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RESUMEn
El objetivo de esta investigación consistió en ampliar el 
conocimiento respecto del modo en que las características de 
las tareas académicas influyen en el desempeño de los estu-
diantes, en particular en el desarrollo de la autorregulación de 
los aprendizajes. Dentro de los contextos que favorecen la 
regulación tienen un papel central las tareas académicas. Se 
entendió a las tareas como: "Los acontecimientos de la clase 
que proporcionan oportunidades para que los estudiantes 
utilicen sus recursos cognitivos y motivacionales al servicio del 
logro de metas personales y educacionales" (Winne y Marx, 
1989; en Rinaudo, 1999; 164). Tal definición involucró la consi-
deración de las tareas académicas como productos diversos y 
complejos; su análisis atendió a la calidad global, las con-
diciones de presentación y ejecución así como al estilo de 
orientación del profesor. Se realizaron observaciones de clases 
y entrevistas. El estudio se efectuó desde un enfoque socio 
constructivista. Se pudo observar que la gran mayoría de las 
tareas registradas contemplaron el desarrollo de un accionar 
cognitivo autorregulado. Sin embargo consideramos que los 
estudiantes necesitan experimentar espacios mayores de 
autonomía para el logro de la transferencia de sus aprendizajes 
y la contextualización de sus actividades en escenarios 
alternativos.
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ABSTRACT
ACADEMICAL TASKS IN UNIVERSITY CLASSES 
The objective of this investigation consisted of extending the 
knowledge about the way in which the characteristics of the 
academic tasks influence in the performance of the students; 
particularly in the development of the self-regulated learning. 
Within the contexts that favor the regulation academic tasks 
have a central role. Academic tasks were defined as "the 
events of the class that provide opportunities so that the 
students use their cognitive and motivational resources in 
service of personal and educative goals (Winne y Marx, 1989, 
in Rinaudo, 1999: 164). Such definition involved the considera-
tion of the academic tasks like diverse and complex products; 
their analysis took care of the global quality, the conditions of 
presentation and execution as well as in the style of direction of 
the professor. Observations of classes and interviews were 
made. The study took place from a social-constructivist point of 
view. It was found that the great majority of the registered tasks 
contemplated the development of cognitive self-regulated 
learning. Nevertheless we considered that the students need 
to experience greater spaces of autonomy for the profit of the 
learning transference and the contextualization of their activities 
in alternative scenes.
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InTRODUCCIón
La universidad constituye un contexto especial de aprendizaje, 
con implicancias individuales y sociales destacadas. El am-
biente universitario permite desplegar formas divergentes de 
pensamiento, estimula la confrontación y la habilidad de buscar 
sólidas fundamentaciones. Existen dos componentes que ca-
racterizan a este ámbito educativo: libertad y creatividad. En 
vinculación con estas características aparecen las tareas de 
aprendizaje que se les solicita a los alumnos (Rinaudo y 
Donolo, �000).
El objetivo de esta investigación consistió en aportar mayor 
conocimiento acerca del modo en que las características de 
las tareas inciden en el desempeño de los estudiantes, en par-
ticular en el desarrollo de la autorregulación de los aprendizajes. 
Como supuesto central se asumió que las tareas académicas 
tienen que ver con los resultados de aprendizaje, influyen en 
los márgenes de opciones personales y en las funciones inte-
lectuales que los estudiantes desarrollan.
 
MARCO TEóRICO
Para el diseño y concreción de este trabajo se integraron los 
aportes de diferentes investigaciones llevadas a cabo dentro 
del campo de la Psicología Educacional. Existen numerosos 
modelos que caracterizan al aprendizaje autorregulado (Butler, 
�00�; Patrick y Middleton, �00�; Butler y Winne, 1995; Corno, 
1993; Zimmerman, 1989; 1994). En el estudio realizado adop-
tamos la siguiente definición: "La autorregulación refiere a 
pensamientos autogenerados, sentimientos y acciones que 
son planeados y cíclicamente adaptados para la adquisición 
de metas personales" (Zimmerman, �000:14). Los estudiantes 
autorregulados enfocan sus aprendizajes de manera más re-
flexiva, comprometida y obtienen mejores logros académicos 
(Zimmerman, �000).
En la adquisición de comportamientos autorregulados puede 
ejercerse influencia externa y apoyar su desarrollo. El concepto 
de aprendizaje autorregulado se fue desarrollando paulatina-
mente. En un principio refería a aprendices metacognitivamente 
conscientes, capaces de planear y conducirse estratégicamente. 
Posteriormente, se empezaron a considerar las interacciones 
entre el conocimiento de los estudiantes, la habilidad metacog-
nitiva, la motivación y la cognición. Es decir a los aspectos 
cognitivos se añadió la consideración de aspectos afectivos y, 
más recientemente se agrega también el estudio de los am-
bientes o contextos en los que tiene lugar el aprendizaje. Se 
produjo un reconocimiento de la influencia de los contextos 
sociales y de las interacciones que se mantienen dentro de 
ellos; las tareas académicas ocupan aquí un lugar de relevancia 
(Butler, �00�). Algunos autores proponen el concepto de 
aprendizaje corregulado, que involucra los intercambios entre 
los alumnos y también con los docentes (McCaslin y Good, en 
Patrick y Middleton, �00�).
A partir de los desarrollos teóricos de las últimas décadas han 
surgido modelos para promover la autorregulación. En general 
los modelos contemplan: "(1) plazos largos, (�) el uso de 
estrategias en contextos de trabajo académico significativo, 
(3) discusiones interactivas sobre los procesos de aprendizaje, 
(4) pautas de trabajo estructuradas y explícitas, (5) asistencia 
ajustada y en el momento en la que se la requiere, (6) aplica-
ciones a través de múltiples ejemplos de tareas y (7) ayuda 
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para reconocer la aplicabilidad de las estrategias en las tareas 
y dominios específicos" (Butler, 1998: 4).
En una investigación con alumnos universitarios Vermunt 
(1996) identificó tres categorías de actividades de aprendizaje: 
cognitivas, afectivas y regulativas. Se considera que las tareas 
pueden llevar a productos variados para cuya comprensión 
hay que analizar conjuntamente: calidad intrínseca, condiciones 
de presentación y ejecución y estilo de orientación del trabajo 
empleado por el profesor (Rinaudo, 1999). A las tareas se las 
entendió como "los acontecimientos de la clase que propor-
cionan oportunidades para que los estudiantes utilicen sus 
recursos cognitivos y motivacionales al servicio del logro de 
metas personales y educacionales" (Winne y Marx, 1984; en 
Rinaudo, 1999:164).
El contexto de la clase fue considerado desde los aportes que 
Van Oers (1998) realiza dentro del marco de la Teoría de la 
actividad histórico cultural. En ese encuadre el contexto se 
considera un factor que provee particularización de significados 
por eliminación de ambigüedades y coherencia al dar un marco 
a las acciones y expresiones de los individuos.
 
ASPECTOS METODOLóGICOS
Como dijimos, se asumió la premisa de que los procesos de 
aprendizaje deben estudiarse en los contextos en que se des-
envuelven; de este modo, consideramos a las clases universi-
tarias como uno de los contextos posibles y relevantes para el 
estudio del aprendizaje autorregulado.
Al tomar el concepto de autorregulación desde una perspectiva 
interactiva y social resultó adecuado el método cualitativo, y la 
indagación se realizó a través de observaciones y entrevistas. 
La utilización de esta metodología nos brindó un panorama 
más complejo y completo del aprendizaje autorregulado, de 
los contextos en que ocurre y del interjuego entre los procesos 
individuales y sociales implicados.
La observación se realizó desde un rol activo y participante, 
tanto en las clases como en las actividades extra-aúlicas, tra-
tando de captar la esencia de las interacciones y los rasgos 
instruccionales que se desplegaban en el ambiente habitual. 
 
DESCRIPCIón y AnáLISIS DE LAS TAREAS ACADéMICAS
El estudio de las tareas académicas se desarrolló en cuarto y 
quinto año de la Licenciatura en Psicopedagogía, una carrera 
del Departamento de Ciencias de la Educación, de la Univer-
sidad Nacional de Río Cuarto, durante los años �00� y �003. 
En total se asistió a 8 asignaturas (5 cuatrimestrales y 3 a-
nuales), que comprendieron 57 clases en las que se solicitaron 
114 tareas. Se presenciaron 131 horas de clases, en las que 
participaban de 30 a 60 estudiantes. Finalmente para enrique-
cer la información recabada se efectuaron 10 entrevistas.
Las categorías de análisis de las tareas fueron tres: 1) condi-
ciones de presentación y ejecución, �) productos y planes 
cognitivos y 3) control de desempeño (Rinaudo, 1999).

1) Condiciones de presentación y ejecución de las tareas. En 
referencia al medio de presentación se observaron 85 tareas 
presentadas de forma oral, �0 combinadas, 7 dictadas y � es-
critas. Respecto de la explicitación de las metas se encontraron 
72 tareas en que las metas estuvieron ausentes y 42 en que se 
explicitaron. En vinculación con el grado de explicitación de las 
consignas se identificaron 54 tareas que poseían consignas 
claras y 60 en que su explicitación era deficiente.
En relación al tiempo destinado a las tareas se observó dis-
paridad en las tareas que se debían desarrollar fuera de la 
clase, se solicitaron actividades a realizar en una semana y 
otras en dos meses. En total se registraron �5 tareas extra 
clase. Dentro de la clase el tiempo general utilizado fue de: 
1:15 a 1:30 horas. El recurso más utilizado fue la toma de nota 
en las hojas de los alumnos, le siguen de manera decreciente 
el texto, las filminas, el pizarrón, las diapositivas, el video y el 
material didáctico.

Respecto del ambiente de las tareas consideramos las condi-
ciones de trabajo: en 73 tareas estuvo implicada toda la clase 
de manera simultánea, en �9 tareas se trabajó de manera 
grupal y en 1� de forma individual. En las interacciones entre 
estudiantes resultaron predominantes los comentarios, le si-
guieron las preguntas y finalmente las consultas sobre la forma 
de realización de la tarea. En las interacciones iniciadas por 
los estudiantes hacia los docentes aparecieron en mayor canti-
dad comentarios sobre el tema y la tarea y le siguen situaciones 
en que no participaron.

2) Productos solicitados. Se solicitó una sola tarea de copia, 
en cambio en 64 oportunidades los alumnos debieron prestar 
atención a las exposiciones, 34 exposiciones duraron toda la 
clase, 30 se presentaron intercaladas con otras tareas y 15 
exposiciones fueron realizadas por los estudiantes. Hubo 3 
ejercicios en los que se debía aplicar procedimientos o esque-
mas en la elaboración de proyectos y de una matriz de datos. 
Se registraron 9 discusiones o actividades para confrontar 
opiniones sobre contenidos entre pares. Las lecturas y comen-
tarios de textos predominaron incluidas en actividades grupales 
seguidas de una puesta en común, se observaron 17 tareas de 
este tipo.
Sólo se completaron 3 cuestionarios, los alumnos se basaron 
en bibliografía o exposiciones del docente. Hubo 11 ensayos o 
informes orales o escritos en los que se les otorgó a los alum-
nos libertad acerca de los contenidos de la respuesta y en 
general fueron evaluadas a largo plazo. Se solicitaron también 
3 tareas que implicaron resolver problemas presentando una 
propuesta a situaciones del campo profesional. También se 
solicitaron 2 tareas en las que se debían formular preguntas y 
problemas.

3) Control de las tareas: En 6� tareas hubo feedback y en 5� 
estuvo ausente esta instancia. Respecto de los tipos de control, 
se registró un 35% de tareas para las que sólo se señaló un 
error; en otros casos, 36%, los docentes proporcionaron expli-
caciones, tanto oralmente, durante las puestas en común de 
los trabajos, como de manera escrita. Otro tipo de feedback 
consistió en preguntar si tenían dudas, esto ocurrió en el 18% 
de las tareas, o simplemente en cuestionar las respuestas-
11% de los casos. En cuanto a la fuente del control, provino en 
el 73% de los casos del docente, y en el ��% de los docentes 
y alumnos conjuntamente.
Por otra parte se tomó en cuenta el criterio elaborado por 
Vermunt (1996) para la clasificación de tareas. Desde esta pers-
pectiva se identificaron 101 tareas cognitivas, 3 tareas afectivas 
y 10 tareas que implicaban la regulación metacognitiva.
Por medio de las entrevistas se intentó acceder a los sentidos 
construidos por los estudiantes. Acerca de las tareas más im-
portantes los estudiantes destacaron las que demandan mayor 
actividad cognitiva, tales como las elaboraciones grupales y 
las tareas prácticas. Los estudiantes mostraron discrepancia 
en la elección de tareas que les permite obtener un buen 
desempeño. Además prefieren las tareas a largo plazo, que 
combinen instancias grupales e individuales y que generen 
situaciones de aplicación de los conocimientos. Los alumnos 
demandan a los docentes una exhaustiva explicitación de las 
metas que les permita ampliar sus propias metas y también 
aprobar. Respecto del control los alumnos afirman que éste 
depende de la naturaleza de la tarea y que también debe ser 
asumido por ellos mismos. Prefieren que se formulen revisiones 
periódicas y que puedan consultar al docente dentro de la 
clase. El docente, según los alumnos, debería controlar si se 
entendió la consigna, identificar lo que está bien o mal durante 
el proceso de resolución de las tareas y dar seguridad para 
completar las actividades.
 
REFLEXIOnES FInALES
La consideración de los registros tomados en las clases mostró 
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que, en general, las tareas académicas solicitadas a los estu-
diantes poseen buenos niveles de adecuación a los criterios 
recomendados para promover el aprendizaje autorregulado.
Los alumnos entrevistados expresaron su valoración de las ta-
reas. Entre las características analizadas de las tareas acadé-
micas y los rasgos que los estudiantes prefieren en ellas se 
pueden observar aspectos comunes que precisamente son los 
que inciden en el aprendizaje autorregulado.
Como aspecto positivo no se identificaron actitudes de los 
docentes que se orienten hacia la desvalorización de la lectura, 
por el contrario la lectura de los materiales bibliográficos fue 
altamente impulsada por los docentes y requeridas para el 
cumplimiento de la mayoría de las tareas. Los estudiantes, in-
mersos en los contextos de colaboración con los docentes y 
con sus pares, se vieron involucrados en procesos de corregu-
lación que funcionaron como soportes sociales. Sin embargo, 
cabe también pensar en un aspecto que podría haber sido 
más favorable en relación con la noción de autonomía. Nos 
referimos a que en los años superiores de la formación de 
grado las tareas académicas continúan requiriendo de un 
fuerte apoyo aportado por el docente. Nos preguntamos en 
qué medida esta injerencia externa es favorecedora del trabajo 
intelectual más autónomo.
Toda vez que el docente estructura altamente una tarea está 
creando e invitando a sus alumnos a implicarse en un contexto 
significativo dentro de un ámbito educativo, si bien esto es muy 
beneficioso en la formación profesional también deben otor-
garse espacios para que los alumnos construyan sus contextos 
a partir de actividades propias, desarrollen la capacidad 
autorregulada de la transferencia y logren crear un nuevo con-
texto en un escenario alternativo. Podemos señalar un segundo 
aspecto que podría haber estado presente y son las tareas de 
aprendizaje afectivo o de regulación metacognitiva, descriptas 
por Vermunt (1996).
Creemos que continuar estudios acerca de los contextos en 
donde se desarrollan los procesos de aprendizaje en nuestro 
medio es altamente beneficioso para contar con datos funda-
mentados que posibiliten intervenciones optimizadoras, tanto 
a nivel institucional como en atenciones individuales.
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