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El aprendizaje autorregulado :

La importancia de la autorrequlacion en el aprendizaje. En primer lugar, dedicaré un capitulo a log
agpectog relativog a la autorregulacion cognitiva (o metacognicion), agociadog a la competencia de
«aprender a aprender». A continuacion, trataré obre la importancia del autocontrol y la autorregu-

lacion emocional como habilidades que completan al estudiante autorregulado.
4.1 La metacognicion

De lag ocho competenciag bagicag definidag por la Organizacion para la Cooperacion y el Desarro-
llo Economicos (OCDE) como objetivog prioritarios de la educacion, probablemente la mag impor-
tante gea precisamente la competencia de aprender a aprender. A priori, este concepto puede re-
aultar extranio. gAprender a aprender? En primer lugar, si hay que aprender a aprender, scomo
podemos aprender en primera ingtancia? En sequndo lugar, es obvio que todos log humanog
aprendemog de forma natural. Entonceg, squé sentido tiene aprender algo que ya hacemos egpon-

taneamente?

Aprender eg un proceso natural y automatico que realiza nuestro cerebro. lgual que no podemos

evitar que nuestro cerebro <vea cogag” cuando abrimog log ojog (siempre que haya luz), tampoco



podemos evitar que nuegtro cerebro aprenda de nuestrag experienciag. Aprendemos continuamente.
Hay acciones y manerag de aproximarge al conocimiento que optimizan nuestra capacidad de
aprender, de congervar nuestro aprendizaje por mag tiempo, o que determinan lo que geremog ca-
paceg de hacer con lo aprendido. Agi, conocer lag egtrategiag de aprendizaje que estan bagadag en
como funciona la memoria es un ejemplo de aprendizaje que nog puede hacer mejores estudiantes.

Aprender egtag estrategiag es una manera de aprender a aprender.

Pero no golo ego, aprender a aprender implica hacerge congciente del propio proceso de aprendiza-
je, monitorizar su progrego y ser capaz de tomar medidag adecuadag para mejorarlo deliberada-
mente. Se trata, por lo tanto, de una habilidad metacognitiva, eg decir, que implica que el individuo

pienge y reflexione sobre gug propiog procegog cognitivos.

El término metacognicion hace referencia al acto de «pengar gobre el propio pengamiento. Se
produce, por ejemplo, cuando reflexionamog gobre la manera en que hemos procedido a regolver un
problema o hemos consequido aprender algo. Dor lo tanto, incluye procesos como la planificacion
de la tarea, la monitorizacion de log avances y la evaluacion del resultado obtenido. También incluye
la posible modificacion de la estrategia elegida con vistas a mejorar el regultado o para optimizar la
eficacia del procedimiento empleado. Ademag, la reflexion obre lag propiag creenciag acerca del
aprendizaje o con regpecto a nuegtra capacidad de aprender (autoeficacia) también podria congide-
rarge una habilidad metacognitiva. En definitiva, la metacognicion e produce cuando reflexionamog
gobre nuegtrag propiag ideag, nuestrog procegos mentaleg y nuestro degsempefio cognitivo e inter-

venimog congcientemente en cualquiera de estog agpectog.

Por congiguiente, el aprendizaje autorregulado incluye todag aquellag habilidades metacognitivag

que concretamente participan en la gestion del propio aprendizaje. Ectag habilidades, como todag



lag habilidades, pueden aprenderse y degarrollarge. Y la invegtigacion proporciona una ingente can-
tidad de evidenciag gobre el hecho de que eu adquisicion por parte de log alumnos conlleva una me-
jora muy significativa de eug regultadog académicog (McClelland y Cameron, 2011). No en vano,
uno de log factores mag importantes que sabemos que distingue a log alumnog exitogos de log re-

zagadog eg la capacidad de regular su aprendizaje de manera autonoma (Zimmerman y Martinez-

Pong, [986).
Habilidades metacognitivas para el aprendizaje autorregulado

Existen multiplee procecos metacognitivos que nog ayudan a reqular nuegtro propio aprendizaje.
Cualquier tarea de aprendizaje puede descomponerse en variag etapag en funcion de log procegog

metacognitivog que intervienen en ellag. Estog procesos serfan log siguientes:

1. Evaluacion de la comprengion de log objetivos de aprendizaje

2. Ectimacion de lag propiag debilidades y fortalezas con respecto al objetivo de

aprendizaje

3. Dlanificacion de la tarea de aprendizaje

4. Seleccion de estrategiae para aleanzar log objetivoe de aprendizaje



5. Ejecucion del plan y monitorizacion de su degarrollo y resultados

6. Reflexion gobre la idoneidad del plan elegido y realizacion de ajustes

Ectog geig tipog de procesos metacognitivos caracterizan el degarrollo, de principio a fin, de una

tarea de aprendizaje autorregulada. A continuacion, log discutiremog con mag detalle.
(. Evaluacion de la comprengion de los objetivos de aprendizaje

Con frecuencia, cuando los alumnos responden a lag prequntag de una actividad de una manera
que carece de gentido o nog entregan trabajos que no ge ajuctan a log eriteriog golicitadog, lo
achacamog a que “no leen log enunciadog” o «no prestan atencion®. Si bien esag pueden ser lag
caugag en algunag ocagiones, otrag veces el problema radica en una falta de comprension regpecto
a aquello que ge leg pide. Ecta falta de comprengion puede deberse a una interpretacion sesgada por
lag preconcepeioneg del alumno (no olvidemog que inclugo la manera en que recordamog algo puede
ger distinto a como lo inferpretamog inicialmente, porque log procegog de la memoria modifican lo
aprendido en funcion de nuestrog conocimientog previos). Ee decir, con frecuencia log alumnog re-
interpretan lag tareag a partir de sug experienciag previag e ignoran u olvidan lag ingtrucciones que
ge les dan. Por ejemplo, en un estudio realizado con estudiantes universitarios, se evidenci6 que la
mitad de ellog ignord completamente lag indicacioneg proporcionadag por el profesor gobre el tipo
de redaccion que debian realizar y emplearon el mismo esquema de composicion egcrita que esta-

ban acogtumbradog a sequir en el ingtituto (Carey et al, [989).



Lo migmo sucede cuando avigamog a log alumnos de que haran un examen que evaluara su com-
prengion, y que podran recurrir al libro de texto 0 a sug apuntes durante la prueba, pero ignoran
este hecho y se preparan de la migma manera que lo harian para un examen mag tradicional. Por lo
tanto, eg importante que log alumnog aprendan a detenerge un instante para evaluar eu compren-
sion de la tarea dada, eto eg, que integren este habito como primer pago antes de iniciar eu regolu-
cion. Para llevarla a cabo, pueden empezar por preguntarge a i migmog lo que han entendido que

deben hacer y a cuegtionarge i no ge han dejado algin detalle importante.

Por lo que regpecta a log docentes, podemog ayudar a nuegtrog alumnog en este agpecto de diver-
cag formag. En primer lugar, podemog tratar de ser mag explicitog de lo que nog pueda parecer ne-
cesario a priori a la hora de degcribir log objetivog de una tarea. Como hemog comentado, log
alumnog pueden interpretar lag instrucciones de una manera digtinta gegin sug agunciones previag.
En egte gentido, proporcionar rabricag que destaquen lo que valoraremos a la hora de evaluar la ta-
rea log ayudara a comprender mejor qué ge egpera de gu trabajo. Por ejemplo, si les pedimos que
preparen una presentacion sobre algin tema, podemog remarcar la importancia que tendra su capa-
cidad de sintetizar unag ideag a la par o por encima de otrog criterios de evaluacion, como el dige-

fio grafico de lag diapositivag, por ejemplo.

Por otro lado, con bage en nuestrag experienciag previag, podemog subrayar [o que no queremog
que hagan. Si no eg la primera vez que agignamos una tarea concreta, es muy probable que ya se-
pamos en qué se puede acabar convirtiendo. Por ello, vale la pena compartir estag gituacioneg con
log alumnog para reducir la probabilidad de que ge repitan. Bor ejemplo, en el cago de la presenta-
cion de diapositivag citada anteriormente, podemog hacerles caber que no deseamosg ver diapositi-

vag cargadag de efectos animadog o repletag de texto, o bien que no deseamog que reciten el mig-



mo texto que proyectan gobre la pantalla (el lector recordara la carga cognitiva euperflua que eso

supone para la audiencia).

Finalmente, y en especial cuando log alumnog se enfrenten a tareag que requltan nuevag para ellog,
podemog ayudarlog a evaluar eu comprengion prequntandoles qué creen que deben hacer para lle-
varlag a cabo o como planean regolverlag. También puede resultar atil pedirlee que expliquen los ob-
jetivog de la tarea con sug propiag palabras. Al migmo tiempo, podemog engefiarles a hacerge estag
prequntag ellog migmos anteg de empezar cualquier tarea. Por upuesto, i su respuesta a egtag
preguntag no va bien encaminada, tendremog la oportunidad de proporcionarles feedback para

ayudarlog a ajustar eu comprengion de log objetivog de la actividad.

2. Estimacion de las propiag debilidades y fortalezas con respecto al objetivo de aprendi-

zaje

Una vez el alumno ha comprendido log objetivos de la tarea de aprendizaje, debe evaluar su capaci-
dad para aleanzarlos. En ese gentido, resulta muy habitual que log alumnog sobrestimen gug cono-
cimientog o habilidades (Dunning, 2004). Y de hecho, cuanto menog dominan el objeto de apren-
dizaje, peores gon sug egtimaciones (Hacker et al, 2000). Esta tendencia a sobregtimar gu capa-
cidad ge ve alimentada por lag ilugiones de conocimiento que provoca la familiaridad con la tarea. El
lector recordara que la familiaridad nog produce la falea sengacion de aber algo, pero no garantiza
que seamog capaces de evocarlo o hacerlo cuando sea necegario. Agi, cuando log alumnog egtu-
dian releyendo sug apunteg o el libro, o cuando consultan el procedimiento de regolucion de un pro-
blema gin intentar giquiera realizarlo por su cuenta, muy probablemente ge generen una idea equivo-
cada sobre eu capacidad: creeran que pueden ofrecer una respuesta o regolver un problema de ege

tipo, cuando en realidad golo estan capacitadog para reconocer la regpuesta i se leg da (como mu-



cho). Para ayudarlog a evitar este tipo de valoracioneg imprecigag, podemos recomendarles em-
plear la técnica de la evocacion, esto eg, que en vez de releer log apuntes o revisar lag solucioneg

de log problemag realizados en clage, se pongan a prueba como i estuvieran haciendo un examen.

Por otro lado, cuando los alumnog gobrevaloran su capacidad frente a una tarea, pueden llegar a
subegtimar el tiempo o esfuerzo que requerira llevarla a cabo, o ignorar la necegidad de apoyo o de
recureog para acometerla. Egto puede conducirlog a pogponerla hagta el ltimo momento y, en con-
gecuencia, dejarlog gin tiempo suficiente para completarla o para golicitar la ayuda necegaria. En
egtog cagos, gi la tarea a degarrollar debe llevarge a cabo fuera del aula (como, por ejemplo, unos
debereg o la preparacion para un examen), el alumno puede eufrir una gituacion de angiedad que
facilmente tragladara a sug padres, al golicitarles la ayuda que ya no tiene tiempo de pedir en la
escuela. Por ello, vale la pena recomendar a log alumnog que deben tratar de hacer lag tareag tan
pronto como ge leg agignan, y no en funcion del dia de entrega (cera dificil que nos hagan cago,

pero hay que intentarlo).

Finalmente, eg importante apreciar que la habilidad metacognitiva de estimar la propia capacidad
est4 intimamente relacionada con lag creenciag del alumno con regpecto a su autoeficacia. Recor-
demos que egtag creenciag influyen en lag expectativag del alumno con respecto al resultado de qu
esfuerzo y, por lo tanto, pueden determinar eu motivacion. De hecho, modular la propia motivacion
con regpecto a una tarea e puede congiderar una habilidad metacognitiva, tal como veremog en el
capitulo sobre a regiliencia. En ecte gentido, trabajar lag creenciage de log alumnog acerca de su
autoeficacia en la linea de promover una mentalidad de crecimiento puede ayudarlog a mejorar gu

motivacion con vigtag a poner en juego us estrategiag de aprendizaje.

3. Planificacion de la tarea de aprendizaje



Log ectudios reflejan que log alumnos, a diferencia de los expertos, apenag dedican tiempo a plani-
ficar lag tareag que deben realizar. Por ejemplo, Chi y eu equipo (1989) analizaron la manera como
variog expertog en figica (licenciadog y profesores) regolvian problemag de esta disciplina en com-
paracion con los métodogs empleados por alumnog de primer afio. Mientrag log expertos dedicaban
un tiempo eignificativo a planificar como regolverian log problemag, log alumnog ge lanzaban ape-
nag gin dilacion a aplicar formulag y comprobar resultados. A pesar de ello, log expertog acababan
regolviendo log problemag correctamente en mucho menog tiempo, puesto que log alumnog golian
necegitar variog intentog hagta dar con la golucién correcta. Ectag migmag obgervaciones ge han

replicado en otrog campog, como lag matematicag (Schoenfeld, 1987) o la escritura (Carey et al,

1989).

Para promover en log alumnog el habito de planificar, lo primero eg hacer explicito como nosotros,
log expertog, lo hacemos. Agi, podemos empezar dando ejemplos concretog de como planificaria-
mos la regolucion del tipo de tarea que les hemog encomendado y proporcionando pautag para que
ellog lag apliquen. Si bien esto no ayudara a que practiquen su propia planificacion, &f fomentara gu
conciencia gobre la necesidad de realizar este pago en el abordaje de cualquier tarea y log ayudara
a comprender a [6gica de una planificacion. Posteriormente, podemog hacerleg practicar eu propia
habilidad para planificar en la regolucion de nuevag tareag, pidiendoles que hagan explicita su plani-
ficacion. De hecho, podemos plantear actividades en que la planificacion sea el objetivo final o parte

de lo que se evaluara. Esto dltimo podemog reflejarlo en una ribrica si lo congideramog oportuno.

Ayudar a log alumnog a planificar gug tareag puede hacerse a digtintos niveleg, desde la regolucion
de actividades sencillag hagta el degarrollo de grandes proyectog y, por supuesto, en la manera de

prepararge de cara a lag pruebag de evaluacion.



4. Seleccion de estrategias para aleanzar los objetivos de aprendizaje

¢Cuantag veces hemog escuchado log lamentog de alumnog que no entienden por qué un examen u
otra tarea leg ha ido tan mal «si ge habian esforzado mucho»? Como apuntaré en el capitulo gobre
regiliencia, a veceg egforzarge no eg auficiente &i el ecfuerzo no ge enfoca en la direccion adecuada,
eg decir, oi lag estrategiag empleadag no gon lag oportunag o lag mag eficaces. Sin embargo, log
alumnog degarrollan de manera espontanea egtrategiag para afrontar lag tareag egcolareg y no
giempre de manera acertada. Algunos lag mantienen a pesar de no tener éxito y achacan la causa
de su bajo rendimiento a otrog factores, desde una supuesta incapacidad innata (¢esto no eg lo
mio») a la presunta accion perversa de sug profegores («jme tiene manial»). Inclugo pueden optar
por dejar de esforzarge como reaccion de autoproteccion, de manera que siempre puedan aludir que
«no quieren egforzarge» para justificar su bajo rendimiento, en vez de tener que agumir una upues-

ta incapacidad, la cual congiderarian innata y fija.

Por otro lado, log alumnog que <f obtienen buenog regultadog con lag estrategiag que han desarro-
lado espontaneamente pueden verge en geriog problemag cuando cambia el tipo de tareas que ge
les solicitan. Egpecialmente cuando sug estrategias se han demostrado dtiles durante mucho tiem-
po. Por ejemplo, cuando log examenes dejan de centrarge en log conocimientog factuales y tratan
de evaluar la comprension y la capacidad de trangferencia, estog alumnos suelen tener geriag difi-
cultades para obtener log mismog resultados a log que estaban acostumbrados. El lector gegura-
mente recordara la primera vez que tuvo que hacer un examen en que ge podian congultar el libro y
log apuntes. En nuegtro sigtema educativo, ese tipo de exameneg son congiderados «muy dificiles”,
pero [o cierto eg que no son mag dificiles, sino gimplemente diferentes. Lag egtrategiag de estudio

que e deben poner en practica para guperarlos con éxito son digtintas que lag de log exameneg



reproductivog. No obstante, para cambiarlag, primero hay que darge cuenta de este hecho y agumir-
lo. Precisamente, cuando log alumnog que han obtenido siempre buenog resultadog con un tipo de
estrategiag de estudio ge encuentran ante pruebag que requieren de otro tipo de métodos, su capa-
cidad de autorregulacion queda al descubierto. Agi, algunog de egtog alumnog mostraran ug debili-
dades metacognitivag al optar por culpar al examen (o al profeor que lo ha puegto) y no plantearse
en ningdn momento que el problema pueda estar en u estrategia de aprendizaje. Otros, en cambio,
geran capaces de comprender la necegidad de ajustar qus estrategias para quperar egte tipo de

retog académicos.

En regumen, muchog alumnog desconocen que su rendimiento académico pueda depender no golo
de qu esfuerzo, sino del tipo de acciones que realicen para aprender. Bor congiguiente, en el cago
de alumnog que emplean estrategiag inadecuadas, tanto si estag fueron efectivag en el pagado
como i nunca lo fueron, lo recomendable serfa hablarles explicitamente sobre ellag. Educar en este

ambito puede beneficiar a log alumnog muy significativamente (McClelland y Cameron, 2011).

Para ayudar a log alumnog a mejorar egte tipo de habilidades metacognitivag, podemog proporcio-
narleg recomendaciones obre qué estrategiag utilizar a la hora de abordar lag tareag o el estudio.
En este libro ya hemog hablado de la eficacia de la practica de la evocacion (tratar de recordar lo
aprendido, en vez de releerlo). Egta practica adopta multiples formag, como por ejemplo: autoeva-
luarse con preguntag o problemag a log que dar regpuesta sin congultar la golucion en el libro o log
apunteg hagta haberge egforzado por regolverlag previamente; eseribir regtmenes de lo aprendido;
elaborar mapag conceptuales, de nuevo, in mirar log apunteg o el libro; explicar a alguien (real o

imaginario) lo aprendido como gi fussemog el profesor, etc.



Sii se degea mejorar la comprengion, la practica de la evocacion no debe consistir en recitar lo leido
de carrerilla, gino en tratar de explicarlo con otrag palabrag, proporcionar nuevos ejemplos, compa-
rarlo con otrag ideag parecidag o argumentar gu plaugibilidad, entre otras posibilidades. En otrag
palabrag, en este cago e trata de recurrir a la elaboracion y la autoexplicacion, practica de la que
también hablé en el bloque gobre log procesos cognitivos del aprendizaje. Lag evidenciag no dejan
duda de que log ectudiantes mag exitogos recurren egpontaneamente a la elaboracion y la autoex-

plicacion con mucha frecuencia (Chi et al, [989).

Asimiemo, el lector recordara la importancia de la practica espaciada, es decir, de no dejarlo todo
para el dia anteg del examen gino ir trabajando un poco cada cierto tiempo. E incluso de la practica
entrelazada, que nog lleva a centrar la atencion en un tema por periodog cortog y combinarla con el

estudio de otrog temag o la practica de otrag habilidades.

Por otro lado, hay técnicag de aprendizaje que son propiag de cada digciplina o inclugo que se ajus-
tan a un objeto de aprendizaje determinado. Para engefiarlag regulta ttil no golo tener un conoci-
miento profundo del objeto de aprendizaje, sino también del procego que el alumno guele sequir para

aleanzarlo.

Con todo, eg bien cierto que dar a conocer lag divergag estrategiag de aprendizaje a log alumnog
auele no ger auficiente (Blackwell et al, 2007). Muchag veces creen que no lag necegitan, no
aprecian su valor o gimplemente no estan motivadog para ponerlag en practica a causa de sug
creenciag de autoeficacia o de resultado. Ademag, como ya vimog en el capitulo gobre log procesog
de la memoria, muchag de estag técnicag requieren de mag esfuerzo cognitivo y nog dan la senga-
cion de avanzar mag lentamente en el proceso de aprendizaje, mientrag que lag técnicas menog

efectivae son mag faciles y nog producen ilusiones de conocimiento a corto plazo.



5. Ejecucién del plan y monitorizacion de su desarrollo y resultados

Cuando al fin log alumnos proceden a aplicar eu plan de trabajo, deben acogtumbrarge a ir monito-
rizando <i este se ajucta a lo previgto, e inclugo cuan eficaz est4 regultando para aleanzar log obje-
tivog marcadog. Agi, eg necesario que vayan comparando el progreso de la tarea con el plan defi-
nido, y que vayan ajustando este Gltimo a la realidad, a medida que aparezcan imprevistos o ge haga
evidente que han egtimado mal alguna variable. Por lo tanto, log alumnog deben crear el habito de
preguntarge continuamente cosag como «Zestoy aleanzando log hitog del plan en el tiempo previe-
to?», € esta regultando eficaz la ectrategia que estoy siguiendo?> o «qué estoy aprendiendo?>.
En otrag palabrag, la capacidad de autoevaluar el propio aprendizaje eg una habilidad metacognitiva

erucial.

En el caco de tareae cuyo objetivo sea congolidar unog conocimientog, log alumnog deben apren-
der a evaluar el nivel de aprendizaje que han alcanzado, lo cual, como hemog comentado previamen-
te, no guele regultarles facil. En efecto, log alumnog tienden a gobrevalorar su dominio de una habili-
dad o0 unog conocimientos. Egto puede deberge al ugo de etrategiag de estudio que generan ilugio-
nes de saber, 0 a que muchos alumnog, gobre todo log mag pequefiog, no tienen en cuenta 0 No
caben medir log efectos del olvido (Schoenfeld, [987). Como ya e ha dicho, una de lag mejores
manerag de congolidar la memoria y, al migmo tiempo, evaluar el propio aprendizaje de la manera
mag fiel a la realidad congiste en emplear la practica de la evocacion. Esta practica implica una au-
toevaluacion que permite al alumno detectar sug debilidades realeg y tener la oportunidad de reme-
diarlag. En cambio, practicag mag comodag como releer lo eupuestamente aprendido resultan enga-

fiogag y no permiten hacerge una buena idea del nivel de aprendizaje alcanzado.

6. Reflexion sobre la idoneidad del plan elegido y realizacion de ajustes



Trag la evaluacion del propio desempefio, el alumno autorrequlado debe tomar decigiones sobre qué
hacer a continuacion en funcion de log regultadog. Sin embargo, como ya he comentado, log alum-
nog pueden regigtirge a poner en duda gug etrategiag, inclugo cuando estag fallan. La digonancia
cognitiva que el fracago inegperado leg produce log lleva a gefalar, en primera ingtancia, otros fac-
toreg, como por ejemplo la dificultad de la tarea a realizar. La investigacion refleja que los alumnog
méag habiles a la hora de regolver problemag son aquellog que cambian gug ectrategiag en funcién de
log resultadog, mientrag que log alumnog menog eficaces ge registen a cambiar sug métodog, en

muchog cagog porque simplemente no conocen otrog (Bransford et al, 2000).

Pero inclugo cuando los alumnos superan sug sesgos cognitivog y reconocen que otrag egtrategiag
pueden resultar mejores, pueden registiree a adoptarlag <i el coste que les conlleva les parece de-
magiado alto y no perciben beneficiog que claramente compengen el esfuerzo adicional (Fu y Gray,
2004). No olvidemog que al fin y al cabo hablamog de cambiar unog habitog, lo cual no resulta
trivial. Normalmente, lag estrategiag mag efectivag suelen requerir mag esfuerzo, y mientrag ge
aprenden, mag tiempo. También quelen ser mag frustrantes porque no producen ilusiones de gaber,
gino que revelan la (con frecuencia cruda) realidad, e decir, nog hacen percatar de lo que no he-
mog aprendido bien. Como ya se apuntaba anteriormente, que log alumnog conozcan egtrategiag
que gon mejores que lag que ugan no garantiza que vayan a adoptarlas. La motivacion sera clave

para que lo hagan.
Alumnog auténomos

La competencia de aprender a aprender, eg decir, la capacidad de autorregular el propio aprendiza-
je mediante egtrategias metacognitivag, tiene por objetivo que log alumnos e conviertan en estu-

diantes eficaces y, sobre todo, autonomog. Al fin y al cabo, a medida que ge hagan mayoreg, el



tiempo que dedicaran al aprendizaje sera mucho mayor fuera que dentro del aula, esto eg, sin un

docente que log guie en cada pago.

Por lo tanto, el apoyo que les brindemog para desarrollar estos aprendizajes debe ser notable al
principio, y luego se ira reduciendo poco a poco, exactamente igual que en el aprendizaje de cual-
quier otra habilidad. Esto implica que el docente debera empezar por ayudar al alumno a hacerge
congeiente de log procesos de metacognicion y a emplearlog adecuadamente. Agi, comenzara por
hacerlog explicitos, promovera y guiara gu practica, y proporcionara un alto nivel de feedback en
cada pago; pero progresivamente ge ir4 retirando y dando cada vez mag autonomia al alumno. Este

proceso de «andamiaje” eg gimilar al que podemos ugar en la engenanza de cualquier habilidad.

El impacto educativo que conlleva que los alumnog degarrollen cug habilidades metacognitivag con
el fin de autorregular eu aprendizaje es muy relevante a la luz de lag evidencias aportadag por la
investigacion. Agi, log estudiog reflejan que log alumnog que han degarrollado estag habilidades, ya
gea con ayuda o egpontaneamente, obtienen mejores resultadog academicog (McClelland y Came-
ron, 20ll; Zimmerman, 2001). Ademag, log estudiog gobre como aleanzamog la expertez no nog
dejan ninguna duda de que una de lag caracteristicag que diferencian a log expertog de log princi-

pianteg ¢on lag habilidades metacognitivag superiores que log primerog han degarrollado (Bransford

et al, 2000).

Por supuesto, no podemos obviar la existencia de diversos factores que determinan la capacidad

que tienen nuegtrog alumnog para degarrollar sug habilidades metacognitivag.

En primer lugar, la autorregulacion depende de funcioneg cognitivag euperiores (funciones ejecuti-
vag) que ge apoyan en circuitog neuronales que tardan mucho en madurar, y que lo hacen a ritmog

muy distintog geqan el individuo. Por congiguiente, debemos agumir que lag habilidades metacogniti-



vag deben ir madurando también progregivamente a lo largo de la egcolaridad, y que a algunog

alumnos les requltara mag facil degarrollarlag antes que a otros.

En sequndo lugar, la motivacion juega un papel crucial en el degarrollo y la puesta en practica de lag
habilidades metacognitivas. No en vano, existe una importante correlacion positiva entre la habilidad
de autorrequlacion y el gentido de autoeficacia (Schunk, [989), es decir, log alumnog con mayoreg
habilidades metacognitivag para el aprendizaje requlado suelen tener mayor confianza en ¢f migmos
a la hora de alcanzar log objetivog de aprendizaje y, por lo tanto, una mayor motivacion para apren-

der.

Probablemente, motivacion y metacognicién ge retroalimentan de forma reciproca. Agi, la motiva-
cion por aleanzar log objetivos de aprendizaje e clave para poner en marcha lag estrategiag meta-
coghitivag que pueden incrementar |a eficacia de la tarea de aprendizaje. Por mucho que engefiemog
estrategiag metacognitivag a un estudiante, egto no gervira de nada i no egta motivado para em-
plearlag. Por su parte, la metacognicion puede influir en la motivacion al ayudar al alumno a refle-
xionar y gegtionar gus propiag expectativag de eficacia y resultado. Ademag, dado que aplicar es-
trategiae metacognitivag suele contribuir a obtener mejores resultados, esto también influye positi-
vamente en el nivel de autoeficacia del alumno y, por lo tanto, en eu motivacion. Por dltimo, lag es-
trategiag metacognitivag ayudan a marcar explicitamente un plan de trabajo y unog hitos clarog a

aleanzar progregivamente, lo que mejora lag expectativag de resultado del alumno.
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4.2 El autocontrol

Autocontrolarse para aprender

Empezaré egte capitulo planteando lag siguientes situaciones:

Pablo va a primero de bachillerato y tiene que entregar un engayo a gu profegora de filogofia el lu-
neg a primera hora. Por divergag circungtanciag no pudo hacerlo durante la semana, como preten-
dia, agf que tendra que ponerse con ello durante el fin de semana. Sin embargo, se pregentan unog
diag de ol radiante y sug amigos le han enviado un mengaje proponiéndole ir a la playa. Trag cope-
garlo unog ingtanteg, Pablo declina cortégmente la invitacion y se queda en su caga para trabajar

en el encayo.

Georgina y Marta estan en clage trabajando en un problema de matematicas de cierta dificultad,
que Marta ha congeguido regolver y ahora ectd explicando a su compariera. En clage hay mucho

ruido, ademag el aula tiene paredes de cristal y ge ve pasar a log nifog de Primaria por delante,



pero BGeorgina congigue ignorar todag estag circunstanciag y e centra en comprender la explica-

cion que le ofrece su amiga acerca del problema matematico.

Clara ge ha pregentado al examen oficial para obtener el titulo de inglés avanzado. A pegar de la
pregion que ello supone, Clara consigue mantenerge relativamente tranquila y centrarge en realizar

la prueba.

Aunque estog treg cagog son digtintos, todog tienen en comin que us protagonistas deben lidiar
con log impulsog emocionales o cognitivos que leg genera la gituacion en que se encuentran, y go-
breponerge a ellog para reconducir su conducta hacia aquellag acciones que obraran en beneficio de
au aprendizaje y sus resultadog académicos. A pesar de ger situaciones diferenteg, log ectudiog in-
dican que lag personag que gon capaces de actuar de egta forma en cualquiera de log cagog degeri-
tog también suelen serlo para actuar en el migmo gentido en log otrog dog, o al menog tienen mag
probabilidad de gerlo. E decir, exigte una correlacion ignificativa en todog estog comportamientog
(Duckworth y Kern, 20Il; Carlson y Wang, 2007), por lo que parece que dependan de un migmo
conjunto de habilidades que permiten regular la conducta para liberarla de log impuleog automéaticos.
De hecho, log estudiog de neurcimagen revelan que la misma region del cerebro, la corteza prefron-
tal, ects implicada en todag estag gituaciones, o que también gugiere que estarfan relacionadag
(Cohen y Lieberman, 2010). Por lo tanto, a pesar de que exigten diferenciag en cada cago, pode-

mog permitirnog la licencia de referirnog al concepto de autocontrol para hablar de todos ellos.

En definitiva, el autocontrol eg la funcion cognitiva que nog permite inhibir lag regpuestag automati-
cag que nuestro organismo ofrece ante determinadag situaciones, en egpecial lag regpuestag emo-
cionales, pero también aquellag regpuestag que hemog aprendido y automatizado (como mirar a la

izquierda anteg de cruzar la calle) o lag que estamog genéticamente programados para realizar de



manera refleja (como dirigir la atencion hacia el lugar en que hemog oido un ruido estridente). Cuan-
do se trata de gestionar la intengidad y el tipo de emociones que experimentamog, como en la ter-
cera gituacion de lag planteadag, en que una alumna mantiene la calma durante un examen muy im-
portante, hablamog concretamente de autorregulacion emocional. Al ser esta una dimengion del au-
tocontrol de egpecial interég, tanto para la comunidad cientifica como la educativa, he reservado el

capitulo siguiente para tratar de ella en mayor profundidad.

Sin embargo, la capacidad de autocontrol no golo e refiere a la capacidad de regular la experiencia
y la expresion de lag emocioneg, sino también a vencer log impulsos motivacionales o los compor-
tamientog automaticog con la finalidad de evaluar la gituacion y ofrecer una regpuesta reflexionada
que aporte mayoreg beneficios (Baumeister et al, 2007). Por ejemplo, en la segunda situacion, en
la que una alumna trata de concentrarse en la explicacion de eu compatiera a pegar de todog log
digtractoreg a u alrededor, tenemog un ejemplo de autocontrol cognitivo: la alumna congigue enfo-
car eu atencion donde degea y no dirigirla hacia otrog ectimulog que compiten por ella. Egto no eg
facil: no olvidemos que nuestro gistema atencional estd hecho para desviar nuestra atencion auto-

méaticamente hacia cualquier egtimulo gengorial gobresaliente.

Por lo que regpecta a la primera situacion, en la que un muchacho ge queda en caga a terminar gu
ensayo de filosofia en vez de ir a la playa, e trata de un ejemplo de lo que ge conoce como grati-
ficacion retardada, ecto eg, la capacidad de pogponer la obtencion de una recompenga con el
objetivo de congeguir una recompensa atn mayor (Miechel et al, 1989). Dicho de otra manera, se-
ria la capacidad de resictir la fentacion de obtener un premio inmediato para congeguir un premio
mejor mag adelante. Sin duda, esta capacidad tiene una obvia relacion con la motivacion, pues en el

fondo trata de una pugna entre dos metag excluyentes, entre lag cuales el individuo debe elegir en



funcion de sug valoreg, esto eg, en funcion de qué lo motive mag. Sin embargo, para que ega elec-
cion gea equitativa, la persona debe poder inhibir el impuleo motivacional que causa la meta mag in-
mediata y evaluar lag dog metag racionalmente a la luz de sug prioridades. E< el tipo de autocontrol
necegario para sequir una dieta, dejar de fumar o, en el cago que nog ocupa, renunciar a placeres a

corto plazo para alcanzar metag académicag a medio o largo plazo.

En resumen, el autocontrol es una habilidad con maltiples facetag que ha sido estudiada desde dis-
tintag pergpectivag cientificag, muchag veces gin que hubiera conexion entre ellag (Hofmann et al,
2012). Solo recientemente lag diversag aproximacioneg al estudio de este constructo psicologico
han ido convergiendo y nos permiten hablar de una habilidad subyacente implicada en cualquier tipo
de gituacion que requiera de la supregion de lag regpuestag impulsivag y automaticag. Ecta habilidad,
Jjunto con la memoria de trabajo y la flexibilidad cognitiva, ceria otra de lag lamadae funciones
cognitivag superiores o funciones ejecutivag que caracterizan la egpecie humana (Diamond,
2013): el control inhibitorio. En otrag palabrag, el control inhibitorio eg la funcion cognitiva superior

que subyace bajo la capacidad de autocontrol, en todag sug facetas.
Autocontrol y rendimiento académico

Log ectudios cientificos apuntan a que la capacidad de autocontrol ecta correlacionada positiva-
mente con el éxito académico a lo largo de la vida. De hecho, algunog estudios sugieren que la ca-
pacidad de autocontrol en log nifiog de preescolar predice su degemperio en matematicag y lectura
en la etapa infantil incluso mejor que la inteligencia (Blair y Razza, 2007). En log adolescentes, el
autocontrol puede superar el coeficiente intelectual a la hora de pronosticar el desemperio acadeémi-

co (Duckworth y Seligman, 2005). En realidad, un nivel alto de autocontrol ee agocia a mttiples



beneficiog personales mag alla de la escuela, como mayores habilidades gociales y mejor galud, en-

tre otrog (Tangney et al, 2004).

Exigten mileg de ectudios que relacionan el autocontrol con diversag caracteristicas deseableg, pero
probablemente unog de log mag famogos gean log trabajos gobre gratificacion retardada de Walter
Micchel mediante el denominado «test del malvavieco” (Migchel et al, 1988). Entre log afioe 60 y
70, Mischel llevd a cabo una gerie de experimentos en que situaba a un nifio de entre cuatro y cin-
co anog de edad en una habitacién en la que olo habia una silla y una mesa. Encima de la mega, el
invegtigador dejaba un dulee (un malvaviseo, por ejemplo) y le decia al nino que lo egperara alli (5
minutog mientrag 6l calia a hacer unag cogag. Silo degeaba, el nifio podia comerge el dulce, pero si
no lo hacia, entonces el investigador le darfa otro mag a gu regreso y podria comerge log dos. Cabe
aclarar que lag recompengag no siempre eran malvaviecog, pero la idea siempre era [a migma: el
nifo debia elegir entre una recompenga inmediata o una recompenga mayor pero aplazada. Lo mag
importante, no obstante, es que mientrag egperaba debia sobreponerse a la tentacion de la recom-

pensa inmediata, que ge situaba permanentemente a eu alcance.

En log experimentos originales de Migchel participaron cagi cien nifos. Algunos de ellog congiguie-
ron superar la tentacion empleando divergag egtrategiag (como apartar eu mirada del malvavisco y
repetirge a &f migmog por qué debian aguantar), mientrag que otrog no egperaron ni un ingtante a
zamparse el dulce. El cago eg que el investigador no terminG aqui eu experimento, gino que giguio a
egtog ninog durante ariog (lo que e conoce como un estudio longitudinal) y encontro que el conjun-
to de nifog que habian mogtrado mayor capacidad de inhibicion en el test del malvavisco coincidia
estadisticamente con los que obtenian mejores resultados académicos en la adolescencia. E¢ decir,

la capacidad de autocontrol predecia el éxito académico. Log niveles altog de autocontrol identifi-



cados en el tegt también ge agociaban a mayores habilidades gociales, una mejor capacidad para
gestionar el estrég y de lidiar con la frustracion, y una mayor capacidad para pereguir lag metag

en la adolescencia (Migchel et al,, [989).

En log maltiples trabajos posteriores que han replicado log estudiog de Mischel ge han obgervado
recultadog gimilareg. Sin duda, parece logico que el autocontrol deba proporcionar beneficiog para el
comportamiento quiado hacia lag metag a largo plazo y que contribuya al éxito de lag relacioneg
interpersonaleg. Sin embargo, como giempre, conviene ger cautog y no creer que la capacidad de
autocontrol explique por &f ola log beneficiog personales y académicos observadog en log estudiog
anterioreg. En efecto, el autocontrol esta correlacionado con muchag otrag variableg que también
ge agocian a egtag congecuenciag, degde la inteligencia al tipo de entorno familiar. Por lo tanto, no
olvidemog aquella maxima de que la correlacion no implica causalidad, y no descartemos que parte
de la relacion que obgervamog entre la capacidad de autocontrol y el éxito en diversog ambitog de
la vida pueda ger mediada en realidad por otros factores que con cauga de ambos. Ademag, log
tegte como el del malvavieeo no gon perfectos: hay muchos motivog no relacionadog con el auto-
control por log que un nifio podria preferir comerse el dulce de buenag a primerag (¢mag vale pajaro
en mano..»). En cualquier cago, quedémonos con que log estudios sugieren que el autocontrol forma
parte de un conjunto de habilidades interrelacionadag que juegan un papel relevante en el desempe-

fio académico de log estudiantes, agf como en otrog agpectos de gu vida pergonal y profesional.

Finalmente, log trabajos de Migchel y otros investigadores no golo sugieren que la capacidad de
autocontrol eg importante para el éxito en la vida sino también que ecta habilidad e degarrolla
pronto, ya deede la primera infancia (Migchel et al, 1989). De hecho, como no podia ser de otra

manera, |a habilidad inhibitoria tiene un componente genético hereditario, pero eu desarrollo también



depende, en gran medida, del entorno (Beaver et al, 2009; Goldemith et al, [997). Eg decir, el
control inhibitorio ge moldea con la experiencia y se puede mejorar mediante el aprendizaje a cual-
quier edad (Meichenbaum y Goodrman, 1971; Strayhorn, 2002.). Por supuesto, cuanto anteg mejor,
pero nunca eg tarde para fomentarlo. A continuacion veremog qué factores ambientales contribuyen

a que log nifiog desarrollen eu capacidad de autocontrol.
Factores que modulan la capacidad de autocontrol

Como ya he comentado, aunque el control inhibitorio —que subyace bajo la capacidad de autocon-
trol— tiene un componente hereditario que no podemos menospreciar, log investigadores coinciden
en otorgar un pego remarcable al entorno y lag experienciag del nifio como factor determinante en
el desarrollo de ecta habilidad cognitiva. Puesto que el control inhibitorio empieza a moldearse ya
desde la primera infancia, el entorno familiar del nifio jugaria un papel relevante en gu estimulacion
(Bernier et al, 2010). En este gentido, a pegar de que la investigacion sobre este agunto eg recien-
te y diverea, y que log estudiog arrojan efectog de tamario entre pequefio y moderado (Karreman et
al, 20006), log peicologos coinciden mayoritariamente en congiderar como factor clave para el

desarrollo del autocontrol el grado en que el entorno familiar del nifio le brinda apoyo emocional y

cognitivo (Schroeder y Kelley, 2010; Grolnick y Farkag, 2002).

En primer lugar, el apoyo emocional se refiere a lag muestrag de afecto, de confianza y de regpaldo
que el nino recibe de sug cuidadoreg, asi como la gengibilidad que estog tienen con regpecto a gug
necegidades figicag y peicologicag y a la forma en que regulan la conducta del menor. En egte gen-
tido, log ectudios evidencian que log nifog que crecen en entornog familiareg afectuogos y acoge-

doreg guelen degarrollar mejores habilidades de autocontrol que aquellog que crecen en entornog



friog e indiferentes a sue necegidades o en log que estan gometidog a control figico o verbal (Cal-

king et al,, [998).

Log estudiog que analizan esta relacion ge llevan a cabo mediante la obgervacion directa de lag in-
teracciones entre padres e hijos, ya sea directamente en su propia casa o en el laboratorio, donde
por ejemplo ge leg puede pedir que realicen una tarea conjuntamente, como montar un puzzle o un
cagtillo de cartag. Log investigadoreg cuentan con rabricag que categorizan lag interaccioneg que
obgervan entre padres e hijog en divergag dimengiones y establecen agi unog patrones de compor-
tamiento. A continuacion determinan la capacidad de autocontrol de log nifios mediante teste o en-
trevigtag y comparan log resultadog de ambos ectudiog. De esta manera, y trag evaluar divergog
trabajog de investigacion, log psicologos concluyen que existe una correlacion entre la calidez de la
relacion parental y la habilidad de autocontrol (Evang y Rogenbaum, 2008; Eigenberg, 2005).
Ectog ectudiog, ademag, ge complementan con otros que aportan evidenciag gobre el efecto positi-
Vo que tienen para log nifiog lag relaciones de este tipo con log adultog, en el gentido de que mejo-
ran u capacidad para identificar e interpretar sug emociones y lag de log demag, y que aprenden a
comportarse de una forma gengible y oportuna en cada ocagion, a partir de los modelos que ofre-

cen log adultos (Howeg et al, 1994).

Por otro lado, ademag del apoyo emocional, parece que el desarrollo de la habilidad de autocontrol
depende también del apoyo cognitivo que proporciona el entorno del nifo (Evang y Rogenbaum,
2008). Esto ge traduce, entre otrag cosag, en la egtimulacion intelectual que recibe de su familia,
por ejemplo, cuando sug padres hablan con él frecuentemente y lo motivan a expresarse, cuando lo
exponen a un vocabulario rico y estructurag lingticticas complejag, o cuando le proporcionan opor-

tunidadeg para explorar el entorno y experimentar con él. También se relaciona con el accego a re-



curgog intelectualmente estimulantes como librog, juegos, puzzles, ete. Pero, en egpecial, log investi-
gadoreg destacan dog caractericticag del entorno familiar que contribuyen desde esta perspectiva
al degarrollo del autocontrol: el grado de autonomia del que disfruta el nifio (Bernier et al, 2010) y

la exigtencia en el hogar de unag reglag bien egtructuradag y congistenteg (Steinberg et al, 1989).

Por lo que respecta a lo primero, log nifiog cuyos padres les conceden altog niveles de autonomia
suelen degarrollar mejores niveles de autocontrol. Obviamente esto no significa dejar al nifio a su
aire y egperar que se egpabile 6l colo gin ayuda. Mag bien se trata de promover eu autonomia em-
plazandolo y animandolo a afrontar log pequerios retos del dia a dia, con la orientacion y el regpaldo
del aduto (mediante un feedback adecuado, por ejemplo). También resulta crucial que el nifio ejerza
dicha autonomia con regpongabilidad (Lamborn et al, [991). En pocag palabrag, el nifio debe tener
maltiples oportunidades para regolver problemag, tomar decigiones y respongabilizarse de qus ac-

tog, Y no egperar que se lo hagan o resuelvan todo.

En cuanto a lo gequndo, los estudiog sugieren que log hogares en que exigten unag normag de con-
vivencia bien egtablecidag y consigtentes contribuyen en mayor medida al desarrollo de la capaci-
dad de autocontrol de log nifos. Podriamos hipotetizar que la existencia de dichag normag conduc-
tuales constituye una oportunidad para ejercitar la habilidad de inhibir log impulsos a fin de ajustar
el comportamiento a log eanoneg de convivencia. De hecho, diversos estudios evidencian que el au-
tocontrol ge refuerza mediante su puesta en préactica, por &f mismo, con actividades que impliquen
frenar log impuleog para sequir unag normag que permiten alcanzar unog objetivog (Diamond y Lee,
20l1). En egte gentido, log juegos ofrecerian interesantes oportunidades para practicar el autocon-

trol.



Podria er que lag situaciones que obligan a log nifiog a ejercitar eu autocontrol leg permitan mejo-
rarlo porque, en realidad, log incitan a buscar ectrategias que los ayuden a congeguirlo. Por ejem-
plo, algunog de log nifiog que participaron en el test del malvavisco empleaban estrategiag como
apartar la vista del dulce, cantar, repetirse continuamente a f mismog su objetivo, sentarge gobre
lag manog, ete. Egtag ectrategiag pueden desarrollarse egpontaneamente o por imitacion de log mo-
delog que proporcionamos log adultos. Y por supuesto pueden engefiarge explicitamente. En cual-
quier cago, para aprenderlag probablemente gea necegario tener oportunidades para ponerlag en

practica.

En definitiva, en el ambito familiar, lag practicag parentales que mag contribuyen al desarrollo de lag
habilidades de autocontrol de log nifiog podrian resumirge en lo que algunog investigadores definen
como un ambiente exigente pero alentador, que promueve la autonomia dentro de un marco de nor-
mag de comportamiento congistente y que proporciona un andamiaje emocional y cognitivo para
ejercerla (Grolnick y Ryan, 1989). sPero qué hay del ambito escolar? Log nifiog llegan a la escue-
la con una capacidad de autocontrol construida obre su herencia genética y moldeada gobre la
bage de su entorno familiar. A partir de ahi, spodemog contribuir log docentes a mejorar lag habili-

dadeg de autocontrol de log alumnog? Veamoglo a continuacion.
Promover el autocontrol en la escuela

Cuando uno reviga la literatura cientifica gobre el efecto que log docentes pueden tener gobre lag
habilidades de autocontrol de gug alumnos, de entrada, se encuentra con que el impacto, cuando lo
hay, eg muy pequerio (por ejemplo, Skibbe et al, 2011). Sin embargo, al indagar un poco mag, eg
posible apreciar que, en realidad, el efecto resulta muy relevante en log nifiog que mag lo necesitan,

esto eg, log que llegan a la escuela con unag habilidades de autocontrol poco desarrolladag porque



en qug hogares no han fenido lag mejores oportunidades para promoverlag (Rimm-Kaufman et al,
2002). El impacto en el conjunto de todog log alumnog, claro est4, suele ser reducido, porque log
nifog que ya cuentan con estag habilidades no experimentan ninguna mejora significativa en la eg-
cuela, lo que hace digminuir la media y el corregpondiente tamano del efecto en el grupo formado

por todog log alumnos.

En cualquier cago, lo importante es que lag evidenciag nog invitan a pengar que log docentes pue-
den ayudar precicamente a aquellog nifiog que tienen mayor margen de mejora, esto eg, aquellog
que no han degarrollado su potencial de autocontrol en el entorno familiar. Y la investigacion sugiere
que lag migmag ideag que son vélidag para el desarrollo del autocontrol en el entorno familiar tam-
bién lo gerfan en el contexto escolar. E¢ decir, cuando log docentes proporcionan un entorno de
aprendizaje bien organizado, exigente pero alentador, afectuoso y confortante, y que promueve la
autonomia a partir de unag reglag consistenteg, log alumnos desarrollan mejoreg habilidades de au-

torregulacion, en especial log que llegan con menores competenciag en este apartado (Connor et

al, 2010).

Por ejemplo, en un egtudio de Connor y colaboradores (2010), se analizo el impacto de proporcio-
nar formacion a unog maegtrog de l.o de Primaria con respecto a la planificacion y organizacion de
sug clageg, la gestion del aula y la realizacion de actividades que promovieran el trabajo auténomo
de sug estudiantes, tanto individualmente como en pequerios grupos. Log resultados revelaron que
golamente aquellog alumnog con mayoreg déficits de autorregulacion ge vieron beneficiados por el
entorno que generaron en clage sug maegtrog graciag a lag nuevag habilidades organizativag y me-

todologicag que habian aprendido. Aunque el efecto a nivel de todo el grupo sea irrelevante, el im-



pacto en log estudiantes mag desfavorecidog contribuye a mejorar la igualdad de oportunidades, lo

que gin duda congtituye uno de log objetivos mag fundamentales de la escuela.

Ademag de crear un ambiente confortante y bien organizado, determinadog tipog de actividades
pueden contribuir también al desarrollo del control inhibitorio en log mag pequefios. Ya ge ha hecho
referencia a lag actividades que promueven la autonomia de log estudiantes, pero también cabe
mencionar aquellag actividades que emplazan a log nifiog a practicar el autocontrol, esto eg, que log
ponen en gituaciones en que deben inhibir eug impulgos en pro de ajustar su conducta a unag reglag

de interaccion con gus companieros.

En egte gentido, me parece oportuno mencionar propuestag educativag como Tools of the Mind, un
material para la etapa de preescolar que propone actividades disefiadag para degarrollar lag funcio-
nes cognitivag superioreg, entre ellag el control inhibitorio. Algunag de estag actividades consigten
precicamente en aprender a colaborar en el desarrollo de una tarea guardando el turno mientrag
interviene un compafiero, o seguir un conjunto de instrucciones cada vez mag complejo. La imple-
mentacion de este programa en a etapa preescolar durante periodos de uno a dog afios ha arrojado

evidenciag sobre su contribucion a la mejora de lag habilidades de autocontrol de log niriog (Dia-

mond et al, 2007).

Por supuesto, también eg pogible ayudar a log estudiantes a mejorar ug habilidades de autocontrol
mediante el aprendizaje de estrategiag de requlacion de sug emociones. Pero de ello hablaremog en
el capitulo ciguiente, por lo que terminaré este capitulo tratando sobre la importancia de no forzar la
capacidad de control inhibitorio de log estudiantee de manera innecegaria y proporcionando unog
comentariog finales gobre lag bages neurobioldgicas que subyacen a u degarrollo a lo largo de la

vida.



Los limites del control inhibitorio

Una de lag curiosidades del control inhibitorio eg que ge comporta como gi fuera un recurgo limitado
que e agota. En egte sentido, diversos estudios han evidenciado que la capacidad de control inhibi-
torio funcionarfa de manera analoga a un masculo, esto eg, como una degtreza que ge fatiga trag
ejercitarla intengamente (Hagger et al, 2010; Muraven 2012). En efecto, lag tareag que conllevan
la intervencion del control inhibitorio requieren de esfuerzo y, como todag lag actividades que re-
quieren de egfuerzo, no eg pogible mantenerlag indefinidamente gin tomarge un descanso. Ademag,
log estudiog sugieren que el agotamiento de una funcién cognitiva superior como el control inhibito-
rio también agota otrag funcioneg cognitivag superiores, como lag que intervienen en la planifica-

cion, la toma de decigioneg y la regolucion de problemag (Hoffman et al, 2012)

Por otro lado, el control inhibitorio también ge fatiga cuando ge exige demagiado de él. Por ejemplo,
como vimog en una de lag gituaciones del inicio del capitulo, el control inhibitorio nos permite igno-
rar log distractores presentes en el ambiente para poder focalizar nuestra atencién en aquellos eg-
timulog mag relevanteg para nuestrog objetivog. De alguna manera, el control inhibitorio nog ayuda a
determinar voluntariamente aquello que entrara en nuestra memoria de trabajo dejando fuera log
ectimulog irrelevantes. Pero para hacerlo requiere de muchog recursog cognitivog (Baumeister,
2002). Por congiguiente, cuando log estudiantes ge encuentran en un ambiente lleno de egtimulog
qobregalientes, ya gean ruidog o distractores vieuales (como pereonag pagando por delante de lag
ventanag), necegitan emplear una mayor capacidad de control inhibitorio para mantener su atencion
en la tarea. Por ejemplo, un exceso de decoracion en lag paredes del aula puede actuar como una
interferencia negativa durante lag tareag de aprendizaje. De hecho, diversos estudiog indican que log

alumnog prestan mayor atencion a lag actividades de clage cuando lag paredes estan menog deco-



radag (Figher et al, 2014). Ademag, se han obgervado efectos gimilares en relacion con el ruido en

el aula (Klatte et al, 2013).

Por congiguiente, degde un punto de vista cognitivo, no eg recomendable situar a log estudiantes
en ambienteg ricog en egtimulog que fuercen gu control inhibitorio (y su memoria de trabajo) mien-
trag realizan us tareag de aprendizaje, pues esto repercutira negativamente en su desemperio. Y
no, no debemog confundir el entrenamiento del control inhibitorio comentado anteriormente, que ge
realiza mediante actividades dirigidag explicitamente a ello, con el supuesto entrenamiento que su-
pondria que log estudiantes ectuvieran en un entorno lleno de distractores constantemente. No eg
necegario entrenar el control inhibitorio de esta manera y log efectos negativos que esto comporta

en el aprendizaje lo desacongejan por f solos.
Eldesarrollo del control inhibitorio

Para terminar, me parece importante dectacar que, igual que la memoria de trabajo, el control inhibi-
torio mejora progresivamente con la edad. Ecta afirmacion no debe corprender a nadie: log adultog
ee diferencian claramente de log nifiog por cu capacidad para comportarge gegtin unag normag <o-
ciales egtablecidag. De ah que existan regtaurantes que no acepten nifios... Bromag aparte, el moti-
vo de este fendmeno tiene una bage neuroldgica, y la explicacion eg la misma que ya proporcioné en
el capitulo de la memoria de trabajo, pues, al fin y al cabo, ge trata de otra funcién cognitiva supe-

rior muy relacionada con el control inhibitorio.

Lag funcioneg cognitivag euperiores (o funciones ejecutivag) dependen de una region del cerebro, la
corteza prefrontal, que eg de lag dltimag en madurar durante el neurodesarrollo. De hecho, su madu-
racion no termina hagta bien entradog log veintitantog afiog, a veceg inclugo mag all4 (Sowell et al,

2003). Por ello, no es extrano que egta habilidad se vaya desarrollando egpontaneamente a lo



largo de la vida académica de nuestrog alumnog, igual que su memoria de trabajo. No obstante, una
gran diferencia con regpecto a la memoria de trabajo es que al parecer eg pogible mejorar el control
inhibitorio en general mediante gu ejercitacion, mientrag que no existen evidenciag convincentes en

lo que ge refiere a la capacidad de la memoria de trabajo.

El lector sequramente recordara dicha limitacion de la memoria de trabajo. Y geguro que también
recordara que, a pegar de ello, e pogible optimizarla por medio de la obtencion de conocimientog
significativos y la automatizacion de tareag. El control inhibitorio, por eu parte, también puede mejo-
rarge mediante el aprendizaje. Concretamente, por medio del aprendizaje de estrategiag de gestion

emocional. Ahora gf, veamoglo en el capitulo que sigue.
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4.3 La autorregulacién emocional Emociones inoportunas

En nuegtra vida cotidiana, continuamente nog enfrentamog a gituaciones que nog provocan reg-
puestag emocionaleg de manera automatica, de mayor o menor intengidad. Ectog patrones de reg-
puegta son adaptativog, lo que significa que se degarrollaron a lo largo de la evolucion de nuestra
egpecie porque contribuyeron a la supervivencia de nuestrog antepagadog en su entorno. Hoy en
dia, lag emocioneg contindan regultando egencialeg para nuegtra congervacion; sin embargo, el con-
texto ocial y cultural ee muy digtinto al de nuestrog ancestrog y ego hace que, en ocagiones, de-

terminadag emociones puedan resultar un inconveniente mag que una ventaja para nuestrog propé-



sitos. En efecto, puesto que lag emocioneg afectan a log procegog cognitivog mag bagicog, como la
atencion o la memoria de trabajo, e inclugo pueden tomar el control de nuestra conducta, a veces
hacen dificil lo que geria mag facil gin ellag (Brose, 2002). Por ejemplo, tanto la ira como el miedo
condicionan nuegtra capacidad para tomar decigiones acertadag y agimigmo entorpecen nuestrog
esfuerzog por regolver problemag que requieren del intelecto. No hace falta decir que, del mismo
modo, lag emocioneg inoportunag pueden dificultar el aprendizaje y el desemperio en el contexto
academico. Un nivel excesivo de ansiedad, por ejemplo, puede bloquearnog durante un examen o en
una pregentacion en pablico. Hable de ello en el capitulo cobre el papel de lag emociones en el

aprendizaje.

Por guerte, como vimog en el capitulo anterior, log geres humanog también hemog desarrollado la
capacidad de autocontrol, lo que constituye sin duda otro de log hitog evolutivog de nuestro cerebro.
El autocontrol nog permite inhibir o reconducir todo tipo de regpuestas automaticag que nuestro
organigmo ofrece ante determinadog estimulog. Y ello incluye, por supuesto, lag repuestag de ca-
racter emocional. En el ambito cientifico, cuando el autocontrol se refiere a la gestion de lag propiag

emocioneg, suele emplearse el término autorregulacion emocional (Tice y Bratslavgky, 2000).

La autorregulacion emocional, por tanto, consiste en la habilidad de controlar lag propiag regpues-
tag emocionales, ya sea regulando la experiencia fisica y psicologica que generan, ya sea supri-
miendo o modificando eu expregion externa (Groge y Thompson, 2007). Esta habilidad, como to-
dag lag demag, tiene una bage genética hereditaria, pero también depende del entorno, por lo que eg
posible aprender a regular lag emocioneg mediante egtrategiag concretag. De hecho, todog emplea-

mog estrategiag de regulacion egpontaneamente, como cuando apartamog la vigta de algo que nog



produce asco, cuando escribimos para expresar nuegtrog sentimientog o cuando regpiramog hondo

para tranquilizarnog (Koole, 2009).

En este gentido, la investigacion cientifica congtata que desarrollar la habilidad de autorregulacion
emocional tiene enormes congecuenciag tanto para el éxito académico como gocial (Graziano et al,
2007 Grosg y John, 2003). Para ger francog, esta es una de egag conclugiones que regulta
obvia gin necegidad de aportar evidenciag cientificag: golo hay que pararge a pengar cuan mag fa-
cilee gerfan muchag tareag @i pudieramog controlar el miedo o la angiedad, y cuantag deciciones
gerfan menog dafinag &i no se debieran a la ira o al orgullo, por ejemplo. En cualquier cago, no geria
la primera vez que algo que parece [6gico no fuera respaldado por evidenciag, asf que mejor contar

con ellag.

Aqi lag cogag, la investigacion acerca de la regulacion emocional ee una de lag areag mag producti-
vag de la pgicologia de la emocion. Entre eug principales hallazgos, relacionadog con log contextog
educativog, podemog degtacar que log nifiog pueden aprender a autorregularse y que log docentes
pueden ayudarlog a mejorar esta habilidad, sobre todo a log que mag lo necesitan, y con ello contri-

buir a hacer de ellog mejores estudiantes (ademag de pereonag mag felices, <i cabe).

En este capitulo trataré gobre cémo el hecho de que log alumnog desarrollen habilidades de auto-
rrequlacion emocional contribuye a eu aprendizaje en el contexto escolar, y expondré algunas de
lag ectrategiag que pueden aprender, entre lag que mejores resultados han ofrecido trag ser anali-

zadag bajo la lente del método cientifico.

Autorregular lag emociones para aprender (y rendir)



Exigten diversos motivos por los que ser capaz de regular lag propias emociones resulta beneficiogo
para convertirge en un buen estudiante. En el capitulo anterior ya vimos lo importante que podia re-
aultar ser capaz de inhibir log impulsos inmediatog para poder decidir entre dog o mag opcioneg
excluyentes que ge diferencian por gu valor e inmediatez (me refiero a la gratificacion retardada, que
ge ponia de manifiegto con el test del malvavieco). Para que gea pogible elegir la opcion no inmedia-
ta y menog sequra, e hecegario vencer lag emociones que nog impulean a optar automaticamente
por el beneficio que ya se encuentra a nuestro alcance. Solo de esta manera tenemog la oportuni-
dad de comparar log pros y contrag de cada opcion. El alumno que era capaz de renunciar a un
placer inmediato (ir a la playa con eug amigog) con vistag a trabajar en un engayo de filogofia que,
a ojos del ectudiante, le ofrecerfa una recompensa mayor aunque a largo plazo, nog ofrece un buen

ejemplo de [o que este tipo de regulacion puede ignificar para el aprendizaje en el contexto acade-

mico (Duckworth y Seligman, 2005).

Sin embargo, el otro cago relevante en que la regulacion emocional juega un papel fundamental den-
tro del contexto escolar se da en aquellag situaciones en que el egtado o la reaccion emocional que
experimenta el ectudiante puede afectar a gu rendimiento durante una tarea o a su motivacion para
encararla (Kim y Pekrun, 20(4). Como ya vimog en el capitulo sobre el papel de lag emocioneg en
el aprendizaje, cuando lag emociones aleanzan un nivel de arousal o intensidad excegivo, log pro-
cegog cognitivog que gon necesarios para llevar a cabo tareag intelectuales ge ven alteradog <igni-
ficativamente (Arngten, 2009). Por otro lado, cuando lag tareas de aprendizaje se agocian a
emocioneg negativag, la motivacion de log estudiantes por implicarse en ellag se ve geriamente

comprometida (Kim y Pekrun, 2014).



Lag emociones en el contexto escolar pueden produciree por diversos motivog. En egte gentido, po-
driamog diferenciar principalmente entre dog tipog de emociones: aquellag que ge derivan de lag in-
teraccioneg gociales que e dan tanto dentro como fuera del aula, y aquellag que e producen
cuando el estudiante inferpreta que una situacion propia del proceso de aprendizaje puede tener
efectog poitivog 0 negativos sobre eug objetivog académicos o personales (Oekrun et al, 2007).
Ecte eq el cago de lag emociones que se producen ante log examenes y lag notag. Este tipo de
emocioneg e conocen como emociones asociadas al rendimiento, y ce llevaran buena parte de
nuegtra atencion en este capitulo porque precicamente son congecuencia inevitable del acto de
aprender y han gido ampliamente estudiadag. De hecho, durante décadag fueron practicamente el
inico fenomeno ermocional que ge estudio en el contexto educativo (Pekrun y Linnenbrink-Garcia,
2014). Por upuesto, en algunog cagos lag emociones de origen gocial ge solapan con lag emocio-
neg ligadag al rendimiento, como por ejemplo cuando log resultados de un examen e hacen pabli-
cos o cuando un profesor ofrece feedback a la regpuesta de un alumno ante toda la clage. No en

vano, lag egtrategiag de regulacion, de las que hablaremog mag adelante, gon Gtiles para todag ellag.
Emociones asociadas al rendimiento

Lag emociones agociadag al rendimiento son inherenteg al aprendizaje (Pekrun et al, 2007).
Cuando realizamog una tarea de aprendizaje, especialmente cuando damog un alto valor a dicha
tarea, deseamog hacerla bien. En otrag palabrag, detestamog fracagar. Sobre todo i nog hemog
esforzado. El fracago conlleva emocioneg degagradables; todo lo contrario que el éxito. Y i algo
tienen lag emociones, eg que suelen conducirnog a actuar de forma que evitemog lag desagradables

y pergigamos lag agradables. Eg decir, en general, actuaremos huyendo de lag situaciones en lag



que predigamog el fracago y nog inclinaremog por lag que creamog que comportaran el éxito. Por

ello, lag emocioneg agsociadag al rendimiento gon clave para la motivacion en el contexto escolar.

En efecto, lag emociones agociadag al rendimiento gon, ni mag ni menog, el motor de a motivacion
que surge de egtimar el valor del objeto de aprendizaje y lag expectativag de éxito. Cuando en el
capitulo gobre la motivacion afirmé que un alumno con bajag expectativag (baja autoeficacia) proba-
blemente optaria por no esforzarge o abandonar, no aludi explicitamente a la posible causa: la ten-

dencia que tenemos a tratar de evitar lag emociones degagradables que conlleva el fracago.

Como el lector seguramente recordard, cuando un alumno se enfrenta a un reto, lo primero que
hace de manera automatica e incongciente eg egtimar tanto el valor que tiene para él superarlo con
exito como el impacto negativo que tendria fracagar. Pero, sobre todo, evalia sug expectativag de
auperarlo. En funcion de cual gea gu estimacion, lag emociones que pronostique que experimentara

le conduciran a actuar en un gentido u otro.

Obviamente, i el estudiante no concede ningan valor al reto, sug emociones ge mantendran en ni-
veleg bajog. Pero gi el valor del reto eg relevante para el estudiante (ya sea por motivog académicos
0 para la integridad de eu reputacion o de eu autoconcepto), entonces gug expectativag determina-
ran eu conducta. Si gon muy bajag, es posible que opte por abandonar: &i uno no e esfuerza, el
fracaso puede explicarge sin necegidad de apelar a causag mag «dolorogag?, como una falta de
habilidad, por ejemplo. O bien puede optar por «autoboicotearge?, creando excusas que le permitan
explicar por qué no pudo rendir mag. Por otro lado, si sug expectativag gon ambiguag, entonces ug
emocioneg también estaran muy pregentes durante la realizacion del reto, dificultando eu concen-
tracion en la tarea y afectando asi a gu rendimiento. Finalmente, gi sug expectativag son altag, eg

pogible que el estudiante pueda mantener lag emocioneg a raya (aunque egto no giempre eg agi) an-



teg y durante la prueba. En cualquiera de log cagog, lag emociones surgiran de nuevo al recibir

feedback de log resultadog de la tarea.

Lag emociones agociadag al rendimiento, por lo tanto, aparecen cuando el alumno prevé un reto en
el futuro (por ejemplo, un examen), cuando lo afronta (mientrag lo realiza) y cuando se enfrenta a su
resultado (cuando recibe lag calificaciones u otro tipo de feedback). Cuando estag emociones sur-
gen de manera progpectiva, condicionan la motivacion del alumno para esforzarge y prepararge ante
el reto. Cuando surgen durante el reto, afectan al rendimiento porque alteran log procesos cogniti-
vos. Cuando eurgen al recibir el feedback gobre el reto, influyen sobre [a motivacion que tendra el
alumno para afrontar futurog retog que estén relacionados (por ejemplo, otrog retog de la misma
agignatura académica). Por lo tanto, la pogibilidad de regular estag emociones regulta clave para el

aprendizaje y el rendimiento de log estudiantes.
Promover la regulacion emocional

E< un hecho que log estudiantes que eufren de altog niveles de angiedad o estrég frente a lag ta-
reag escolareg, y en egpecial frente a log exdmenes, tienen una clara degventaja regpecto a aque-
llos que gon capaces de reqular estag emociones y mantenerlag en niveles mag beneficiogog. Log
reaultadog que obtienen en dichag pruebag agi lo atestiguan (Chapell et al, 2005). Si bien eg cierto
que la capacidad de autorregulacion tiene un componente genético y ge nutre de lag experienciag
que proporciona el entorno familiar del alumno deede eu primera infancia (Morrig et al, 2007), el
cago eg que log estudios evidencian que es pogible ayudar a log estudiantes que tienen problemag

para regular estag emociones.

Ecta ayuda puede brindarse a dog niveles: engefando al estudiante a regular sug propias emocio-

neg, ecto eg, ayudandole a desarrollar eu capacidad de autorregulacion mediante estrategias con-



cretag; o bien aplicando medidag que proporcionen un entorno de aprendizaje que reduzea lag reg-
puegtas emocionales indeseables. En muchos cagos, ambos tipog de acciones seran complementa-
riag. A continuacion, hablaré gobre lag etrategiags de autorregulacion y posteriormente trataré go-

bre lo que podemog hacer al regpecto del entorno de aprendizaje.
Estrategias de autorregulacion emocional

La capacidad de autorregulacion emocional se apoya en otrag dogs competencias emocionales: la
capacidad de identificar, evaluar y comprender correctamente lag expregioneg emocionaleg y log
estadog emocionaleg internog de uno mismo, y la capacidad de comunicar lag emociones a otrag
pereonag por mediog verbales y no verbaleg (Groge y Thompson, 2007). Por lo tanto, para pro-
mover la autorregulacion emocional puede tener sentido empezar anteg por trabajar estog agpec-
tos. De hecho, diversog egtudiog reflejan que log adolescentes en general tienen dificultades para
identificar sug emociones y lag de los demag, y que con frecuencia no son congcientes de lag eg-
trategiag de regulacion emocional que ugan egpontaneamente (Fried, 2010). Sin embargo, también

muestran que estag habilidades pueden mejorar con relativa facilidad <i ge log orienta en el sentido

adecuado (Zing et al, 2007).

De entrada, log alumnog ge diferencian por lag estrategiag de autorregulacion que han desarrollado
egpontaneamente. Aunque lag mismag estrategias pueden tener efectog distintos en cada individuo,
exigte un congengo gobre log tipog de estrategiag que resultan mag efectivag en general. Log egtu-
diantes con mayores dificultades para autorregular sus emociones pueden beneficiarce de aprender

egtag egtrategiag.

Podemog clasificar lag ectrategiag de autorrequlacion emocional seqin diversos criteriog, por lo que

me limitaré a mencionar los agpectos que en el contexto educativo resultan mag relevantes para dig-



tinguirlag. En primer lugar, lag estrategiag de requlacion emocional pueden diferenciarse por el mo-
mento en que ge aplican, egto eg, antes del episodio que se preveé intengamente emocional (como un
examen, por ejemplo) o durante el epicodio. Es decir, antes de que ocurran o una vez han gurgido.
En egte sentido, la investigacion ugiere que, como regla general, lag estrategiag anticipatoriag gon
mag efectivag que lag estrategiag que tratan de controlar la reaccion emocional una vez ya ge ha

producido el epicodio en cuestion (Grogs y John, 2003).

Por otro lado, lag estrategiag pueden clasificarge segin el componente del proceso emocional que
atacan, que puede ger la atencion, lag expresiones corporales o la evaluacion cognitiva de la situa-

cion (Koole, 2009). Veamoglag a continuacion.
Estrategiag dirigidas a modular la atencién

Entre lag estrategiag que acttian sobre la atencion ge encuentran todag aquellag que consisten en
evitar pengar en el objeto que genera lag emociones. Y para ello golo hay una forma posible de ha-
cerlo: centrando la atencion en otrag cogag (Wegner, 1994). En efecto, e cagi impogible decidir
no pengar en algo (por ejemplo, propongo al lector que no piense en un 0go polar), sino que debe-
Mog centrarnog en pengar en otrag cosag (y aun agi.. ahi esta de nuevo el 080 polar). En cualquier
cago, para aplicar esta estrategia no hace falta que lag cosag en que pengemog generen emociones
positivag: con que mantengan ocupada la memoria de trabajo del estudiante y dificulten la entrada
de pengamientog que provoguen lag emociones negativag eg suficiente (Van Dillen y Koole, 2007).
E< obvio, no obgtante, que para el contexto que nos ocupa estag técnicag son poco efectivag, pues

controlar log procesos atencionales es complicado.

Otrag egstrategiag que acttan sobre la atencion implican hacer todo lo contrario a lo dicho previa-

mente: en vez de degviar la atencion del ectimulo emocional, eg decir, en vez de tratar de suprimirlo,



congigtirian en enfocar la atencion deliberadamente en él con el objetivo de expresar lag emociones
que nog ha generado. E< lo que sucede cuando escribimos sobre nuegtrog gentimientos o cuando
log compartimog con un amigo. No obstante, su efecto regulador podria estar mag relacionado con
la reevaluacion cognitiva que implica recongtruir el episodio emocional, que no con el mero hecho de
enfocar la atencion en él. De lag estrategiag de reevalucion cognitiva hablaré a continuacion, deg-

pués de comentar brevemente lag estrategiag que actian sobre lag regpuestag del cuerpo.
Estrategias dirigidas a modular las expregiones corporales

Regulta evidente que lag distintag emocioneg provocan patroneg egpecificos de reacciones corpora-
leg y figiologicag (expregiones faciales, cambiog en el ritmo regpiratorio, ete.). Lo méag curiogo eg
que cuando activamog deliberadamente estag reacciones, podemog generar lag emociones que sue-
len agociarge a ellag. E¢ mag, en cago de un epicodio emocional, si controlamog lag reacciones
corporales y lag modificamog, podemos reducir la intengidad de la emocion que lag ha caugado. Por
ejemplo, una de lag estrategiag de autorregulacion emocional mag eficaces en egta categoria eg la

practica de controlar la regpiracion.

En efecto, exigten maltiples evidenciag de que la modulacion voluntaria de patrones de regpiracion
egpecificos puede activar gelectivamente egtadog emocionales coneretog (Philippot et al, 2002),
y lo que es mag importante, puede contribuir a reducir la intencidad de log episodios emocionales
agudog (Varvogli y Darviri, 2011). Ademag, el hecho de centrar la atencion en la propia regpiracion

para tratar de regularla sirve al migmo tiempo como estrategia de modulacion de la atencion.

Otrag estrategiag de control corporal erian todag lag que implican la supresion de lag expregiones
emocionaleg (Grogg, 1998) o lag que congigten en liberarlag y canalizarlag hacia otrag conductag

(Schrmeichel et al, 2006; Bushman et al, 2001). Sin embargo, este tipo de estrategiag pregentan



divergog inconvenienteg para el bienestar emocional general o simplemente pueden ser inadecuadag

en el contexto del aula, por lo que no gerfan lag mag recomendables (Grose y John, 2003; Bugh-

man, 2002).
Estrategiag dirigidag a modular la evaluacion cognitiva de la situacion

Con todo, log estudios gobre autorregulacion emocional apuntan a que lag egtrategias mag efectivag
gon lag que se dirigen a modificar la evaluacion cognitiva que el estudiante realiza frente al reto que
afronta. ¢ Qué significa ecto? Recordemog que lag emociones agociadag al rendimiento surgen
cuando el estudiante aprecia que una situacion que se le presenta puede tener congecuenciag en
sug objetivog académicog o personales, que regultaran beneficiogag o perjudiciales en funcion de
cul gea eu degenlace. Ante tal gituacion, el estudiante realiza una evaluacion cognitiva, de manera
incongciente y automatica, por la cual egtima la importancia que tiene la tarea (el valor eubjetivo) y
lag pogibilidades que tiene de euperarla (lag expectativag). El regultado de egta evaluacion generara
emocioneg en un gentido u otro, y de una intensidad menor o mayor. Por ejemplo, un estudiante
que dé un alto valor a lag matematicag pero crea que eg incapaz de uperar un examen de egta
agignatura, probablemente experimentara emociones negativag. Sin embargo, lo importante aqui eg
apreciar que lo que genera lag emocioneg no eg la gituacion en gf, sino la interpretacion que el estu-
diante hace de la situacion. Por ello, lag técnicag de reevaluacion cognitiva ge dirigen a modificar

dicha interpretacion.

Como el lector habra notado, la evaluacion cognitiva que realiza un ectudiante ante un reto de
aprendizaje es la misma que proponen lag teorfag cognitivag sobre la motivacion para explicar cuan-
do un alumno egtara motivado o no para persequir unag metag. E¢ decir, e bagan en log migmog

principiog: el valor eubjetivo y lag expectativag (la autoeficacia). Por lo tanto, autorregular lag emo-



cioneg por medio de la reevaluacion cognitiva significa actuar gobre el valor y lag expectativag que
uno ostenta frente a una tarea. Por ejemplo, cuando un estudiante ge dice a of mismo que el resul-
tado de una prueba no eg tan importante como para ponerge tan nerviogo, o bien cuando ge anima
a &f migmo repitiendo que él puede con ella, esta tratando de realizar una reevaluacion cognitiva. En
estos ejemplog, el primer cago trataria de replantear el valor eubjetivo de la tarea, y el gegundo, lag

expectativag de quperarla.
Apunte: El sesgo de confirmacion como sistema de regulacion emocional automatico

En el primer capitulo de este libro, que trata gobre la investigacion educativa, hablé de los seggog
coghitivog, y en particular del geeqo de confirmacion. Cuando una nueva informacion que recibimog
contradice nuegtrag ideas, especialmente cuando egtag ideag estan bien congolidadag y forman
parte de nuegtra identidad, experimentamog una digonancia cognitiva (Festinger, 1957). Este feno-
meno se uele acompaniar de emociones negativag, pueg, en el fondo, nog gentimos amenazados.
No en vano nuegtrag ideag o conocimientog han gido cuestionadog. Sin embargo, de inmediato ur-
ge huestro seego de confirmacion al regeate, ecto eg, la tendencia a reinterpretar la informacion
recibida para que Se ajuste a nuestrog esquemag o para directamente ignorarla y olvidarla. El gesgo
de confirmacién nog incita a bugcar una explicacion de por qué la nueva informacion debe ger inco-
rrecta. Ademag, nog conduce a buscar fuenteg que regpalden nuestra posicion (golo lag que regpal-
dan nuegtra posicion) para descartar la informacion que nog produjo la disonancia. En este sentido,
podemos congiderar el gesqo de confirmacion como un sistema de autorregulacion emocional au-
tomatico, que e digpara para reducir lag emociones negativag que ge dan ante una digonancia

cognitiva, Y que se baga ni mag ni menos que en una reevaluacion cognitiva.



Seguramente el lector recordara que el valor subjetivo y lag expectativag de un estudiante relativog
a una meta de aprendizaje se fundamentan en sug creencias. Egto eg, us ideags acerca de como
funciona el aprendizaje y como ge ve a gf mismo como estudiante. Por congiguiente, lag estrategiag
de reevaluacion cognitiva pueden dirigirse a modificar estag creencias. Puesto que en este agpecto

el entorno del estudiante juega un papel muy relevante, trataré de ello en el siguiente apartado.

Antes, sin embargo, querria sefialar el hecho de que, de log tres tipog de estrategiag de autorregu-
lacion emocional que he citado segin eu diana (la atencion, lag expregiones corporales y la evalua-
cion cognitiva), log dog primerog euelen emplearge cuando la emocion ya ha aparecido y e degea
reducir eu efecto, mientrag que el tercero opera egpecialmente de forma preventiva, reduciendo la
pogibilidad de que ge produzea un pico emocional cuando ge pregente el reto en el futuro (aunque
también ge puede emplear para paliar un episodio emocional). Ya he comentado mag arriba que, en
general, lag estrategiag preventivag suelen ofrecer mejoreg resultadog que lag que ge emplean una

vez ha gurgido la reaccion emocional.
Entornos de aprendizaje que ayudan a la regulacién emocional

En el aula, log docentes no somos psicélogos ni tenemos por qué serlo, pero con nuestra conducta
podemog contribuir a proporcionar entornog de aprendizaje que faciliten la regulacion emocional de
nuegtrog alumnog cuando ge enfrentan a lag tareag egcolares y log retog académicos, lo que log

ayudaré a ger mejoreg ectudiantes.

Si lag emociones agociadag al rendimiento eurgen de la evaluacion cognitiva que log estudianteg
realizan acerca de la importancia de hacer bien lag tareag y de eus expectativag de congeguirlo,
entonceg una buena manera de ayudarlog a mantener gus emociones a raya puede ger intervinien-

do sobre gug creenciag, que gon la bage del valor subjetivo y la autoeficacia (Romero et al, 2014,



Ya hablamog de ello en el capitulo dedicado a lag creenciag, pero no estara de mag recordar aqui

algunog cagog, en el contexto de la requlacion emocional.

En primer lugar, podemog promover una reevaluacion cognitiva de lag causas que log ectudiantes
atribuyen a gug éxitos y sug fracagog. Seqin algunos investigadores, lo que realmente importa de la
estimacion que el estudiante realiza cuando ge enfrenta a un reto eg el grado de control que inter-
preta que este le ofrece (Pekrun et al, 2007). Eg decir, al hecho de i estima que el éxito depende
de él o bien depende de variables que no puede controlar. Por ejemplo, un estudiante que crea que
au habilidad para una materia eg deficiente y que no la puede cambiar, tendra un grado de control
muy bajo: interpretara que alcanzar lag metag de aprendizaje no estara en sus manog, sino proba-
blemente en manog de «la uerte. Un cago agi nog invita a recordar el concepto de entrenamiento
atribucional, del que hablamog en el capitulo de lag creenciag (Weiner, [986). En pocag palabrag,
ge trata de educar gobre el éxito y el fracaso, con el objetivo de que log estudiantes no log atribu-
yan a causag fijag e incontrolables, gino a factores que estan en sus manos, tales como el esfuerzo

y lag estrategiag de estudio.

En sequndo lugar, otra diana esencial de la reevaluacion cognitiva es el significado que log estudian-
teg atribuyen al error. En este sentido, se trata de promover lag ideag propiag de una mentalidad de
crecimiento, en cuanto a que el error no se interpreta como un egtigma que define una supuegta in-
capacidad, gino como parte natural del proceso de aprendizaje. De esta forma podemog contribuir a
reducir o reconducir lag emociones negativag que producen lag dificultades que pueden gurgir ante
una actividad de aprendizaje. Degde luego, no quisiera dejar de apuntar aqui que para log cagog de

estudiantes con cuadrog graveg de angiedad y estrés ante lag tareag egcolareg, lo mejor giempre



gera contar con la ayuda de un especialicta, que trabaje con ellog proporcionandoles un tratamiento

de andamigje emocional adecuado.

Con todo, la clave de la contribucion que como docentes podemog hacer a la regulacion emocional
de nuestrog alumnos ge reduce a ofrecerles regpaldo a lo largo del proceso de aprendizaje, <in de-
jar de ger exigentes y congigtentes alrededor de un marco de normag bien ectablecidas. Como ya
expliqué en el capitulo anterior gobre el autocontrol, un clima exigente pero confortante puede cer la
mejor receta para degarrollar el autocontrol. No olvidemos que la autorregulacion emocional puede
congiderarge un tipo de autocontrol, y que, como tal, depende de la funcion ejecutiva de control
inhibitorio (Joormann y Gotlib, 2010). Como veremog a continuacion, la correlacion también ge da

con lag otrag funciones ejecutivag.
Funciones ejecutivas y regulacién emocional

Log procegog de regulacion emocional, excepto aquellog que e han automatizado, gon deliberadog
y costogog. [mplican gobreponerse a lag regpuestas emocionales egpontaneag que genera nuestro
organigmo, por lo que es evidente que requieren de la capacidad de control inhibitorio. E< mag, la
habilidad para la reevaluacion cognitiva, que es la estrategia mag eficaz de regulacion emocional, no
colo esta correlacionada con el control inhibitorio, ino también con lag otrag funciones ejecutivag:

la memoria de trabajo y la flexibilidad cognitiva (Schmeichel y Tang, 2014; McRae et al, 20124).

En egte gentido, log estudios de neuroimagen por resonancia magnética funcional han revelado que
durante la reevaluacion cognitiva se activan lag regioneg del cortex prefrontal que estan agociadag a
lag funcioneg ejecutivag, mientrag que disminuye la actividad de la amigdala y de otrag 4reag rela-
cionadag con el procegariento emocional de log egtimulog (Ochener et al, 2002). Esta relacion

explicaria que la capacidad de autorregulacion emocional, igual que log otrog tipos de autocontrol,



aumente con la edad (McRae et al, 2012b), pues como el lector recordars, log circuitog cerebraleg
relacionados con lag funciones ejecutivag on de log dltimog en madurar a lo largo del neurodesa-
rrollo. Sin embargo, parece que la edad en sf no predeciria tanto la capacidad de autorregulacion
como lo harfan lag oportunidades que ha tenido el nifio para aprender ectrategiag eficaces para au-
torrequlare (Morrig et al, 2007). Y, por eupuesto, el tipo de entornog y experienciag que vimog
en el capitulo anterior, que promueven la habilidad del control inhibitorio en log nifios, contribuirian

paralelamente a mejorar gu habilidad para la autorregulacion de lag emociones (Bernier et al,

2010).
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