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RESUMEN

Las reformas curriculares por el cual atraviesan los programas educativos de las Instituciones 
de Educación Superior han establecido como uno de sus indicadores en el perfil de 
egreso de los estudiantes la capacidad para analizar, planificar y evaluar las acciones que 
permitan atender las demandas disciplinarias bajo el marco de formación de desarrollo 
competencias académicas y laborales en una perspectiva de un aprendizaje a lo largo de 
la vida. La presente investigación tuvo como objetivo evaluar la eficacia de un programa 
instruccional que incorpore el uso de la rúbrica formativa y retroalimentación cuantitativa 
en los factores que conforman la dimensión autorregulación del aprendizaje en estudiantes 
universitarios al elaborar un documento escrito en la modalidad de plataformas digitales. Se 
realizó un estudio prospectivo, comparativo de causa-efecto de una cohorte con un diseño 
cuasi experimental con grupos intactos. Participaron 50 estudiantes del primer semestre, 
en las fases del pre y post evaluación se utilizó el instrumento Cuestionario de Motivación 
y Estrategias de Aprendizaje [CMEA] que evalúa autorregulación del aprendizaje. Las 
sesiones de intervención constaron de cuatro fases. Al comparar las puntuaciones del 
cuestionario entre ambos grupos se observan diferencias significativas en las dimensiones 
de la autorregulación y el desempeño de la tarea, siendo el grupo que trabajo con rúbrica el 
que tiene mejores calificaciones. Se presentan unas reflexiones sobre el uso de la rúbrica y 
la retroalimentación cuantitativa como acciones en la práctica docente.  

REVISTA DE PSICOLOGÍA DE LA UNIVERSIDAD AUTÓNOMA DEL ESTADO DE MÉXICO 
VOLUMEN 12, NÚMERO 31, FASCÍCULO 3, enero- junio 2023 / ISSN: 2007-7149



Vol.12, No.31, FASCÍCULO 3, enero- junio 2023
pp. 12-32 

13

Palabras clave: Aprendizaje a lo largo de la vida, autorregulación del aprendizaje, Instituciones 
de Educación Superior, motivación, estrategias de aprendizaje y retroalimentación.. 

ABSTRACT

The curricular reforms through which the educational programs of higher education 
institutions go through have established as one of their indicators in the students’ exit profile 
the ability to analyze, to plan and to carry out the actions that allow to meet disciplinary 
demands under the framework of academic and labor skills development training in a 
perspective of lifelong learning. The objective of the present research was to evaluate the 
effectiveness of an instructional program that incorporates the use of the formative rubric and 
quantitative feedback in the factors that make up the self-regulating dimension of learning in 
university students when preparing a document written in the modality of digital platforms. 
A prospective, comparative cause-effect study of a cohort with a quasi-experimental design 
with intact groups was performed. 50 students from the first semester participated. In the 
phases of the pre and post evaluation, the instrument “Motivation questionnaire and learning 
strategies” [CMEA] was used to evaluate self-regulation of learning. The intervention 
sessions consisted of four phases. Comparing the scores between the two groups, significant 
differences were observed in self-regulation scores and task performance, with the group 
that worked with rubric having the best qualifications. Some reflections are presented on the 
use of rubric and quantitative feedback as actions in teaching practice.

Key words: Lifelong learning, self-regulation of learning, Higher Education Institutions, 
motivation, learning strategies and academic feedback.

INTRODUCCIÓN

Hoy día las instituciones universitarias realizan reformas en sus programas curriculares 
orientadas a la atención de los nuevos planteamientos emergentes en los escenarios 
laborales (de la Fuente, López-García, Mariano-Vera, Martínez-Vicente, & Zapata, 2017) 
se han establecido como indicadores de la eficiencia terminal en los programas educativos 
las competencias profesionales que requieren manifestar los estudiantes al egresar de 
las Instituciones de Educación Superior (OCDE [Organización para la Cooperación y el 
Desarrollo Económico], 2010). 
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Algunos programas curriculares de las universidades están siendo rediseñados orientándose 
hacia el desarrollo en los estudiantes de habilidades de gestión las cuales han sido asociadas 
con el rendimiento académico del estudiante y su futura capacidad de actuar en el contexto 
laboral (Agustiani, Cahyadi, & Muwaga, 2016). Se tiene una expectativa con relación al 
profesionista que culmina su formación en la universidad. En prospectiva a este perfil de 
egreso se le atribuyen capacidades para analizar, planificar y evaluar las acciones que permitan 
atender las demandas disciplinarias, estos lineamientos se consideran como un proceso en la 
consolidación de habilidades orientadas a generar competencias en el estudiante como parte 
del perfil de formación que es contemplado en los programas curriculares de las instituciones 
educativas orientándose al fomento de la autonomía académica (Hernández & Camargo, 2017) 
proyectando estas habilidades a ser desarrolladas por los estudiantes a tener una continuidad en 
términos de aprendizaje para toda la vida (Yot-Dominguez & Marcelo, 2017). 

Es en este indicador de eficiencia terminal que las reformas de los programas curriculares 
requieren atender la formación profesional de los estudiantes contemplando la transición 
del escenario académico al campo profesional disciplinario a través del diseño instruccional 
donde el estudiante tenga una participación más autónoma (ANUIES [Asociación Nacional 
de Universidades e Instituciones de Educación Superior], 2018). 

El fomento de la autonomía académica y de ejercicio profesional futuro permite plantear el 
uso de modelos desarrollados en la psicología educativa que han presentado una descripción 
sobre los factores que han delimitado indicadores para el fomento y la evaluación del proceso 
de la autorregulación del aprendizaje (Rosário et al., 2014; Torrano, Fuentes, & Soria, 2017) 
como una dimensión psicológica la cual considera factores externos e internos al individuo 
cuando este toma acción y control en una situación de demanda (Bandura, 1971). Los 
factores que conforman a los modelos en conjunto tienen una función mediadora en los 
procesos que puede experimentar el estudiante en las situaciones de enseñanza aprendizaje 
como el automonitoreo, planeación y gestión de recursos al realizar una actividad académica 
logrando que los estudiantes sean más independientes (Wagener, 2016). 

El proceso de adaptación de las demandas correspondientes, las autoevaluaciones que el 
estudiante realiza durante la actividad, facilita los episodios de aprendizaje al realizar una 
acción que se oriente al logro de las metas (Grund, Schmid y Fries, 2015). La experiencia 
que el estudiante tiene denota una cualidad en el proceso de aprendizaje permitiendo plantear 
indicadores sobre una participación activa en la situación de enseñanza-aprendizaje (de la 
Fuente et al., 2017), es un proceso dinámico donde se experimenta la autoevaluación de 



Vol.12, No.31, FASCÍCULO 3, enero- junio 2023
pp. 12-32 

15

las capacidades y los resultados al ejecutar la actividad (McPherson, Osborne, Evans, & 
Miksza, 2019).

Los trabajos de investigación empírica de Pintrich y de Groot (1990) y Pintrich, Smith, 
García y McKeachie (1991) han explorado factores y dinámicas entre las variables que 
conforman a cada sub-escala presentada en su modelo permitiendo analizar e identificar 
cómo el estudiante percibe su experiencia en el proceso de enseñanza-aprendizaje (Peñalosa, 
Landa, & Vega, 2006) Obteniéndose un perfil del estudiante al describir las dimensiones que 
han sido identificadas (Ramírez, Canto, Bueno & Echazarreta, 2013).

En el ámbito académico se expone a la autorregulación del aprendizaje como un proceso 
que permite dimensionar y analizar los factores cognitivos, motivacionales y conductuales 
como recursos utilizados por el estudiante en el proceso de enseñanza-aprendizaje orientado 
al logro de metas (Pintrich et al., 1991). Esta variable ha presentado ser un predictor efectivo 
con relación al rendimiento académico (Hernández & Camargo, 2017).

Retomando principios y procesos postulados en este modelo se han presentado propuestas 
para el fomento e investigación del uso de recursos tecnológicos en el entrenamiento en 
estrategias de estudio y autorregulación (Cerezo, Bernardo, Esteban, Sánchez, & Tuero, 
2015). Mostrando los proyectos implementados que han utilizado procedimientos como la 
práctica guiada y autónoma, el uso del modelado, el entrenamiento en la autoobservación, 
la práctica autorreflexiva proporcionando evidencias sobre su efectividad al establecer 
consideraciones sobre la relación docente-estudiante-tarea generado en torno a la 
delimitación del constructo de la autorregulación del aprendizaje considerando los factores 
y variables que lo conforman (Torrano et al., 2017).

El fomento a la conducta autorregula del aprendizaje y el diseño instruccional.

El diseño de condiciones instruccionales orientadas al fomento de la autorregulación del 
aprendizaje ha presentado planteamientos sobre el entrenamiento en recursos como el uso de 
estrategias de aprendizaje y procesos de aprendizajes (Rosário et al., 2010), algunos de los 
programas se han orientado a instruir al estudiante enseñándolo a monitorear el desempeño a 
través de la rúbrica (Sáiz & Pérez, 2016) o el ejercicio de microanálisis (McPherson et al., 2019). 

El uso de recursos proporcionar una retroalimentación al estudiante de la ejecución realizada 
en la solución de tarea facilitando esto indicadores que el estudiante pueda evaluar mientras 

https://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S1888899215000112?via%3Dihub#!
https://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S1888899215000112?via%3Dihub#!
https://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S1888899215000112?via%3Dihub#!
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participa en la realización del trabajo presentando condiciones que permiten al estudiante 
ser activo y reflexivo durante la realización de la actividad o tarea (Torrano et al., 2017).

El acompañamiento y diseño de la actividad instruccional que realiza el docente en el 
proceso de enseñanza aprendizaje ha mostrado ser factor que favorece a la participación 
activa del estudiante (Deekens, Greene, & Lobczowski, 2017; McPherson et al., 2019; Sáiz 
& Pérez, 2016), la demanda cognitiva a la que se busca exponer al estudiante en el diseño 
de la actividad instruccional debe ser congruente con el énfasis en la solicitud de la tarea o 
actividad a realizar sobre el contenido temático proporcionado. 

Una de las acciones que son realizadas en la práctica docente es el proporcionar una 
calificación de tipo cuantitativa considerando los aciertos y errores que son identificados en la 
realización de una actividad (Sáiz & Arreba, 2014). Este tipo de acción es considerado como 
una retroalimentación externa que es proporcionada por el docente en relación a la actividad 
realizada la cual tiene un efecto en la ejecución del estudiante pero no proporciona una 
orientación clara hacia el objetivo de la actividad, al no proporcionar la información numérica 
un indicador que oriente los pensamientos o acciones que el estudiante realiza hacia el logro de 
los objetivos (Lerdpornkulrat, Poondej, Koul, Khiawrod, & Prasertsirikul, 2019).      

El entrenamiento en automonitoreo que el estudiante pueda realizar ha mostrado tener relación 
con el uso de estrategias de aprendizaje profundo y estrategias de estudio superficiales para realizar 
actividades basadas en los productos de aprendizaje donde los estudiantes realiza comparaciones 
o deducciones al relacionar información de un tema académico (Deekens et al., 2017). 

La rúbrica como instrumento de evaluación presenta los indicadores que serán considerados 
como criterio de aceptabilidad en el producto que el estudiante debe generar. Cuando es 
utilizada como herramienta de formación didáctica sirve para automonitoreo la ejecución 
esperada en el antes, el durante y al finalizar de la tarea (Sáiz & Arreba, 2014). Esquematiza 
el procedimiento que se va a realizar lo que sirve al estudiante y docente como plan de 
trabajo sobre la tarea, permitiendo evaluar la eficacia en cada fase de la tarea al autoevaluar 
el estudiante su ejecución (Goñi, 2005). Sáiz y Arreba (2014) analizan el efecto en la 
autorregulación del aprendizaje conceptualizando el recurso de la rúbrica y la entrega de 
una retroalimentación posterior a la ejecución de la actividad como procedimiento para 
proporcionar al estudiante un feedback facilitando el automonitoreo. Este protocolo debe 
tomar la función de orientar al estudiante en la planeación de las acciones, la gestión de 
los recursos y tiempo, desarrollando habilidades cognitivas y conductuales que permiten 
orientarse hacia el logro de las metas (McPherson et al., 2019).  
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Los programas de intervención y el uso de instrumentos orientados a trabajar la 
autorregulación del aprendizaje en la población escolar permiten explorar el proceso de 
estudio independiente, este tipo de estudio se espera ocurra más fuera del tiempo de clases 
donde el estudiante es responsable de planificar y regular su estudio en condiciones limitadas 
de oportunidades como una guía que lo apoye o retroalimente (Webster & Hadwin, 2015). Se 
considera conveniente estudiar la naturaleza de estas variables y los factores que la predicen 
para tener un mejor entendimiento de los métodos de enseñanza-aprendizaje como acción de 
intervención de manea más sistematizada para la mejora de la autorregulación (Fernández, 
Bernardo, Suárez, Cerezo, Núñez, & Rosário, 2013).

El estudio del constructo de autorregulación del aprendizaje en educación superior toma 
su relevancia al ser asociada a un mayor desarrollo cognitivo esperado en este escenario 
educativo, las acciones que el estudiante realiza se espera muestre evidencia en sus trabajos  
como un “proceso auto-directivo con el que los aprendices transforman sus habilidades 
mentales en habilidades académicas” (de la Fuente et al., 2014, p. 134).

En la actualidad es pertinente continuar la investigación de los diseños instruccionales que 
se elaboran en los planes de materia donde se plantee la incorporación de elementos que 
promuevan en el estudiante condiciones de automonitoreo y reflexión de su ejecución en 
el proceso de aprendizaje que permitan “una realidad extendida en la vida cotidiana de las 
aulas” (Torrano et al., 2017, p. 169). 

OBJETIVOS 

Evaluar la eficacia de un programa instruccional que incorpore el uso de la rúbrica formativa 
y retroalimentación cuantitativa en los factores que conforman la dimensión autorregulación 
del aprendizaje en estudiantes universitarios al elaborar un documento escrito en la 
modalidad de plataformas digitales. 

Las preguntas de investigación que orientan al presente proyecto es estudiar:

¿Qué efecto tiene el uso de la rúbrica y la retroalimentación numérica en el fomento de la 
conducta autorregulada del aprendizaje?

¿En qué dimensión de los factores que conforman el constructo de la autorregulación del 
aprendizaje pueden tener un efecto las acciones implementadas?  
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MÉTODO

Diseño de investigación 

Se realizó un estudio prospectivo, comparativo de causa-efecto de una cohorte con un 
diseño cuasi experimental. Fue prospectivo pues se realizó en un periodo establecido y 
la información de interés es a partir del tiempo acordado a la fecha de término planteada 
(Gonzáles & Maytorena, 2004). El estudio fue de causa efecto, cuando el grupo de estudio 
fue observado durante las sesiones de trabajo para poder registrar los cambios en la variable 
de interés en las condiciones manipuladas en la investigación. El estudio de una cohorte se 
denomina a la investigación que se centra en un solo grupo poblacional. El estudio cuasi 
experimental con grupos no equivalentes es un diseño que busca establecer relaciones causa 
efecto en una situación de estudio, en las situaciones de estudio es posible controlar ciertas 
condiciones de aplicación o no de la variable independiente, pero no es posible cumplir con 
la asignación al azar de los participantes a los grupos experimentales y medidas de pre y post 
test en el transcurso de la investigación (Ato, López y Benavente, 2013). 

Participantes

Los grupos estaban conformados por estudiantes inscritos en una universidad pública al 
noroeste de la República Mexicana en el Estado de Sonora.  Se trabajó con grupos intactos 
del primer semestre. Participaron 50 estudiantes, de los cuales 88% fueron mujeres. La edad 
de los participantes esta entre los 17 y 58 años con una ẋ = 19.18 y una DE = 5.88. Tanto el 
grupo 1 (G1) como el grupo 2 (G2) se conformaron por 25 estudiantes cada uno.

Instrumento

Se utilizó el instrumento Cuestionario de Motivación y Estrategias de Aprendizaje [CMEA] 
de Ramírez et al., (2013) este instrumento es una traducción del instrumento Motivated 
Strategies for Learning Questionnaire [MSLQ] de Pintrich et al., (1991). El cuestionario 
presenta dos escalas. La Escala de Motivación que consta de 31 ítems y se conforma por 
las subescalas de orientación a metas intrínsecas, orientación a metas extrínsecas, valor de 
la tarea y creencias de control. La Escala de Estrategias de Aprendizaje, está compuesta por 
50 ítems refiere al uso de estrategias cognitivas, metacognitivas y de contexto. El formato 
es de autoreporte en escala tipo Likert de siete puntos. Donde 1 significa “nada cierto en 
mí” y 7 significa “totalmente cierto en mí”. El índice de confiabilidad reportado (alpha 
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de Cronbach) es de .90 en la Escala de Motivación y .85 en la Escala de Estrategias de 
Aprendizaje (Ramírez, 2015).

Procedimiento

Fase 1: Presentación del programa a los profesores que imparten las materias prácticas de 
la licenciatura. Dos aceptaron colaborar en el proyecto y se les capacitó en el uso de los 
materiales que se diseñaron para cada grupo. 

Fase 2: Pre evaluación la cual se aplicó a través de Google forms. 

Fase 3: Una semana después se inició la implementación del programa, el cual consistió en 
la impartición de 6 sesiones, una vez a la semana con una duración de dos horas. En cada 
sesión, se explicaba el contenido y la tarea a desarrollar, lo cual corresponde a la enseñanza 
de escritura de acuerdo al formato APA. En el Grupo 1 (G1) se empleó la retroalimentación 
numérica, esta puntuación era proporcionada al concluir el trabajo en el formulario. En el 
Grupo 2 (G2) la rúbrica con la que se iba a evaluar la tarea se presentaba cuando se asignaba 
la actividad. 

Fase 4: tres semanas después de culminado el programa, se aplicó la post evaluación, de 
igual manera a través de formulario. A ambos grupos de estudiantes, se les explicaron los 
fines de la investigación y consintieron su participación. 

La representación del diseño fue la siguiente: 

Análisis de datos

Los análisis de los datos se realizaron utilizando el software Paquete Estadístico para las 
Ciencias Sociales, versión 23. Para el análisis de los resultados se procedió a conformar los 
factores y dimensiones del instrumento obtenido de la media de cada factor en un rango de 1 
a 7. Posteriormente, se realizó análisis con estadística descriptiva de cada variable analizando 
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las medidas de tendencia central y de dispersión. Se realizaron análisis de normalidad de 
cada variable con Shapiro-Wilk, considerando un nivel de significancia mayor a .05 para 
aceptar la hipótesis nula de normalidad, de igual manera se analizó la simetría y curtosis 
de cada una; los datos mostraron normalidad en las dimensiones en el pre y en el post de 
cada grupo. Para realizar una comparación entre las puntuaciones medias obtenidas entre el 
pre y post de cada grupo se utilizó la t Student para muestras emparejadas. Para analizar la 
homogeneidad de los grupos se empleó t Student para muestras independientes. 

RESULTADOS

Análisis descriptivo de las puntuaciones en el pretest 

Los resultados descriptivos del pretest se muestran en la tabla 1. Para su interpretación se toma 
en cuenta la media de los datos de una escala de 1 a 7, utilizando la media estadística (ẋ = 3.50) 
para la comparación de los resultados. En la muestra (N = 50), las puntuaciones en el total de la 
escala, de factor y dimensión están por arriba de la media, siendo el factor Motivacional (MO) 
el que obtuvo una mayor puntuación (ẋ = 5.44) que el factor de las Estrategias de Aprendizaje 
(EA) (ẋ = 4.98). En el factor MO las puntuaciones más altas las obtuvo el Valor de la tarea 
(ẋ = 6.25) y las menores la Ansiedad Ante los Exámenes (ẋ = 4.85); en cuanto al factor de 
EA las más empleadas fueron las de Organización (ẋ = 5.48) y las de menor el Aprendizaje 
con Compañeros (ẋ = 4.05). Al analizar las puntuaciones del factor MO entre cada grupo 
experimental (1 y 2) se observan que presentan la misma tendencia en los resultados, sin 
embargo, el G1 (ẋ = 5.46) tiene puntuaciones por arriba que el G2 (ẋ = 5.41) y en las EA el G1 
obtiene puntuación más alta (ẋ = 5.41) que el G2 (ẋ = 5.06), es decir, el G1 es más motivado 
y con más uso de estrategias. 
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Para analizar la homogeneidad entre los grupos antes de iniciar con el programa, se realizó 
un análisis de comparación entre las puntuaciones a través de t Student para muestras 
independientes. Los resultados muestran que las diferencias en las puntuaciones medias en 
la Autorregulación metacognitiva entre el Grupo 1 (ẋ  = 4.9) y el Grupo 2 (ẋ  = 5.37) son 
significativas (p ‹ .02) con una t = -2.30.

Análisis de las calificaciones de los productos 

En cada una de las sesiones a los estudiantes se les solicito la realización de un producto 
de aprendizaje. Las calificaciones de cada una fueron en una escala de 0 a 100. En la tabla 
2 se muestran las calificaciones de cada producto por sesión, por grupo y el número de 
estudiantes que participaron. Se observa que en el producto de la sesión IV y VI obtuvieron 
las calificaciones más altas con 86.44 y 85.18, respectivamente; la de menor calificación 
fue la de la sesión II con un 54.87, considerándose no acreditada. Las participaciones en 
las tareas fueron muy similares entre los grupos, sin embargo, en ninguna sesión se obtuvo 
100% (N=50).

Tabla 1                                                                                                                        
Medias de las dimensiones del factor en la muestra y por grupo en pre test
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Al comparar las calificaciones entre grupos, se observa que, en todas las actividades, el G2 
obtuvo mayores calificaciones que el G1, particularmente en el producto solicitado en las 
sesiones II, III, IV y VI, donde las diferencias fueron de 10 puntos o más y en las dos primeras 
el G1 obtuvo calificaciones menores a 60, lo que se considera no acreditado. Al realizar 
un análisis de diferencias de grupo a través de t Student para muestras independientes, se 
observó que estas diferencias fueron significativas con un p menor de .05.

Análisis descriptivo de las puntuaciones en post test 

Los resultados descriptivos del post test se muestran en la tabla 3. En la muestra (N=50), 
las puntuaciones en el total de la escala, de factor y dimensión fueron por arriba de la media 
siendo el factor Motivacional (MO) el que obtuvo una mayor puntuación (ẋ = 5.48) que el 
factor de las Estrategias de Aprendizaje (EA) (ẋ = 5.14). 

Tabla 2                                                                                                                        
Comparación de calificaciones de los productos por grupo
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En el factor MO, las puntuaciones más altas las obtuvo el Valor de la tarea (ẋ= 6.36) y 
las menores la Ansiedad Ante los Exámenes (ẋ= 4.87); en cuanto al factor de EA, las 
más empleadas fueron las de Organización (ẋ= 5.50) y las de menor el Aprendizaje con 
Compañeros (ẋ= 4.45). Al analizar las puntuaciones entre cada grupo experimental se 
observan que presentan la misma tendencia en los resultados a excepción del G2, donde 
fue la Orientación a Metas Intrínsecas quien tuvo una puntuación menor (ẋ = 4.99). En las 
subescalas, el G1 (ẋ= 5.54) tiene puntuaciones más altas en la MO que el G2 (ẋ = 5.41) así 
como en las EA, donde G1 obtiene más puntuación (ẋ = 5.25) que el G2 (ẋ = 5.04), es decir, 
el G1 es más motivado y usa más estrategias. 

Tabla 3                                                                                                                        
Medias de las dimensiones del factor en la muestra y por grupo en post evaluación
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Análisis de la efectividad del programa: comparación antes y después 

Con el objetivo de estudiar la efectividad del programa de intervención se realizó una comparación de 
las puntuaciones medias obtenidas en el pre y en el post de los dos grupos, empleando la t de Student 
apareada. En la tabla 4 se muestran las medias obtenidas en el pre y post de cada factor y dimensión del G1. 

Al comparar las puntuaciones, se observa que hay incremento en cada dimensión de la 
MO a excepción de Ansiedad Ante los Exámenes; en el caso de las dimensiones de las EA 
en todas se observa un incremento en el post test. Al realizar la prueba de hipótesis de las 
diferencias entre medias (tabla 4), se observa que las diferencias existentes en el factor MO 
no son significativas, pero si en las EA empleadas, en las puntuaciones en la Autorregulación 

Tabla 4                                                                                                                        
Pruebas t Student para muestras emparejadas entre los factores del Grupo 1            

antes y después del programa
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Metacognitiva (p ‹ .03) y la Administración del Tiempo y del Ambiente (p ‹ .00). En cuanto a 
las puntuaciones por factor y escala, se observaron diferencias significativas en las EA (p ‹ .02) 
y en la escala total (p ‹ .04).  

En la tabla 5 se muestran las medias obtenidas en el pre y post de cada dimensión del Grupo 2. Al 
comparar las puntuaciones del G2, se observa que hay incremento en las dimensiones de la MO 
a excepción de la Orientación a Metas Extrínsecas e Intrínsecas y Autoeficacia en el Aprendizaje. 

En las EA todas mostraron un aumento a excepción de Elaboración, Organización, 
Autorregulación del Aprendizaje y Búsqueda de Ayuda, las cuales disminuyeron. Al realizar 

Tabla 5                                                                                                                       
Pruebas t Student para muestras emparejadas entre los factores del Grupo 2 antes y 

después del programa
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la prueba de hipótesis de las diferencias entre medias, se observa que las Creencias de 
Control muestra una diferencia significativa entre el pre y post del Grupo 2 (p ‹ .05). 

DISCUSIÓN

El desarrollo de un programa instruccional como el que fue expuesto en el presente estudio 
involucró la consideración de aportes teóricos en relación a los procesos que se busca 
fomentar en el estudiante con respecto a su participación activa durante las sesiones de 
trabajo (Pintrich y De Groot, 1990; Pintrich et al., 1991; Zimmerman, 2000). 

La implementación de acciones que fomenten el aprendizaje de habilidades y conocimiento en lo 
general y que, de manera puntual permitan trabajar la conducta autorregulada en los programas 
educativos es algo realizable por los docentes en el programa curricular (De la Fuente et al., 2014). 
Los procesos que se busca el estudiante experimente en la situación de la actividad instructiva como 
son la planificación, la administración de tiempo y acciones, el automonitoreo y la autoevaluación, 
son acciones que el diseño de actividad instructiva debe contemplar para que el estudiante realice las 
etapas del proceso con una participación activa orientado al aprendizaje manifestando el conocimiento 
o habilidad adquirida en el producto académico final de la actividad realizada, mostrando el uso de lo 
aprendido. El docente tiene un papel fundamental al preparar las situaciones de enseñanza-aprendizaje 
y proporcionar apoyo de materiales y/o asesoría como factores del entorno que permiten al estudiante 
ser reflexivo durante la solución de la actividad (Sáiz & Pérez, 2016).

El diseño del trabajo instruccional debe considerar tiempo para la enseñanza del contenido y 
la realización de la actividad, algo adicional es que el docente deba establecer en el programa 
tiempo para realizar una retroalimentación al estudiante apoyado en sus logros y análisis 
del resultado final sustentado de forma inicial en elementos extrínsecos generados por el 
docente o iguales con los que comparte la situación de aprendizaje que permitan realizar 
una autoevaluación (Pintrich & De Groot, 1990; Pintrich et al., 1991; García et al., 2018).

El feedback como ejercicio de formación permite al estudiante identificar en que parte de su 
propio proceso de aprendizaje se encuentra con respecto a sus metas de aprendizaje (McPherson 
et al., 2019). La rúbrica como herramienta de autoevaluación proporciona un desarrollo en la 
generación de retroalimentación intrínseca al proporcionar una condición donde el estudiante 
puede evaluar y planificar las fases que comprenden la actividad (Lerdpornkulrat et al., 2019). 
Con la revisión de los aportes que han hecho los autores se puede inferir que ambas herramientas 
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inciden en la enseñanza de una autoevaluación de las estrategias de estudio utilizada en la 
solución de problemas y el pensar de forma crítica durante el proceso de aprendizaje.

La implementación de este tipo de acciones en el proceso de enseñanza aprendizaje fomenta 
que los estudiantes manifiesten acciones orientadas a una participación autorregulada en 
las condiciones de trabajo académicas y de trabajos en un futuro puede ser iniciada con el 
entrenamiento en automonitoreo y la evaluación de su capacidad para poder actuar ante 
situaciones de trabajo o la solución de tareas (Mujica & Villalobos, 2013).

De forma global los resultados obtenidos en la evaluación de la eficacia del programa, no 
presentan una diferencia significativa entre las dos acciones implementadas, se esperaba de 
acuerdo a resultados de investigaciones previas que el grupo experimental donde se implementó la 
rúbrica presentará un aumento en las puntuaciones relacionadas con las variables metacognitivas 
asociadas con la creencia de control y reflexión, al proporcionar una condición para conocer 
y planificar el trabajo a realizar mientras se puede monitorear las acciones realizadas (Sáiz & 
Arreba  2014) sin embargo, fue el uso de la retroalimentación, donde se observaron incrementos 
significativos en las habilidades metacognitivas y cognitivas en general, por lo cual es, necesario 
reforzar esta práctica docente. Sin embargo, se observa que no fue el grupo con mejores 
calificaciones, pues el grupo que empleó la rúbrica obtuvo mejores puntuaciones en las tareas 
que desarrollaron parecido a lo reportado por Sáiz y Arreba (2014). 

Los resultados nos muestran un panorama de las tendencias en el efecto con respecto al uso de 
una u otra estrategia, se considera necesario, continuar realizando indagaciones disponiendo 
de grupos controles, para contar un grupo en el cual no haya existido manipulación de las 
variables. Así mismo, considerar como influiría en la eficacia, el trabajar con contenidos más 
específicos o disciplinares y en otros momentos formativos, donde el estudiante es cada vez 
más independiente y las tareas que se solicitan en las asignaturas prácticas se asemejan más 
de tipo profesional y en las que en un futuro hará frente de manera autónoma. 
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