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RESUMEN

Si se desea un estudiante autonomo, resulta fundamental el aprendizaje autorregulado a través de
la investigacion formativa como parte de la formacion profesional. No obstante, deben cubrirse
ciertas limitaciones en lo referido a evidencias rigurosas de como la evaluacion formativa,
promueve de manera efectiva la autorregulacion en los alumnos universitarios. Sobre esta cuestion,
se realizd una Revision Sistematica de la Literatura (RSL), cuyo objetivo fue conocer las
principales estrategias de evaluacion formativa aplicadas en las aulas universitarias en los Gltimos
seis afios. Las basquedas en Scopus siguieron las pautas de la Declaracion PRISMA, con lo que
se obtuvo 27 articulos. En dicha muestra se evidencié que la evaluacion formativa es un medio
eficaz para el fomento del aprendizaje autorregulado, destacando el feedback multimodal como la
estrategia de mayor aplicabilidad. Asimismo, el aprendizaje autorregulado tuvo una estrecha
relacion con dimensiones metacognitivas, motivacionales y cognitivas. Se concluyo6 que la triada
feedback - autoevaluacidn/coevaluacion - rabricas tuvo utilidad en varias publicaciones, gracias
también a tecnologias educativas que maximizaron el impacto de la labor pedagdgica.
PALABRAS CLAVE: Autoaprendizaje, metacognicion, evaluacion formativa

ABSTRACT

Self-regulated learning is essential if you want students to be autonomous as part of their
professional training. However, certain limitations must be addressed in terms of rigorous
evidence of how formative assessment effectively promoted self-regulation in university students.
The objective was to identify the main formative assessment strategies applied in university
classrooms over the last six years. Searches in Scopus followed the guidelines of the PRISMA
Statement, yielding 27 articles. This sample showed that formative assessment is an effective
means of promoting self-regulated learning, with multimodal feedback standing out as the most
applicable strategy. Likewise, self-regulated learning was closely related to metacognitive,
motivational, and cognitive dimensions. It was concluded that the feedback-self-assessment/co-
assessment-rubrics triad was useful in several publications, thanks also to educational
technologies that maximized the impact of the pedagogical work.
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INTRODUCCION

La evaluacion formativa como proceso metddico posibilita la oportuna recoleccion de evidencias
de los aprendizajes con la finalidad de reajustar la planificacion de la ensefianza y promover la
participacion del alumnado (McCarthy et al., 2025). En la educacion superior, la evaluacién
formativa se convierte en un factor dinamizador del aprendizaje autorregulado (AAR),
conceptualizado como la capacidad del alumno de planificar, hacer seguimiento y reflexionar sus
propios procesos en lo cognitivo, metacognitivo, motivacional y emocional (Zimmerman, 2000).
Estudios realizados en el dltimo quinquenio han considerado a las rubricas, la autoevaluacion, la
retroalimentacion digital y entre pares como los principales instrumentos de la evaluacion
formativa en el &mbito universitario (Fraile et al., 2021; Hernandez et al., 2021).

Por otro lado, el aprendizaje autorregulado se enuncia como una competencia clave para que el
estudiante desarrolle autonomia y aprenda permanentemente (Lu, 2025; Wahid et al., 2025). Por
consiguiente, estas variables guardan una estrecha relacion: la evaluacion formativa, en esencia,
orienta al estudiante en su auto-preparacion como agente capaz de conducirse a si mismo, con lo
que se refuerzan su sentido critico y la capacidad de tomar decisiones.

El andlisis de como interactlan la evaluacion formativa y el aprendizaje autorregulado posee
incidencia directa en la calidad de los aprendizajes en educacion superior. Investigaciones
publicadas en los Gltimos cinco afios evidencian que la evaluacion formativa predice fiablemente
la autorregulacién, al promover que el alumno se motive, confie en si mismo y persista en sus
quehaceres académicos (Broadbent et al., 2021; Parra & Garcia, 2021).

Ademas, desde que en la evaluacion formativa se han sumado recursos digitales fue mucho mas
factible crear entornos de aprendizaje personalizados (Tur et al., 2022; Wahid et al., 2025). En un
escenario cada vez mas digitalizado, la ensefianza no es la excepcion, por lo que la autorregulacion
se ha vuelto indispensable si se desea afrontar exitosamente los retos del aprendizaje autonomo y
colaborativo (Miknis et al., 2020). Lo expuesto aseguraria una formacién mucho mas sostenible
en el tiempo, relevante para un contexto latinoamericano donde las brechas educativas todavia no
estdn completamente superadas.

Los recursos bibliogréaficos publicados en el Gltimo quinguenio destacan que la evaluacién
formativa, mediante la retroalimentacion periddica, posee un efecto relevante cuando el estudiante
planifica y monitorea su aprendizaje (Conde et al., 2024; Vinogradova & Skornyakova, 2022). Por
ejemplo, el empleo de rdbricas y la coevaluacion mostr6 mejoras en la metacognicion y la
autoeficacia académica (Fraile et al., 2021; Prompan y Piamsai, 2024).

Cuando trabajaron con estudiantes europeos, Broadbent et al. (2021) exhibieron el impacto
positivo de la autorregulacion en la reflexion acerca del aprendizaje propio. En el continente
asiatico, Lu (2025) concluy6 que las préacticas reflexivas asociadas a la evaluacion formativa
mejoran la planificacién autonoma y la toma de decisiones del alumnado. En Latinoamérica,
Hernandez et al. (2021) resaltaron que las acciones docentes en el marco de la retroalimentacién
fortalecieron la motivacion intrinseca y el compromiso.

Ademas, seria interesante profundizar en como el objeto de estudio se concreta en contextos
universitarios disimiles. Por ejemplo, aunque existen evidencias plausibles de que las rubricas
potencian la metacognicién (Fraile et al., 2021) y que la retroalimentacion adaptativa fomenta la
motivacion (Conde et al., 2024), pocos estudios abordan como estas estrategias inciden en las
dimensiones emocionales del aprendizaje autorregulado y como se gestiona la ansiedad y la
perseverancia (Vinogradova & Skornyakova, 2022).

De modo similar, aunque las herramientas digitales han incrementado la cobertura de la evaluacion
formativa (Tur et al., 2022; Wahid et al., 2025), hace falta explorar con mayor exhaustividad como



estas practicas serian adaptadas en escenarios donde el acortamiento de las brechas tecnolégicas
es una tarea pendiente, como ocurre en Latinoamérica.

Si bien en los Gltimos seis afios es indudable que la evaluacion formativa incide favorablemente
en el aprendizaje autorregulado, esto no impide que sean indispensables nuevas aproximaciones.
Primero, la mayoria de las investigaciones se concentro en el impacto de la retroalimentacion y de
las rdbricas en la planificacion y metacognicion (Vinogradova & Skornyakova, 2022; Miknis et
al., 2020). Segundo, una parte considerable de la evidencia proviene de la region euroasiatica (Lu,
2025; Wahid et al., 2025), lo que limita la comprension de como estas practicas serian viables en
Latinoamérica, con notorias carencias tecnologicas y de formacion docente (Hernandez et al.,
2021).

La presente revision sistematica aporta una contribucion original al campo de la educacion superior
y las ciencias sociales por tres razones sustantivas. En primer lugar, realiza una actualizacion
exhaustiva de la literatura cientifica publicada entre 2020 y 2025, periodo en el que se consolidaron
cambios significativos en las practicas evaluativas universitarias como respuesta a la virtualizacion
educativa postpandemia. En segundo lugar, la revision identifica y organiza tendencias emergentes
en la evaluacion formativa, tales como el uso del feedback automatizado, la retroalimentacion
multimodal, los dashboards de comparacion social y el despliegue de inteligencia artificial
generativa como mediadora del aprendizaje autorregulado. Estos elementos no habian sido
abordados de forma integrada en revisiones previas.

Finalmente, el presente estudio propone un modelo sintético de estrategias evaluativas vinculadas
con dimensiones del aprendizaje autorregulado (cognitiva, metacognitiva, emocional y
motivacional), lo que permite avanzar hacia una comprension mas holistica del fenébmeno. Esta
aproximacion integradora es especialmente Util para contextos universitarios que buscan
implementar procesos evaluativos con base empirica, adaptados a las condiciones tecnoldgicas y
pedagogicas actuales.

El problema de investigacion fue: ¢Qué estrategias de evaluacion formativa han sido utilizadas en
la educacion universitaria para promover la autorregulacion del aprendizaje, segun la literatura
cientifica publicada entre 2020 y 2025?

METODOLOGIA

Esta revision sistematica de literatura (RSL) se desarroll6 conforme a los lineamientos establecidos
por la Declaracion PRISMA 2020 (Page et al., 2021), con el objetivo de asegurar transparencia,
exhaustividad y reproducibilidad. EI protocolo metodoldgico fue registrado y publicado en el
repositorio Zenodo (https://doi.org/10.5281/zen0do.17216638), donde también se incorporo el
dataset inicial de 274 registros identificados, junto con las matrices de cribado por fases, criterios
de inclusion/exclusion y el listado completo de estudios descartados con sus respectivas
justificaciones.

La basqueda bibliografica se realizé exclusivamente en la base de datos Scopus, seleccionada por
su cobertura internacional de revistas académicas indexadas, su confiabilidad metodoldgica y su
relevancia en el &mbito de las ciencias sociales y de la educacion. La estrategia de busqueda se
disefid con operadores booleanos y descriptores en tres idiomas (inglés, espafiol y portugués), y se
estructuro del siguiente modo:

TITLE-ABS-KEY (“formative assessment™) OR TITLE-ABS-KEY ("formative evaluation™) OR
TITLE-ABS-KEY (feedback) OR TITLE-ABS-KEY (rubric) OR TITLE-ABS-KEY (portfolio) AND
TITLE-ABS-KEY (self-regulated learning) OR TITLE-ABS-KEY (metacognition) OR TITLE-ABS-
KEY (self-regulation) AND TITLE-ABS-KEY (higher education) OR TITLE-ABS-KEY (university
students) AND PUBYEAR > 2019 AND PUBYEAR < 2026 AND (LIMIT-TO (DOCTYPE, "ar")).
Se limitaron los resultados a documentos en los idiomas inglés, espafiol o portugués, publicados
entre 2020 y 2025. Los resultados fueron exportados en formato .csv y .ris para su gestion
bibliografica con Mendeley.
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El proceso de seleccion de estudios siguio tres fases, de acuerdo con el diagrama de flujo PRISMA
(figura 1):
- Fase 1 — Identificacidn: se importaron los 274 registros identificados desde Scopus al gestor
Mendeley. Se eliminaron duplicados automaticos y manuales.
- Fase 2 — Cribado: dos revisores evaluaron de forma independiente titulos y resimenes. Las
discrepancias se resolvieron con un tercer revisor.
- Fase 3 — Elegibilidad: se realizo la lectura completa de los textos. Se excluyeron estudios por
no abordar empiricamente la relacion entre evaluacion formativa y autorregulacion.

Identificacion de estudios vis bases de datos y repositorios
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Figura 1: Seleccién de estudios con los criterios de elegibilidad

Ademas, se excluyeron 60 estudios bajo el criterio: otras razones, como por ejemplo:
- Falta de acceso al texto completo pese a intentos razonables.
- Duplicacion no detectada automaticamente (variaciones en titulo o metadatos).
- Inclusion de términos clave sin abordaje metodoldgico o empirico relevante.
- Estudios que contenian resultados secundarios sin relacion directa con los objetivos de esta
revision.
- Los motivos especificos de exclusion fueron registrados en una matriz de cribado disponible
publicamente en Zenodo para consulta y trazabilidad.
La evaluacion del riesgo de sesgo fue realizada por dos revisores de forma independiente,
utilizando los siguientes instrumentos validados y especificos para cada tipo de disefio
metodolodgico:
- Para estudios experimentales se aplico la herramienta RoB 2.0 de la Cochrane Collaboration.
- Para estudios observacionales se utiliz6 la guia JBI Critical Appraisal Tools.
- Para estudios mixtos se recurrié a la Mixed Methods Appraisal Tool (MMAT).



Las diferencias en los juicios fueron resueltas por consenso o mediante la intervencion de un tercer
revisor. En la evaluacion se documentaron dimensiones como:

- Laadecuacion de los métodos de asignacion.

- Latransparencia en el tratamiento de datos faltantes.

- El uso de medidas objetivas vs. autorreportadas.

- El riesgo de sesgo derivado de la falta de cegamiento de participantes.
La sintesis del nivel de riesgo de sesgo por estudio se encuentra disponible en la matriz
correspondiente, depositada en el repositorio Zenodo (https://doi.org/10.5281/zenodo.17216637),
como material complementario del protocolo de estudio.
Como parte de los criterios de elegibilidad, fue empleado el marco Population Intervention
Comparison Outcome Study (PICOS) (tabla 1).

- Poblacién (P): estudiantes universitarios de pregrado o posgrado.

- Intervencion (I): estrategias de evaluacion formativa.

- Comparador (C): no hubo necesidad de un término que, en concreto, funcione como un

término base para el contraste.
- Resultados (O): medicion de procesos o resultados vinculados al AAR.
- Tipo de estudios (S): estudios empiricos.

Tabla 1: Criterios de seleccion

Criterio Codigo Descripcion
Inclusion ICI Investigaciones provenientes de bases de datos abiertas y cerradas
1C2 Publicaciones centradas en el titulo del articulo

IC3 Muestra conformada por estudiantes de educacion superior

IC4 Estudios publicados entre 2020 y 2025

Exclusion ECI Publicaciones previas al 2020

EC2 Investigaciones ajenas al eje tematico

EC3 Publicaciones con muestras distintas a alumnos universitarios

EC4 | Articulos no disponibles en texto completo

RESULTADOS Y DISCUSION

La representacion de la estructura conceptual y las tendencias méas resaltantes se basé en la co-
ocurrencia de términos clave en las publicaciones seleccionadas. Se hizo con el soporte del
software VOSviewer (versién 1.6.20). Este hace mas asequible la elaboracion de mapas de
coautoria, diagramas tematicos y analisis de citas (Velasco et al., 2012).
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Figura 2: Visualizacion de redes de coocurrencia de palabras clave (2020-2025)

La figura 2 muestra un mapa de co-ocurrencias que revela tres clisteres principales en la literatura
sobre evaluacion formativa y autorregulacion en educacion superior. (i) El cluster verde vincula
self-regulated learning con educacion superior y tecnologias digitales (online y blended learning),
evidenciando el rol de los entornos virtuales en la autorregulacion. (ii) El claster rojo asocia
assessment, feedback, self-assessment y metacognition, destacando la evaluacién y la
retroalimentacion como medios para potenciar procesos cognitivos y metacognitivos. (iii) El
claster azul articula formative assessment, self-regulation, motivation y peer feedback, subrayando
la dimension motivacional y social de la evaluacion. En conjunto, el mapa confirma que la
evaluacion formativa y la autorregulacion son ejes centrales, aunque persiste el vacio en integrar
simultaneamente lo cognitivo, metacognitivo y motivacional.

La figura 3 constata que los conglomerados amarillos progresaron de forma notoria, a raiz de un
incremento considerable en los estudios cientificos vinculados con ellos.
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Figura 3: Visualizacién de superposicion de coocurrencia de palabras clave (2020-2025)



El mapa exhibe que, términos como self-regulated learning, formative assessment y higher
education tuvieron una presencia nutrida entre 2022 y 2023. Asimismo, en la préactica, funcionan
como articuladores de los restantes conceptos. En particular, el color amarillo en 2023 evidencia
un interés constante por un entorno hibrido para los procesos de ensefianza y aprendizaje, al igual
que la retroalimentacion colaborativa; colores verde y azul entre 2022 y 2025 corresponden a ejes
investigativos predeterminados, con énfasis en la metacognicion.

Figura 4: Visualizacion de densidad de palabras clave (2020-2025)

En tanto, la figura 4 exhibe un mapa de densidad de co-ocurrencias que resalta las &reas de mayor

concentracion tematica en la literatura revisada.
Pregunta 1: ;Qué estudios empiricos o revisiones han abordado la relacion entre evaluacion
formativa y autorregulacion en estudiantes universitarios entre 2020 y 2025? (tabla 2).

Tabla 2: Estudios incluidos en la revision sistematica (2020-2025)



Autores/Aiio de

ey Revista / Institucion Pais de estudio | Base de datos
Publicacion
Broadbent et al. (2021) | Internet and Higher Education Australia SCOPUS
. " Assessmenmt & Evaluation in Higher a
Fraile ct al. (2023) Edecition Espana SCOPUS
. RELIEVE - Revista Electronica de
. ) : ]

Fraile ct al. (2020) Investigacion y Evaluacion Educativa Espaila SCOPUS

Fraile et al_(2021) Retos Espana SCOPUS

Hemandez et al. (2021) | Revista de Investigacion Educativa Espafia SCOPUS

Conde ct al. (2024) Seminars In Medical Writing  and Raiidor SCOPUS
Education

Vinogradova & | European Journal of Contemporary . ;

Skomvakova (2022) Education Rusia SCOPUS

Bums ct al. (2022) Interactive Learning Environments Australia SCOPUS

Tur et al. (2022) Revista Complutense de Fducacion Espaiia SCOPUS

Prompan & Piamsai | LEARN Jouwrnal: Language Education :

(2024) and Acquisition Research Network Tailandia SCOPUS

Miknis et al (2020) Higher Fducation Pedagogies Remno Umido SCOPUS

Hu ct al. (2024) Journal of Academic Librarianship Taiwan SCOPUS

Wahid et al. (2025) Fducational  Process  International W SCOPUS
Journal

Mcjch ct al. (2024) Edicotion:  and:  Biformetion| oy SCOPUS
Technologies

Chang ct al. (2022) I:dl.uummal technology research and Taiwan SCOPUS
development

((23;17? & Keowacey Frontiers in Education Francia SCOPUS

Lluch & Cano (2025) Revista de Investigacion en Educacion Espana SCOPUS

Campos (2025) i:l‘r::{:'an Public & Social Innovation Japon SCOPUS
International  Journal of Emerging

2022 paﬁa

Ortcga (2022) Technologies in Learning ((JET) Es SCONUS

Yuetal (2025) Forum for Linguistic Studies Taiwan SCOPUS

Babace et al, (2021) memal of Digital Learning in Teacher A ia SCOPUS
Education ustral

e D”‘" Graaf ot al. | 5 oracognition and Learning Paises Bajos | SCOPUS

Ortega et al. (2024) Internet of Things Espana SCOPUS
International Journal of Interaciive A

202 : China ]
Lu (2025) Mobile Technologies (LJIM) SCOPUS
Fatima et al. (2022) 2’;"""" B O S e | SCOPUS
wcation
Alam ct al_ (2025) World Journal of English Language Bangladcsh SCOPUS
Fleur et al. (2023) Journal of Learning Analytics Paises Bajos SCOPUS

Pregunta 2: /Qué tipos de estrategias e instrumentos de evaluacién formativa se utilizan para

fomentar la autorregulacion en estudiantes universitarios?

Se realizé una sintesis cualitativa y un analisis de contenido de los 27 estudios empiricos incluidos.
En la tabla 3 se presentan seis estrategias principales de evaluacion formativa, no mutuamente

excluyentes, identificadas en la literatura revisada:

I. Feedback multimodal; incluye cualquier estrategia destinada a proporcionar informacion de

retorno al estudiante sobre su desempefio. Es la categoria mas amplia y recurrente.

Il.  Autoevaluacion; practicas donde el estudiante juzga y reflexiona criticamente sobre su
propio aprendizaje.
I1l. Evaluacion entre pares (Peer Assessment); estrategias donde los estudiantes evallUan el

trabajo de sus compafieros.




IV. Uso de andamiajes estructurados; implementacion de herramientas que guian y estructuran

el proceso de aprendizaje y evaluacion, como rubricas, scripts, guias y plantillas.
V. Portafolio reflexivo, empleado como herramienta integradora de evidencias, metas y

reflexiones sobre el progreso académico.

VI. Tecnologias de aprendizaje adaptativo, que incorporan plataformas y recursos digitales
capaces de ajustar la retroalimentacion y las tareas al nivel de autorregulacién del estudiante.

La tabla 3 cuantifica la frecuencia de las estrategias de evaluacion formativa identificadas en los

27 estudios analizados, junto con los instrumentos de implementacion y medicion mas comunes.

Tabla 3: Estrategias de evaluacion formativa y sus instrumentos mas comunes
Instrumentos de

Estrategia de evaluacion Frecuencia (n' Instrumentos de
: implementacion mas ; i
formativa de estudios) medicion mas comuncs
cComuncs
Rubncas, Plataformas
MSLQ, EMSR-Q, SSR-
digitales (Socranve, LMS),
Q. EMPEF,
Feedback multimodal 21 Google Docs, Chatbots,
Cucstionanos ad  hoc,
Videofeedback, Guias de
Entrevistas
pautas
Rubricas, cuestionanos de | MSLQ, SSR-Q,
autoevaluacion, Cuestionarios de
Autoevaluacion 14
Portafolios, apps moviles, | autocficacia, analisis de
Mandala Chart reflexiones
Group Dynamics
Rubrnicas, formulanos de
Evaluacion entre pares (peer Questionnaire,
11 evaluacion, plataformas
assessment) Cucstionanos de
digitales colaborativas
percepeion
Rubricas analiticas, Scripes | MSLQ, SSR-Q,
Uso de andamiajes
10 de colaboracion, Guias, | Rendimiento académico
estructurados
Plantillas (tarcas/examencs)

Dashboards  (IguideME), | Datos de la plataforma,

- Apps (studybucddy), | Cucstionarios
Tecnologias de aprendizaje _
v Plataformas adaptativas | situacionales, MSLQ,
adaptativo v analyrics A )
(SAFE), Cheatbors | Escalas validadas
(ChatGPT) (LIST, OMQ. AEQ)

Rubricas dc portafolio,

T

Portafolios reflexivos E-portfolios (Mahara, etc.) | Andlisis de contenidos

reflexivos

La provision de feedback multimodal surge en 21 de 27 estudios como la estrategia de evaluacion
formativa de mayor uso para el fomento de la autorregulacion. Puede ser usada para una
retroalimentacién convencional hasta modalidades mucho mas modernas, con soporte tecnologico
(Hernandez et al., 2021). Entre estas destacan el feedback automatizado mediante inteligencia
artificial (Campos, 2025; Mejeh et al., 2024), la retroalimentacion comparativa a través de
dashboards (Fleur et al., 2023), el video feedback diferido para revisar el desempefio (Clayton &



Kermarrec, 2022) y el feedback correctivo escrito de caracter iterativo mediante plataformas
colaborativas como Google Docs (Alam et al., 2025).

La autoevaluacion (n= 14) y coevaluacion (n= 11) tienen una relacién cercana y suelen ser
implementadas como estrategias combinadas (Fraile et al., 2020; Proampan & Piamsi, 2024).
Ambas promueven que el estudiante adopte una perspectiva critica cuando se trate de los criterios
de calidad, en lo referido a su propio trabajo o al de sus pares. Bajo este marco, el empleo de
andamiajes estructurados, sobre todo las rubricas (n= 10), resulta fundamental, puesto que se
analizan criterios y se alienta la objetividad en la evaluacidn con perspectiva formadora (Fraile et
al., 2023; Miknis et al., 2020). Ademas, los scripts aparecen como un subtipo de andamiaje que
guia secuencialmente procesos colaborativos, con los cuales se estimula la planeacion y el
seguimiento a cargo del equipo de trabajo (Fraile et al., 2023).

Otra de las tendencias identificadas es la adopcion de tecnologias de aprendizaje adaptativo y
learning analytics (n=9). Esto representa lo mas innovador en cuanto a evaluacion personalizada.
Estas comprenden dashboards (Fleur et al., 2023; Lluch & Cano, 2025), aplicaciones adaptativas
como StudyBuddy (Mejeh et al., 2024), chatbots pedagdgicos (Ortega et al., 2024) e incluso 1A
generativa (Campos, 2025). El empleo de estas herramientas permite el acceso a datos referidos a
desempefio y motivacion estudiantil, con lo que se facilita la formulacién de recomendaciones
personalizadas y trazabilidad en las calificaciones, constituyéndose un ciclo permanente y
ajustable de autorregulacion.

Otras estrategias reconocibles fueron los portafolios reflexivos que demandan que el estudiante
sistematice su propio proceso de aprendizaje (Babaee et al., 2021; Yu et al., 2025). Del mismo
modo, la evaluacién colaborativa y dialdgica (Chang et al., 2022; Fraile et al., 2021) al brindar
espacios y oportunidades para el debate y la discusion conjunta, fomentan la regulacién compartida
y la reflexion critica.

Cuando se combinaron estrategias, la mas organica o robusta fue la triada feedback +
autoevaluacion/ coevaluacion + ruabricas, que contribuyen con informacién y criterios claros,
cruciales para fortalecer la autorregulacion. Ademads, aparece una combinacion novedosa:
tecnologia (dashborad o app) + feedback automatizado + cuestionarios de autorreflexion (Fleur et
al., 2023; Mejeh et al., 2021).

Pregunta 3: ;Qué dimensiones de la autorregulacion (cognitiva, metacognitiva, emocional o
motivacional) se abordan con mayor frecuencia en las estrategias evaluativas reportadas?

La dimensién metacognitiva fue abordada en 23 de los 27 estudios (85 %). Estrategias como
la autoevaluacion, el feedback detallado (especialmente el orientado a la mejora -feedforward-), el
uso de rubricas y los portafolios reflexivos fueron instrumentalizadas casi universalmente para
servir a este fin. Por ejemplo, los estudios de Miknis et al. (2020) y Fraile et al. (2023) demostraron
coémo las rabricas de autoevaluacién permiten a los estudiantes desarrollar un juicio critico sobre
su trabajo.

La dimension motivacional incluyd creencias y percepciones que influyen en la voluntad de iniciar
y persistir en una tarea, como la autoeficacia, las metas de aprendizaje (intrinsecas vs. extrinsecas),
el valor atribuido a la tarea y la orientacion al logro. Fue la segunda mas frecuente (18 estudios,
67 %), destacando la estrecha vinculacion entre la evaluacion formativa y la predisposicion del
estudiante a aprender.

El aumento de la autoeficacia emerge como un resultado recurrente, a menudo generado por la
percepcidn de mejora gracias al feedback (Alam et al., 2025), la claridad de los criterios mediante
rubricas (Fraile et al., 2023) o la sensacion de apoyo y acompafiamiento continuo (Ortega et al.,
2024). Estrategias como los dashboard de comparacién social (Fleur et al., 2023) apelaron
directamente a mecanismos de motivacion extrinseca, aunque de un modo constructivo (“other-
approach").

La dimension cognitiva consistié en la adquisicion, procesamiento y aplicacion del conocimiento
especifico de la disciplina. Incluyé el uso de estrategias de aprendizaje como el ensayo, la
elaboracion, la organizacion y el pensamiento critico. Fue abordada en 17 estudios (63 %). Si bien



es el sustrato sobre el que actuan las otras dimensiones, las estrategias de evaluacion formativa la
abordan predominantemente de manera indirecta.
Es decir, al mejorar la metacognicién y la motivacion, se crean las condiciones para que el
estudiante emplee estrategias cognitivas mas efectivas (Fleur et al., 2023). De forma directa,
el feedback correctivo (Alam et al., 2025; Campos, 2025) es la estrategia clave que incide en esta
dimension, al proporcionar informacion especifica para corregir errores y llenar vacios de
conocimiento.
Finalmente, la dimension emocional, se relacion6 con la conciencia y regulacion de los estados
afectivos (positivos y negativos) que surgen durante el aprendizaje, como la ansiedad, la
frustracion, el disfrute (enjoyment) y la confianza. Fue la menos explorada de manera explicita (8
estudios, 30 %). Sin embargo, cuando se abordd, se identificd como un factor crucial.
Estudios como el de Fraile et al. (2020) midieron directamente la regulacion emocional, mientras
que otros reportaron impactos positivos indirectos, como la reduccién de la ansiedad y el aumento
de la confianza, como subproductos de un feedback claro, empético y de apoyo (Clayton &
Kermarrec, 2022; Lluch & Cano, 2025). La herramienta "studybuddy"” (Mejeh et al., 2024) es una
excepcioén notable, ya que fue disefiada especificamente para intervenir en la regulacién emocional
con estrategias como la "escritura expresiva".
Se observa una asociacion consistente entre ciertas estrategias de evaluacion formativa y las
dimensiones que predominantemente abordan:
— Feedback multimodal + rdbricas: Se asociaron fuertemente con el desarrollo de
dimensiones metacognitivas y motivacionales (autoeficacia).
— Autoevaluacion y portafolios: Se dirigieron casi exclusivamente a la dimensién metacognitiva
(Mejeh et al., 2024).
— Evaluacion entre pares: Impact6 en dimensiones metacognitivas y emocionales (Clayton &
Kermarrec, 2022).
Pregunta 4: ;Qué marcos pedagogicos y teoricos sustentan las estrategias de evaluacion formativa
para el desarrollo de la autorregulacion del aprendizaje?
El analisis de contenido permitié evaluar el rigor conceptual y la base tedrica que sustenta las
intervenciones reportadas.
La Tabla 4 presenta los marcos teoricos explicitamente mencionados en los estudios y la frecuencia
con la que fueron citados. Un mismo estudio podia citar multiples marcos.

Tabla 4: Marcos tedricos citados en los estudios realizados

Frecuencia (n” de

Marco teorico Principales autores citados
| i ) _ ) cstudios)
Modelo de aprendizaje autorregulado (AAR) | Zimmerman (2000, 2002) 22
} | > : |
'eoria sociocultural / constructivismo soctal | Vvgotsky (1978) 7

!

= ) | Nicol & MacFarlane-Dick (2006)

Teorias del feedback formativo 6
Hattic & Timperley (2007)

Enfoques de aprendizaje activo

constructivismo

| —- ! "
T'coria de la autodeterminacion / motivacion Dect & Ryvan (2000)

. — |- ST
T'coria social cognitiva Bandura (1986)

A diferencia de lo que suele ser comun en otras areas, un hallazgo sumamente positivo de esta
revision es que la abrumadora mayoria de los estudios (24 de 27) declararon y se sustentaron
explicitamente en al menos un marco teodrico o pedagdgico sélido. Esto indicé un alto grado de
rigor conceptual en la literatura reciente sobre evaluacion formativa y autorregulacion.



El marco teérico abrumadoramente predominante es el Modelo de aprendizaje autorregulado de
Zimmerman (2000, 2002), citado en 22 de los 27 estudios (81 %). Este modelo es ubicuo y
transversal, pues aparece en estudios de diversas disciplinas y con diferentes tipos de intervencion.
La principal diferencia entre los estudios radica en los marcos tedricos complementarios que se
utilizan para enriquecer el modelo base de Zimmerman (2002). Aqui se identifican dos grandes
enfoques:

- Enfoque socio constructivista. En siete estudios se articulé el modelo de Zimmerman (2000,
2002) con la teoria sociocultural de Vygotsky (1978). De este modo, algunas de las mas
destacadas estrategias de evaluacion formativa como el feedback y la evaluacion entre pares,
son interpretados como herramientas mediadoras. Esto tiene sentido en una perspectiva
dialogica del aprendizaje donde el estudiante es capaz de autorregular los procesos implicados
(Alam et al., 2025; Lluch y Cano, 2025).

- Enfoque orientado al feedback. En seis investigaciones el modelo de aprendizaje
autorregulado de Zimmerman (2002) fue enlazado con marcos conceptuales cuya autoria
correspondié a Nicol y MacFarlane-Dick (2006) y Hattie y Timperley (2007). La
retroalimentacion cumple el papel de principio activador de la autorregulacion. Para ello, hace
falta un disefio que propicie una secuencia de actividades que logre reducir progresivamente
el rendimiento real y esperado (Mejeh et al., 2024; Miknis et al., 2020).

Marcos tedricos especificos. Algunas investigaciones apelaron a perspectivas de menor frecuencia
de citacion. Asi, Fleur et al. (2023) respaldo su propuesta en la teoria de la comparacion social de
Festinger (1954), con lo que se obtuvo un disefio de un dashboard de comparacion entre pares. A
su vez, Mejeh et al. (2024) puso en préctica el modelo procesual de Schmitz y Wiesse (2006),
derivado del de Zimmerman (2002) para configurar su herramienta adaptativa Studybuddy. Por
altimo, Campos (2025) incorporo el enfoque CLIL (Content and Language Integrated Learning),
evidenciando cuén Gtil era el marco en cuestion en escenarios educativos especificos.

Pregunta 5: ;Qué evidencias reportan los estudios revisados sobre la efectividad de las estrategias
de evaluacion formativa para promover la autorregulacién del aprendizaje en estudiantes
universitarios?

En las 27 investigaciones se ha mostrado un consenso casi unanime. Lo ocurrido se refiere a lo
efectivas que pueden ser las estrategias de evaluacion formativa en el fomento del aprendizaje
autorregulado.

— Resultados positivos: 24 estudios reportaron un impacto positivo y estadisticamente
significativo de la evaluacion formativa en al menos una dimension del AAR (metacognitiva,
motivacional, cognitiva o emocional) y, frecuentemente, en el rendimiento académico mismo.

— Resultados mixtos: 3 estudios (Hernandez et al., 2021; Mejeh et al., 2024; Vinogradova &
Skornyakova, 2022) reportaron hallazgos mixtos. Por ejemplo, Hernandez et al. (2021)
encontraron que solo el feedback docente (y no el entre pares o teleméatico) mostr6 una relacién
significativa con el AAR. Mejeh et al. (2024) reportaron mejoras en autoeficacia, pero también
una disminucion en la percepcidn de relevancia de las tareas.

— Resultados nulos: 0 estudios reportaron la ausencia total de efectos o resultados negativos.

Las evidencias de efectividad son multivariadas:

— Cuantitativas. Mejoras significativas (p < .05) en puntuaciones de instrumentos
estandarizados como el MSLQ (ej. Broadbent et al., 2021; Fraile et al., 2023; Fleur et al.,
2023), incrementos en el rendimiento académico (notas de curso, examenes) y correlaciones
positivas entre el uso de las estrategias y las variables de resultado.

— Cualitativas. Los alumnos manifestaron mejoras en su conciencia metacognitiva, se perciben
a si mismos como mucho méas motivados, con una mayor confianza en sus capacidades. Esto
es también consecuencia de conocer y apropiarse cognitivamente de estrategias mucho mas
reflexivas (Alam et al., 2025; Yu et al., 2025).



— Conductuales. Se advirtio de cambios destacados en las practicas académicas, donde los
estudiantes ahora son mas participativos, corrigen de forma continua sus errores y no temen
bosquejar planes de accion para el logro de sus objetivos (Campos, 2025; Miknis et al., 2020).

Diversos estudios incluidos en esta revision reportaron tamafios del efecto moderados a altos en
relacion con la dimensidén metacognitiva, con estimaciones individuales que oscilan entre g = 0,50
y g = 0,68 (Fraile et al., 2023; Fleur et al., 2023). Sin embargo, no se realizd un metaanalisis
integrado en esta revision, debido a la heterogeneidad de los disefios, poblaciones y medidas de
resultado utilizadas. Por tanto, esta estimacion debe entenderse unicamente como una referencia
cualitativa tomada de estudios individuales, y no como un resultado estadistico agregado
producido por esta investigacion. Los beneficios no se limitan a lo académico, sino que repercuten
también en la motivacion, la autoeficacia y el rendimiento. Aun asi, esta conclusion debe
considerarse con prudencia, dado el riesgo de sesgo moderado a alto en varios estudios analizados.
Como era de esperar, dado el tipo de intervenciones educativas, ningin estudio reportd el
cegamiento de participantes o personal, lo que exacerbd el riesgo asociado a los outcomes auto-
reportados. En general, los estudios con menor riesgo de sesgo relativo fueron aquellos que: 1)
utilizaron disefios aleatorizados o con una asignacién y comparacién de grupos iniciales muy bien
controlada (p. ej., Fleur et al., 2023, a pesar de su attrition en cuestionarios), 2) combinaron
medidas de resultado objetivas (rendimiento) con instrumentos de auto-reporte, y 3) reportaron
bajas tasas de desercién y realizaron un manejo transparente de los datos faltantes. Por esto, es
sumamente necesario que esto sea contrastado con investigaciones con disefios mas controlados y
mediciones sean mas objetivas.

Los resultados de esta revision brindan el asidero necesario para que la evaluacion formativa sea
considerada como un dinamizador del aprendizaje autorregulado. Asi transcurrié en la educacion
superior, aunque con matices relevantes. Las numerosas evidencias acerca de la arista
metacognitiva deben compensarse con una mayor atencion a la dimension emocional, que todavia
no tiene en la comunidad académica, la atencion que mereceria. Asimismo, aunque los resultados
son halagadores, existen limitaciones metodologicas, como el predominio de instrumentos de
autorreporte. Esto coincide con una critica argumentada por Winne (2020), quien argumenté lo
conveniente que sera la llegada de métricas objetivas con trazabilidad digital para conseguir
mediciones mas fiables de la autorregulacion.

En lo referido a las implicancias préacticas, se reafirmé que la institucionalizacion del feedback
multimodal y las rabricas en los planes de estudios universitarios era una oportunidad. En especial,
para fortalecer la transparencia y la rendicion de cuentas, con lo que se demuestra calidad
educativa, se mejora la acreditacion institucional y se responde de forma mucho mas eficiente a
los estandares internacionales de evaluacion en educacion superior. Para que esto se convierta en
una realidad, hace falta que el personal docente acceda a una mayor especializacion al respecto.
Asimismo, se requieren lineamientos claros respecto a un manejo ético y responsable de los datos
de los estudiantes (Holmes et al., 2022).

El riesgo de sesgo global de los estudios incluidos fue predominantemente moderado a alto. La
sintesis de lo evaluado esta disponible en la matriz de evaluacién del riesgo de sesgo, depositada
en el repositorio Zenodo (https://doi.org/10.5281/zen0do.17216637), como material metodologico
complementario del estudio.

Los hallazgos méas destacados se describen a continuacion: la principal fuente de riesgo de sesgo
identificada fue la falta de una aleatorizacién verdadera en la asignacion a los grupos de
intervencion y control. La mayoria de los estudios de intervencion utilizaron grupos intactos (p.
ej., aulas o secciones de clase completas), lo que frecuentemente resultd en desequilibrios basales
entre los grupos de comparacion que pudieron afectar los resultados observados (p. €j., Fraile et
al., 2023; Chang et al., 2022). De manera inherente, los estudios observacionales transversales
presentaron un riesgo alto en este dominio (Wabhid et al., 2025).

Un ndmero significativo de estudios presentd un alto riesgo de sesgo debido a los datos faltantes,
varios experimentaron tasas de desercion (attrition) superiores al 20 % o realizaron exclusiones
de participantes que no fueron adecuadamente justificadas o analizadas mediante intencion de



https://doi.org/10.5281/zenodo.17216637

tratar (Hu et al., 2024; Lluch & Cano, 2025; Fraile et al., 2021), introduciendo un potencial sesgo
de seleccion.
Por ultimo, esta revision propone que la comunidad académica adopte ejes investigativos
concernientes a:
1. larealizacion de estudios con un control mucho mas riguroso del sesgo,
2. la integracion de métodos multimodales que viabilicen como medir la autorregulacion,
3. de qué maneraen larealidad latinoamericana se concreta el vinculo entre evaluacién formativa
y autorregulacion y
4. analizar el impacto de las variables en cuestion en el desempefio laboral. Es decir, como
evaluar con una perspectiva formativa en el centro de trabajo, de qué manera el empleado
pone en practica el aprendizaje autorregulado.

CONCLUSIONES

Las evidencias provenientes del dltimo sexenio respaldan la premisa principal de esta
investigacion. La gran mayoria expone un efecto positivo principalmente en aristas relacionadas
con la metacognicién. Por ejemplo, motivacion, cognicion y gestion emocional. Esta proporcion
es la demostracion factica de que las estrategias formativas son lo suficientemente capaces de
lograr el fortalecimiento de ciertas capacidades indispensables en la educacion institucionalizada.
Sin embargo, hubo limitaciones metodoldgicas que deben ser expuestas. Primero, si la mayoria de
los instrumentos para la medicion de la autorregulacion son de autorreporte, entonces crece el
riesgo de sesgo de deseabilidad social y satisfacer expectativas de los principales actores
educativos. Segundo, carencia de procedimientos que, en el marco de un determinado disefio
metodoldgico, eviten sesgos en el acopio de informacion. Innegablemente esto podria
comprometer la validez de los resultados. A pesar de que se conto con estudios experimentales de
meritoria solidez o con triangulacion de medidas subjetivas y objetivas, el nivel de riesgo de sesgo
fue considerado entre moderado y elevado. Lo expuesto conlleva a que los resultados positivos
deben ser contrapuestos con futuros estudios donde se emplee disefios mas controlados y
mediciones mas objetivas.
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