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COGNITIVE MOTIVATIONAL MECHANISMS ASSOCIATED 
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Resumen

En este artículo se presenta un análisis de bibliografía acerca de los mecanismos 
cognitivo motivacionales de autorregulación del aprendizaje; el período estu-
diado abarca principalmente  los últimos diez años. En este análisis se precisan 
y definen cinco mecanismos cognitivos motivacionales: (1) auto-concepto, (2) 
atribuciones causales, (3) metas de estudio, (4) estrategias de autorregulación del 
aprendizaje y (5) expectativas de autoeficacia.  A continuación, se exponen resul-
tados de investigaciones empíricas que apuntan a modificar dichos mecanismos.
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Abstract

In this article it is presented a review of literature, mainly in the last ten years 
about the motivational cognitive mechanisms of self-regulated learning. Five 
motivational cognitive mechanisms are mentioned and defined, (1) self-con-
cept, (2) causal attributions, (3) study goals, (4) self-regulated learning strategies 
and (5) self-efficacy expectations. Afterwards, empirical results are presented to 
modify these mechanisms.
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1. Introducción

En educación, para comprender los procesos de autorregulación 
del aprendizaje en los estudiantes, se ha puesto la atención sobre 

aquellas variables que influyen en forma directa en el éxito académico. 
El estudiante tiene un papel activo en todo el proceso de aprendi-

zaje, por lo tanto las diferencias que pueden surgir en el rendimiento 
académico no pueden ser atribuidas, únicamente, a las habilidades si 
no que son debidas a la interacción que se establece entre variables 
cognitivas y motivacionales. 

El estudio de las estrategias motivacionales se ha incorporado de 
forma más novedosa en la línea de trabajo sobre el aprendizaje auto-
rregulado. Se plantea que las estrategias motivacionales pueden ser 
utilizadas por los estudiantes para elicitar cogniciones y emociones 
con respecto a las actividades de aprendizaje, lo cual tiene efectos so-
bre el esfuerzo y la persistencia y, consecuentemente, actúan sobre la 
ejecución de las tareas y el rendimiento.  Además, los estudiantes pue-
den, de forma activa, adaptar o cambiar sus estrategias en función de 
factores tanto personales como contextuales y siempre pueden apren-
der nuevas destrezas. Sin embargo, las estrategias motivacionales han 
recibido mucha menor atención en los estudios empíricos.

En este trabajo se desarrolla un estudio sobre las estrategias cog-
nitivo-motivacionales relacionadas con el aprendizaje autorregulado.  
Se definirán cinco variables cognitivo-motivacionales (auto-concepto, 
atribuciones causales, metas de estudio, estrategias de autorregulación 
del aprendizaje, expectativas de autoeficacia), y se revisarán programas 
que han tenido por objetivo intervenir en contextos académicos estas 
variables, y en sus resultados han obtenido diferencias significativas. 

2. Variables cognitivas motivacionales en el aprendizaje

Gran parte de las primeras investigaciones sobre el rendimiento aca-
démico y el aprendizaje de los estudiantes separó los factores cogniti-
vos y motivacionales, persiguiendo líneas muy distintas de investiga-
ción, que no integraban la cognición y la motivación (Pintrich, 2002).
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El concepto de aprendizaje ha ido cambiando; en los años setenta 
y ochenta se centraba en variables como el procesamiento de la in-
formación, los conocimientos previos y los procesos del pensamiento; 
posteriormente, a partir de los años noventa, se presentó un claro in-
terés por considerar variables motivacionales, como el auto-concepto, 
creencias de autoeficacia, atribuciones, metas, entre otras (Torrano y 
González, 2004).

La motivación ejerce influencia directa en el aprendizaje por ob-
servación, una forma esencial de aprender para los seres humanos, y 
opera gracias a mecanismos como el establecimiento de metas o la 
autoeficacia (Schunk, 1997).

La autorregulación se presenta conceptualmente como acciones, 
sentimientos y pensamientos autogenerados para alcanzar metas de 
aprendizaje. El aprendizaje autorregulado considera en su definición 
la existencia de una dimensión intrínsecamente motivacional, puesto 
que el mismo incluye la iniciativa personal y la perseverancia (Zim-
merman, Kitsantas y Campillo, 2005).

Según la visión constructivista del aprendizaje académico, éste no 
queda reducido exclusivamente a la dimensión cognitiva, sino que 
abarca también las intenciones, metas, motivos, y creencias que tiene 
sobre sí mismo el sujeto que aprende.  Es decir, existe una interrelación 
entre lo cognitivo y lo motivacional, que se ve favorecida por deter-
minados mecanismos metacognitivos de los que dispone el estudiante 
y que le permiten ejercer un control consciente y deliberado de su 
propia actividad mental, en lo referido a sus motivos, intenciones y 
metas académicas, como a los posibles recursos cognitivos a poner en 
marcha ante una determinada tarea de aprendizaje (Valle, González, 
Barca y Núñez, 1996).

El aprendizaje autorregulado constituye una de las competencias 
básicas en el sistema educativo y que implica: i) el establecimiento 
de metas y objetivos de aprendizaje; ii) la selección y utilización de 
estrategias de aprendizaje ajustadas a las demanda de las tareas; iii) el 
mantenimiento de altos niveles de autoeficacia para aprender y, por 
último, iv) la regulación, monitorización y evaluación de los propios 
niveles de ejecución académica (García-Ros y Pérez-González, 2011).

En resumen, en el contexto educativo los procesos o mecanismos 
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cognitivo motivacionales que facilitan el aprendizaje autorregulado 
son el auto-concepto, las atribuciones causales, metas de estudio, es-
trategias de autorregulación del aprendizaje, expectativas de autoefica-
cia, además del valor dado a la tarea, sentido y utilidad.

3.1. Definición de los mecanismos cognitivos motivacionales

3.1. Autoconcepto

El autoconcepto es una de las variables más relevantes dentro del ám-
bito de la personalidad, tanto desde una perspectiva afectiva como mo-
tivacional, definida como un sistema complejo y variante de creencias 
que un individuo considera verdaderas respecto de sí mismo, teniendo 
cada creencia un valor correspondiente. Es decir, las percepciones que 
una persona mantiene sobre sí misma, formadas a través de la inter-
pretación de la propia experiencia y del ambiente, y que son influen-
ciables. El autoconcepto involucra un conjunto de representaciones 
que los individuos tienen de sí mismos, como el modo y la manera en 
la que ellos se ven. Este constructo modifica o no la conducta de un 
individuo mediante un proceso de autoevaluación o autoconciencia, 
de manera tal que su comportamiento dependerá en gran medida del 
autoconcepto que tenga en un momento determinado (Díaz, Quiroga, 
Buadas y Lobo, 2013). 

El autoconcepto se considera como una estructura cognitivo-
afectiva que integra información personal (creencias, emociones, etc.), 
pero también como un proceso, ya que desempeña un importante pa-
pel en las diferentes fases del procesamiento de la información (Valle 
et al., 1996).

Resultados empíricos sobre el autoconcepto han demostrado que 
favorece la utilización de procedimientos estratégicos de aprendizaje, 
en el sentido de que cuando mayor sea el autoconcepto del estudiante, 
más estrategias de aprendizaje utiliza el alumno, las que le facilitan un 
procesamiento profundo de la información (Núñez, González-Pine-
da, García, González-Pumariega, Roses, Álvarez y Gónzález, 1998).
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3.2. Atribuciones causales

El ser humano busca responder a los acontecimientos que se enfrenta, 
por esta razón se plantea preguntas e hipótesis frente a posibles expli-
caciones o supuestos, sobre las causas de lo que acontece a su alrede-
dor.  La teoría de la atribución de Winer se fundamenta precisamente 
en la suposición que las personas buscan responder de manera activa el 
porqué de los sucesos que les ocurren. La teoría de la atribución causal 
se ocupa del estudio de las inferencias causales. La inferencia consiste 
en sacar una consecuencia o deducir algo a partir de las causas de los 
acontecimientos y de las razones por la que, según parece, suceden los 
acontecimientos (Polainco-Lorente, 2003).

En el ámbito académico las atribuciones causales son influenciadas 
por los factores personales y contextuales, como por ejemplo los obje-
tivos  académicos que el estudiante se propone alcanzar, o el ambiente 
y la competitividad del contexto de aprendizaje. Los alumnos autorre-
guladores de su aprendizaje afrontan sus resultados académicos como 
consecuencia de su esfuerzo, atribuyendo, por ejemplo, un determina-
do fracaso académico a causas que pueden ser alteradas a través del 
incremento del tiempo de esfuerzo en el estudio individual. Las atri-
buciones causales con el foco en las estrategias de aprendizaje ayudan 
también a los estudiantes a la identificación de la o las posibles fuentes 
de sus errores, y en la reorganización del perfil estratégico de su apren-
dizaje, generalmente presentan una capacidad superior de adaptación 
de las tareas de aprendizaje, porque evalúan sus relaciones académicas 
de forma más frecuente y adecuada (Núñez, Solano, González-Pineda 
y Rosario, 2006).

La investigación ha mostrado que el uso de estrategias de dispo-
sición se asocia a la atribución adecuada que asocian los estudiantes 
frente a las causas de sus buenos resultados y que estos estudiantes 
muestran una tendencia, si bien baja, a atribuir sus fracasos a causas 
internas y controlables (Pérez y Díaz, 2013).
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3.3. Metas de estudio

La orientación a metas se define como las creencias que los estudian-
tes mantienen sobre los propósitos de su aprendizaje. Los estudiantes 
que persiguen y adoptan metas de aprendizaje utilizan más estrategias 
cognitivas profundas (de organización y elaboración) y metacogniti-
vas (actividades de planificación de metas y de autoobservación de la 
propia comprensión), tienen unas creencias motivacionales más adap-
tativas hacia sí mismos y hacia las tareas (por ejemplo altas creencias 
de autoeficacia ante tareas difíciles) y presentan mayores niveles de 
esfuerzo y persistencia, así como más conductas relacionadas con la 
búsqueda de ayuda académica cuando se les presentan dificultades 
(Torrano y González, 2004).

Existe una distinción de los tipos de metas académicas: (a) metas 
de aprendizaje, también se les denomina metas de dominio o centra-
das en la tarea, que su foco es el desarrollo de las competencias y el 
dominio de las tareas, (b) metas de rendimiento, también denomina-
das metas centradas en el yo, que se centran en la demostración de 
las competencias respecto a otros y (c) metas de evitación del trabajo, 
se refieren a la motivación hacia la evitación de esfuerzo y el trabajo 
académico (Valle, Cabanach, Rodríguez, Núñez, González-Pienda y 
Rosario, 2007).

En una investigación llevada a cabo con estudiantes universitarios, 
se concluye que las metas académicas de los estudiantes influyen di-
recta, positiva y significativamente sobre las evaluaciones finales, de 
modo que los estudiantes que construyen aspiraciones académicas 
superiores presentan mejores resultados académicos (Rosario, Núñez, 
González-Pineda, Almeida, Soares y Rubio, 2005).

La investigación sobre metas de aprendizaje o de aproximación a 
la tarea confirman que están relacionadas positivamente con el uso de 
estrategias de aprendizaje (Valle et al., 2007).

3.4. Estrategias de autorregulación del aprendizaje

La utilización de estrategias motivacionales por parte del estudiante 
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con el fin de mantener una imagen positiva de sí mismo, conlleva a 
consecuencias motivacionales, cognitivas y afectivas.  Cuando el estu-
diante pone en marcha una serie de estrategias motivacionales, es ca-
paz de regular la motivación y el esfuerzo necesario para el aprendizaje 
académico. Resultados empíricos muestran que a mayor conocimiento 
y control sobre los procedimientos de aprendizaje, mayor autoestima 
y motivación intrínseca, en este sentido la enseñanza de estrategias 
de aprendizaje favorece el conocimiento de las propias capacidades y 
limitaciones, y aún más la posibilidad de actuar sobre ellas (Núñez et 
al., 1998).

3.5. Expectativas de autoeficacia

Cuando hablamos de expectativas de eficacia nos referimos al grado 
de esfuerzo y al tiempo en que se persiste frente a obstáculos y ex-
periencias adversas. Cuanto más fuerte sea la autoeficacia percibida, 
más activos serán los esfuerzos. Aquellos que persisten frente a tareas 
adversas o de dificultad es seguro que ganarán experiencia que refor-
zará su sentido de eficacia, eliminando de esta manera el tiempo de su 
comportamiento defensivo frente a la tarea (Bandura, 1977).

Las fuertes creencias de eficacia conducen a una mayor persistencia 
en el medio de las dificultades, reduce el miedo al fracaso, mejorara el 
pensamiento analítico centrado en los problemas y eleva las aspira-
ciones.  El “nivel de autoeficacia” se refiere a las variaciones entre los 
distintos niveles de tareas, por ejemplo, los problemas de matemáticas 
cada vez más complejas y que la fuerza de eficacia percibida se mide 
por el grados de certeza en que uno puede realizar las tareas dadas 
(Bandura, 1999).

Los conceptos autoeficacia y autoconcepto o autoestima son defi-
nidos en forma distintiva.  Por ejemplo, un estudiante podría tener una 
alta autoeficacia para hacer problemas de álgebra, pero baja autoefica-
cia para problemas de geometría o de otras materias, en función de los 
éxitos y fracasos del pasado. Estas creencias de autoeficacia son distin-
tas de las creencias de autoconcepto o de autoestima. La autoeficacia 
se relaciona positivamente con niveles de logros en el aprendizaje, así 
como una amplia variedad de resultados académicos de adaptación, 

Paideia Nº 53 (59-72), julio-diciembre 2013 ISSN 0716-4815  Mecanismos... / F. Sáez D.



66

tales como mayores niveles de esfuerzo y una mayor persistencia en 
tareas difíciles.  La autoeficacia es un juicio de las capacidades para ta-
reas específicas y se basa en el logro real, el éxito y el fracaso, mientras 
que la autoestima es una evaluación afectiva mucho más general del 
ser (Linnenbrink y Pintrich, 2002).

En relación a los conceptos de autoeficacia y eficacia autorregu-
ladora existe una diferenciación. Autoeficacia se refiere a  las propias 
creencias sobre la capacidad para aprender o rendir efectivamente, 
mientras que eficacia autorreguladora hace referencia a las creencias 
sobre el empleo de procesos de aprendizaje autorregulado, tales como 
establecimiento de metas, autosupervisión, uso de estrategias, autoeva-
luación y  autoreacciones (Zimmerman, Kitsantas y Campillo, 2005).

Eficacia autorregulatoria se entiende como las propias creencias 
sobre la capacidad que tiene el estudiante para el empleo de estrategias 
de control autónomo del proceso de aprendizaje.  Es decir, para el uso 
de estrategias de automonitorización, establecimiento de objetivos o 
metas, planificación y autoevaluación (Fernández y Bernardo, 2011).

La autoeficacia y el valor intrínseco se relacionaron positivamente 
con la participación cognitiva y el rendimiento (Pintrich, 1990). Los 
resultados de un estudio sugieren  que las creencias de eficacia auto-
rregulatoria son altamente predictivas de las calificaciones deseadas así 
como del éxito académico (Zimmerman et al., 2005).

Resultados empíricos indican que los estudiantes con más fraca-
so escolar presentan una menor autoeficacia y utilidad percibida para 
autorregular el aprendizaje (Rosario, Lourenço, Paiva, Núñez, Gonzá-
lez-pineda y Valle, 2012). Además, las creencias de autoeficacia para el 
rendimiento ejercen una influencia directa sobre el desempeño de los 
estudiantes (Medrano, 2011).

Una investigación sobre autoeficacia y el valor intrínseco muestra 
que la participación cognitiva y el rendimiento se relacionan. Y a tra-
vés de los análisis de regresión se reveló que, en función de la medida 
de resultado, la autorregulación, la autoeficacia y la ansiedad ante los 
exámenes emergieron como los mejores predictores del rendimiento 
(Pintrich y Groot, 1990).
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Figura 1. Mecanismos cognitivos de la autorregulación del aprendizaje. Fuente: 
Autora.

4. Resultados de intervenciones para mejorar las dimensiones 
 cognitivas motivacionales

Se presentan programas que tienen por objetivo mejorar las dimensio-
nes cognitivas motivacionales a través de la intervención en contextos 
educativos.

a) Expectativas de autoeficacia.  Se evaluó al final de una intervención la 
percepción de eficacia en estudiantes que participaron en un programa 
de promoción de competencias de autorregulación y si éstos se sentían 
más preparados para aplicar las estrategias trabajadas en su estudio y 
trabajo académico. Se pudo constatar que se hallaron diferencias es-
tadísticamente significativas pretest-postest, lo que indica que hay un 
aumento en la percepción de competencia para utilizar las estrategias 

Autorregulación
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–Mi meta es obtener buena 
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de autorregulación en el final del programa (Hernández-Pina, Rosá-
rio, y Cuesta, 2010). 
 
b) Estrategias de autorregulación del aprendizaje. El programa instruc-
cional para la mejora de procesos y estrategias de aprendizaje en la 
enseñanza superior, llevado a cabo en el primer cuatrimestre del cur-
so académico 2005/2006 con alumnos de primer curso de dos titula-
ciones de la Universidad de Oviedo donde, a través de su aplicación 
encontraron que los estudiantes del grupo experimental, después de 
participar en el programa, mejoran significativamente el conocimiento 
declarativo sobre estrategias de aprendizaje (Rosário, Mourão, Núñez, 
González-Pienda, Solano y Valle, 2007). 

c) Metas de aprendizaje. Las metas de aprendizaje definidas en un pro-
grama de intervención aplicado a estudiantes universitarios de primer 
curso de la Universidad de Oviedo de diferentes titulaciones, fueron 
definidas como un conjunto de intereses orientados hacia el dominio 
de la tarea y el crecimiento personal, desde una perspectiva intraindi-
vidual. La intervención mostró una correlación positiva y estadística-
mente significativa con todas las variables de metas de aprendizaje in-
cluidas en este estudio (Fernández, Bernardo, Suárez, Cerezo, Núñez 
y Rosário, 2013). 

d) Autoconcepto. Un programa de entrenamiento de estrategias de 
elaboración de la información en la etapa de Educación Secundaria 
Obligatoria, con tres momentos de medida: pretest, postest y segui-
miento, aplicado a 179 estudiantes de segundo año y 149 estudiantes 
de cuarto año, demostró que hay una mejoría a corto plazo de aquellos 
con bajo autoconcepto que no es duradera.  Sin embargo, aquellos con 
Autoconcepto académico medio y alto mejoran a largo plazo (Martín-
Antón, Carbonero y Sánchez, 2012). 

e) Atribuciones causales. Un programa de aprendizaje cooperativo en las 
atribuciones que los estudiantes hacen de sus éxitos y de sus fracasos, 
intervino en su investigación a 50 alumnos/as de primer año de Edu-
cación Secundaria Obligatoria distribuidos en dos grupos: un grupo 
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experimental, que seguiría un programa de aprendizaje cooperativo, y 
un grupo de control, que seguiría una metodología “tradicional”. 

Los sujetos del grupo experimental atribuyen las causas de sus éxi-
tos y de sus fracasos a causas internas e inestables, mientras que los 
participantes del grupo control atribuyen su rendimiento académico 
a causas externas, estables o inestables, y todo ello con independen-
cia del nivel intelectual de los sujetos implicados en la investigación.  
Así queda demostrado que la utilización de técnicas de aprendizaje 
cooperativo origina en los alumnos un aumento de confianza en ellos 
mismos que les lleva a asumir en gran parte el control de su proceso 
de enseñanza y aprendizaje.  

Es muy diferente que un sujeto atribuya las causas de sus éxitos o 
de sus fracasos al esfuerzo puesto en juego (causa interna e inestable) 
que si lo hace a la dificultad de la tarea o a la suerte (ambas causas 
externas, estable la primera e inestable la segunda).  En el caso del pri-
mer sujeto, éste tiene el control de la situación y tanto si fracasa como 
si tiene éxito puede reconducir la situación, pero si el alumno atribuye 
su éxito o fracaso a causas externas a él, el control de la situación no 
está en sus manos, por lo tanto no actuará para mejorar sus resultados. 

Si el sujeto atribuye sus fracasos a la dificultad de la tarea o a la 
mala suerte, puesto que no depende de él lo que le ha sucedido, tam-
poco se esforzará en el caso de obtener éxito atribuido a la buena 
suerte debido a que esa circunstancia es mudable y no hay razón para 
que se repita (Sánchez & Serra, 2010). 

5. Conclusiones

El trabajo presentado tuvo como objetivo realizar una revisión biblio-
gráfica de los mecanismos cognitivos de la autorregulación del apren-
dizaje, y mostrar resultados empíricos en cada uno de ellos. En las 
investigaciones revisadas se confirma la importancia que tienen los 
diferentes mecanismos para afrontar de forma exitosa las exigencias 
académicas, y que desarrollar diferentes mecanismos de autorregula-
ción predicen mejores resultados de logro académico.
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Otro objetivo del trabajo presentado fue revisar programas de in-
tervención aplicados en contextos educativos sobre los mecanismos 
cognitivos motivacionales de autorregulación. En la revisión de sus 
resultados, se demuestra que es posible mejorar significativamente las 
diferentes variables.

Finalmente se sugiere, a través de esta revisión, investigar en fun-
ción de intervenciones dirigidas a las prácticas docentes, como una 
opción para promover en los estudiantes las diversas habilidades ne-
cesarias en las distintas dimensiones ya sea cognitiva, motivacional o 
comportamental, que les permitan autorregular su aprendizaje, para 
no fracasar en sus estudios y lograr alcanzar sus metas académicas.
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