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Resumen
Introducción: La autorregulación del aprendizaje es la capacidad del 
estudiante para asumir el control de su propio aprendizaje, mediante 
la elección consciente de estrategias cognitivas y metacognitivas. En 
la virtualidad esta competencia se constituye en un factor determi-
nante para alcanzar autonomía que puede mejorar las interacciones 
del estudiante en los entornos virtuales de aprendizaje. Objetivo: eva-
luar la eficacia de la autorregulación del aprendizaje en los entornos 
virtuales en programas de pregrado y posgrado de una universidad 
colombiana. Metodología: cuantitativa con estadística descriptiva 
y correlacional aplicada a tres momentos del acto formativo y a tres 
fases de la autorregulación del aprendizaje. La muestra fue de ocho 
profesores y 533 estudiantes de seis programas académicos virtuales. 
Resultados: se encontró una ruptura en los tres momentos del acto 
formativo, lo que limitó el desarrollo del ciclo de autorregulación del 
aprendizaje. Las variables: previsión, ejecución, autorreflexión fue-
ron significativas para su medición y las de mayor influencia en los 
procesos autorregulatorios se relacionaron con el nivel de formación 
en tres pregrados y tres posgrados. Para la universidad estudiada el 
Índice de Autoeficacia tuvo un valor de 0.31. Conclusiones: se eviden-
cia una problemática asociada a factores pedagógicos, tecnológicos, 
comunicativos y/o de gestión educativa, que reducen la intenciona-
lidad formativa para que el estudiante alcance autonomía. Es impor-
tante investigar y medir de manera holística la autorregulación del 
aprendizaje en entornos virtuales como proceso y acto formativo. El 
índice de autoeficacia es aplicable en otras investigaciones en entor-
nos virtuales de aprendizaje. 

Palabras clave: Autorregulación; aprendizaje; aprendizaje en línea; 
autoeficacia; enseñanza superior

Abstract
Self-regulated learning is the student’s ability to take control of 
their own learning, through the conscious choice of cognitive and 
metacognitive strategies. In virtuality, this competence becomes a 
determining factor to achieve autonomy that can improve student 
interactions in virtual learning environments. Objetive: evaluate the 
effectiveness of self-regulation of learning in virtual environments in 
undergraduate and graduate programs from a Colombian university. 
Methodology: quantitative with descriptive and correlational statis-
tics applied to three moments of the training event and three phases 
of self-regulation of learning. The sample was eight teachers and 533 
students from six virtual academic programs. Results: A rupture was 
found in the three moments of the training event, which limited the 
development of the self-regulation cycle of learning. The variables: 
foresight, execution, self-reflection was significant for measurement 
and those with the greatest influence on self-regulatory processes 
were related to the level of training in three undergraduate and three 
postgraduate degrees. For the university studied, the Self-Efficacy 
Index had a value of 0.31. Conclusions: There is evidence of a pro-
blem in educational management associated with pedagogical, tech-
nological, communicative and/or management factors, which reduce 
the formative intention so that the student achieves autonomy. It is 
important to holistically investigate and measure the self-regulation 
of learning in virtual environments, as a process and formative act. 
The self-efficacy index is applicable in other investigations in virtual 
learning environments.

Keywords: Self-regulation; learning; online learning; self-efficacy; 
higher education
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Introducción

La Autorregulación del Aprendizaje (AA) hace referencia a los procesos cogni-
tivos, emotivos, motivacionales, conductuales que el estudiante pone en marcha 
para alcanzar las metas de aprendizaje (Alonso-Tapia, 2014; Pintrich y Panade-
ro, 2003; Zimmerman, 2000 y 1989). En educación superior, en todos los niveles 
educativos, la autorregulación del aprendizaje cobra relevancia ante exigencias 
de formar para el desarrollo del pensamiento crítico y creativo, la toma de decisio-
nes, el aprender a aprender y la autonomía; como ejes articuladores que permiten 
ampliar el horizonte de formación en la universidad.

Este interés no siempre se logra en la modalidad de educación virtual, dado 
que, por su reciente emergencia en Colombia (cerca de dos décadas) se avanza 
lentamente en la fundamentación e implementación de estrategias que reem-
placen las prácticas pedagógicas heredadas de la presencialidad, propias de la 
tecnología educativa y el diseño instruccional que caracterizaron los primeros 
modelos de educación mediada por las Tecnologías de la Información y Comu-
nicación (TIC). Este tipo de prácticas desencadena en desinterés, abandono es-
colar, estrés y ansiedad; ello se complejiza con la reducción en alternativas de 
acompañamiento y seguimiento por parte de los profesores, para identificar e 
intervenir la problemática. Efectos que se pueden evitar si la educación uni-
versitaria en modalidad virtual concede relevancia a crear las condiciones que 
faciliten el aprendizaje y direccionen la enseñanza hacia la generación de opor-
tunidades para que el estudiante asuma de manera consciente su proceso de for-
mación.

El principal problema radica en la restricción del desarrollo de habilidades me-
tacognitivas, la inclinación a autorregulan en actividades que requieren bajo es-
fuerzo (Huang et al., 2023), la escasa búsqueda de apoyo (Funa et al., 2023); lo 
que desencadena dificultades en el aprendizaje autónomo y falta de compromiso 
emocional en el estudiante (Dubovi,2023). Problemática que se agudiza con la 
ausencia de gestión de estrategias educativas, pedagogías flexibles, alternati-
vas de comunicación bidireccional con apoyo humano (Jin et al., 2023) y dispo-
siciones para la autorregulación y el aprendizaje colaborativo en la modalidad 
virtual (Reyna, 2023).

Lo anterior vislumbra que un aspecto crucial de la pedagogía mediada por las 
TIC son los cambios significativos en la concepción de aprendizaje y enseñanza 
(Carneiro et al., 2021). En el aprendizaje, por cuanto se amplía el abanico de estra-
tegias, interacciones y modos de planificar, producir, acceder, usar, comunicar y 
evaluar los conocimientos. Lo que conlleva a ampliar la capacidad de conciencia, 
control y autogestión del aprendizaje, según Zhang & Zou (2022) y Eggers et al., 
(2021). En la enseñanza, dado que se trascienden los procesos unidireccionales 
profesor-objeto de estudio- estudiante, para potenciar relaciones dialógicas en 
las que el contexto, los pensamientos, motivaciones, intereses y necesidades del 
estudiante juegan papel determinante (Schunk & Zimmerman, 2003).
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Autores como Yonhgai et al., 2022; Puya Lino et al., 2021; Castro Méndez et al., 
2021; Salazar & Heredia-Escorza, 2019; Martínez y Gaeta, 2019; resaltan que en 
estas concepciones se requiere el papel activo del estudiante para la construcción 
de conocimiento, control sobre los procesos cognitivos, afectivos y motivacionales, 
y con ello las capacidades para desenvolverse en Entornos Virtuales de Aprendi-
zaje (EVA). También las habilidades para la colaboración y autonomía en la ges-
tión de la información y los recursos para la comunicación efectiva (Levy, 2004). 
Entonces, dichos entornos se convierten en una puerta de entrada/ salida a redes 
académicas, comunidades de aprendizaje, comunidades sociales, redes de conteni-
dos entre otras. Por ello, de acuerdo con Coll (2005), los EVA deben contar con una 
adecuada organización de tiempo y recursos para que el estudiante aprenda a su 
propio ritmo y emprenda acciones de búsqueda y procesamiento de la información.

En este escenario, la importancia del presente estudio radica en identificar 
factores clave en el acto formativo para incorporar la AA en el diseño, imple-
mentación y evaluación de procesos formativos en la educación superior media-
da por EVA. Así se presenta en estudios (Apridayani, 2023; Junastikova, 2023; 
Pineda, 2023; Matcha et al., 2020; Pérez-Álvarez et al.,2018; Maldonado-Ma-
hauad et al., 2018), los cuales miden la autorregulación del aprendizaje con 
indicadores que evalúan al estudiante autorregulado y el uso de herramientas 
integradas a los EVA. La relevancia científica social del estudio es que aporta 
métodos de estadística descriptiva, estadística correlacional, un modelo ANO-
VA de factores de interacción y la aplicación del teorema de Bayes para obtener 
un Índice de Autoeficacia. Estos métodos hacen posible la evaluación de eficacia 
de la autorregulación del aprendizaje en lo que se incluyen los momentos de acto 
formativo con las fases de la AA; la información es útil para la toma de decisio-
nes académicas y aplicar estrategias (Saiz-Manzanares et al., 2022) que tribu-
ten al alcance de los fines educativos orientados al estudiante (Li et al., 2022) en 
la modalidad de educación virtual (Wang et al.,2023).

El objetivo del artículo es evaluar la eficacia de la autorregulación del aprendi-
zaje en los EVA en programas de pregrado y posgrado de la Universidad de Ma-
nizales. Indaga por la autorregulación del aprendizaje en los tres momentos del 
acto formativo y en las tres fases de la AA propuesta por Zimmerman (2002), 
estas son previsión, ejecución o control volitivo y autorreflexión.

Revisión de literatura

Más allá de una capacidad mental o de rendimiento académico, la autorregula-
ción es un proceso que implica autoeficacia percibida (Bandura, 2006), autoco-
nocimiento, autodeterminación, autodirección y autoconciencia. En general, los 
estudiantes son autorregulados “en la medida en que son participantes metacog-
nitivamente, motivacionales y conductualmente activos en su propio proceso de 
aprendizaje. Así, ellos inician y dirigen personalmente sus propios esfuerzos para 
adquirir conocimientos” (Zimmerman, 1989, p.1). Así mismo, incorporan lo cog-
nitivo y emotivo en contextos que los anima al logro de aprendizajes demostrados 
en la acción (Panadero y Alonso-Tapia, 2014).
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La AA ocurre en tres fases: previsión, ejecución o control volitivo y autorre-
flexión, como lo expone el modelo cíclico de Zimmerman (2000). La previsión se 
relaciona con la capacidad de anticipar mentalmente la forma de llevar a cabo 
acciones y estrategias para alcanzar las metas de aprendizaje, así como los ma-
teriales y recursos para tal fin. Esta fase tiene influencia de la percepción de 
autoeficacia y la motivación intrínseca por la tarea de aprendizaje (Pintrich, 
2003). La ejecución consiste en monitorear la dirección del plan establecido y la 
manera correcta en que se dan las estrategias de aprendizaje elegidas. Esta fase 
supone la aplicación de técnicas de autocontrol. La autorreflexión, es la capaci-
dad para evaluar el nivel de alcance de los objetivos; así mismo, valorar hasta la 
eficacia de las estrategias empleadas.

Los resultados de varios estudios resaltan las posibilidades que ofrecen los EVA 
para que un estudiante desarrolle la capacidad de dirigir y mejorar sus procesos 
cognitivos, motivacionales y comportamentales (Özdal et al., 2022; Stephen & 
Rockinson-Szapkiw, 2021; Shafaq et al., 2021; Wong et al., 2021; Chao Hong 
et al., 2021; Lee et al., 2020; Flores-Rivas y Márquez, 2020; Tohadurin et al., 
2019). Los autores señalan, como variables determinantes en este proceso, el 
reconocimiento de las necesidades psicológicas, capacidad de planificación, es-
tablecimiento de metas, autonomía y motivación intrínseca.

Además, se observa el énfasis en la planeación del aprendizaje con instrucción 
estratégica y explícita de las actividades, resultados de aprendizaje esperados 
en el estudiante y el feedback relevante que ofrezca oportunidades de mejora 
(Zhu et al., 2022; Landau et al., 2021; Hernández et al., 2021; Bylieva et al., 
2021; Jafarova et al., 2020; Dang & Koedinger, 2019). Un aspecto destacado 
en las investigaciones es la incidencia del mantenimiento del ciclo autopercep-
ción -reflexión -acción en la calidad del aprendizaje y en el nivel de rendimiento 
académico (Le et al., 2022; Yilmaz, 2022).

Otras investigaciones sugieren el diseño de EVA que respondan a las concep-
ciones y fines del aprendizaje. Para Duque et al., (2017) este diseño consiste en 
implementar ambientes virtuales de aprendizaje adaptativos, colaborativos e in-
clusivos. Así mismo, que cuenten con interfaces funcionales, navegación intuiti-
va, elementos visualmente llamativos; que den apertura a la interacción dinámica 
como lo plantean varios autores (Sutarni et al., 2021; Rivera- Vargas et al., 2021; 
Tawfk et al., 2021; Şahin & Yurdugül, 2020). También se considera que los EVA 
brindan la posibilidad de diseñar estrategias para las interacciones, incluir conte-
nido multimedia y facilitar el establecimiento de objetivos, compromisos indivi-
duales; como lo señalan varios autores (Al-Hawamleh et al., 2022; Harrak et al., 
2019; Tur, et al., 2021; Mo, 2021). En consecuencia, los EVA proporcionan inte-
racciones, recursos y estrategias para que el estudiante sea consciente del valor 
percibido de la tarea, el autocontrol y el desarrollo de competencias profesionales.

Por lo anterior, la AA se constituye en una acción prioritaria si se tiene en cuenta 
que las instituciones de educación superior están llamadas a revisar y fortalecer 
su papel en el desarrollo de la autorregulación de sus estudiantes en el aprendiza-
je académico (Cassidy, 2011). Para el caso de la educación virtual, a través de las 
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interacciones en las que se reconozca la individualidad y la diversidad de capaci-
dades, con mediación de EVA flexibles y enriquecidos con experiencias de apren-
dizaje, contenidos y alternativas de comunicación (Dillenbourg et al., 2002).

Para dar sentido educativo a la tecnología, García (2023) sugiere tener en cuen-
ta tres factores que se interrelacionan desde la reflexión pedagógica: las pedago-
gías alternativas, la intencionalidad formativa y la evolución educativa con la 
integración de las tecnologías. Primero, emergen pedagogías alternativas como 
aula invertida, STEAM, diseño universal para el aprendizaje –DUA-, entre otros, 
que impulsan la AA a lo largo del proceso. Segundo, el sentido pedagógico que 
asignan los profesores a dicha integración y orientan la finalidad formativa hacia 
la capacidad del estudiante para personalizar su proceso, deliberar, cuestionar 
y argumentar en EVA. Tercero, el abanico de Tecnologías de la Información y la 
Comunicación (TIC), tecnologías para el aprendizaje y la colaboración (TAC), las 
tecnologías para el empoderamiento y la participación (TEP) y de forma paralela 
los sistemas de gestión del aprendizaje (LMS), plataformas de gestión de conte-
nidos, entornos personales de aprendizaje –PLE- que se integran en las prácticas 
educativas para favorecer el rol activo del estudiante.

Método

Enfoque y tipo de estudio

La investigación fue cuantitativa, de tipo correlacional.

Población y muestra

La investigación se realizó en la Universidad de Manizales que cuenta con 24 
programas académicos de pregrado (11 virtuales) y 52 de posgrado (6 virtuales). 
Participaron ocho profesores, tres de pregrado y cinco de posgrado. Se utilizó un 
muestreo no probabilístico de selección intencional. El tamaño de la muestra fue 
de 533 estudiantes: 399 de pregrados como Administración de Empresas, Con-
taduría Pública y Economía; y 134 estudiantes de posgrado de las Maestrías en 
Desarrollo Sostenible y Medio Ambiente; Educación desde la Diversidad; y Mer-
cadeo Nacional e Internacional. El criterio de inclusión para profesores fue su 
vinculación a los programas mencionados y para los estudiantes, estar matricula-
dos en los programas virtuales en el primer semestre de 2021.

Técnicas e instrumentos

Las técnicas e instrumentos utilizadas en los tres momentos del acto formativo 
fueron los siguientes: para el momento 1 (preparación), revisión documental de 
las guías de actividades de cursos dispuestos en la Plataforma Educativa (LMS) 
Moodle. Momento 2 (ejecución), extracción de registros de las interacciones de 
cada uno de los estudiantes en 8 EVA dispuestos en la Plataforma Educativa 
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(LMS) Moodle 2. En el momento 3 (autoevaluación), se diseñó una encuesta me-
diante un formulario en línea en la plataforma google forms, que fue enviado a los 
estudiantes para recopilar la información sobre su capacidad para autorregular el 
aprendizaje.

La información obtenida en los tres momentos se sistematizó en matrices de 
registro. La validez y confiabilidad del instrumento aplicado se realizó median-
te el índice de Cronbach y alcanzó un valor de 0,964 (Muy cercano a uno) para las 
preguntas del instrumento de autorregulación (Fase III). El resultado demues-
tra la validez interna del instrumento utilizado, respaldando la confiabilidad de 
los datos obtenidos y consolidando la credibilidad de las conclusiones extraídas 
en el contexto de la investigación.

Plan de análisis

En primer lugar, se aplicó estadística descriptiva a los momentos de preparación, 
ejecución y autoevaluación de las actividades académicas del curso en los EVA, así 
se logró caracterizar los datos derivados de los tres momentos de las actividades 
académicas de los módulos en los EVA: preparación, ejecución y autoevaluación y 
de las tres fases del ciclo de la autorregulación: previsión, monitoreo y autorre-
flexión. Es decir que, en cada momento se analizó el ciclo completo de las fases de 
la autorregulación, como se muestra en la tabla 1.

Luego, la estadística correlacional entre las variables previsión, ejecución, au-
torreflexión a través de un bosque aleatorio, con el fin de conocer las relaciones 
en la generación de autorregulación del aprendizaje. Seguidamente, el Modelo 
ANOVA de dos factores con interacción para identificar las diferencias entre los 
estudiantes que presentaron AA y los que no. Finalmente, se consideró el teo-
rema de Bayes para obtener el Índice de Autoeficacia; el teorema se basa en la 
probabilidad condicional y permite relacionar los tres momentos y las tres fases 
de la autorregulación.

Tabla 1. Descripción de la autorregulación total del aprendizaje en entornos virtuales

Acto Formativo
Fases de la 
autorregulación del 
aprendizaje

Momento 1 
(preparación)

Momento 2 (Ejecución 
de 
Interacciones)

Momento 3 
(autoevaluación)

Previsión Indicadores de 
que los profesores 
disponen 
estrategias, 
actividades y 
herramientas para 
que el estudiante 
planee sus acciones 
para aprender

Indicadores de que 
los estudiantes 
interactúan en la 
plataforma educativa 
(LMS) Moodle, 
para anticipar su 
aprendizaje 

Indicadores 
de que los 
estudiantes 
autoevalúan 
sus acciones de 
planeación del 
aprendizaje 
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Acto Formativo
Ejecución Indicadores de 

que los profesores 
disponen 
estrategias, 
actividades y 
herramientas para 
que el estudiante 
ejecute acciones 
para aprender

Indicadores de que 
los estudiantes 
interactúan en la 
plataforma educativa 
(LMS) Moodle para 
ejecutar acciones para 
su aprendizaje

Indicadores 
de que los 
estudiantes 
autoevalúan 
sus acciones de 
ejecución de 
actividades para 
el aprendizaje

Autorreflexión Indicadores de 
que los profesores 
disponen 
estrategias, 
actividades y 
herramientas para 
que el estudiante 
autorregule 
acciones para 
aprender

Indicadores de que 
los estudiantes 
interactúan en la 
plataforma educativa 
(LMS) Moodle para 
autorreflexionar 
sobre el alcance de los 
aprendizajes 

Indicadores 
de que los 
estudiantes 
autoevalúan 
sus acciones de 
autorreflexión del 
aprendizaje

Elaboración propia

Para medir la información del primer momento (preparación de las actividades 
académicas por parte de los profesores) se establecieron tres niveles de califi-
cación según la presencia o ausencia de indicadores característicos de la AA: 
alto, si tiene presente entre 5 y 4 indicadores; medio, si tiene presente entre 3 y 
2 indicadores; y bajo, si tiene presente entre 1 y 0 indicadores. Se midieron las 
variables que se presentan en la tabla 2.

Tabla 2. Variables de preparación de las actividades académicas por parte de los profesores

Fases de la 
autorregulación
del aprendizaje

Indicador Tipo de 
variable

Operacionalización de la 
variable en la fase

Previsión

Define objetivos de 
aprendizaje Ordinal

•	 Alto: si tiene presente 
entre 5 y 4 indicadores

•	 Medio: si tiene presente 
entre 3 y 2 indicadores

•	 Bajo: si tiene presente 
entre 1 y 0 indicadores

Propone retos/desafíos 
que involucre al 
estudiante con el tema

Ordinal

Vincula los 
conocimientos previos Ordinal

Especifica las 
expectativas y el nivel de 
aprendizaje esperado

Ordinal

Define los tiempos y los 
criterios de evaluación Ordinal
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Fases de la 
autorregulación
del aprendizaje

Indicador Tipo de 
variable

Operacionalización de la 
variable en la fase

Ejecución

Promueve la 
imaginación, la creación 
e investigación

Ordinal

•	 Alto: si tiene presente 
entre 5 y 4 indicadores

•	 Medio: si tiene presente 
entre 3 y 2 indicadores

•	 Bajo: si tiene presente 
entre 1 y 0 indicadores

Estimula el uso 
de estrategias de 
aprendizaje

Ordinal

Estimula el uso de 
estrategias reguladoras

Ordinal

Privilegia el trabajo 
colaborativo

Ordinal

Privilegia la 
participación

Ordinal

Autorreflexión

Existe correspondencia 
entre los resultados 
de aprendizaje, las 
actividades formativas y 
los métodos de evaluación

Ordinal

•	 Alto: si tiene presente 
entre 5 y 4 indicadores

•	 Medio: si tiene presente 
entre 3 y 2 indicadores

•	 Bajo: si tiene presente 
entre 1 y 0 indicadores

Existe correspondencia 
entre los resultados 
de aprendizaje, las 
actividades formativas

Ordinal

Existe correspondencia 
entre los resultados de 
aprendizaje los métodos 
de evaluación

Ordinal

No existe 
correspondencia 
entre los resultados 
de aprendizaje, las 
actividades formativas y 
los métodos de evaluación

Ordinal

Elaboración propia

Para medir la información del segundo momento (ejecución de actividades), se 
establecieron tres niveles de calificación, según las interacciones del estudiante 
en el EVA (dadas por el número de días de acceso al módulo y/o el número de días 
de publicación de las actividades previamente al cierre de éstas y la frecuencia 
de acceso a algunos recursos de plataforma educativa). En la medición de las 
interacciones por días, se definió la siguiente valoración: alto más de 5 días, me-
dio: entre 2 y 4 días y bajo: menos de 2 días. En las interacciones por frecuencia 
de acceso, las valoraciones fueron medidas en alto, más de 5 veces de acceso; 
medio, entre 2 y 4 veces y bajo, menos de 2 veces. Se midieron las variables que 
se presentan en la tabla 3.
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Tabla 3
Variables de ejecución de actividades académicas en los entornos virtuales de 
aprendizaje por parte de los estudiantes

Fase de la 
autorregulación
del aprendizaje

Indicador Tipo de 
variable

Operacionalización de la 
variable en la fase

Previsión
Diferencia de días desde 
la apertura del módulo 
hasta el primer ingreso

Ordinal
•	 Alto: más de 5 días
•	 Medio: entre 2 y 4 días
•	 Bajo: menos de 2 días

Previsión
Diferencia de días desde 
el primer acceso y el 
primer chat

Ordinal
•	 Alto: más de 5 días
•	 Medio: entre 2 y 4 días
•	 Bajo: menos de 2 días

Ejecución

Diferencia entre el día de 
cierre de la actividad en 
relación con la fecha de 
envío

Ordinal

•	 Alto: más de 5 días
•	 Medio: entre 2 y 4 días
•	 Bajo: menos de 2 días o sin 

entrega

Ejecución Acceso a las actividades Ordinal

•	 Alto: más de 5 veces de 
acceso

•	 Medio: entre 2 y 4 veces
•	 Bajo: menos de 2 veces

Autorreflexión Acceso al libro de 
calificaciones Ordinal

•	 Alto: más de 5 veces de 
acceso

•	 Medio: entre 2 y 4 veces
•	 Bajo: menos de 2 veces

Elaboración propia

Para medir la información del tercer momento (autoevaluación), se establecie-
ron cinco niveles de calificación según la presencia o no del indicador: 0. Nunca, 
1. Pocas veces, 2. Algunas veces, 3. Muchas veces, 4. Siempre. Estas se mues-
tran en la tabla 4.

Tabla 4. Variables de autorreflexión del proceso del aprendizaje por parte de los estudiantes

Fase de la 
Autorregulación
del aprendizaje

Indicador Tipo de 
variable

Operacionalización de la 
variable en la fase

Previsión 1. ¿Siento el impulso de 
aprender? Ordinal

0. Nunca 
1. Pocas veces 
2. Algunas veces 
3. Muchas veces 
4. Siempre

Previsión
2. ¿Me conecto de 
inmediato con lo se 
propone?

Ordinal

0. Nunca 
1. Pocas veces 
2. Algunas veces 
3. Muchas veces 
4. Siempre
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Fase de la 
Autorregulación
del aprendizaje

Indicador Tipo de 
variable

Operacionalización de la 
variable en la fase

Previsión

3. ¿Permanezco vinculado 
con el impulso que me 
llevó a iniciar la actividad 
propuesta?

Ordinal

0. Nunca 
1. Pocas veces 
2. Algunas veces 
3. Muchas veces 
4. Siempre

Ejecución
4. ¿Mantengo la voluntad 
de aprender lo que me 
propone?

Ordinal

0. Nunca 
1. Pocas veces 
2. Algunas veces 
3. Muchas veces 
4. Siempre

Ejecución 5. ¿Me siento activo en el 
proceso de aprendizaje? Ordinal

0. Nunca 
1. Pocas veces 
2. Algunas veces 
3. Muchas veces 
4. Siempre

Ejecución 6. ¿Permanezco activo a lo 
largo de las interacciones? Ordinal

0. Nunca 
1. Pocas veces 
2. Algunas veces 
3. Muchas veces 
4. Siempre

Ejecución
7. ¿Mantengo una actitud 
favorable conducente a 
aprender?

Ordinal

0. Nunca 
1. Pocas veces 
2. Algunas veces 
3. Muchas veces 
4. Siempre

Autorreflexión
8. ¿Estoy dispuesto a 
completar o terminar lo 
propuesto?

Ordinal

0. Nunca 
1. Pocas veces 
2. Algunas veces 
3. Muchas veces 
4. Siempre

Autorreflexión
9. ¿Mi actuar permanece 
como el mecanismo para 
lograr el aprendizaje?

Ordinal

0. Nunca 
1. Pocas veces 
2. Algunas veces 
3. Muchas veces 
4. Siempre

Autorreflexión
10. ¿Me sincronizo con 
todas las actividades 
realizadas?

Ordinal

0. Nunca 
1. Pocas veces 
2. Algunas veces 
3. Muchas veces 
4. Siempre

Elaboración propia

La estadística correlacional se dio entre las variables previsión, ejecución, au-
torreflexión a través de un bosque aleatorio. A los datos del estudio se les aplicó 
un método de clasificación supervisada tradicional en aprendizaje de máquinas, 
conocido como bosque aleatorio (random forest). Este método utiliza estadística  
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correlacional para encontrar la importancia de una variable en la explicación 
dentro de un conjunto de datos. Está centrado en la generación de fronteras de 
decisión mediante umbralizaciones sobre las características definidas (Breiman, 
2001). En la presente investigación el modelo permitió identificar las variables 
más influyentes en la autorregulación: previsión, ejecución, autorreflexión, te-
niendo en cuenta las tres fuentes de datos (profesores, plataforma LMS, estu-
diantes) obtenidas en: el momento 1 (preparación), momento 2 (Ejecución de 
Interacciones) y momento 3 (Evaluación de tipo autoevaluación); que dan infor-
mación relevante del estudio sobre la eficacia del aprendizaje en los EVA. 

El Modelo Anova fue otro análisis encaminado a detectar diferencias entre 
los datos de los estudiantes que presentaron autorregulación y los que no, en 
los dos últimos momentos de las actividades académicas del módulo en los EVA 
(momento 2, ejecución, momento 3, autoevaluación). El Modelo Anova derivó 
en dos factores con interacción (Montgomery, 2004); que corresponden al nivel 
de estudios (pregrado y posgrado) y autorregulación (en sus tres fases). En el 
análisis, los resultados indicaron que todas las variables son significativas y la 
interacción es relevante dentro del modelo (p=valor menor que 0.05). Más es-
pecíficamente, que el nivel de estudios es muy importante dentro del análisis, 
así como la AA. Finalmente, se construyó un índice denominado Índice de Au-
toeficacia, con base en las fuentes de datos de cada fase de la autorregulación; 
con ellas, se calcularon las condiciones de autorregulación en EVA en cada mo-
mento. Para llegar a ese índice, se utilizaron probabilidades condicionales y en 
general la teoría asociada al Teorema de Bayes.

Resultados

Los resultados del análisis descriptivo muestran una ruptura en la consistencia 
en los tres momentos del acto formativo, lo cual limita el desarrollo del ciclo de la 
autorregulación en sus tres fases. Seguidamente los resultados de la aplicación 
del Modelo ANOVA dan cuenta que las variables más influyentes en la autorre-
gulación del aprendizaje en los estudiantes fueron el nivel educativo pregrado y 
posgrado. Y finalmente se destaca que, todas las variables son significativas a la 
hora de medir de manera holística la AA, lo cual se constituyó en fundamento 
para calcular el índice de Autoeficacia; que para la universidad estudiada tuvo un 
valor de 0.31.

Descripción holística de la autorregulación del aprendizaje en entornos virtuales.

En el momento de preparación de las actividades académicas por parte de los pro-
fesores, existe propensión a focalizar las estrategias de enseñanza y aprendizaje 
en la fase de ejecución con: la descripción de contenidos, secuenciación de temas, 
organización de actividades, distribución de tiempos y formas de agrupamiento. 
Esta fase mostró baja interrelación con la previsión (resultados de aprendizaje 
y conexión con saberes previos) y escasa correspondencia con la fase de autorre-
flexión (actividades de evaluación).



Evaluación de la eficacia de la autorregulación del aprendizaje en los entornos virtuales en educación superior

12

Ello se soporta en que el porcentaje más alto en cada una de las fases fue el 
siguiente: previsión 38%, ejecución 75% y autorreflexión 13%. La ejecución re-
fleja que, en la guía de aprendizaje, se describen las estrategias para el desarro-
llo del módulo: exposición del profesor, estudios de caso, solución de ejercicios, 
elaboración de esquemas y resúmenes, trabajo colaborativo y uso de recursos 
interactivos, entre otros. Aunque esta fase incluye las estrategias regulatorias, 
para el presente estudio, se encontraron en una sola de las ocho guías analiza-
das. La previsión, relacionada con definir objetivos de aprendizaje, proponer re-
tos o desafíos, vincular conocimientos previos, especificar expectativas y nivel 
de aprendizaje esperado, se cumplió en un 38%. La autorreflexión, con un 13% 
mostró correspondencia insuficiente entre los resultados de aprendizaje, las ac-
ciones formativas y los métodos de evaluación.

En el momento de ejecución de las interacciones en la plataforma educativa 
(LMS) Moodle, los resultados dan cuenta de diferencias en la AA en los estu-
diantes de pregrado y posgrado, principalmente en las notas obtenidas y las 
interacciones en la plataforma. Dichas diferencias se observan en los resulta-
dos de los indicadores en las fases de previsión, ejecución y autorregulación. 
En general, en los estudiantes, prevaleció el interés por acceder a las activida-
des académicas y conocer las notas obtenidas. Las acciones relacionadas con los 
procesos de planeación para el aprendizaje, resultaron reducidas si se entiende 
que la formación en los EVA requiere el ejercicio de la autonomía y la capacidad 
para autorregularse de acuerdo con las exigencias del módulo. Se puede afirmar 
que los estudiantes encontraron interés en las interacciones asincrónicas en la 
plataforma educativa en la consulta de los contenidos, la revisión de las activi-
dades y la comunicación bidireccional con los demás estudiantes y profesores; 
sin embargo, presentaron dificultad a la hora de concretar el cumplimiento con 
las actividades del módulo de manera anticipada. 

Lo dicho se infiere de los datos obtenidos de la plataforma educativa (LMS) 
Moodle de acuerdo con las interacciones de los estudiantes. El porcentaje más alto 
en las fases de la AA fue el siguiente: la previsión mostró que el 34% de los estu-
diantes acceden al módulo 5 días antes del inicio del curso. La ejecución demostró 
que el 18% de ellos, enviaron las actividades entre 2 y 4 días antes del cierre. El 
72% de los estudiantes ejecutaron acciones que les permitió conocer el alcance de 
los objetivos planteados mediante la consulta en el libro de calificaciones más de 5 
veces durante el curso; para hacer seguimiento a las notas parciales y finales. Se 
resalta que el 100% de los estudiantes accedieron en alto nivel, durante el curso, 
a las actividades propuestas, con una leve diferencia en el promedio de consulta 
de los estudiantes de pregrado 10 veces durante el curso y los de posgrado 8 veces.

En el momento de la evaluación se reconoce la tendencia de los estudiantes a 
percibirse a sí mismos como sujetos autorregulados. Con relación a la fase de auto-
rreflexión, consideran tener capacidad para evaluar de manera crítica el alcance de 
los propósitos de aprendizaje y reaccionar de manera proactiva a los resultados ob-
tenidos. En cuanto a la fase de previsión, expresan planear de manera estratégica 
la tarea de aprendizaje y tener confianza en sus capacidades. Con relación a la fase 
de ejecución, manifiestan tener control sobre la atención y las estrategias elegidas. 
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Lo anterior se infiere a partir de los porcentajes obtenidos en este momento. 
El porcentaje más alto de cada una de las fases fue el siguiente: previsión 73%, 
ejecución 70% y autorreflexión, 82%. La autorreflexión demostró que el 82% 
de los estudiantes consideraron tener disposición para completar o terminar lo 
propuesto y sincronizarse con las actividades para lograr los aprendizajes espe-
rados. La previsión mostró que el 73% de ellos siente impulso por aprender, se 
conecta con lo propuesto y su capacidad para sostener el impulso. La ejecución 
indicó que el 70% de los estudiantes, mantuvo la voluntad de aprender, perma-
neció activo, con actitud favorable para el aprendizaje.

En síntesis, el análisis de la estadística descriptiva permite afirmar que hubo 
una ruptura en los tres momentos del acto formativo (preparación, ejecución 
y evaluación) y un ciclo incompleto de autorregulación (previsión, ejecución y 
autorreflexión) en los EVA. Las posibles causas se pueden atribuir a profesores, 
estudiantes y EVA:

Con relación al profesor, dada la dificultad para desaprender prácticas efica-
ces en otro tipo de modalidad (presencial, a distancia o mixta), lo que conduce a 
replicar metodologías, estrategias, formas de interactuar y evaluar en los EVA. 
Hecho que pone al profesor en una situación de complacencia o, por el contrario, 
de tensión generada el verse enfrentado a retos pedagógicos y didácticos en la 
integración de las TIC en la enseñanza aprendizaje. Otro aspecto, es la deficiente 
capacidad de regular, reflexionar y modificar su actividad docente según las mo-
tivaciones y habilidades que expresan los estudiantes por los medios digitales. 

Con relación al estudiante, por un lado, la débil percepción de autoeficacia, 
locus de control externo y tendencia a la motivación extrínseca. Por otro lado, la 
dificultad para identificar las estrategias que se requieren en desarrollar el plan 
de trabajo (saber cómo, cuándo y por qué es pertinente o no una estrategia), se-
gún sea el alcance de la tarea académica, amplitud, objetivo que pretende, nivel 
de dificultad o recursos requeridos. Además, la poca habilidad para mantener el 
control volitivo; es decir, para monitorear el proceso con relación a la gestión del 
tiempo, uso de recursos y pertinencia de las estrategias que utiliza. 

Finalmente, sobre los entornos virtuales de aprendizaje, las dificultades radi-
can en que se desdibuja la mediación de los EVA como espacios para la persona-
lización del aprendizaje, la interacción autónoma y colectiva que genere signifi-
cados en el aprendizaje. Por otro lado, el diseño y planificación como un asunto 
de organización secuencial y lineal de los contenidos, actividades y recursos tec-
nológicos. Así mismo la concepción de espacio-tiempo asociada con el eficientí-
simo en el cumplimiento de condiciones, objetivos y plazos estrictos para la rea-
lización de las tareas; considerando que esto es garantía del aprendizaje. Según 
lo expuesto, los atributos de los EVA relacionados con la flexibilidad, libertad 
para elegir horarios, rutas y recorridos para aprender por la propia cuenta, se 
minimizan cuando son frecuentes las regularidades y el sentido instrumental 
del aprendizaje en línea. 
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Variaciones en la Autorregulación del aprendizaje en niveles educativos

Con la aplicación del Modelo ANOVA se tuvo como principal resultado dos facto-
res con interacción que corresponden al nivel de estudios (pregrado y posgrado). 
Los resultados del análisis dan cuenta de que los niveles de AA, en sus tres fases, 
son más altos en los estudiantes de posgrado que en los de pregrado. Esto se so-
porta en el registro de las interacciones de los estudiantes en la plataforma edu-
cativa (LMS) Moodle. El 22% de las interacciones de los estudiantes de posgrado 
presentan el ciclo completo de autorregulación, mientras que los estudiantes de 
pregrado presentan interacciones del 15.9% en las tres fases.

Respecto a los estudiantes que se autorregulan y los que no, se encontró que 
los niveles de AA, están en relación directa con los promedios en las notas cuan-
titativas en ambos niveles de formación; entre 4.6 y 3.8 para los autorregulados 
y entre 3.7 y 3.5 para los que no se autorregulan.

Esto puede indicar que en pregrado las calificaciones cuantitativas, son equi-
valentes al nivel de esfuerzo, dedicación y empeño en las tareas de aprendizaje. 
Para los estudiantes de posgrado, con calificaciones bajas tanto para quienes se 
autorregulan como quienes no, se infiere que los objetivos y metas académicas se 
orientan más a la formación que a la obtención de buenas notas. Estos resulta-
dos, ponen en tensión el sistema de evaluación que privilegia la nota y descuida 
la capacidad del estudiante para agenciarse.

Figura 1
Resultados pregrado y posgrado autorregulación vs obtención de notas
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En las interacciones entre las variables de la AA (previsión, ejecución, auto-
rreflexión) que se midieron en los tres momentos, se destaca que un 62.5 % de 
profesores dieron estrategias de autorregulación; un 20 % de los participantes 
interactuaron activamente en la plataforma educativa (LMS) Moodle para tener 
la autorregulación; un 47.09 % cumplieron con los criterios de autorreflexión. 
En suma, el 10.02 % de los estudiantes de pregrado y posgrado presentaron au-
torregulación; es decir que tuvieron niveles altos en las tres fases el ciclo com-
pleto de autorregulación. Como se muestra en la figura 2.

Figura 2
Representación de los porcentajes de estudiantes que presentan autorregulación 
del aprendizaje

Los resultados, indican una ruptura en las estrategias institucionales para 
mantener la coherencia entre lo que se planea, la efectividad en la ejecución de 
las actividades formativas y el qué y cómo se evalúa el aprendizaje en los EVA. 
También sugieren que, aunque el profesor diseñe rutas orientadas al aprendi-
zaje en términos de plantear los logros, estrategias, actividades académicas y 
mediación con las TIC; en el momento de ejecución de la enseñanza, estas in-
tenciones se ven relegadas a aspectos de orden instrumental como: acceso a los 
contenidos, interacción asincrónica en la plataforma, cumplimiento de linea-
mientos educativos, consulta de notas, entre otros. Por lo anterior, en tanto los 
EVA estén diseñados con base lineamientos conductistas e instruccionales, los 
resultados seguirán siendo los mismos.
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Índice para la autoeficacia en la regulación del Aprendizaje en EVA

Finalmente, se construyó un índice denominado Índice de Autoeficacia que sur-
gió del análisis holístico de la sincronización del proceso de planeación, interac-
ción y evaluación. En esta investigación se tuvo en cuenta que la autorregulación 
del aprendizaje en EVA vincula no solo los tres momentos del acto formativo en 
la modalidad educación virtual (preparación, ejecución, evaluación) sino también 
las fases de la AA (previsión, ejecución, autorregulación). Como se explicó, el Ín-
dice de Autoeficacia, se basa en el Teorema de la Probabilidad Total que se obtiene 
a través de probabilidades condicionales y es fundamental en la formulación del 
Teorema clásico de Bayes. La probabilidad condicional es la probabilidad de que 
ocurra un resultado, dado un resultado anterior que haya ocurrido en circuns-
tancias similares (Blanco, 2004). El teorema de Bayes proporciona una forma de 
revisar las predicciones o teorías existentes dadas la evidencia nueva o adicional, 
y su fórmula viene dada por:

Donde: 

P(Ai): es la probabilidad que Ai ocurra.
P(B): es la probabilidad que B ocurra.
P(Ai|B): es la probabilidad de Ai dado B.

La probabilidad total es calculada con ayuda de los eventos Ai, a saber: para 
tres eventos la probabilidad total B es dada por:

Para el caso de esta investigación, el Teorema de la Probabilidad Total ayudó 
a relacionar todas las fuentes de datos de las tres fases del ciclo de autorregu-
lación, basados en una probabilidad condicional. Una aplicación del Teorema 
de Bayes en educación puede ser encontrada en Díaz & Batanero (2007). Sin 
embargo, no se encontraron estudios en los cuales dicho teorema se aplique en 
la autorregulación del aprendizaje. En la Figura 3 se presenta el proceso que 
se realizó para conocer la probabilidad total de AA (Conjunto B en la fórmula 
anterior) dependiendo de tres momentos de acto formativo (A1: Preparación, 
A2: ejecución, A3: Evaluación) que se discriminaron del conjunto de datos en 
estudio, a saber: previsión, ejecución y autorreflexión.
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Figura 3
Autorregulación total

Elaboración propia

Dadas las consideraciones de la probabilidad total, el índice de autoeficacia 
puede ser expresado de la siguiente forma, en el cual las probabilidades son ob-
tenidas de los datos:

Generalizando este índice, se pueden incluir tres variables, X1, X2 y X3, cu-
yos valores pueden ser extendidos a otros estudios similares. Así, el índice pro-
puesto de autoeficacia es dado por:

donde,
X1: Es una variable entre 0 y 1 asociada con el porcentaje que se obtiene de la 
planeación que hace el profesor, es decir que dé herramientas para la autorregu-
lación: la disposición de las estrategias didácticas, actividades académicas y he-
rramientas tecnológicas para la autorregulación en momento del acto formativo.
X2: Es una variable entre 0 y 1 que está asociada a la ejecución de las interaccio-
nes en los EVA; es decir, las actividades autónomas, colaborativas y de acompaña-
miento, que muestran que el estudiante está activo en el EVA.
X3: Es una variable entre 0 y 1 que representa la evaluación del acto educativo. 
En el caso de la modalidad virtual dicha evaluación plantea estrategias autoeva-
luativas.
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En la Tabla 5 se presenta el consolidado de los registros de la investigación que 
cumplieron o no con el ciclo completo de las fases de la AA (Previsión, ejecución 
y autorreflexión) en los tres momentos del acto formativo en la modalidad de 
educación virtual (preparación, ejecución, evaluación):

Tabla 5
Resultado del consolidado de registros de la autorregulación en el acto formativo

Ciclo completo de 
autorregulación

Momento 1 
(preparación) 

Momento 2 
(ejecución de 
Interacciones)

Momento 3 
Evaluación (de tipo 

autoevaluación)

Autorregulación 
total

Sí 5 401 251 201
No 3 1604 282 1804

Total 8 2005 533 2005

Ahora, para calcular el índice de autoeficacia en este estudio, se consideraron 
las siguientes probabilidades:

	• La probabilidad que en el momento 1 de la preparación un profesor dé he-
rramientas de autorregulación es del 0.625 (5 profesores del total de 8 pro-
fesores).

	• La probabilidad que se presente autorregulación dado que en el momento 
de la preparación el profesor dé herramientas de autorregulación es del 
0.17.

	• La probabilidad que en el momento 2 de ejecución una interacción presente 
autorregulación es del 0.2 (401 de 2005).

	• La probabilidad que se presente autorregulación dado que en el momento 2 
de ejecución las interacciones en plataforma presentaron autorregulación 
es del 0.50 (201 de 401).

	• La probabilidad que se presente autorregulación en el momento 3 de eva-
luación es de 0.47 (251 de 533).

	• La probabilidad que se presente autorregulación dado que en el momento 3 
de evaluación se presentó autorregulación es del 0.21.

 
Es decir, para este estudio se obtuvo una probabilidad de autorregulación de 
0.31 o de forma equivalente 31 %. Para el cálculo de las probabilidades condi-
cionales se tomaron los datos obtenidos en tres momentos del acto formativo 
(A1. Preparación, A2. Ejecución, A3. Evaluación) y en las tres fases de la AA 
(Previsión, ejecución y autorreflexión).
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De acuerdo con los datos recolectados y expuestos en el apartado metodológi-
co, el índice de Autoeficacia propuesto está dado por:

Discusión

Los resultados en la descripción holística de la autorregulación del aprendizaje en 
entornos virtuales permiten inferir lo siguiente:

En el momento de preparación, por un lado, hay una lógica instrumental en la 
forma de comprender la planificación para el EVA, esto es, entenderla como un 
asunto de técnica que consiste en presentar en formato digital la secuencia del 
método, contenidos y procedimientos de evaluación. Y por otro, una concepción 
de enseñanza basada en la instrucción, la pragmática y la reproducción de lo en-
señado. Al respecto, Zimmerman (2002) refiere que los profesores rara vez ani-
man a los estudiantes a asumir el control de su aprendizaje y pocas veces a que 
autoevalúen sus competencias académicas. Actividad que puede proporcionar 
información sobre aspectos de orden cognitivo o motivacional que obstaculizan 
el alcance de las metas escolares y se superan con la respectiva orientación. En 
tal sentido, se limita la posibilidad de generar AA, dado que, no basta con des-
cribir detalladamente la forma cómo se desarrollará el curso.

Una alternativa para incidir en la autonomía, autodirección y autocontrol de 
los estudiantes en los EVA, radica en los cambios sustantivos en la planificación 
a través de guías de aprendizaje, puesto que éstas se constituyen en el medio 
(no el fin). Al respecto los estudios de Al-Hawamleh et al., (2022) y Garzón y 
Organista (2021) encontraron que se genera autorregulación con las guías dise-
ñadas alrededor de estrategias metacognitivas, como la autosupervisión y auto-
rreflexión, contenidos orientados a la solución de problemas, con alternativas 
(flexibilidad) para el aprendizaje. 

En el momento de ejecución, las diferencias entre estudiantes d pregrado y 
posgrado y las reducidas acciones en la planeación pueden obedecer a causas 
intrínsecas como la motivación, autonomía y gestión del tiempo y extrínsecas 
asociadas con la didáctica y/o el diseño de los EVA. Respecto a las causas intrín-
secas García-Marcos et al., (2020) resaltan el valor que le asignan a la tarea y 
la gestión del tiempo, cuando no se tiene gusto por la actividad y se dejan para 
el último momento (procrastinación), se generan problemas de desmotivación, 
apatía y en consecuencia bajos desempeños. En un estudio Chao- Hong et al., 
(2021) encontraron que la procrastinación en el aprendizaje en línea está nega-
tivamente relacionada con las estrategias de tareas, ajuste del estado de ánimo, 
autoevaluación, estructura ambiental, gestión del tiempo y búsqueda de ayuda. 

Respecto a las causas extrínsecas, la didáctica juega papel fundamental, Pé-
rez-Álvarez, et al., (2018) consideran que cuando el profesor presenta los ob-
jetivos a alcanzar y las rutas posibles para el aprendizaje, el estudiante pue-
de conectar fácilmente sus intereses con ellas y establecer compromiso con el 
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aprendizaje. Según García (2023) las prácticas educativas deben disponer las 
estrategias y el entorno para que el estudiante sea actor, explore y comprenda 
sus experiencias, adquiera autonomía y avance en la construcción y reconstruc-
ción de conocimientos, acciones y valores. En el caso del presente estudio, la 
obtención de las notas fue un motivador extrínseco que mantuvo el interés de 
los estudiantes demostrado en las interacciones con el libro de calificaciones. 
Resultados similares se presentaron en el estudio de Pedrotti & Nistor (2019), 
en el cual se encontró interacción ineficiente de los estudiantes en los EVA al 
ser utilizada solo para consultar actividades y el tiempo requerido para aprobar 
las evaluaciones. Identificaron que las estrategias de regulación se subordinan a 
observar grabaciones de las clases y a la preparación de los exámenes.

Entonces se reconoce la importancia del diseño de EVA potenciadores de la au-
torregulación del aprendizaje. Varios autores indican que el diseño de los EVA 
aporta de manera positiva a la autorregulación; para Tawfk et al., (2019) por 
cuanto propician experiencias para el aprendizaje a través del contenido, inte-
ractividad, funcionalidad de sus componentes, personalización y sistema de na-
vegación. De acuerdo con Bylieva, et al., (2021) se requieren EVA inmersivos 
para conseguir que el estudiante preestablecer sus metas y planifique su tiempo; 
en palabras de Muhittin & Halil (2020), los estudiantes quieren entornos inte-
ractivos, más entretenidos que potencien el autocontrol. 

En el momento de evaluación, los resultados sugieren una alta percepción de 
autoeficacia, es decir, los estudiantes consideran tener control sobre los pro-
cesos cognitivos, motivacionales y conductuales necesarios para realizar las 
actividades propuestas. Así, sus pensamientos, sentimientos y actuaciones se 
orientan por la confianza en sus capacidades, el esfuerzo y por motivaciones in-
trínsecas que impulsan las acciones y el logro de objetivos de aprendizaje. Los 
estudios de Ozdal et al., (2022), Le et al., (2022), Yilmaz (2022) y Pham et al., 
(2021), establecieron que la autoeficacia es un buen predictor de la AA y del ren-
dimiento académico en los EVA; además, que existe correspondencia entre las 
habilidades del estudiante para planificar y monitorear procesos académicos, 
con el aprendizaje percibido. No obstante, estudios previos sugieren analizar el 
trasfondo de la autopercepción, ya que altos niveles en los autoinformes pueden 
estar influenciados por la necesidad de ser valorados por profesores y pares, por 
su capacidad de autonomía, persistencia y perseverancia para alcanzar las me-
tas propias (Villada et., al 2018).

Respecto a las variaciones en la Autorregulación del aprendizaje en niveles 
educativos, que están dadas por las rupturas que se evidencian entre lo que se 
planea, ejecuta y autoevalúa en las cuales priman las intencionalidades instru-
méntales, García (2023) expresa que, se requieren adaptaciones pedagógicas 
acordes con los procesos individuales y colaborativos con mediación de los EVA; 
en lo individual para que el estudiante, a partir de la reflexión constante, poten-
cie y active sus disposiciones hacia el aprender a aprender y aprender para toda 
la vida, es decir, que se propicien estrategias y recursos para la autorregulación, 
participación y aprendizaje autónomo. En lo colaborativo, implementar espacios 
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sincrónicos y asincrónicos para generar significados colectivos acerca del cono-
cimiento, valores, cultura, contexto histórico y aprovechamiento de las oportu-
nidades sociales, económicas y políticas en el ámbito educativo, laboral y social.

Conclusiones

Se precisa complementar las técnicas aplicadas en el momento de planificación del 
aprendizaje que, para esta investigación, consistió en la revisión de las guías de 
aprendizaje, entonces se sugiere diseñar técnicas cualitativas, por ejemplo, entre-
vistas semiestructuradas al maestro, que permitan conocer sus ideas, creencias y 
pensamientos sobre el aprendizaje en entornos virtuales.

De acuerdo con los resultados de este estudio, se puede afirmar que existen 
múltiples causas de la ruptura en las fases y momentos de la AA como: escasa in-
tencionalidad pedagógica para que los estudiantes autorregulen el aprendizaje 
en lo EVA, carencia de estrategias metacognitivas en el diseño de guías de acti-
vidades para que el estudiante asuma y proyecte su autonomía en la formación, 
desarticulación entre resultados de aprendizaje que no se corresponden con las 
acciones formativas y con la evaluación, diseño de los EVA con sentido instru-
mental que relegan el fortalecimiento de la autonomía y la personalización del 
aprendizaje, entre otros.

Por lo tanto, es recomendable realizar acciones que permitan conocer la traza-
bilidad de los indicadores que favorecen la AA e implementar estrategias edu-
cativas apoyadas con tecnologías para conocer el comportamiento de los estu-
diantes en el EVA, para a partir de ahí desplegar estrategias pedagógicas y de 
comunicación educativa que favorezcan la autorregulación del aprendizaje. Las 
líneas para futuras investigaciones sugeridas son la implementación y evalua-
ción de un sistema de indicadores para observar, monitorear y evaluar, en tiem-
po real, la AA en EVA. Un sistema útil para apoyar la toma de decisiones en la 
gestión educativa.

Se concluye que no hay diferenciación en la AA en EVA en los estudiantes de 
pregrado respecto a los de posgrado. La eficacia del aprendizaje en los pregra-
dos se asocia con el mejor alcance de valoraciones cuantitativas, mientras para 
los posgrados dicha valoración parece no ser relevante. Una línea para futuras 
investigaciones consiste conocer las motivaciones intrínsecas para la AA y ex-
trínsecas derivadas de factores pedagógicos, didácticos, comunicativos, tecno-
lógicos en EVA.

La utilidad de calcular un índice de autoeficacia con probabilidades condicio-
nales radica en que se puede aplicar en otros contextos: primero permite evaluar 
la eficacia de la autorregulación del aprendizaje en EVA. Segundo, posibilita su 
aplicabilidad en otros estudios dado que se pueden adaptar (aumentar) los mo-
mentos para la toma de datos, lo que daría más precisión en el índice propuesto; 
de igual manera los indicadores definidos para las tres fases de la AA pueden ser 
ajustados de acuerdo con las propuestas pedagógicas y los sistemas de interac-
ciones, que se definan en las modalidades educativas con EVA. En consecuencia, 
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este índice de autoeficacia es aplicable en otras investigaciones cuyo objetivo 
sea encontrar una probabilidad de autorregulación, en los estudiantes, con la 
mediación de los EVA.

Los resultados de esta investigación permiten recomendar la implementación 
de la analítica del aprendizaje asociado a la autorregulación del aprendizaje en 
EVA. Dada la necesidad de proveer información actualizada y consistente que 
permita construir rutas alternativas para el aprendizaje, adaptadas a las parti-
cularidades de los estudiantes, contextos, culturas, disciplinas y modalidades 
educativas.

Se reconocen las siguientes limitaciones en este estudio:
El cuestionario de autorregulación del aprendizaje, aplicado a los estudiantes 

en la fase de autorreflexión, se basó en las autopercepciones; dado su carácter 
subjetivo, las respuestas pueden estar influenciadas por el interés de obtener 
juicios de valor positivos. Se recomienda en este caso, complementar con técni-
cas como la entrevista a profundidad y la observación participante, que permi-
tan conocer al estudiante en otros escenarios de aprendizaje.

Pese a que el Índice de Autoeficacia da cuenta de la autorregulación del apren-
dizaje en entornos virtuales, se sugiere aplicarlo en muestras más amplias de la 
población, en niveles educativos de programas técnicos y tecnológicos y espe-
cializaciones en diversas modalidades educativas como la hibrida y la presencial 
con mediación de las TIC.
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