo con la creatividad (Zhang, 2010a) y 

estudios que indica que esta relación es significativa y negativa (Zhang, 2004). 

En estudios con la población española, se han encontrado resultados similares. Así, 

López Martínez y Martín Brufau (2010) concluyen que los estudiantes con una alta 

puntuación en pensamiento divergente obtienen unas puntuaciones más altas en estilo 

legislativo. Los estudiantes con una puntuación moderada en el pensamiento divergente 

obtienen puntuaciones altas en el estilo judicial. Y los estudiantes que puntuaron bajo en 

el test de pensamiento divergente presentaban un perfil de pensamiento ejecutivo. La 

media de puntuaciones en el estilo de pensamiento judicial fue ligeramente más elevada 

en los estudiantes con un nivel de creatividad alto que en los estudiantes que 

manifiestan un nivel de creatividad medio o bajo. De esta forma, estos autores 

encuentran un perfil de los estudiantes creativos (pensamiento divergente) que se 

caracteriza por puntuaciones altas en el estilo de pensamiento legislativo, puntuaciones 

bajas en el estilo de pensamiento ejecutivo y  puntuación moderada en estilo de 

pensamiento judicial. 

En la misma línea, Almansa Martínez y López Martínez (2010), en su estudio sobre 

estilos de pensamiento y pensamiento divergente en estudiantes de enfermería, hallaron 

que aquellos estudiantes con unas puntaciones bajas en pensamiento divergente 

presentaban un estilo ejecutivo. Sin embargo, no encontraron relaciones significativas 

entre el resto de estilos de pensamiento (legislativo y judicial) y el pensamiento 

divergente. 

En resumen, la función de los estilos de pensamiento que más se relaciona con la 

creatividad es la legislativa. 
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Los Estilos de pensamiento y las estrategias metacognitivas 

Desde la psicología educativa se postula un modelo jerárquico de los procesos 

cognitivos (Denckla, 2007). En la cúspide de dicha jerarquía se encuentran la función 

ejecutiva, que en los procesos de aprendizaje suelen denominarse metacognición 

(Flavell, 1977). Así, las estrategias metacognitivas son definidas como la 

autocomprobación consciente y sistemática de la acción respecto a la meta, así como la 

selección y aplicación de estrategias, cuando las circunstancias lo requieran (O´Neil y 

Abedi, 1996). Para Román y Gallego (2001) estas estrategias metacognitivas “suponen 

y apoyan, por una parte, el conocimiento que una persona tiene de los propios procesos, 

en general, y de estrategias cognitivas de aprendizaje en particular y, por otra, la 

capacidad de manejo de las mismas” (p.15). Según estos autores, las estrategias de 

autoconocimiento se  conforman de: i) conocimiento declarativo (saber qué hacer); ii) 

conocimiento procedimental (saber cómo hacer); iii)  conocimiento condicional (saber 

cuándo y por qué hacer). Lo importante para el estudiante, es pues i) saber detectar y 

seleccionar qué estrategias son útiles en cada circunstancia; ii) saber cómo y cuándo se 

deben aplicar esas estrategias; y iii) saber comprobar eficientemente la eficacia de la 

estrategia empleada. Las estrategias de automanejo requieren de: i) una planificación o 

establecimiento de metas en un contexto de aprendizaje dado; ii) una evaluación 

respecto al grado de consecución alcanzado respecto a los objetivos planificados; iii) 

regulación y rectificación en función de si se alcanzan, o no, dichos objetivos.. 

Respecto a la relación entre las estrategias metacognitivas con los estilos de 

pensamiento, se han encontrado solo dos estudios dirigidos a la población de 

estudiantes. El primero (Zhang, 2010a), en una muestra de estudiantes universitarios 

(entre 17 y 32 años) concluye que solo los estudiantes con estilo ejecutivo usan 

estrategias metacognitivas (consciencia del conocimiento y regulación de la cognición). 

Los estudiantes con un estilo legislativo emplean exclusivamente estrategias 

relacionadas con la consciencia del conocimiento. Y los estudiantes con un estilo 
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judicial no usan estrategias metacognitivas (consciencia del conocimiento y regulación 

de la cognición). Por otro lado, el estudio de Caycho (2009) en una muestra de 

estudiantes (con una edad comprendida entre 15 y 19 años), concluye que el uso de 

estrategias metacognitivas se relaciona con las tres funciones de estilos de pensamiento. 

Además, otros estudios, basados en la línea de investigación de los enfoques de 

aprendizaje, han relacionado indirectamente las estrategias metacognitivas con los 

estilos de pensamiento. Desde esta línea de investigación se establecen básicamente dos 

enfoques de aprendizaje: el superficial y el profundo (Entwistle y Ramsden, 1983). El 

enfoque profundo se relaciona con: el uso de estrategias profundas para el aprendizaje 

constructivista (Biggs, 1987; Hernández Pina y Hervás, 2005), la aplicación de 

estrategias metacognitivas (Vermetten, Vermunt y Lodewijks, 1999; Martínez-

Fernández, Villegas y Martínez Torres, 2004) y una tendencia hacia las funciones 

legislativas y judicial de los estilos de pensamiento, pero no hacia la función ejecutiva 

(Zhang, 2000; Zhang y Sternberg, 2000; Rosário et al., 2005).  

En suma, hay un insuficiente cuerpo de investigaciones sobre la relación entre estos 

constructos y las observadas ofrecen conclusiones inconsistentes y/o controvertidas que 

podrían explicarse en función del enfoque teórico, los instrumentos de medida de la 

edad de los participantes, variables culturales, contextuales… 

Estrategias metacognitivas y creatividad 

Desde el enfoque metacognitivo (Pesut, 1990), el pensamiento creativo es considerado 

como producto de un proceso autorregulador metacognitivo. Según Runco (2007), el 

pensamiento creativo se facilita cuando se activan intencionalmente tácticas 

(conocimientos procedimentales) supeditadas por habilidades metacognitivas con el 

propósito de alcanzar un producto creativo o resolución creativa a un problema en un 

contexto determinado. Dicho de otro modo, la metacognición y la autorregulación es el 

conocimiento condicional que gobierna estas tácticas o conocimiento procedimental. 
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Comprender el pensamiento creativo exclusivamente desde el prisma procedimental, 

implicaría obviar el carácter intencional de la capacidad creativa. Así, este enfoque 

defiende que son las experiencias metacognitivas las que permitirán entender y regular 

el  comportamiento para alcanzar una meta creativa (Mednick, 1962; Bransford y Stein, 

1984; Armbruster, 1989; Pesut, 1990; Rothenberg, 1990; Nickerson, 1999; Runco, 

2004). 

Según las conclusiones en varios estudios, estas habilidades metacognitivas 

favorecen el pensamiento creativo por varias razones: 

i) Favorecen la activación del conocimiento previo (Bernal, 2001; Mednick, 

1962). 

ii) Facilitan la compenetración con el estado de las representaciones cognitivas 

del conocimiento, (Armbruster, 1989). En otras palabras estos pueden saber si 

su conocimiento es completo, rico y suficientemente flexible para 

proporcionar el potencial de reestructuración creativa. 

iii) Son útiles en la manipulación consciente de varias ideas simultáneas. Dicho 

de otro modo, la metacognición es un requisito del pensamiento 

homoespacial que resulta clave en el pensamiento creativo (Rothenberg, 

1990). 

iv) Pueden ser particularmente útiles para el control o la regulación de la 

codificación de representaciones flexibles del conocimiento (Armbruster, 

1989). Así, ellos pueden conocer y usar estrategias metacognitivas que 

garanticen un conocimiento flexible. 

v) Son necesarias en la fase de verificación del proceso creativo. Esto es, la 

metacognición juega un papel relevante en cuanto a la evaluación del 

producto (Armbruster, 1989). 
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Sin embargo, las investigaciones dirigidas a estudiar la relación entre ambos 

constructos presentan conclusiones controvertidas en función de la disciplina de estudio. 

Los estudios específicos en la disciplina de Bellas Artes concluyen que las altas 

habilidades metacognitivas se asocian negativamente con diferentes medidas de la 

creatividad (Furnham, Zhang, y Chamorro-Premuzic, 2006; Wolfradt y Pretz, 2001). 

Los estudios realizados en disciplinas diferentes a Bellas Artes y en diferentes dominios 

específicos, (e.g. resolución de problemas, elaboración de proyectos) concluyen que 

altas habilidades metacognitivas favorecen el proceso y producto creativo (Chand y 

Runco, 1992; Feldhusen y Goh, 1995; Harrington, 1975; Jausovec, 1994; Rucinski y 

Arredondo, 1994; Runco y Okuda, 1988; Zampetakis, Bouranta y Moustakis, 2010).   

Aceptando el cuerpo de investigaciones documentadas, y posicionándonos dentro del 

enfoque metacognitivo, consideramos posible generar productos creativos 

independientemente de las capacidades metacognitivas. Una persona podría generar 

productos creativos de manera casual en un contexto histórico-cultural determinado. 

Esto no implica que consideremos a las habilidades metacognitivas como el único factor 

relevante en pensamiento creativo. Como señala Barron (2007), la creatividad no 

requiere exclusivamente de habilidades metacognitivas sino que es “un reflejo de 

cognición, metacognición, actitud, motivación, afecto, disposición y temperamento” (p. 

320). 

En suma, consideramos que existen evidencias empíricas que relacionan dichos 

constructos, aunque no explicitan los efectos directos e indirectos que se generan entre 

ellos. Por ello, el presente estudio se dirige a generar un cuerpo de conocimiento que 

permita profundizar sobre el tipo de relaciones entre dichos constructos. Para ello, se 

prueba un modelo teórico que explicite dichos efectos. Este modelo comprende los 

estilos de pensamiento (funciones de los estilos de pensamiento) como una variable 

latente exógena, las estrategias metacognitivas como una variable latente endógena, y 

en último lugar, la creatividad se comprende como la variable efecto explicada por las 
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variables latentes endógenas y exógenas. Específicamente con este modelo teórico, 

fundamentado en el cuerpo de investigaciones, se apuntan las siguientes hipótesis: 

i) Relaciones entre las funciones de los estilos de pensamiento y las estrategias 

metacognitivas: Los estilos de pensamiento legislativo y judicial contribuyen 

positivamente al uso de estrategias metacognitivas; y un estilo de 

pensamiento ejecutivo no contribuye al uso de estrategias metacognitivas 

(Zhang, 2000; Zhang y Sternberg, 2000). 

ii) Relaciones entre las funciones de los estilos de pensamiento y la creatividad: 

Los estilos de pensamiento legislativo y judicial contribuye positivamente y 

directa e indirectamente a la capacidad creativa, y un estilo ejecutivo se 

corresponde con una baja capacidad creativa (López Martínez y Martín y 

Brufau, 2010; Almansa Martínez y López Martínez, 2010; Zhang, 2010a).  

iii) Relaciones entre las estrategias metacognitivas y a la capacidad creativa: El 

uso de estrategias metacognitivas contribuye directamente y positivamente a 

la capacidad creativa (Chrodak y Prieto 2010; Barak, 2010; Zhang, 2010a).   

 

Método 

Participantes 

Los participantes fueron 197 estudiantes universitarios españoles (81.2% mujeres y 

18.8% hombres) matriculados en el cuarto año de la carrera de Psicopedagogía. La edad 

de los estudiantes comprendía un rango entre 20 y 41 años (M= 24.37 y SD= 3.38). La 

participación por parte de los estudiantes fue voluntaria y anónima. Respecto a la 

aplicación de los instrumentos, estos fueron aplicados en las clases tutoriales con la 

asistencia del profesor tutor. 

 

Instrumentos 
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Los instrumentos utilizados en esta investigación son el test de Inteligencia creativa 

(CREA) de Corbalán Berná et al., (2003) para medir la creatividad. Para evaluar los 

estilos de pensamiento utilizamos el inventario de Estilos de Pensamiento revisado 

(TSI-R) (Sternberg et al., 2003) y para medir las estrategias de aprendizaje se utilizó la 

escala de Estrategias de Aprendizaje (ACRA) de Román y Gallego (2001). 

El test CREA (Corbalán Berná et al., 2003): es una medida cognitiva de la 

creatividad a través de la generación de preguntas a partir de un material gráfico 

suministrado. Este test está compuesto por tres tipos de pruebas o láminas: lámina A (a 

partir de 16 años), lámina B (12-16años) y lámina C (6-11 años). En la lámina A, que es 

utilizada en esta investigación, el sujeto ha de elaborar las preguntas de forma escrita. El 

test de inteligencia creatividad cumple con los criterios básicos de fiabilidad y validez 

(Corbalan Berná et al., 2003).  

El TSI-R (Sternberg et al., 2003): se conforma de 13 estilos intelectuales 

(legislativo, ejecutivo, judicial, monárquico, jerárquico, oligárquico, anárquico, global, 

local, interno, externo, liberal y conservador) agrupados en 5 dimensiones: i) funciones; 

ii) formas; iii) niveles; iv) ámbitos; v) tendencias. En este estudio se ha aplicado las 

subescalas de las funciones de los estilos de pensamiento: i) función legislativa; ii) 

función ejecutiva; iii) función judicial. Cada una de estas subescalas se conforman por 8 

ítems de respuesta tipo Likert, donde la puntuación “7” se corresponde con “me 

describe totalmente” y “1” se corresponde con “no me describe en absoluto”. Las 

diferentes escalas del TSI-R cumplen con los criterios de fiabilidad y validez (Sternberg 

et al., 2003; Zhang y Sternberg, 2005). 

La escala ACRA (Román y Gallego, 2001): se sustenta en el cuerpo teórico de que 

los principales procesos cognitivos de procesamiento de la información. Estos son los 

procesos de adquisición, codificación-almacenamiento y recuperación, gobernados por 

otros de naturaleza metacognitivas denominados estrategias de apoyo. En este estudio se 
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han utilizado las subescalas que corresponden a las estrategias metacognitivas lógicas: i) 

autoconocimiento de estrategias de adquisición y codificación y recuperación, con siete 

ítems; ii) automanejo de la planificación, con cinco ítems; iii) y automanejo de 

regulación y evaluación, con seis ítems. El formato de respuesta tipo escala Likert, con 

una gradación comprendida entre los valores “1” (el sujeto nunca realiza lo descrito por 

el ítem) y “4” (el sujeto siempre realiza lo descrito por el ítem). Esta escala cumple con 

los criterios básicos de fiabilidad y validez (Román y Gallego, 2001).  

Procedimiento de análisis 

Los datos se han analizado usando un procedimiento de modelización mediante 

ecuaciones estructurales con el programa AMOS 18. Este procedimiento permite 

evaluar, o probar, un modelo teórico de relaciones directas e indirectas entre las 

variables de estudio (Cook y Campbell, 1979).   

 

El procedimiento seguido es el siguiente:  

 

i) Testeo de los modelos de medida para cada una de las escalas utilizadas (TSI-R 

y ACRA). Tal y como recomiendan Bentler (1990) y McDonald y Marsh 

(1990), la evaluación de bondad de ajuste debe realizarse en base a varios 

índices : a) Chi-cuadrado: valores asociados a p, no significativos indican un 

buen ajuste del modelo (Jöreskog y Sörbom, 1993); El índice comparativo de 

ajuste (CFI): valores superiores a .95 indican un buen ajuste del modelo (Hu y 

Bentler, 1998); Índice ajustado de bondad de ajuste (AGFI): valores superiores a 

.80 indican un buen ajuste (Catena, Ramos y Trujillo, 2003); error cuadrático 

medio de aproximación o raíz cuadrada de la media del error de aproximación 

(RMSEA): valores inferiores a .05 indican un buen ajuste del modelo (Browne y 

Cudeck, 1993).   
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ii) Estimación de la fiabilidad y la varianza extraída de cada constructo con el fin 

de evaluar si los indicadores especificados son suficientes en la representación 

de los mismos. La fiabilidad de constructo se considera adecuada cuando los 

valores son superiores de .70 y la varianza extraída cuando el valor es superior 

.50 (Hair, Anderson, Tatham y Black, 2008). Por otro lado, coeficientes de 

validez superiores .60 informan positivamente de la validez de los indicadores 

del modelo conceptual propuesto (Fornell y Larcker, 1981). 

iii) Estimación del valor alfa de Cronbach para analizar la consistencia interna de las 

escalas. Respecto a la consistencia interna de la escala, valores superiores a .70 

se consideran adecuados. 

iv) Y finalmente, se evalúa el modelo estructural teórico de relaciones entre las 

variables presentadas. Los índices y valores de bondad de ajuste para el modelo 

estructural son los mismos que para los modelos de medida. 

 
 

Resultados 

 

Estudio de los modelos de medida (escalas TSI-R y ACRA). 

 

Para validar la estructura de ambas escalas (estilos de pensamiento y estrategias de 

metacognitivas) se ha realizado un análisis confirmatorio mediante modelos de 

ecuaciones estructurales. 

 

 

Escala de estilos de pensamiento 

 

Respecto al modelo de medida de los estilos de pensamiento (ver Figura 2 y Tabla 1), 

los resultados de evaluación del modelo indican un buen ajuste global del modelo de 

medida en todos los índices (Tabla 2). Así, Chi-cuadrado presenta un valor asociado de 

p no significativo (χ2 = 258.326; D.F.=249; p = .329; CMIN= 1037). El valor del índice 

comparativo de ajuste (CFI) presenta un valor .997. El valor de AGFI es .889. Y el 
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valor de RMSEA es de .014. Por lo tanto, estos resultados indican que los índices 

presentados indican un buen ajuste del modelo de medida a los datos empíricos.  

 

 

 
Figura 2. Modelo de medida de la escala de estilos de pensamiento. 

 

  

 

Tabla 1. Escala de Estilos de Pensamiento:  

Relaciones significativas y Pesos Estandarizados de Regresión 

Relaciones entre Variables S.E. C.R. P S.R.W. 

F8L <--- E.L. - - - .803 

F7L <--- E.L. .080 12.332 *** .796 

F6L <--- E.L. .080 12.294 *** .785 

F5L <--- E.L. .086 12.217 *** .784 

F4L <--- E.L. .083 11.595 *** .759 

F3L <--- E.L. .085 11.377 *** .744 

F2L <--- E.L. .085 11.109 *** .727 

F1L <--- E.L. .097 7.004 *** .493 

F1E <--- E.E. - - - .741 

F2E <--- E.E .088 11.863 *** .821 

F3E <--- E.E. .093 12.661 *** .869 

F4E <--- E.E. .090 12.381 *** .852 

F5E <--- E.E. .089 10.778 *** .750 
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Tabla 1. Escala de Estilos de Pensamiento:  

Relaciones significativas y Pesos Estandarizados de Regresión 

Relaciones entre Variables S.E. C.R. P S.R.W. 

F6E <--- E.E. .085 11.086 *** .772 

F7E <--- E.E. .095 12.250 *** .843 

F8E <--- E.E. .091 12.260 *** .847 

F8J <--- E.J. - - - .845 

F7J <--- E.J. .063 15.619 *** .862 

F6J <--- E.J. .062 16.308 *** .882 

F5J <--- E.J. .059 13.061 *** .773 

F4J <--- E.J. .067 14.030 *** .810 

F3J <--- E.J. .074 12.421 *** .747 

F2J <--- E.J. .073 12.122 *** .735 

F1J <--- E.J. .065 15.510 *** .859 

Nota: E.L., Estilo Legislativo; E.E., Estilo Ejecutivo; E.J., Estilo Judicial.; S.R.W., Pesos Estandarizados de 

Regresión; S.E., Error Estándar; C.R., Ratio Critico. 

 

 Tabla 2. Índices de bondad de ajuste del modelo de medida 

 χ2 D.F. p CMIN/DF CFI AGFI RMSEA 

Model 258.326 249 .329 1037 .997 .889 .014 

 

Respecto a la fiabilidad de todos los constructos especificados (Tabla 3) supera el 

valor de .70,  (S.L. = .91; S.E. = .95; S.J. = .94). Asimismo, la varianza extraída (Tabla 

3) es superior a .50 (S.L. = .55; S.E. = .63; S.J. = .67). La mayoría de los coeficientes de 

validez de las saturaciones son superiores a .60, excepto “F1L” con un valor .49 (Figura 

2). Por lo tanto, estos resultados indican que los indicadores empleados para explicar 

empíricamente los constructos latentes son adecuados. 

 

 

Tabla 3. Modelo de medida de los estilos de pensamiento: 

Fiabilidad de constructos y varianza extraída 
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Para estudiar la fiabilidad de los instrumentos se calculó el coeficiente alfa de 

Cronbach (Tabla 4). La escala de estilos de pensamiento muestra valores adecuados 

para cada subescala. El estudio de incremento del alfa de Cronbach por eliminación de 

ítems, indica que la eliminación de ninguno de los ítems mejora el valor de alfa (omitida 

por irrelevante).  

 
Tabla 4. Confiabilidad de los factores que conforman la 

escala de estilos de pensamiento 

Factores alfa de 

Cronbach 

Ítems-

Total 

1. Legislative Style .927 n=8 

2. Ejecutive Style .941 n=8 

3. Judicial Style .940 n=8 

 

Escala de estrategias metacognitivas 

 

Respecto al modelo de medida de las estrategias metacognitivas (ver Figura 3 y Tabla 

5), los resultados de evaluación del modelo de medida indican un buen ajuste (Tabla 6). 

Así, Chi-cuadrado presenta un valor asociado de p no significativo (χ2 = 157.744; 
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gl.=132; p = .063; CMIN= 1195). El valor del índice comparativo de ajuste (CFI) 

respecto a un modelo nulo presenta un valor (.990). El valor de AGFI  es (.883). Y el 

valor de RMSEA es de (.032). Por tanto, se observa un buen ajuste del modelo de 

medida a los datos empíricos.  

 

 
Figura 3. Modelo de medida de la escala de estilos de pensamiento. 

 

  

 

 

 

Tabla 5. Escala de Estrategias Metacognitivas: 

Relaciones significativas y Pesos Estandarizados de Regresión 

Relaciones entre Variables S.E. C.R. P S.R.W. 

P. <--- E.M. .073 10.057 *** .905 

A.C. <--- E.M. .090 12.937 *** .973 

R.E. <--- E.M. - - - .932 

AC1 <--- A.C. - - - .848 

AC2 <--- A.C. .062 12.652 *** .756 

AC3 <--- A.C. .067 13.520 *** .792 

AC4 <--- A.C. .060 13.114 *** .775 

AC5 <--- A.C. .061 11.806 *** .722 

AC6 <--- A.C. .060 14.421 *** .821 

AC7 <--- A.C. .064 13.549 *** .794 
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Tabla 5. Escala de Estrategias Metacognitivas: 

Relaciones significativas y Pesos Estandarizados de Regresión 

Relaciones entre Variables S.E. C.R. P S.R.W. 

P.8 <--- P. - - - .722 

P.10 <--- P. .108 11.176 *** .830 

P.11 <--- P. .110 10.346 *** .763 

P.12 <--- P. .107 11.494 *** .840 

P.13 <--- P. .111 10.637 *** .789 

R.E.8 <--- R.E. - - - .857 

R.E.9 <--- R.E. .064 13.014 *** .764 

R.E.14 <--- R.E. .062 14.914 *** .832 

R.E.15 <--- R.E. .063 15.252 *** .841 

R.E.17 <--- R.E. .064 13.467 *** .781 

R.E.16 <--- R.E. .067 15.242 *** .840 

Nota: E.M., Estrategias Metacognitivas; P., Planificación; A.C., Autoconocimiento; R.E., Regulación y 

Evaluación; S.R.W., Pesos de Regresión Estandarizados; S.E., Error Estándar; C.R., Ratio Critico. 

 

 

Tabla 6. Índices de bondad de ajuste: modelo de medida Estrategias Metacognitivas 

 χ2 gl. p CMIN/DF CFI AGFI RMSEA 

Modelo 157.744 132 .063 1195 .99 .883 .032 

 

La fiabilidad de todos los constructos especificados (Tabla 7) supera el valor de .70,  

(E.M. = .95; P.N. = .89; A.U. = .91; R.E. = .92). Asimismo, la varianza extraída (Tabla 

7) es superior a .50 (E.M. = .87; P.N. = .62; A.U. = .61; R.E. = .67). Los coeficientes de 

validez de las saturaciones son superiores a .60 (Figura 3). Así, estos resultados indican 

que los indicadores empleados para explicar empíricamente los constructos latentes son 

adecuados. 

 

Tabla 7. Estrategias Metacognitivas. Fiabilidad de Constructos y Varianza Extraída.  
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Respecto a la fiabilidad de las subescalas de estrategias metacognitivas, los 

resultados indican que todas las subescalas presentan valores superiores a .70 (Tabla 8). 

El estudio de incremento del alfa de Cronbach por eliminación de ítems, indica que no 

es posible mejorar el valor de alfa, con la eliminación de ítems alfa (omitida por 

irrelevante).  

 
Tabla 8. Confiabilidad de los factores que conforman la 

escala de estrategias metacognitivas 

Factores alfa de 

Cronbach 

Ítems-

Total 

1. Autonocimiento .919 n=7 

2. Planificación .892 n=5 

3. Regulación y evaluación .924 n=6 
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En suma, el análisis confirmatorio indica que ambos modelos de medida (inventario 

de los estilos de pensamiento y escala de estrategias metacognitivas) son adecuados.  

Estudio del ajuste del modelo de estructura 

Los resultados de evaluación del modelo (Figura 4) muestran un buen ajuste global del 

modelo a los datos empíricos en todos los índices (Tabla 9). Así, Chi-cuadrado presenta 

un valor asociado de p no significativo (χ2= 915.084; D.F.= 852; p= .066; CMIN= 

1074). El valor del índice comparativo de ajuste (CFI) respecto a un modelo nulo 

presenta un valor de .99. El valor de AGFI es (.812). Y el valor de RMSEA es de (.019). 

Por tanto, se observa un buen ajuste del modelo de medida a los datos empíricos. 

 

 
Figura 4. Relación entre estilos de pensamiento, estrategias metacognitivas y creatividad 

Nota: Se han ocultado los ítems de cada factor ya que fueron expuestos en apartados anteriores. 

 

Tabla 9. Índices de bondad de ajuste: modelo de estructura 

 χ2 gl. p CMIN/DF CFI AGFI RMSEA 

Modelo 915.084 852 .066 1074 .99 .812 .019 
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Como se observa (Tabla 10), las relaciones entre las variables apuntadas por el 

modelo teórico son significativas. Las estrategias metacognitivas se relacionan 

significativamente con dos estilos de pensamiento, el estilo de pensamiento judicial y, 

sobre todo, el estilo legislativo. Estas estrategias se relacionan significativamente con 

las estrategias de: autoconocimiento; planificación; y la regulación y evaluación. Del 

mismo modo, estas estrategias metacognitivas se relacionan con la creatividad. Sin 

embargo, no se han encontrado relaciones significativas entre los estilos de pensamiento 

y la creatividad. 

Tabla 10. Pesos de Regresión y pesos estandarizados de regresión 

Relaciones entre 

Variables 
 

 
S.E. C.R. p P.E.R  

M.S. <--- S.J. 
 

.134 3.196 *** .241 

M.S. <--- S.L. 
 

- - - .476 

P.N.S. <--- M.S. 
 

.040 5.806 *** .902 

A.C.S. <--- M.S. 
 

.060 6.227 *** .979 

R.E.S. <--- M.S. 
 

.051 6.231 *** .927 

C.E. <--- M.S. 
 

.423 4.951 *** .486 

Nota: M.S., Estrategias Metacognitivas; P.N.S., Planificación; A.C.S., Autonoconocimiento; R.E.S., 

Regulación y Evaluación; C.E., Creatividad;  P.E.R., Pesos estandarizados de Regresión; S.E. Estimación 

del Error; C.R. Ratio Crítico. 

Nota *** , p< 0.001 

 

Respecto a los efectos directos e indirectos (Tabla 10), se observa que: i) sobre las 

estrategias de autoconocimiento (λ = .979), las estrategias de planificación (λ = .902) y 

las estrategias de autorregulación (λ = .927) contribuyen directa y positivamente las 

estrategias metacognitivas (λ = .979; λ = .902; λ = .927, respectivamente) e indirecta y 

positivamente los estilos de pensamiento judicial (γ = .236; γ = .218; γ = .224) y 

legislativo (γ = .466; γ = .429; γ = .441); ii) sobre las estrategias metacognitivas 

contribuyen directa y positivamente los estilos de pensamiento legislativo (γ = .476) y 

judicial (γ = .241); iii) sobre la creatividad contribuyen directa y positivamente las 

estrategias metacognitivas (λ = .486) e indirecta y positivamente los estilos de 

pensamiento legislativo (γ = .231) y judicial (γ = .117). Así, aunque no existe una 
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relación significativa directa entre los estilos de pensamiento y la creatividad, se 

observa un efecto indirecto a través de las estrategias metacognitivas. 

Los efectos totales (Tabla 11) indican que el estilo de pensamiento que contribuye 

con más peso a las estrategias metacognitivas es el estilo legislativo (γ = .476). Y la 

variable que influye con más peso sobre la creatividad son las estrategias 

metacognitivas (β = .486).  

Tabla 11. Efectos directos, indirectos y totales. 

Efectos Directo Indirecto Total 

Sobre A.C.    

A.C.S. - - - 

P.N.S. - - - 

R.E.S. - - - 

M.S. .979 - .979 

S.L. - .466 .466 

S.E. - - - 

S.J. - .236 .236 

Sobre P.N.    

A.C.S. - - - 

P.N.S. - - - 

R.E.S. - - - 

M.S. .902 - .902 

S.L. - .429 .429 

S.E. - - - 

S.J. - .218 .218 

Sobre R.E.    

A.C.S. - - - 

P.N.S. - - - 

R.E.S. - - - 

M.S. .927 - .927 

S.L. - .441 .441 

S.E. - - - 

S.J. - .224 .224 

Sobre S.M    

A.C.S. - - - 

P.N.S. - - - 

R.E.S. - - - 

M.S. - - - 

S.L. .476 - .476 

S.E. - - - 

S.J. .241 - .241 

Sobre C.E.    

A.C.S. - - - 

P.N.S. - - - 

R.E.S. - - - 

M.S. .486 - .486 

S.L. - .231 .231 

S.E. - - - 

S.J. - .117 .117 
Nota: M.S., Estrategias metacognitivas; P.N.S., 

Planificación; A.C.S., Autonoconocimiento; R.E.S., 
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Regulación y Evaluación; C.E., Creatividad; S.L., Estilo 

Legislativo; S.E., Estilo Ejecutivo; S.J., Estilo Judicial. 

 

 

 

 

Discusión 

 

Aunque existe un cuerpo empírico que explicita relaciones de dependencia y/o 

predictivas entre estos constructos, estas ofrecen explicaciones sobre relaciones únicas 

entre variables. Por ello, nos propusimos evaluar un modelo teórico que relaciona 

dichos constructos y explicita los efectos directos e indirectos mediante la modelización 

por ecuaciones estructurales.  

 

Los hallazgos de nuestro trabajo indican que: i) las estrategias metacognitivas 

contribuyen directa y positivamente a la creatividad; ii) los estilos de pensamiento 

legislativo y judicial contribuyen directa y positivamente al uso de estrategias 

metacognitivas; iii) el efecto observado que ejercen estos estilos de pensamiento sobre 

la creatividad es indirecto y se produce por mediación de estrategias metacognitivas. 

En base a estos resultados, discutimos el cuerpo empírico que ha fundamentado este 

estudio: 

i) Relación entre los estilos de pensamiento y las estrategias metacognitivas: los 

resultados obtenidos, apoyan los hallazgos de Rosário et al., (2005); Zhang (2000) Y 

Zhang y Sternberg (2000) al indicar que exclusivamente los estilos judicial y legislativo 

se relacionan con las estrategias metacognitivas. Pero no apoyan el estudio de Zhang 

(2010a) que indica que: i) el estilo ejecutivo presenta una relación predictiva con dichas 

estrategias metacognitivas: autoconocimiento; planificación; y regulación y evaluación; 

ii) el estilo legislativo se relaciona exclusivamente con el componente 

autoconocimiento; iii) el judicial no presenta ninguna relación con dichas estrategias. 

Tampoco apoyan los resultados de Caycho (2009) en los que concluye que el uso de 
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estrategias metacognitvias es independiente de la preferencia por uno u otro estilo de 

pensamiento.  

ii) Relación entre los estilos de pensamiento y la creatividad: nuestros resultados 

apoyan las conclusiones de Almansa Martínez y López Martínez (2010); López 

Martínez y Martin Brufau (2010); Zhang (2010b) y las afirmaciones de Sternberg 

(1999) y Zhang y Sternberg (2005). El matiz que aporta este estudio es que si bien 

existe un efecto entre dichos estilos y la creatividad éste es indirecto, y está mediado por 

las estrategias metacognitivas. Estos resultados no apoyan las conclusiones de Zhang 

(2010a) que indican que el estilo ejecutivo presenta una relación predictiva con la 

creatividad. Tampoco apoyan los resultados de Zhang (2004), que indican que el estilo 

ejecutivo se relaciona significativamente y de manera negativa con la creatividad. En 

nuestro estudio se observa nulidad de relación significativa, y ningún tipo efecto 

(directo o indirecto) entre dicho estilo y la creatividad. 

iii) Relación entre estrategias metacognitivas y creatividad: los resultados indican un 

efecto directo de las estrategias metacognitivas sobre la creatividad. Estos apoyan, entre 

otros, los resultados de Chand y Runco (1992); Harrington (1975); Zhang (2010a); y las 

afirmaciones de Armbruster (1989); Pesut (1990); Mednick (1962); Rothenberg (1990); 

Runco (2007). Pero no, los resultados de Furnham et al., (2006) y Wolfradt y Pretz 

(2001), aunque tenemos que matizar que mientras estos dos estudios se realizaron con 

una muestra de estudiantes universitarios procedentes de la licenciatura de Bellas Artes, 

los participantes en nuestro estudio pertenecían a la licenciatura Psicopedagogía, y por 

lo tanto pertenecen a distintas disciplinas del conocimiento. 

En suma, sin ánimo de generalizar debido a las características de la muestra de este 

estudio, con los resultados obtenidos se puede inferir que, sin la mediación de las 

estrategias metacognitivas, el comportamiento creativo puede surgir de forma casual, 
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pero no de manera intencional y autocontrolada. Avanzamos, pues, en esas relaciones al 

encontrar hechos no observados hasta el momento. 

Aún con las limitaciones expresadas, nos atrevemos a aceptar con cierta relatividad 

las conclusiones de Zhang (2010a) cuando afirma la existencia de una relación entre 

estilos ejecutivos y uso de estrategias metacognitivas y creatividad. Nosotros 

consideramos que la ausencia de innovación y aceptación del convencionalismo en la 

acción, características de las personas que actúan mediante estilos ejecutivos, no son 

comportamientos contrarios, sino ajenos al uso consciente y arriesgado de los modelos 

de pensamiento adquiridos, propios del dominio y uso de estrategias metacognitivas y el 

pensamiento creativo.  

Para futuros estudios sería conveniente replicar esta investigación con muestras más 

amplias y diversificadas de estudiantes, procedentes de diferentes contextos 

universitarios y en distintos dominios específicos. Igualmente, serían relevantes estudios 

que profundizasen en las relaciones del modelo teórico probado con la creatividad 

conceptualizada desde enfoques personológicos. 
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ANEXO I.  TAXONOMIA: Estrategias de Aprendizaje 

Beltrán (1998). Clasificación de Estrategias de aprendizaje  

Dimensión I. Sensibilización 

Procesos Estrategias Técnicas 

Motivación Atribución causal Atribuir el fracaso a la falta 

de estrategias de esfuerzo 

Búsqueda de éxito Programar para el éxito 

Orientación a la meta Dirigir el aprendizaje a la 

acción 

Valor intrínseco Participación activa en el 

aprendizaje; decisiones 

autónomas; feedback 

inmediato. 

Autoeficacia Reconocer y valorar la 

capacidad propia. 

Curiosidad Epistémica Crear conflicto, desafío, 

disonancia e incertidumbre; 

estimular la fantasía. 

Autorefuerzo Autoinstrucciones con 

auto-refuerzo inmediato o 

demorado. 

Actitudes Formación Condicionamiento clásico, 

operante, modelado; 

aprendizaje cognitivo. 

Mantenimiento Modelado y refuerzo. 

Cambio Sumisión, identificación e 

interiorización. 

Discusión en grupo. 

Técnica instruccional. 

Afecto Control emocional Reducción de la ansiedad 

por desensibilización 
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sistemática o modelado. 

Mejora del autoconcepto Participación activa. 

Auto-evaluación. 

Desarrollo responsabilidad Toma de decisiones. 

Programación del 

aprendizaje. 

Promoción de ideas 

positivas 

Reforzar aciertos. 

Valorar habilidades 

Dimensión II. Atención 

Procesos Estrategias Técnicas 

 Atención global Exploración. 

Atención selectiva Fragmentación-

combinación. 

Subrayado. 

Atención sostenida Toma de notas. 

Meta-atención Conocer y controlar los 

factores determinantes de 

la atención. 

Dimensión III. Adquisición 

Procesos Estrategias Técnicas 

Comprensión Selección Subrayado, resumen, 

esquema, idea principal. 

Organización Red semántica, análisis de 

contenido estructural, árbol 

organizado, mapa 

semántico, mapa 

conceptual, Heurístico V, 

conocimiento como diseño. 

Meta-comprensión Planificar tareas. 

Formular preguntas. 

Hacer elecciones. 
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Retención Repetición Enumeración, agrupación. 

Reenunciado verbal. 

Reenunciado sustancial. 

Repetición verbal. 

Repetición sustancial. 

Renunciado detallado. 

Referencia implícita 

Elaboración Preguntas adjuntas. 

Preguntas generales. 

Predecir. 

Clarificar. 

Parafrasear. 

Interrogación elaborativa. 

Activación de 

conocimiento previo. 

Analogías, señales, toma 

de notas, organizadores 

previos, Keyword, yodai, 

imágenes, activación del 

esquema. 

Análisis Descomponer, dividir. 

Síntesis Reunir, agrupar. 

Transformación Categorización  Comparar. 

Clasificar. 

Inferencia Deducir. 

Inducir. 

Predecir. 

Verificación Conformar ideas 

Detectar errores. 

Ampliación  Razonar analógicamente 

Extrapolar y aplicar 

conocimientos. 
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Dimensión IV. Personalización y control 

Procesos Estrategias Técnicas 

Pensamiento productivo Identificar el valor personal 

de los conocimientos 

Reflexión. 

Brainstrorming. 

Serendipity. 

Usos, Asociaciones lejanas 

o remotas, Role-playing. 

Persistir en las tareas.  

Trascender los 

conocimientos personales 

Crear estándares propios de 

evaluación. 

Superar visiones 

convencionales. 

 

Pensamiento crítico Enfoque disposicional:  

e.g. tratar de estar bien 

informado; buscar razones 

de o que se cree; analizar 

cuidadosamente la 

información; buscar la 

claridad y la precisión. 

Técnicas basadas en 

disposiciones 

Enfoque aptitudinal: 

e.g. analizar argumentos; 

sintetizar; juzgar la 

credibilidad de una fuente; 

deducir; inducir; hacer 

juicios de valor;  

Brainstorming. 

Controversia. 

Role-Playing. 

Autorregulación: 

Planificación 

 

 

 

Planificar y secuenciar 

racionalmente las tareas. 

 

Técnicas 

autoinstruccionales Utilizar adecuadamente los 

recursos  

Mantenerse sensible al 
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Regulación 

 

 

 

Evaluación 

“feedback” 

Comprobar gradualmente 

el proceso 

Evaluar la consecución de 

los objetivos 

Dimensión V. Recuperación 

Procesos Estrategias Técnicas 

 Búsqueda autónoma Iniciar y terminar 

libremente la búsqueda de 

memoria. 

Búsqueda dirigida Iniciar y terminar la 

búsqueda con claves 

contextuales. 

Sistema de huella Explorar huellas de 

memoria secuencialmente. 

Sistema de elección Explorar la memoria de 

forma significativa. 

Evocación Ensayo libre.  

Reconocimiento Comprobación de ítems 

conocidos. 

Metamemoria 

 

 

Planificar la recuperación. 

Regular la recuperación. 

Evaluar la recuperación. 

Dimensión VI. Transfer  

Procesos Estrategias Técnicas 

 Transfer de bajo nivel Aplicar lo aprendido a 

tareas superficialmente 

semejantes. 

Transfer de alto nivel Aplicar lo aprendido a 

tareas diferentes 

Dimensión VII. Evaluación 
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Procesos Estrategias Técnicas 

 De productos Evaluar resultados de la 

tarea. 

De procesos Evaluar estrategias 

aplicadas a la tarea. 

Inicial Diagnóstico y detección de 

sub-habilidades y pre-

requisitos. 

Formativa Interacción evaluación-

aprendizaje. 

Sumativa Evaluar obtención de 

metas. 

Criterial Índices de dominio de la 

materia. 

Normativa Orientación a la norma. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 




