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Resumen

El objetivo general del trabajo es realizar una revisién sis-
tematica de la literatura sobre evaluacion y promocién de
aprendizaje autorregulado, asi como la relacién entre la au-
torregulacion y el aprendizaje escolar en estudiantes de pro-
gramas educativos apoyados en tecnologias de la informa-
cién y la comunicacion (TIC). Para la revision sistematica, se
siguieron los cinco pasos propuestos por Khan et al. (2003):
identificacion de preguntas de investigacion; identificacion
de estudios relevantes; seleccion de estudios; cotejo de
datos; y resumen y reporte de resultados. Entre las princi-
pales acciones, se resaltan las busquedas de articulos en
diferentes bases de datos, lecturas analiticas de resimenes
y textos completos, ademads del cotejo con los criterios de
inclusién para evaluar la calidad de los estudios. El nimero
total de articulos seleccionados fue de once y las categorias
de analisis principales fueron: procesos autorregulatorios de
aprendizaje, evaluacidn de aprendizaje, instrumentos utili-
zados y técnicas de promocién o apoyo para el aprendizaje
autorregulado. En general, se concluye que el aprendizaje
autorregulado tiene un impacto de moderado a grande en
el aprendizaje en programas educativos mediados por TIC.
La relacion es compleja y depende de caracteristicas del
aprendiz, de la tarea y el contexto.

Palabras clave: aprendizaje, estrategias cognitivas, estrate-
gias motivacionales, autorregulacidon de aprendizaje, meta-
cognicion, andamiaje y educacion online.

Dirigir toda correspondencia al autor a la siguiente direccion:
Rebeca Berridi Ramirez, rberridi@upn.mx

Ana Cdzares Castillo, acazares@upn.mx

RMIP 2023, Vol. 15, Nim. 1, pp. 49-70.
www.revistamexicanadeinvestigacionenpsicologia.udg.mx

Derechos reservados °RMIP

Systematic review of studies on learning self-regulation
in educational programs supported by technology

Abstract

The general goal of this work is to carry out a systematic
review of the specialized literature on the evaluation and
promotion of self-regulated learning (SAR), as well as the
relationship between self-regulation and school learning
(SRL) in students of educational programs supported by ICT.
Following this research methodology, specifically the sys-
tematic review, we carried out the five steps according to
Khan, Kunz, Kleijnen and Antiguo (2003): 1) Identification
of the research questions; 2) Identification of relevant stu-
dies; 3) Selection of studies; 4) Comparison of data, and 5)
Summary and report of results. The main actions include:
search for articles in different databases, analytical readings
of summaries and full texts, and comparison with the inclu-
sion criteria to evaluate the quality of the studies. The total
number of articles selected was 11. The main categories of
analysis are: Self- regulated learning processes, Learning
evaluation, Instruments used and Techniques to promote or
support self-regulated learning. In general, it is concluded
that self-regulation has a significant impact, ranging from
moderate to excellent, on learning in ICT-mediated educa-
tional programs. The relationship is complex and depends
on the characteristics of the student, the task, and the con-
text.

Keywords: Learning, Cognitive strategies, Motivational
strategies, Self-regulation of learning, Metacognition,
Scaffolding and Online education.
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apoyados con tecnologia
INTRODUCCION

Los educadores involucrados en escenarios de apren-
dizaje apoyados por tecnologia estin interesados en
identificar los factores que se asocian o conducen a
desempefios exitosos y aprendizajes efectivos por
parte de los educandos. Uno de estos factores es el
aprendizaje autorregulado. Con relacién a este, ac-
tualmente el foco de interés apunta hacia las habili-
dades o estrategias de orden cognitivo-motivaciona-
les demandadas a los estudiantes por los ambientes
apoyados en la tecnologia; la literatura ya ha sefialado
que ciertos tipos de habilidades y procesos de este or-
den se vinculan a desempefios exitosos de estudiantes.
En Ia literatura se encuentran Barnard et al. (2009),
quienes mencionan que las habilidades de autorregu-
lacién del aprendizaje tienen un rol importante en
escenarios educativos virtuales. Hay resultados acerca
de que habilidades o estrategias de autorregulacién
del aprendizaje conducen a los estudiantes a desem-
pefos exitosos en estos escenarios educativos. Hay
diferencias que sittan al aprendizaje autorregulado
como prerrequisito (Ally,2004) o como mediador po-
tencial con poder de influencia y determinacién para
su desempefio académico (Barnard et al., 2010; Berri-
di, 2014; Lynch y Dembo, 2004; Winters et al., 2008).
Aqui es necesario expresar que se considera desempefio
académico exitoso el que incide o se equipara con la
calidad de aprendizaje en el alumno.

Aprendizaje autorregulado se define como el grado en
que los estudiantes participan a nivel metacognoscitivo
motivacional y de comportamiento en sus procesos de
aprendizaje (Zimmerman, 2001), y le proporciona al
individuo la capacidad de ajustar sus acciones y metas
para conseguir los resultados deseados teniendo en
cuenta los cambios en las condiciones ambientales
(Zeidner et al., 2000).

Los principales modelos de autorregulacién de
aprendizaje identificados en la literatura son el de
Winne y colaboradores (Winne y Hadwin, 1998;
Winne y Perry, 2000; y Butler y Winne, 1995); el
de Zimmerman y colaboradores (Zimmerman y
Martinez, 1986, 1988; Zimmerman, 2000); y el de
Pintrich (1989, 2000). En los diferentes modelos de
aprendizaje autorregulado se reconocen componentes
o procedimientos clave del constructo: cognitivo, me-
tacognitivo, motivacional-afectivo y contextual. Otros
autores refieren tres dimensiones globales de aprendi-
zaje autorregulado: cognitiva, metacognitiva y moti-
vacional (Boekaerts, 1999; Friedrich y Mandl, 1997,
Ifenthaler y Lehmann, 2012).

A continuacién, detallamos los elementos de esta tltima
clasificacién. La dimensién cognitiva refiere a procesos

50

Revista Mexicana de Investigacion en Psicologia

para la representacién, organizacién y procesamiento
de informacién. Corno y Mandinach (1983) la definen
como el esfuerzo mental de los estudiantes para el moni-
toreo y lacomprensién del material. De acuerdo con Fla-
vell (2000), las estrategias cognitivas tienen la funcién
de ayudar a alcanzar las metas cognitivas (por ejemplo,
aprender, comprender, solucionar problemas).

La dimensién metacognitiva abarca procesos de mo-
nitoreo, regulacién, direccién y reflexién, y es conside-
rada como una habilidad superior para dirigir y regular
procesos cognitivos (Brown, 1987). La metacognicion
es relativa al conocimiento del conocimiento y a la re-
gulacién de ese conocimiento. Dentro de la metacog-
nicién, el automonitoreo es un aspecto crucial y criti-
co de la efectividad de la autorregulacién. Se explica
como la conciencia del estudiante de su comprensién
o desempefio durante o después de completar la tarea
académica (Nietfeld y Schraw, 2002; Schraw y Mosh-
man,1995),y le provee retroalimentacién autogenera-
da respecto a su propio rendimiento(Butler y Winne,
1995; Lan, 1996; Pintrich, 2000; Winne, 1996). De
acuerdo con Zimmerman (1995), hay tres formas de
automonitoreo asociado con autoevaluacién, imple-
mentacién de estrategias y esfuerzo para adaptar las
estrategias segun el resultado.

Por tltimo, la dimensién motivacional son procesos
que inician, guian y mantienen las conductas orien-
tadas al logro (Heckhausen y Heckhausen, 2006,
en Lehmann et al., 2014); Zimmerman y Campillo,
2003). La motivacion se refiere a las creencias episté-
micas y la autoeficacia que afectan la involucracién y
persistencia en la tarea del aprendiz (Schraw, 2010).
Diferentes modelos teéricos de aprendizaje autorre-
gulado asumen que la motivacién juega un rol sig-
nificativo en el logro académico (Corno y Mandinach,
1983; Pintrich, 2000; Zimmerman, 1998). En esta di-
mensién se identifican las creencias sobre la eficacia
personal respecto a tareas especificas, y la orientacién
ser acorde hacia las metas (Lynch y Dembo, 2004).
Ademas de los elementos descritos, hay otro concepto
ligado a la promocién de procesos de autorregulacion.
Este concepto es el de andamiaje, proceso en que una
persona con mds conocimiento ayuda a otra a resol-
ver una tarea que no seria capaz de hacer por si misma
(Wood et al., 1976). La conceptualizacién sobre anda-
miaje indica que este debe ir acorde con la capacidad
y el rango de competencia del estudiante, les ayuda a
concentrarse en elementos de una tarea que estd dentro
de su rango de competencia, por lo que se entiende
como un proceso clave en el aprendizaje.

Una clasificacién ofrecida por Azevedo et al. (2005) re-
conoce los andamiajes fijos y adaptativos. Los primeros



se refieren a estructuras de la interfaz estdticas in-
crustadas en hipermedia, y los segundos son los apoyos
adaptados (al estudiante) por un ser humano o un tu-
tor computarizado que brinda diagnéstico continuo y
asistencia graduada.

METODO

Con la intencién de profundizar acerca de lo que se ha
reportado en la literatura especializada sobre autorregu-
lacién y aprendizaje académico en programas educativos
apoyados en TIC (PEAT), el propdsito de este estudio
es identificar qué se ha escrito sobre el tema que expo-
nemos, asi como las técnicas de evaluacién y promocién
de aprendizaje autorregulado que inciden en la calidad
de aprendizaje.

Para la identificacién y el andlisis de los articulos de es-
tudios relevantes sobre la temadtica, seguimos los pasos
de una revisién sistemadtica, la cual es una metodologia
de investigacién aplicada a diversos campos del cono-
cimiento cientifico, y que es definida por Khan et al.
(2003) como

una revisién [que] gana el adjetivo “sistemética’

si se basa en una preguntaclaramente formulada,
identifica estudios relevantes, evalda su calidad y
resume la evidencia por el uso de metodologia ex-
plicita. Es este tipo de enfoque explicito y sistema-
tico el que distingue las revisiones sistemdticas de
criticas y comentarios tradicionales (p. 118).

Primeramente, identificamos los estudios comprendi-
dos en la metodologia de revisién de investigaciones
conforme a la clasificacién de Grant y Booth 2009),
y decidimos utilizar la revision sistemdtica con los cinco
pasos (véase figura 1) propuestos por Khan et al. (2003)
que detallamos a continuacién.

1) PLANTEAMIENTO DE PREGUNTA DE
INVESTIGACION

:Qué se ha reportado sobre evaluacién y promocién de
aprendizaje autorregulado que impacta en el aprendizaje
académico en programas educativos apoyados en TIC?

2) IDENTIFICACION DE ESTUDIOS RELEVANTES

Busqueda en las bases EBSCO, ERIC, IRESIE, Re-
dalyc, Scielo y Conrycit. Articulos publicados de 2004
a 2019 para cubrir tres lustros de investigacién, con
las palabras clave: aprendizaje, estrategias cognitivas,
motivacionales y autorregulacién, educacién online

Ana Cézares Castillo y Rebeca Berridi Ramirez

o virtual. Identificamos 115 articulos, de los cuales
analizamos los resimenes. Los articulos debian enfo-
carse en la evaluacién o el fomento de estrategias auto-
rregulatorias y evaluacién del aprendizaje en progra-
mas o cursos educativos apoyados en TIC. El andlisis
de los resimenes permitié hacer una seleccién de 73
articulos.

3) EVALUAR LA CALIDAD DE LOS ESTUDIOS

Los 73 articulos que cumplieron con los requisitos

pasaron a un andlisis profundo, que consiste en la lec-

tura del texto completo y la confirmacién de los cri-

terios de inclusién establecidos; para ello, utilizamos

una lista de cotejo con las siguientes categorias (crite-

rios de inclusién de los articulos), que comprendieron

las preguntas de investigacion:

*  Autorregulacién como concepto eje

+  PEAT. Existencia de un programa educativo con
uso de TIC

*  PEAT con medicién o promocién de aprendizaje
autorregulado

¢  Evaluacién de las estrategias autorregulatorias me-
diante métodos cuantitativos (ejemplo, escalas o
autorreporte) y cualitativos (ejemplo, protocolo de
pensar en voz alta)

¢ Evaluacién del aprendizaje

*  Rigor metodolégico, disefio de investigacion (cuan-
titativo, cualitativo o mixto) pertinente al objetivo
de investigacién yandlisis adecuado de datos

4) COTEJO DE DATOS

La informacién se concentré en una matriz de doble
entrada que sirvié como procedimiento de cotejo de
datos. El total de articulos que cumplié con todos los
criterios de inclusién fue de once. Los datos corres-
pondientes a los once articulos se concentraron en
una tabla; enesta se identifican en las columnas a au-
tores, afio de publicacién, pais, disefio de estudio, tipo
de PEAT, procesos autorregulatorios, evaluacién de
aprendizaje, instrumentos utilizados para aprendizaje
autorregulado (AAR), técnicas para la promocién o
apoyo para AAR, muestra y descubrimientos primarios
o claves. Vale la pena puntualizar que en esta fase veri-
ficamos la calidad de los estudios en cuanto al rigor
metodolégico de los disefios de investigacién utili-
zados, los cuales fueron heterogéneos (cuantitativos,
cualitativos y mixtos).
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5) REPORTE DE RESULTADOS

Figura 1.Pasos de larevision sistematica

2. Identificacion estudios
BASES DE DATOS/palabras clave

1. Pregunta de investigacién (115 articulos)

2.1 Andlisisde 115
resimenesde
articulos

|

3. Evaluacion de calidad de
los estudios
Anadlisis completo de 73
articulos

1

4, Cotejo de datos
5. Reporte de resultados 11 articulos cumplieron con
criteriosde inclusidn

RESULTADOS

Iniciamos este apartado con la presentacién de ca-
racteristicas de las muestras de losestudios seleccio-
nados (véase tabla 1); para ello, concentramos los datos
que corresponden al nivel educativo que cursaban los
estudiantes, el tamafio de la muestra, media o rango de
edad y el tipo de PEAT en el que se llevé a cabo cada

uno de los estudios.
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MUESTRA (ESTUDIOS SELECCIONADOQS)
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Tabla 1
Datos de las muestras de estudio
Estudios Nivel educativo N Media orango de edad  Tipo de PEAT
Azevedo, Cromley, Winters, Secundaria 111 13.95 anos Curso en hipermedia
Moos, Green (Encarta)
Azevedo, Moos, Green, Secundaria 128 15 afnos Aprendizaje con
Winters y Cromley hipermedia (Encarta)
Chang ler. semestre de 20 19a22afos Curso de inglés
diferentes carreras online
universitarias
Chiecher, Paoloni y Ficco Universidad 83 25 anos Curso comun online
Cifuentes Universidad 10 24 a 56 anos Curso online
Kauffman Universidad 119entotalenlas  Noreporta Curso con apoyo
tres condiciones en hipermedia

(Webquest)
Lehmann, Héhnlein y Universidad N= 64 (estudio 1) 22.30 aflos (estudio 1) Curso online
Ifenthaler

N=67 (estudio 2) 22.67 anos (estudio 2)

Lynch y Dembo Universidad N=94 26.6 aios Curso mixto
Moos y Azevedo Universidad N=43 21.53 afhos Aprendizaje con

hipermedia (Encarta)
Pefnalosa, Landa 'y Universidad1y Maestria2 N1 =24 25.3 afos Curso online
Castafieda N2 =25
Zhou y Wang Universidad N= 201 31 afos Curso online

A continuacién, presentamos los resultados de la revisién
sistemdtica a partir de cinco categorias de analisis: pro-
cesos de autorregulacién del aprendizaje, evaluacién del
aprendizaje, instrumentos utilizados para la medicién
del AAR, técnicas para la promocién del AAR, y descu-

brimientos primarios.
REVISION SISTEMATICA

Procesos de autorregulacion de aprendizaje
(evaluados en las investigaciones)

Debido a que no todos los articulos revisados toman
como referente un modelo de autorregulacién puro

o completo de los tres sefialados como los mds co-
nocidos (Winne, Zimmerman o Pintrich), decidimos
adoptar la clasificacién de Friedrich y Mandl sobre las
tres dimensiones ejes o globales de la autorregulacién
—cognicién, metacognicién y afectivo- motivaciona-
les— para ordenar los diferentes procesos de autorre-
gulacién que evalian las investigaciones incluidas en
esta revisién sistemdtica.

Primero abordaremos los estudios que evaltian proce-
sos o estrategias de la dimension cognitiva, en la cual
identificamos nombramientos generales, como uso de
estrategias cognitivas (Kauffman, 2004), y estrategias
especificas, como activacién de conocimiento previo,
replanteamiento de objetivos (Azevedo et al.,2005),
planteamiento de hipétesis, coordinacién de fuentes
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de informacién, inferencias, recordatorios, dibujo, resu-
men, busqueda de la meta (Azevedo et al., 2008), toma
de notas, uso de agenda y recursos de la plataforma
(Pefialosa et al., 2010).

Respecto a las estrategias o procesos metacogniti-
vos, también reconocemos una nominacién general,
como monitoreo, automonitoreo o procesamiento
metacognitivo (Azevedo et al., 2005; Chang, 2010;
Kauffman, 2004; Moos y Azevedo, 2008), y estra-
tegias de planeacion (Azevedo et al., 2005; Moos
y Azevedo, 2008). Otros autores hacen referencia
de manera mds precisa a procesos metacognitivos:
juicio del aprendizaje, sentimiento del saber, moni-
toreo del progreso, manejo de la dificultad y deman-
das de la tarea (Azevedo et al., 2008), evaluacién del
desempefio, percepcién del aprendizaje (Cifuentes
et al., 2011), conciencia metacognitiva (regulacion
y conocimiento metacognitivo) (Lehmann et al,,
2014), manejo del tiempo y ambiente de aprendizaje
(Lynch y Dembo, 2004), manejo de la tarea (IMoos
y Azevedo, 2008), autoevaluacién del cumplimiento,
automonitoreo del desempefio, planteamiento de me-
tas (Pefialosa et al., 2010), manejo del tiempo y regula-
cién del esfuerzo (Zhou y Wang, 2019).

Con base en la dimensién afectivo-motivacional,
los estudios evaltan: interés (Azevedo et al., 2005),
interés en la tarea (Azevedo et al., 2008), patrén moti-
vacional que se constituye por control de creencias de
aprendizaje y percepcion del valor de la tarea (Chang,
2010), autoeficacia (Cifuentes et al., 2011; Lynch
y Dembo, 2004), autoeficacia en internet (Lynch y
Dembo, 2004), creencias motivacionales (Kauffman,
2004), satisfaccion y motivacién positiva y nega-
tiva (Lehmann et al., 2014), orientacién a la meta
(Lynch y Dembo, 2004), orientacién al dominio y
ejecucion de la tarea (Zhou y Wang, 2019).

Evaluacion del aprendizaje

El impacto de la autorregulacién, ya sea que se pro-
mueva o se mida en los estudios analizados, recae en
el aprendizaje. En estos articulos de investigacién se
abordan contenidos de aprendizaje de muy diversa na-
turaleza: ciencias naturales, por ejemplo, sistema cir-
culatorio (Azevedo etal.,2005,2008; Moos y Azevedo,
2008) y anatomia y funcionamiento de la espina dorsal
(Lehmann et al., 2014); inglés (lectura y gramdtica)
(Chang, 2010); psicometria (niveles de medicién)
(Kauffman, 2004); elaboracién y manejo de software
grafico (Cifuentes et al., 2011); metodologia de in-
vestigacién en psicologia educativa (Lehmann et al.,
2014); marketing (Lynch y Dembo, 2004); psicolo-
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gia clinica (psicodiagnéstico) (Pefialosa et al., 2010);
y psicologia (Zhou y Wang, 2019). En su gran mayoria
(nueve estudios), el nivel educativo es el universita-
rio, y solamente dos estudios en secundaria (Azevedo
et al., 2005, 2008). Uno de ellos realiza la investi-
gacion en licenciatura (Psicologia Clinica) y posgra-
do (maestria en Psicologia Clinica) (Pefialosa et al.,
2010). Las formas de evaluar el aprendizaje son variadas
y van desde pruebas objetivas hasta ensayos criticos y
diagnéstico de casos. Entre las pruebas objetivas, te-
nemos pruebas de emparejamiento palabra-imagen,
pruebas de emparejamiento palabra y definicién, fo-
tos en color del corazén para nominar 14 compo-
nentes de este, nominacién del érgano y diagrama
del flujo sanguineo a través del cuerpo (Azevedo et
al., 2005, 2008), prucbas de conocimientos procedi-
mentales (prueba de célculo de estadisticas-Kauffman,
2004), prueba de conocimientos de opcién multiple
(Lehmann et al., 2014), conocimientos declarativos
(Kauffman, 2004; Zhou y Wang, 2019), prueba de lle-
nado de espacios en blanco —prueba de aplicacién del
conocimiento y texto de 3,500 palabras y toma de
notas en matriz o formato libre— (Kauffman, 2004)
y evaluacién sumativa con 36 reactivos sobre el curso
(Pefalosa et al., 2010).

Otros tipos de evaluacién mds complejos incluyen,
por ejemplo, ensayos y evaluaciones del desempe-
flo: ensayo expositivo (para ver el cambio en modelos
mentales, los cuales pueden ser conceptuales, estruc-
turales y causales) para evaluar el cambio en el mode-
lo mental conceptual que proporciona instrucciones
al estudiante para la elaboracién del ensayo (Azevedo
et al., 2008); ensayo de modelo mental que mide co-
nocimiento declarativo, procedimental e inferencial
(Moos y Azevedo, 2008); ensayo critico (Lehmann et
al., 2014); ensayo escrito (Lehmann et al., 2014; mapa
mental (Lehmann et al., 2014); prueba de desempefio
en inglés y prueba de comprensién lectora en inglés
(Chang, 2010); desarrollo de material educativo gra-
fico (con visualizacién de hechos, conceptos, anima-
cién y gréifica web) (Cifuentes et al., 2011); simulacién
de mercado (Lynch y Dembo, 2004); realizacién de
video en equipo (Lynch y Dembo, 2004); uso de
autoevaluacién a partir de un banco de ejercicios en el
que se practica la solucién para casos y diagnéstico de
casos clinicos —para la integracién del conocimiento—

(Penalosa et al., 2010).

Instrumentos usados para la medicion del AAR

En general, para medir estrategias de aprendizaje au-
torregulado, los autores se decantan por el uso de ins-



trumentos conocidos y en formato tipo Likert, aunque
también usan evaluaciones de tipo cualitativo, como los
protocolos del pensar en voz alta.

Las formas de medir el AAR son: protocolos en voz
alta (72 horas de registro de audio de 108 alum-
nos) (Azevedo et al., 2005, 2008; Moos y Azevedo,
2008); elementos clave de los modelos autorregulato-
rios de Winne (2001) y Pintrich (2000), que fueron
usados en el anilisis de los protocolos en voz alta
(Azevedo et al., 2008) y comprenden cuatro fases
y 33 estrategias autorregulatorias. Las categorias de
andlisis comprendieron: planeacién, monitoreo, uso
de estrategias de aprendizaje, dificultad y demanda
de la tarea e interés. Estos modelos de autorregu-
lacién también fueron usados por Lehmann et al.
(2014); adaptacion del MSLQ, de Pintrich et al.
(1991) (automonitoreo y patrones de motivacion:
Chang, 2010); uso de algunas subescalas del MSLQ:
orientacién intrinseca al logro, autoeficacia para el
aprendizaje, manejo del tiempo y ambiente de es-
tudio, y busqueda de ayuda (Lynch y Dembo, 2004);
manejo del tiempo y regulacién del esfuerzo (Zhou y
Wang, 2019); inventario de conciencia metacogniti-
va, de Schraw y Dennison (1994, en Lehmann et al.,
2014; Kauffman, 2004); el inventario de motivacién
intrinseca,de Deciy Ryan (2005, en Lehmann et al.,
2014); el OMQ_(Online Motivation Questionnai-
re-cuestionario de motivacién en linea), de Boekaerts
(2002, en Moos y Azevedo, 2008); el cuestionario de
objetivos de logro (Achievement Goal Questionnai-
re), de Elliot y McGregor (2001, en Zhou y Wang,
2019); autoeficacia en internet, de Eastin y La Rose
(2000, en Lynch y Dembo, 2004).

También se reporta el uso de otros cuestionarios
menos conocidos como el inventario de PANAVA
sobre motivacién, de Scallberg (2005, en Lehmann
et al., 2014). Un tultimo articulo (Pefalosa et al., 2010)
utiliza, en un ambiente en linea de aprendizaje, las
siguientes tareas de autorregulacién que estaban dis-
ponibles en un ment de la plataforma llamada me-
tatutor para los estudiantes: planteamiento de metas
de aprendizaje y autoevaluacién de su cumplimiento,
monitoreo del trabajo (historial de actividades rea-
lizadas por el estudiante), espacio para tomar notas,
agenda del estudiante y recursos (vinculos a todos los
materiales del curso).

Técnicas para la promocion de AAR

En esta categoria de promocién se agrupan las dife-
rentes formas o técnicas que se utilizaron para apoyar
al estudiante en la elaboracién de la tarea de aprendi-
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zaje; identificamos las ayudas o andamiajes por parte
de un tutor por medio de los recursos tecnoldgicos fijos
en la plataforma o por instrucciones para ejecutar la ta-
rea de aprendizaje. Nos apoyamos en la taxonomia de
Azevedo et al. (2005) para situar los diferentes tipos
de andamiajes de los estudios. Asi, ubicamos primero
los estudios que recurrieron a andamiajes fijos o estd-
ticos de recursos en sus plataformas, como Kauffman
(2004), con ayudas incrustadas para la toma de notas,
retroalimentacién de automonitoreo y autoeficacia, y
Pefialosa et al. (2010), con recursos para el planteamien-
to de metas y autoevaluacién, monitoreo del trabajo,
toma de notas y agenda. Ubicamos como andamiajes
fijos también cuando en el material de aprendizaje ofre-
cieron ayudas: Lehmann et al. (2014), en las instrucciones
con ayudas genéricas, especificas y de prerreflexion para
las actividades de aprendizaje; Azevedo et al. (2005), lis-
ta de subtemas de aprendizaje; Moos y Azevedo (2008),
preguntas guia durante la tarea; y Cifuentes et al. (2011),
materiales instruccionales para guiar el proceso cogniti-
vo, y cuando el disefio instruccional contiene multiples
representaciones del contenido.

En este tipo de ayuda con andamiajes fijos es im-
portante resaltar que podria haber gradientes en las
ganancias en el aprendizaje por las caracteristicas del
apoyo brindado a los estudiantes. Moos y Azevedo
(2008) sefialan que un andamiaje de tipo concep-
tual influye en procesos de planeacién, motivacién
e interés, y Lehmman et al. (2014) concluyen que
brindar ayudas de prerreflexién promueven ganancias
en el conocimiento del tema; también, los estudiantes
tuvieron ganancias en el aprendizaje cuando recibie-
ron ayudas para el automonitoreo (Kauffman, 2014;
Chang, 2010) y realizar toma de notas (Kauffman,
2014).

Por otro lado, Azevedo et al. (2005, 2008) recurrieron
a andamiajes adaptativos en los que un tutor humano
proporcioné retroalimentacién en las habilidades de
AAR, por ejemplo, activacién de conocimiento previo y
monitoreo de la comprensién y progreso, y los estudian-
tes reportaron ganancias en el conocimiento declarativo.
De igual modo, Moos y Azevedo (2008) identifican
que un andamiaje de tipo conceptual influye en pro-
cesos de planeacién, motivacién e interés.

En las tablas 2, 3 y 4 hacemos un recuento de los pro-
cesos autorregulatorios del aprendizaje identificados en
las investigaciones, asi como de los instrumentos para la
medicién de la autorregulacién y los tipos de andamiaje
usados, respectivamente.
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Tabla 2

Procesos autorregulatorios usados en las investigaciones

Dimensién cognitiva

Dimension metacognitiva

Dimensidén afectivo/motivacional

Estrategias cognitivas
Activacion de conocimiento
previo

Replanteamiento de objetivos
Planteamiento de hipotesis
Coordinacién de fuentes de
informacién

Inferencias

Recordatorios

Dibujo

Resumen

Busqueda de la meta

Toma de notas

Uso de agenda

Recursos de la plataforma

Monitoreo

Automonitoreo

Procesamiento metacognitivo
Juicio del saber

Sentimiento del saber

Monitoreo del progreso

Manejo de la dificultad
Demandas de la tarea

Evaluacién del desempenio
Percepcion del aprendizaje
Conciencia cognitiva

Manejo del tiempo y ambiente de
aprendizaje

Manejo de la tarea
Autoevaluacién del cumplimiento
Automonitoreo del desempeno
Planteamiento de metas

Manejo del tiempo y regulacion del esfuerzo

Interés

Interés en la tarea

Padréon motivacional: control
de creencias de aprendizaje y
percepcion del valor de la tarea
Autoeficacia en internet
Creencias motivacionales
Satisfaccion

Motivacién positiva y negativa
Orientacion a la meta
Orientacion al dominio
Ejecucion de la tarea

Tabla 3

Instrumentos para medir autorregulacion

Instrumentos en formato tipo Likert

Evaluaciones de tipo cualitativo

Adaptacion del MSLQ (Pintrich et al., 1991)

Subescalas del MSLQ: orientacion intrinseca al logro,
autoeficacia para el aprendizaje, manejo del tiempo 'y
ambiente de estudio, busqueda de ayuda y regulacion del

esfuerzo

Inventario de conciencia metacognitiva de Schraw y Dennison

(1994)

Inventario de motivacién intrinseca de Deci y Ryan (2005)
Cuestionario de motivacion online de Boekaerts (2002)
Cuestionario de objetivos al logro de Elliot y McGregor (2001)

Inventario de autoeficacia en internet de Eastin y La Rose

(2000, en Lynch y Dembo, 2004)

Protocolos en voz alta (registro de audio). Se evalua
la presencia de elementos clave de los modelos de
autorregulacién de Winne (2001) y Pintrich (2000)
que comprenden cuatro fases y 33 estrategias. Las
categorias de evaluacién incluyen: actividades de
planeacién, por ejemplo, activar el conocimiento
previo; actividades de monitores, por ejemplo,
autocuestionamiento; estrategias de aprendizaje, por
ejemplo, seleccionar nuevas fuentes de informacion;
manejo de las dificultades y demandas de la tarea,
por ejemplo, buscar ayuda; e interés en la tarea o en el
contenido o tema de la tarea

Realizacién de tareas en la plataforma “meta-
tutor”: planteamiento de metas de aprendizaje,
autoevaluacién de cumplimiento, monitoreo del
trabajo, toma de notas, agenda y uso de recursos

Inventario de PANAVA sobre motivacion de Scallberg (2005, en

Lehmann et al.,, 2014)
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Tabla 4
Tipos de andamiaje utilizados en las investigaciones

Andamiajes fijos por medio de
recursos tecnologicos

Andamiajes fijos

Andamiajes adaptativos
(tutor humano proporciona
retroalimentacion personalizada)

Ayudas incrustadas en plataforma:
toma de notas, retroalimentacion
de automonitoreo y autoeficacia

Recursos en plataforma para
planteamiento de metas,
autoevaluacién, monitoreo del
trabajo, toma de notas y agenda

Instrucciones con ayudas genéricas,
especificas y de prerreflexién para las
actividades de aprendizaje

Activacién del conocimiento previo,
monitoreo de la comprensién y el
progreso

Lista de subtemas de aprendizaje

Preguntas guia durante la tarea

Materiales instruccionales para guiar

el proceso cognitivo

Disefo instruccional con multiples
representaciones del contenido

Descubrimientos primarios/Relacion entre
autorregulacion y aprendizaje académico

Los estudios incluidos en esta revisién sistemdtica
brindan evidencia de la relacién entre algunas habi-
lidades o estrategias de autorregulacién de aprendi-
zaje y evaluaciones sobre el logro en el aprendizaje o
desempefio académico. Algunos de estos estudios,
ademds de reportar las significancias estadisticas (alfa
o p) de los anilisis estadisticos ejecutados para sus
pruebas de hipdtesis, reportan también el tamafo del
efecto, es decir, la magnitud del tratamiento o de la
asociacién entre variables, segin sea el tipo de disefio
utilizado. De los estudios que no reportan dicho tamafio
del efecto, o lo hacen de manera parcial, nos dimos a la
tarea de obtener estos, ya que si registran valores de X? y
grados de libertad, o bien, medias y desviaciones estdndar.
Esto nos permitié ubicar en todos los estudios resul-
tados mds especificos y reales; como sabemos, la sig-
nificancia estadistica solo indica si hay, efectivamente,
por ejemplo, asociacién o correlacién entre variables, o
diferencias entre dos o mds grupos, pero no sefiala cuin
grande e importante es esa asociacién, correlacién o di-
ferencia.

Ahora bien, para la interpretacién de los coeficien-
tes del tamafo del efecto, nos basamos en Ferguson
(2009). La tabla 5 presenta con detalle los resultados de

la relacién entre AAR y aprendizaje académico, pero en

este apartado vamos a mencionar los mds relevantes:

¢ El andamiaje adaptativo conduce a modelos
mentales mds sofisticados, V de Cramer= .2476
con 2 gl, efecto moderado; andamiaje adaptativo
pgoduce ganancias en tareas de emparejamiento,
N =.157, efecto relativamente moderado, y en tareas
de nombramiento, r]2=.305, efecto relativamente
fuerte (Azevedo et al., 2005).

* El aprendizaje autorregulado, externamente fa-
cilitado, da lugar a un mayor conocimiento de-
clarativo en tareas de etiquetacién, n? =.09, efecto
minimo recomendado, y en tareas de orden co-
rrecto del flujo sanguineo, N? =.06, efecto minimo
recomendado, que el aprendizaje autorregulado sin
ayuda; el aprendizaje autorregulado externamen-
te facilitado dio lugar a un modelo mental mais
avanzado en el post-test, V de Cramer= .246,
efecto relativamente moderado (Azevedo et al.,
2008); la ganancia del pre- al post- del grupo
experimental en prueba de ejecucién en inglés
fue relativamente moderada (4= .680), mientras
que en el grupo control fue muy baja (4=.135); la
ganancia de control de aprendizaje del grupo ex-
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perimental fue relativamente moderada (d=.562),
mientras que no fue significativa para el grupo
control (t= -1.42); la ganancia en valor de la tarea
para el grupo experimental fue relativamente fuerte
(d= 1.367), mientras que fue muy pequefia para el
grupo control (4=.351).

El uso de una estrategia de automonitoreo para
el grupo experimental mostré ganancias entre
el pretest y el postest para este grupo (d= .680),
en tanto que para el grupo control no hubo ga-
nancias. En cuanto a la diferencia de medias en
el postest para grupo experimental y control en
prueba de comprension lectora, esta no fue significa-
tiva (Chang, 2010); metas de orientacién intrinse-
ca (d=.663) y valoracién de las tareas (d=.566) es-
tdn relacionadas con el desempefio en la asignatura
Anilisis matemdtico I con un efecto relativamente
moderado. Proporcionar ayuda para el automonito-
reo y la toma de notas en matriz tiene efecto.

En prueba de conocimientos en niveles de me-
dicién de variables, con un tamafio del efecto
relativamente moderado (d= .761): recibir ayu-
da en el automonitoreo también tiene efecto,
aunque pequeiio (= .361), en conocimientos de-
clarativos (Kauffman, 2004).

El pensamiento critico (d=.523), la autorregulaciéon
(d=.692), el manejo del tiempo y ambiente (d=.509),
la regulacion del esfuerzo (d=.537), y el aprendizaje
con pares (d=.453), tienen un tamafio del efecto
relativamente moderado a favor del grupo que lo-
gra regularizar la materia (Chiecher et al., 2014).
La prerreflexién dirigida tiene mayor impacto
que la reflexién genérica en el aprendizaje de la
anatomia y funcionamiento de la espina dorsal
evaluado con prueba de opcién multiple, con un
efecto relativamente grande (d= 1.047); sin embar-
g0, la ayuda para la prerreflexién genérica y dirigi-
da (planeacién, monitoreo y evaluacién),asi como
para lareflexién genérica, no tuvo impacto en en-
sayos escritos y mapas del conocimiento sobre la
misma temdtica, mientras que la regulacién de la
conciencia metacognitiva tiene influencia sobre la
calidad del ensayo escrito (R?= .572) con un efec-
to casi fuerte (Lehmann et al., 2014); en cuanto
a la calidad de los ensayos escritos, encontramos
diferencias entre los dos grupos experimentales
y el de control. No hubo diferencias entre los
dos grupos experimentales. La ayuda dada a los
estudiantes para la prerreflexién genérica y di-
rigida tuvo un efecto grande (n?= 2.286) sobre
la calidad de los ensayos. MANOVA revela un
efecto del tiempo en la activacién positiva de la
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motivacién, con efecto relativamente moderado,
n? =.142; la comparacién de la motivacién po-
sitiva en el tiempo indica una diferencia signifi-
cativa entre los grupos: con ayudas genéricas de
prerreflexién, con ayudasdirectas de prerreflexién
y sin ayuda con un efecto pequefio (n? =.049); sin
embargo, la comparacién de la motivacién negati-
va en el tiempo indica una diferencia significativa
entrelos tres grupos, con un efecto relativamente
moderado (n? =.123); hay una interaccién signi-
ficativa entre tiempo y grupo sobre la condicién
de motivacién positiva, aunque conun efecto pe-
quefio (n? =.074); hay un efecto significativo del
tiempo sobre la condiciénde motivacién negativa,
con un tamafio relativamente grande (n? =.360)
(Lehmann, 2014).

La autoeficacia y la habilidad verbal son predic-
tores de la calificacién final en Matematicas I con
una R? ajustada igual a 115 o 11.5 de varianza ex-
plicada (Lynch y Dembo, 2004).

El andamiaje conceptual da lugar a cambios en
el conocimiento conceptual, medido por mode-
los mentales (aprendizaje evaluado con un en-
sayo) del sistema circulatorio; el modelo mental
cambia de un bajo nivel de entendimiento a un
alto nivel (V de Cramer= .538), con un efecto
grande; asimismo, los estudiantes con andamia-
je usaronmds estrategias que los que no tuvieron
este (N? =.22), con un efecto moderado; ademis,
ambos grupos disminuyeron el uso de estrategias
mientras transcurrié latarea: el interés de ambos
grupos incrementé durante la realizacién de la
tarea usando hipermedia; el grupo con andamiaje
reporté que la tarea era ficil (n? =.10, efecto peque-
fio) y que tuvo que hacer menos esfuerzo (n? =.09,
efecto pequefio) (Moos y Azevedo, 2008).
Expertos (estudiantes de maestria) obtienen mejor
calificacién final que novatos (estudiantes de licen-
ciatura) en diagnéstico de caso en el drea de psi-
cologia clinica, 4=1.680, con un tamaio del efecto
relativamente grande; también expertos obtienen
mejor promedio en ejercicios realizados en plata-
forma que novatos, con un efecto relativamente
grande (4= 1.283); asimismo, los expertos muestran
una frecuencia ligeramente mayor de ejercicios de
aprendizaje autorregulatorio que novatos, con un
efecto pequefio (4=.453); y por tltimo, un modelo
de ecuaciones estructurales revela que la evalua-
cién formativa impacta la calificacién final con un
coeficiente path o de trayectoria de .89, el trabajo
en plataforma con un coeficiente path de .31 y la
autorregulacién con un coeficiente path de 25: el



modelo tiene un coeficiente de determinacién (R?)
igual a .643, es decir, explica un 64.3 de varianza
de la calificacién final (Pefialosa et al., 2010).

Finalmente, el estudio de Zhou y Wang muestra,
mediante un modelo de ecuaciones estructurales,
que, por un lado, la orientacién motivacional ha-
cia objetivos de dominio impacta al aprendiza-
je de un curso de psicologia con un coeficiente
path de .47 y la regulacién del esfuerzo impacta
el aprendizaje con un coeficiente path de .48; asi-
mismo, la orientacién motivacional hacia un obje-
tivo de dominio impacta la regulacién del esfuerzo
con un coeficiente path de .90 y el manejo del tiem-
po y ambiente de estudio con un coeficiente de .75;
por otro lado, la orientacién hacia un objetivo de
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un coeficiente path de solo .16, pero la regula-
cién del esfuerzo de manera directa lo impacta
con un coeficiente path de .76; del mismo modo,
la orientacién hacia un objetivo de evitacién del
dominio impacta la regulacién del esfuerzo y el
manejo deltiempo y ambiente de estudio con un
coeficiente path de .81 y 83, respectivamente.
Por ultimo, la orientacién motivacional hacia un
objetivo de ejecucién tiene un efecto indirecto
sobre el logro académico a través de la mediacién
de la regulacién del esfuerzo con un pathde .90.

En la tabla 5 presentamos una sintesis de los resultados
anteriores y distinguimos estudio, objetivo de investi-
gacién, disefio de investigacién, prueba de hipétesis de
pruebas paramétricas y no paramétricas.

evitacién del dominioimpacta al aprendizaje con

Tabla 5
Estudios en la revision sistematica. Impacto del AAR sobre el aprendizaje

Estudio Objetivo de Disefo de Prueba de hipétesis Pruebas paramétricas y no
investigacion investigacion paramétricas

Azevedo, Examinar la efectividad Experimental con tres No paramétricas

Cromley, de tres condicionesde  condiciones de la VI X? en un diseno

Winters, Moos,  andamiaje (adaptativo, (andamiaje adaptativo, 4 x3 (cambio

Green fijoy sin andamiaje) fijoy sin andamiaje), de modelo mental x condicién de andamiaje)

(2005) en el aprendizaje del pre-y pospruebas. El andlisis mostré un cambio significativo

sistema circulatorio
con hipermedia

(X2 [6,N=111]=13.614, p< 0.05). Andamiaje adaptativo
condujo a modelos mentales mas sofisticados.
V de Cramer=.24763 (gl=2)

Paramétricas

ANCOVA. Ganancias en conocimiento declarativo en la
condicién experimental (pre- a post-) del sistema circulatorio
mostraron: tarea de emparejamiento: p< 0.05,n?=.157.Tarea
de nombramiento:

p< 0.05, n*=.302. Las medias ajustadas en el postest fueron
significativamente mas altas en andamiaje adaptativo, que en
las otras dos condiciones

La proporcion de estudiantes en el andamiaje adaptativo

que uso estrategias de aprendizaje autorregulado (13 de 17
estrategias) fue mayor que la proporcion de estudiantes en
andamiaje fijoy sinandamiaje
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Azevedo, Moos,
Green, Winters
y Cromley
(2008)

Cifuentes,
Alvarezy
Edwards
(2011)

Chang
(2010)

Kauffman
(2004)

60

Estudiar como

el aprendizaje
autorregulado (SRL)

y el aprendizaje
autorregulado
externamente
facilitado (ERL) (por un
tutor) tienen efectos
diferenciales en el
aprendizaje SC

Analizar la competecia
sobre elaboracién de
software grafico con
disefo instruccional
del modelo de Smith 'y
Reagan (2005) citados
en Cifuentes et al.,
2011

Examinar el efecto
de una estrategia
de automonitoreo
sobre el aprendizaje
delinglésy

las creencias
motivacionales en
un curso online

Investigar sobre tres
componentes que
profesores pueden
usar para mejorar el
AAR en ambientes
de aprendizaje en la
web. Los componentes
son: latoma de notas
(cognitivo); ayudas
en auto-monitoreo
(meta-cognitivo) y
feed-back para cons-
truir autoeficacia
(motivacional)

Experimental
aleatorizado con
pre-y postest

Estudio de caso

Experimental
aleatorizado con
pre-y posprueba de
aprendizaje

Experimental con tres
condiciones de la VI,
con pre-y posprueba
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No paramétricas

La condicién ERL mostré un modelo mental mas avanzado
en el postest [(X? [2,N= 128]=7.760, p=.022;
Cramer'sV =.246). (gl=1). Efectorelativamente moderado

Paramétricas

En la condicion ERL se gané mas conocimiento declarativo en

tareas de etiquetacion [t (126) = -3.120, p<.05,n?>=.09],y en la
tarea de orden correcto del flujo de la sangre [t (126) = -2.848,
p<.05, n?.06]

Se trata de un estudio cualitativo, por lo que no hay

analisis estadisticos. De acuerdo con los autorreportes, los
estudiantes incrementaron sus habilidades en el manejo del
software gréfico. A partir de un andlisis de contenido de las
discusiones online, identifican estrategias de autorregulacién:
ayudar a los compafieros, busqueda de ayuda, compartir
experiencia

Paramétricas

La diferencia de medias del GE en el pre y post- de la prueba
de ejecucion en inglés fue: t= 3.67%, p < .05. d=.680,
mientras que para el grupo control fue: t= 0.845. d=. 135.

La diferencia de control de creencias de aprendizaje en la
aplicacion 1y 2 para el grupo experimental fue:

t=3.00%, p < .05. d=.562,

mientras que para el grupo control fue: t=-1. 42 (la media fue
menor en el post- que en el pretest).

La diferencia de valor de la tarea en la aplicacion 1y 2 para el
grupo experimental fue: t=3.27%, p < .05. d= 1.367, mientras
que para el grupo control fue: t=0.201. d=.351.

La diferencia en las medias de la prueba de comprensién
lectora entre el GE y el GC fue: GC: X 65.06 DE: 12; GE: X 69.07
DE: 9.98 df= 88, t= 1.72, es decir, no fue significativa

Paramétricas

Encontramos un efecto principal de interaccion entre el
automonitoreoy latoma de notas (F(3, 108)= 3.34, p=.022.
Los estudiantes que realizaron la toma de notas en una matriz
y que recibieron ayuda para el automonitoreo tuvieron una
mejor calificacién en el examen de conocimientos aplicados
(M=11.69) que los que no recibieron esta ayuda (M=9.41):
[F(1,110)=4.36, p=.039, Mse=7.34] d=.761. Los estudiantes
que recibieron ayuda para el automonitoreo (toma de notas
en matriz y formato libre) tuvieron una mejor calificacion en el
examen de conocimiento declarativo (M= 13.73) que los que
no tuvieron ayuda para el automonitoreo (M= 12.31): [F (1,
110)=3.99 p=.048, Mse= 5.48, d=.361



Chiecher,
Paoloniy Ficco
(2014)

Lehmann,
Hahnleiny
Ifenthaler
(2014)

Estudio 1

Estudiar las

relaciones entre
motivacién, cognicion
y rendimiento
académico

en contextos

de educaciéna
distancia mediados
tecnolégicamente

Identificar la
efectividad de
diferentes tipos

de ayudaode
indicaciones (prompts)
en los procesos de
SRLYy el aprendizaje
evaluado con ensayo
y mapa mental
sobre la espina
dorsal. Influencia

de caracteristicas
individuales como

la motivacién

y conciencia
metacognitiva

Estudio expost facto
(relaciones entre
motivacién, estrategias
y rendimiento)

Estudio 1

Disefno experimental
de tres grupos
experimentales.
Varia el tipo de
ayuday el tiempo de
presentacion

Grupo con ayuda

para la prerreflexion
genérica (GPP; n1=21);
grupo de ayuda para

la prerreflexién dirigida
(DPP; n2 =21); y grupo
con ayuda de reflexion
genérica (GRP; n3 = 22)
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Paramétricas

Diferencias entre los grupos: regularizado y no regularizado
en las variables de motivacion en las escalas de metas

de orientacion intrinseca, t (2.602), gl 81, p.01, d=.663y
valoracién de las tareas t (2.150), gl 81, p.03. d=.566.

En las variables cognitivas en las escalas: pensamiento critico t
(2.77), g1 81, p.032; d=.523; autorregulacién

t(2.749), gl 81, p.007, d=.692; manejo del tiempo y ambiente
t(2.177),91 81, p.032, d=.509; regulacion del esfuerzo t
(2.206), gl 81, p.030, d=.537;y aprendizaje con pares t (2.056),
gl 81, p.043, d=.453. Las diferencias favorecen al grupo que
regularizo la asignatura

Paramétricas

ANOVA para probar el dominio de conocimiento especifico

en los tres grupos, F (2.61) =6.380, p =.003. La prueba

de comparacion Tukey post hoc indica que el grupo DPP
(M=.6.52, SD=3.16,95 Cl (5.09,7.96) obtiene mas respuestas
correctas que el grupo GRP (M=3.32, SD=2.95,95

Cl (2.02,4.63), p=.002 (d= 1.047, efecto relativamente grande).
La comparacién con el grupo GPP (M=4.90, SD=2.70,95 CI
(3.68,6.13) no fue significativa (p>.05).

ANOVA no revel6 diferencias significativas entre los tres
grupos experimentales en los ensayos escritos,

F (2,61) =.952, p = n.s., y mapas del conocimiento
F(2,61)=2.498, p=n.s.

No se acepta Hi1 (el tiempo de presentacién y el tipo de ayuda
influyen en los resultados de SRL. Con anélisis de regresion
jerarquica R?=.572, F (3.60) =26.76, p<.001 se acepta la Hi2b; la
regulacién de conciencia metacognitiva tiene influencia en la
calidad del ensayo
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Lehmann,
Hahnleiny
Ifenthaler
(2014)

Estudio 2

Lynchy Dembo
(2004)
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Clarificar el papel
de la motivacion

y su relacion con
la prerreflexion

y el aprendizaje
autorregulado.

Se asume que
diferentes ayudas
prerreflexivas influyen
en la activacion
positiva,

la activacién
negativay la
valencia durante el
proceso de
aprendizaje

Identificar las
habilidades de
autorregulacion que
predicen el éxito
académico en un
contexto educativo
combinado

Estudio 2

Disefno experimental
de 3 grupos

G1. Ayudas genéricas
de prerreflexion (GPP)
G2: ayudas directas de
prerreflexion

G3. Control

Correlacional.
Variables:

a) orientacion
intrinseca a los
objetivos,

b) autoeficacia para

el aprendizajey el
rendimiento,

c) gestién del tiempo'y
el entorno del estudio,
d) busqueda de ayuda
y

e) autoeficaciaen
internet. La habilidad
verbal se utilizé como
medida de control
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Paramétricas

Motivacion.

Para la dimensidén de activacion positiva, MANOVA revela un
efecto

positivo en el tiempo, Wilks'Lamda=.858, F(2.63)=5.225,P=.008,
n?=.142.

La comparacién de la activacion positiva (PA) en cada punto
de medicién (MP) indica una dif. sig. entre los GE en MP2,
F(2.64)=4.76, p=.012, n?=.049.

Interaccion significativa del efecto del tiempo y grupo en la
dimensién PA,F (3.6, 113.6.5) =2.55, p=.049 n? =.074
MANOVA; efecto significativo del tiempo en la dimensién

de activaciéon negativa (NA), Wilks' Lamda=.640,
F(2.63)=17.721,P<.001, n?=.360.

La comparacién de la activacion negativa (NA) en cada punto
de medicion (MP) indica una dif. sig. entre los GE en MP3,
F(2.64)=4.48, p=.015, n?=.123.

Aprendizaje:

en la calidad de los ensayos escritos encontramos diferencias
entre los dos GE. y el GC. No hubo diferencias entre los dos
GE. La ayuda dada a los estudiantes para la prerreflexion
genérica y dirigida tuvo un efecto grande (n?= 2.286) sobre la
calidad de los ensayos

Paramétricas

El rendimiento se operacionalizé como calificaciones finales
del curso.

indices de correlacién significativa con calificacién final:
autoeficacia (r=.29, p<.01), y habilidad verbal (r=.26, p<.05).
Andlisis de regresion multiple paso a paso revela que solo
autoeficacia para el aprendizaje y desempeno, y habilidad
verbal tienen contribuciones s;igniﬁcativas para predecir la
varianza de calificacion final (R =.134; ajustadaR =.115;
F2,91 =7.06, p < 0.05), es decir, 11.5% de varianza explicada de
calificacion



Moos y Azevedo Examinar el impacto

(2008)

Penalosa, Landa
y Castafieda
(2010)

del andamiaje
conceptual sobre

la fluctuacion de
ciertos constructos
motivacionalesy

el uso de procesos

de autorregulacion
durante el aprendizaje
con hipermedia

Comparar a
estudiantes de
licenciatura y maestria
en Psicologia Clinica
en su nivel de pericia
através de las
evidencias derivadas
de su trabajo en
asignaturas de sus
respectivos

planes de estudios

Estudio experimental
con pre-y postest,y
asignacioén aleatoria

Preexperimental de
comparacién de un
grupo estatico. Se
evalua el efecto de
una condicion (pericia)
presente en un grupo
(maestria), pero no en
el otro (licenciatura)

Ana Cézares Castillo y Rebeca Berridi Ramirez

No paramétricas

a) Conocimientos: los estudiantes que tuvieron andamiaje
conceptual mostraror} un aprendizaje mas profundo que los
que no lo tuvieron. (X [2,N=37]1=10.714, p < .01).

V de Cramer=.538 (gl=1). Efecto grande.

Ambos grupos, experimental y control, mejoraron en
conocimientos declarativos

Paramétricas

Procesos autorregulatorios: los estudiantes con andamiaje
usaron mas estrategias de planeacién durante el aprendizaje
que los que no tuvieron andamiaje [F(1, 35) = 9.905, p =.003,
n =.221.

Ambos grupos decrementaron su uso de estrategias mientras
transcurria la tarea

Motivacion: el interés de ambos grupos incrementé durante
la realizacién de la tarea usando hipermedia. El grupo con
andarz'niaje reportd que la tarea era facil [F (1,40) =4.348,p <
.05,n =.10], y que tuvzieron que hacer menos esfuerzo [F (1,
40) = 4.067, p < .05, n =.09]

Paramétricas

Las categorias en las que los expertos son significativamente
superiores son: a) el promedio de calificacién en ejercicios
realizados en plataforma (t=-4.488, p<=.000), d= 1.283 y b) la
calificacion final (t=-5.869, p<=.000), d= 1.680.

Un modelo de ecuaciones estructurales muestra que el
factor evaluaciones formativas impacta la calificacion con
un coeficiente de 0.89, el factor trabajo en plataforma con
un coeficiente de 0.31y la variable de autorregulacién con
un coeficiente de 0.25. El modelo tiene una R? total de .643

0 64.3% de varianza explicada de la evaluacién sumativa por
todas las variables

Estadisticas descriptivas

En el andlisis de promedios grupales: los estudiantes expertos
tienen valores mas altos que los principiantes en los datos
relacionados con el desemperfo, como a) la calificacion

en la evaluacién sumativa (8.44 vs 6.75) y b) el promedio

de las calificaciones de los ejercicios realizados (8.29 vs

7.21). Asimismo, los expertos muestran una frecuencia
ligeramente mayor de realizacion de acciones de aprendizaje
autorregulado (2.33 vs 0.83)
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Las conclusiones del estudio las presentamos en dos
apartados sobre las categorias de andlisis de esta investi-
gacién,y el impacto de la autorregulaciénsobre el apren-
dizaje.

CATEGORIAS DE ANALISIS

Procesos de autorregulacién de aprendizaje (evaluados
en las investigaciones)

Con base en la estructura de tres dimensiones glo-
bales de aprendizaje autorregulado: cognitiva, meta-
cognitiva y motivacional, que reconocen varios autores
(Boekaerts, 1999; Friedrichy Mandl, 1997; Ifenthaler
y Lehmann, 2012), en los estudios analizados iden-
tificamos que estos evaluaron los procesos que corres-
ponden a estas tres dimensiones; hay que resaltar que
cada uno de ellos considerd la evaluacién de procesos de
orden metacognitivo.

Evaluacion del aprendizaje

El aprendizaje evaluado en estos once estudios (el de
Lehman et al. [2014] se divide en estudio 1 y estu-
dio 2) es de muy diversa indole e incluye, por ejem-
plo, ciencias naturales, psicologia clinica, psicometria,
metodologia de la investigacién e inglés. En su ma-
yoria, son aprendizajes a nivel universitario. La forma
de evaluar estos aprendizajes es también multiméto-
do, pero puede dividirse en dos tipos de evaluaciones:
pruebas objetivas y pruebas de respuesta abierta. En
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Zhou y Wang Zhou y Wang Modelamiento Conclusiones:

(2019) exploraron el efecto de ecuaciones 1.Una orientacion a objetivos de dominio predijo
predictivo de las estructurales parcialmente el rendimiento académico a través del mediador
estrategias de de estrategias de aprendizaje autorreguladas
aprendizaje orientado 2. Una orientacion hacia el objetivo de evitar el dominio se
a objetivos sobre correlaciona positivamente con la adopcion de estrategias de
el rendimiento autorregulacién de esfuerzo por parte de los estudiantes y
académico de los con el logro académico.
estudiantes adultos Este es un resultado interesante porque las personas con un
en el aprendizaje a alto nivel de evitacion de dominio trabajan duro para evitar
distancia, y utilizaron la regresion y tener un mejor desempeio que en el pasado.
el aprendizaje Aungque estos estudiantes no persiguieron la excelencia, no
autorregulado como dejaron de aprender
la teoria subyacente. 3. En este estudio, el rendimiento académico tuvo una
La relacién se correlacién significativa con un enfoque de rendimiento;
analizé con modelos sin embargo, los resultados de SEM mostraron que el efecto
de ecuaciones directo entre el enfoque de desempero y el desempeio
estructurales académico fue negativo y no significativo

CONCLUSIONES las primeras, las respuestas son correctas o incorrectas;

en las segundas, podria entrar el criterio del evaluador;
algunos de los estudios usaron los dos tipos de evalua-
cién: pruebas objetivas y pruebas de respuesta abier-
ta (por ejemplo, Lehman et al., 2014; Pefalosa et al.,
2010). Otros estudios usaron rubricas para evaluar de
un modo mds objetivo las respuestas abiertas (Moos y
Azevedo, 2008). También es importante sefalar que el
tipo de aprendizaje evaluado es tanto bésico (tareas de
nombramiento de érganos) como complejo (ensayos
o diagnoéstico de casos clinicos). En general, podemos
afirmar que la evaluacién del aprendizaje en los estudios
incluidos se efectud con instrumentos y técnicas de eva-
luacién pertinente y bien construida.

Medicion del AAR

Identificamos dos maneras de evaluar el AAR: por un
lado, el autorreporte o autoinforme y, por otro, técni-
cas como protocolos de pensar en voz alta, historial de
actividades realizadas,la toma de notas, la agenda y el
uso de recursos. La mitad de los estudios emplea inven-
tarios o cuestionarios de autorreporte para la medicion
del AAR, probablemente por la simplicidad de su apli-
cacién. Uno de los instrumentos mds utilizados es el
MSLQ, de Pintrich et al. (1993).

De esta forma, los investigadores siguen consideran-
do el AAR tanto un producto como un evento que se
puede medir incluso fuera del contexto de la tarea real
de aprendizaje. Quizd sea necesario llevar a cabo mds
investigacién para medir el AAR con métodos cua-
litativos, como los protocolos de pensar en voz alta;



no obstante, habria que reflexionarsobre cémo evitar
al estudiante la carga cognitiva que supone narrar el
proceso de AAR mientras sucede y, al mismo tiempo,
se lleva a cabo la tarea de aprendizaje.

Técnicas para la promocion de AAR

Las diferentes formas o técnicas que se utilizaron en
las investigaciones para apoyar al estudiante en la rea-
lizacién de la tarea de aprendizaje se ubicaron bajo
la taxonomia de Azevedo et al. (2005), la cual prevé
andamiajes fijos o estdticos y andamiajes adaptativos.
Los fijos o estdticos se reconocieron en recursos incrus-
tados en las plataformas para la toma de notas, retroa-
limentacién de automonitoreo y autoeficacia, el plan-
teamiento de metas y autoevaluacién, monitoreo del
trabajo y agenda, instrucciones o ayudas contenidas
en el material de aprendizaje, como lista de subtemas
de aprendizaje, preguntas guia y materiales instruccio-
nales para guiar el proceso cognitivo.

Los andamiajes de tipo adaptativo se identificaron en
los estudios de Azevedo et al. (2005, 2008) y Moos y
Azevedo (2008), en los cuales se destaca el papel del
tutor humano en la retroalimentacién alestudiante en
actividades como activacién de conocimiento previo,
monitoreo de la comprensién y progreso. Los apoyos
o andamiajes pueden determinar tanto ganancias en
el aprendizaje (Lehmman et al., 2014; Pefialosa et al.,
2010) como mejoras en los procesos de AAR en los
estudiantes (Moos y Azevedo, 2008). Es importante
resaltar que una forma de promocién del AAR que se
reporta con un fuerte impacto en indicadores de des-
empefio son las evaluaciones o retroalimentaciones de
tipoformativas (Pefialosa et al., 2010).

IMPACTO DEL AAREN EL APRENDIZAJE
ACADEMICO EN PEAT

En esta seccién, dividimos las conclusiones en va-
rias dimensiones relacionadas con el aprendizaje
académico, como son las caracteristicas de los estudian-
tes, el tipo de andamiaje, las estrategias autorregulato-
rias usadas y promovidas y, como un factor adicional en
la deteccién del impacto, el tipo de disefio de investi-
gacion utilizado. El concentrado de resultados de los
once estudios, asi como sus objetivos, disefios de inves-
tigacién, y las pruebas de hipétesis acerca del impacto
del AAR sobre el aprendizaje académico en PEAT se
encuentran en la tabla 5.

En cuanto a caracteristicas de los estudiantes

Ana Cézares Castillo y Rebeca Berridi Ramirez

El conocimiento previo, pericia, manejo de estrategias
de autorregulacién, motivacién, valor dado a la tarea, au-
toeficacia en ambientes de aprendizaje en linea y edad
impactan la manera en que se acercan los estudiantes
a las tareas de aprendizaje. Por ejemplo, en el mane-
jo de estrategias de autorregulacién, los estudiantes
novatos no planifican y van directamente aresolver la
tarea. Por su parte, para los estudiantes expertos la pla-
nificacién es un paso vital.

En cuanto al tipo de tarea

Tareas de menor y mayor complejidad requeririan di-
ferentes tipos de andamiaje y estrategias de autorre-
gulacién, pero la relacién no es tan simple; depende
también de las caracteristicas de los estudiantes (co-
nocimientos previos, manejo de algunas estrategias de
AAR, aspectos motivacionales, por ejemplo, motiva-
cién intrinseca, valor dado a la tarea, regulacién del
esfuerzo) y lapercepcién del nivel de dificultad de la
tarea por parte de los estudiantes. Los estudiantes
expertos con niveles altos de estas caracteristicas re-
quieren menos andamiaje aun para tareas complejas,
aunque tienden a verlas como féciles.

En cuanto al tipo de andamiaje

Parece mejor el andamiaje adaptativo que el fijo, pero
esto depende también de la pericia del estudiante. Estu-
diantes novatos necesitan mds andamiaje adaptativo,
mientras que a los expertos les es suficiente el fijo. Es
conveniente sefialar que la retroalimentacién cons-
tante (evaluacion formativa) impacta fuertemente en
la mejora del aprendizaje. En el andamiaje adaptativo,
la retroalimentacién se da durante el proceso de ad-
quisicién del aprendizaje y, ademas, se ofrece de manera
calibrada de acuerdo con la calidad de desempefio del
estudiante.

En la literatura identificamos que los autores han
propuesto dos grandes tipos de andamiaje para apo-
yar los procesos de aprendizaje (metacognicion, auto-
rregulacién de aprendizaje) en PEAT. El andamiaje
estdtico que no se adapta a las necesidades especificas
del estudiante, sino que consiste en una ayuda estin-
dar incrustada en la plataforma y es nominado como
fijo (Azevedo et al., 2005, 2008), genérico (Lehmann
et al., 2014) o implicito (Hadwin y Winne, 2001); y
el andamiaje hecho a la medida que se brinda por un
tutor humano o tecnoldgico, en funcién de las nece-
sidades particulares de aprendizaje del estudiante, es
permanente y calibrado conforme al desempefio en
el aprendizaje; estetipo de andamiaje se ha nomina-
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do adaptativo (Azevedo et al., 2005, 2008), dirigido
(Lehmann et al., 2014) o explicito (Hadwin y Winne,
2001). En intervenciones de la inteligencia artificial
incluso existen andamiajes adaptativos procurados
por agentes pedagégicos animados que, utilizando un
didlogo socritico, conducen en forma progresiva a los
estudiantes a la adquisicién y construccién del cono-
cimiento (Graesser y McNamara, 2010).

También, encontramos que el andamiaje puede ofrecer-
se para el desarrollo o dominiode conocimiento (con-
ceptos y procesos). En este tipo se ofrecen el andamiaje
conceptual, procedimental o estratégico. Por ejemplo,
para el aprendizaje de contenido conceptual, el an-
damiaje puede darse a partir de preguntas guia que
ayudan a los estudiantes a anclar la informacién nue-
va a la base de conocimientos previos para alcanzar
un aprendizaje mas profundo (modelos mentales mds
complejos) al agregar mds y conectar mejor los con-
ceptos(Moos y Azevedo, 2008).

En cuanto a las estrategias autorregulatorias

Cuando los estudiantes hacen uso de todas las estra-
tegias autorregulatorias, el aprendizaje mejora sustan-
cialmente. Por ejemplo, la conciencia metacognitiva
(que incluye planificacién, monitoreo y evaluacién/
correccion) tiene un impacto grande en el aprendizaje.
Sin embargo, esta relacién no es del todo o nada, sino
que hay relacionescomplejas entre estas dos dimensio-
nes: autorregulacién y aprendizaje. Asi, la motivacién
es un mediador excelente entre las estrategias auto-
rregulatorias y la tarea de aprendizaje. La motivacién
impacta la regulacién del esfuerzo y el manejo de tiempo
y ambiente de estudio, lo que, a su vez, tiene un im-
pacto grande en el aprendizaje, pero también media
entre las estrategias cognitivas y metacognitivas y el
aprendizaje.

El interés en la tarea y, sobre todo, la regulacién del
esfuerzo, sin importar que la orientacién al objetivo
motivacional del aprendizaje sea de dominio del con-
tenido o de ejecucién, impactan de manera significa-
tiva en la mejora del aprendizaje.

La estrategia metacognitiva de automonitoreo o de
brindar ayuda para el monitoreo, que varias de las in-
vestigaciones la emplearon, a veces en forma aislada
(Kaufmann, 2004), tiene un impacto directo y mode-
rado para el aprendizaje. La estrategia metacognitiva
de planeacion, por su parte, es un proceso fundamen-
tal para la mejora del aprendizaje académico; cuando
los estudiantes, de nivel bisico o universitario, hacen
uso de este, no importa que el andamiaje que se dé sea
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general o especifico al contenido de aprendizaje.
También incluimos como otra variable a considerar en
la identificacién de la relacién entre aprendizaje auto-
rregulado y el aprendizaje académico el tipo de dise-
fio de investigacién que los autores emplearon para
el estudio de esta relacién. En cuanto a la clase de
investigaciones en los articulos seleccionados en esta
revisién sistemdtica, distinguimos prioritariamente
dos: los disefios experimentales y los estudios que uti-
lizan modelamiento estructural de variables.

En cuanto al tipo de estudios

Los estudios experimentales verdaderos ofrecen evi-
dencia del impacto de la variable independiente sobre
el aprendizaje. Sin embargo, son reducidos en cuanto al
nimero de variables independientes que pueden incluir,
ya que la relacién entre AAR yaprendizaje es compleja
(Azevedo et al., 2005, 2008).

Los estudios de modelamiento de ecuaciones estruc-
turales (Pefialosa et al., 2010; Chang, 2019) permiten
la inclusién de muchas variables independientes y, sobre
todo, la medicién y deteccién de los efectos tanto direc-
tos como indirectos del AAR sobre el aprendizaje aca-
démico. Esto los hace muy convenientes para la inves-
tigacién del AAR, andamiaje y aprendizaje académico.
En cuanto a estudios cualitativos, consideramos que una
caracteristica a resaltar es que tienen una visién de la
autorregulacién como proceso y esto lo pueden evi-
denciar a partir de la herramienta de andlisis que uti-
lizan. Por ejemplo, en la investigacién de Cifuentes,
que consiste en un estudio de caso, se realiza el andlisis
de contenido de las discusiones en foros de los estu-
diantes, lo que permite identificar aspectos autorregu-
latorios y de andamiaje (bisqueda de ayuda y brindar
ayuda a compafieros, respectivamente).

Para cerrar este articulo como conclusién general soste-
nemos que el AAR: componentes cognitivos, metacog-
nitivos y motivacionales, tiene unimpacto (tamafio del
efecto) en el aprendizaje en PEAT que va de moderado
a grande. La relacion es compleja y depende de caracte-
risticas del aprendiz, de la tarea y el contexto (ejemplo,
tipo de andamiaje).

Limitaciones del estudio

No recurrimos a todas las bases de datos como Scopus.
Nos limitamos a las bases de datoscon las cuales la uni-
versidad tenia licencia de uso. No encontramos numero-
sas investigaciones que cubrieran todos los criterios para la
revisién sistemdtica, de ahi que se tengan pocos estudios
que hayan usado una misma metodologia de investi-



gacién, como, por ejemplo, estudios de caso. El trabajo
cubrié unicamente tres lustros: de 2004 a 2019; por cues-
tiones institucionales, el reporte se cerré en 2020.

Recomendaciones

*  Separar estudios que usan métodos cualitativos
para la evaluacién del AAR, como protocolos en
voz alta y hacer revisiones sistematicas de estos.

*  Realizar revisiones sistematicas de AAR con estu-
dios que empleen para la evaluacién del aprendizaje
solamente pruebas de respuesta abierta o evalien
aprendizaje complejo (ensayos, casos, solucién de
problemas, proyectos, mapas conceptuales, entre
otros).
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