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r e s u M e n

El coaching ha tenido un importante crecimiento en los últimos años como 
método que facilita el logro de metas y propicia el desarrollo de habilidades. 
Sin embargo, existen críticas dirigidas, por un lado, a la débil fundamen-
tación teórica que sustenta su proceso y, por otro, a la baja producción de 
investigaciones empíricas que expliquen los resultados de éxito y que mues-
tren con rigor los cambios cognitivos, motivacionales y afectivos logrados 
por las personas que participan en este tipo de procesos. Este artículo presta 
especial atención al análisis de la relación de los procesos de coaching y de 
autorregulación. El objetivo principal se centra en plantear este vínculo 
como una posible solución a la necesidad de profesionalizar la práctica 
del coaching, de emplear técnicas basadas en la evidencia y que procedan 
de las investigaciones sobre los procesos psicológicos, pero, sobre todo, de 
encontrar un cuerpo teórico sólido que de cuenta de su éxito. También se 
proponen algunas posibilidades de cómo el desarrollo de la autorregulación 
puede verse beneficiado por las prácticas del coaching. Se plantean, por úl-
timo, algunas ideas sobre la dirección de futuras investigaciones en el tema.
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A B s t r A c t

In recent years coaching has grown significantly as a process that facilitates 
the achievement of goals and fosters the development of skills. However, 
even today it receives multiple critics regarding the lack of theoretical sup-
port, the little empirical research that supports its successful results and that 
shows what changes – cognitive, motivational and affective – are experien-
ced   by people who take part in this type of process. This article explores the 
relationship between the processes of coaching and self – regulation. Its main 
focus is on presenting this relationship as a possible solution to the need of 
professionalizing the practice of coaching, using evidence-based techniques 
from the research on psychological processes, but above all, finding a solid 
theoretical foundation that supports its success. Some ideas of how the 
development of self - regulation can be benefited from coaching practices 
are also proposed. Finally, it presents some thoughts on what could be the 
direction of future research on the subject.
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learning

doi:10.11144/Javeriana.upsy15-1.rpap

 Para citar este artículo: Baquero, J., & Rodríguez-
Moneo, M. (2016). La relación entre el proceso 
de autorregulación y el proceso de coaching. Uni-
versitas Psychologica, 15(1), 141-152. http://dx.doi.
org/10.11144/Javeriana.upsy15-1.rpap

* Artículo de reflexión. Este trabajo se ha desarrol-
lado en el marco del proyecto EDU2012-37382, 
financiado por el Ministerio de Economía y Com-
petitividad de España.

** Estudiante Doctoral, Facultad de Psicología. Correo 
electrónico: alexander.baquero@gmail.com

*** Departamento de Psicología Básica. Facultad de 
Psicología. Correo electrónico: maria.rodriguez@
uam.es



Jhon AlexAnder BAquero BArAto, MAríA rodríguez-Moneo

142        Un i v e r s i ta s Ps yc h o l o g i c a       V.  15      No.  1       e n e ro-m a r z o       2016   

Introducción

En las últimas décadas se ha producido un con-
siderable crecimiento del uso del coaching, espe-
cialmente en el campo empresarial en donde, por 
ejemplo, es utilizado por más del 79% de empresas 
en el Reino Unido, y es considerado como una 
de las opciones top-five para el desarrollo del lide-
razgo (Lawton-Smith, 2007; Underhill, 2005). El 
objetivo de esta práctica está relacionado con la 
identificación y uso de estrategias y recursos para 
el logro de metas, el aprendizaje autodirigido, la 
adquisición de información, el desarrollo de com-
petencias y el autoconocimiento (Baquero, 2010; 
Stober & Grant, 2006). También se ha relaciona-
do con el cambio de patrones de comportamiento 
asociados al cumplimiento de una meta (Bennett 
& Wayne, 2009; Dai & De Meuse, 2007), y con 
la transferencia de conocimientos en contextos 
de entrenamiento y aprendizaje (Lawton-Smith, 
2007; Spencer, 2011; Vidal-Salazar, Cordón-Pozo 
& Ferrón-Vílchez, 2011).

De acuerdo con Grant y Cavanagh (2004), la 
industria del coaching ha alcanzado un nivel de 
madurez importante que se refleja en tres aspectos 
principales: la experiencia acumulada, el número 
de profesionales que ingresan a este campo (Grant 
& Zackon, 2004) y, por último, la sofisticación del 
manejo de los profesionales de recursos humanos. 
Además, estos autores destacan el aumento de 
investigaciones y tesis doctorales publicadas en re-
vistas indexadas durante la última década, aunque 
señalan que la mayoría tuvieron muestras no con-
troladas o fueron estudios de casos cuyos resultados 
no son generalizables. 

Algunas de las investigaciones disponibles 
tratan de la relación entre resiliencia, coaching 
y habilidades de afrontamiento del estrés (Taylor, 
1997), sobre el rol de la expresión de emociones 
positivas en coaching ejecutivo (Wachholz, 2000), 
sobre la estabilidad de las características de person-
alidad y la efectividad de una intervención especí-
fica de coaching ejecutivo (Norlander, Bergman, 
& Archer, 2002). Otras investigaciones (Grant & 
Zackon, 2004) dan cuenta del desarrollo del perfil 
de un coach profesional o de la tendencia de la 

profesionalización de esta práctica, así como de 
las percepciones de los clientes (conocidos como 
coachees) acerca del proceso de coaching y de las 
cualidades y experiencia previa que ellos valoran 
en un coach (Fanasheh, 2003; Wasylyshyn, 2003). 

Aunque la investigación en coaching ha au-
mentado, sin embargo son pocos los intentos por 
rescatar, reconocer y evaluar empíricamente la psi-
cología del coaching (Grant, 2001). Algunos ejem-
plos son el estudio de Johnston (2005) que muestra 
la posible integración de la teoría de definición de 
metas con el coaching, o el estudio que realizaron 
Scoular y Linley (2006) que, además de la teoría de 
definición de metas, incluyó la relación del coaching 
con los tipos de personalidad. 

Pese al considerable uso y reconocimiento del 
coaching, no obstante son múltiples las críticas 
que ponen de manifiesto, por un lado, la débil 
fundamentación teórica que sustenta esta práctica 
(Baquero, 2010; Brotman, Liberi, & Wasylyshyn, 
1998) y, por otro, la ausencia de suficiente soporte 
basado en la evidencia que permita identificar qué 
aspectos influyen en el logro de metas y en el desar-
rollo de habilidades.

Los cambios generados en los procesos psicológi-
cos de los coachees que ocurren como resultado 
de una intervención de coaching, tampoco han 
recibido suficiente atención. Ello demuestra que 
ha habido menor interés en el proceso de coaching 
en sí mismo, es decir en lo que ocurre durante la 
relación entre el coach y su coachee (cliente) y que 
contribuye al logro de sus metas (Day, De Hann, 
& Sills, 2008).

En la descripción del objetivo del coaching que 
hacen Douglas y McCauley (1999) se resalta la im-
portancia de generar cambios cognitivos, emocio-
nales y comportamentales sostenibles que faciliten 
el logro de metas y la mejora del desempeño tanto 
en la vida personal como en la profesional. Así pues, 
resulta necesario investigar sobre los procesos cog-
nitivos, afectivos y comportamentales que tienen 
lugar en las personas que reciben un proceso de 
coaching. En esta línea, en el año 2001 Grant men-
cionó que las investigaciones deberían enfocarse en 
cómo las intervenciones de coaching impactan en, 
y son mediadas por, factores socio-cognitivos tales 
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como la disposición, la auto-conciencia, el insight 
y la autorregulación. 

Más de una década después desde que Grant hizo 
esta afirmación, aún no conocemos suficientemente 
los procesos psicológicos que subyacen al proceso 
de coaching. Dando respuesta a esta cuestión, el 
propósito de este artículo es explorar teóricamente 
la posible vinculación entre la práctica de coach-
ing y el proceso de autorregulación para establecer 
un marco de referencia que permita entender los 
cambios cognitivos, afectivos y motivacionales 
que ocurren en el coachee, y también para buscar 
alternativas prácticas que fomenten el desarrollo de 
la autorregulación en las personas. 

El proceso de coaching 

La palabra coaching proviene del húngaro koach 
que se asocia con transportar cómodamente a 
una persona desde donde está hasta donde quiere 
estar (Van Kessel, 2006, p. 393). En la actualidad 
no existe una definición única para coaching. Las 
definiciones disponibles varían considerablemente 
en el grado de claridad, así como en el énfasis que 
se hace sobre la instrucción directa o sobre la facili-
tación del aprendizaje autodirigido. Están además 
expuestas a constantes debates debido a la ausencia 
de datos empíricos que las sustenten (Grant, 2001, 
2007). 

El coaching puede entenderse como un proceso 
comunicativo que implica el uso de estrategias 
cognitivas y comportamentales para favorecer el 
desarrollo del potencial del coachee, y maximizar 
su desempeño en el logro de metas específicas (Gall-
wey, 2002). Laske (2004) menciona que el coaching 
utiliza tres procesos genéricos para ayudar a los 
clientes: el primero, foco de la atención, tiene un 
impacto de naturaleza cognitiva referido a qué es a 
lo que le prestan atención las personas; el segundo, 
prever resultados, es de naturaleza interpretativa y 
se relaciona con la forma en la que los coachees en-
tienden e interpretan su vida personal y profesional. 
Por último, el tercer proceso, la definición de nuevos 
comportamientos y experiencias, se relaciona con las 
conductas nuevas que se definen a partir del nivel 
de desarrollo del coachee y/o su posición frente al 

logro de una meta. De acuerdo con esta definición, 
el rol del coach es facilitar el proceso de desarrollo 
del coachee de acuerdo con su presente cognitivo 
y emocional. 

Otras definiciones de coaching incluyen carac-
terísticas como la ausencia de enfermedad mental, 
la orientación hacia el logro de metas, la ejecución 
de acciones y el fomento de espacios de autore-
flexión para la identificación de recursos que per-
mitan alcanzar objetivos laborales o personales. 

A pesar del uso masivo que tiene esta práctica 
en la actualidad, su profesionalidad está aún en tela 
de juicio (Grant, 2007). Dentro de sus limitaciones, 
como se ha señalado, destacan la ausencia de un 
cuerpo teórico sólido y de una práctica basada en 
evidencias, a lo que debe añadirse la baja oferta 
de programas de entrenamiento estructurados y 
regulados de acuerdo a estándares mínimos común-
mente aceptados (Baquero, 2010; Fillery-Travis & 
Lane, 2007). Grant y Cavanagh (2004) afirman 
que mientras las instituciones de coaching han 
desarrollado sus propios sistemas de acreditación y 
códigos de ética, a menudo éstos no son aplicados 
apropiadamente por parte de las personas que lo 
ejercen.

El papel de la psicología en 
el proceso de coaching

Allison y Whybrow (2007), en el capítulo intro-
ductorio del handbook de coaching psicológico, 
mencionan que las raíces del coaching se remontan 
principalmente al movimiento humanista, cuyo au-
ge se produjo en torno a los años 60. Sin embargo, 
estos autores indican también que el estudio de la 
relación entre el coaching y la psicología debe partir 
de los desarrollos teóricos y prácticos que se origi-
naron a partir de 1920, con los trabajos realizados 
en la psicología del deporte y el acompañamiento 
de atletas de alto rendimiento por parte de psicó-
logos. De acuerdo con O’Broin y Palmer (2006), la 
relación existente entre la psicología del deporte 
y el coaching se debe abordar desde al menos tres 
áreas: la psicología del rendimiento, la psicología 
positiva y el tipo de relación que se establece entre 
el coach y los deportistas. 
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Son múltiples las relaciones que se han plant-
eado entre la psicología y el coaching. Por ejemplo, 
se ha relacionado con el conductismo (Passmore, 
2007), con la terapia cognitivo-conductual (Palmer 
& Szymansky, 2007), con la psicología de la Gestalt 
(Allison & Whybrow, 2007), con la psicología de 
la motivación y la cognición (Grant, 2001), con 
la psicología de grupos (Thornton, 2010) y con la 
psicología positiva (Linley & Harrington, 2007). 
Palmer y Whybrow (2006) han identificado el alto 
uso de técnicas cognitivas y conductuales dentro 
de la práctica actual del coaching.

No obstante, pese a las múltiples conexiones 
que se han planteado, no ha habido una rigurosa 
vinculación entre el coaching y los procesos psi-
cológicos subyacentes –cognitivos, motivacionales 
y afectivos-, que intervienen en el logro de las metas 
y en el proceso del aprendizaje autorregulado. 

Uno de los estudios reportados, el programa de 
Coach yourself (Grant & Greene, 2001), hace una 
adaptación del Transtheoretical Model of Change 
(Prochaska & DiClemente, 1982) y de otras aproxi-
maciones de la psicología cognitivo-conductual, 
de la terapia breve enfocada en la solución y de 
algunos modelos de aprendizaje autorregulado, 
para estructurar una intervención de coaching 
para veinte estudiantes de posgrado de psicología 
durante 13 semanas. 

Una vez terminada esta intervención, los autores 
implementaron diversos instrumentos para medir la 
consecución de objetivos, la depresión, la ansiedad 
y el estrés (Lovibond & Lovibond, 1995), la calidad 
de vida (Frisch, 1994), el insight y la auto-reflexión 
(Grant, 2001). Los resultados muestran cómo el 
coaching facilita la consecución de objetivos, me-
jora la calidad de vida y la salud mental, así como 
eleva el nivel de insight y autorreflexión. Algunas 
limitaciones de este estudio se refieren a la ausen-
cia de asignación aleatoria de los participantes, y el 
control de otras variables que posiblemente influy-
eron en los resultados. 

Aunque la posible vinculación que existe entre 
el coaching y la psicología parece extensa y pro-
funda, abarcando desde planteamientos humanis-
tas, conductistas, cognitivos y conductuales, hasta 
aplicaciones prácticas como los de la psicología 

del deporte, psicología del trabajo, psicología de la 
salud, etcétera, sin embargo, debe profundizarse en 
el estudio de la relación coaching-psicología. Para 
ello, es necesario poner énfasis en la importancia de 
los planteamientos teóricos y prácticos que se han 
desarrollado en el ámbito de la psicología sobre los 
procesos psicológicos básicos como la motivación, 
la emoción, la atención, la memoria y el aprendizaje, 
teniendo muestras representativas, diseños de estu-
dios experimentales y control de otras variables que 
pueden influir el proceso de coaching. 

Grant (2001) ha establecido el marco básico de 
la conexión entre el coaching y la autorregulación 
como proceso motivacional; sin embargo, se requie-
ren estudios empíricos de mayor profundidad para 
comprender esta relación y evaluar su importancia 
dentro de la efectividad del proceso de coaching. 
De acuerdo con Grant, es a través del proceso de 
autorregulación que se establece un vínculo entre 
la psicología y el coaching, ya que “el proceso de 
coaching trata esencialmente de ayudar a las perso-
nas a regular y dirigir sus recursos interpersonales e 
intrapersonales en la consecución de metas” (p.52). 

De igual manera, Grant (2001, 2011) reconoce 
la importancia de desarrollar estrategias y acciones 
que permitan la evaluación del proceso de coaching, 
con el fin de satisfacer dos necesidades actuales: por 
un lado, demostrar su eficacia como método y, por 
otro, explorar el proceso, examinando cuáles son 
las variables intervinientes y analizando cómo in-
fluyen en el proceso. El análisis del coaching desde 
la psicología cognitiva y, especialmente, desde la 
perspectiva del proceso de autorregulación, po-
drían proporcionar aportaciones importantes en 
este sentido.

El proceso de autorregulación

Aunque la autorregulación es un proceso complejo 
de definir (Boekaters, Pintrich & Zeidner, 2000), 
existen diferentes modelos y aproximaciones que la 
explican. Uno de ellos, el modelo de Zimmerman 
(2000) retoma la propuesta de Bandura (1986), 
y propone que la autorregulación se refiere a la 
autogeneración de pensamientos, sentimientos y 
acciones que son planificadas y adaptadas para 
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la consecución de metas personales. Ocurre en la 
interacción de tres ámbitos (personal, comporta-
mental y ambiental) y se estructura en tres fases 
cíclicas: planificación, desempeño y reflexión. Pin-
trich (2000) introduce una cuarta fase de monito-
rización.

La fase de planificación incluye el análisis de 
las tareas, el planteamiento de retos, y el estab-
lecimiento de planes de acción para el logro de las 
metas. Zimmerman y Schunk (2004) mencionan 
para esta etapa la importancia de plantear metas 
específicas, próximas y que constituyan un reto 
relacionado con el proceso de aprendizaje más que 
con los resultados a obtener. Asimismo, se deben 
considerar otros elementos motivacionales como 
los intereses y valores, el tipo de aproximación a las 
metas, las expectativas de resultado y la percepción 
de autoeficacia.  

Por otra parte, la fase de desempeño implica 
dos procesos principales: el autocontrol y la auto-
observación. Se caracteriza por el uso de métodos 
y estrategias que permitan guiar y monitorear la 
atención y los comportamientos, así como controlar 
las emociones y sentimientos, para el cumplimiento 
de las metas propuestas en la fase anterior. 

Por último la fase de reflexión incluye la auto-
evaluación del proceso y de los resultados obteni-
dos, así como la atribución de los fallos y aciertos a 
factores personales y controlables que favorecen la 
estabilidad del nivel de motivación e interés para 
ejecutar comportamientos que faciliten el cumpli-
miento de las metas propuestas. 

Otras aproximaciones (e.g., Dresel & Haugwitz, 
2005) incluyen variables como la personalidad, la 
motivación, el autoconcepto, el género, el conoci-
miento sobre estrategias y habilidades metacogni-
tivas, que parecen influir significativamente sobre 
el proceso de regulación. Kuhl (1985, 1992, 2008) 
resalta la alta influencia que las creencias de auto-
eficacia y autoestima, las expectativas, los valores 
y otros componentes cognitivos ejercen sobre este 
proceso, así como la importancia de considerar las 
diferencias individuales en aspectos como los mo-
tivos, las necesidades y los afectos.

De acuerdo con Boekaerts y Corno (2005) el 
estudio del proceso de autorregulación requiere 

de la integración de múltiples campos de investi-
gación psicológica, incluyendo ámbitos tales como 
la resolución de problemas y la toma de decisiones. 
De igual manera, han de tenerse en cuenta los 
aspectos que se describen en la psicología de la 
motivación, tales como patrones motivacionales, 
el autoconcepto, la importancia de la tarea, el nivel 
de dificultad de la misma y las creencias de control. 
Todos estos componentes influyen en el uso de las 
estrategias de autorregulación.

La educación, y más específicamente los pro-
cesos de aprendizaje, son los ámbitos en donde 
más se ha estudiado la autorregulación. De acu-
erdo con Pintrich y García (1994), las estrategias 
de autorregulación utilizadas durante el proceso 
de aprendizaje se clasifican en tres grupos. El 
primero está compuesto por las estrategias cog-
nitivas de aprendizaje que son utilizadas para 
regular la adquisición de conocimientos, tales 
como la vinculación del nuevo conocimiento 
con conocimiento previo o el uso de estrategias 
memorísticas. 

El segundo grupo se refiere al uso de estrategias 
metacognitivas de control entre las que se encuen-
tran la planeación y el monitoreo de las actividades 
relacionadas con el aprendizaje, la evaluación de los 
resultados obtenidos y de los requerimientos de la 
tarea o de la situación. Por último, el tercer grupo 
hace referencia al manejo de recursos, de estrate-
gias de control de las condiciones asociadas con 
el aprendizaje, tales como el tiempo y el entorno 
en el que tiene lugar. Como recurso adicional para 
el entendimiento del componente metacognitivo, 
la investigación ha demostrado que el mero co-
nocimiento de las habilidades metacognitivas no 
garantiza que ocurra el proceso de autorregulación  
(Weinstein & Hume, 1998). 

Los teóricos e investigadores de la autorregula-
ción en la educación están de acuerdo con la pre-
misa de que los estudiantes tienen la capacidad de 
dirigir su proceso de aprendizaje, establecer metas 
y planes de acción (Boekaerts & Corno, 2005), e 
indican la utilidad de la promoción del autoconcep-
to como una de las alternativas más eficaces para 
el fomento de la capacidad autorreguladora (Dresel 
& Haugwitz, 2005). 
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En la actualidad, la importancia de la autorre-
gulación dentro del contexto educativo se pone 
de manifiesto en los postulados del aprendizaje 
autorregulado y su relación con la competencia 
de aprender a aprender, que ha recibido especial 
atención por ser una competencia transversal en 
los sistemas educativos, presente desde la educación 
primaria hasta la universidad (Rodríguez-Moneo, 
2011). 

La relación entre los procesos de 
autorregulación y coaching 

Dado que, por un lado, el coaching está teniendo un 
creciente uso en contextos de educación primaria y 
secundaria para el desarrollo de habilidades de los 
múltiples actores que participan en este entorno 
específico tales como profesores, directivos, estu-
diantes y padres de familia (Bamford, Mackew, & 
Golawski, 2012; Knight, 2012; van Nieuwerburgh, 
2012) y, por otro lado, la autorregulación ha sido 
ampliamente estudiada en entornos educativos, 
existe un contexto oportuno para establecer una 
posible relación entre ambos procesos. 

Contrario a lo que se cree, la autorregulación no 
es una forma de aprendizaje, monitoreo y control 
exclusivamente individual; recientes trabajos en 
autorregulación elevan la importancia de reconocer 
y estudiar la influencia que tienen las interacciones 
sociales, tales como la búsqueda de ayuda y soporte 
de pares, coaches y hasta profesores (Hadwin, 
Miller, & Järvelä, 2011; Zimmerman & Schunk, 
2011). De acuerdo con lo anterior, la interacción que 
ocurre entre una persona y un coach puede tener 
un impacto en la definición y el uso de estrategias 
de regulación que podrían ubicarse dentro de la 
categoría de corregulación estudiada por Hadwin,  
Miller, y Järvelä (2011) y que hace referencia a la 
mediación temporal, directa o indirecta, que tienen 
las interacciones sociales en el desarrollo e interio-
rización de prácticas de regulación.

Dentro de las fases del proceso de autorregu-
lación propuestas por Zimmerman (2000), Pintrich 
(2000; 2004) y Rodríguez-Moneo  (2009) es posible 
encontrar procesos subyacentes relacionados con el 
establecimiento de metas, con la planificación de 

la acción y la acción misma, con la monitorización 
y con la evaluación, principalmente. Grant (2001) 
ofrece una descripción básica de cómo el coaching 
influye en cada uno de estos procesos, resaltando 
la necesidad de realizar estudios empíricos que 
contribuyan a clarificar cómo ocurre esta influen-
cia y cómo puede gestionarse para incrementar su 
efectividad. Así pues, la explicación de esta relación 
contribuiría a enriquecer la práctica del coaching 
y, al mismo tiempo, permitiría identificar métodos 
para fomentar el proceso de autorregulación en 
las personas, así como para modelar estrategias de 
regulación apropiadas, proveer feedback y opor-
tunidades de práctica, entre otras cosas que son 
importantes en el proceso de regulación (Wolters, 
Benzon, & Arroyo-Giner, 2011).

Dentro de las investigaciones realizadas en el 
campo de la autorregulación es posible identificar 
la importancia de la definición de metas y el tipo 
de metas que son establecidas. De acuerdo con 
Grant (2001), la autorregulación dirigida a una 
meta (goal-directed self-regulation) se caracteriza 
por una serie de procesos en los que un individuo 
define una meta, desarrolla un plan de acción, 
actúa, monitorea, evalúa su desempeño, y adecúa 
sus acciones de acuerdo con los resultados de esta 
evaluación para el logro de la meta. El rol del coach 
es facilitar la transición y el movimiento del coachee 
a través de todos los pasos del ciclo de la autor-
regulación, teniendo en cuenta que estos pasos no 
son independientes sino que tienen un alto grado 
de interrelación.

Sin embargo, pese a las evidencias que vinculan  
la definición de metas personales con el proceso 
de autorregulación (Brunstein, 1993; Omodei & 
Wearing, 1990; Spence & Grant, 2007), son insu-
ficientes las investigaciones que han evaluado esta 
relación en contextos reales. Tal como menciona 
Kulh (2008), incluso si se estudia detalladamente el 
proceso cognitivo de la representación de una meta, 
aún falta información que dé cuenta del porqué una 
persona establece ciertas metas.

Adicionalmente, si bien la definición de una 
meta parece ser uno de los pasos más importantes 
en el proceso de coaching, sin embargo, hasta el 
momento, no existe información empírica, e in-
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cluso teórica, del tipo de metas que se plantean 
en el coaching y de si este último es un proceso 
oportuno para cualquier tipo de metas. El tipo de 
metas que se plantean, se corresponde con el tipo 
de autorregulación de la que se trate. Por ejemplo, 
en la autorregulación tipo top-down1, las metas 
están relacionadas con la motivación producto de 
la maestría o el dominio en un tema, los intereses 
personales, los valores y la satisfacción. Por otro 
lado, en la autorregulación tipo bottom-up2, las 
metas se relacionan con la motivación proveniente 
de fuentes externas o la recuperación de estados de 
bienestar perdidos. 

Aunque la investigación sobre las metas es ex-
tensa, profundizar en este tipo de inquietudes sobre 
la naturaleza y tipo de metas, los factores influyen-
tes en el establecimiento de unas metas u otras, así 
como el efecto de las mismas tanto en el proceso 
de autorregulación como en la práctica del coach-
ing, podría proveer de información relevante para 
analizar con más rigor el proceso personal que 
cada individuo completa con una intervención de 
coaching. 

La relación autorregulación-coaching no solo 
nos permite abordar la meta, sino tener en cuenta el 
efecto de otros componentes como los planes de ac-
ción, la aplicación y monitorización de los mismos, 
la evaluación, etcétera. Todos ellos son elementos 
comunes a ambos procesos y, sin embargo, no se ha 
tratado suficientemente su vinculación. 

Para examinar la relación entre el proceso de 
autorregulación y el proceso de coaching, Grant 
(2001) propone un modelo sobre qué es lo regulado 
dentro del contexto del logro de metas, afirmando 
que las emociones, pensamientos, acciones y el 
entorno, son los cuatro factores que influyen en el 
alcance de metas. Estos factores deben ser incluidos 

1  Este tipo de autorregulación de tipo top-down se corresponde 
con metas que están conectadas a metas de orden superior, que 
tienden a ser más valoradas. Implican programas de acción que 
han sido consciente e intencionalmente elegidos (Boekaerts & 
Niemivirta, 2000).

2  El movimiento bottom-up se refiere a procesos de metas que 
reflejan la motivación el individuo para hacer algo porque las 
condiciones del ambiente son las adecuadas, o cuando las perso-
nas dejan de hacer algo porque las condiciones ambientales son 
vistas como impedimento (Boekaerts & Niemivirta, 2000).

en la exploración de la relación autorregulación-
coaching, con el fin de indagar su influencia en el 
logro de metas y en la efectividad del coaching en 
diferentes campos. 

Futuras direcciones en la investigación 
sobre coaching y autorregulación

El uso del coaching ha aumentado considerable-
mente en las últimas décadas. Dentro de sus ven-
tajas se resalta la facilitación del logro de metas 
y la mejora en el desempeño, tanto laboral como 
personal, mediante la promoción de cambios cogni-
tivos, emocionales y del comportamiento (Douglas 
& McCauley, 1999). 

Para afianzar su profesionalidad, se requieren 
estudios empíricos para delimitar las teorías que 
lo fundamentan, analizar aquello que ocurre en 
el proceso, y mostrar su eficacia en otros ámbitos 
diferentes a la empresa (Kilburg, 1996; Brotman, 
Liberi, & Wasylyshyn, 1998; Baquero, 2010). Ex-
plorar la vinculación que existe entre los procesos 
de autorregulación y coaching puede brindar un 
marco de referencia que, por un lado, contribuya 
a mejorar la práctica del coaching y, por otro, 
permita delimitar y definir mejor el impacto de 
las intervenciones de coaching en los procesos de 
autorregulación asociados con el logro de metas, 
el aprendizaje y el descubrimiento personal, que 
son de aplicación en múltiples contextos como la 
educación y las empresas.

Una posible dirección en el estudio de la relación 
entre coaching y autorregulación podría ocurrir en 
espacios académicos, enfocada en el aprendizaje 
autorregulado, sus componentes y modelos. Zim-
merman, Kitsantas y Campillo (2005) mencionan 
que, desde la perspectiva social-cognitiva, “la auto-
rregulación es un proceso auto directivo mediante 
el cual, los estudiantes transforman sus habilidades 
mentales en actividades y destrezas necesarias para 
funcionar en diversas áreas” (p. 2); complementan, 
además, que existen tres características básicas del 
aprendizaje autorregulado: la iniciativa personal, la 
perseverancia y la habilidad para adaptarse. Deter-
minar si el coaching facilita el desarrollo de estas 
tres características, podría ampliar el entendimien-



Jhon AlexAnder BAquero BArAto, MAríA rodríguez-Moneo

148        Un i v e r s i ta s Ps yc h o l o g i c a       V.  15      No.  1       e n e ro-m a r z o       2016   

to y uso del coaching para fomentar el aprendizaje 
autorregulado, especialmente en estudiantes de 
educación superior que están expuestos a situacio-
nes de aprendizaje más demandantes (Panadero, 
Alonso-Tapia, & Huertas, 2014; Pintrich, 2004).

El estudio de la relación autorregulación-coa-
ching también contribuiría a dotar de mayor impor-
tancia y rigor al proceso de coaching, proporcionan-
do un impacto positivo en la fundamentación de las 
metodologías y prácticas que facilitan el desarrollo 
de la autorregulación como una capacidad básica de 
control en las personas, sus estados y procesos inter-
nos. Aproximaciones al aprendizaje autorregulado 
como la de Paris y Paris (2001), que hacen referencia 
a la autonomía y el control que hacen los individuos 
para monitorear, dirigir y regular sus acciones hacia 
metas de adquisición de información, desarrollo de 
experticia y automejora, pueden aportar información 
valiosa para entender cuáles son los cambios que 
ocurren en los procesos cognitivos de una persona 
como consecuencia de su participación en una in-
tervención tipo coaching. Estos resultados pueden 
tener mucha importancia en múltiples contextos 
como la salud y la educación, y coinciden con la 
propuesta de Vohs y Baumeister (2004) de desarro-
llar investigación en autorregulación que se asocie 
con fundamentos teóricos y prácticos utilizables en 
la realidad cotidiana de las personas.

Para concluir, el uso de herramientas de evalua-
ción procedentes de los estudios sobre la autorregu-
lación (Wolters, Benzon & Arroyo-Guiner, 2011) 
en la investigación en coaching, podría brindar 
una estructura sólida y de mayor rigor que permita 
obtener conclusiones que fortalezcan su práctica y 
profesionalización. De esta manera se podría con-
tribuir a la disminución de la crítica que ha recibi-
do el coaching referente a que, aunque el cuerpo 
de conocimiento disponible está en permanente 
crecimiento y fortalecimiento, sin embargo, la ma-
yoría de las investigaciones empíricas disponibles 
emplean diseños no experimentales, en los que los 
grupos de participantes no tienen ningún control 
o se refieren a casos de estudio específicos (Grant, 
2007; Palmer & Whybrow, 2006). Asimismo, un 
mayor rigor en los trabajos de coaching podría con-

tribuir a un mayor conocimiento sobre el proceso 
de autorregulación de las personas. 
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