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RESUMEN

El objetivo de esta investigación es comprender el  impacto que tiene
el aprendizaje autorregulado en los estudiantes universitarios. Para
ello, se exploran los inicios del estudio de la autorregulación en el
aprendizaje, se define el término aprendizaje autorregulado según
Pintrich y García (1993), Zimmerman (2002) y Schunk (2012), así como
las concepciones de la autorregulación de acuerdo a tres perspecti-
vas teóricas: conductismo, enfoque cognitivo social y constructivismo.
Además, se describen los componentes de este tipo de aprendizaje
desde el enfoque cognitivo social y se explican las características de
los estudiantes con aprendizaje autorregulado. Finalmente, se revi-
san los resultados obtenidos por diversas investigaciones sobre el
aprendizaje autorregulado en estudiantes universitarios, concluyen-
do que las universidades deben implementar programas que poten-
cien la autorregulación del aprendizaje en sus estudiantes debido a
su influencia en el éxito académico.

  aprendizaje autorregulado, rendimiento académico,
universitarios

ABSTRACT

Ahe objective of this research is to understand the impact that self-re-
gulated learning has on university students. To do this, we explore the
beginning of the study of self-regulation in learning, the term self-regu-
lated learning as defined by Pintrich and García (1993), Zimmerman
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(2002) and Schunk (2012), as well as the conception of self-regu-
lation according to three theoretical perspectives: behaviorism, so-
cial cognitive approach and constructivism. The components of this
type of learning are described from the social cognitive approach
and the characteristics of students with self-regulated learning are
explained. Finally, the results obtained by various investigations on
self-regulated learning in university students are reviewed, conclu-
ding that universities should implement programs that enhance
self-regulation of learning in their students due to its influence on
academic success
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En épocas anteriores, el modelo de ense-
ñanza era unidireccional, el docente pro-
porcionaba la información y el estudiante
solo la recibía, siendo un actor pasivo en
el proceso de aprendizaje. Actualmente,
se sabe que el aprendiz es capaz de au-
torregular su aprendizaje, seleccionando
y aplicando las estrategias más adecua-
das en función del contexto, además de
monitorear, evaluar y regular el proceso
de aprendizaje en función de determina-
dos objetivos (Gravini-Donado et al., 2016;
Rosário et al., 2014).

En el aprendizaje autorregulado, el apren-
diz es un agente activo y el principal ac-
tor del proceso. Para ello debe ser capaz
de trazar líneas de acción y rediseñarlas
en base a una evaluación constante de
sus resultados. Durante este proceso,
los docentes o enseñantes son quienes
facilitan el aprendizaje y acompañan al
aprendiz, pudiendo negociar, ajustar, mo-
delar y remodelar el proceso junto con él
(Lopera et al., 2018). Esta relación ense-
ñante-aprendiz se da en un contexto que

puede potenciar u obstaculizar el apren-
dizaje. Asimismo, cada actor enriquece
el proceso al aportar sus conocimientos
(Lopera et al., 2018).

Pintrich y Zusho (2002) afirman que el
proceso de aprendizaje es más efectivo
y los estudiantes obtienen mejores resul-
tados cuando son capaces de autorregu-
lar su aprendizaje a pesar de que se pre-
senten circunstancias adversas (como se
citó en Gravini-Donado et al., 2016).  Esto
es muy importante durante la época uni-
versitaria donde “el estudiante precisa
una elevada autonomía e independen-
cia para aprender, regulando su disposi-
ción afectivo-emocional y sus procesos
cognitivos” (de la Fuente et al., 2008, p.
705). Asimismo, existe una amplia evi-
dencia que sugiere que las diferencias
en el rendimiento académico de los es-
tudiantes universitarios puede estar rela-
cionada con su nivel de autorregulación
al momento de aprender (Zimmerman &
Schunk, 2008, como se citó en Kitsantas
et al., 2008).
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Las universidades deben formar estu-
diantes con pensamiento crítico y capa-
ces de autorregular su proceso de apren-
dizaje a través del monitoreo, planeación
y supervisión del mismo. Para que esto
sea posible es importante la comunica-
ción con el docente, así como que este
conozca las estrategias que facilitan el
aprendizaje de sus estudiantes, replantee
sus métodos de evaluación y promueva
la autorregulación (Gravini-Donado et al.,
2016), brindando oportunidades para que
el estudiante desarrolle su máximo po-
tencial (Leal, 2016).

Conforme a esto, es importante determi-
nar el impacto del desarrollo del apren-
dizaje autorregulado en estudiantes uni-
versitarios. Para alcanzar este objetivo, se
explicará la definición de aprendizaje au-
torregulado, para luego abordarlo desde
tres perspectivas (conductista, sociocog-
nitiva y constructivista). También, se des-
cribirá los componentes y características
de este tipo de aprendizaje, y finalmente
se contrastará los resultados de diversas
investigaciones referentes al aprendizaje
autorregulado en estudiantes universita-
rios.

Fundamento Teórico
Aprendizaje autorregulado

Las primeras investigaciones sobre auto-
rregulación fueron llevadas a cabo dentro
del contexto clínico. El objetivo era que
las personas aprendan a modificar con-
ductas desadaptatativas como la agresi-
vidad, adicción, problemas de conducta,
entre otras (Mace & West, 1986, como se
citó en Schunk, 2012).  La autorregulación
cobró importancia en el ámbito educativo
a partir de estudios psicológicos referen-

tes al desarrollo del autocontrol en niños
y adultos (Schunk, 2012).

Para Zimmerman (2002), autorregula-
ción es el proceso que se utiliza para
que nuestros pensamientos, conductas
y emociones se activen y mantengan
en función del logro de nuestras metas.
Cuando estas metas involucran apren-
dizaje, estamos hablando de aprendiza-
je autorregulado (como se citó en Leal,
2016). Por tanto, el aprendizaje autorregu-
lado hace referencia a los procesos que
emplean los estudiantes para, de manera
sistemática, conducir sus pensamientos,
sentimientos y acciones en función de
sus objetivos (Schunk, 2012). De acuerdo
con Pintrich y García (1993), un buen nivel
de autorregulación implica un proceso
activo y constructivo por medio del cual
los estudiantes universitarios “establecen
metas para su aprendizaje mientras tra-
tan de supervisar, regular y controlar su
cognición, motivación y comportamien-
tos dirigidos y limitados por metas y por
características contextuales del entorno”
(como se citó en Gravini-Donado et al.,
2016, p. 336).

Desde la perspectiva conductista, el es-
tudiante que ha desarrollado la autorre-
gulación es capaz de evaluar, direccionar
y  emplear el autorrefuerzo para aumen-
tar la frecuencia de las conductas que lo
conducirán al logro de la meta durante
el proceso de aprendizaje. Este proceso
también implica la autoenseñanza y la au-
tosupervisión (Lopera et al., 2018; Schunk,
2012), siendo este último elemento funda-
mental para alcanzar el éxito académico
en la etapa universitaria, ya que permite
que el estudiante se responsabilice por
las acciones relacionadas con su proce-
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so de aprendizaje, emergiendo la auto-
rregulación (Lopera et al., 2018)

La perspectiva conductista afirma que los
estudiantes son quienes deciden las con-
ductas a regular, determinan estímulos
discriminativos que las harán posible, son
parte del proceso de enseñanza, supervi-
san su desempeño y se autorrefuerzan al
alcanzar su objetivo (Schunk, 2012). Sin
embargo, esta perspectiva no pone tan
en consideración el proceso de elección
del aprendiz, debido a que no toma en
cuenta los procesos afectivos y cognos-
citivos del estudiante (Lopera et al., 2018;
Schunk, 2012). Por tanto, para Zimmer-
man (2000;2013) es importante conside-
rar el enfoque cognitivo social porque re-
conoce las elecciones y la participación
del estudiante, haciendo referencia a tres
procesos: autoobservación, autoenjuicia-
miento y autorreación. Para este enfoque,
el aprendiz es capaz de realizar una eva-
luación y autoobservación del proceso
para encaminarlo, eligiendo el entorno,
estrategias, resultados y contexto. Como
este proceso es de carácter cíclico, al lle-
gar a su fin se evalúan los resultados en
función de los objetivos y se hacen ajus-
tes (como se citó en Lopera et al., 2018).
La perspectiva constructivista va un poco
más allá, tomando en cuenta que el es-
tudiante le da significado al contenido de
las situaciones de acuerdo a su cultura
y es capaz de interiorizar las estrategias
del entorno, adaptándolas para crear su
propio proceso de autorregulación. Asi-
mismo, estas teorías hacen énfasis en la
coordinación entre memoria, planeación,
evaluación y síntesis (Schunk, 2012).
Componentes Implicados en el Aprendi-
zaje Autorregulado.

Desde el punto de vista de la teoría cog-
noscitiva social, el proceso de aprendi-
zaje autorregulado, está relacionado con
las características personales, contextua-
les y ambientales. Las cuales deben ser
supervisadas porque tienden a cambiar
durante el proceso de aprendizaje, debi-
do a su carácter cíclico (Schunk, 2012).
A estas características hay que sumarle
la gestión activa de recursos cognitivos,
contextuales y motivacionales que son
los componentes implicados en el apren-
dizaje autorregulado (Gravini-Donado et
al., 2016). El ciclo de autorregulación pue-
de ser descrito por las tres fases plantea-
das en el modelo de Zimmerman (1998,
2000):

Primera Fase: Previsión. Esta fase es pre-
via al desempeño real y es donde se esta-
blecen las condiciones para la ejecución:
metas, planeación estratégica y evalua-
ción de la autoeficacia (como se citó en
Schunk, 2012).  El aprendiz analiza la ta-
rea a realizar en función de sus conoci-
mientos, estrategias cognitivas, creencias
motivacionales y expectativas. El análisis
metacognitivo es el que le permitirá co-
nocer los recursos (conocimiento y estra-
tegias) que posee para autorregular su
aprendizaje y desempeñar la tarea con
éxito (Gravini-Donado et al., 2016).
Segunda Fase: Control. Durante el pro-
ceso de aprendizaje se analizan cons-
tantemente los resultados en función
del contexto, el esfuerzo y la persisten-
cia (Gravini-Donado et al., 2016). Estos
procesos que se dan durante el desem-
peño repercuten en la atención y acción
(Schunk, 2012).

Tercera Fase: Autorreflexión. Esta fase
ocurre luego del desempeño, y es don-



2021
de el aprendiz evalúa los resultados ob-
tenidos para ver si sus expectativas se
cumplieron o si hubo obstáculos en el
proceso, autoevaluándose y haciendo
atribuciones en función de sus resulta-
dos (Gravini-Donado et al., 2016; Schunk,
2012).

Siguiendo con la perspectiva sociocogni-
tiva, para Pintrich (1994, 2000b, 2003a), el
aprendiz es capaz de regular los proce-
sos motivacionales y cognitivos. Sin em-
bargo, el contexto y los factores sociales
también son importantes. De acuerdo
con él, existen tres componentes (moti-
vacionales, cognitivos y relativos al con-
texto de aprendizaje), estrechamente re-
lacionados, que están implicados en el
proceso de aprendizaje.

Los componentes motivacionales, están
en constante interacción durante el pro-
ceso de aprendizaje, afectándose entre sí.
Los que más destacan son la orientación
a metas de logro, las expectativas de éxi-
to y fracaso, el valor asignado a la tarea,
y la autoeficacia, la cual es clave para el
compromiso con la tarea y la motivación.
Los componentes cognitivos están estre-
chamente relacionados con los motiva-
cionales, especialmente las estrategias
de autorregulación, debido a que los pro-
cesos motivacionales facilitan o dificultan
su desarrollo. Asimismo, el contexto del
aprendizaje influirá en la motivación del
aprendiz, ya que esta no depende única-
mente de él (como se citó en Montero &
De Dios, 2004).

Características del estudiante con
aprendizaje autorregulado

En el proceso de aprendizaje autorregu-
lado el estudiante se convierte en el pro-

motor activo de su aprendizaje a nivel
metacognitivo, motivacional y comporta-
mental (Gravini-Donado et al., 2016). De
acuerdo con Zimmerman (1994) el estu-
diante autorregulado:

a) está motivado porque se siente
capaz de abordar las actividades de
estudio; b) planifica su proceso de
aprendizaje, lo controla y lo regula;
c) desarrolla una conciencia clara
de los resultados de su conducta; y
d) es sensible y dispone de recursos
para gestionar el entorno físico y so-
cial en el que se desarrolla su proce-
so de aprendizaje. (como se citó en
Gravini-Donado et al., 2016, p. 329)

Siguiendo con esta perspectiva cogniti-
va social, Zimmerman y Schunk (2008),
afirman que autorregular el aprendizaje
implica cuatro aspectos fundamentales:
el establecimiento de metas específicas;
emplear estrategias para el cumplimien-
to de la tarea como la elaboración, orga-
nización y práctica o repetición; contar
con altos niveles de motivación intrínseca
y autoeficacia; y un autocontrol y autorre-
flexión en relación con el desempeño y
los resultados (como se citó en Kitsantas
et al., 2008).

Después de haber analizado los orígenes
del aprendizaje autorregulado, su defini-
ción, componentes y características, es
importante hacer una revisión de las in-
vestigaciones acerca del aprendizaje au-
torregulado en estudiantes universitarios,
porque solo así se podrá determinar su
impacto en el contexto de la educación
superior.

Investigaciones sobre el Aprendizaje Au-
torregulado en Estudiantes Universitarios
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El éxito académico en la etapa universita-
ria es un tema de interés en la educación
(Astin, 1983; Bean, 1985; Tinto, 1993, como
se citó en García-Ros & Pérez-González,
2011), así como la tasa de deserción y
prolongación de los estudios universita-
rios. Esta tasa de deserción universitaria
es una problemática de gran relevancia
a nivel mundial (García-Ros & Pérez-Gon-
zález, 2011; Moncada, 2014; Patrick et al.,
2016; Poveda, 2019). Sin ir muy lejos, a
nivel nacional, el promedio de deserción
universitaria reportado por el Comité Eje-
cutivo de la Universidad Boliviana (CEUB,
2016) fue del 10.66% (como se citó Pove-
da, 2019). Asimismo, la Universidad Ma-
yor, Real y Pontificia de San Francisco
Xavier de Chuquisaca, la cual es pública,
reportó un promedio de deserción univer-
sitaria del 18.01% en las gestiones 2015 a
2017 (Poveda, 2019).

En España, el Consejo de Universidades,
buscó hacer frente a la deserción univer-
sitaria estableciendo sistemas tutoriales
para los estudiantes que ingresan a la uni-
versidad. Uno de los objetivos principales
de este sistema es que los estudiantes
aprendan a autorregular su aprendizaje
durante el primer año universitario (Gar-
cía-Ros & Pérez-González, 2011). Esto se
debe a que la mayoría de los estudian-
tes abandona la universidad en el primer
semestre o año de la carrera (García-Ros
& Pérez-González, 2011; Kitsantas et al.,
2008; Moncada, 2014). Esto también se
evidencia en las estadísticas reportadas
por Estados Unidos, donde solo el 73,6%
de los universitarios de primer año conti-
núa con su segundo año de universidad
(Kitsantas et al., 2008).

Debido a que una de las más grandes
preocupaciones de las universidades
es garantizar el éxito académico de sus
estudiantes, Kitsantas et al. (2008), con-
sideran fundamental que las universida-
des cuenten con programas donde se
enseñen estrategias de autorregulación y
motivación a los estudiantes de primeros
semestres y a aquellos que presentan di-
ficultades en sus estudios. Estos progra-
mas deben buscar que los estudiantes
aprendan a administrar su tiempo, esta-
blecer objetivos, planificar efectivamente,
solicitar ayuda cuando la requieran, así
como inculcar un sentido de autoefica-
cia. También, se deben proporcionar re-
cursos de estudiantes exitosos que sirvan
de modelo e incrementen la autoeficacia
de los estudiantes. Por ejemplo, se pue-
de proporcionar ejemplos de proyectos
o investigaciones anteriores. Estas es-
trategias alentarán a los estudiantes con
dificultades y permitirán a los nuevos es-
tudiantes estar preparados desde un ini-
cio, mantenerse motivados y afrontar con
mayor facilidad las exigencias de los se-
mestres más avanzados de su carrera.

Por otro lado, al analizar las causas por
las que muchos estudiantes dejan en
segundo plano su formación universi-
taria se observa que estas son diversas
pudiendo ser económicas, familiares,
académicas (autopercepción y prepara-
ción), motivacionales, sociales o de salud
(González-Ramírez, 2017; Moncada, 2014;
Poveda, 2019). Es complejo determinar
estas causales porque el comportamien-
to del estudiante depende de diversas
variables tanto personales como exter-
nas. No obstante, se ha observado que la
motivación puede ser un factor decisivo
para la permanencia de los estudiantes
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en el sistema de educación superior y
está muy relacionado con la integración
académica a cargo de los programas
universitarios (González-Ramírez, 2017;
Moncada, 2014).

En relación a esto, Schunk (2012), afirma
que la motivación y la autorregulación del
aprendizaje se influyen recíprocamente.
Por tanto, los estudiantes que están moti-
vados para lograr una meta suelen reali-
zar actividades que implican autorregula-
ción y que consideran que les permitirán
alcanzar su objetivo. Este tipo de activi-
dades pueden ser organizarse, planifi-
car, hacer un seguimiento del progreso
y ajustar las estrategias en función de la
meta.  En los modelos teóricos de Pintrich
y Zimmerman se observa la importancia
de la motivación en la autorregulación
del aprendizaje. En el modelo de Pintrich,
la motivación está relacionada con el es-
tablecimiento de metas en función de las
cuales el estudiante se autorregulará, y
en el modelo de Zimmerman, la motiva-
ción es un elemento importante en todas
las fases.

En cuanto al rendimiento académico,
la investigación sobre los enfoques de
aprendizaje, la autorregulación y el ren-
dimiento en universitarios realizada por
De la Fuente et al. (2008) en tres universi-
dades  públicas europeas (una británica
y dos españolas) confirma que la planifi-
cación y las estrategias autorreguladoras
facilitan un aprendizaje más profundo.
Los estudiantes autorregulados se mos-
traron más satisfechos con el aprendizaje
alcanzado que aquellos que estudian de
manera superficial y no autorregulan su
aprendizaje. Sin embargo, la relación en-
tre las variables enfoque, autorregulación

y rendimiento académico fue pobre y di-
firió de acuerdo a la universidad. Se cree
que esto se debe al modelo utilizado para
evaluar a los estudiantes.

En relación con el rendimiento académi-
co y el aprendizaje autorregulado, el es-
tudio longitudinal de Daura (2015) siguió
a 193 estudiantes de medicina de una
universidad pública (70) y otra privada
(123) de México a lo largo de su cuarto
a sexto año de carrera (2010 a 2012). Los
resultados confirmaron la existencia de la
relación entre ambas variables. Sin em-
bargo, factores como la acción del do-
cente y sus capacidades para potenciar
a los estudiantes de acuerdo a sus esti-
los de autorregulación, las características
de la universidad y el andamiaje que se
proporciona (por ejemplo, tutorías) in-
fluyen en el estilo de autorregulación de
los estudiantes. Asimismo, nuevamente
se confirma la influencia de las variables
motivacionales sobre las conductas au-
torregulatorias.

Por su parte, el estudio de Kitsantas et al.
(2008) evaluó la autorregulación y moti-
vación de 245 estudiantes de primer se-
mestre de una universidad pública de
Estados Unidos con el objetivo de cono-
cer si estas variables podían predecir su
rendimiento académico al finalizar el pri-
mer y segundo año universitario. Se en-
contró que las estrategias de autorregu-
lación y motivación, específicamente, la
autoeficacia y el manejo del tiempo son
predictores del rendimiento académico
al finalizar el primer año de universidad.
Sin embargo, solo la capacidad de ges-
tión del tiempo  predijo el rendimiento
académico (medido por el GPA) de los
estudiantes al finalizar su segundo año y
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no así la autoeficacia. También se encon-
tró que los estudiantes que abandonaron
la universidad luego del primer semestre
tenían menos habilidades para gestionar
el tiempo que aquellos que continuaron.

 Estos resultados indican que las universi-
dades deberían enseñar a sus estudian-
tes de primer año a gestionar el tiempo.
En cuanto a la autoeficacia, se cree que
estos resultados pueden deberse a que
las creencias de autoeficacia cambian
con el paso del tiempo y por el incremen-
to de las exigencias académicas. Sin em-
bargo, no deja de ser fundamental para la
adaptación del estudiante de primer año
al nuevo entorno académico.

Otro estudio sobre la validez predictiva de
la autorregulación realizado en España
por García-Ros y Pérez-González (2011)
que acompañó durante cuatro años a
218 universitarios matriculados en la ca-
rrera de psicología en la gestión 2006-07
también encontró que las habilidades de
autorregulación de los universitarios son
un predictor importante del rendimiento
académico y la deserción universitaria.
Las dimensiones de autorregulación eva-
luadas fueron: regulación metacognitiva,
gestión del tiempo y del ambiente de es-
tudio, valor de la tarea, autoeficacia hacia
el aprendizaje y la ejecución académica, y
ansiedad antes las evaluaciones. A excep-
ción de la última para ambas variables, y
la dimensión valor de la tarea respecto a
la deserción universitaria, todas mostra-
ron ser un predictor significativo para las
dos variables. Otro hallazgo relevante fue
que la dimensión gestión del tiempo es la
que mejor predice la deserción universi-
taria, y junto con la de autoeficacia para
el aprendizaje son las que mejor predicen

el rendimiento académico. Por tanto, los
investigadores recomiendan tomarlas en
cuenta para programas de intervención
en universitarios, al igual que lo hicieron
Kitsantas et al. (2008) en su estudio con
universitarios estadounidenses.

Conclusiones

Luego de haber abordado las concepcio-
nes sobre el aprendizaje autorregulado
desde la perspectiva conductista, socio-
cognitiva y constructivista, se puede con-
cluir que es el proceso activo que utilizan
los estudiantes para conducir sus pen-
samientos, sentimientos y acciones en
función de una meta. Asimismo, desde
el constructivismo, es importante tomar
en cuenta que el estudiante es capaz
de interiorizar lo que recibe del entorno
y adaptarlo para crear su propio proce-
so de autorregulación (Gravini-Donado et
al., 2016; Schunk, 2012).

Por otro lado, desde la teoría sociocog-
nitiva del modelo de Zimmerman (1998,
2000) este tipo de aprendizaje se da en tres
fases (previsión, control y autorreflexión)
e implica factores personales, contextua-
les y ambientales, que cambiarán con el
paso del tiempo (como se citó en Gravi-
ni-Donado et al., 2016; Schunk, 2012). Por
su parte, Pintrich (1994, 2000b, 2003a)
sostiene que el proceso de aprendizaje
está compuesto por los componentes
motivacionales, cognitivos y contextuales
que están estrechamente relacionados y
se influyen mutuamente (como se citó en
Montero & De Dios, 2004).

Retomando la perspectiva cognitiva so-
cial de Zimmerman (1994), se puede afir-
mar que, un estudiante autorregulado se
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caracteriza por estar motivado; ser capaz
de planificar, controlar y regular su proce-
so de aprendizaje; ser consciente de los
resultados de su conducta; y disponer de
recursos para la gestión del entorno físico
y social donde se desarrolla su proceso
de aprendizaje (como se citó en Gravi-
ni-Donado et al., 2016). Asimismo, para
Zimmerman y Schunk (2008), este proce-
so se caracteriza por el establecimiento
de metas específicas, el uso de estrate-
gias en función de las metas, elevados
niveles de motivación intrínseca y autoe-
ficacia, y un autocontrol y autorreflexión
constante del desempeño y los resulta-
dos alcanzados (como se citó en Kitsan-
tas et al., 2008).

En relación con los estudios acerca del
aprendizaje autorregulado en estudian-
tes universitarios se evidenció la impor-
tancia de implementar programas que
potencien el aprendizaje autorregulado
y proporcionen recursos académicos de
estudiantes exitosos a los estudiantes de
primer año y a aquellos con bajo rendi-
miento como estrategia para reducir las
tasas de deserción universitaria y aumen-
tar las probabilidades de éxito académico
(García-Ros & Pérez-González, 2011; Kit-
santas et al., 2008; Moncada, 2014). Den-
tro de las habilidades de autorregulación,
las que mejor predicen el rendimiento
académico son la gestión del tiempo y la
autoeficacia (García-Ros & Pérez-Gonzá-
lez, 2011; Kitsantas et al., 2008). Asimismo,
como la motivación y la autorregulación
se influyen de manera recíproca, esta
también debe ser potenciada por los do-
centes y programas universitarios (Dau-
ra, 2015; González-Ramírez, 2017; Monca-
da, 2014; Schunk, 2012).

A partir de la revisión de la definición, ca-
racterísticas y componentes del aprendi-
zaje autorregulado, y del análisis de dife-
rentes investigaciones referentes a este
tema, en el ámbito universitario se puede
afirmar que el conocimiento de estrate-
gias de autorregulación del aprendizaje y
motivación no solo es necesario para que
los estudiantes tengan mejores resulta-
dos académicos, si no que permitirá im-
plementar programas que alienten a los
estudiantes a terminar su carrera univer-
sitaria, reduciendo la tasa de deserción.
Asimismo, los programas para nuevos
estudiantes universitarios deberían prio-
rizar el sentido de autoeficacia para que
ésta no disminuya por el incremento de
las exigencias, así como enseñar estrate-
gias para la gestión del tiempo con el ob-
jetivo de facilitar la transición del colegio
a la universidad, etapa donde el estudian-
te tiene más libertad para decidir cómo
manejar su tiempo (Kitsantas et al., 2008).
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