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III. DOCENCIA y PRáCTICAs EN EDUCACIóN vIRTUAL: 

ROLEs DE ACTOREs, CONOCIMIENTOs PEDAGóGICOs 

y TECNOLóGICOs DE LOs DOCENTEs y EsPACIOs DE 

APRENDIzAjE AUTORREGULADO

La tercera sección y categoría temática es docencia y prácticas en educación virtual: 
roles de actores, conocimientos pedagógicos y tecnológicos de los docentes y espa-
cios de aprendizaje autorregulado. El capítulo 6 nos presenta una revisión de literatura 

que abarca investigaciones publicadas entre 2000 y 2015 sobre andamiajes de aprendizaje 
autorregulados en entornos computacionales. Esta revisión muestra que son comunes re-
cursos como los cuadros emergentes, los generadores nemotécnicos y de planes como los 
recursos más usuales en este campo y el trabajo de diferentes dimensiones de la metacog-
nición y de la mayor asociación de capacidades con el logro de la capacidad de autorregula-
ción. El capítulo 7 plantea que es frecuente que los estudiantes no cuenten con preparación 
específica para estudiar en modalidad virtual, para lo cual plantea el diseño de ambientes 
virtuales de aprendizaje (AVA) a través de dos estrategias que han tenido buena recepción 
y han impactado en el fortalecimiento de los índices de retención de estudiantes de moda-
lidad virtual del Politécnico Grancolombiano. El capítulo 8 se ubica en la perspectiva del rol 
específico del tutor virtual y su representación en situaciones de b-learning en los docentes 
de todas las áreas de la Universidad Militar Nueva Granada. Desde diferentes técnicas de in-
vestigación, como asociación libre y comparación constante desde la teoría fundamentada, 
estos autores muestran una asociación del rol del tutor virtual dando prioridad a la peda-
gogía sobre las tecnologías de la información y de la comunicación (TIC) y a un conjunto de 
comportamientos como facilitador, consejero y experto en las TIC. Por último, el capítulo 9 
ilustra el proceso de trabajo en un curso de escritura con tutorías y uso de recursos de aula 
remota en diferentes sedes de la Universidad Nacional de Colombia. Los resultados de este 
estudio muestran que esta estrategia fue de utilidad para el avance de los estudiantes en la 
construcción de textos argumentativos, por permitir el contraste y la socialización de versio-
nes de trabajo en ella, a pesar de las limitaciones en la conectividad y en los preconceptos de 
los estudiantes sobre la actividad de escritura.
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6. Andamiajes computacionales para favorecer la autorre-

gulación del aprendizaje: una revisión de investigaciones
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Introducción

En esta segunda década del siglo XXI, la educación mediante el uso de herramientas 
computacionales17 tiene ya una trayectoria amplia y exitosa desde, al menos, tres pun-
tos de vista. Primero, por su capacidad para asimilar y utilizar para su provecho los 

desarrollos tecnológicos actuales, de manera tal que existen hoy en día todo tipo de proyec-
tos educativos que echan mano de las recientes tecnologías fijas y móviles para favorecer 
el aprendizaje. Segundo, desde la perspectiva del amplio conocimiento construido para el 
diseño y la implementación de escenarios y materiales tecnoeducativos, de forma que todo 
ello es ya parte importante del perfil del profesor de este siglo. Tercero, desde el punto de 
vista de la ampliación de los entornos y las formas de comunicación para el ejercicio educa-
tivo, llevando el aprendizaje fuera de las cuatro paredes del aula de clase y contribuyendo 
así a la universalización de la educación (Garrison y Anderson, 2005; Ruiz-Velasco, 2012).

En este contexto, la investigación sobre la enseñanza y el aprendizaje en entornos com-
putacionales ha pasado de centrarse en la construcción de materiales de enseñanza para 
ambientes computacionales, al planteamiento de propuestas para alcanzar más y mejores 
aprendizajes en estos entornos. En este sentido, un propósito investigativo que ha venido 
tomando fuerza tiene que ver con el desarrollo de propuestas de apoyo al aprendizaje del  
 
17    Nos referimos aquí a cualquier actividad educativa que haga uso del computador como entorno de enseñan-

za-aprendizaje, por ejemplo, programas hipermediales o hipertextuales, comunidades virtuales de aprendizaje o 
plataformas virtuales de aprendizaje.
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estudiante, para que este saque máximo provecho de las posibilidades que ofrecen los en-
tornos computacionales en la construcción de saberes y competencias (Maldonado, 2012). 
En particular, una de las propuestas que ha alcanzado mayor relevancia en años recientes 
es el desarrollo de dispositivos de apoyo para mejorar la autonomía para el aprendizaje en 
entornos computacionales (Azevedo y Hadwin, 2005). Veamos su razón de ser.

Los entornos computacionales de aprendizaje presentan una serie de características 
que los hacen espacios muy ventajosos para la construcción de conocimiento: son am-
bientes abiertos de uso ilimitado por parte del estudiante, hacen uso de múltiples formas 
y formatos de representación de contenidos a disposición del estudiante y, además, pro-
veen una estructura de información no lineal y no secuencial, lo cual posibilita que cada 
estudiante pueda, en efecto, “armar” su propio curso de acuerdo con sus necesidades 
e intereses (Azevedo, Moos, Green, Winters y Cromley, 2008; Land y Hannafin, 2000; 
Gerjets, Scheiter y Schuh, 2008). Pero estas ventajas, que aparentemente permitirían 
avances pedagógicos importantes en contraste con entornos no computacionales de 
aprendizaje, exigen del estudiante ciertas condiciones cognitivas y afectivas que cierta-
mente no son universales. Para aprovechar las ventajas de los entornos computaciones, 
un estudiante requiere mucha claridad conceptual respecto de qué quiere lograr durante 
su estudio (Hannafin, Hill y Land, 1999), demanda un manejo consciente y estratégico de 
las oportunidades que el entorno le ofrece en estrecha conexión con aquello que él ya 
sabe (Jiang, Elen y Clarebout, 2009), y necesita aplicar esfuerzo, perseverancia, gusto 
por el estudio y autoestima suficientes (Vancouver, Thompson, Tischner y Putka, 2002). 
Estos requisitos configuran lo que se conoce como capacidad para la autorregulación del 
aprendizaje (Zimmerman, 2001, 2008).

En efecto, los estudiantes, especialmente los novatos en algún tema o los más jóve-
nes, no logran aprovechar las posibilidades que los entornos computaciones les ofrecen 
por no poseer suficientes habilidades para la autorregulación de su aprendizaje (Azevedo y 
Cromley, 2004; Bernacki y Crippen, 2011; Land y Greene, 2000). En consecuencia, una línea 
de investigación que viene adquiriendo mucha fuerza apunta precisamente al desarrollo de 
propuestas de apoyo al estudiante para que este logre la autorregulación de su aprendizaje 
(Devolver, Van Braak y Tondeur, 2012).

Por lo general, estos apoyos se conocen como “andamiajes” (Dabbagh y Kitsantas, 
2005; Shapiro, 2008). Su denominación proviene del concepto de andamiaje propuesto y 
desarrollado por el constructivismo social, el cual alude a todo aquello que hace alguien que 
sabe algo —un tutor— para que alguien que todavía no lo sabe —un aprendiz— logre saberlo 
(Cheyne y Tarulli, 2005; Wood, Bruner y Ross, 1976). En el contexto del desarrollo infantil, el 
andamiaje lo construyen los padres o cuidadores del niño; en el contexto escolar, los profe-
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sores o compañeros más adelantados del estudiante. En los contextos computacionales, el 
andamiaje ha adquirido formas y contenidos variados, con muy diversas dinámicas. De esta 
manera, la indagación sobre el quién, el qué, el cuándo, el cómo y el dónde de los andamiajes 
es una de las líneas de investigación más prolíficas de las tecnologías de la información y la 
comunicación (TIC) aplicadas a la educación (Jumaat y Tasir, 2013).

Este capítulo tiene como propósito principal llevar a cabo una revisión analítica de las 
investigaciones sobre andamiajes instruccionales utilizados para favorecer la autorregula-
ción del aprendizaje en entornos computacionales. Inicialmente, se hará una breve presen-
tación de los dos conceptos principales desde los que descansa el análisis: autorregulación 
del aprendizaje y andamiaje computacional. Hecho lo anterior, se abordará la revisión de los 
principales logros y retos investigativos sobre el tema.

Marco conceptual

La autorregulación del aprendizaje

De acuerdo con Pintrich (2000), el aprendizaje autorregulado es un proceso constructivo 
y activo por medio del cual el sujeto que aprende se plantea objetivos para su aprendizaje 
y luego intenta monitorear, regular y controlar su cognición, su motivación y su comporta-
miento, siempre dentro de sus propios objetivos y de las características del entorno social 
y físico en el que se encuentra. Como se observa, no se trata de un proceso sencillo, por lo 
cual requiere condiciones especiales por parte del estudiante.

Schunk y Zimmerman (1994) proponen cuatro características que describen al es-
tudiante autorregulado: 1) se trata de una persona altamente motivada hacia el aprendi-
zaje que valora por sí misma la adquisición de conocimiento, sin esperar compensación 
externa; 2) es un individuo que posee claridades frente a aquello que desea aprender, se 
formula metas al respecto y planea de manera estratégica aquello que va a hacer para 
lograrlas; 3) es un estudiante atento a sus logros y a la forma como los obtiene, de manera 
tal que alcanza claridades sobre sus fortalezas y debilidades y es capaz de replantearse 
metas y estrategias nuevas cuando es necesario; 4) es un sujeto sensible a las condicio-
nes físicas y sociales que lo rodean y, en esta medida, puede servirse de su entorno para 
el logro de sus propósitos o puede cambiar las condiciones de este para que se ajusten 
a sus propias necesidades. Desafortunadamente, a pesar de que se han encontrado aso-
ciaciones directas entre la capacidad para regular el propio aprendizaje y el logro acadé-
mico (Sitzman y Ely, 2011; Winters, Greene y Costich, 2008), son pocos los estudiantes 
que poseen estos niveles de manejo autónomo y consciente de su propio estudio (Digna-
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th et al., 2008) y, menos aún, aquellos que exhiben rasgos autorreguladores en entornos 
computacionales de aprendizaje (Azevedo y Cromley, 2004; Azevedo y Hadwin, 2005; 
Clarebout y Elen, 2006; Zhang y Quintana, 2012).

En cuanto proceso, la autorregulación del aprendizaje está compuesta de fases que 
conforman, lo cual Zimmerman et al. (1996) proponen como el “ciclo autorregulatorio” 
(figura 6.1).

Figura 6.1. Ciclo autorregulatorio según Zimmerman.

Fuente: Zimmerman et al. (1996).

El ciclo propuesto por Zimmerman hace hincapié en el poder que tiene el estudiante 
para ir ajustando sus metas y estrategias a medida que el aprendizaje ocurre. Estas cua-
tro fases del ciclo: planeación, ejecución, monitoreo y evaluación, se articulan, de acuerdo 
con Pintrich (2000), a las cuatro áreas sobre las que la autorregulación habría de ejercerse: 
cognición, motivación, comportamiento y contexto. Las cuatro fases pueden aplicarse a las 
cuatro áreas, mediante acciones específicas para cada dimensión del proceso de aprendi-
zaje. La tabla 6.1 presenta un esbozo muy breve del modelo integral de autorregulación del 
aprendizaje desde el punto de vista de Pintrich (2000).

implementación 

estratégica y monitoreo

Autoevaluación y 

moitoreo de lo aprendido

Formulación de metas  

y planeación estratégica

Monitoreo de los logros 

por medio de la estrategia 

seleccionada
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Tabla 6.1. Fases y áreas del proceso de autorregulación del aprendizaje según Pintrich

Cognición Motivación Comportamiento Contexto

Planeación

Conocimiento 
previo Co-
nocimiento 
estratégico 
Conocimiento 
metacognitivo 
sobre conoci-
mientos y estra-
tegias

Motivos, intere-
ses y reacciones 
afectivas sobre 
uno mismo o 
sobre la tarea 
Estrategias para 
regular la propia 
motivación

Esfuerzos del estu-
diante por lograr su 
meta Búsqueda de 
ayuda Decisiones 
para mantenerse 
en el objetivo que 
se ha propuesto

Manejo y regula-
ción del entorno 
de aprendizaje 
Entorno social 
(tutor, colegas, 
etc.) Entorno físi-
co (tiempo, lugar, 
fuentes, etc.)

Fuente: Elaboración propia.

Esta presentación rápida y comprensiva de la autorregulación del aprendizaje ofrece un 
panorama desde el cual pueden analizarse los diferentes esfuerzos que se han hecho para 
mejorar esta capacidad, rara, pero absolutamente necesaria en contextos computacionales 
de aprendizaje. Antes de abordar de lleno estos esfuerzos, nos detendremos en precisiones 
sobre el concepto de andamiaje aplicado a entornos computacionales.

Andamiajes computacionales

Los andamiajes son herramientas, estrategias o guías usadas por tutores humanos o com-
putarizados, profesores o agentes pedagógicos en general, que les permiten desarrollar 
comprensiones que van más allá del logro inmediato (Graesser, Wiley, Goldman, O’Reilly, 
Jeon y McDaniel, 2000; Reiser, 2004). Como se observa, el concepto de andamiaje abarca 
un rango amplio de acciones aun en el contexto de entornos computacionales de aprendiza-
je. Diversos estudios han indicado que, cuando los estudiantes se enfrentan a aprendizajes 
complejos en entornos computacionales, sin el apoyo de andamiajes de soporte, muestran 
escasas habilidades para regular su proceso y no logran resultados sólidos o permanentes 
(Azevedo y Cromley, 2004; Land y Greene, 2000).

En los últimos diez a quince años la línea de investigación en el diseño y la validación de 
andamiajes computacionales de apoyo al aprendizaje ha experimentado grandes desarro-
llos. Hannafin, Hill y Land (1999) han propuesto diversas formas de clasificar los andamiajes 
computacionales. Según su función (conceptuales, metacognitivos, procedimentales y es-
tratégicos) o según su forma de operar (incrustado o no incrustado, fijo o adaptable, directo 
o indirecto, explícito o implícito) (Kim y Hannafin, 2011; Sharma y Hannafin, 2007).
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Otra forma de clasificar los andamiajes computacionales es por el tipo de aprendizaje 
que apoyan. En efecto, estos andamiajes computacionales pueden apoyar un amplio rango 
de objetivos de aprendizaje. En general, es posible identificar cuatro tipos de objetivos pe-
dagógicos para los andamiajes computacionales hasta ahora propuestos:

 • El aprendizaje de un dominio específico de conocimiento: para estos apoyos, se 
construyen multimedia o plataformas de aprendizaje virtual que permiten una apro-
ximación amplia y profunda a un área o tema específico de conocimiento. Un ejemplo 
de este tipo de andamiajes es el propuesto por Molenaar, Roda, Van Boxtel y Sleegers 
(2012) para el aprendizaje de la geografía. En un ambiente virtual para el trabajo en 
parejas, la plataforma propone diversas actividades sobre el tema “Nueva Zelanda”. 
El ambiente virtual permite el seguimiento de la actividad de las parejas de estudian-
tes, de tal manera que el profesor decide a qué tipo de andamiaje exponer cada grupo 
de estudiantes, según su desempeño en la plataforma. Mientras algunos estudian-
tes reciben apoyo cognitivo en la forma de fuentes de información para consultar o 
tareas específicas para realizar, otros reciben apoyo de tipo metacognitivo a fin de 
que puedan planear y organizar mejor su trabajo en la plataforma. De esta forma, el 
andamiaje acompaña a los estudiantes en su aprendizaje de la geografía de Nueva 
Zelanda proporcionando una ayuda adaptada a las necesidades de cada cual.

 • El entrenamiento en el uso de herramientas o entornos computacionales de aprendi-
zaje: este tipo de andamiajes apunta a la formación de competencias en los estudian-
tes que les permitan sacar el mayor provecho posible de los desarrollos tecnológicos 
e informáticos en contextos educativos. Un ejemplo de andamiaje de este tipo es el 
propuesto por Vreman‐de Olde y Jong (2006), quienes proponen un sistema para 
aprender a diseñar una secuencia de aprendizaje mediante simulaciones por com-
putador. Los estudiantes, profesores en formación, siguen una guía de trabajo para 
aprender a utilizar un simulador de fenómenos físicos y diseñar con él secuencias de 
aprendizaje específicas. El apoyo en este caso apunta al entrenamiento en el uso de 
una cierta herramienta computacional útil como material de enseñanza-aprendizaje.

 • El desarrollo de habilidades para facilitar el aprendizaje: una buena cantidad de an-
damiajes actuales tiene como propósito mejorar niveles de desempeño en habilida-
des intelectuales, útiles para mejorar el desempeño académico. Pueden encontrarse 
andamiajes para el desarrollo de la comprensión lectora (Stetter y Hughes, 2011), la 
escritura académica (Proske, Narciss, McNamara, 2012), la escritura creativa (Chong 
y Lee, 2012), la resolución de problemas (Chen y Bradshaw, 2007; Henning, Verhaegh 
y Resing, 2011), etc. Un ejemplo de este tipo de andamiajes es el desarrollado por 
Fund (2007), en el que grupos de estudiantes de séptimo grado aprenden a resolver 
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problemas de ciencias naturales mediante su exposición a un andamiaje que los va 
guiando por las diferentes fases del proceso de resolución de problemas: estructu-
ración, reflexión, desarrollo y preguntas de enriquecimiento. El andamiaje configura 
tres tipos de tutores virtuales: el operativo que guía a lo largo del proceso, el integra-
dor que establece conexiones entre las etapas del proceso y el estratégico que in-
troduce elementos condicionales para relativizar procedimientos y seleccionar tipos 
de información.

 • El desarrollo de la metacognición y el aprendizaje autorregulado: a esta categoría 
pertenecen los andamiajes que son objeto de análisis en este capítulo. En términos 
generales, se trata de andamiajes que buscan el logro de la autonomía en el proceso 
de aprendizaje mediante el desarrollo de habilidades que permiten asumir el control 
del propio aprendizaje echando mano de recursos cognitivos y afectivos propios y 
elementos del contexto (López y Hederich, 2010; López, Hederich y Camargo, 2012; 
Zhang y Quintana, 2012). En el apartado a continuación profundizaremos en este tipo 
de andamiajes.

Andamiajes computacionales para el desarrollo de la autorregulación  
del aprendizaje

En un contexto donde la capacidad para ejercer control propio sobre el aprendizaje es es-
casa, el diseño de andamiajes computacionales para facilitar el desarrollo de la capacidad 
autorreguladora se ha convertido en un reto importante para quienes trabajan en las TIC 
aplicadas a la educación (Hannafin, Hill y Land,1999; Hadwin y Winne, 2001; Lajoie y Azeve-
do, 2006; Puntambekar y Hübscher, 2005; Vye, Schwartz, Bransford, Barron, Zech y CTGV, 
1998; White, Shimoda y Frederiksen, 2000). Tres rasgos podrían caracterizar este tipo es-
pecífico de andamiajes. En primer lugar, se trata de andamiajes para ser utilizados en si-
tuaciones en las que el estudiante enfrenta su estudio de manera solitaria, sin la presencia 
de un profesor. Por ello, este tipo de apoyos resulta crucial para aquellos estudiantes que 
enfrentan situaciones de educación virtual a distancia. En tales circunstancias, la necesidad 
de apoyo se ha intentado solucionar guiando al estudiante en alguna de dos direcciones: 
hacia el desarrollo de su capacidad para el trabajo colaborativo o cooperativo, en la que el 
estudiante busca e interactúa deliberadamente con sus pares para conseguir interlocución 
y ayuda estratégica (Lakkala, Muukkonen y Hakkarainen, 2005; Molenaar, Roda, Van Boxtel 
y Sleegers, 2012); o hacia el desarrollo de su capacidad para controlar el propio aprendizaje 
(McGregor y Lou, 2004; Shih, Chen, Chang y Kao, 2010; Stahl y Bromme, 2009). Se encuen-
tran trabajos en las que estas dos estrategias se ponen a prueba simultáneamente (Manlo-
ve, Lazonder y De Jong, 2009; López y Hederich, 2010; López, Hederich y Camargo, 2012).
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En segundo lugar, son siempre andamiajes de tipo metacognitivo. Esto significa que 
proponen actividades, tareas o herramientas que apoyan el pensamiento consciente acerca 
de cómo abordar la tarea de aprendizaje y qué estrategias han de considerarse para lograrla 
(Devolder, Van Braak y Tondeur, 2012). Si bien la mayoría de estos andamiajes recomiendan 
y proponen de manera explícita el logro que se pretende y entrenan directamente en esa 
dirección (Wesiak et al., 2014), en ocasiones, estos andamiajes son implícitos, es decir que 
no presentan abiertamente el sistema de apoyo, sino que proponen actividades que incen-
tivan hacia la conciencia cognitiva sin que ello se indique directa y abiertamente (Hadwin y 
Winne, 2001).

Finalmente, los andamiajes autorreguladores no se implementan en abstracto, sino que 
operan en paralelo con objetivos de enseñanza-aprendizaje muy diversos. Entre los objeti-
vos pedagógicos que más frecuentemente se abordan durante la implementación de an-
damiajes autorreguladores, están la enseñanza de las ciencias (Biessinger y Crippen, 2010; 
Chang, Chen, Lin y Sung, 2008; Devolder, Van Braak y Tondeur, 2012), la enseñanza de las 
matemáticas (Kramarski y Gutman, 2005; Kramarski y Revach, 2009; López y Hederich, 
2010; López, Hederich y Camargo, 2012), la enseñanza de la psicología (Bradya, Selia y Ro-
senthalb, 2013; Graesser, Wiley, Goldman, O’Reilly, Jeon y McDaniel, 2007) y la enseñanza de 
la medicina (Wesiak et al., 2014). En este contexto, buena parte de estos andamiajes apuntan 
al desarrollo de la capacidad autorreguladora propiamente dicha, pero lo hacen en el con-
texto del aprendizaje de contenidos o habilidades específicos.

Como se observa, el diseño y la validación de andamiajes autorreguladores tiene de-
sarrollos en diversas direcciones y es posible encontrar un grupo significativo de estudios 
que explora diversas estrategias de apoyo, pone a prueba lo construido en una variedad de 
poblaciones estudiantiles y evalúa su efectividad sobre el logro de aprendizaje y el desa-
rrollo de habilidades de autorregulación. A continuación, se llevará a cabo un análisis de los 
principales logros y temas que son objeto de discusión en el contexto de las investigaciones 
sobre andamiajes computacionales que promueven la autorregulación del aprendizaje.

Metodología

La literatura sobre andamiajes computacionales para apoyo al aprendizaje es abundante. 
Dentro de ella, los estudios publicados sobre el efecto de los andamiajes computacionales 
autorreguladores ocupan, sin duda, un lugar visible. Para acopiar las publicaciones sobre el 
tema, se realizaron búsquedas en las bases de datos de publicaciones de ScienceDirect, 
ProQuest y ERIC. Los criterios para la selección de estudios para su lectura detenida fueron:
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 • Que hubiesen sido estudios realizados durante los últimos quince años (2000 a 2014) 
sobre el desarrollo de andamiajes para la autorregulación del aprendizaje.

 • Que se tratara de estudios empíricos (no de revisión conceptual).
 • Que examinaran el impacto del andamiaje propuesto.
 • Que se enmarcaran, al menos de manera general, en el modelo de autorregulación 

propuesto, la teoría social cognitiva del comportamiento.

El procedimiento para el acopio del material siguió el modelo de “bola de nieve”: cada 
artículo permita publicaciones relevantes previas. La revisión realizada arrojó  22 artículos 
publicados entre 2000 y 2014. Un examen inicial de este corpus permitió, como resultado, 
extraer cuatro categorías de análisis que permiten dar cuenta del estado de desarrollo de la 
investigación sobre el tema, a saber:

 • El tipo de estrategias que se implementan en los andamiajes para apoyar el desarro-
llo de la capacidad autorregulatoria.

 • Las fases del proceso de autorregulación sobre las que los andamiajes se centran.
 • Las dimensiones de la autorregulación que son objeto de atención en los andamiajes.
 • Su efectividad respecto del logro de aprendizaje involucrado y, por supuesto, del de-

sarrollo de la capacidad de autorregulación de los aprendices.

Examinaremos la base documental de acuerdo con cada una de estas categorías de análisis.

Acerca de las estrategias de apoyo al estudiante que se implementan como 
andamiajes

Los andamiajes computacionales que se han propuesto hacen uso de una variedad de 
estrategias para fomentar la autorregulación. De lejos, el mecanismo más utilizado como 
andamiaje son los mensajes emergentes, que aparecen como ventanas móviles, como 
generadores de caracteres o en el contexto de las diferentes actividades que el ambiente 
computacional ofrece al estudiante. Se trata de mensajes diseñados para que el estudian-
te adquiera conciencia del proceso que lleva en alguna de sus dimensiones. Los mensajes 
toman la forma de preguntas (“¿Estas entendiendo?”, “¿Te interesa?”), indicaciones especí-
ficas (“Busca ayuda si la necesitas”, “Toma nota de las ideas principales”) o retroalimenta-
ciones particulares (“Estas tardando demasiado, es hora de pensar si es necesario volver a 
leer”, “¡Muy bien! ¡La estrategia que estás usando funciona!”).
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Un ejemplo de andamiaje que hace uso de mensajes emergentes es el diseñado por 
Wesiak et al. (2014) a fin de desarrollar conciencia cognitiva durante el uso de un simula-
dor con el objeto entrenar en el desarrollo de entrevistas para el diagnóstico médico del 
área psiquiátrica. El andamiaje implementó 35 mensajes emergentes de tipo reflexivo (p. 
ej. “Piense en cómo es que usted aprende”) que aparecieron en diferentes momentos de 
la situación de simulación. En este caso, los mensajes emergentes utilizados en el estudio 
tuvieron buena receptividad por parte de los estudiantes. Este punto es importante, por-
que una crítica frecuente que recibe la estrategia de mensajes emergentes es que estos 
interrumpen el proceso y, en algún sentido, limitan la actividad del estudiante (Chang et al., 
2008). Por lo anterior, en la mayoría de los estudios revisados, los mensajes emergentes se 
utilizan junto con alguna otra forma de apoyo.

Otra forma frecuente de apoyo a la autorregulación del aprendizaje es proveyendo al 
estudiante con algún tipo de herramienta que desarrolla la conciencia metacognitiva de la 
situación vivida y de la forma como el estudiante está enfrentando la situación. En esta ca-
tegoría de andamiajes, las estrategias muy usadas son proveer ejemplos modelo que guíen 
hacia la resolución consciente de problemas (Crippen y Earl, 2007), fomentar el uso de ma-
pas conceptuales para realizar seguimiento al proceso de comprensión lectora (MacGregor 
y Lou, 2004), aportar herramientas para tomar notas sobre lo que se ha entendido (Manlove, 
Lazonder y De Jong, 2009) o hacer sondeos para el registro del estado anímico durante el 
proceso (Wesiak et al., 2014).

Un tercer orden de andamiajes son aquellos que apuntan hacia la reflexión profunda del 
estudiante después de alguna actividad realizada como parte del aprendizaje. En este caso, 
se trata de llamados al estudiante para que este realice una introspección y logre regular su 
proceso por la vía de la reflexión sobre él. Para ilustrar este tipo de estrategias de “alto nivel” 
en la promoción de la autorregulación, se puede mencionar el diseñado por Kramarski y Zei-
chner (2001) para estudiantes de matemáticas de grado once, en el contexto de resolución 
de problemas en entornos computacionales. Los autores utilizaron preguntas puntuales: 
“Qué” (qué está pidiendo el problema), “Por qué” (cómo se relaciona el problema con otros 
y con cosas que yo sé) y “Cómo” (cuál es la mejor estrategia para solucionar el problema) 
como pretextos para fomentar la reflexión consciente del proceso que se está viviendo. Los 
autores contrastan esta estrategia con la de asignar una nota numérica como retroalimen-
tación y pedirle al estudiante que reflexione en general sobre su logro.

Otro andamiaje de tipo reflexivo es el desarrollado por Núñez et al. (2011) con el uso de 
una estrategia consistente en proveer un colega virtual en una plataforma de aprendizaje en 
línea (Moodle). Durante el desarrollo de cursos en la plataforma, los estudiantes tienen la po-



Comunicación, redes, aprendizaje  
y desarrollo institucional y social

0127

sibilidad de recibir cartas de un colega virtual, Gervasio, quien les cuenta su experiencia pre-
via con la plataforma y con ese curso y les narra situaciones de problemas que tuvo y cómo 
las resolvió. Mediante esta estrategia, se incentiva a los estudiantes para que reflexionen 
sobre su propia experiencia y adquieran conciencia de procesos o problemas específicos 
que están viviendo.

Así descritas, las estrategias que más frecuentemente se usan en los ambientes compu-
tacionales para el desarrollo de la autorregulación del aprendizaje cubren una amplia gama 
de posibilidades que van desde el envío de mensajes cortos y repentinos, pasando por el 
entrenamiento en el uso de herramientas de apoyo metacognitivo, hasta llegar a la provisión 
de espacios para la reflexión detenida y pausada del proceso que se está experimentando. 
Como veremos más adelante, estas formas de apoyar el desarrollo de la autorregulación 
presentan variados niveles de efectividad e interactúan entre sí para este propósito.

Acerca de las fases de la autorregulación que los andamiajes promueven

Como ya se explicó, la autorregulación puede entenderse como un proceso compuesto 
por fases en la forma de un ciclo en el que el producto de un proceso se convierte en insu-
mo para el desarrollo del siguiente. Siguiendo a Pintrich (2000), este ciclo consta de cuatro 
etapas: planeación; monitoreo, control y reacción/reflexión.

Respecto de la fase de planeación, algunos andamiajes buscan que los estudiantes ad-
quieran el hábito de formularse metas de aprendizaje (Cheung, 2004; Garavalia y Gredler, 
2002; Lewis y Litchfield, 2011; López y Hederich, 2010; López, Hederich y Camargo, 2012). 
Otros buscan activar conocimiento previo que pueda resultar útil para el desarrollo de la ta-
rea entre manos (Gurlitt y Renkl, 2008) o generar hábitos para la organización del tiempo de 
estudio (Núñez et al., 2011). Lewis y Litchfield (2011), por ejemplo, desarrollaron un andamia-
je en el que, mediante cuestionarios emergentes, los estudiantes debían formularse metas 
concretas antes de comenzar una herramienta de búsqueda de información en la web.

Por su parte, las fases de monitoreo y control son trabajadas en la mayoría de los anda-
miajes de manera conjunta. La idea en estas fases es que el dispositivo ayude al estudiante 
a ir monitoreando la eficacia de la estrategia que se encuentra implementando para que 
lleve a cabo los cambios que considere necesarios según ese monitoreo. En esta dirección, 
se encuentran la aparición de mensajes emergentes de tipo estratégico (Davis, 2000; Lee 
et al., 2010); listas de chequeo o preguntas guía para que el estudiante regule protocolos en 
la realización de una tarea (Kim y Pedersen, 2011; Kramarski y Zeihner, 2001), ejemplos mo-
delo de procedimientos para formular hipótesis o resolver problemas (Crippen y Earl, 2007; 
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Yaman, Nerdel y Bayrhuber, 2008) o actividades de seguimiento durante la observación de 
videos (Delen, Liew y Willson, 2014), entre otras.

Finalmente, ya en el momento de la reacción-reflexión, algunos andamiajes incentivan 
al estudiante para que elabore activamente acerca de la experiencia vivida en la dirección 
deseada desde el punto de vista pedagógico. En este caso, resulta frecuente el uso de me-
canismos que incentivan hacia la escritura de textos que recogen la experiencia y la evalúan 
subjetivamente (McGregor y Lou, 2004).

En general, es frecuente encontrar andamiajes muy puntuales que favorecen la realiza-
ción de un cierto tipo específico de proceder autorregulado. Los comportamientos que con 
mayor frecuencia se incentivan en los andamiajes son los de monitoreo y control de la ta-
rea asignada. Si bien son minoría, algunas propuestas intentan cubrir todos los componen-
tes del ciclo autorregulatorio mediante diversas estrategias aplicadas de manera conjunta 
(Manlove, Lazonder y De Jong, 2009; Núñez et al., 2011). Un ejemplo de este tipo de anda-
miajes que podríamos llamar comprensivos es el de Manlove, Lazonder y De Jong (2009). El 
andamiaje, diseñado en el contexto de una plataforma para simular fenómenos físicos que 
permitan resolver problemas poco estructurados, proporciona a los estudiantes apoyo en 
cuatro momentos del proceso: 1) un listado de posibles metas para la selección de algún 
de logro frente a un problema específico; 2) un modelo general del proceso de resolución 
de problemas sirve de guía durante la resolución específica entre manos, 3) un espacio de 
“claves” que puede activarse a voluntad del estudiante que proporciona pequeños consejos 
útiles en el proceso de puesta a prueba de posibles soluciones a un problema y 4) un espacio 
de toma de notas que permite al estudiante pensar sobre su proceso de una manera más 
pausada y reflexiva. Tal y como lo mencionan los mismos autores, un problema con este 
tipo de andamiajes multipropósito es que requieren un cierto entrenamiento para su uso, 
de manera que todas las posibilidades de apoyo se utilicen de manera racional y estratégica 
(Manlove, Lazonder y De Jong, 2009).

Acerca de las áreas de la autorregulación que los andamiajes promueven
 
Una tercera forma de describir los andamiajes autorreguladores es tomar en consideración 
las cuatro áreas o dimensiones sobre las que puede ejercerse la autorregulación: cogniti-
va, afectiva, comportamental y contextual. Al respecto, resulta interesante encontrar que, 
de estas cuatro dimensiones, la que es abordada con mayor frecuencia en los andamiajes 
que se proponen es la cognitiva. De hecho, casi podría decirse que muchos de los estudios 
establecen una identidad conceptual entre autorregulación y apoyo en actividades exclusi-
vamente cognitivas (Devolder, Van Braak y Tondeur, 2012).
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Así, actividades específicas tales como la formulación de metas de aprendizaje, la aplica-
ción, el monitoreo y el control de las estrategias necesarias para lograr esas metas o el manejo 
de la información recibida y su integración en representaciones de más alto orden son incen-
tivadas por muchos andamiajes con miras a lograr un estudiante mucho más consciente de 
su proceso, es decir, con altas capacidades metacognitivas (Bradya, Selia y Rosenthalb, 2013). 
En contraste, los andamiajes que enfoquen su atención sobre la regulación de elementos del 
contexto y aspectos afectivos de su aprendizaje se reportan en menor cantidad.

Un ejemplo de andamiaje que busca incentivar la regulación de elementos del contexto 
durante el aprendizaje en entornos computacionales es el propuesto por Stahl y Bromme 
(2009). Con el propósito de incentivar a estudiantes universitarios de Biología a buscar ayu-
da de sus compañeros durante el manejo de un software de identificación de plantas, estos 
autores diseñaron dos tipos de apoyos: 1) un organizador gráfico de información que guiaba 
al estudiante en la descripción e ilustración gráfica de plantas desde diferentes perspectivas 
y 2) un conjunto de mensajes emergentes, de naturaleza mucho menos específica, diseñado 
para que el estudiante mantuviera un registro de sus logros en la tarea de identificación de 
plantas. La idea subyacente a estos dos dispositivos era lograr que aquellos exhibieran com-
portamientos de búsqueda de ayuda al adquirir conciencia de sus falencias.

Por su parte, el apoyo a procesos de regulación de elementos afectivos parece surgir 
con posterioridad a la implementación de andamiajes pensados al comienzo desde una 
perspectiva netamente cognitiva. Así, algunos estudios encuentran que forzar al estudiante 
a pensar en su propio aprendizaje trae como consecuencia que se aumenta el interés y la 
motivación por ese tipo de aprendizaje (Cheung, 2004; Moose y Azevedo, 2008; Yaman, 
Nerdel y Bayrhuber, 2008).

Otro aspecto de la dimensión afectiva de la autorregulación que ha sido objeto de es-
tudio, para el caso de los andamiajes autorreguladores en entornos computacionales, es la 
autoeficacia. Un ejemplo de ello es el estudio de Crippen y Earl (2007), en el que se hace uso 
de modelos de resolución de problemas de química como referente para apoyar tanto la 
competencia estratégica del estudiante, como su autoeficacia. Desde la perspectiva de los 
autores, una de las formas más frecuentes para mejorar la autoeficacia frente a una deter-
minada tarea es recurrir a modelos expertos en ella (humanos o máquinas) que demuestren 
cómo la realizan. La idea subyacente a esta estrategia es que si los estudiantes observan 
que alguien (o algo) logró resolver el problema, ellos mejorarán su confianza en que también 
podrán hacerlo. Con un razonamiento parecido, Biesinger y Crippen (2010) ponen a prueba 
en su estudio el impacto de un protocolo de retroalimentaciones metacognitivas sobre la 
autoeficacia de los estudiantes (de química).
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Cabe señalar en este punto que la dimensión afectiva de la autorregulación está apenas 
comenzando a adquirir relevancia en esta línea de investigaciones. En este orden de ideas, 
pueden encontrarse trabajos muy recientes como el de Ben-Eliyahu y Linnenbrink-Garcia 
(2013), quienes proponen ampliar el concepto de aprendizaje autorregulado para incluir es-
trategias de regulación de las emociones (motivaciones, intereses y gustos) y el trabajo de 
Wesiak et al. (2014) en el que se acompaña al estudiante en un proceso de monitoreo de 
sus estados de ánimo durante el estudio. La aparición tan reciente de este tipo de estudios 
y la efectividad de su impacto hacen prever el desarrollo de más trabajos en la dirección de 
incorporar la dimensión afectiva como aspecto a tener en cuenta para el logro de un apren-
dizaje autorregulado.

Acerca de la efectividad de los andamiajes construidos y los factores que 
influyen en ella
 
Hasta el momento hemos realizado una descripción de las características de los andamiajes 
que han sido diseñados para apoyar el aprendizaje autorregulado. La descripción ha abarca-
do las diferentes estrategias que se han diseñado, los elementos del ciclo autorregulatorio 
que han sido atendidos y las diferentes dimensiones de la autorregulación sobre las que se 
han propuesto apoyos. Pasamos, entonces, a revisar los estudios desde la perspectiva de 
su efectividad.

Además de la presentación de las propuestas de andamiajes y sus particularidades, los 
estudios consultados incluyeron, en su mayoría, un diseño experimental o cuasiexperimen-
tal para identificar el efecto de su implementación en grupos de estudiantes. En términos 
generales, los estudios revisados analizan la efectividad de los andamiajes diseñados e 
implementados desde dos puntos de vista. En primer lugar, prácticamente la totalidad de 
los estudios revisados busca identificar el efecto de la estrategia utilizada sobre el logro de 
aprendizaje específico que se estuviera intentando alcanzar. En segundo lugar, algunos de 
los estudios revisados tienen también como objetivo identificar, de manera directa, el efecto 
de la aplicación del andamiaje sobre las capacidades de autorregulación de los estudiantes. 
Hablaremos de cada uno de estos puntos de vista en su orden.

Respecto del impacto de los andamiajes sobre el logro de aprendizaje, el parte es po-
sitivo. El desempeño de casi todos los grupos de estudiantes que fueron expuestos a los 
correspondientes andamiajes fue mejor que el de los grupos de control (Bradya, Selia y Ro-
senthalb, 2013; Chang et al., 2008; Davis y Linn, 2000; Delen, Liew y Willson, 2014; Graesser 
et al., 2007). Solo en dos de los estudios revisados, el de Biesinger y Crippen (2010) y el de 
Shih et al. (2010) la aplicación del andamiaje tuvo un éxito modesto frente al aprendizaje, en 



Comunicación, redes, aprendizaje  
y desarrollo institucional y social

0131

el sentido en que las diferencias observadas entre los grupos experimentales y de control 
no alcanzaron significancia estadística. En contraste con el resultado anterior, los estudios 
que examinan el efecto de los andamiajes de forma directa sobre la capacidad de autorre-
gulación de los estudiantes son menos y presentan resultados diversos y no muy claros.

En primer lugar, llama la atención que, a pesar de que formulan el mejoramiento de la ca-
pacidad autorreguladora como objetivo, no todos los estudios lleven a cabo procedimientos 
específicos para evaluar esta capacidad en los estudiantes. La lógica en muchos de los tra-
bajos es que, si se observa una mejoría significativa en el logro de aprendizaje, ello significa 
que el estudiante ha mejorado su capacidad autorregulatoria, puesto que es hacia ella que 
apunta el andamiaje. Aunque parece razonable, esto no es justificable en cuanto es posible 
mejorar el aprendizaje en una situación específica sin mejorar de manera estable las capaci-
dades para repetir este logro (Chang et al., 2008; Gurlitt y Renkl, 2008).

En segundo lugar, debe anotarse una dificultad metodológica: los estudios utilizan una 
gran diversidad de mecanismos para medir la autorregulación. Mientras algunos utilizan el 
cuestionario MSLQ (Motivated Strategies for Learning Questionnaire), o apartes de él, ins-
trumento que, aunque no fue diseñado para ello (Pintrinch, 2000), sí es de uso extendido 
para identificar niveles de autorregulación (Lee et al., 2010; Shih et al., 2010; Lewis y Litch-
field, 2011; López, Hederich y Camargo, 2012), otros utilizan indicadores observacionales, 
tales como el registro de comportamientos autorreguladores de tipo cognitivo (Manlove, 
Lazonder y De Jong, 2009) o afectivo (Wesiak et al., 2014). Esto hace difícil la comparación y 
homologación de los diferentes resultados.

En tercer lugar, es notable la diversidad de los efectos. Mientras en algunos estudios se 
reportan logros apreciables sobre la capacidad autorregulatoria de los estudiantes en as-
pectos específicos como la capacidad para formularse metas (Garavalia y Gredler, 2002), la 
autoeficacia (Crippen y Earl, 2007), la capacidad para reflexionar sobre el propio aprendizaje 
(Delen, Liew y Willson, 2014) o la capacidad para aproximarse al estudio desde un enfoque 
profundo (Núñez et al., 2011), en muchos otros el efecto sobre la capacidad de autorregula-
ción no se produjo (Lewis y Litchfield, 2011; Manlove, Lazonder y De Jong, 2009). En gene-
ral, puede afirmarse que, desde el punto de vista de su capacidad para afectar la habilidad 
autorregulatoria de los estudiantes, las propuestas hasta el momento puestas a prueba han 
tenido un éxito dispar (y algunos dirían modesto).

Esta disparidad en los niveles de éxito alcanzado en la implementación de andamiajes 
autorreguladores en entornos computacionales ofrece la oportunidad para analizar posibles 
factores que estuvieran interactuando sobre la acción de la estrategia específica aplicada. 
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Así, las discusiones que surgen de los análisis de resultados aluden a variables de dos tipos: 
las que se relacionan con las características del andamiaje y las que tienen que ver con las 
características de los estudiantes sobre los que el andamiaje se puso a prueba. Hablaremos 
de ellas en su orden.

Factores relacionados con las características del andamiaje
 
Respecto de los factores relacionados con la forma de implementación del andamiaje, uno 
de los asuntos que se discute con mayor frecuencia es el tiempo de exposición al andamiaje 
(Graesser et al., 2007). Ello surge en los casos en los que la exposición al andamiaje dura muy 
poco. En general, no resulta aún muy claro cuánto tiempo de exposición se requiere para que 
el andamiaje autorregulador logre su propósito y de qué manera realizar su desvanecimien-
to una vez logrado su propósito.

Asociado con lo anterior, está el factor de la frecuencia de intervención del andamia-
je autorregulador durante la tarea específica de aprendizaje. Algunos trabajos revisados se 
preguntan si es conveniente que el andamiaje opere cada vez que el aprendiz actúe sobre 
el ambiente computacional (Chang et al., 2008; Manlove, Lazonder y De Jong, 2009). Los 
autores explican que interrumpir demasiado frecuentemente el andamiaje operaría en con-
travía de la autorregulación misma, ya que el estudiante no se siente “libre” de actuar sobre 
el ambiente a su voluntad.

Un tercer asunto relacionado con la forma de implementación del andamiaje tiene que 
ver con el número de estrategias que se aplican paralelamente en un mismo ambiente de 
aprendizaje. Crippen y Earl (2007), por ejemplo, encontraron que, mientras que la estrategia 
de mensajes emergentes con indicaciones para resolver problemas no obtuvo el logro es-
perado por sí sola, esa misma estrategia en combinación con ejemplos de cómo resolver los 
problemas sí logró avances tanto en la capacidad para resolver problemas como en la auto-
eficacia de los estudiantes. En la misma dirección, otros autores han discutido la necesidad 
de combinar diversas estrategias de apoyo para garantizar avances en el desarrollo de la 
capacidad autorregulatoria (Manlove, Lazonder y De Jong, 2013; Chang et al., 2008).

Factores relacionados con las características de los estudiantes
 
Por su parte, entre los factores humanos que han sido propuestos para explicar la disparidad 
en los resultados de la aplicación de andamiajes autorreguladores, está la experiencia previa 
del estudiante con andamiajes de ese tipo y, en general, su experiencia como aprendiz. Así, 
por ejemplo, Manlove, Lazonder y De Jong (2009) plantean que los andamiajes funcionan 
mejor en estudiantes que ya han tenido contacto con otros andamiajes autorreguladores y, 
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en esta medida, pueden sacar provecho de las herramientas que trae consigo el ambiente 
computacional. Desde esta perspectiva, surgen dos preguntas posibles. Una primera es si 
no sería necesario acompañar todo andamiaje con una etapa previa de entrenamiento ex-
plícito en su uso, de manera que se obvien las diferencias entre aquellos estudiantes que 
ya conocen estos apoyos y aquellos que no los han experimentado aún (Moreno y Mayer, 
1999). La segunda cuestión es si existe alguna relación entre capacidad de autorregulación 
y experiencia general de estudio. Estudios anteriores han identificado una asociación entre 
capacidad autorregulatoria y nivel educativo (Hederich-Martínez, López-Vargas y Camar-
go-Uribe, 2016). En este contexto, y conectando los dos factores (experiencia previa y nivel 
educativo), permanece la pregunta de si los andamiajes autorreguladores son más efectivos 
en estudiantes con experiencias previas de autorregulación o con menor nivel educativo. La 
pregunta es crucial, puesto que se apunta en direcciones opuestas.

Finalmente, como explicación de la diversidad de resultados en la aplicación de anda-
miajes autorreguladores, cabe preguntarse por las características individuales de los usua-
rios de esos andamiajes, es decir, los estudiantes. Podría decirse, en general, que no todo 
el mundo necesita lo mismo para desarrollar su capacidad autorregulatoria (Gurlitt y Renkl, 
2008) o, incluso, que no todo el mundo necesita ayuda para alcanzar autonomía en su apren-
dizaje (Stahl y Brommer, 2009). Así, diversos estudios han considerado las relaciones entre 
la efectividad observada en los andamiajes autorreguladores y la capacidad de liderazgo 
(Gurlitt y Renkl, 2008); el género (Wesiak et al., 2014) y el estilo cognitivo del estudiante (He-
derich-Martínez, López-Vargas y Camargo-Uribe, inédito; López, Hederich y Camargo, 2012). 
Se trata de una línea muy reciente de trabajos que tiene todavía mucho por avanzar.

Conclusiones

A lo largo de este capítulo hemos llevado a cabo una revisión de estudios que han deter-
minado el efecto de andamiajes computarizados para fomentar el aprendizaje autorregula-
do en estudiantes de diversos niveles de formación y para el logro en distintas habilidades o 
contenidos específicos. La revisión permitió identificar cuatro parámetros de análisis desde 
los cuales pueden identificarse los principales logros en el desarrollo de esta línea de inves-
tigación al igual que sus principales retos que podrán ser objeto de futuros estudios.

Entre los logros más destacados, está la claridad de que cualquier acción de apoyo a los 
estudiantes en entornos computacionales redunda en mejoras en su logro de aprendizaje. 
Este éxito frente al logro es explicado en los estudios revisados como la consecuencia de 
una mejora en los niveles de autorregulación del aprendizaje en los aprendices, puesto que 
los apoyos ofrecidos iban en esa dirección. Frente a ello, habría que notar la necesidad de 
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entender un poco mejor la conexión entre éxito académico y capacidad autorregulatoria 
para atribuir a cada uno de estos constructos su propio fuero.

Otro de los logros observados en las investigaciones revisadas está en la amplia gama 
de diseños y estrategias ideadas como andamiajes. En efecto, han sido muchas las estrate-
gias diseñadas y puestas a prueba, que cubren una buena parte de aquello que se entiende 
por autorregulación. No cabe duda de que la herramienta tecnológica ofrece tanto al inge-
niero como al pedagogo múltiples oportunidades de exploración una vez se tiene el propó-
sito educativo claro. En este sentido, cabe mencionar que los resultados de las validaciones 
apuntan al uso del entorno tecnológico para la construcción de andamiajes cada vez más 
comprensivos, es decir que apunten a diversos momentos del ciclo de la autorregulación 
del aprendizaje.

Asociado con la reflexión anterior, es importante mencionar que los investigadores de-
dicados al tema están comenzando a reconocer el componente afectivo de la autorregu-
lación en la forma de motivación, interés y autoeficacia. El giro hacia la dimensión afectiva 
de la autorregulación, que estamos observando en los últimos años, es sin duda un logro, 
puesto que su inclusión como algo digno de considerar y apoyar (por medio de andamiajes) 
controvierte la idea de que la dimensión afectiva individual no merece atención pedagógica 
(al menos no en contextos computacionales).

Junto con los logros arriba mencionados, la revisión realizada permite identificar algunos 
derroteros investigativos que es necesario emprender para comprender cada vez con más 
claridad de qué manera apoyamos a nuestros estudiantes a autorregular su aprendizaje.

Una primera necesidad investigativa que salta a la vista en la revisión realizada es la 
de identificar un forma estandarizada y confiable para medir niveles de autorregulación del 
aprendizaje. Se observa en los estudios revisados mucha diversidad de posturas y acciones 
frente a cómo determinar qué tan autorregulado es (o está) un estudiante en un determi-
nado momento de su vida académica. Si bien los cuestionarios de autorreporte resultan de 
fácil utilización, son bien sabidos sus problemas validez de sus resultados. Otras formas de 
medición, tales como el registro de comportamientos autorregulados o el análisis de proto-
colos verbales, parecen estrategias aún en proceso de maduración.

Cabe por último mencionar la necesidad de profundizar en las diversas estrategias de 
apoyo al desarrollo de la autorregulación del aprendizaje, en el sentido de identificar aque-
llas que son más eficaces para cada objetivo de aprendizaje o para cada tipo de usuario. Esto 
porque creemos que es bastante probable que cada objeto de enseñanza y cada aprendiz 
trae consigo tal conjunto de particularidades que no será posible encontrar aquella estrate-
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gia que sea universalmente eficaz para apoyar la autonomía en el aprendizaje de cualquier 
conocimiento por parte de cualquier estudiante.
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 c
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r p
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 p
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a 
si

n 
an

da
m

ia
je

.
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io

 3
: 4
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da
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 c
on

tr
ol
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ar
ro
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 d

e 
la

 c
ap
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d 

de
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ve
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 c
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 p
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 p
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 d
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 d
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 d
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 m
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.
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 c
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 d
e 
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s 
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 c
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 d
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 d
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 d
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 d
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 c
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 d
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 d
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 d
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 d
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l p
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l p
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 p
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 p
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es
ul

ts
 o

f a
 

ex
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 d
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 p
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 p
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re
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 p
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 c
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 p
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 d
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 p
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ra
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 p
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 D
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at
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 d
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 d
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m
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 d
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l p
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 c
la

se
 d
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n 
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 m
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m

o 
pr

of
es

or
. C
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C
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-
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r d
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ci

da
 e
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ra
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 d
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-
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s)
, s

is
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 m
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 p
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m
a 
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e 
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 c
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 d
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m
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 d
e 

au
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ca
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m
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e 
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l t
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m
po

 d
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nd
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