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INTRODUCCIÓN 

 

El COVID-19 inició su propagación a finales de 2019 en Wuhan, China y 

representó una emergencia sanitaria internacional debido a la actividad altamente 

contagiosa del virus. Fue reportado desde el 13 de enero de 2020 por el inicio de casos 

de infección fuera de China (Mojica-Crespo & Morales-Crespo, 2020) y al tiempo que los 

efectos adversos de esta emergencia sanitaria se hicieron visibles, el 30 de enero de 

2020 la OMS se vio en la necesidad de declarar una emergencia de salud pública de 

importancia internacional (ESPII) y posteriormente una pandemia el 11 de marzo de 

2020, días antes de que Europa fuera declarada centro de la pandemia (OMS, 2020). 

 En México, los contagios por coronavirus iniciaron el 27 de febrero de 2020, 

alcanzando para el 30 de abril un incremento de 19,224 casos confirmados y 1,859 

fallecimientos (Suárez, Oros, et al. 2020). En respuesta a la situación de emergencia, el 

gobierno de México adoptó medidas de higiene que involucraban el uso de cubrebocas, 

la sana distancia y el confinamiento obligatorio que resultó en el cierre de todas las 

instituciones educativas y la implementación de un nuevo programa de estudios a 

distancia, que era mayoritariamente visto por la comunidad docente como una 

improvisación para sobrellevar el gran problema al que se enfrentaba la educación 

pública en México, la cual aún no había considerado adecuarse a las modalidades más 

innovadoras de la educación en línea y carece de criterios de evaluación confiables 

(Escudero, 2020) con el sustento teórico y experimental que los respalde.  
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Ante esta problemática, los docentes se encaminaron a explorar y capacitarse en 

el uso de herramientas electrónicas y estrategias que se ajustaran a su estilo de 

enseñanza y las necesidades de sus estudiantes, creando de esta forma una nueva 

pedagogía (que ya era necesaria desde hace unos años) dependiente de las tecnologías 

para el aprendizaje y el conocimiento. Sin embargo, no generará mucha diferencia contar 

con las herramientas más innovadoras si no existen metodologías que hagan uso de 

estas herramientas, potencializando sus capacidades para atacar todas las necesidades 

educativas de los estudiantes.  

Estas necesidades consisten específicamente en generar habilidades para 

afrontar los nuevos retos que un mundo digitalizado y globalizado representa, iniciando 

por aquellas requeridas para el aprendizaje en la modalidad virtual como el conocimiento 

y dominio de la tecnología computacional, la motivación, autonomía y autorregulación 

(Luna, 2002, como se citó en Navarro, 2008). Las cuáles posteriormente evolucionarán 

en habilidades técnicas que requerirán el perfeccionamiento de los individuos en el uso 

de sistemas digitales para el día a día, aptitudinales y socioemocionales, englobadas en 

las habilidades para el siglo XXI (UNESCO,2017), donde se enlistan habilidades clave a 

trabajar en la pedagogía actual: habilidades digitales, que incluyen el pensamiento 

computacional, habilidades cognitivas avanzadas (de pensamiento crítico y uso de 

conocimientos básicos para la solución de problemas), habilidades relacionadas con la 

función ejecutiva (donde se incluyen la autorregulación, la metacognición y el 

autocontrol) y las socioemocionales que involucran esquemas personales relacionados 

con la autoestima, motivación, adaptabilidad, perseverancia, entre otras (Banco 

Interamericano de Desarrollo, 2019, p. 23). 
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Éstas habilidades, aptitudes y conductas se han dado por hecho en el perfil de 

ingreso de los estudiantes a nivel superior, con exámenes de ingreso que solo evalúan 

conocimientos básicos; sin embargo, a la hora de la práctica se evidencian carencias en 

éstas áreas (Reed & Sharp, 2003, como se citó en Sotelo et al., 2009) que deben ser 

trabajadas para posibilitar el aprovechamiento de los estudiantes durante la educación 

en la modalidad a distancia, la cual requiere forzosamente el dominio de las habilidades 

anteriormente mencionadas por la complejidad que representa dirigir la responsabilidad 

de la dinámica enseñanza-aprendizaje hacia el estudiante. 

Por tanto, se puede intuir que la problemática actual de un aprendizaje deficiente 

por la modalidad a distancia, ocasionada por la llamada “nueva normalidad” (término que 

se acuñe a la era post-covid) (Longino, 2020) ha evidenciado un sistema educativo que 

requiere de nuevas prácticas educativas comprobadas que estén a la altura de los retos 

que representa la migración a la educación virtual o híbrida (modalidad que involucra 

actividades virtuales a la vez que presenciales) (Castillo, 2021) y sean una respuesta a 

la necesidad que tienen los estudiantes de adquirir conocimientos, habilidades y 

aptitudes, y a los docentes, de transmitirlos.  

Desde la psicología educativa es posible generar opciones útiles partiendo de 

diversas perspectivas que ya han explorado los procesos necesarios para el aprendizaje. 

La investigación que se presenta a continuación se ha apoyado en los modelos social-

cognoscitivo y constructivista, para generar propuestas de apoyo a la autorregulación, 

motivación y autoeficacia de los estudiantes de nivel superior durante su experiencia con 

la educación virtual e híbrida. El objetivo principal ha sido la aplicación de los 

fundamentos del Programa de Empoderamiento Autorregulatorio (Self-Regulation 
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Empowerment Program) de Cleary y Zimmerman (2004) en un ambiente virtual por 

medio de gestores de videos instruccionales, actividades en línea y sesiones sincrónicas 

para beneficiar los procesos de aprendizaje autorregulado durante un curso a distancia.   
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ANTECEDENTES 

 

Los componentes de este proceso han sido diseccionados y estudiados en 

relación al logro académico y la satisfacción (necesaria para propiciar la motivación). Los 

autores concuerdan en que dos de las principales actividades que propiciarán los 

procesos autorregulatorios de los estudiantes en entornos en línea son la orientación de 

metas de aprendizaje y las creencias de autoeficacia tanto para el uso de dispositivos 

electrónicos y web como de las propias potencialidades. Estos han sido estudiados tanto 

en ambientes de capacitación laboral como en la formación académica de los futuros 

profesionistas. 

En el área de las capacitaciones para el ámbito laboral, Sharma, Dick, Chin y Land 

(2007), buscaron dar precisión a las características o habilidades autorregulatorias 

exactas con las que debe contar el estudiante autorregulado y encontraron que la 

orientación intrínseca de metas y las creencias de autoeficacia para la autorregulación, 

para el aprendizaje en línea y para la gestión del ambiente tienen un impacto positivo 

dentro del desempeño y este puede ser medido por los niveles de retención, dominio y 

desempeño en su labor. Lo que los llevó a concluir que la confianza que siente el 

estudiante sobre su propia capacidad es un factor importante en el aprendizaje en línea. 

Por su parte, Landrum (2020) en un estudio más reciente buscó en grupos de 

estudiantes de nivel universitario las cualidades del curso que pueden propiciar esta 

confianza y encontró que los predictores más significativos de satisfacción y utilidad 

percibida de las clases en línea eran el grado en que los estudiantes se sentían capaces 
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de usar las plataformas de aprendizaje en línea (o la facilidad para usarlas), su posibilidad 

para usar estrategias de aprendizaje autorregulado y su autoeficacia para aprender en 

línea.  

Acorde a la orientación de metas (resaltada por Sharma et al, 2007), Jackson, 

Jones y Rodríguez (2010) en un estudio para identificar las acciones que influyen 

positivamente en la satisfacción de los estudiantes en línea pudieron observar que 

aquellos que tenían objetivos de aprendizaje más claros y recibían dirección de parte del 

docente tenían niveles más altos de satisfacción. Esto les ayudaba a generar 

atribuciones más positivas sobre sus capacidades para estudiar en línea.  

Lo mismo fue revisado por Cho y Shen (2013) en un estudio destinado a conocer 

la relación de la orientación de metas de aprendizaje y la autoeficacia académica con la 

regulación que los estudiantes hacían de su esfuerzo, la regulación metacognitiva y la 

regulación de la interacción en un curso en línea, encontrando que las orientaciones de 

meta intrínsecas y la autoeficacia académica pueden predecir la autorregulación 

metacognitiva de los estudiantes, mientras que la orientación extrínseca de metas no 

tiene relación con la autorregulación, al menos en ambientes virtuales. Para Artino (2009) 

(quien revisó estas relaciones en estudiantes militares que eran formados como 

aviadores) la regulación metacognitiva era consecuencia de que los estudiantes 

establecieran objetivos claros relacionados con su carrera. 

En relación con la importancia de las atribuciones que los estudiantes hacen 

durante la comprensión de sus resultados Whipp y Chiarelli (2004) hicieron uso de la 

técnica de análisis de contenido para conocer aquellas causas que los estudiantes 



Programa de Empoderamiento Autorregulatorio Durante las Clases Virtuales7 

 

 

exitosos en entornos web consideraban como primordiales para su aprendizaje. Los 

resultados que obtuvieron resaltaron una fuerte influencia de los éxitos del manejo del 

entorno web y la dinámica con el docente y los compañeros en la motivación de los 

estudiantes. 

Al sugerir otras investigaciones que las herramientas virtuales “pueden servir 

como andamiajes para la adquisición del habilidades metacognitivas y aprendizaje 

estratégico” Dabbagh y Kitsantas (2005) evaluaron esta relación en tres cursos donde 

estaban inscritos 65 estudiantes entre 22 a 45 años, involucrándolos en actividades 

mediadas por computadora como el uso de programas educativos, cuestionarios, 

herramientas de creación de contenido, documentos de Word y foros de discusión y 

posteo. Sus resultados revelaron una correlación significativa entre estas herramientas 

y el desarrollo de habilidades autorregulatorias, siendo la búsqueda de ayuda la que más 

fue beneficiada debido al entrenamiento de la actitud hacia la retroalimentación y 

necesidad de orientación mediante herramientas de creación y entrega de contenido. 

Esto debido a la posibilidad de consultar en varias fuentes de información para la 

generación de su proyecto y la retroalimentación del profesor. De igual forma, las rúbricas 

y herramientas de administración y evaluación en línea favorecieron el autocontrol, 

automonitoreo y la autoevaluación; y las herramientas colaborativas y comunicativas 

favorecieron el establecimiento de objetivos, la planeación y administración del tiempo y 

la búsqueda de ayuda. 

La información brindada por estos estudios aporta evidencia con respaldo 

científico de que una pedagogía diseñada específicamente para entornos virtuales que 
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retome la teoría social-cognitiva de la autorregulación podrá beneficiar el desarrollo tanto 

emocional como académico de los estudiantes de niveles superiores. 
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JUSTIFICACIÓN 

 

De acuerdo con los datos arrojados por la Encuesta para la Medición del Impacto 

del Covid en la Educación (ECOVID-ED) (2020), las razones por las que la población 

estudiantil entre 3 a 29 años abandonó el ciclo escolar 2019-2020 durante la pandemia 

fueron, además de los problemas socioeconómicos, la pérdida del contacto con sus 

maestros y la falta de capacidad para realizar sus tareas, esto debido a la distancia con 

sus profesores y la necesidad de que el estudiante actuara de manera autónoma para la 

entrega de sus tareas y actividades; de igual manera, muchos de los estudiantes que 

abandonaron sus estudios consideran que no es posible aprender por medio de clases 

a distancia. El resultado fue un índice de deserción del 90% de la población estudiantil 

de México (Escotto, 2020). Como ya se ha mencionado anteriormente, para que un 

estudiante pueda estudiar a distancia y conseguir aprendizajes significativos debe poder 

utilizar procesos de aprendizaje autorregulado, a los cuáles los estudiantes no estaban 

habituados al inicio de la pandemia. 

La autorregulación del aprendizaje es un término con el que los psicólogos 

educativos se refieren a la capacidad que tiene el estudiante para gestionar y dirigir por 

sí mismo su actividad, en conjunto con sus cogniciones y sentimientos, logrando de esta 

manera cumplir sus propósitos de aprendizaje (Zimmerman, 2008). Algunas de las 

características de este tipo de estudiantes son que suelen fijar objetivos específicos de 

aprendizaje, utilizan estrategias para el logro de éstos, dan seguimiento y autoevalúan 

su aprendizaje con mayor frecuencia y modifican sus estrategias sobre la base de sus 

resultados (Zimmerman et. al., 1996). Es por tanto, de importancia para la educación 



Programa de Empoderamiento Autorregulatorio Durante las Clases Virtuales10 

 

 

actual el desarrollo de metodologías que sirvan de guía para la comunidad docente en la 

enseñanza y práctica de estos procesos durante el desarrollo académico del estudiante, 

ya que la evidencia ha demostrado que este tipo de actividades (autodirigidas hacia 

metas) son las que diferencian a los estudiantes de alto rendimiento con los de bajo 

rendimiento (Hirt et. al., 2021) y que repetir esta conducta en ambientes virtuales, 

adaptando sus estrategias de aprendizaje autorregulado para entornos web puede ser 

un indicador de éxito (Whipp & Chiarelli, 2004).  

Es por esto que el fomento de habilidades autogestivas y autorregulatorias es una 

necesidad urgente para que el alumnado pueda afrontar las nuevas modalidades de la 

educación (Vázquez & Hernández, 2021) ya sean en línea, híbridas o inclusive 

presenciales, puesto que el desarrollo de la actividad autorregulatoria puede beneficiar 

su desempeño en las diferentes áreas donde decida especializarse. De igual manera, 

esta habilidad no solo logrará que los estudiantes puedan concluir satisfactoriamente sus 

estudios, sino que al mismo tiempo ofrecerá un valor añadido al perfil del estudiante que 

en un futuro buscará formar parte de la población trabajadora. Lo que insta a las 

comunidades educativas a la “implementación de programas con mediciones 

estandarizadas y que vayan acompañados de investigaciones rigurosas sobre su 

efectividad” (Banco Interamericano de Desarrollo, 2019, p. 142). 
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Capítulo 1 

MARCO TEÓRICO 

 

1.1 Conceptualización del aprendizaje autorregulado 

La autorregulación del aprendizaje consiste en la regulación del comportamiento 

para la obtención de objetivos empleando aspectos motivacionales, cognitivos y 

metacognitivos para perseverar en tareas académicas (Gaeta & Herrero, 2009). 

1.2 Perspectiva Socio-cognoscitiva 

La autorregulación tiene sus orígenes en la teoría del aprendizaje de Albert 

Bandura (1999), quién veía al comportamiento humano como un funcionamiento 

dinámico de tres factores: los personales, comportamentales y sociales/ambientales. 

Esta forma de visualizar el desarrollo humano le fue de utilidad para identificar al control 

que la persona ejerce sobre su propio comportamiento mediante un ejercicio cognitivo 

de relación causa-efecto, al que posteriormente se le nombró autorregulación. También 

incluyó dentro de éste las actividades de autorrefuerzo (establecimiento de 

recompensas) y autorreacciones (juicios con carga emocional sobre los resultados del 

esfuerzo) que utilizan las personas para mejorar su rendimiento a través de la función 

motivacional (Bandura, 1977).  

De esta forma, el proceso de aprendizaje autorregulado es estudiado como un 

proceso cíclico, cuyas actividades finales de cada proceso tienen influencia sobre las 

actividades iniciales del siguiente. El desarrollo de la actividad autorregulatoria inicia con 

fuentes externas (guía social) que después se internalizan, esta internalización facilita el 
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uso de influencias personales que sustentan la motivación y la realización de ajustes al 

aprendizaje (Bembenutty et. al. 2013).  

Este modelo se basa en la posibilidad que tienen las cogniciones para construir 

cursos de acción adaptativos en situaciones cambiantes que ocurren en su mayoría en 

ambientes sociales. Los logros y fallos de estos cursos de acción son interpretados por 

el individuo, quien les asigna un significado, a la vez que obtiene nueva información para 

realizar modificaciones. Esta actividad puede determinar el estado de las estimaciones 

que el individuo tiene sobre su propia capacidad, las cuales son llamadas creencias de 

autoeficacia y posteriormente van a influir en sus cursos de acción futuros. Las creencias 

de autoeficacia también pueden determinar la cantidad de esfuerzo, tiempo de 

persistencia y el nivel de motivación que se dedicará a futuros cursos de acción, así como 

el tipo de tareas y el uso de estrategias efectivas de aprendizaje, que son considerados 

como comportamientos de logro (Bandura, 1977, Bembeneutty, et. al. 2013). 

Dentro del ámbito educativo, los subprocesos interactivos de la autorregulación 

surgirán de estos cursos de comportamiento aprendidos durante la interacción del medio 

y sus fuentes de energía serán la motivación que aportan las creencias de autoeficacia, 

las metas y las expectativas propias de cada estudiante, con el fin de la obtención de 

destrezas académicas en una actividad que requerirá iniciativa, perseverancia y 

habilidades adaptativas (Zimmerman & Schunk, 2008). Schraw, Kauffman y Lehman 

(2006) resaltan la característica del estudiante autorregulado para modificar su ambiente 

inmediato de acuerdo a sus necesidades de estudio al decir que el aprendizaje 

autorregulado es “la habilidad para entender y controlar los ambientes de aprendizaje” 

(Schraw, Kauffman y Lehman, 2006, p. 2), lo que involucra la capacidad metacognitiva 
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del análisis y síntesis de la información de las situaciones de aprendizaje y el monitoreo 

del propio desempeño dentro de estas situaciones. La autoevaluación también es 

importante dentro del proceso de autorregulación para hacer consciente al estudiante de 

sus resultados de manera realista, haciendo una comparación con su capacidad inicial y 

el objetivo que buscaba lograr, algo que puede ser regulado por el docente. De acuerdo 

a esta teoría, el uso apropiado de los procesos cíclicos de autorregulación del 

aprendizaje convertirá al alumno en participante activo de su propio aprendizaje, que 

activa procesos motivacionales, metacognitivos y comportamentales para el logro de sus 

objetivos académicos (Zimmerman, 2008). 

En cuanto a la adquisición de esta habilidad, se observan cuatro niveles de 

desarrollo, los cuáles se resumen en la Tabla 1. Primeramente el nivel observacional, 

por medio del cual las actividades y sus consecuencias son modeladas por los otros 

brindando información importante para los cursos de acción; posteriormente el nivel de 

emulación, que se enfoca en la guía social y la retroalimentación que reciben estos 

cursos de acción, seguido por el nivel de automatización que surge de la internalización 

del comportamiento aceptable mediante el auto-reforzamiento (ensayo y refuerzo) y por 

último, el establecimiento del nivel autorregulatorio (Schraw et al., 2006). 

Tabla 1 

Niveles del Aprendizaje Autorregulado 

Nivel Descripción Proceso clave 

Observación 

Por fuentes externas. 

Adquisición de habilidades básicas y 

estrategias. 

Observación de modelos. 

Entendimiento cognitivo 

básico. 
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Observación en vivo o simbólica 

(televisadas o por computadora). 

Representaciones cognitivas y básico 

entendimiento de las actividades que 

realiza un modelo. 

Emulación 

Por fuentes externas. 

Práctica de lo aprendido durante la 

observación. 

Aproximaciones a las formas 

generales de las conductas de los 

modelos. 

Inicia la internalización con asistencia 

externa. 

Práctica dirigida. 

Refinamiento de habilidades 

basado en retroalimentación 

y empoderamiento. 

Autocontrol 

Por fuentes internas. 

Empleo de habilidades y estrategias 

durante tareas similares o 

relacionadas. 

La operación en este nivel puede 

lograr ajustes del aprendizaje para su 

ejecución en otros ambientes y con 

otras personas, aunque aún es 

necesario desarrollar más esta 

capacidad de modificar internamente 

sus desempeños con base a 

adaptaciones necesarias en 

situaciones diarias. 

Práctica independiente. 

Internalización de 

habilidades. 

Autorregulación 

Alto nivel de funcionamiento. 

Internalización y adaptación de 

habilidades y estrategias bajo 

condiciones personales y 

contextuales cambiantes. 

Adaptación de habilidades y 

estrategias para el 

mantenimiento de la auto-

motivación. 
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Inicio de conductas, ajuste a 

contextos y mantenimiento de 

motivación a través de metas, 

percepciones de progreso y auto- 

eficacia. 

Nota: elaboración propia basado en Bembenutty, Cleary y Kitsantas (2013). 

 

Al ser el aprendizaje una internalización de la información aportada por los 

factores externos, la capacidad de entender a los estímulos del ambiente mediante las 

percepciones toma un papel importante.  

El modelo de Bandura describe dos formas en las que puede ocurrir el 

aprendizaje: una de ellas es activamente mediante las consecuencias de las propias 

acciones y la otra es de forma vicaria, que es el aprendizaje por medio de la observación 

de un modelo sin necesidad de la acción. Para Bandura el aprendizaje activo es 

mantenido por las funciones informativa, motivacional y de reforzamiento. Siendo la 

función informativa donde se desarrollan las hipótesis de los resultados de la acción, la 

guía para futuras acciones, las consecuencias reforzadoras, entre otras.  

La función motivacional, en la que se convierten las consecuencias en 

motivadores que dan sostenimiento por incentivos a las acciones apropiadas; y la función 

de reforzamiento, que cumple con el discernimiento de lo que se está favoreciendo 

durante el aprendizaje. Por otra parte, el aprendizaje vicario lo define como “un evento 

de aprendizaje indirecto (…) en función de la observación del comportamiento de los 

demás y sus consecuencias reforzadoras” (Bandura, 1965, p.3) y funciona como un 

acelerador del aprendizaje. Es por medio del modelado que se transmite a los aprendices 
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las reglas de comportamiento y estos extraen la información para realizar juicios, generar 

nuevos cursos de comportamiento y ajustarlos dentro de sus experiencias. 

1.2.1 Modelo cíclico de aprendizaje autorregulado 

Zimmerman (2008) siguiendo esta línea de procesos interactivos desarrolló un 

modelo para explicar a profundidad las actividades cognoscitivas y metacognoscitivas 

que forman parte del aprendizaje autorregulado, su modelo funciona a través de un 

modelo cíclico de tres fases que representan cada una el inicio (que involucra las 

intenciones de empezar un nuevo proceso de estudio), el desarrollo de la actividad y el 

final (donde los estudiantes juzgan su desempeño), a las que nombra de la siguiente 

manera: fase previa o de preparación (forethought phase), la fase de desempeño 

(performance phase) y la fase de autorreflexión (self-reflection phase). Esta 

conceptualización de los procesos y subprocesos que siguen los estudiantes para la 

obtención de sus metas académicas ha sido de utilidad para el desarrollo de 

metodologías para la enseñanza de diferentes materias o habilidades y programas de 

apoyo para estudiantes en riesgo de deserción. 

1.2.2 Fase Previa o de Preparación 

El proceso autorregulatorio inicia con la fase previa o de preparación, plasmada 

de manera resumida en la Tabla 2. En esta fase los estudiantes establecen sus 

intenciones de aprendizaje preparando los elementos físicos (materiales) así como 

cognitivos y metacognitivos, que se verán reflejados en el establecimiento de metas y la 

planeación estratégica, partes clave de la fase previa.  

La automotivación del estudiante, que se produce por las percepciones de 

autoeficacia, expectativas de logro, el interés intrínseco y la orientación de metas de 
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aprendizaje aportará energía para dar inicio a todo el proceso de aprendizaje 

autorregulado; ya que las creencias de autoeficacia pueden incrementar los esfuerzos, 

la persistencia y las reacciones afectivas a los resultados, mientras que las demás serán 

un previo del establecimiento de metas y la planeación estratégica (Zimmerman & 

Moylan, 2009).  

Las metas que son correctamente establecidas integrarán cualidades 

motivacionales que mejorarán otros procesos durante la fase de desempeño, como la 

elección de subtareas relevantes, un incremento de los esfuerzos, la persistencia y las 

reacciones afectivas a los resultados. Para aportar calidad al establecimiento de metas, 

estas deben surgir de un análisis riguroso de sus elementos constituyentes y ser 

específicas (indicaciones certeras), tener una proximidad temporal (constancia), formar 

una organización jerárquica (entre objetivos de corto y largo plazo), ser congruentes en 

sus niveles de dificultad, estar basados en procesos de aprendizaje o resultados del 

desempeño y hacer conciencia al estudiante de su calidad e importancia (Zimmerman, 

2012). Esta fase inicial suele ser indiferente a los estudiantes, quienes no cuentan con 

las habilidades efectivas para comprender los componentes básicos que requiere una 

tarea, ya sea por deficiencias de comprensión lectora (Sáenz, 2018) o de pensamiento 

crítico. Por tanto, la revisión correcta de la ejecución de esta fase es crucial para la 

efectividad del proceso autorregulatorio. 
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Tabla 2 

Componentes de la Fase Previa 

Proceso Subprocesos Descripción 

Análisis de 

tareas 

a) Establecimiento de 

objetivos 

 

Percepciones sobre la tarea y 

actualizaciones que generará. 

b) Planificación estratégica  Descomponer la tarea en sus 

elementos para construcción de una 

estrategia. 

Fuentes de 

automotivación 

1) Percepciones de 

autoeficacia 

Creencias sobre las capacidades 

personales. 

2) Expectativas de logro Lo que se espera conseguir con el 

resultado del desempeño. 

3) Interés intrínseco de la 

tarea 

 

La sensación agradable que produce 

la actividad por sus propiedades 

inherentes. 

4) Orientación de metas de 

aprendizaje 

Creencias o sentimientos sobre el 

propósito del aprendizaje. 

Nota: elaboración propia basada en Zimmerman y Moylan (2009) 

 

Los autores antes mencionados identifican estudiantes reactivos y proactivos, 

siendo los primeros quienes reaccionan al proceso de su desempeño, lo que provoca 

que se incapaciten a sí mismos, presentando dificultades para analizar las tareas, 

establecer metas específicas y planificar una estrategia previa al proceso de aprendizaje. 

Mientras que los estudiantes proactivos se comprometen a desarrollar una estrategia 

productiva antes de intentar aprender.  
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El análisis de tareas permitirá al estudiante rescatar la información más importante 

del contexto de la tarea para así crear una estrategia a la que añadirá conocimiento de 

modelos previamente examinados e información de tareas similares (Winne, Jamieson-

Noel & Muis, 2001). El establecimiento de una estrategia establecerá el rumbo del ciclo 

autorregulatorio y se ha comprobado su efectividad para el desempeño en tareas 

académicas (DiBenedetto & Zimmerman, 2013), aparte de que aportará beneficios 

motivacionales al estudiante al atribuirse el éxito de la estrategia y la autosatisfacción de 

haber completado la misma. Las metas de resultados que sean específicas, próximas y 

desafiantes tendrán una mayor efectividad en su motivación y desempeño que aquellas 

desenfocadas y fáciles. 

1.2.3 Fase de desempeño 

Cuando se pasa a la acción, el estudiante necesitará implementar métodos de 

autocontrol (acciones enfocadas a dirigir el comportamiento y conseguir el estado final 

deseado) (Gillebaart, 2018) y métodos de autoobservación que le ayuden a completar la 

actividad a la que ha dado inicio. Estos métodos se incluyen dentro de la actividad 

llamada “automonitoreo”, que para Bandura (1991) tiene la función de dar seguimiento a 

las actuaciones propias, identificando sus condiciones y efectos. Para él, el éxito de la 

actividad autorregulatoria reside en la calidad de estos métodos. La atención ahora 

estará centrada no solo en el mantenimiento de la motivación y la actividad cognoscitiva, 

sino también en la metacognitiva, que tendrá un papel importante para conseguir este 

autocontrol.  

La metacognición es comúnmente descrita como la habilidad para “pensar sobre 

el pensar” (Mahdavi, 2014), y es el seguimiento que se puede dar a los procesos 
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cognitivos propios, siendo conscientes de lo que aprendemos y cómo lo aprendemos. 

Para Gaeta y Herrero (2009) en la fase previa nuestro análisis de tareas y 

establecimiento de estrategias es una actividad mayormente cognitiva, mientras que la 

regulación metacognitiva es la que decidirá si estas estrategias serán utilizadas para 

determinados momentos o si requerirán modificaciones. Es por tanto, muy importante 

que el estudiante pueda “conocerse a sí mismo como procesador de la información” 

(p.78) un autoconocimiento que podrá adquirir durante la dinámica con la estrategia y la 

tarea, ya que le brindarán información sobre sus preferencias en el aprendizaje. La 

experiencia metacognitiva generará en el estudiante reacciones afectivas y conocimiento 

de sí mismo en sentimientos y juicios metacognitivos que ayudarán a perfeccionar el 

automonitoreo. 

El monitoreo sistemático del propio desempeño es la autoobservación 

(Zimmerman, 1989). Este monitoreo se encargará de administrar los tiempos de estudio, 

estructurar sus ambientes de aprendizaje dependiendo de sus necesidades y buscar 

ayuda cuando la necesite. Una manera de mejorar las autoobservaciones es por medio 

de registros que apoyen al seguimiento mental de los procesos de desempeño y 

resultados, como los registros escritos o grabaciones, algunos de ellos pueden ser los 

diarios, las rúbricas, los gráficos de errores de sus exámenes u observaciones del 

profesor. La calidad de estas autoobservaciones y el uso constante del monitoreo 

metacognitivo no solo puede mejorar el procesamiento de la información haciéndolo más 

efectivo, sino también automatizarse para que se vuelva un hábito (Corno, 2012).  
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1.2.4 Fase de autorreflexión 

Una vez terminada la tarea, el estudiante recibirá una calificación o un resultado 

por su esfuerzo, a la que reaccionará cognitiva y afectivamente. La fase de autorreflexión 

dirigirá estas reacciones hacia una proactividad, ya que los estudiantes recabarán los 

registros formales de los resultados como las calificaciones obtenidas y les darán una 

atribución causal (una razón por la que su desempeño resultó en eso) para autoevaluarse 

y decidir si la estrategia fue correcta o no. 

Para generar autojuicios certeros, Bandura (1986) reconoce como estándares 

evaluativos los niveles anteriores del desempeño, el dominio de todos los componentes 

de una habilidad y las comparaciones con el desempeño de sus pares. Por lo que una 

revisión de los objetivos del temario puede ayudar al estudiante a identificar su nivel de 

dominio del tema.  

A los autojuicios los estudiantes reaccionarán de manera afectiva y cognitiva, a lo 

que Bandura (1991) llamó “autorreacciones” que son creencias sobre las implicaciones 

causales de los resultados, que pueden ser las habilidades con las que contaba el 

estudiante, los niveles de esfuerzo dedicado y la efectividad de la estrategia (Schunk, 

2007). También, ayudarán a comprobar si se alcanzaron las orientaciones de meta o 

aquellos incentivos técnicos, académicos o sociales en los que se basaron sus 

esfuerzos.  

Una autorreacción errada puede afectar el desempeño en los ciclos de acción 

siguientes. Como atribuir el éxito o fracaso a factores que escapen del control del 

estudiante, lo que podría provocar desaliento. Schunk (2012a) resalta la importancia de 

las atribuciones debido a que pueden motivar al estudiante e influenciar sus expectativas 
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y emociones. Weiner (1985) clasificó las atribuciones causales utilizadas por los 

estudiantes dentro de tres dimensiones: internas o externas, estables o inestables y 

controlables o incontrolables. 

Las internas se refieren a aquellas causas que surgen del individuo, como el 

esfuerzo, la habilidad, el estado de ánimo o el uso de estrategias, mientras que las 

externas serán aquellas que recaen en otros o en la situación, como la dinámica de 

enseñanza del profesor, la dificultad de la tarea, la ayuda de otras o incluso la suerte. La 

estabilidad hace referencia a si la causa puede fluctuar o no, como el esfuerzo y la 

habilidad, que pueden ser más estables dependiendo de cada estudiante o el uso de 

estrategias y el estado de ánimo, que pueden ser fluctuantes ya que pueden recibir 

mayores modificaciones. En cuanto a las causas externas, las situaciones más 

fluctuantes pueden ser la “suerte” o la ayuda de otros, mientras que la dificultad de la 

tarea y la dinámica del profesor tienen más estabilidad. Y para el tercer aspecto, que es 

el control, el esfuerzo, el uso de estrategias, la dinámica del profesor y la ayuda de otros 

son las causas que más pueden controlar los estudiantes, siendo la habilidad, el estado 

de ánimo, la dificultad de la tarea y la suerte aquellas que suelen salir del control del 

estudiante. 

Una vez que la autoevaluación se ha completado, el estudiante entrenado en el 

análisis metacognitivo se verá beneficiado de la información de sus resultados y tomará 

decisiones adaptativas sobre sus estrategias y orientaciones de meta, modificando sus 

percepciones de autoeficacia para adecuarlas al nivel real que presenta y aumentando 

su motivación intrínseca conforme comprende en mayor medida su propio proceso de 

aprendizaje y las necesidades de las tareas que requiere para cumplir sus objetivos. 
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1.2.5 Componentes de la autorregulación 

Una vez explicados el desarrollo de la habilidad autorregulatoria y la dinámica de 

sus fases, se puede intuir la importancia de la internalización por medio de la cual los 

estudiantes pueden generar esquemas de acción internos por el conocimiento y 

habilidades que aprendieron del exterior e hicieron suyas. Sin este componente los 

estudiantes no podrían ajustar sus acciones una vez terminado su proceso de 

aprendizaje, puesto que los conocimientos se quedarían a un nivel puramente superficial. 

 La iniciativa personal, la inventiva y la persistencia también son componentes 

importantes puesto que los procesos anteriormente mencionados requieren una cantidad 

considerable de esfuerzo de parte del estudiante (Bembenutty et al., 2013). El 

autoconocimiento, la motivación, la cognición y la metacognición, serán constantes que 

deberán ser ejercitadas para mejorar continuamente el desempeño de los estudiantes 

durante la autorregulación del aprendizaje.  

De igual forma, el docente será partícipe modelando y entrenando la 

autorregulación por medio de estrategias para el estudio que sean acordes a las 

necesidades de la tarea y enseñanza en el uso de registros de medición del desempeño. 

1.2.6 Modelamiento 

El aprendizaje observacional, indirecto o vicario brinda una cantidad importante 

de información durante la enseñanza formal. Consiste en eventos de adquisición de 

nuevos repertorios de respuestas o modificaciones de estos en función de las 

observaciones del comportamiento de otros y sus consecuencias reforzadoras, sin tener 

que replicar en ese momento la misma conducta. Este tipo de instrucción utiliza modelos 

presenciales o simbólicos para acortar el proceso de adquisición y que el individuo pueda 
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evitar el ensayo-error durante situaciones que podrían no estar ocurriendo en ese 

momento o ser potencialmente peligrosas (Bandura, 1965).  

Para que el modelado sea exitoso, serán requeridos de parte del estudiante cuatro 

procesos básicos (representados en la Tabla 3). Atención, retención, producción y 

motivación. Que se implicarán en una dinámica brindada por el modelo de exposición y 

observación, adquisición y ejecución (Ruíz et al., 2012). 

Tabla 3 

Procesos para el Aprendizaje Vicario 

Proceso Descripción Factores que influyen 

1) Atención Capacidad de identificar y atender 

aspectos importantes de la 

conducta del modelo. 

 

Relevancia para el 

observador. 

Valencia afectiva. 

Complejidad de la 

conducta. 

Prevalencia y valor 

funcional 

 

2) Retención Representación simbólica en la 

memoria. 

Capacidad para codificar 

simbólicamente. 

Práctica cognitiva y motora. 

3) Reproducción Respuestas organizadas de 

acuerdo a los patrones 

modelados. 

Atención 

Retención 

Almacenamiento 

Recuperación 

Puesta en práctica 

Obtención de 

retroalimentación. 
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4) Motivación Creación de estímulos para 

realizar las acciones apropiadas. 

Reforzamiento directo 

Reforzamiento vicario 

Autorefuerzo 

Extinción 

Nota: elaboración propia basado en M. Ruíz, M. Díaz, A. Villalobos (2012) y 

Bandura (1977). 

 

1.3 Perspectiva Fenomenológica 

Para la estimulación del análisis metacognitivo, componente esencial de la 

autorregulación, la perspectiva fenomenológica aporta modelos centrados en el beneficio 

del autoconcepto y las autopercepciones. Este tipo de autoconocimiento favorece no solo 

la metacognición sino también la motivación y su sentido de competencia. El seguimiento 

de modelos y el uso de estrategias tiene similitud con la teoría cognoscitiva, con la 

cualidad de enfocarse más hacia el cambio comportamental por medio del trabajo sobre 

los pensamientos negativos (McCombs, 2001). 

1.3.1 Elementos que componen el proceso autorregulado 

La autorregulación surge para mantener las percepciones de auto valía, lo que 

mejora el autoconcepto que se tiene de uno mismo. Por esta necesidad, existe la 

motivación para iniciar procesos autorregulatorios que involucren actividades como la 

planificación, el uso de estrategias, el establecimiento de metas, la monitorización, el 

procesamiento, la codificación, la recuperación de datos y la autoevaluación. 

1.3.2 Las autopercepciones y la formación del autoconcepto del estudiante 

La conciencia de las acciones propias surge de manera natural, posibilitando la 

formación del autoconcepto. El autoconcepto es la consecuencia de la organización de 
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las autopercepciones, que son la manera en cómo el estudiante se percibe a sí mismo. 

El autoconcepto filtra a través de los autosistemas reactivos las experiencias académicas 

que serán interpretadas de manera positiva o negativa (como calificaciones, 

retroalimentación del profesor, resultados del aprendizaje, etc.) Siendo las 

interpretaciones negativas aquellas enfocadas mayormente al fallo y la ansiedad; y las 

positivas al avance y la motivación intrínseca.  

Durante la toma de conciencia, las autorreacciones (que son reacciones afectivas) 

interpretarán el resultado del esfuerzo como negativo o positivo y las pueden alinear con 

la realidad o distorsionar. Por tanto, la automonitorización y autoevaluación (sinónimos 

de los procesos de desempeño y autorreflexión del modelo cognoscitivo-social) son útiles 

para ajustar las interpretaciones y creencias (Panadero & Alonso-tapia, 2014; 

Zimmerman, 2001). 

1.3.3 Autoconocimiento como parte del enfoque metacognitivo 

Como ya se ha explorado en el modelo cognoscitivo social, para la fenomenología 

el conocimiento de las preferencias personales para aprender puede beneficiar a la 

metacognición. McCombs (2012) menciona que no solamente se trata de conocer el nivel 

de dominio o desempeño, sino también identificar las prioridades, intereses, estilos de 

aprendizaje y el papel que representa para sí mismo y su contexto.  

Para Kallio et al. (2018) el conocimiento de la cognición implica como 

subcomponentes el conocimiento condicional: en el que el estudiante conozca “cuándo 

y porqué aprender” (p.97), el conocimiento declarativo: en el que es consciente de los 

contenidos del aprendizaje, y el conocimiento procedimental: que involucra 

conocimientos sobre el uso personal del aprendizaje. El conocimiento condicional y 
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declarativo son predictores de una correcta fase de autorreflexión. La sensación de 

competencia es importante para la teoría fenomenológica. La información se obtendrá 

por medio de la autoevaluación, comparando las diferencias entre el yo real con el yo 

ideal. 

1.4 Perspectiva Constructivista 

Dentro de la perspectiva constructivista, la autorregulación es vista como el 

resultado de la influencia cultural y la percepción que los individuos tienen sobre sí 

mismos (teorías implícitas). Ya que desde la infancia el ser humano está al tanto de las 

conductas que son socialmente aprobadas y las interioriza mediante el habla privada 

para regular su conducta, también genera teorías implícitas sobre sus ideas de lo que 

son y no son capaces de lograr, basadas en sus esquemas personales.  

De acuerdo a los teóricos constructivistas, el lenguaje y la zona de desarrollo 

próximo son primordiales para el desarrollo de la autorregulación, puesto que por medio 

de las interacciones con adultos en la zona de desarrollo próximo, se realiza una 

transición desde las conductas reguladas por otros a las conductas reguladas por uno 

mismo (Schunk, 2012b).  

1.4.1 Elementos que componen el proceso autorregulatorio 

Panadero y Alonso-tapia (2014) retoman de Paris et al (2021) los siguientes 

componentes: la sensación de auto-competencia, que se basa en teorías sobre la propia 

capacidad; la agencialidad y el control, relacionados con las razones por las que es 

necesario utilizar los procesos autorregulatorios; sus teorías de las tareas académicas, 

que involucran atribuciones a las actividades que necesita hacer para lograr sus metas 
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y las estrategias, que requerirán una actividad metacognitiva que conteste las preguntas: 

¿Qué? ¿Cómo? Y ¿Por qué? Durante los procesos de aprendizaje autorregulado.  

De igual manera toman en cuenta la motivación, el procesamiento de la 

información, el control emocional y la gestión del tiempo que realiza el estudiante a lo 

largo de su actividad de aprendizaje.  

1.4.2 Teorías implícitas del aprendizaje y su importancia en la autorregulación 

Un apoyo importante a la motivación para que el estudiante se autorregule son las 

creencias que el estudiante tiene sobre las causas y efectos de las acciones que realiza 

para su aprendizaje, las cuáles pueden ser erradas o certeras y están basadas en la 

perspectiva que se han formado de sus experiencias a lo largo de la vida mediante la 

socialización y autorreflexión (Schunk, 2012a).  

De esta forma, las teorías implícitas tienen un impacto importante en los 

significados que los estudiantes le atribuyen a sus experiencias de logro, puesto que 

aquellos que obtienen bajos resultados y lo atribuyen a su habilidad, más que en su 

estrategia de estudios, pueden estar creyendo una teoría de la inteligencia fija, en la que 

no es necesario autorregular el aprendizaje si posiblemente el resultado será el mismo 

debido a su baja o alta capacidad. Por tanto, aquellos que manejan la teoría de la 

inteligencia fija, usarán estrategias de nivel inferior y un procesamiento menos profundo, 

a diferencia de los que creen en la teoría incremental de la inteligencia, quienes serán 

más autorregulados debido a que para ellos la inteligencia y las habilidades son 

maleables, lo que posibilita su ejercicio y modificación (Dweck& Master, 2012).  
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Las teorías implícitas se complementarán de las orientaciones a la meta, que son 

las razones por las que los estudiantes se esfuerzan en hacer las tareas o actividades 

académicas sin perder el interés. Estas orientaciones a la meta pueden ser metas de 

aprendizaje y metas de desempeño, siendo meta de aprendizaje cuando el estudiante 

mide su grado de éxito al comprender lo más que pueda un tema, lo que suele dirigir los 

comportamientos hacia la perseverancia a pesar de los obstáculos, y meta de 

desempeño cuando el estudiante prefiere medir su éxito basado en los resultados finales 

de su desempeño, lo que puede volverlo vulnerable a la crítica o una retroalimentación 

negativa hacia sus logros (Grant & Dweck, 2003).  

Fryer y Elliot (2007) aportan sub-dimensiones que ayudan a explicar los tipos de 

metas a las que el docente puede prestar atención para favorecer la motivación de los 

estudiantes durante el proceso de autorregulación. Para estos autores, existen enfoques 

de dominio, enfoques de desempeño y de evitación de dominio, y evitación de 

desempeño. Siendo los últimos dos (de evitación de dominio y evitación de desempeño) 

de carácter negativo debido a que representan actitudes que buscan evitar a toda costa 

el fracaso, aún si es necesario bloquear el aprendizaje. En ambos impera la teoría de la 

inteligencia fija y tienden a reducir la motivación intrínseca.  

El enfoque de evasión del dominio consistirá en que el estudiante evitará hacer 

evidente una “incompetencia” frente a su propia capacidad en una evaluación 

intrapersonal, por tanto, las actividades de búsqueda de ayuda se verán disminuidas. Lo 

mismo ocurrirá en el enfoque de evasión del desempeño, ya que el estudiante evitará 

sentir cierta incapacidad para cumplir con el nivel de las evaluaciones normativas, así 

que presentará ansiedad y una disminución del rendimiento.  



Programa de Empoderamiento Autorregulatorio Durante las Clases Virtuales30 

 

 

Las metas de enfoque de dominio son las más recomendadas para ejercitar en 

los estudiantes debido a que por medio de éstas el estudiante buscará superarse a sí 

mismo, por tanto hace uso de un procesamiento profundo del material y una 

autorregulación incrementada, búsqueda de ayuda, mayor retención a largo plazo y 

mayor motivación intrínseca. Aquellos estudiantes que utilizan una teoría incremental de 

la inteligencia suelen tener este tipo de metas.  

Y por último las metas de enfoque de desempeño, por medio de las cuáles los 

estudiantes buscan adquirir cierta competencia más por una necesidad del logro y miedo 

al fracaso que por una comprensión correcta del material. Mantienen una actividad 

persistente y esforzada que busca el logro, pero a la vez procesa superficialmente la 

información y no se muestran interesados por la búsqueda de ayuda. Esta actividad 

puede generar problemas con la motivación intrínseca a futuro y el bienestar (Fryer & 

Elliot, 2012). 

1.5 Programa de Empoderamiento Autorregulatorio (Self-regulation Empowerment 

Program) 

Cleary y Zimmerman (2004) desarrollaron un programa educativo para entrenar a 

los estudiantes en ciclos autorregulatorios y motivacionales que beneficien su 

experiencia educativa. Su metodología consiste en procedimientos de evaluación 

microanalítica que arrojen información sobre la capacidad autorregulatoria de los 

estudiantes, sus estrategias de estudio y sus creencias de autoeficacia, para 

posteriormente capacitarlos en estrategias de estudio que puedan moderar mediante las 

tres fases del modelo cíclico de autorregulación del aprendizaje.  
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Este programa busca generar en el estudiante una proactividad e involucramiento 

en sus procesos de aprendizaje como una clase a parte las clases normales y que pueda 

atacar las necesidades que el estudiante presenta en estas, siendo una cualidad su 

adherencia al plan de estudios.  

La eficacia de este programa se ha comprobado en poblaciones de nivel 

secundaria y medio superior que mantenían un registro de calificaciones bajas y se ha 

aplicado en diferentes ocasiones por medio de sesiones grupales e individuales, siendo 

comprobada su eficiencia para mejorar en los estudiantes su aprendizaje autodirigido 

(Cleary, 2008). El enfoque que maneja es la solución de problemas por medio de 

ejercicios de entrenamiento cognitivos y metacognitivos que utilizan como actividad 

principal el llenado de un gráfico de las calificaciones del estudiante que busca medir su 

desempeño desde una línea base hasta la finalización del taller, con la última calificación 

del curso. Este método de registro beneficia la autoobservación y el uso de técnicas que 

son instruidas por modelamiento, con apoyos del asesor que van reduciéndose en cuánto 

se produce la independencia comportamental y una mejora en sus calificaciones.  

1.6 Autorregulación en la educación a distancia 

1.6.1 La teoría de la distancia transaccional 

Moore (1997) comprendió la dinámica de la educación a distancia como una 

interacción entre alumno y docente que busca traspasar el espacio que representa la 

lejanía o asincronía de ellos para conseguir el logro académico, fomentando una 

actividad psicológica y conversacional especial, que lleva a los individuos a modificar el 

ambiente y sus comportamientos, a favor del mantenimiento de ésta. Menciona que esta 

distancia transaccional existe inclusive en una dinámica presencial, que igualmente 
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requiere la actividad de los involucrados para superar barreras de separación en la 

comunicación entre el docente y el estudiante.  

Tal dinámica educativa requerirá, por tanto, de un programa que cuente con 

variables que organicen y encaminen la enseñanza que brinda el docente, la interacción 

del docente con el estudiante y el aprendizaje que es manejado por el estudiante, siendo 

éstas el diálogo instruccional, la estructura del programa y la autonomía del alumno. La 

variable del diálogo instruccional consistirá en la reducción de las barreras y dificultades 

para la comunicación, la variable de estructura del programa buscará diseñar elementos 

que faciliten la dinámica de enseñanza-aprendizaje durante el curso y la variable de la 

autonomía del alumno se enfocará en la posibilidad que el programa brinda para que el 

estudiante pueda propiciar en sí mismo esos aprendizajes, dejando en manos del 

estudiante la capacidad de decidir “los objetivos, las experiencias de aprendizaje y las 

decisiones de evaluación del programa de estudios” (p.5-6). 

1.6.2 Autorregulación como predictor de éxito académico en la educación a 

distancia 

Por su parte, Kizilcec y sus colaboradores (2017) entre otros teóricos de la 

psicología educativa no solo reconocen la necesidad de ofrecer autonomía a los 

estudiantes durante sus estudios en línea, sino que también ponen especial énfasis en 

el desarrollo de su actividad autorregulatoria debido a que puede predecir el éxito 

académico tanto en cursos presenciales como virtuales. Su principal actividad consiste 

en la planeación de estrategias, así como su administración y el mantenimiento y control 

de la actividad y la motivación (Bylieva, D. et al., 2021), procesos que son igualmente 
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importantes para la perseverancia dentro de un entorno donde el proceso de enseñanza-

aprendizaje puede ser tanto sincrónico como asincrónico.  

La autonomía, las capacidades autodirigidas, las creencias de autoeficacia y las 

habilidades metacognitivas son fundamentales para el éxito del estudiante durante su 

educación a distancia y la carencia de alguna de estas podría comprometer seriamente 

su desempeño académico. Es, por tanto, de gran importancia su desarrollo desde grados 

tempranos. Sin embargo, también debe resaltarse el componente social, ya que la 

actividad con sus pares y el tutor puede influenciar y modelar el comportamiento 

autorregulatorio. Vlachopoulous y Hatzingiani (2017) encontraron que el uso de 

actividades síncronas o asíncronas durante los cursos en línea puede influir en la 

autorregulación percibida, siendo las actividades asincrónicas las que pueden generar 

creencias de autoeficacia y motivacionales, y las sincrónicas que pueden favorecer la 

participación con los pares y el trabajo en equipo y sirven para fomentar la corregulación, 

que es la interacción entre iguales para el logro de objetivos comunes o la construcción 

de conocimientos (Olave & Villareal, 2014) y recomiendan dar importancia a la tutoría en 

línea para el desarrollo integral del estudiante. 

El alcance de la autorregulación en ambientes educativos virtuales puede 

extenderse incluso en el desempeño laboral, ya que estudios como el de Sharma et al. 

(2007) valoran atributos específicos de los estudiantes autorregulados que pueden 

beneficiar el rendimiento en línea (desde el punto de vista de la capacitación laboral) 

algunos de los cuáles son: la orientación de metas de aprendizaje (enfocada a las 

propiedades intrínsecas de la tarea), las creencias de autoeficacia para la 
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autorregulación, las creencias de autoeficacia para el aprendizaje electrónico y la gestión 

del entorno. 

1.6.3 Videos instruccionales como apoyo a la educación a distancia 

El modelamiento necesario para transmitir la información a los estudiantes durante 

las clases a distancia se puede lograr por medio de videos instruccionales, que se ha 

demostrado tienen el mismo poder de enseñanza que la instrucción presencial. Existe 

evidencia que comprueba esta potencialidad para la implementación del aprendizaje 

observacional en diferentes edades. Como ejemplo, Bandura (1963a) demostró la 

influencia de los videos instruccionales para incentivar comportamientos como la 

agresividad en niños de 3 a 6 años, recibiendo resultados similares en estudiantes que 

aprendieron estos comportamientos con un modelo presencial y con un modelo en video, 

siendo mayor la influencia de los videos con un modelo real que uno de caricatura. 

También demostró que esta imitación puede depender de las consecuencias que 

obtenga el modelo (Bandura, 1963b). 

García (2014) adjudica a los videos didácticos la adquisición de aprendizajes 

significativos, resaltando sus ventajas como la versatilidad (dinamismo en sus funciones 

y formas de uso), su potencial motivacional, las ventajas de acceso a los significados 

palabras-imagen-sonido, la posibilidad de repetir la información las veces que necesiten 

los estudiantes y su favorecimiento al desarrollo de la imaginación e intuición. Las 

mismas ventajas también son observadas por Ljubojevic et al. (2014), quienes resaltan 

su importancia para la educación a distancia y los modelos híbridos, debido a que ayudan 

a aumentar la actividad de los estudiantes y maximizan la eficiencia de la experiencia 

educativa. 
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Capítulo 2 

PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA 

 

2.1 Elementos contextuales 

En el currículo de la educación básica en México, son consideradas la 

autorregulación y la autonomía desde el nivel de secundaria (SEP, 2007) como dos de 

las dimensiones que deben guiar el enfoque pedagógico y las interacciones educativas, 

en conjunto con el autoconocimiento, la empatía y la colaboración, que involucran dentro 

de éstas, procesos como la metacognición, la motivación, autoeficacia y esquema 

personal que formarán en el alumno la capacidad para aprender a aprender, aprender a 

ser, aprender a hacer y aprender a convivir (p. 537-538).  

Las dimensiones antes mencionadas (autoconocimiento, autorregulación, 

autonomía, empatía y colaboración) son retomadas en la educación media superior por 

el programa Construye T, que en concordancia con los objetivos para el desarrollo 

sostenible (ODS) busca ser una respuesta a la problemática del abandono escolar y 

favorecer el desarrollo de competencias transversales en los estudiantes (SEP, 2022). 

 Dentro de los programas de educación superior se asume que los estudiantes ya 

cuentan con estas habilidades y dirigen su atención mayormente en competencias 

específicas, puesto que no existe un currículo específico que guíe la enseñanza de 

habilidades transversales en este nivel debido a la autonomía de algunas instituciones y 

los diferentes sistemas de enseñanza, estructuración y financiamiento. A pesar de esto, 

instituciones como las Naciones Unidas y el Espacio Europeo de Educación Superior 

han buscado la generación de acuerdos y directrices que encaminen a las universidades 
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de todo el mundo a prestar atención a las habilidades socioemocionales y para el siglo 

XXI que requieren trabajar los estudiantes, haciendo énfasis en la autonomía de los 

estudiantes, el desarrollo del aprendizaje autorregulatorio y las competencias 

organizacionales (Cano, 2008; ONU 2017).  

La autorregulación y sus componentes desempeñan un papel fundamental dentro 

de las competencias transversales propuestas por los objetivos de desarrollo sostenible, 

que buscan una educación enfocada en un pensamiento crítico, sistémico, reflexivo, 

anticipado y estratégico, capaz de dar solución a problemáticas de la vida cotidiana y en 

la sociedad (ONU, 2017), y que son primordiales para el logro de los aprendizajes en las 

modalidades de aprendizaje a distancia.   

Por si esto fuera poco, el actual mercado laboral prefiere individuos con 

habilidades socioemocionales desarrolladas (habilidades blandas) ya que son asociadas 

con un buen desempeño laboral (Schleicher, 2018) y que cuenten con competencias 

digitales y tecnológicas a la altura de los rápidos avances tecnológicos de nuestro tiempo 

(habilidades duras) (Gontero y Novella, 2021). No obstante, en niveles superiores, tanto 

estudiantes como docentes no han sido conscientes de la importancia del desarrollo de 

este tipo de habilidades, desconociendo su utilidad para el aprendizaje continuo y el 

mercado laboral, y optando por las clases magistrales sin considerar el uso de 

estrategias de aprendizaje que puedan ayudar a su adquisición y perfeccionamiento 

(OECD, 2019).  

En 2017, tan solo 0.6 millones de estudiantes cursaban la universidad a distancia, 

la cual requiere de una actividad autorregulatoria superior a la necesaria para la 

educación presencial, que contaba con 3.8 millones de estudiantes inscritos (SEP, 
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2017b). Al cambiar el modelo educativo para todos los niveles, por las circunstancias 

vividas en 2020, los años escolares siguientes pudieron haberse considerado como 

perdidos para la mayoría de estudiantes y padres de familia quienes tuvieron dificultades 

para seguir el ritmo que la educación a distancia representa, siendo una modalidad que 

muchas generaciones acostumbradas a la presencialidad desconocían completamente 

y para la que no contaban con las habilidades necesarias para hacer frente a su 

complejidad, pero que tiene muchos beneficios y una gran potencialidad para la 

educación (Ally, 2008) y ha llegado para formar parte del día a día de los estudiantes 

mexicanos del siglo XXI. 

2.2 Importancia de la investigación 

El impacto formativo de las instituciones de educación superior se multiplica 

cuando los estudiantes hacen uso de los medios electrónicos para acceder a la 

información (López, 2008). La necesidad de desarrollar estudiantes autorregulados no 

solo surge de la actual educación virtual provocada por la pandemia de Covid-19, sino 

de cambios mayores que llevan efectuándose en el mundo desde hace años y generan 

demandas cada vez más complejas para la población. Es por esto que puede verse a la 

actual contingencia como una oportunidad para promover nuevos paradigmas en la 

educación y enfrentar problemáticas educativas que anteriormente no tenían la suficiente 

atención en México, como lo son las carencias en habilidades socioemocionales y de 

dominio tecnológico.  

Las estadísticas demuestran que un número importante de estudiantes está 

deteniendo sus estudios por las dificultades que representa el uso de las tecnologías 

para estudiar y atender las clases, lo que puede representar que esta generación vivirá 
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“una transición más larga y compleja hacia el empleo y trabajo decentes” (INEGI, 2021 

p.2) lo mismo ocurre con la situación laboral de los jóvenes mexicanos, quienes ocupan 

un mayor porcentaje de desempleados a comparación del resto de la población. 

La Organización Internacional del Trabajo (OIT) (2020) ha visto el desarrollo de 

las habilidades socioemocionales y digitales como una prioridad en las estrategias de 

recuperación económica post COVID-2019 que ayudará la reactivación y transformación 

de los empleos en todo el mundo, esto debido a que fomentan habilidades resilientes y 

orientadas a la adaptabilidad ante situaciones difíciles. También, asegura que si los 

estudiantes logran mantener sus estudios en los cursos a distancia, será posible 

“minimizar las pérdidas de capital humano” (p.10). 

Estas necesidades han alcanzado no solo al alumnado sino también a la 

comunidad docente, quienes también requieren capacitarse en nuevos modelos y 

metodologías educativas que les ayuden a romper las barreras de la distancia y generar 

aprendizajes significativos en sus estudiantes, sea cual sea la situación mundial. Para 

Fuentes y Rosario (2013) los docentes deben ser mediadores del desarrollo 

metacognitivo de los estudiantes y capacitadores en estrategias de autorregulación del 

aprendizaje para activar procesos autónomos que favorezcan el aprendizaje a lo largo 

de la vida. 

De acuerdo con Ally (2004) las modalidades enfocadas al aprendizaje a distancia 

no consisten solamente en la presentación y distribución de los materiales en entornos 

virtuales, sino que deben centrarse en el alumno y su proceso de aprendizaje. Por tanto, 

la aplicación de intervenciones educativas basadas en evidencia sobre el desarrollo de 
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la autorregulación del aprendizaje beneficiará a los estudiantes de niveles superiores 

para mejorar sus estudios en línea y su calidad de vida. 

2.3 Pregunta de investigación 

¿La adaptación del Programa de Empoderamiento Autorregulatorio (SREP) para 

un ambiente educativo virtual puede replicar los resultados obtenidos en entornos 

presenciales? 
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Capítulo 3 

MÉTODO 

 

3.1 Objetivos de la intervención 

3.1.1 Objetivo general 

Diseñar una adaptación del Programa de Empoderamiento Autorregulatorio Self-

Regulation Empowerment Program (SREP) en un ambiente educativo virtual y evaluar 

su efectividad para mejorar el aprendizaje autorregulado de estudiantes de nivel superior 

durante sus clases en línea. 

3.1.2 Objetivos específicos 

1. Establecer una línea base de la capacidad autorregulatoria de los estudiantes 

durante su educación a distancia y sus percepciones de autoeficacia en relación 

con esta modalidad. 

2. Implementar el Programa de Empoderamiento Autorregulatorio adaptado para su 

uso autoadministrable en la plataforma Google Classroom. 

3. Evaluar la efectividad de la propuesta de intervención  

3.2 Variables 

1. Autorregulación 

2. Autoeficacia 

3. Programa de Empoderamiento Autorregulatorio Adaptado 
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3.3 Hipótesis 

Los niveles de autorregulación y autoeficacia se verán beneficiados por la 

intervención. 

3.4 Escenario 

3.4.1 Universidad Tecnológica de la Región Norte de Guerrero (UTRNG) y 

Unidad Académica en la Región de la Montaña (UARM) 

La aplicación se realizó en dos instituciones: la Universidad Tecnológica de la 

Región Norte de Guerrero (UTRNG) y la Unidad Académica en la Región de la Montaña 

(UARM).  

Ambas forman parte de la Coordinación General de Universidades Tecnológicas 

dedicada a la educación pública de nivel superior en modalidad de corta duración, 

compartiendo principios con los Community Colleges (CC) e Institutes Universitaires de 

Technologie (IUT) de Estados Unidos y Francia respectivamente, que desde los primeros 

grados dividen el tiempo de estudio entre los conocimientos técnicos y teóricos (Villa, 

2008).  

La estructura curricular que los caracteriza (representada en la Figura 1) se define 

por dos niveles educativos: Técnico Superior Universitario (TSU), cursado en seis 

cuatrimestres y Licenciatura o Ingeniería, cursado en cinco cuatrimestres adicionales; 

siendo obligatorio cursar primero Técnico Superior Universitario para acceder al nivel de 

Licenciatura o Ingeniería. Ambas requerían el apoyo debido a que presentaban una 

problemática de deserción escolar por la pandemia de COVID-19. 
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Figura 1 

Modelo Educativo de las Universidades Tecnológicas 

 

  

 

Nota: elaboración propia. 

3.4.2 Estructura Curricular para el Técnico Superior Universitario TSU 

El TSU es el nivel inicial dentro de las Universidades Tecnológicas que precede 

al bachillerato y es anterior a la licenciatura o ingeniería. Este nivel está diseñado para 

desarrollar en los estudiantes las competencias necesarias para el ejercicio de una 

profesión específica en un tiempo más corto que el promedio de las instituciones 

universitarias (Secretaría de Educación, Ciencia, Tecnología e Innovación, 2022). 

De acuerdo con la información brindada por la Universidad Tecnológica de la 

Región Norte de Guerrero y la Unidad Académica de la Región de la Montaña, cada 

cuatrimestre del currículo para TSU se divide en cuatro áreas del conocimiento: ciencias 

básicas aplicadas, formación tecnológica, lenguas y métodos, y habilidades gerenciales. 

A las que se incluyen las estadías, que son prácticas académicas generalmente cursadas 

por los estudiantes en empresas fuera del estado; y las tutorías, que son asesorías 

grupales e individuales que buscan dar seguimiento al estudiante durante su proceso de 

aprendizaje.  

TSU 

6 cuatrimestres 

Licenciatura Ingeniería 

5cuatrimestres 5cuatrimestres 
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En la figura 2 se representa esta organización de los aprendizajes esperados para 

el primer grado de TSU (al que pertenecían los grupos a los que se administró el taller), 

sin considerar estadías debido a que estas empiezan en el sexto grado. 

Figura 2 

Materias de TSU para primer grado 

 

  

 

 

 

Nota: elaboración propia. 

3.4.3 Sistema de tutorías 

El sistema de tutorías que ambas universidades ofrecen a los estudiantes tiene 

como finalidad el diagnóstico, seguimiento y canalización de los requerimientos 

psicopedagógicos, psicológicos, de salud y socioeconómicos que puedan representar un 

obstáculo para logro de sus objetivos académicos. Es impartida por un profesor asignado 

como una materia sin valor curricular, pero de asistencia obligatoria para todo el 

alumnado, a la que se dedican 15 sesiones de 2 horas semanales por cuatrimestre. 

Al ser concordantes los objetivos del Taller de Empoderamiento Autorregulatorio 

con la visión del programa de tutorías, se obtuvo el permiso de la coordinación de tutorías 

de ambas universidades para generar una convocatoria e invitar a los tutores a participar. 

TSU 

Tutoría 

30 horas 

Ciencias básicas 

aplicadas 

45 horas 

Formación 

tecnológica 

315 horas 

Lenguas y 

métodos 

135 horas 

Habilidades 

gerenciales 

30 horas 
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Finalmente fueron inscritos 2 grupos de la UTRNG de la materia de Diseño Textil 

y Moda de primer cuatrimestre y dos grupos de la UARM que están estudiando el primer 

cuatrimestre de la carrera de Desarrollo de Negocios. Antes de que iniciara la 

intervención, se realizó una reunión con los tutores de estos grupos donde se expusieron 

los objetivos del proyecto y la metodología, también los docentes expresaron las 

dificultades que experimentaban con los grupos y las características de los estudiantes, 

lo que pudo enriquecer el procedimiento de la intervención. 

3.5 Plataforma 

Se optó por desarrollar el taller en Google Classroom (cuya organización se 

ejemplifica en la Figura 3) ya que era la plataforma que principalmente utilizaba la 

institución durante la contingencia por COVID-19 y porque su diseño y herramientas 

resultaban agradables para los estudiantes, teniendo un amplio abanico de recursos para 

la recepción y envío de materiales, así como la facilidad de creación y modificación de 

documentos. Lo que posibilitó la creación de módulos interactivos que podían ser 

visitados y modificados las veces que necesitaran los estudiantes y las docentes, los 

cuáles incluían un video instruccional por cada módulo y entre tres y cinco actividades 

enfocadas al aprendizaje y aplicación de las fases del aprendizaje autorregulado (Previa, 

de desempeño y autorreflexión). 

Figura 3 

Organización del taller dentro de la plataforma 

 

  

Plataforma 
de cada 
grupo 

Módulos  Videos  Actividades Mensajería 
con la 

asesora 
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Nota: elaboración propia 

Fueron presentados 7 módulos, activando cada uno semanalmente con la 

indicación de completar cada uno antes del término de la semana y esperar a que se 

activara el siguiente. La atención que daban no solo a la realización de las actividades 

sino también al cumplimiento dentro del tiempo límite era considerada en una rúbrica de 

observación (Anexo 6.4) para la evaluación de la gestión del tiempo y motivación. 

Para el desarrollo de los videos instruccionales se siguieron las indicaciones de 

Brame (2016) quien recomienda una duración entre 6 a 9 minutos para mantener la 

atención del estudiante, narrados con un estilo conversacional y con actividades 

interactivas que den al estudiante la sensación de control. Fueron creados en la 

plataforma de diseño de presentaciones Canva, editados en Olive Video Editor y 

compartidos por medio de la página educativa Edpuzzle, la cual permitió establecer 

momentos en los que el video se detendría para presentar al estudiante cuestionarios, 

actividades o links de acceso a otras páginas, lo que facilitó el tránsito entre los videos y 

las actividades en Classroom, y ayudaba a evitar confusiones dentro de las plataformas. 

La principal función de los videos fue la instrucción del estudiante en las fases del 

proceso de aprendizaje autorregulado y en el llenado de las actividades. 

Las actividades que eran incluidas dentro de los videos consistían en que el 

estudiante atendiera a detalles importantes de la instrucción, como identificar conceptos 

clave o desarrollar algún ejercicio recomendado. Las actividades clave en las que se 

centró la atención fueron las gráficas de calificaciones y los diarios de desempeño, dentro 

de los cuáles los estudiantes hacían un ejercicio mayormente metacognitivo ya que 

debían contestar a preguntas específicas sobre sus procesos autorregulatorios. Con 
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estos registros se observó la evolución de la cognición adaptativa (cuyo desarrollo dentro 

del taller se muestra en la Figura 4) el análisis de tareas, autorreflexiones, orientaciones 

de meta, creencias de autoeficacia, construcción de estrategias e inferencias 

adaptativas.  

Por último, una vez que el estudiante cumplía con las actividades recibía 

retroalimentación por medio de la mensajería incluida en la plataforma, ya que era 

posible observar en tiempo real los cambios que los estudiantes realizaban a los 

documentos y contestar en el mismo documento. Algunos estudiantes prefirieron 

comunicarse por medio de otros servicios como Whatsapp o en las videollamadas con la 

asesora. Su actitud hacia la retroalimentación y su enfoque hacia la búsqueda de ayuda 

también fueron dimensiones observadas. 

Figura 4 

Rumbo del taller hacia la cognición adaptativa 

 

 

 

Nota: elaboración propia 

Por tanto, de acuerdo a la teoría revisada en apartados anteriores y lo aportado 

por Cleary, Plattern y Nelson (2008) el taller de habilidades autorregulatorias en línea es 

desarrollado con esta estructura para fomentar lo más posible las habilidades 

autogestivas de los estudiantes.  
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3.6 Diseño 

Para la presente intervención se utilizó un diseño pre test post test con un análisis 

de casos intrasujeto dentro de un grupo contexto. Esto debido a las necesidades de la 

institución, ya que fue requerido que se trabajara el mismo taller con tres grupos (un total 

de 40 estudiantes). La finalidad de este diseño fue poder registrar en varias fases la 

evolución de los procesos del aprendizaje autorregulado en cada estudiante y comparar 

sus modificaciones a lo largo del tiempo. Siendo el procedimiento conformado 

inicialmente por el establecimiento de una línea base (la cual duró 2 sesiones), 

posteriormente la intervención (con duración de 7 sesiones) y para finalizar una 

evaluación de su efectividad en la conducta objetivo (con duración de 2 sesiones).  

Es importante mencionar que debido a la situación de emergencia que se vivía en 

el mundo, muchos estudiantes abandonaron la intervención así como sus estudios en 

espera de un mejor momento para retomarlos, siendo 16 estudiantes quienes terminaron 

el curso correctamente. También, se esperaba realizar un mayor número de sesiones 

con los estudiantes pero diferentes problemáticas de las universidades, como paros de 

labores entre otras actividades dificultaron este objetivo, siendo posible aplicar un total 

de 11 sesiones. 

Los fundamentos éticos de esta investigación tienen como base los capítulos III, 

IV y V del código ético del psicólogo (2009) en relación con la priorización del beneficio 

para los estudiantes y su bienestar, así como el consentimiento informado y la 

confidencialidad de sus datos.  
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3.7 Participantes 

De la carrera de Diseño Textil y Moda de la UTRNG, un total de 12 estudiantes (9 

mujeres y 3 hombres) cumplieron con los criterios para ser tomados en cuenta dentro de 

la investigación, éstos eran: que cumplieran con todas las actividades del taller, que su 

asistencia a las videollamadas fuera constante y que su gráfico de desempeño fuera 

llenado con la información de sus calificaciones obtenidas durante los tres parciales que 

duró el cuatrimestre. De la carrera de Desarrollo de Negocios de la UARM, solamente 4 

estudiantes (3 mujeres y 1 hombre) fueron considerados para la investigación por las 

mismas razones. Sin embargo, tanto los videos como las actividades del taller estuvieron 

al acceso de todos los estudiantes que mostraran interés por realizarlo. 

El único criterio de selección que se consideró fue que estuvieran inscritos en el 

primer cuatrimestre de alguno de los grupos de estas dos carreras y el criterio de 

eliminación era que no concluyeran satisfactoriamente el taller. Para asegurar su 

permanencia se trabajó en conjunto con los tutores para motivarlos a enviar sus 

actividades y dar seguimiento a sus necesidades. 

3.8 Instrumentos de medición cuantitativos y cualitativos: 

1. Inventario de Expectativas de Autoeficacia Académica (IEAA) de Barraza (2010) 

descrito por el autor como un “inventario autodescriptivo y de dominio específico” 

(p.7) de 20 ítems en escalamiento tipo Likert con los valores: Nada seguro, Poco 

seguro, Seguro y Muy seguro. 

2. Escala de Aprendizaje Autorregulado en Contextos Virtuales de Berridi y Martínez 

(2017) de estructura similar al anterior, que evalúa el uso en contextos virtuales 

de estrategias de control en contextos virtuales, atribuciones motivacionales, 
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apoyo del asesor en la realización de tareas y trabajo colaborativo. Compuesta 

por 26 reactivos en una escala tipo Likert que contiene las opciones: Casi nunca, 

Pocas veces, La mitad de las veces, Muchas veces y casi siempre. (ver Anexo 

3. Rúbrica de diseño propio que evalúa el grado de uso de las fases del proceso 

autorregulado y cumplió con el objetivo de observar los procesos de motivación 

intrínseca, actitud hacia la retroalimentación, análisis de tareas, uso de 

estrategias, búsqueda de ayuda y autorreflexión, mediante una escala de 5 puntos 

que evaluaba el grado de ejecución por medio de los criterios (1) pasable, (2) 

aceptable, (3) correcto, (4) satisfactorio, (5) excelente. Su calificación se realizó 

cada semana en constante observación de las actualizaciones de los estudiantes 

en Google Classroom. Las funciones del historial de modificaciones y mensajería, 

así como los diarios autorreflexivos fueron los principales medios que arrojaban 

información sobre su actividad en el taller. 

Estos instrumentos pueden ser revisados en el apartado de Anexos. 

4. Análisis de contenido: fue complementario para conocer las modificaciones en la 

motivación, cognición adaptativa y creencias de autoeficacia de los estudiantes. 

Se pudo obtener de los diarios semanales que redactaban los estudiantes y sus 

gráficos de calificaciones ya que se les pidió que describieran su proceso de uso 

de estrategias y autorreflexiones sobre su desempeño. 

3.9 Procedimiento 

Se diseñó una adaptación del Programa de Empoderamiento Autorregulatorio 

Self-regulation Empowerment Program (SREP) que consiste en un taller de 

entrenamiento cognitivo para favorecer el aprendizaje autorregulado de los estudiantes. 
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La adaptación presentada fue creada para un ambiente educativo virtual consistente en 

el uso de videos interactivos y una plataforma con módulos autoadministrables. 

La figura 5 presenta un resumen de cada actividad dentro de las etapas de línea 

base, intervención y evaluación, por medio de las cuáles los estudiantes fueron 

entrenados en las fases del aprendizaje autorregulado (previa, de desempeño y 

autorreflexión) y que fueron evaluadas y registradas en los instrumentos mencionados 

con anterioridad. 
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Figura 5 

Procedimiento 
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El taller fue implementado dentro de la materia de tutorías, cuyos alcances fueron 

revisados en apartados anteriores. De acuerdo a la metodología propuesta por Cleary y 

Zimmerman (2004) se inicia estableciendo una línea base que parte desde lo más 

general para “luego progresar sistemáticamente a un nivel micro analítico más 

específico” (p.542) por tanto, la primera etapa de la intervención consistió en dos 

sesiones psicoeducativas con los tres grupos que ayudaron a informarles sobre los 

objetivos y procedimientos del taller, así como la importancia de su participación en el 

mismo. A los estudiantes que aceptaron participar se les pidió que contestaran los dos 

instrumentos que sirvieron de pre test y post test y comenzaron el registro de las clases 

donde tenían mayores dificultades, siendo 40 los estudiantes que cumplieron con la 

primera etapa del taller. La aplicación de estas sesiones iníciales fue al finalizar el primer 

parcial ya que los estudiantes recibieron sus primeras calificaciones y pudieron 

establecer una línea base sobre la cual trabajarían a lo largo del taller. En la segunda 

etapa que incluyó la intervención como tal, eran activados semanalmente los módulos 

que los estudiantes debían completar.  Recibieron asesorías sincrónicas sobre el manejo 

de las plataformas de Google Classroom para la modificación, creación, envío de 

documentos y mensajería; y Edpuzzle para la visualización de videos y uso correcto de 

los hipervínculos y las actividades, que incluían los diarios de desempeño o entrevistas 

retrospectivas no estructuradas donde los estudiantes daban a conocer el repertorio de 

estrategias de aprendizaje del que hacían uso y sus orientaciones de meta, siendo una 

de las actividades que el estudiante intentara predecir los resultados de sus esfuerzos 

en una calificación específica, esta predicción seria comparada con la calificación real 

para generar un inferencias adaptativas. Al finalizar el segundo parcial, los estudiantes 
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registraron sus calificaciones finales e hicieron una comparación entre su desempeño en 

la línea base y los resultados de ese momento, así como la comprobación de las 

predicciones de logro que habían establecido. Un ejemplo de esta actividad se puede 

observar en la figura 6, que muestra el registro de resultados del Estudiante 10 en su 

gráfica de calificaciones. 

Figura 6 

Gráfica de calificaciones del Estudiante 10 
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Nota: elaboración propia con base en la gráfica de precisión de calibración de Cleary, 

Platten y Nelson (2008) 
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Esta actividad, considerada por los autores como la actividad instruccional clave 

para el logro de los objetivos del programa, es nombrada “gráfica de precisión de 

calibración” (p.89) debido a que en ella el estudiante es llevado a identificar la efectividad 

de sus estrategias de estudio y a establecer atribuciones causales más realistas. 

Estas actividades fueron repetidas para el tercer parcial en el que los estudiantes 

ya tenían un mejor control de las fases del aprendizaje autorregulado. Posterior al último 

llenado del gráfico de calificaciones, los estudiantes compararon el avance de su 

desempeño y redactaron las atribuciones causales e inferencias adaptativas a las que 

concluyeron durante la fase de autorreflexión.  

Para finalizar, se tuvo una sesión de cierre con los estudiantes que concluyeron 

satisfactoriamente (16 en total) para que comentaran sus observaciones en relación con 

el taller, las asesorías y su desempeño. Después de que llenaran los instrumentos de 

post test se dieron por terminadas las sesiones.   
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Capítulo 4 

Resultados 

4.1 Análisis de datos 

El análisis de datos está fundamentado de análisis cuantitativos y cualitativos que 

ayudaron a obtener información importante sobre el desarrollo de la conducta objetivo 

en cada estudiante. En análisis cuantitativo está compuesto por la inspección visual de 

gráficas que muestran las distribuciones porcentuales individuales de las fases del 

modelo cíclico del aprendizaje autorregulado y el promedio de ejecución grupal de los 

procesos que conforman estas fases, así como los datos que arrojaron las evaluaciones 

de pre y post test. El análisis cualitativo aporta información relevante referida por los 

estudiantes en relación a sus percepciones sobre su propio desempeño a lo largo de la 

intervención, lo que aporta un contexto a los resultados cuantitativos y ayuda a dar una 

explicación más certera de lo que sucedía con cada estudiante. 

4.1.1 Instrumentos de pre y post test 

Se realizó una comparación de un antes y un después de los datos arrojados por 

la Escala de Aprendizaje Autorregulado en Contextos Virtuales y el IEAA con la prueba 

de Wilcoxon de muestras relacionadas, los resultados fueron una t de Wilcoxon de -2.206 

con una significación de 0.27 (Ver Tablas 4 y 5). Observando cambios estadísticamente 

significativos solamente en el uso de estrategias de planeación y control en contextos 

virtuales de aprendizaje (p<0.05), perteneciente a la Escala de Aprendizaje 

Autorregulado en Contextos Virtuales (ver Tabla 4) que involucra mejora en la 

planificación de tiempo y horarios para el estudio en línea, una mayor atención a la 
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entrega de tareas y trabajos, a la adaptación de estrategias de estudio y un mayor 

compromiso y preparación para iniciar un curso en línea.  

Tabla 4 

Resultados T de Wilcoxon de la Escala de Aprendizaje Autorregulado en Contextos 

Virtuales 

Factor N Media 
Desviación 

estándar 

T de 

Wilcoxon 

Significación 

p 

Inicial 16 90.38 13.894 .057 -1.904 

Final 16 99.06 12.615 

Planeación y control 

inicial 

16 41.63 6.386 0.27 -2.206 

Planeación y control final 16 45.56 3.687 

Atribuciones 

motivacionales en 

contextos virtuales inicial 

16 18.63 5.726 .168 

 

-1.379 

 

Atribuciones 

motivacionales en 

contextos virtuales final 

16 20.06 5.096 

Trabajo colaborativo con 

compañeros inicial 

16 14.38 5.667 .124 -1.379 

Trabajo colaborativo con 

compañeros final 

16 16.81 6.959 

Apoyo del asesor en la 

tarea inicial 

16 15.75 3.256 .358 -.920 

Apoyo del asesor en la 

tarea final 

16 16.63 3.575 

Nota: elaboración propia  
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Tabla 5 

Resultados T de Wilcoxon del Inventario de Expectativas de Autoeficacia 

Académica (IEAA) 

Factor N Media 
Desviación 

estándar 

T de 

Wilcoxon 

Significación 

p 

Autoeficacia 

Académica Inicial 

16 46.81 6.585 -.904 .366 

Autoeficacia 

Académica Final 

16 49.19 8.101 

Entrada de 

información inicial 

16 14.63 2.527 -.507 .612 

Entrada de 

información final 

16 15.25 2.380 

Producción 

académica inicial 

16 18.94 3.235 -.741 .459 

Producción 

académica final 

16 19.75 3.493 

Interacción con otros 

inicial 

16 13.25 2.793 -1.517 .129 

Interacción con otros 

final 

16 13.25 2.793 

Nota: elaboración propia 

 

4.1.2 Niveles de ejecución de las fases del aprendizaje autorregulado 

Conforme los estudiantes eran entrenados en las fases del proceso de 

aprendizaje autorregulado se utilizó una rúbrica de observación con la que se registró el 

grado de ejecución de los procesos considerados por la teoría como primordiales para el 

mantenimiento de la actividad autorregulatoria en línea: motivación intrínseca, atención 
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a la retroalimentación y análisis de tareas, que conforman la fase previa o de preparación, 

el uso de estrategias y la búsqueda de ayuda para la fase de desempeño y por último, la 

autorreflexión, que involucra juicios sobre los resultados de su esfuerzo y atribuciones 

causales correctas que sirvan para la generación de inferencias adaptativas. La 

puntuación total asignada a cada uno de los procesos dentro de la rúbrica fue 

de15puntos correspondientes al 100% de la ejecución. Este tipo de evaluación ayudó a 

observar con mayor detalle los factores de historicidad y maduración de las conductas 

objetivo en los estudiantes de manera individual.  

En la Figura 7 son presentadas las distribuciones porcentuales de los niveles de 

ejecución de las fases del proceso de aprendizaje autorregulado a lo largo de 4 

momentos desde el inicio de la intervención hasta el final. Se han seleccionado 5 casos 

más significativos que muestran diferentes evoluciones. 
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Figura 7 

Distribuciones porcentuales de las fases de aprendizaje autorregulado 

 

Datos porcentuales 
 

  Fechas 
 

Fases 06-oct 20-oct 10-nov 01-dic 
 

Fase previa 20% 43% 47% 43% 
 

Fase de desempeño 
27% 30% 23% 30% 

 

Fase de autorreflexión 
3% 3% 10% 13% 

 

Total 50% 77% 80% 87% 
 

 

 

 

Datos porcentuales 

 

  Fechas 
 

Fases 06-oct 20-oct 
10-

nov 
01-dic 

 

Fase previa 10% 13% 33% 33% 
 

Fase de desempeño 
7% 17% 17% 17% 

 

Fase de 

autorreflexión 3% 13% 3% 3% 

 

Total 20% 43% 53% 53% 
 

Datos porcentuales 

 

  Fechas 
 

Fases 06-oct 20-oct 10-nov 01-dic 
 

Fase previa 10% 27% 30% 50% 
 

Fase de 

desempeño 7% 27% 20% 27% 

 

Fase de 

autorreflexión 3% 13% 3% 10% 

 

Total 20% 67% 53% 87% 
 

Datos porcentuales 
 

  Fechas 
 

Fases 06-oct 20-oct 10-nov 01-dic 
 

Fase previa 17% 30% 30% 43% 
 

Fase de desempeño 20% 27% 27% 27% 
 

Fase de 

autorreflexión 3% 13% 3% 10% 

 

Total 40% 70% 60% 80% 
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Datos porcentuales 

  Fechas 

Fases 06-oct 20-oct 10-nov 
01-

dic 

Fase previa 17% 17% 27% 23% 

Fase de 

desempeño 10% 13% 27% 27% 

Fase de 

autorreflexión 3% 3% 3% 13% 

Total 30% 33% 57% 63% 

 

La puntuación máxima para la fase previa dentro de la rúbrica de observación fue 

de 15 puntos para la fase previa, 10 puntos para la fase de desempeño y 5 puntos para 

la fase de autorreflexión, que corresponden al 50%, 33% y 17% respectivamente. Por 

tanto, lo que cada estudiante obtuvo en la rúbrica de observación fue valorado 

proporcionalmente.El conjunto de las fases se considera como un 100% al que el 

estudiante aspiraría a llegar dentro del taller, el cual es la autorregulación (conducta 

objetivo). Siendo la fase previa a la que se le asignó un puntaje mayor debido a que es 

anticipatoria (Zimmerman & Moylan, 2009)y su establecimiento impactaal desarrollo de 

las demás. De esta manera, alestablecer el total se logró obtener un porcentaje que 

representa la evolución de su nivel autorregulatorio. En la Figura 8 se puede observar a 

más detalle este desarrollo. 
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Figura 8 

Distribución porcentual de la autorregulación (conducta objetivo) 
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En los ejemplos representativos de la figuras 5 y 6 se pueden observar líneas base 

(06-oct) del 20% en el desempeño autorregulatorio (Estudiante 5 y Estudiante 11), 

quienes obtienen la calificación más baja de la rúbrica por la entrega de actividades 

después de la fecha límite, una comprensión pobre de las instrucciones, la falta de 

correcciones al recibir retroalimentación, poco interés en buscar ayuda de la asesora, 

falta de estrategias de aprendizaje y un pobre análisis de sus necesidades académicas. 

Para el segundo momento de la medición (20-oct) se pudo observar en la Estudiante 5 

un aumento moderado en los procesos relacionados con la fase previa (de 10% a 13%) 

debido a dificultades para el establecimiento de estrategias de aprendizaje y aumentos 

más elevados en las fases de desempeño (de 7% a 17%) y autorreflexión (de 3% a 13%) 

ya que en respuesta a su falta de pensamiento estratégico mejoró su actitud hacia la 

búsqueda de ayuda y la retroalimentación que se mantuvieron en niveles altos hasta el 

final del taller, actividad que comenta haber replicado en sus materias normales. 

Posteriormente en los momentos 3 y 4 de observación aumentó su pensamiento 

estratégico (de 13% a 33% en la fase previa), pero se mantuvo igual en el uso de 

estrategias y automonitoreo (17 % en la fase de desempeño) y bajó en autorreflexión (de 

13% a 3%) debido a que manifestaba no conocer las razones de sus resultados debido 

a una comunicación deficiente con sus profesores (ver Tabla 7) y dificultades 

persistentes en el análisis de sus necesidades educativas, consiguiendo al finalizar el 

taller un porcentaje de actividad autorregulatoria del 53%. Para el Estudiante 11 el 

desarrollo fue igualmente moderado y variable para la fase de autorreflexión (situación 

que se observa en la mayoría de los casos), sin embargo, logró concluir con una 

ejecución autorregulatoria del 87% cuya fase más fortalecida fue la fase previa y se 
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representó por una mejora en su orientación de metas (pensamiento estratégico). Esto 

se identificó en su desarrollo de metas, que se volvieron más precisas y enfocadas a 

mejoras en su cognición y en sus índices psicológicos durante la pandemia (ver Tabla 7) 

para así remediar sus dificultades durante las clases a distancia.   

Ejemplos de casos con inicios altos en ejecución autorregulatoria fueron los de la 

Estudiante 1 y el Estudiante 7, que iniciaron con 50% y 40% respectivamente, ya que 

contaban con un pensamiento estratégico más afinado, un mayor uso de estrategias de 

aprendizaje y para el desarrollo de tareas y un enfoque hacia la búsqueda de ayuda, 

encontrándose sus mayores deficiencias en el cumplimiento en tiempo y forma de 

actividades, la atención a la retroalimentación y la identificación de sus necesidades 

académicas. Se puede observar como en los momentos subsecuentes la Estudiante 1 

mejoró su ejecución de la fase previa llegando a un 47% en el tercer momento y 

disminuyendo ligeramente en el cuarto momento (43%). También se observaron cambios 

crecientes y decrecientes de su actividad en la fase de desempeño (de 30% a 23% 

volviendo a 30% en el cuarto momento), a lo que ella comenta que estuvo haciendo 

modificaciones en sus estrategias de aprendizaje para encontrar la más adecuada a sus 

necesidades (ver Tabla 8), esto se observa también en la mejora de la fase de 

autorreflexión (de 3% en el primer momento a 13% en el cuarto) obteniendo al final una 

ejecución autorregulatoria del 87%. Cabe mencionar que las tareas realizadas por la 

Estudiante 1 se destacaron por su creatividad y atención a los detalles.  Mientras que el 

Estudiante 7 consiguió mejorar su nivel de ejecución de la fase previa hasta un 43% en 

el cuarto momento y de la fase de desempeño hasta un 27% puesto que el análisis de 

tareas, el uso de estrategias y la búsqueda de ayuda fueron actividades que vieron una 
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mejoría a lo largo del taller, siendo las actividades de la fase de autorreflexión las que 

más le costó trabajar (10% en el cuarto momento), evidenciándose esta situación por 

explicaciones carentes de información en sus diarios autorreflexivos (ver Tablas 6 y 7). 

Concluyó con un nivel de ejecución autorregulatoria del 80%. 

Con una línea base del 30%, la Estudiante 16 inició con una mayor disposición 

que los demás a la retroalimentación y la búsqueda de ayuda, así como un mejor análisis 

de las tareas pero con problemas para la entrega de actividades dentro del tiempo 

establecido, el establecimiento y uso de estrategias de aprendizaje y la identificación de 

la información necesaria para hacer un seguimiento de su desempeño (autorreflexión). 

En el segundo momento se mostró sin mucho avance y para el tercer momento ya 

contaba con mejoras en las fases previa (de 17% a 27%) y de desempeño (de 13% a 

27%), avanzando en autorreflexión solamente hasta el cuarto momento (de 3% a 13%). 

A pesar del avance en pensamiento estratégico y automonitoreo, la estudiante comentó 

no haber encontrado una estrategia que se ajustara a sus necesidades de aprendizaje 

(ver Tabla 7).   

Es importante mencionar que la instrucción de la fase de autorreflexión fue 

limitada debido a que se contaba con que los docentes hicieran llegar sus observaciones 

a los estudiantes para que pudieran basarse en ellas y así redactar sus interpretaciones, 

sin embargo, la comunicación entre docentes y alumnos no fue la esperada debido a que 

en ocasiones solo se hacía llegar la calificación de las tareas y trabajos sin que el 

estudiante conociera las razones de sus resultados, por lo que la actividad de 

autorreflexión solo se pudo lograr con las inferencias que hacían los estudiantes en 
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relación a lo esperado en el temario. Esto puede explicar los resultados bajos en esta 

fase. 

Como resultado de la actividad grupal, en la Figura 9 se pueden observar los 

promedios generales de ejecución tomando en cuenta la muestra total (N=16). Se 

aprecia como los procesos relacionados con las primeras dos fases se mantienen en 

niveles similares: motivación intrínseca (51.53), atención a la retroalimentación (48.33), 

análisis de tareas (53.33), uso de estrategias (50.33), búsqueda de ayuda (46.78), siendo 

la autorreflexión el proceso que se mantuvo en un promedio menor (24.22). Esta similitud 

de los procesos es debida al ejercicio combinado a lo largo del taller, mientras que la 

última fase que consistía en el análisis de los resultados para el establecimiento de 

inferencias adaptativas se vio limitada por la falta de comunicación efectiva con los 

docentes, quienes eran considerados dentro del taller para aportar información relevante 

para las autorreflexiones. Esta situación fue reportada por algunos estudiantes en los 

diarios autorreflexivos (ver Tabla 7). 
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Figura 9 

Promedio general de los niveles de ejecución de los procesos autorregulatorios 

del aprendizaje evaluados por la rúbrica de observación. 

Nota: los procesos son presentados de acuerdo al orden de las fases del modelo cíclico 

del aprendizaje autorregulado, iniciando por la motivación intrínseca (de la fase previa) y 

finalizando con la autorreflexión. 

Estos promedios generales dan una idea de los procesos mayormente ejercitados 

durante el taller en línea, que fueron el análisis de tareas, la motivación y el uso de 

estrategias, las cuáles fueron necesarias para que los estudiantes pudieran realizar sus 

tareas sin la continua asesoría de los profesores y para su permanencia dentro de los 

cursos en línea, ya que requerían comprender a profundidad las necesidades de la tarea 

para establecer un plan de trabajo, elegir estrategias que les facilitaran la creación y 

envío de tareas en una modalidad digital y a la vez mantener sus niveles motivacionales 
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altos para continuar a pesar de la distancia con su profesor y compañeros, algo que se 

consiguió haciendo que se centraran en sus intereses intrínsecos relacionados con la 

carrera en la que estaban inscritos y sus objetivos a largo plazo. Las actividades 

enfocadas en la asistencia de los docentes (Búsqueda de ayuda y atención a la 

retroalimentación) obtuvieron puntajes ligeramente más bajos. Esta diferencia en los 

promedios de ejecución grupal se puede explicar con lo escrito en los diarios 

autorreflexivos de los estudiantes, que reflejan una modificación en sus orientaciones de 

meta, pasando de solamente esperar una calificación a enfoques más dirigidos al 

dominio de habilidades, lo que pudo llevarlos a dar un mayor peso a actividades de 

aprendizaje autodirigido. También, hubo ciertos estados de insatisfacción con la 

dinámica comunicativa de los docentes como se ha explicado con anterioridad, lo que 

pudo haber ocasionado el bajo ejercicio de estas actividades. A pesar de las ligeras 

diferencias, estos procesos se mostraron ejercitados en niveles similares y como puede 

revisarse en las Figuras 5 y 6, tuvieron mejoras que beneficiaron la autorregulación de 

cada estudiante. 

4.1.3 Análisis cualitativo 

A propósito de conocer la situación motivacional (intrínseca o extrínseca) que 

favoreció su perseverancia se presenta en la tabla 6 la evolución de las dimensiones de 

orientación de metas y autoeficacia académica que Cho y Shen (2013) consideran 

importantes para la autorregulación y que pueden reflejarse en las autorreflexiones que 

los estudiantes realizaban sobre sus motivaciones dentro de la actividad del diario 

semanal. 
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Tabla 6  

Dimensión de Orientación de Metas al Inicio y Final del Taller. 

Participan

te 

Inicio (06 de octubre) Final (01 de diciembre) 

Orientación de 

metas 
Categoría Orientación de metas Categoría 

Estudiante 

1 

“Obtener buenas 

notas en cada 

materia” 

E “Mejorar la práctica y 

las estrategias de 

trabajo, nunca es 

suficiente, cada día se 

debe mejorar todo 

aspecto que sea de 

utilidad en la persona” 

I 

Estudiante 

2 

“Conseguir una 

calificación 

aprobatoria en 

inglés y además 

poder aprenderme y 

memorizar ciertas 

cosas” 

E  “Analizar tendencias, 

ilustración de figurines 

en base a técnicas de 

ilustración” 

I 

Estudiante 

3 

“Obtener la máxima 

calificación en las 

materias de 

métodos de 

confección y 

patronaje industrial” 

E “Saber ubicar todas las 

claves de patrones y 

mejorar mi técnica de 

dibujo” 

I 

Estudiante 

4 

“Mejorar mi nota de 

informática” 

E “Aprender a desarrollar 

fichas técnicas y 

desarrollo de 

creatividad para el 

diseño” 

I 
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Estudiante 

5 

“Tengo mucho 

interés en aprender 

diseño” 

I “Sacar calificación de 

8” 

E 

Estudiante 

6 

“Obtener buenas 

calificaciones” 

E “Tener mejor control 

en mis tiempos” 

Intrínseca 

Estudiante 

7 

“Hacer mi tarea” E “Sacar 10” E 

Estudiante 

8 

“Haber aprobado la 

mayoría de mis 

materias con 10. 

Pero sobre todo 

haber aprendido 

más sobre mi 

carrera y poner en 

práctica lo 

aprendido” 

E/I “Ser más eficiente, 

más bien autodidacta y 

no quedarme con lo 

que me enseña la 

escuela” 

I 

Estudiante 

9 

“Quisiera saber más 

sobre patronaje, 

telas costuras y 

creatividad” 

I “Tener un buen 

puntaje, tener un buen 

resultado en el último 

proyecto” 

E 

Estudiante 

10 

“Tener mejores 

calificaciones en 

todas las materias” 

E “Cumplir con todos mis 

trabajos, cumplir con 

tareas” 

E 

Estudiante 

11 

“Aprobar 

satisfactoriamente 

mis materias” 

E “No estresarme tanto, 

poner mucha más 

atención en clase, 

mejorar mis apuntes, 

mejorar mi 

concentración y 

mejorar la redacción 

de mis trabajos” 

I 
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Estudiante 

12 

“Obtener buenas 

calificaciones en las 

materias de 

administración e 

inglés” 

E “Entender mejor e 

indagar más, lograr 

dominar bien los temas 

explicados y destacar” 

 

 

E/ I 

Estudiante 

13 

“Mejorar las 

calificaciones, 

donde me cuesta 

trabajo” 

E “Aprender a hacer un 

buen análisis de 

resultados de una 

investigación de 

mercados 

internacionales, 

aprender el uso de 

nuevos verbos en 

inglés. Mejorar en mi 

redacción y hacer una 

buena investigación” 

I 

Estudiante 

14 

“Mejorar mi 

calificación en la 

clase de Sistema de 

Investigación de 

Mercados” 

E “Mejorar en mi 

pensamiento crítico e 

inteligencia y ser más 

perseverante” 

I 

Estudiante 

15 

“Tener algún día una 

profesión, realizar 

mis proyectos que 

tengo en la vida, 

terminar mi técnico 

superior así como mi 

licenciatura” 

I “Saber un poco de 

inglés, saber el 

significado de lo que es 

verdaderamente 

marketing y cómo se 

aplica” 

I 

Estudiante 

16 

“Tener una buena 

calificación en la 

E “Aprender las distintas 

técnicas de dar color a 

I 
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Como ha sido mencionado con anterioridad, los estudiantes modificaron sus 

orientaciones de meta que eran mayormente extrínsecas a unas de interés más 

intrínseco con objetivos enfocados al dominio de habilidades y conocimientos más 

específicos dentro de sus materias como aprender técnicas de ilustración y costura o 

dominar conceptos de marketing.  

Al ser la percepción de autoeficacia académica generada y modificada por la 

autoevaluación que los estudiantes hacen de sus calificaciones y la retroalimentación 

brindada por sus docentes al finalizar su actividad, se presenta en la Tabla 7 las 

modificaciones de estas autoevaluaciones tomando las atribuciones causales que los 

estudiantes hicieron al inicio y final del taller.  

Debido a las limitantes ya explicadas con anterioridad relacionadas con la 

comunicación entre docentes y estudiantes, no se obtuvieron datos suficientes que les 

sirvieran para desarrollar autorreflexiones más nutridas. Sin embargo, explicaron sus 

resultados por la efectividad (o inefectividad) de sus estrategias de autorregulación y sus 

percepciones de autoeficacia para el aprendizaje en línea, dos de las tres características 

que Landrum (2020) establece como evaluadoras efectivas de la satisfacción y utilidad 

materia técnicas de 

ilustración”  

una ilustración y 

aprender a dibujar, 

aprender a coser a 

mano y en máquina, 

aprender a realizar 

patrones perfectos” 

Nota: se siguieron los criterios de Cho y Shen (2013) para identificar las 

orientaciones de meta: extrínseca (E) si se refieren a buenas calificaciones en 

situaciones de logro e intrínseca (I) si se refieren al dominio de la tarea. Las metas 

reportadas tanto extrínsecas como intrínsecas se representan como E/I. 
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percibidas de las clases en línea (Uso de plataformas de aprendizaje en línea, Uso de 

estrategias de autorregulación y Confianza para aprender en línea). A continuación, se 

presentan las conclusiones a las que llegaron los estudiantes en relación con su 

desempeño, organizadas de acuerdo con la Clasificación de las Atribuciones causales 

de Weiner (Schunk 2012a, Weiner, 1985). 

Tabla 7 

Evolución de Atribuciones causales al inicio y final del taller. 

Participante 
Inicio (06 de octubre) Final (01 de diciembre) 

Atribución Factores Atribución Factores 

Estudiante 1 “Entregué bien 

todos los 

trabajos. Antes 

de entregar la 

tarea hacía 

muchos intentos 

y el mejor lo 

mandaba. 

Dedico tiempo 

de mis fines de 

semana para 

mejorar“ 

E “Me puse a practicar en 

las tardes con mi 

máquina casera. 

Seguiré con la misma 

estrategia, modificando 

el tiempo de repaso.” 

E U 

(Específica

s de la 

materia) 

Estudiante 2 “Ponía atención 

en clases y 

contesté mi 

práctica a 

tiempo pero me 

equivoqué con 

E “Analizar tendencias, 

ilustración de figurines 

en base a técnicas de 

ilustración” 

E U 

(específica

s de la 

materia) 
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unas respuestas 

en el examen” 

Estudiante 3 “Ponía atención 

en clases y 

contesté mi 

práctica a 

tiempo pero me 

equivoqué con 

unas respuestas 

en el examen” 

E “Mejoré las técnicas 

que estaba utilizando 

anteriormente y 

practiqué más horas” 

E U 

(específica

s de la 

materia) 

Estudiante 4 “Apoyándome 

únicamente con 

el material que 

compartió la 

maestra, realicé 

apuntes de los 

temas que no 

entendía” 

E U (de 

estudio) 

“Seguí mi plan de 

trabajo, busqué más 

información, tomé 

apuntes con el método 

de la oración y vi todo 

el material de apoyo 

pero me hace falta 

descubrir lo que más 

me inspira” 

E U (de 

estudio) A 

Estudiante 5 “Memoricé 

verbos y tomé 

clases a parte, vi 

videos para 

apoyarme y 

estudiaba 30 

minutos” 

E U (de 

estudio y 

específic

as de la 

materia) 

O 

“No lo sé, no me dijeron 

nada. No puse 

atención como quería 

en el trabajo y me faltó 

leer” 

M  E  U (de 

estudio) 

Estudiante 6 “Tomé apuntes 

(…) vi algunos 

videos acerca 

del tema. Me 

faltó estudiar 

U (de 

estudio) 

E 

“Apliqué las 

estrategias, hice los 

apuntes más 

sobresalientes del 

U (de 

estudio)  E 
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más (…) y tuve 

duda acerca de 

una tarea” 

tema, investigué por mi 

cuenta” 

Estudiante 7 “No tuve buena 

comprensión 

lectora, no 

entregué las 

tareas tiempo” 

H E “Mi estrategia es la 

redacción de mis 

apuntes en un texto 

completo, todo va 

genial con mi 

estrategia, más 

práctica y más tiempo” 

U (de 

estudio)  E 

Estudiante 8 “Me falló en tres 

cuestionarios, 

no pude 

organizarme” 

H E “Tomar apuntes, hacer 

mis trabajos en tiempo, 

seguí indicaciones e 

hice las prácticas como 

la profa lo indicó, ver 

los videos de la profa” 

U (de 

estudio)  E 

Estudiante 9 “Tomé apuntes, 

estudio las 

diapositivas que 

nos manda la 

profa e ir 

entregando las 

tareas de 

acuerdo al 

número de 

actividad” 

U (de 

estudio) 

E 

“No entregué mi tarea a 

tiempo por hacer otras 

cosas en mi hogar, no 

puse buen empeño en 

eso” 

E 

Estudiante 10 “Tome apuntes y 

realicé 

actividades” 

U (de 

estudio) 

“Cumplí con mis 

objetivos” 

E 

Estudiante 11 “Veía los videos 

y copiaba los 

U (de 

estudio) 

“Me esforcé mucho por 

aprender (…) además 

E U (de 

estudio) A 
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trazos, hacía los 

dibujos y 

costuras en 

base a mi 

criterio” 

de poner atención y 

practicar, vi videos 

extra para aprender, 

(…) hice todo de 

manera positiva” 

Estudiante 12 “Comprendí los 

temas, poniendo 

de mi parte” 

E “Considero que por 

error del docente y mío, 

apliqué las estrategias 

que me planté y me 

esforcé” 

 

 

M E U (no 

especifica 

el tipo). 

Estudiante 13 “Hacer apuntes, 

investigar en 

fuentes 

secundarias, ver 

videos” 

U (de 

estudio) 

“Hice apuntes, 

planifiqué mis tiempos, 

pregunté a la maestra” 

U (de 

estudio) O 

Estudiante 14 “Tomaba notas y 

preguntaba si 

tenía dudas” 

U (de 

estudio)  

O 

“Estuve practicando 

constantemente con el 

programa que 

utilizamos y también 

hice varios mapas 

mentales durante 

clases” 

U (de 

estudio y 

específicas 

de la 

materia)  

Estudiante 15 “Tomé apuntes, 

memoricé 

ejercicios y 

practiqué” 

 

 

U (de 

estudio y 

específic

as de la 

materia) 

“Hice glosarios y 

mapas mentales para 

comprender, detecté 

problemas y 

soluciones, me 

organicé de mejor 

manera” 

U (de 

estudio y 

específicas 

de la 

materia) 
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Dentro de esta clasificación el Esfuerzo, el Uso de estrategias, el Estado de ánimo 

y la Habilidad son atribuciones relacionadas con una actividad interna del individuo, 

siendo el Esfuerzo y el Uso de estrategias los atributos más controlables de parte de los 

estudiantes (Schunk, 2012a) y los que tuvieron mayor prevalencia entre los estudiantes 

al inicio y final de la intervención, aumentando en las autorreflexiones finales. El Uso de 

estrategias que los estudiantes reportaron se dividió en dos: estrategias destinadas al 

procesamiento cognitivo de la información (ej. mapas mentales, toma de apuntes, 

ejercicios de memorización, etc.) y específicas de las materias (ej. Practicar con la 

máquina de costura, uso de técnicas para la creación de figurines, etc.), pasando de un 

uso mayoritario de estrategias de procesamiento de la información (reportado al inicio 

del taller) al uso combinado de estas con estrategias enfocadas a objetivos específicos 

al finalizar el taller.  

Estudiante 16 “No tomaba 

apuntes en 

todas las 

materias y a la 

hora de estudiar 

no sabía que 

estudiar. Al final 

no entendía 

nada”  

U H “No dediqué el tiempo 

suficiente, coser a 

mano no me salió a la 

primera y tuve que 

volver a hacer mi 

trabajo” 

E  H 

Nota:se consideraron los factores atribucionales considerados como los más 

comunes entre los estudiantes: E= Esfuerzo, H= Habilidad, U= Uso de estrategias y 

A= Estado de ánimo (Internos); M= Sesgo del maestro, O= Ayuda de otros, D= 

Dificultad de la tarea y S= Suerte (Externas). 
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Una explicación de esta mejora puede ser tanto la instrucción en planeación 

estratégica y establecimiento de metas que recibieron en el taller como a la instrucción 

de sus profesores de carrera en técnicas enfocadas al dominio de su futura profesión. 

La Habilidad y el Estado de ánimo son factores internos que pueden estar fuera 

del control de los estudiantes y en consecuencia provocarán una baja motivación y 

creencias negativas de autoeficacia. En sus autorreflexiones iniciales, los estudiantes 7, 

8 y 16 relacionaron la Habilidad con sus resultados de desempeño de manera negativa, 

ya que con este factor explicaron sus carencias cognitivas para el procesamiento de la 

información, específicamente en el manejo del conocimiento declarativo y procedimental.  

Para la Estudiante 8 esta problemática en la organización (“no pude organizarme”) 

fue modificada en la última reflexión por el uso de una estrategia que le funcionó como 

organizadora de la información y benefició su desempeño, su gestión del tiempo, gestión 

de recursos web y sus prácticas (“Tomar apuntes, hacer mis trabajos en tiempo, seguí 

indicaciones e hice las prácticas como la profa lo indicó, ver los videos de la profa”). En 

relación al problema de la comprensión, el Estudiante 7 reportó: “No tuve buena 

comprensión lectora, no entregué las tareas tiempo”, lo que en la autorreflexión final se 

vio corregido por una de las estrategias de organización de la información que se 

revisaron en el taller: “Mi estrategia es la redacción de mis apuntes en un texto completo, 

todo va genial con mi estrategia, más práctica y más tiempo”.  

La Estudiante 16, en cambio, no consiguió el establecimiento de alguna estrategia 

que le ayudara con sus dificultades en el procesamiento declarativo(“a la hora de estudiar 

no sabía que estudiar”) ya que la Habilidad siguió siendo la atribución que manejó para 

explicar sus resultados negativos (“coser a mano no me salió a la primera y tuve que 
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volver a hacer mi trabajo”), a pesar de esto se puede observar un avance en el 

seguimiento metacognitivo que hace de su propio desempeño, ya que pudo detectar las 

deficiencias en su gestión del tiempo y el esfuerzo (“No dediqué el tiempo suficiente”), 

dos factores controlables a los que podrá dar solución con una nueva planeación 

estratégica. 

El factor de Estado de ánimo, solamente fue mencionado al finalizar el taller por 

los estudiantes 4 y 11, quienes lo identifican como benéfico para su desempeño: “hice 

todo de manera positiva” y “me hace falta descubrir lo que más me inspira”. 

En cuanto a los factores externos, solamente dos de ellos, Ayuda de otros y Sesgo 

del maestro fueron atribuciones consideradas por tres estudiantes. Las estudiantes 5 y 

14 (al inicio del taller) y la Estudiante 13 (al final del taller). Para la Estudiante 14la ayuda 

de otros se representó por el apoyo que recibía de sus docentes desde el primer parcial 

ya que tenía el hábito de preguntar sus dudas (“Tomaba notas y preguntaba si tenía 

dudas”), hábito que con ayuda de la instrucción en planeación estratégica mejoró hasta 

sustituirla por el factor más controlable del Uso de estrategias de estudio y específicas 

de las materias (“Estuve practicando constantemente con el programa que utilizamos y 

también hice varios mapas mentales durante clases”). 

Por otro lado, la Estudiante 5 inició reportando la combinación de Uso de 

estrategias de estudio y específicas de la materia, Esfuerzo y Ayuda de otros (“Memoricé 

verbos y tomé clases a parte, vi videos para apoyarme y estudiaba 30 minutos”) que, a 

pesar de haberse registrado un avance significativo en su actitud hacia la 

retroalimentación y el análisis de tareas (ver Figura 8), no evolucionó en atributos más 

favorables al finalizar el taller (“No lo sé, no me dijeron nada. No puse atención como 
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quería en el trabajo y me faltó leer”). Esto puede explicarse por una posible falta de 

retroalimentación de parte del/la docente, la cual no se modificó a pesar del aumento en 

la actividad de búsqueda de ayuda de la estudiante, algo que pudo repercutir en su 

motivación para el aprendizaje a distancia, puesto que se pudo observar una evolución 

de su motivación de intrínseca (“Tengo mucho interés en aprender diseño”) a extrínseca 

(“Sacar calificación de 8”) (Tabla 6). Esta falla en la instrucción se identifica como un 

factor de Sesgo del maestro que es externa y puede volverse inestable en entornos 

virtuales, lo que puede provocar frustración y baja motivación. 

La Ayuda de otros no era considerada por la Estudiante 13al inicio del taller, quien 

tenía una actividad más enfocada a factores controlables internos (“Hacer apuntes, 

investigar en fuentes secundarias, ver videos”) pero al finalizar el taller estos se 

combinaron con el factor externo de la búsqueda de ayuda (“Hice apuntes, planifiqué mis 

tiempos, pregunté a la maestra”) quien pudo relacionar el apoyo de la asesora con sus 

buenos resultados. 

4.1.4 Diferencias entre los grupos 

Para motivos comparativos es importante mencionar que ambas universidades 

utilizaban la misma metodología de estudios presentada con anterioridad (2.7 

Escenario). Como diferencia notable se rescata que a pesar de situarse en el mismo 

estado de la república se encuentran en regiones con sus respectivas características 

contextuales. La UTRNG tiene su ubicación en la región de Iguala de la Independencia 

cuya área se ha urbanizado más que la región de Chilapa, donde se ubica la UARM y es 

mayormente rural. Los estudiantes vieron favorecido o impedido su desempeño por la 
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situación socioeconómica de cada región, así como su contexto individual. En la tabla 8 

se muestra la institución de procedencia de cada estudiante. 

Tabla 8 

Instituciones de procedencia de cada estudiante 

Participante Institución 

Estudiante 1 UTRNG 

Estudiante 2 UTRNG 

Estudiante 3 UTRNG 

Estudiante 4 UTRNG 

Estudiante 5 UTRNG 

Estudiante 6 UTRNG 

Estudiante 7 UTRNG 

Estudiante 8 UTRNG 

Estudiante 9 UTRNG 

Estudiante 10 UTRNG 

Estudiante 11 UARM 

Estudiante 12 UARM 

Estudiante 13 UARM 

Estudiante 14 UTRNG 

Estudiante 15 UARM 

Estudiante 16 UTRNG 

 

Sus resultados en cada rubro evaluado son comparados a continuación.   

Motivación 

Se infiere un nivel motivacional ligeramente más alto en los estudiantes de la 

UTRNG debido a que un mayor número de estudiantes concluyeron el taller 
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satisfactoriamente (12 de 44), mientras que la participación de los estudiantes de la 

UARM se mostró más baja (4 de 23).  

Las principales razones de esta baja participación (expresadas por algunos 

estudiantes y la tutora del grupo) fueron el desconocimiento del funcionamiento de los 

dispositivos tecnológicos y las aplicaciones utilizadas durante el taller, aunado a la falta 

de interés por trabajar sus habilidades adaptativas, puesto que a pesar de haber tenido 

2 sesiones de psicoeducación sobre la importancia de desarrollar habilidades que 

favorecieran la resiliencia y adaptabilidad de los estudiantes, muy pocos perseveraron 

hasta cumplir las metas del taller. Inclusive podría decirse que el desconocimiento de los 

mismos docentes sobre estos temas evitó que fungieran como motivadores de sus 

estudiantes.  

Cabe mencionar que hubo casos de éxito aún en contra de las circunstancias 

desfavorables, como los resultados presentados por el estudiante 15 (UARM), quien a 

pesar de ser de los participantes con un contexto socioeconómico bajo y tener un 

porcentaje autorregulatorio inicial del 27%, pudo terminaren 73% (Figura 10).Se puede 

observar la influencia de la motivación intrínseca con la que inició el taller (ver Tabla 6). 

Lo que demuestra que los estudiantes pueden vencer las limitaciones de su capacidad y 

su entorno si la motivación intrínseca se establece y permanece de inicio a final. 

Por otra parte, la estudiante 14 (UTRNG) presentó una situación socioeconómica 

más estable pero un nivel autorregulatorio aún más bajo que el estudiante 15(17%) (ver 

Figura 10) y una motivación más extrínseca (ver Tabla 6) que evolucionó a intrínseca 

para el final del taller con un nivel autorregulatorio del 83%. Puesto que la estudiante que 

contaba con todos los medios para permanecer en la escuela solo necesitaba organizar 
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correctamente sus orientaciones de meta y mejorar sus estrategias de aprendizaje para 

conseguir un nivel autorregulatorio óptimo. 

Figura 10 

Distribuciones porcentuales de la autorregulación en estudiantes 14 y 15. 

 

 

 

 

 

 

 

Participación del tutor 

Dentro de ambos grupos los tutores fueron importantes para fomentar la 

participación del alumnado. Si bien, los tutores de la UTRNG procuraron asistir a todas 

las sesiones y establecieron un sistema de entrega de puntos extra por la participación 

en el taller, en la UARM no hubo estrategia alguna que procurara la asistencia de los 

estudiantes a las sesiones psicopedagógicas ni el cumplimiento en el taller, por lo tanto, 

los resultados de ambas dinámicas son visibles en el número de estudiantes que 

concluyeron satisfactoriamente y los que no. Sin embargo, este no fue impedimento para 

que los estudiantes de cada universidad mejoraran individualmente en su actividad 

autorregulatoria. 
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Figura 11 

Ejemplos de distribuciones porcentuales de la autorregulación en estudiantes 

pertenecientes a la UTRNG. 
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Figura 12 

Ejemplos de distribuciones porcentuales de la autorregulación en estudiantes 

pertenecientes a la UARM. 

 

 

 

 

 

 

Dificultades con la autorreflexión 

Todos los participantes de la muestra desarrollaron en menor medida la 

autorreflexión destinada a la comprensión de sus propias capacidades y el desarrollo de 

estas a lo largo del tiempo. Una de las razones por las que esto pudo haberse dado 

fueron las emociones que los estudiantes universitarios experimentaron durante la 

temporada de pandemia, que según Fernández (2021) fueron miedo, tristeza y enojo, y 

tienen relación con una sensación de incertidumbre que repercute directamente en todas 
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las áreas de su vida, incluida la educación. Estas emociones tienen una afectación 

negativa en la activación de procesos cognitivos y metacognoscitivos, sin embargo, 

existen autores que las reconocen como parte inevitable del proceso de enseñanza-

aprendizaje y recomiendan generar “estrategias de afrontamiento y procesos de 

regulación emocional” (Anzelín, Marín-Gutiérrez & Chocontá, 2020).  

Otra razón pudo relacionarse con la falta de comunicación con los docentes, lo 

que evitó una correcta retroalimentación que informara a los estudiantes de su avance 

en sus habilidades y conocimientos, así como la razón de sus errores. Esto se deduce 

por lo descrito en sus diarios de autorreflexión, donde explicaban que solamente recibían 

su calificación sin conocer las razones de ésta. También, se considera que no se dedicó 

el tiempo suficiente dentro de las sesiones psicopedagógicas para instruir a los 

participantes en procesos autorreflexivos certeros. 
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Capítulo 5 

Discusión y conclusiones 

 

La intervención presentada tuvo como objetivo el fortalecimiento de la habilidad 

autorregulatoria en estudiantes de nivel superior durante sus clases en línea. Esta 

habilidad comprende procesos de automotivación, pensamiento estratégico, 

automonitoreo y cognición adaptativa que, de acuerdo con la propuesta de Cleary y sus 

colaboradores puede ser beneficiada por un programa que ejercite la cognición y la 

metacognición dentro de un marco del modelo cíclico del aprendizaje autorregulado. 

Para conseguir resultados como los que se han reportado en ambientes presenciales, la 

propuesta que se desarrolló para aplicar el SREP (Self-regulation Empowerment 

Program) a distancia tuvo como principales actividades la instrucción mediante videos 

interactivos en Edpuzzle y Youtube y el uso de la plataforma Google Classroom y su 

servicio de Office dentro de un taller con duración de 11 sesiones en total. 

Los resultados que se pueden vislumbrar en el pre y post test y los gráficos de las 

rúbricas de observación indicaron avances moderados principalmente en las actividades 

de planeación y control en contextos virtuales de aprendizaje de acuerdo con Berridi y 

Martínez (2017), que involucran el análisis de tareas, la planificación y uso de estrategias 

de aprendizaje adaptadas para ambientes virtuales. Por otro lado, en el aspecto 

motivacional se identifican modificaciones benéficas para los procesos autorregulatorios 

ya que, como se puede observar en los análisis de los diarios autorreflexivos, los 

estudiantes generaron intereses motivacionales más enfocados a factores intrínsecos, 

que de acuerdo a Cho y Shen (2013) tienen una mayor influencia en ambientes virtuales, 
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“se relacionan positivamente con la autorregulación y el desempeño” y tienen una 

relación negativa con la procrastinación (p.291). 

A pesar de presentar un pobre desarrollo en la fase de autorreflexión debido a las 

dificultades en la comunicación con sus docentes para hacer un análisis más específico 

de sus resultados de aprendizaje, los estudiantes mejoraron en el tipo de atribuciones 

causales que utilizaban para explicar sus resultados, pasando de factores de menor 

control como la habilidad a factores más controlables como el uso de estrategias 

generales y específicas de la materia. Tomando en cuenta lo expresado en la teoría de 

las fases cíclicas del aprendizaje autorregulado, de acuerdo Zimmerman y Moylan (2009) 

esta modificación en las atribuciones dirigida a factores controlables benefició su 

motivación y sus perspectivas de autoeficacia. Por tanto, es factible predecir el rumbo de 

los próximos esfuerzos de los estudiantes hacia ciclos más adaptativos debido que la 

mayoría refiere un mayor control de sus procesos de aprendizaje y satisfacción con el 

uso de sus estrategias, presentando una menor defensividad hacia las tareas 

académicas en línea. 

En cuanto al uso de videos interactivos, se crearon videos para la instrucción en 

los procesos metacognitivos, que fueron compartidos en la plataforma de Edpuzzle y se 

utilizaron videos de otros creadores de contenido de Youtube para la instrucción de 

estrategias de aprendizaje como la creación de mapas mentales y otros organizadores 

de la información. Su efectividad se vio reflejada en las modificaciones de la conducta 

objetivo a lo largo del tiempo, lo que demuestra que pueden ser una herramienta de 

apoyo muy valiosa para los profesores en ambientes en línea por su posibilidad para 

potenciar el aprendizaje vicario (Bandura, 1965). Estos videos funcionarían como apoyo 
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al aprendizaje activo, ya que la presente investigación también hizo uso de sesiones 

sincrónicas con los estudiantes por medio de videollamadas para brindar una instrucción 

más específica y solucionar dudas que surgieran de los videos. Cabe mencionar que las 

especificaciones recomendadas para este tipo de videos consisten en una duración entre 

6 a 9 minutos, con una narración de estilo conversacional y actividades interactivas que 

den al estudiante la sensación de control (Brame, 2016). 

En relación con el uso de herramientas virtuales para el beneficio de la 

autorregulación. Los resultados de esta investigación presentan similitudes a los 

obtenidos por Dabbagh y Kitsantas (2005) debido a la relación positiva entre la 

instrucción con herramientas virtuales y la mejora de la metacognición y el aprendizaje 

estratégico, por lo que es posible sugerir este tipo de programas para el apoyo para las 

clases en línea, pudiéndose trabajar en materias enfocadas a la tutoría tal como se hizo 

en esta intervención y las realizadas por los creadores del SREP. 

Sin embargo, en relación a la asistencia de otros y el trabajo cooperativo con 

compañeros, el taller no pudo favorecer este tipo de actividades a pesar del 

establecimiento de un foro de discusión para compartir sus estrategias de aprendizaje 

puesto que los estudiantes mostraron una actitud más enfocada a sí mismos, esto puede 

explicarse desde los objetivos de la investigación, ya que el desarrollo del taller se hizo 

considerando primordialmente el favorecimiento de las habilidades autogestivas. Entre 

los resultados obtenidos se observa un aumento moderado en actividades enfocadas a 

la búsqueda de ayuda y actitud hacia la retroalimentación pero esta conducta no se vio 

beneficiada porque la mayoría de los docentes hacían llegar la calificación sin 

comentarios que esclarecieran la razón de los resultados, mismo problema que se ha 
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reportado en los estudios de Bowers y Kumar (2015) y Dyrbye, Cumyn, Day y 

Heflin(2009). 

Las gráficas usadas para que los estudiantes realizaran autoobservaciones y 

autorreflexiones de sus calificaciones al final de cada parcial, al igual de los diarios de 

autorreflexión semanales ayudaron a la mejora de la conciencia metacognoscitiva y 

promovieron la creación de relaciones estratégicas entre la autorregulación y los 

resultados del aprendizaje (Schunk, 2012). Por lo tanto, se puede inferir el cumplimiento 

de la noción social-cognitiva de que las percepciones subjetivas del entorno de 

aprendizaje dan forma a la participación motivacional y conductual de los estudiantes 

(Pekrun et al., 2002; Pintrich, 1999; Zusho, Pintrich, & Coppola, 2003). 

5.1 Limitaciones y recomendaciones 

Como ya se ha mencionado en capítulos anteriores, los procesos necesarios para 

promover un aprendizaje autorregulado ya eran considerados en anteriores planes de 

estudio para la educación básica, sin embargo, el tiempo que los docentes suelen dedicar 

a tareas relacionadas al favorecimiento de los procesos cognitivos y metacognitivos 

suele ser mucho menor en comparación a las tareas relacionadas a la retención de 

conocimientos. Esto puede observarse desde los niveles básicos (Álvarez, A. 2013) por 

lo que la educación en habilidades autorregulatorias de los niveles más avanzados puede 

requerir de un esfuerzo mayor especialmente si se trata de la modalidad a distancia y de 

docentes que cuenten con conocimientos sólidos de estrategias psicopedagógicas que 

posibiliten la obtención de buenas prácticas de estudio (García, M., Gil, M., Heredia, Y., 

2019). 
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Por tanto, es importante mencionar que el taller mostrado solamente haya 

impactado a aquellos estudiantes que ya presentaban una conducta más enfocada hacia 

el desarrollo de la autorregulación, por lo que el desarrollo de futuras intervenciones que 

puedan tener mayores alcances para las diferentes necesidades de la población 

estudiantil es una prioridad. Su adaptación y aplicación para los niveles más básicos 

podría promover mejores procesos adaptativos para la población estudiantil. 

Otra necesidad importante para el éxito de este tipo de programas es el desarrollo 

de una estrategia con los docentes que permita el mantenimiento de las conductas 

autorregulatorias en clases distintas a las de tutoría. De esta forma podrá establecerse 

una actividad adaptativa generalizable a los distintos aspectos de la vida académica de 

los estudiantes. 
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6 ANEXOS 

6.1 Inventario de Expectativas de Autoeficacia Académica 
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6.2 Escala de Aprendizaje Autorregulado en Contextos Virtuales 
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6.3 Rúbrica de observación del uso de los procesos de aprendizaje 

autorregulado 
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