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Evaluacion de los procesos de autorregulacion mediante autoinforme
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La evaluacion de los procesos de autorregulacion del aprendizaje escolar se encuentra hoy en un mo-
mento critico debido a los problemas que presenta su estimacion a través de instrumentos tipo autoin-
forme. En este articulo presentamos los resultados obtenidos en un trabajo de investigacion en el que se
trat6 de averiguar en qué medida el mayor o menor grado de conciencia que el alumno tenga sobre el
proceso de autorregulacion del aprendizaje y estudio (y las estrategias y actividades implicadas en el
mismo) tiene efectos significativos sobre la calidad de las respuestas dadas en instrumentos de evalua-
cién tipo autoinforme. Para comprobar esta hip6tesis se ha disefiado y realizado un experimento con me-
dida pretest y postest, sin grupo control, en el cual han participado 90 estudiantes de diferentes cursos
y licenciaturas. La intervencién ha tenido una duracion de 45 horas, distribuidas en 8 sesiones de 5 ho-
ras cada una, y ha consistido en el trabajo tedrico-practico de las estrategias y tareas implicadas en el
proceso de autorregulacion del aprendizaje y estudio académico. Los resultados obtenidos muestran que
la informacion aportada por un instrumento autoinforme es significativamente méas precisa después de
la intervencion y han sido interpretados en el sentido de que este tipo de intervencién previo a la eva-
luacién mejora sustancialmente la informacién obtenida mediante este tipo de instrumentos.

Self regulation processes measurement through self-report methodéévggdays the evaluation of
self-regulated learning processes is having a critical time due to the problems concerning the assess-
ment instruments. This paper presents the outcomes of a research study having a main goal: evaluate
to what extent student’s consciousness of his/her own self-regulated learning and study processes (and
the involved strategies and activities) has a significant impact on the quality of his/her answers on self-
report type instruments. In order to prove this hypothesis an experimental study was designed and built
including a pre and a post-test, having no control group, using a sample of 90 college students from
different degree courses. The intervention program lasted 45 hours, divided into 8 work sessions of 5
hours each. The developed work included both theoretical and practical tasks dealing with strategies
and activities involved in the self-regulated learning and study processes. The results show that the co-
llected data using a self-report instrument is much more significant and accurate after the intervention
program has taken place and that the intervention greatly improves the obtained information using the-
se kind of instruments.

Desde hace algun tiempo se presta cada vez mas atenciértextuales y ambientales (Pike y Kuh, 2005). Por otro lado, también
aquellos factores que diferencian a los estudiantes que tienen éxiba sido estudiada la relevancia de factores internos como, por
académico de aquellos que no lo tienen (Rosario, Nufiez, Gonzéjemplo, variables de personalidad (Paunones y Ashton, 2001) o
lez-Pienda, Almeida, Soares y Rubio, 2005). Aunque tradicionalfactores vinculados con su forma de aprender como los enfoques
mente el aprendizaje universitario es el que menor atencion ha ree aprendizaje (Barca, Peralbo y Brenlla, 2004; Biggs, 2001; Ent-
cibido, en la actualidad existe una gran preocupacion por la calidagistle y Waterston, 1988), estrategias de aprendizaje (Cano, 2005;
de los aprendizajes del estudiante universitario y, en general, por Swckman, 2003; Valle, Cavanach, Rodriguez, Nufiez y Gonzalez-
formacion integral (Allgood, Risko, Alvarez y Fairbanks, 2000). Pienda, 2006), o los aspectos motivacionales que le condicionan

Por un lado, se han estudiado factores relacionados con aspg®odriguez Cabanach, Valle, Nufiez y Gonzéalez-Pienda, 2004;
tos externos, como el tiempo dedicado al estudio (Plant, Ericssoolters, 2003).

Hill y Asberg, 2005), la realizacion de actividades extra (Cheung Desde una perspectiva amplia, abarcando los factores mas im-
y Kwok, 1998; Rosario, Mourao, Soares, Chaleta, Gracio, Simoegortantes sefialados, la investigacion actual caracteriza al estu-
Nufiez y Gonzalez-Pienda, 2005) y la influencia de factores condiante universitario con éxito como un «estudiante autorregulado»
(Allgood et al, 2000; Williams y Hellman, 1998, 2004; Garavalia
y Gredler, 2002; Pintrich y DeGroot, 1990; Zimmerman, 1998;
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lar y controlar de forma intencional todo el proceso —conocen sumas utilizados son cuestionarios tipo autoinforme como, por ejem-
habilidades, los conocimientos que poseen, saben qué deben hapg, el Learning and Study Strategies InventqiyASSI), de
para aprender, han aprendido a monitorizar sus conductas de esteinstein, Palmer y Schulte (1987) oMibtivated Strategies for
dio, ajustan sus conductas y actividades a las demandas de estudiearning Questionnaire (MSL(Qe Pintrich, Smith, Garcia y Mc-
estan motivados para aprender y son capaces de regular su mdteachie (1991). Ambos tienen como objetivo evaluar los compo-
vacion, etc. (Pintrich, 2000, 2004). Lo que claramente los identifi-nentes motivacionales y estratégicos del aprendizaje académico.
ca como «autorreguladores» de sus aprendizaje no es tanto su uti-En general, respecto a este tipo de metodologia, se debe sefia-
lizacién aislada de estrategias de aprendizaje, sino su iniciativiar que los autoinformes son muy utilizados basicamente para eva-
personal, su perseverancia en la tarea y las competencias exhibiar aquellos procesos de pensamiento que no son observables
das, independientemente del contexto en el que ocurre el aprendBainbridge, 1999). Esta metodologia de investigacion se consti-
zaje. Los alumnos «autorreguladores» se centran en su papel doye en el procedimiento mas utilizado para evaluar los diferentes
mo agente: son conscientes de que el éxito académico dependemponentes y procesos implicados en la autorregulacion del
sobre todo de su actividad e implicacién (Bandura, 2001; Zim-aprendizaje debido, sobre todo, a la facilidad en su disefio y la ra-
merman, Greenberg y Winstein, 1994; Zimmerman, 2002). pida administracion e interpretacion de los resultados que aportan
Por todo ello, la autorregulacion de aprendizaje resulta funda¢Torrano y Gonzalez, 2004; Winnie y Perry, 2000).
mental de cara al éxito académico, ya que éste esta muy relacio- A pesar de su uso mayoritario, la validez de esta metodologia
nado tanto con la realizacién de un trabajo personal de intensa irha estado ampliamente investigada y cuestionada (Pike, 1995; Pi-
plicacion en tiempo de estudio, como con el patron estratégico dee y Kuh, 2005). Por una parte, se tienen dudas razonables sobre
autorregulacion utilizado (Rosario, Nufiez, Gonzalez-Pienda, Alsi la persona puede acceder a la informacion que se le solicita o si
meida, Soares y Rubio, 2005). Por otro lado, la autorregulacion dekalmente son conscientes de los procesos de pensamiento a la ho-
aprendizaje no solo influye en el rendimiento, sino en otros aspeca de hacer una actividad. En este sentido, algunos autores sefialan
tos fundamentales en la universidad como la constancia y la peque los individuos pueden ser conscientes de los resultados de su
sistencia (Nota, Soresi y Zimmerman, 2005). Este alumno, capgzensamiento pero no tienen especial acceso al proceso que reali-
de autorregular su aprendizaje y actividad de estudio, refleja laan (Bainbridge, 1999). Por otra parte, estd el hecho de que los
«situacion ideal» y describe las competencias que deberian tenepoocesos que se automatizan pueden ser dificilmente autoinforma-
desarrollar los alumnos en la universidad. En general, tales condos (Butler, 2002; Torrano y Montalvo, 2004; Winnie y Perry,
petencias les permitirdn ser autbnomos a la hora de aprender s2800). Finalmente, también existen dudas sobre si las personas
nificativa y constructivamente durante toda su vida, tal y comarealmente informan de lo que hacen o, de algin modo, falsean la
gueda reflejado en las nuevas legislaciones recogidas en la Deckerdad, o indican lo que creen que hacen pero que, realmente, pue-
racion de Bolonia y otros documentos europeos (Gonzalez y Waden no hacerlo. Sin embargo, a pesar de la importancia de estos
genaar, 2003). También se hace hincapié en la necesidad de doitastrumentos en la investigacion sobre aprendizaje autorregulado,
al estudiante de una serie de competencias que lo capaciten pasi como los problemas de validez descritos (Pike, 1995; Pike y
enfrentarse a las nuevas demandas de nuestra sociedad caractérih, 2005), no se han encontrado trabajos que se centren en tratar
zada por los cambios en el conocimiento y la informacién. En dede conocer si esos autoinformes son Utiles y aportan la informa-
finitiva, dotar al alumno de las competencias necesarias paraion deseada, ni sobre los factores que pueden controlar las limi-
aprender de forma auténoma se considera como uno de los gramaciones observadas.
des retos de la nueva legislacién europea. En la presente investigacion se aborda uno de estos problemas
Frente a esta situacion idealsieuacion realque encontramos  del autoinforme. Se pretende valorar cdmo afecta el grado de co-
en la universidad es que la mayoria de los estudiantes no estan adecimiento que tenga el estudiante sobre el proceso de autorregu-
cuadamente preparados para lo que se requiere de ellos, no denién del aprendizaje a la calidad de las respuestas emitidas en
alumnos autorregulados (Allgood et al, 2000). Por ello, a partir deina escala de evaluacion tipo autoinforme. La hipétesis que se
todo este conocimiento que indica qué caracteristicas deben posg#antea es que cuanto mayor sea este conocimiento mas facilmen-
los estudiantes universitarios para tener éxito a la hora de estudis podré el estudiante acceder a su memoria para informar sobre lo
y aprender, la cuestién mas importante radica en saber lo que hacgume hace cuando estudia. Para que este efecto pueda ser contrasta-
realmente los alumnos, para a partir de la comparacién entre la sio con mayor fidelidad se utiliza una escala de evaluacién del pro-
tuacion ideal y la real poder trabajar dotandoles de las competegeso de autorregulacion centrada en una actividad concreta, como
cias necesarias que les permitan estudiar con éxito y aprender sigs la de estudio sobre textos.
nificativamente (por ejemplo, Allgood et al, 2000; Winnie y
Jamienson, 2002, 2003). Método
En este sentido, durante los Gltimos afios ha proliferado la in-
vestigacion sobre el aprendizaje autorregulado en alumnos univeRarticipantes
sitarios, centrandose especialmente en el analisis de «como eva-
luarlo»: cdmo evaluar los constructos asociados al concepto, sus En este estudio participaron 90 estudiantes universitarios de di-
componentes, etc. La mayoria de los aspectos a los que se refidegentes licenciaturas y diplomaturas (Psicologia, Derecho, Cien-
el término «aprendizaje autorregulado» no son externamente olsias Econdmicas y Empresariales, Enfermeria y Fisioterapia,
servables, por lo que el reto es encontrar la manera de documentiencias de la Educacion, Ingenieros Industriales, Medicina, In-
de forma fiable y vélida estos aspectos. formacion y Turismo, entre otras). La participacion ha sido volun-
Para evaluar como aprenden los estudiantes universitarios $aria y motivada por la asistencia a un curso promovido por la Uni-
usan distintos procedimientos, dentro de los cuales los mas utilirersidad sobre «estrategias y técnicas de estudio». Del total de
zados se basan é#cnicas de autoinformési, los instrumentos  estudiantes, 63 son mujeres (71,6%) y 25 son hombres (28,4%).
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Cabe destacar la variabilidad de sus edades, que se encuentran feierzo y trabajo personal. La escala de evaluacion se administro
tre los 18 y los 28 afios, si bien la edad del 70% de los alumnos eantes y después del curso con la consigna clara a los alumnos de
ta entre 20 y 24 afios. Si tenemos en cuenta el curso en el queqee debian responder a «lo que hacian cuando estudian un texto».
encuentran, indicar que el 45,6% estan realizando tercero de s&s mas, después del curso se les insistio en el hecho de que cuan-
respectivas licenciaturas o diplomaturas. En general, el 72,1% delo respondieran lo hicieran pensando de nuevo en lo que hacian
total de los alumnos esta cursando tercero o cuarto (de primero sésando estudiaban un texto, y nunca en los cambios que pudieran

lo hay un 1,5 %). introducir en su forma de estudiar en el futuro como consecuencia
de los nuevos conocimientos adquiridos.
Materiales La informacién recogida se utilizé para conocer si los datos del

postest difieren de los del pretest en cada una de las dimensiones

La evaluacion de los procesos de autorregulacion de la activide la escala, entendiendo que las diferencias serian atribuibles al
dad de estudio ha sido llevada a cabo mediarisdala de Eva- incremento de la conciencia sobre el proceso de autorregulacion
luacion de la Autorregulacion del Aprendizaje a partir de Textosdel aprendizaje. En la contrastacion de la hipotesis de trabajo se ha
—ARATEX— (Solano, Nufiez, Gonzalez-Pienda, Gonzalez-Pu-considerado el posible efecto de la variable género.
mariega, Roces, Alvarez, Gonzéalez y Rosério, 2005). Este instru-
mento ha sido elaborado a partir de un marco teérico en relacion Resultados
con la autorregulacién del aprendizaje que realizan los estudiantes
universitarios cuando tratan de comprender un texto con el objeti- Para el estudio de la hipotesis planteada se han llevado a cabo
vo de aprenderlo (Solano, Gonzalez-Pienda, Gonzalez-Pumariegios tipos de andlisis. En primer lugar, se ha llevado a cabo un ana-
y Nufiez, 2004). La escala aporta informacién sobre la situaciofisis de diferencias de medias para muestras relacionadas (me-
real en la que se encuentran los alumnos universitarios en relaci@ante el estadistico t de Student) con el fin de valorar, a nivel ge-
con su eficacia a la hora de regular su proceso de comprensiénngral, los resultados para cada una de las cinco dimensiones de la
aprendizaje. Consta de 23 items y la valoracién se lleva a caboescala entre los momentos pretest y postest. En segundo lugar, se
través una escala de medida con cinco alternativas de respuestatencontrastado la misma hipétesis para las submuestras de mujeres
relacion con la frecuencia con la que realizan o no la actividad qug hombres. En la tabla 1 se muestran los estadisticos descriptivos
se describe en el item. de los dos momentos del estudio, tanto para la muestra total como

Los items se refieren a las estrategias y actividades que debeara las submuestras de mujeres y hombres.
hacerse para realizar con éxito la actividad de estudio de forma au- Tomando la muestra total en ambos momentos, los resultados
torregulada y comprensiva de un texto (Pintrich, 2000, 2004; Wolobtenidos muestran diferencias en tres de las cinco dimensiones de
ters, 2003); es decir, las estrategias implicadas en la comprensidemautorregulacion. En concreto, se observan diferencias estadistica-
profunda de un texto atendiendo a la autorregulacion de las distirnente significativas en cuanto adinension metacognitiva-es-
tas areas (cogniciéon, motivacion, comportamiento y contexto) yrategias de regulacion de la revision y la evaluacign{3,130; p=
diferenciando entre tres momentos clave en el aprendizaje y 18,003)—, en la dimension motivacional —estrategias de regulacién
comprension significativeantes(en relacién con la planificacion de la motivacion ¢= -6,059; p= 0,000)—, asi como endianen-
y activacion de conocimientogjurante(donde se lleva a cabo la sion de gestién de los recursmsle apoyo al proceso de autorregu-
monitorizacién y regulacion de la actividadlgspuégreacciony  lacion (t= -2.049; p= 0.044). En las tres dimensiones la diferencia
reflexion sobre lo que se ha hecho). La estructura factorial de la ede medias es favorable al postest, lo cual indica que los participan-
cala es de cinco dimensiones interrelacionadas entstrsiegias  tes en el estudio informan de un mayor uso de estrategias de auto-
de regulacion de la cognicidfdimensién cognitiva), grategias rregulacion después de haber participado en las sesiones de trabajo.
de regulacion de la motivaciqdimension motivacionalgstrate- En cambio, no se han obtenido diferencias estadisticamente signifi-
gias de regulacion de la metacognicifdimension evaluativa), cativas en la dimension de cognicién —estrategias de regulacion de
estrategias de regulacion de gestion de recuslimension de  la cognicion (= -0,125; p= 0,901)—, asi como en la dimension
gestion de recursos o de apoyogstrategias de regulacion del contexto —estrategias de regulacion del contexte (0,343; p=

contexto(dimensién contexto). 0,732)—, si bien en ambos casos los valores del postest son mayo-
res que en el pretest.
Procedimiento En cuanto a la diferenciacion por género, los datos hallados

evidencian algunas diferencias entre mujeres y hombres. Al igual

Se ha realizado una evaluacion pretest y postest de los procgue ocurria al considerar la muestra total, las mujeres no muestran
sos de autorregulacion a los estudiantes universitarios participamtiferencias estadisticamente significativas entre el pretest y el pos-
tes en el estudio en base a la escala ARATEX. La intervencidtest en cuanto a l&strategias de regulacion de la cognicigg=
consistié en un seminario de seis sesiones de trabajo (28 horas t6;162; p= 0,872) y lasstrategias de regulacion del conteftig=
tales de trabajo presencial) enmarcado dentro de un curso intr€;110; p= 0,913), y si se observan diferencias estadisticamente sig-
ductorio a las «estrategias y técnicas de estudio» y que ha siduficativas en relacion a lasstrategias de regulacion de la moti-
ofertado oficialmente por la Universidad de Oviedo. Los objetivosvacion(ts;= -5,511; p= 0,000), en cuanto a é&srategias de eva-
fundamentales de este curso consistian en: a) informar a los esfuacion(ts;= -1,826; p= 0,074) y a lastrategias de gestion de los
diantes universitarios de las actividades que conllevan una comecursos(ts;= -2,332; p= 0,024), siendo favorable siempre a las
ducta de estudio exitosa; b) ofrecer conocimientos precisos sobraedidas postest. Respecto a la muestra de hombres, Gnicamente se
lo que se necesita hacer en las fases de estudio y aprendizaje; yobservan diferencias estadisticamente significativas en cuanto a
proporcionar los instrumentos practicos sobre estrategias y técnlias estrategias de revision y evaluacifin= -3,440; p= 0,003) y
cas de aprendizaje para obtener el mayor provecho posible del das estrategias de regulacion de la motivacifin= -2,850; p=
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Tabla 1
Estadisticos descriptivos (media y desviacion tipica) correspondientes a la muestra en pretest y postest en las dinteesicalesAdRATEX
Pretest Postest
M DT DM(DT) M DT

Estrategias de regulacion de la cognicién

Mujeres 3,68 0,50 -0,01(0,57) 3,69 0,52

Hombres 3,65 0,76 0,00(0,08) 3,65 0,74

Total 3,67 0,57 -0,01(0,63) 3,68 0,58
Estrategias de regulacion de la metacognicion

Mujeres 3,09 0,63 -0,14(0,57) 3,23 0,58

Hombres 2,90 0,61 0,37(0,47) 3,27 0,83

Total 3,04 0,63 -0,20(0,54) 3,24 0,65
Estrategias de regulacion de la motivacién

Muijeres 3,13 0,74 -0,39(0,51) 3,52 0,60

Hombres 2,82 0,68 -0,50(0,76) 3,31 0,75

Total 3,04 0,73 -0,42(0,58) 3,46 0,71
Estrategias de gestion de los recursos

Muijeres 3,32 0,60 -0,19(0,58) 3,50 0,67

Hombres 331 0,74 -0,01(0,56) 3,32 0,82

Total 3,31 0,63 -0,14(0,57) 3,46 0,71
Estrategias de regulacion del contexto

Muijeres 4,29 0,72 -0,01(0,63) 4,28 0,74

Hombres 3,73 0,99 -0,13(0,85) 3,86 0,70

Total 4,14 0,83 -0,03(0,69) 4,17 0,75
M= Media, DT= Desviacion Tipica, MD= Diferencia de Medias

0,011). En las tres dimensiones restantes no se observan diferen-Los datos obtenidos muestran que el programa de intervencion
cias estadisticamente significativas [estrategias de regulacion de ém estrategias, es decir, el aumento de conciencia sobre las estra-
cognicion (tg= 0,000; p= 1,000), estrategias de gestion de recurtegias implicadas en el estudio, no aporta diferencias respecto a la
sos (1= -0,690; p= 0,946) y estrategias de regulacion del contexposibilidad para autoinformar sobre las estrategias cognitivas y
to (t,&= -0,667; p= 0,507)]. aquellas relacionadas con la regulacion de los aspectos fisicos y
En consecuencia, teniendo en cuenta la variable género, los reateriales del contexto, mientras que si afecta al incremento de la
sultados de este estudio indican que mujeres y hombres coincideonciencia de aquellas estrategias que son menos directamente ob-
en las dimensiones de la regulacién de la cognicion y del contextservables, que se refieren a la regulacion de estrategias metacog-
(en el sentido de que no hay diferencias estadisticamente significaitivas, motivacionales y de gestién de recursos en relacion con el
tivas), asi como en la dimensién de regulacion de la motivaciotiempo y el esfuerzo. Por lo tanto, se puede afirmar que aquellos
(existen diferencias significativas en ambos sexos favorables aspectos menos conscientes son los mas susceptibles de tener una
postest). Por el contrario, no hay coincidencia en las dimensionasayor conciencia a partir de un mayor conocimiento sobre el te-
regulacion de la evaluacién ni en gestion de recursos. En concretma. Este dato esta en consonancia con las Ultimas investigaciones
en estrategias de evaluacion, mientras que los hombres muestran relacion con las condiciones bajo las cuales estas medidas son
diferencias significativas entre ambos momentos de la evaluaciémas validas (Pike y Kuh, 2005).
las mujeres no, aunque en ambos casos se observa una tendencia &a primera de estas condiciones es que la informacion requeri-
un mayor uso de este tipo de estrategias metacognitivas en el paa debe ser conocida por quienes deben responder y, por ello, al
test. En la dimension gestion de recursos, mientras que las mujerasmentar el conocimiento sobre los aspectos menos observables
si que muestran diferencias significativas entre pretest y postest @s medidas de autoinforme se ven afectadas de forma favorable.
ocurre lo mismo con los hombres. Por tanto, se puede afirmar quday una mayor conciencia sobre las estrategias cognitivas y de re-
la variable género genera diferencias entre el pretest y el postest galacion del contexto y asi se refleja en el hecho de que no haya

algunas de las estrategias estudiadas, aunque no todas. diferencias entre pretest y postest, lo cual se explica debido a que
este tipo de estrategias son ampliamente conocidas por los estu-
Discusién diantes universitarios (Winnie y Jamielson, 2002, 2003). Por ello,

mas conocimiento tedrico sobre estos aspectos no afecta al au-
El objetivo fundamental del estudio era valorar si las medidas déinforme. En cambio, es respecto a las estrategias motivacionales,
autoinforme son susceptibles de cambio en funcién de los conocimetacognitivas y de gestion de recursos donde parece que los
mientos sobre el tema, y a la vista de los resultados obtenidos pardumnos tienen menos conocimientos y su explicacién contribuye
ce ser que si hay diferencias significativas en funcion del grado de que sean mas conscientes de lo que hacen en relacién a estos as-
conciencia de las estrategias por las que se pregunten, y del génguectos cuando estudian, y es por ello por lo que en estos tipos de
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estrategias puede ser muy importante incrementar el conocimienestigaciones deberiamos buscar la relacién entre el grado de con-
to tedrico de los estudiantes. ciencia requerida para la ejecucion de las tareas propias de deter-
Un aspecto muy interesante para clarificar en futuras investigaminadas estrategias de autorregulacién y el género en relacion a su
ciones esta en relacion a la recopilacion de informacion sobre lmcidencia sobre las respuestas en instrumentos autoinforme.
gue hacen realmente los estudiantes a través de metodologias cua-En conclusién, a partir de los resultados de esta investigacion
litativas y comparar estos datos con lo que informan que hacense puede afirmar que a la hora de evaluar el aprendizaje autorre-
través del autoinforme. Distintos autores coinciden en sefialar qugulado y las estrategias implicadas en toda actividad de estudio,
en muchas ocasiones los estudiantes universitarios, aunque infdas medidas de autoinforme constituyen una herramienta Gtil y va-
man en los cuestionarios de autoinforme que hacen o saben lo gliesa para «medir aptitudes generales o propensiones a usar dife-
deben hacer, no parece que lo pongan en practica cuando estudrantes procesos autorregulatorios» (Pintrich, 2004, p. 391). Pero,
(Radloff y De la Harpe, 1999; Winnie y Jamieson-Noel, 2003). para mejorar la informacién que proporcionan, se deben tener en
Otra cuestion que deberia ser objeto de andlisis mas rigurosasienta sus limitaciones y desarrollar estrategias para mejorar estos
es el grado en que la variable género se encuentra relacionada aspectos, siendo una de ellas el uso de sesiones de trabajo prepa-
las respuestas a cuestionarios tipo autoinforme. En este estudiatorias para hacer a los estudiantes méas conscientes de aquellos
Unicamente hemos obtenido cierta evidencia de que las diferenciaspectos menos observables y explicables de su conducta, ya que
entre pre y postest no son igualmente significativas en todas las disi se consigue que puedan observar su propio comportamiento de
mensiones del proceso de autorregulacion. Tal vez, en futuras iflerma mas objetiva.
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