
La autorregulación, como variable psicológica inherente a las
competencias de desarrollo personal en los sujetos, está siendo ob-
jeto de gran interés educativo e investigador. En el ámbito de los
procesos de desarrollo de las competencias personales y sociales
(Iriarte, Alonso-Gancedo y Sobrino, 2006), o en su actualización,
a través de la ejecución de los procesos de autorregulación duran-
te cualquier situación de aprendizaje (De la Fuente, 2008; De la
Fuente y Justicia, 2007; De la Fuente, Justicia, Berbén y Pichardo,
2008; Zimmerman, 2002), esta variable psicológica se muestra ca-
da vez más consistente a la hora de explicar, evaluar e intervenir
en diversos procesos y situaciones educativas (Ato, Carranza,
González, Ato y Galián, 2005). 

La autorregulación como variable personal

Diferentes modelos teóricos han delimitado las características
de esta construcción psicológica. El estudio de la autorregulación
emocional y temperamental, como un compendio de variables
emocionales, conductuales y cognitivas, ha aportado evidencia

consistente en la infancia y la adolescencia (Rothbart, 2004; Roth-
bart y Sheese, 2007). Desde un enfoque secuencial, Kanfer (1986)
propuso un modelo en el que se conceptúa la autorregulación co-
mo un procedimiento autocorrector ante discrepancias, índices de
peligro inminente o estados motivacionales conflictivos que acti-
van el sistema de observación. Miller y Brown (1991) modifican
los postulados del modelo teórico de Kanfer (1986) proporcionan-
do una mejor explicación del cambio en las adicciones. Así,
Brown (1998) define la autorregulación como la capacidad de la
persona «para planificar, supervisar y dirigir su comportamiento
en circunstancias cambiantes» (p. 62). Este modelo asume que la
autorregulación cursa a través de siete procesos sucesivos: (1) in-
troducción de información, (2) autoevaluación, (3) propensión al
cambio, (4) búsqueda, (5) planificación del cambio, (6) imple-
mentación, y (7) evaluación. El déficit en cualquiera de estos pro-
cesos de autorregulación provocaría desajustes en la regulación del
comportamiento. 

En concreto, los tres primeros procesos son relevantes para mo-
tivar a las personas a cambiar dicho comportamiento. La introduc-
ción de información (1) es el primer proceso a desarrollar de la au-
torregulación, ya que en éste la persona recibe la información
desde diversas fuentes sobre un comportamiento potencialmente
problemático. Con este proceso, la persona aumenta el conoci-
miento de la naturaleza y el impacto del comportamiento a cam-
biar. La autoevaluación (2) se produce cuando la persona es cons-
ciente de que el comportamiento puede ser problemático, en este
proceso, el comportamiento observado se compara con un criterio
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personal, que puede ser interno (comparar el comportamiento real
y comportamiento ideal) o externo (comparar el comportamiento
con las normas sociales). Descubrir que el comportamiento no al-
canza el valor estándar o no está acorde con la norma puede pro-
vocar un sentimiento negativo. Cuando estas reacciones (cognos-
citivas, afectivas y conductuales) son suficientemente altas,
pueden conducir a la propensión al cambio (3). Así, en este mo-
delo, la provocación de discrepancias es esencial para alcanzar las
siguientes etapas de la autorregulación (Brown, 1998). Para ello,
la siguiente fase es la búsqueda de información, dirigida a la re-
ducción de las discrepancias (4). En las siguientes fases se plani-
fica (5) el tiempo, las actividades a desarrollar, los lugares y demás
aspectos a considerar hacia la consecución de las metas propues-
tas. Dicha planificación se ejecuta durante la etapa de implemen-
tación (6), que será valorada a través de una evaluación exhausti-
va (7) sobre la pertinencia de la planificación y la consecución de
las metas. En esencia, este modelo asume los postulados de la au-
torregulación de Zimmerman (2002), al definir los momentos de
planificación, control y la reflexión evaluativa de la acción.

Autorregulación y percepción de los comportamientos
desadaptativos en el entorno 

La evidencia empírica respalda la relación entre autorregula-
ción y diversas conductas desadaptativas. Se ha comprobado pun-
tuaciones más bajas en autorregulación en conductas criminales
(Hirschi, 2004), en trastornos adictivos vinculados al juego y al
consumo de sustancias (Hull y Slone, 2004; Madden, Petry, Bad-
ger y Bickel, 1997). No obstante, el mayor número de estudios ha
estado centrado en el consumo de alcohol (Brown, Miller y La-
wendowski, 1999; Carey, Neal y Collins, 2004; López-Torrecillas,
Godoy, Pérez, Godoy y Sánchez-Barrea, 2000). De hecho, una au-
torregulación baja en los adolescentes parece ser un factor de ries-
go en el abuso de alcohol (Chassin y DeLucia, 1996). 

Desde un enfoque inverso, se ha relacionado la autorregulación
personal con un mayor nivel de desarrollo espiritual, moral y so-
cial, así como con mayores competencias para superar las dificul-
tades de la vida cotidiana (Miller y Zorensen, 2003; OFSTED,
2004; Roehlkepartain, King y Wagener, 2006; Zinder y López,
2002). 

Más allá de la delimitación de las relaciones entre variables in-
tra-sujeto en los problemas de inadaptación sociopersonal y esco-
lar, en las que existen modelos explicativos consistentes (Justicia,
Benítez, Pichardo, Fernández, García y Fernández, 2006; Trianes,
2000), no ha sido establecida la relación entre la autorregulación
personal y la percepción de las conductas desadaptativas en el en-
torno inmediato. Sin embargo, es una relación plausible, tanto des-
de el punto de vista conceptual como empírico. 

A partir de los presupuestos anteriores, el objetivo de este tra-
bajo es establecer las relaciones potenciales de interdependencia
entre el nivel de autorregulación personal respecto a la percepción
de ocurrencia de los comportamientos de inadaptación socioper-
sonal y escolar en el entorno, con sujetos adolescentes.

Método 

Participantes

La muestra está constituida por 888 alumnos y alumnas de va-
rios centros educativos públicos (Institutos de Educación Secun-

daria Obligatoria) de un nivel socioeconómico y cultural medio,
de la provincia de Almería (España), con un rango de edad entre
doce y diecisiete años. De ellos, 406 sujetos son varones (45,7%
de la muestra) y 482 sujetos son mujeres (54,3% de la muestra)
y se hallan cursando estudios de Educación Secundaria Obliga-
toria. La media de edad es de 13.82, con una desviación típica de
1.25.

Diseño y procedimiento

El estudio ha utilizado una metodología ex post-facto, ya que
se miden relaciones, tal y como han ocurrido en el medio natural,
sin existencia de tratamiento. Por ello, las variables objeto de aná-
lisis pueden considerarse, a priori, y por selección, tanto variables
determinantes como determinadas. El procedimiento de aplica-
ción de los instrumentos de recogida de datos se efectúa durante
tres sesiones lectivas, al finalizar el primer trimestre, del curso es-
colar 2007-2008, por los propios investigadores, en el marco del
Proyecto de Excelencia ALADO (2007-2010). Previamente, se
realizó una aplicación piloto en un grupo-clase distinto al de la
muestra del estudio para comprobar la redacción e interpretación
de los ítems. Los centros utilizados en el estudio fueron seleccio-
nados por su accesibilidad al equipo investigador y cuentan con
unas características muy parecidas en cuanto al tamaño de la
muestra, la clase económico-social de procedencia del alumnado,
así como un perfil muy similar en relación con el clima de convi-
vencia. 

Instrumentos 

The Self Regulation Questionarie, SRQ (Brown, Miller y
Lawendowski, 1999), en su versión castellana, CAR (De la
Fuente, 2003). El SRQ posee consistencia interna (a= .91) y
una estabilidad temporal de 2 días, r (83)= .94. Se han desarro-
llado dos estudios posteriores (Carey, Neal y Collins, 2004; Neal
y Carey, 2005) centrados en el análisis psicométrico del SRQ.
En el primero de los estudios, Carey y otros (2004) sólo obtie-
nen un factor, a diferencia de los siete factores determinados
por Brown y otros (1999), y concluyen su trabajo con la pro-
puesta de una versión reducida del SRQ. En cambio, el segun-
do de los estudios (Neal y Carey, 2005) obtiene una estructura
factorial de dos factores (control del impulso y fijación de me-
tas). La nueva versión, denominada Short SRQ, se compone de
21 ítems, posee una correlación con el SRQ de r= .96 y una fia-
bilidad de .92. 

En la presente investigación se optó por utilizar la versión ori-
ginal, que aporta más información respecto a la secuencia autorre-
guladora estudiada, en comparación a la versión abreviada del
SRQ. Se ha efectuado un análisis factorial exploratorio de segun-
do orden, con método de rotación Varimax. El índice de Kaiser-
Meyer-Olkin= .765 y la prueba de esfericidad de Barlett, con chi-
cuadrado (21)= 1820,02, p<.0000 indicó la adecuación de este
análisis. Los siete factores iniciales convergieron en una doble di-
mensión que explica el 58,48% de la varianza total, con un 30.02%
para la D1 (F1= ,799; F5= ,764; F6= ,793 de saturación) y un
28.46% para la D2 (F2= ,799; F4= ,764; F2= ,630 y F3= ,543 de
saturación), tal y como se detalla en la tabla 1.

El Cuestionario sobre Problemas de Convivencia Escolar, CP-
CE (Peralta, Sánchez, De la Fuente y Trianes, 2007, 2009), en su
versión del alumnado (CPCE-A), consta de 72 ítems, con un ran-
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go de respuesta de nada a mucho, que se asocian en seis factores
de primer orden (F1. DA. Desinterés académico; F2. CAI. Con-
ducta agresiva contra iguales; F3. CAPA. Conducta agresiva del
profesorado contra el alumnado; F4. CAP. Conducta agresiva con-
tra el profesorado; F5. AVG. Antisocial o violencia grave; F6. DI.
Disruptivo, indisciplina) y dos dimensiones de segundo orden (D1.
Antisocial y agresiones [F2 + F3 + F4 + F5]; D2. Inadaptación
académica [F1 + F6]). Los valores de fiabilidad y de consistencia
son, por el procedimiento de las dos mitades, un coeficiente alpha
de .89 y .92, y un coeficiente alpha de Cronbach de .95 para el to-
tal de la escala. Véase tabla 2.

Análisis de datos

Tras comprobar que la distribución no se ajustaba a una curva
normalizada, se ha considerado que el procedimiento más adecua-
do, a la hora de seleccionar a los sujetos, era el análisis de cluster,
en vez de la utilización de las puntuaciones percentiles (media +/-
una desviación típica). Se efectuaron análisis de cluster (análisis
de conglomerados de K medias) para obtener 3 grupos de alumnos
bajos-medios-altos en autorregulación, en cada una de las varia-
bles definidas (puntuación total, dimensiones y factores). Se asu-
mió que el efecto de discriminación entre los tres niveles —frente
a los estudios clásicos de grupos extremos altos/bajos—, aunque
estadísticamente es más difícil de conseguir, proporcionaría un
mayor valor explicativo a la variable autorregulación. Después, se
efectuaron diversos análisis de varianza (anovas simples y múlti-
ples) para establecer los efectos de interdependencia entre los ni-
veles definidos de autorregulación de los alumnos con: (1) la pun-
tuación total del CPCD; (2) las dimensiones, y (3) los factores.
Para el tratamiento estadístico se utiliza el programa informático
SPSS, versión 15.0.

Resultados

Interdependencia entre la autorregulación personal total 
y la percepción de comportamientos desadaptativos

Los resultados obtenidos, considerando como variable indepen-
diente el nivel de autorregulación personal (bajos, medios y altos) y
como variable dependiente la percepción de ocurrencia de compor-
tamientos de desajuste escolar y social, muestran diferencias signi-
ficativas en la mayoría de los análisis de varianza efectuados. En el
anova simple realizado, para el total de la escala F(2,885)= 13,816,
p<.0001, apareció que el grupo de bajos en autorregulación obtienen
una puntuación menor que el grupo de medios o el de altos.

Los resultados apuntan en la misma dirección, en el anova múl-
tiple, a través del efecto general de significación aparecido, F
(4,1770)= 8,483, p<.0001: a menor nivel de autorregulación del
sujeto existe una menor percepción de ocurrencia de problemas de
desadaptación escolar en el entorno educativo inmediato, y vice-
versa. Es destacable que los efectos estadísticos son más consis-
tentes a la hora de establecer diferencias significativas entre los
tres grupos (1< 2 < 3) en ambas dimensiones, la dimensión 1 (an-
tisocial y agresiones) F(2,885)= 8,270, p<.0001 (1<2 y 1<3), la di-
mensión 2 (inadaptación académica) F(2,885)= 15,165, p<.0001
(1<2, 1<3 y 2<3), con más fuerza en la segunda. 

En el caso de los factores, en F1: DA (Desinterés académico)
F(2,885)= 8,452, p<.0001 (1<2 y 1<3); F2: CAI (Conducta agre-
siva contra iguales) F(2,885)= 12,245, p<.0001 (1<2 y 1<3); F3:
CAPA (Conducta agresiva del profesorado contra el alumnado)
F(2,885)= 6,271, p<.001 (1<2 y 1<3); F4: CAP (Conductas agre-
sivas a profesores) F(2,885)= 3,971, p<.01 (1<3); y el F6: DI (Dis-
ruptivo, indisciplina) F(2,885)= 13,479, p<.0001, aparecen dife-
rencias entre los grupos (1<2, 1<3 y 2<3); con una F total (traza
de Pillai) F(12,1762)= 3,393, p<.0001. Sólo el F5 AVG (Antiso-
cial y violencia grave) indica una ausencia de diferencias signifi-
cativas entre los grupos de autorregulación. 

Planificación e implementación (D1) y percepción
de comportamientos desadaptivos

Los anovas simples realizados, tomando como factor fijo los gru-
pos en la D1 Planificación e implementación del SRQ (bajos, medios
y altos) y como variable dependiente la percepción de ocurrencia de
comportamientos de desajuste escolar y social, indican que el nivel de
autorregulación es interdependiente con la percepción de problemas
de desadaptación escolar, de forma significativa. Véase la tabla 3.

Los efectos estadísticos generales de significación, aportados por
los anovas múltiples, F (4,1770)= 2,352, p<.05 y F (12,1762)=
3,215, p<.0001, indican una clara tendencia: a menor «Planificación
e Implementación» del plan, menor percepción de los problemas de
desadaptación escolar. Solo los factores F3 (Conductas agresivas del
profesorado contra el alumnado y F4 (Conductas agresivas contra el
profesorado) indican ausencia de diferencias significativas. 

Evaluación personal (D2) y percepción de los comportamientos
desadaptativos 

Los anovas realizados tomando como factor fijo la D2 Evaluación
del SRQ (bajos, medios y altos) y como variable dependiente la per-
cepción de ocurrencia de comportamientos de desajuste escolar y so-
cial arrojan diferencias significativas entre ellos. Véase la tabla 4.
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Tabla 1
Variables del SRQ utilizadas

Total: Autorregulación personal total

D1. Planificación e implementación (F1 + F5 + F6)
D2. Evaluación (F7 + F4 + F2 + F3)

F1. IN. Información introductoria
F2. AE. Autoevaluación
F3. PC. Propensión al cambio
F4. BU. Búsqueda
F5. PL. Planificación
F6. IM. Implementación
F7. EV. Evaluación del Plan

Tabla 2
Variables del CPCE _ alumnado

Total: Percepción total de los problemas de desadaptación escolar

D1. Antisocial y agresiones (F2 + F3 + F4 + F5)
D2. Inadaptación académica (F1 + F6)

F1. DA. Desinterés académico
F2. CAI. Conducta agresiva contra iguales
F3. CAPA. Conducta agresiva del profesorado contra el alumnado
F4. CAP. Conducta agresiva contra el profesorado
F5. AVG. Antisocial o violencia grave
F6. DI. Disruptivo, indisciplina
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Los resultados indican que los grupos bajos en autorregulación
se diferencian, de forma significativa, con respecto a los grupos me-
dios y altos, en cada una de las puntuaciones de desadaptación es-
colar, según indican los efectos generales encontrados, F (4,1770)=
24,725, p<.0001 y F (12,1762)= 10,877, p<.0001. Para la dimensión
Comportamientos antisocial y agresiones (D1), las conductas agre-
sivas del profesorado contra el alumnado (F3), las conductas agresi-
vas hacia el profesorado (F4), el comportamiento antisocial y vio-
lencia grave (F5), los grupos medios en autorregulación tienen una
mayor percepción de las conductas de desadaptación escolar.

Factores de autorregulación (F) y percepción de comportamientos
desadaptativos

De manera consistente con los resultados previos, los análisis
de interdependencia entre cada uno de los factores de autorregu-
lación (bajos-medios-altos) y la percepción de ocurrencia de

conductas desadaptativas totales, en el entorno escolar inmedia-
to, marcaron las mismas diferencias significativas ya reseñadas,
incidiendo en la idea de que un nivel bajo en cada una de las fa-
cetas de la autorregulación lleva consigo una baja percepción de
comportamientos desadaptativos, y viceversa. No obstante, exis-
ten matices dignos de consideración, tal y como se refleja en la
tabla 5.

El factor de la autorregulación que determina menos diferen-
cias, aun teniendo diferencias significativas entre niveles, fue la
Búsqueda de Información (F4), F(2,885)= 4,531, p<.01 (bajos <
altos).

En los factores relativos a la Dimensión 1, el alumnado bajo en
Información Introductoria (F1) tuvo menos percepción de com-
portamientos desadaptativos, de manera significativa, respecto a
los medios F(2,885)= 6,079, p<.001. El alumnado alto en Planifi-
cación (F5) tuvo más percepción de las conductas desadaptativas
que el medio y bajo, F(2,885)= 9,362, p<.001, mientras el alum-
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Tabla 3
Anova entre grupos bajos, medios y altos en D1 (Planificación e Implementación) y su percepción de los problemas de desadaptación escolar

1. Bajos 2.Medios 3. Altos F parcial Post hoc F total p< 
N= 136 N= 378 N= 374 (traza Pillai) (traza de Pillai)

TOTAL 3,03(,57) 3,03(,47) 3,13(,51) F(2,885)= 4,132** 1,2<3**

D1: AA 2,84(,56) 2,83(,53) 2,93(,58) F(2,885)= 3,211* 1,2<3* F(4,1770)= 2,352*
D2: IA 3,38(,69) 3,32(,58) 3,44(,59) F(2,885)= 3,222* 2<3*

F1: DA 3,31(,66) 3,34(,57) 3,38(,62) F(2,885)= ,717 n.s. 1<2** F(12,1762)
F2: CAI 3,05(,73) 2,97(,64) 3,13(,66) F(2,885)= 5,708*** 2<3*** 3,215****

F3: CAPA 2,82(,69) 2,95(,63) 2,98(,76) F(2,885)= 2,536 n.s. n.s.
F4: CAP 2,99(,74) 2,90(,65) 2,95(,70) F(2,885)= 1,018 n.s. n.s.
F5: AVG 2,48(,69) 2,50(,83) 2,65(,87) F(2,885)= 3,607** 2<3*
F6: DI 3,45(,84) 3,31(,76) 3,49(,80) F(2,885)= 5,340*** 2<3**

*p<.05; **p<.01; ***p<.001 2,55(,82)
1= Grupo bajos; 2= Grupo medios; 3= Grupo altos

Tabla 4
Anova entre grupos bajos, medios y altos en D2 (Evaluación) y su percepción de los problemas de desadaptación escolar

1. Bajos 2.Medios 3. Altos F parcial Post hoc F total p< 
N= 257 N= 448 N= 183 (traza Pillai) (traza de Pillai)

TOTAL 3,01(.45) 3,13(,47) 3,01(,62) F(2,885)= 6,668*** 1<2**
2>3**

D1: AA 2,86(,51) 2,94(,53) 2,72(,65) F(2,885)= 10,681**** 1<3** F(4,1770)=
2>3**** 24,725****

3,16(,62) 3,45(,54) 3,53(,65) F(2,885)= 26,967**** 1<2****
1<3****

F1: DA 3,27(,57) 3,39(,57) 3,37(,72) F(2,885)= 3,408** 1<2** F(12,1762)
F2: CAI 2,98(,61) 3,10(.62) 3,03(,82) F(2,885)= 2,962* 1<2* 10,877****

F3: CAPA 2,91(,64) 3,02(,67) 2,79(,83) F(2,885)= 7,459*** 2>3**
F4: CAP 2,89(,62) 3,02(,65) 2,78(,80) F(2,885)= 8,752**** 2>3****

1>3****
F5: AVG 2,67(,81) 2,62(,80) 2,26(.86) F(2,885)= 15,794**** 1>3****

2>3****
F6: DI 3,05(.87) 3,50(,70) 3,69(,73) F(2,885)=44,642**** 1<2****

1<3****
2<3**

*p<.05; **p<.01; ***p<.001 2,55(,82)
1= Grupo bajos; 2= Grupo medios; 3= Grupo altos
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nado medio en Implementación tuvo más percepción de conductas
desadaptativas que el bajo y alto, (F6), F(2,885)= 6,637, p<.001. 

En los factores propios de la Dimensión 2, el alumnado alto en
Autoevaluación (F2) tuvo más percepción de comportamientos de-
sadaptativos que el medio y bajo, F(2,885)= 6,155, p<.001, al
igual que en los altos en la Propensión al cambio (F3), F(2,885)=
7,698, p<.001 y el alto en Evaluación del Plan (F7), F(2,885)=
11,632, p<.001.

Discusión y conclusiones

Los resultados han permitido contratar, de manera consistente,
los objetivos de partida. Tal como y se ha evidenciado, los niveles
de autorregulación personal total modulan la percepción del clima
de convivencia escolar de los adolescentes, respecto de la inciden-
cia de las conductas antisociales y académicas desadaptativas, a te-
nor de los efectos estadísticos encontrados. 

Los resultados inferenciales han mostrado que los niveles bajos
y altos de autorregulación personal total llevan consigo la menor y
mayor, respectiva, percepción de ocurrencia de comportamientos
desajustados en el entorno. Los tres niveles de autorregulación
(bajo-medio y alto) aparecen con niveles significativamente dife-
rentes en conductas de tipo antisocial y agresiones (dimensión 1)
y la percepción de inadaptación académica en el entorno (dimen-
sión 2) y en los factores tales como el desinterés académico (Fac-
tor 1), las conductas agresivas contra iguales (Factor 2), agresio-
nes del profesorado contra el alumnado (Factor 3) y en percepción
de disrupción e indisciplina (Factor 6). Estos tipos de inadaptación
son, precisamente, la tipología de comportamientos más comunes
en la etapa de la Educación Secundaria.

En lo que respecta a las dimensiones de la autorregulación, tie-
nen sentido los resultados obtenidos en los grupos bajos y medios
en las mismas. La competencia en la dimensión 1, Planificación e
Implementación, da cuenta de los niveles de percepción en los
comportamientos desadaptativos académicos, tales como el desin-
terés académico (Factor 1) o las conductas disruptivas (F6). Sin
embargo, la competencia en la dimensión 2, Evaluación, explica la

percepción de las conductas antisociales y agresiones (dimensión
1), conductas agresivas del profesorado hacia el alumnado (Factor
3), las conductas agresivas contra el profesorado (Factor 4) y anti-
social y violencia grave (Factor 5). Una ausencia en competencia
de evaluación personal supondría más impulsividad personal y, a
la postre, peor adaptación interpersonal con profesores e iguales.
No obstante, los resultados referidos a los grupos medios en eva-
luación no son tan consistentes. En todo caso, sería plausible asu-
mir que el efecto del nivel medio de la dimensión Evaluación
—aparentemente no consistente con la tendencia general— pueda
estar enmascarando un efecto no explicado suficientemente por es-
tos resultados. Obsérvese que este efecto específico no afecta al
constructo general de autorregulación, sino sólo a esta dimensión
y a los comportamientos agresivos interactivos del profesorado-
alumnado. Este resultado podría referirse a un capítulo propio y
específico, dentro de los problemas de convivencia escolar. 

En este sentido, cobra mayor valor la intervención educativa
encaminada a la implantación de programas que fomenten la au-
torregulación personal y académica, entrenando a dos colectivos
directamente implicados como son el del profesorado y el del
alumnado tanto en estudiantes de Enseñanza Secundaria y Bachi-
llerato (Sánchez, De la Fuente y Peralta, 2007), como en estudian-
tes universitarios (Valle, Núñez, Cabanach, González-Pienda, Ro-
dríguez, Rosário et al., 2008)

Esta evidencia aporta información en una línea novedosa —no
explorada suficientemente hasta el momento—, tanto desde la pro-
pia relación entre autorregulación personal y la percepción de la
desadaptación, como entre los elementos de la misma y los aspec-
tos de la desadaptación escolar. Es más relevante aún si se toman
en consideración otros resultados recientes, especialmente en el
campo de la salud, en los que se considera esta variable psicológi-
ca personal como esencial (Ato et al., o. cit., 2006). 

No obstante, esta investigación tiene limitaciones a superar. La
utilización de la versión larga del cuestionario, menos adecuada
para este tipo de alumnado adolescente, y la inexistencia de una
validación intercultural previa del mismo, son aspectos a conside-
rar a la hora de generalizar los resultados y a abordar en futuros
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Tabla 5
Anova entre grupos bajos, medios y altos en cada Factor de Autorregulación y la percepción total de la desadaptación escolar: media (dt)

1. Bajos 2. Medios 3. Altos F parcial (traza Pillai) Post hoc

F1. IN N= 180 N= 464 N= 244 F(2,885)= 6,079*** 1<2***
2,97(,50) 3,12(,45) 3,05(,59)

F2. AE N= 198 N= 304 N= 306 F(2,885)= 6,155*** 1<3**
3,02(,58) 3,03(,49) 3,15(,47) 2<3**

F3. PC N= 88 N= 399 N= 401 F(2,885)= 7,698**** 1<3***
3,03(,57) 3,03(,47) 3,13(,51) 2<3**

F4. BI N= 55 N= 460 N= 373 F(2,885)= 4,513** 1<3**
3,03(,57) 3,03(,47) 3,13(,51)

F5. PL N= 210 N= 410 N= 274 F(2,885)= 9,326**** 1<3****
2,96(,48) 3,06(,42) 3,16(,61) 2<3**

F6. IM N= 277 N= 437 N= 174 F(2,885)= 6,637*** 1<2***
2,98(,46) 3,12(,47) 3,10(,64) 2>3*

F7. EP N= 188 N= 416 N= 284 F(2,885)= 11,632**** 1<3****
2,99(,53) 3,03(,49) 3,18(,48) 2<3****

* p<.05; ** p<.01; ***p<.001 2,55(,82)
1= Grupo bajos; 2= Grupo medios; 3= Grupo altos
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trabajos. Además, es necesario clarificar estas relaciones, no sólo
a través de las percepciones, sino en cuanto a las conductas anti-
sociales reales.

En cualquier caso, los resultados son una llamada de atención
para la reflexión, el análisis de las causas del problema y la nece-
sidad de tomar en consideración esta variable, como punto de par-
tida para la prevención de los comportamientos desadaptativos
personales, sociales y académicos, a partir de la autorregulación
personal. A la vez, validan la secuencia del modelo de Zimmer-
man (Zimmerman, 2002), al establecer diferencias entre las fases
comportamentales de planificación-ejecución (Dimensión 1 de la
autorregulación) de la fase de evaluación (Dimensión 2). Parece
razonable, por tanto, trabajar hacia una mejora de la autorregula-
ción personal de los estudiantes y la disminución de las situacio-
nes de riesgo comportamental. Una alta capacidad de la autorre-
gulación es beneficiosa para el desarrollo personal y profesional,
en especial, en la prevención de conductas de riesgo para la salud
en adolescentes, tales como el consumo de tabaco o de alcohol (de
Ridder y de Wit, 2006). De igual forma, en línea con la evidencia

previa, es posible asumir una hipótesis de intervención referida a
que el aumento de las competencias de autorregulación personal y
un estilo de afrontamiento adecuado (Frydenberg, 2008) llevaría
consigo una percepción más ajustada de los comportamientos pro-
pios y ajenos en los entornos adolescentes, inherentes al desarro-
llo sociomoral (Proyecto ALADO, 2007). A la postre, una baja au-
torregulación indicaría un umbral inferior de percepción de los
comportamientos socialmente inadecuados y, por tanto, una mayor
demanda de permisividad personal y social, a la par que una me-
nor construcción de valores prosociales (De la Fuente, Peralta y
Sánchez, 2006). 
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