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resuMen

La autorregulación es un componente de la metacognición que se relaciona 
con el aprendizaje eficaz. Esto puede ser especialmente relevante en entornos 
de desventaja social. Por ello, los objetivos de este trabajo son: (a) comprobar si 
la enseñanza de estrategias de autorregulación a niños pequeños con desventaja 
social, mejora sus habilidades de resolución de tareas; (b) evaluar la eficacia de un 
programa de enseñanza de estrategias de autorregulación, desde la perspectiva 
del profesorado. Se trabajó con una muestra de 43 sujetos con edades compren-
didas entre 5 y 7 años. Los resultados indican que existen mejoras significativas, 
antes-después de la aplicación del programa, en habilidades: atencionales, de 
planificación manifiesta guiada y autónoma, de planificación encubierta y de 
autoevaluación en la resolución de problemas cognitivos y sociales. Paralela-
mente, el profesorado considera que el programa ha mejorado, en sus alumn os: 
los niveles atencionales y la generalización de las estrategias a otras actividades 
curriculares. En consecuencia, se considera, al programa de enseñanza en estrate-
gias de autorregulación, una herramienta efectiva y motivadora para la docencia 
en entor nos de compensación educativa (niños pequeños en desventaja social).
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a b s t r a C t

Self-regulation is a component of metacognition that is related to effective learn-
ing. This may be especially relevant in social disadvantaged environments. The 
objectives of this work are: (a) To check whether the teaching of self-regulation 
strategies to young children with social disadvantage, improves their problem 
solving skills; (b) To evaluate the effectiveness of a self-regulation strategies 
teaching program from the teachers’ perspective. For this purpose, a sample of 
43 subjects aged between 5 and 7 was used. The results indicate that there are 
significant differences in skills involving attention, guided and autonomous state 
planning, covert planning and self-evaluation in cognitive and social problem-
solving. Similarly, teachers consider that the program improved attention levels 
and generalization of strategies towards other curricular activities in their pupils. 
Consequently, the self-regulation strategies teaching program is considered as an 
effective and motivating tool for teaching in compensatory education environ-
ments (socially disadvantaged children).
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Introducción

Son diversas las investigaciones que han relaciona-
do el desarrollo de los procesos de autorregulación 
del aprendizaje con el constructo -complejo y di-
fícil de interpretar- de metacognición (Veenman, 
2011a, b).

Los estudios sobre metacognición tienen dos 
referentes claros (Crespo, 2000): los trabajos de 
Flavell (1979), que diferencian entre conocimiento 
declarativo (conocimiento metacognitivo) y cono-
cimiento procedimental (habilidades metacogniti-
vas). Y los estudios de Brown & DeLoache (1978), 
que hacen especial referencia al papel de la auto-
rregulación como componente de la metacognición 
y a su relación directa con el aprendizaje profundo 
frente al aprendizaje superficial (Boekaerts & Cor-
no, 2005; Butler, Beckingham & Lauscher, 2005; 
Cleary & Zimmerman, 2004; Pérez, Valenzuela, 
Díaz, González-Pienda & Núñez, 2010).

No obstante, la definición conceptual del ter-
mino autorregulación tampoco es unánime. En 
unos estudios se ha subordinado al de metacog-
nición (Brown & DeLoache, 1978) y en otros se 
ha supraordenado (Zimmerman, 1995). En estos 
últimos se ha considerado que la autorregulación 

incluye componentes sociales y emocionales en 
relación con el aprendizaje (Zimmerman, 2008; 
Zimmerman, & Schunk, 2008).

Así mismo, dentro del conocimiento procedi-
mental (habilidades de metacognitivas) se incluyen 
las habilidades de planificación, auto-observación 
y auto-evaluación esenciales en el aprendizaje de 
la resolución de tareas o problemas (Wang, Haer-
tel & Walberg, 1990). Dichas habilidades exigen 
la puesta en marcha de la jerarquización de las 
estrategias cognitivas utilizadas en los procesos de 
ejecución (Carlson, Moses & Claxton, 2004). Para 
lograr un incremento efectivo de dichas estrategias 
se necesita el desarrollo de las habilidades de auto-
rregulación (Brown, 1987).

Investigaciones recientes (Atance & O’Neill, 
2005) señalan diferencias en la adquisición de estas 
habilidades en función de la edad de los sujetos. 
Sobre los 3-4 años los niños inician el desarrollo 
de las conductas de inhibición (Carlson & Moses, 
2001) y sobre los 4-5 años desarrollan las estrategias 
de comprensión del porque inhibir las conductas 
impulsivas. Por ello, los procesos de resolución de 
problemas precisan en muchos casos, sobre todo en 
alumnos con necesidades educativas especiales o 
pertenecientes a entornos desfavorecidos, el entre-

Figura 1. Adaptación del modelo de MASRL (Efklides, 2012).

TAREA
- Tipo y grado de conocimientos previos que exige.
- Estrategia jerárquica de la resolución que exige.
- Características de la tarea (como se presenta).

PERSONA
- Nivel de conocimientos previos respecto de la tarea.
- Experiencias previas en relación a la tarea.
- Estrategias de aprendizaje (cognitivas y metacognitivas).

TAREA X PERSONA X ESTRATEGIAS

ESTRATEGIAS
Estrategias de orientación.
Comprensión de la tarea.
Planificación de estrategias.
Estrategias para la regulación cognitiva del proceso de resolución.
Estrategias de revisión de la puesta en marcha de la planificación.
Estrategias de evaluación de las respuestas en el procesamiento de las tareas.

Figura 1. Adaptación del modelo de MASRL (Efklides, 2012).
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namiento en estrategias de autorregulación. Éstas 
se consideran necesarias para efectuar un análisis 
del propio conocimiento, y de cómo se desarrolla, 
con el fin de mejorar el aprendizaje (Flavell, 1985; 
Efklides, 2006; 2009; 2012; González-Moreno, 
Solovieja & Quintanar-Rojas, 2011).

A modo de resumen (figura 1) puede decirse 
que en la resolución de problemas la relación entre 
el aprendizaje, la autorregulación (entendida como 
una parte o componente de la metacognición) es un 
complejo proceso de interacción entre las variables: 
tarea, persona y estrategias implicadas en la resolu-
ción efectiva de los mismos (Efklides, 2012; Flavell, 
1985; LaTorre-Velásquez & Escobar-Melo, 2010).

Las estrategias de autorregulación no se desa-
rrollan de forma natural en todos los niños. Tienen 
más dificultades en su adquisición alumnos con 
necesidades especiales y aquellos que se encuen-
tran en situaciones de desventaja social (Cleary & 
Zimmerman, 2004). Por esto es necesario elaborar 
programas que faciliten su desarrollo, que ayuden 
–especialmente- a los niños en edades escolares ini-
ciales y en poblaciones desfavorecidas, a la adquisi-
ción de habilidades metacognitivas y de estrategias 
cognitivas (Boekaerts & Corno, 2005).

Es, por esto, importante que el profesorado, 
que trabaja con este tipo de niños, posibilite ex-
periencias metacognitivas y modelos que faciliten 
el desarrollo de los procesos de autorregulación 
en tareas de resolución de problemas (Sáiz, 1995; 
Sáiz, 2000; Sáiz, Carbonero & Flores, 2010; Sáiz, 
Flores & Román, 2010; Sáiz & Román, 2011) y en 
otras más convencionales. El profesor debe inducir 
el uso jerarquizado de diferentes estrategias en los 
procesos de resolución de tareas o de problemas 
(cognitivos y sociales) para facilitar la regulación 
de un aprendizaje que permita el desarrollo de 
estrategias de autorregulación que faciliten a su 
vez el autoconocimiento (Metallidou, 2009), y que 
–simultáneamente- mejore los aprendizajes esco-
lares (Efklides, 2012). Numerosas investigaciones 
han reiterado que los alumnos que autorregulan 
su aprendizaje, desarrollan un conocimiento más 
constructivo -y a la larga efectivo-, e incrementan 
la motivación hacia el mismo (Boekaerts, 1997; 
Boekaerts & Corno, 2005; McCaslin & Hickey, 

2001; Pintrich, 2000; Pérez et al. 2010; Schunk 
& Zimmerman, 1998; Winne, 1995).

En el complejo proceso interactivo entre tarea, 
estrategias implicadas en su resolución y carac-
terísticas de la persona que resuelve, el profesor 
es un factor clave para facilitar la regulación del 
aprendizaje retroalimentando correctivamente los 
trabajos de sus alumnos (Efklides, 2012). Recien-
tes investigaciones señalan que los procesos de 
hipercorrección son tan efectivos como el grado 
de conocimientos previos que tenga un aprendiz 
cuando se enfrenta a la resolución de una tarea 
(Efklides, 2012). Los procesos de hipercorrección 
hacen que los niños trabajen con más seguridad, 
den respuestas más sólidas y muestren un alto 
grado de motivación (Efklides, 2011).

La medición, tanto directa como indirecta, de 
los procesos metacognitivos de autorregulación da 
indicadores al profesor y a los alumnos, de cómo 
progresa el aprendizaje, de cómo mejorarlo y -por 
ende- de cómo optimizar los procesos de ense-
ñanza.

Uno de los problemas de los programas de ense-
ñanza de estrategias de autorregulación es la fiabi-
lidad y validez de los instrumentos de observación 
sistemática empleados en la evaluación (Boekaerts 
& Corno, 2005). Los procedimientos de medición 
deben de considerar: la edad de los sujetos, el tipo 
de indicador de observación utilizado, el tiempo 
de observación (antes-durante-después), el tipo de 
tarea (memoria, presentación, resolución de proble-
mas) y el nivel de conocimientos previos (Koriat 
& Má ayan, 2005). A pesar de estos problemas, 
la puesta en marcha en las aulas de este tipo de 
programas es especialmente significativa en po-
blaciones con necesidades educativas especiales o 
susceptibles de compensación educativa por situa-
ciones de desventaja social (Sáiz, 1995). Diversos 
estudios (Diammond, Barnett, Thomas & Munro, 
2007) han revelado como este tipo de alumnado 
tiende a desarrollar más conductas impulsivas y 
menos reflexivas en la resolución de problemas. 
Por lo que el desarrollo de las habilidades de auto-
control mejorará la adquisición de respuestas de 
inhibición y por ende de reflexión hacia la tarea 
(Butler, Beckingham & Lauscher, 2005; Cleary & 
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Zimmerman, 2004; Diammond, Barnett, Thomas 
& Munro, 2007).

Los programas metacognitivos autoinstruccio-
nales se han mostrado efectivos (Arán- Filippetti 
& Richaud de Minzi, 2011; Camp & Bash, 1985; 
Bodrova & Leong, 2007; Meichenbaum & Good-
man, 1969; Sáiz, 2003; Sáiz & Román, 1996, 2010; 
2011), si bien la eficacia de los mismos depende de 
un entrenamiento -previo a su implementación- del 
profesorado en el uso de las habilidades autoins-
truccionales (Boekaerts & Corno, 2005; Bodrova 
& Leong, 2007).

Atendiendo a estos planteamientos teóricos, 
este estudio tiene como objetivos: (a) Comprobar 
si el entrenamiento en autorregulación produce 
mejoras -en alumnos pertenecientes a poblaciones 
desfavorecidas- en el uso de estrategias cognitivas 
(atención), habilidades metacognitivas (planifica-
ción y autoevaluación), cuando resuelven proble-
mas cognitivos y sociales; (b) Evaluar el grado de 
efectividad que el profesorado atribuye a la inter-
vención en autorregulación.

Derivadas de estos objetivos, se plantearon 
las siguientes hipótesis de investigación: (1) Los 
sujetos susceptibles de compensación educativa 
en edades tempranas (5-7 años) entrenados con 
una metodología en autorregulación mejorarán 
significativamente, en la resolución de proble-
mas cognitivos y sociales, tras la intervención 
en el uso de estrategias cognitivas (atención) 
y de habilidades metacognitivas (planificación 
y autoevaluación). (2) El profesorado valorará 
positivamente la metodología metacognitiva de 
enseñanza-aprendizaje utilizada.

Método

Participantes: 

43 sujetos de edades comprendidas entre 5 y 7 años 
(media: 6 años y 5 meses; D.T: 1.2). 22 niños (me-
dia: 6 años y 4 meses; D.T: 1.3) y 21 niñas (media 
de edad: 6 años y 3 meses; D.T: 1.1). Escolarizados 
en 1º del Primer Ciclo de Educación Primaria en 
centros públicos insertos en un Programa de Com-
pensación Educativa. Niños y niñas y pertenecían 

a familias con un nivel socio-económico medio-
bajo. La asignación de los sujetos a los grupos no 
se realizó de forma aleatoria, sino en función de la 
disponibilidad del profesorado a aplicar en sus aulas 
un programa de entrenamiento en estrategias auto-
instruccionales. Los profesores de Educación com-
pensatoria trabajaban con grupos de 4-5 alumnos. 
El programa lo desarrollaron profesores distintos, 
pero entrenados previamente en la metodología de 
trabajo metacognitiva-autoinstruccional.

Instrumentos:

a) Programa de entrenamiento cognitivo para 
niños pequeños (Sáiz & Román, 1996) (variable 
independiente). Consta de 29 unidades en las que 
se trabaja -explícitamente- la resolución de proble-
mas cognitivos y sociales (resolución de conflictos 
en situaciones cotidianas entre iguales, y entre 
niños y adultos), e implícitamente, se desarrollan 
habilidades cognitivas y metacognitivas inducidas 
a través del entrenamiento auto- instruccional. 
El programa es una adaptación de Think-Aloud 
Program de Camp & Bash (1985). Utiliza una me-
todología de resolución de problemas, basada en 
los planteamientos vigostkianos de desarrollo del 
pensamiento, desde la expresión verbal manifiesta 
hasta la encubierta siguiendo el entrenamiento me-
tacognitivo de Meichenbaum & Goodman (1969):
1-Definición del problema o tarea: “¿Cuál es mi 

problema?”;
2-Búsqueda de estrategias de resolución (planifi-

cación): “¿Cómo lo puedo hacer?”;
3-Monitorización del proceso de resolución: “¿Có-

mo lo estoy haciendo?”;
4-Evaluación y autocorrección. Aspectos que fa-

vorecen la autorregulación y la autoevaluación: 
“¿Cómo lo he hecho?”.
La estructura de cada unidad del programa 

consta de: Objetivos, tareas, indicadores de eva-
luación, actividades de generalización.

b) Instrumento de evaluación de las habilidades 
de autorregulación y autorreflexión en resolución 
de problemas (apéndice I) (variable dependien-
te). Mediante observación sistemática, utiliza una 
escala tipo Likert de 1 a 5 para recoger datos de 
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resolución de problemas cognitivos y sociales sobre: 
atención, planificación manifiesta en dos moda-
lidades guiada y autónoma y encubierta, uso de 
estrategias de ensayo-error y uso de estrategias de 
auto-evaluación. Fiabilidad (consistencia interna): 
α de Cronbach .53.

c) Instrumento de evaluación de las unidades 
del programa (Sáiz, 1995) (apéndice II (variable de-
pendiente). Recoge los datos mediante observación 
sistemática con una escala tipo Likert de 1 a 5. Fia-
bilidad (consistencia interna): α de Cronbach .61.

d) Escala de evaluación de programas de entre-
namiento (Román, 1993). Fiabilidad (consistencia 
interna): α de Cronbach.73.

Procedimiento:

-Fase entrenamiento del profesorado: Se entrenó 
a los docentes en la metodología metacognitiva de 
enseñanza de estrategias de auto-regulación, dicho 
entrenamiento se llevó a cabo antes del inicio de 
las clases y tuvo una duración de cuatro semanas 
en sesiones de 2 horas, tres veces por semana. Se 
trabajaron las 29 unidades del programa utilizando 
las técnicas de modelado y moldeado en actividades 
de role-playing. El entrenamiento lo realizó una 
Psicóloga experta en metacognición.

-Fase de pretest: Antes de la aplicación de cada 
una de las 29 unidades del programa se realiza-
ba una evaluación utilizando el Instrumento de 
evaluación de las habilidades de autorregulación 
y autorreflexión en la resolución de problemas 
(apéndice I) como guía de observación sistemática, 
de indicadores de: atención, planificación, auto-
evaluación y análisis del error, mientras los niños 
efectuaban tareas semejantes a las que proponía 
cada unidad. La evaluación se efectuaba de forma 
individual por una psicóloga infantil en una sala 
que reunía condiciones de iluminación e insonori-
zación adecuadas. Cada evaluación duraba media 
hora. La evaluación era grabada en video para con-
seguir mayor fiabilidad en la evaluación sistemática.

-Fase de implementación del programa: Cada 
una de las 29 unidades se trabajaba durante seis 
horas semanales tres días a la semana siendo la 
distribución aproximada de 6 unidades por mes. 

El entrenamiento duró cinco meses (Sáiz & Ro-
mán, 1996).

-Fase de postest: Finalizada la aplicación de 
cada unidad, se volvía a evaluar la ejecución de los 
alumnos -utilizando el mismo instrumento (apén-
dice I)- de forma individual en tareas semejantes 
a las propuestas y señaladas en las actividades de 
generalización de cada unidad. La evaluación se 
efectuaba en las mismas condiciones señaladas en 
la fase pre-test.

-Fase de evaluación de la eficacia del programa: 
Una vez concluida la aplicación del programa, se 
pidió al profesorado una evaluación del mismo para 
lo que se utilizaron: el Instrumento de evaluación 
de las unidades del programa (Sáiz, 1995) (apén-
dice II) y la Escala de evaluación de programas de 
entrenamiento (Román, 1993).

Diseño y análisis de datos:

La asignación de los sujetos a los grupos no se 
realizó de forma aleatoria, sino en función de la 
disponibilidad del profesorado a aplicar en sus au-
las el programa de entrenamiento metacognitivo. 
Para validar la primera hipótesis se utilizó un dise-
ño cuasi-experimental antes-después. La variable 
independiente fue el programa de entrenamiento 
metacognitivo y la variable dependiente las res-
puestas al instrumento (b). Para validar la segunda 
hipótesis se utilizó un diseño descriptivo (Campbell 
& Stanley, 1966).

Debido al tamaño de la muestra y a que los su-
jetos no se habían elegido de forma aleatoria -sino 
en función de la disponibilidad del profesorado a 
aplicar el programa se utilizó  estadística  no  pa-
ramétrica:  prueba  de  análisis  de  la  varianza  de  
dos clasificaciones por rangos de Friedman. En el 
segundo diseño se emplearon estadísticos descrip-
tivos (media, desviación típica, y porcentajes). El 
análisis de datos se realizó con el paquete estadís-
tico SPSS v-18.

Resultados

En relación con la primera hipótesis (Los sujetos 
susceptibles de compensación educativa en edades 
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tempranas (5-7 años) entrenados con una metodo-
logía en autorregulación mejorarán significativa-

mente, en la resolución de problemas cognitivos y 
sociales, tras la intervención en el uso de estrategias 

tabla 1.  
Análisis antes-después de la aplicación del entrenamiento autoinstruccional.

Unidades
de trabajo Estrategias

Rango Z Significación
Antes Después

1 Mantenimiento de la atención. 0.00 5 2.654 0.007*
2 Planificación guiada. 0 4 -2.520 0.018*
2 Planificación autónoma. 0 4,5 -2.520 0.001*
3 Empleo de estrategias de ensayo-error. 4.67 3.50 0.000 1.00
3 Planificación de las ejecuciones en voz alta. 0.56 3.00 2.02 0.040*
3 Planificación encubierta de las ejecuciones en voz alta. 0.56 4 2.36 0.018*
4 Empleo de estrategias de ensayo-error. 3.50 1.50 -0.730 0.465
4 Planificación de las ejecuciones en voz alta. 0.00 4 -2.36 0.018*
5 Empleo de estrategias de ensayo-error. 7 3.67 -0.560 0.575
5 Planificación de las ejecuciones en voz alta. 0.00 3.50 -2.201 0.027*
6 Autoevaluación. 3.50 5.19 -2.250 0.024*

7 Estrategias de resolución de problemas-antecedente-
consecuente. 0.00 3.00 -2.02 0.043*

8 Intentar resolver problemas de los otros. 0.00 3 -2.02 0.043*
9 Previsión de consecuencias. 2.50 4.25 -1.94 0.050*
10 Mantenimiento de la atención. 0.00 4.00 -2.366 0.018*
11 Utilización de auto-preguntas 0.00 3.50 -2.201 0.027*
12 Empleo de razonamiento lógico 0.00 3.00 -2.022 0.047*
13 Mantenimiento de la atención. 3.00 5.25 -2.310 0.029*

14 Resolución de problemas utilizando verbalización 
manifiesta 0.00 2.50 -1.825 0.006*

15 Resolución de problemas de los otros. 0.00 3.00 -1.825 0.006*
16 Previsión de consecuencias. 3.00 4.40 -1.352 0.176
17 Ayuda a los iguales a resolver problemas. 0.00 3.00 -2.022 0.004*
18 Evaluación de las respuestas dadas. 2.50 5.17 -1.820 0.068
19 Dar más de una solución a un problema. 0.00 5.00 -2.66 0.007*
20 Dar más de una solución a un problema. 0.00 4.00 -2.366 0.018*
21 Dar más de una solución a un problema. 0.00 4.00 -2.366 0.018*
22 Dar más de una solución a un problema. 2.00 3.25 -1.483 0.138
23 Resolución de problemas de forma inductiva. 3.50 3.50 0.000 1.00

24 Utilizar el concepto de seguridad en la resolución de 
problemas. 3.50 3.50 0.000 1.00

25 Utilizar el concepto de efectividad en la resolución de 
problemas. 3.50 3.50 0.000 1.00

26 Utilizar el concepto de efectividad en la resolución de 
problemas. 3.50 3.50 0.000 1.00

27 Dar soluciones a conflictos reales entre iguales. 0.00 4.50 -2.520 0.001*

28 Dar soluciones a conflictos reales entre iguales y 
adultos. 0.00 4.50 -2.520 0.001*

29 Dar soluciones a conflictos reales entre iguales y 
adultos. 4.00 4.67 -1.400 0.161

* p≤.05
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cognitivas (atención) y de habilidades metacogni-
tivas (planificación y autoevaluación) se observan 
diferencias significativas en (tabla 1): mantenimien-
to de la atención en las unidades-1 (p≤0.00), 10 
(p≤0.01) y 13 (p≤0.02); planificación manifiesta 
guiada en la unidad-2 (p≤0.01); planificación ma-
nifiesta autónoma en las unidades-2 (p≤0.02), 3 
(p≤0.04); 4 (p≤0.01); 5 (p≤0.02); 14 (p≤0.00); 
15 (p≤0.00) y 17 (p≤0.00); en planificación en-
cubierta en la unidad-3 (p≤0.01); 7 (p≤0.04); 8 
(p≤0.04); 12 (p≤0.04); 19 (p≤0.00); 20 (p≤0.01); 
21 (p≤0.01); 27 (p≤0.00) y 28 (p≤0.00); autoeva-
luación en la unidad-6 (p≤0.02); 11 (p≤0.02) y 9 
(p≤0.05).

Así mismo es relevante señalar que -aunque no 
existen diferencias significativas- los rangos dismi-
nuyen en el empleo de las estrategias de ensayo-
error (unidad-4: rangos antes-después (3.50→1.50) 
y unidad-5: rangos antes-después (7→3.67).

Tampoco han existido diferencias significativas 
en el uso de un razonamiento inductivo, ni en la 
categorización de las respuestas dadas a las reso-
luciones de problemas (seguridad y efectividad de 
una respuesta).

En relación con la segunda hipótesis (El pro-
fesorado valorará positivamente la metodología 
metacognitiva de enseñanza-aprendizaje utilizada) 
los profesores consideran que el programa ha me-
jorado (escala de valoración de 1 a 5) (tabla 2): los 
niveles atencionales de los alumnos (media: 3.91 
y porcentaje de acuerdo: 78.26%); las estrategias 

eran generalizables a otras actividades curriculares 
(3.83 y 76.72%); la satisfacción en su aplicación 
4.40 y 88.10%); la consecución de los objetivos de 
cada unidad (3.60 y 72.08%); la generalización de 
lo aprendido a otras actividades del aula (3.01 y 
60.34%); tanto los conocimientos previos concep-
tuales (3.32 y 66.44%) como los procedimentales 
(3.32 y 66.44%) no eran muy altos; la motivación 
(4.64 y 92.92%). 

Finalmente, la valoración que el profesorado 
hace del grado en que el programa implementa -o 
lleva a la práctica- cada uno de los 19 principios 
psicológicos (parámetros  considerados  claves  en  
la  literatura  sobre  programas  educativos) subya-
centes a la Escala de evaluación de programas de 
entrenamiento de Román (1993) es muy alto. Te-
niendo en cuenta que el intervalo de valoración es 
0-100 el programa de entrenamiento metacognitivo 
en estrategias de autorregulación fue valorado en 
porcentajes que van de 75 a 100 (tabla 3).

Discusión

El entrenamiento en autorregulación produce me-
joras en alumnos de 5 a 7 años con desventaja 
social, en el desarrollo de los procesos atenciona-
les y en las habilidades de planificación y auto-
evaluación (Boekaerts & Corno, 2005) y en los 
procesos de resolución de problemas (Boekaerts 
& Corno, 2005; Butler, Beckingham & Lauscher, 
2005; Pérez et al., 2010; Sáiz & Román, 1996; Sáiz, 

tabla 2.  
Descriptivos del Instrumento de evaluación de las habilidades de autorregulación y autorreflexión en la resolución de proble-
mas (apéndice I).

Indicadores Media %de 
acuerdo

Desviación 
Típica

1.- Considero que los niños que han participado en el programa han experimentado 
cambios positivos en sus procesos atencionales. 3.913 78.26 .679

2.- Las estrategias utilizadas en el programa pueden aplicarse a cualquier actividad escolar. 3.836 76.72 .779
3.- Me siento satisfecho/a de la aplicación del programa en el aula. 4.405 88.10 .968
4.- Los objetivos propuestos al inicio de la intervención se han alcanzado. 3.604 72.08 1.291
5.- Los niños/as han generalizado lo aprendido a otras actividades del aula. 3.017 60.34 .870
6.- Los conocimientos conceptuales previos que exigían las unidades eran adecuados. 3.322 66.44 .870
7.- Los conocimientos procedimentales previos que exigían las unidades eran adecuados. 3.322 66.44 .757
8.- Los niños/as se han sentido motivados hacia la ejecución de las unidades. 4.646 92.92 .688
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Flores & Román, 2010). Sí bien debe desarrollar 
un uso jerarquizado de las estrategias de resolu-
ción previo entrenamiento del profesorado, como 
adelantaba Metallidou (2009). Así mismo el pro-
fesorado indica que la aplicación del programa de 
enseñanza de estrategias de autorregulación facilita 
–también- en este tipo de alumnado, el desarrollo 
de las habilidades atencionales, de planificación y 
auto-evaluación en los procesos de resolución de 
problemas. Evidenciado con niños normales por 
Arán-Filippetti & Richaud de Minzi (2011), Efkli-
des (2011, 2012) & González-Moreno, Solovieja, 
& Quintanar-Rojas, (2011), y aprendizaje (moti-
vación) y les permiten una mayor generalización 
y transferencia de lo aprendido a otros contextos 
(Carlson, Moses & Claxton, 2004; Sáiz & Román, 
1996, 2011), así como un mayor grado de desarrollo 
del autoconocimiento (Flavell, 1985).

Otra aportación importante es que este tipo de 
metodología de autorregulación- metacognitiva es 
percibida por el profesorado como una herramienta 
de enseñanza- aprendizaje efectiva en el trabajo 
diario del aula, ya que permite reflexionar más pro-

fundamente sobre los principios psicológicos que 
subyacen a las actividades instruccionales, y posibi-
lita tomar conciencia de cómo se pueden –simultá-
neamente- enseñar contenidos escolares desde una 
metodología de autorregulación metacognitiva. 
Coincidiendo con Efklides (2006, 2009, 2012) en 
que eso produce sentimientos de satisfacción por la 
labor docente realizada. El programa aporta un alto 
nivel de información  que  de  otra  forma  pasaría  
inadvertida.  Lo  que  es  especialmente significativo 
en el trabajo con alumnos de desventaja social en 
los que estas habilidades metacognitivas y estrate-
gias cognitivas no se desarrollan espontáneamente 
en la realización convencional de las tareas diarias 
(Sáiz, 1995; Sáiz, 2000; Sáiz, Carbonero & Flores, 
2010; Sáiz, Flores & Román, 2010; Sáiz, 2011, Sáiz 
& Román, 2011).

En este tipo de procesos de enseñanza-aprendi-
zaje la observación sistemática es una pieza clave. 
Dicha observación permite al profesorado reflexio-
nar sobre los principios psicológicos  subyacentes  al  
proceso  de  enseñanza-aprendizaje,  potenciando  
la regulación y la hipercorrección (la retroalimen-

tabla 3. 
Porcentajes de acuerdo del profesorado en cada uno de los componentes de la Escala de Evaluación de Programas 
(“Autor/a”, 1993).

Apartados a evaluar Porcentajes de adquisición
1.- Metacognición: Autoconocimiento. 75
2.- Metacognición: automanejo. 75
3.- Motivación intrínseca. 80
4.- Integración curricular. 85
5.- Conocimiento previo. 75
6.- Modelado. 81
7.- Consistencia. 100
8.- Transferencia. 83
9.- Constructivismo. 81
10.- Aprendizaje significativo. 81
12.- Práctica retroalimentada. 73
13.- Desvanecimiento: andamiaje. 81
14.- Socialización progresiva. 75
15.- Motivación extrínseca. 93
16.- Sistema de evaluación. 79
17.- Reforzamiento. 77
18.- Modelado. 95
19.- Respeto a las diferencias individuales. 95
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tación positiva) que según Efklides (2012) facilita 
al aprendiz un acercamiento al conocimiento y al 
proceso de resolución de problemas más seguro y 
efectivo.

No obstante, los datos de este estudio han de 
tomarse con las limitaciones que se derivan de la 
muestra utilizada en la investigación, aunque hay 
que considerar que la observación sistemática y el 
análisis pormenorizado de tareas es muy difícil de 
realizar con un número de alumnos alto.

Lo mismo ocurre con la utilización de grupo 
control ya que al ser procesos de microanálisis y 
utilizar las técnicas de observación pormenorizada 
antes y después de la aplicación de cada una de las 
unidades del programa hace muy difícil el trabajar 
con grupos equivalentes en los que no se aplique 
técnicas instruccionales. No obstante para futuras 
investigaciones se propone el uso de otros instru-
mentos de observación con el fin de obtener coe-
ficientes de validez predictiva y de constructo. Así 
mismo se propone perfeccionar los instrumentos 
de observación de las habilidades metacognitivas 
de los niños y de las estrategias metacognitivas de 
enseñanza-aprendizaje de los profesores con el fin 
de incrementar la fiabilidad de los instrumentos 
que aquí se aportan.
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Apéndice-1: Instrumento de evaluación 
de las habilidades de autorregulación 
y autorreflexión en la resolución de 
problemas (Adaptado de Sáiz, 1995).

Instrucciones: Marque con una cruz (X) la ca-
silla con la que esté más de acuerdo. Escala de 
valoración: 1=Nunca; 2=Casi Nunca; 3=A veces; 
4=Casi Siempre y 5=Siempre.

Nombre del niño: Valoración
Indicadores 1 2 3 4 5
1.- Manifiesta atención en la ejecución de la tarea.
2.- Usa la planificación manifiesta guiada en la ejecución.
3.- Usa la planificación manifiesta autónoma en la ejecución.
4.- Utiliza de estrategias de ensayo-error.
5.- Utiliza planificación encubierta en la ejecución.
7.- Emplea de estrategias de autoevaluación.

Apéndice-2: Instrumento de evaluación 
del programa de entrenamiento. 
(Adaptado de Sáiz, 1995).

Instrucciones: Marque con una cruz (X) la ca-
silla con la que esté más de acuerdo. Escala de 
valoración: 1=Nunca; 2=Casi Nunca; 3=A veces; 
4=Casi Siempre y 5=Siempre.

Nombre del niño: Valoración

Indicadores 1 2 3 4 5

1.- Considero que los niños que han participado en el programa han experimentado cambios 
positivos en sus procesos atencionales.

2.- Las estrategias utilizadas en el programa pueden aplicarse a cualquier actividad escolar.

3.- Me siento satisfecho o satisfecha de la aplicación del programa en el aula.

4.- Los objetivos propuestos al inicio de la intervención se han alcanzado.

5.- Los niños y niñas han generalizado lo aprendido a otras actividades del aula.

6.- Los conocimientos conceptuales previos que exigía las unidades del programa eran muy altos.
7.-  Los  conocimientos  procedimentales  previos  que  exigía  las unidades del programa eran 
muy altos.
8.- Los niños y niñas se han sentido motivados hacia la ejecución de las unidades.


