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Resumen 
En este artículo compartimos el marco de Comunidades Académicas con Compromiso (CAC por 

sus siglas en español), que describe la capacidad de un estudiante para comprometerse de manera 

afectiva, conductual y cognitiva en un curso que se ofrece en modalidad combinada o en línea y 

se toma de forma independiente o con apoyo docente. Basado en la zona de desarrollo próximo 
de Vygotsky (Mente en la sociedad: el desarrollo de procesos psicológicos superiores, Harvard 

University Press, Cambridge, 1978), el marco examina cómo la capacidad de un estudiante para 

comprometerse en cursos en modalidades combinada o en línea aumenta con el apoyo de dos tipos 

de comunidades, la del curso y la personal. La comunidad del curso está organizada y facilitada 
por aquellos asociados con el curso o programa. La comunidad personal está compuesta por 

actores no oficialmente asociados con el curso y que típicamente han establecido relaciones con 

el estudiante antes del comienzo del curso o programa y que pueden extenderse mucho más allá 
de los límites del curso. Los actores dentro de cada comunidad tienen diferentes habilidades y 

capacidades para apoyar el compromiso de los estudiantes, siendo muy probable que con el apoyo 

activo de ambas comunidades un estudiante alcance el compromiso necesario para su éxito 

académico. El marco CAC identifica a los actores de la comunidad con mayor probabilidad de 
proporcionar elementos de apoyo específicos, alineándolos con los diferentes tipos de 

compromisos de los estudiantes El artículo delinea las implicaciones para la práctica y la 

investigación, concluyendo con ejemplos ilustrativos. 

 
Palabras clave Aprendizaje en línea [aprendizaje en modalidad virtual] · 
Aprendizaje combinado [aprendizaje en modalidad híbrida]· Apoyo estudiantil · 
Compromiso estudiantil · Comunidad · Zona de desarrollo próximo 

 

Introducción 

 
El aprendizaje en línea se ha incrementado dramáticamente en todos los niveles de la educación, 

por diversas razones: para mejorar la disponibilidad de la oferta educativa, para una mejor 

alineación de esta con las necesidades individuales, y para superar barreras de acceso (Gemin et 

al 2016 .; Seaman et al 2018 ; Watson et al . 2012 ). A pesar de estos beneficios potenciales, los 
cursos en línea suelen tener tasas de deserción más altas que los cursos presenciales (Freidhoff 

2018 ; Su y Waugh 2018 ), particularmente cuando participan estudiantes desatendidos y de 

minorías, quienes se inscriben para acceder a oportunidades educativas no disponibles en otra 
modalidad (Dziuban et al. 2018 ). 
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Rovai ( 2003 ) identificó factores externos relacionados con un curso en línea que pueden afectar 

la deserción de sus estudiantes, incluyendo compromisos laborales, las crisis de la vida, las 

responsabilidades familiares y el apoyo inadecuado de aquellos que no participan directamente en 

el curso, como familiares y amigos. Otros estudios también han indicado que el éxito de los 
estudiantes en el aprendizaje en línea depende en parte de sus comunidades de apoyo personal. 

Analizando más de 1000 respuestas de una encuesta a los estudiantes de una escuela secundaria 

independiente y en línea, Oviatt et al. ( 2018 ) reportaron más apoyo para estudiantes por parte de 

aquellos que son parte de su comunidad personal local que de su instructor del curso en línea o de 

sus compañeros en la red, indicando que el programa en línea no promovió o dinamizó estos 
esfuerzos de apoyo local. Las familias tienen un fuerte impacto en el ingreso de los estudiantes en 

la educación superior, aunque su papel en el apoyo a estudiantes en línea es más comúnmente 

aceptado y buscado desde el jardín infantil hasta el grado 12 (K-12). Roksa y Kinsley ( 2018 ) 

examinaron a más de 700 estudiantes de bajos ingresos de primer año y descubrieron que el apoyo 
emocional de sus familias tuvo un impacto positivo en los resultados académicos más que incluso 

el apoyo financiero. 

A pesar de la fuerte evidencia hallada sobre la poderosa influencia de la comunidad personal 

de los estudiantes en su aprendizaje, los investigadores se han centrado principalmente en analizar 

las tres interacciones dentro de los cursos que señala Moore ( 1989 ): estudiante-contenido, 

estudiante-docente y estudiante-estudiante. Por ejemplo, la Comunidad de Indagación (CoI), que 

es altamente influyente y muy citada (CoI; Garrison et al. 2000 ) tuvo lugar en un momento en 
que internet permitía altos niveles de interacción y colaboración entre estudiantes. El marco CoI 

tuvo impacto significativo en el campo de la educación no presencial, al llamar la atención de los 

investigadores sobre la importancia de fomentar comunidades de aprendizaje donde los 

estudiantes puedan proyectar su personalidad completa haciendo uso de comunicación mediada 

por tecnología, lo que genera conocimiento construido por la comunidad. 

Sin embargo, como señaló Archer ( 2010 ), uno de los autores originales del marco CoI, el uso 

de CoI "se ha restringido en gran medida al análisis de las discusiones en línea " (p. 69). Archer 

invitó a los investigadores a "ampliar el alcance del marco de CoI" dando un "nuevo vistazo a la 
justificación general del mismo" (p. 69). Es necesario ampliar el marco para incluir más tipos de 

actividades de aprendizaje, pues ha ignorado las interacciones y el apoyo fuera de clase, que 

pueden tener un fuerte impacto en el aprendizaje y en el rendimiento de los estudiantes. 

Necesitamos mejores marcos teóricos que expliquen el papel y la interacción de importantes 
relaciones suplementarias y de las comunidades personales (por ejemplo, familias y amigos) que 

apoyan el compromiso de los estudiantes en el aprendizaje en modalidades en línea y combinada. 

En este artículo abogamos por un nuevo marco, las Comunidades Académicas co Compromiso 

(CAC), para el aprendizaje en modalidades en línea  y  combinado,  que proporciona  un examen 
más completo de la comunidad del curso y de las comunidades de apoyo personal de los 

estudiantes. Este marco se basa y se amplía en nuestro marco propuesto anteriormente, la 

Comunidad de Compromiso de Adolescentes (Borup et al. 2014b ), que describió los efectos de 

las interacciones entre docentes, pares y padres sobre el compromiso de los adolescentes en el 
aprendizaje en línea. En los últimos 6 años, nosotros y nuestros colegas hemos refinado y 

ampliado el marco anterior utilizando una serie de estudios de caso en entornos de aprendizaje en 

K-12 en modalidades combinada y en línea, diseñados específicamente para explorar el 

compromiso de los docentes (Borup et al. 2014a ; Borup y Stevens 2016 , 2017 ; Borup y Stimson 
2019 ; Borup et al .2019a ); el compromiso familiar y los padres (Borup et al. 2015 ; Borup 2016a 

, 2019b ; Oviatt et al. 2016 , 2018 )  ; y compromiso entre pares (Borup 2016b ). 

Además, vimos evidencia de cómo un marco ampliado podría ser valioso para los estudiantes 

maduros en la educación superior (ver tres artículos en  la disertación  hecha por Spring 2018). El 
propósito de este documento es sintetizar lo que hemos aprendido de esos estudios de casos,  así 

como de la literatura emergente para formalizar el marco ampliado de Comunidades Académicas   

de   Compromiso   (CAC).   Se   identifican   y   elaboran   varias   actualizaciones 

significativas. 

 

 

 

 



Comunidades Académicas con Compromiso 809 
 

 

 

 
1. Inclusión de entornos de educación superior El marco CAC se aplica específicamente a todos 

los contextos donde ocurre aprendizaje formal. El uso previo del término adolescente 
enfatizaba la edad en lugar de la madurez de aprendizaje y del desarrollo de los estudiantes. 

Por ejemplo, algunos adolescentes pueden regular su aprendizaje mejor que algunos adultos. 

El marco actualizado cambia el enfoque de la edad al de la capacidad del alumno. 

2. Expansión para incluir contextos de aprendizaje en modalidades combinada y en línea El 

marco anterior, que se centró solo en contextos de aprendizaje en línea, se ha ampliado para 
aplicarse también directamente al aprendizaje en modalidad combinada. 

3. Visión inclusiva de las comunidades de apoyo personal El marco anterior se centró en el apoyo 

de los padres. El nuevo marco ha ampliado su visión de la red de apoyo personal para incluir 
familiares y amigos. 

 
El nuevo marco de CAC puede guiar a los profesionales en la comprensión de cómo utilizar 

mejor todas las estructuras de apoyo para comprometer a los estudiantes, al tiempo que 
proporciona orientación para que los investigadores examinen aspectos nuevos y previamente 

explorados de las experiencias en línea de los estudiantes. En este documento, primero discutimos 

el marco, incluidos los tres tipos principales de compromiso estudiantil, las diversas comunidades 

de apoyo y sus actores, y los elementos de apoyo que pueden ayudar a los estudiantes a tener 
éxito. Luego ofrecemos una discusión sobre las implicaciones para la práctica y la investigación 

futura, seguida de ejemplos ilustrativos. 

 

 
Comunidades Académicas con Compromiso 

 
CAC es un marco teórico centrado principalmente en cómo las comunidades de apoyo al 

aprendizaje pueden ayudar a maximizar el compromiso académico de los estudiantes. La Figura 

1 representa sus elementos centrales, los que se explicarán con mayor detalle más adelante en el 
manuscrito . El borde exterior del modelo representa el nivel de compromiso necesario para el 

éxito académico, distribuido en tres dimensiones distintas de compromiso: afectivo, conductual y 

cognitivo (el triángulo punteado). En el centro del modelo, se representa a los estudiantes con la 

capacidad de comprometerse de manera independiente (el triángulo  negro). Dos comunidades de 
apoyo pueden ayudar a los estudiantes a llenar los vacíos entre su capacidad independiente y el 

compromiso necesario para el éxito académico: 

 
• La comunidad del curso, compuesta por compañeros, docentes y administradores, que 

cuenta con un curso o programa para roles formales de apoyo (el triángulo naranja). 

• La comunidad personal, compuesta por familiares, amigos y otras personas dentro de las 

redes sociales de los estudiantes, que pueden proporcionar apoyo informal (el triángulo 

rojo). 

 
Un principio central del marco es que las fuentes específicas de apoyo académico, aunque 

importantes, son secundarias para garantizar un nivel apropiado de apoyo para las tres 

dimensiones del compromiso estudiantil. 

 

Modelo de compromiso académico estudiantil 

 
El término compromiso estudiantil se usa con frecuencia en la investigación, a menudo se 

correlaciona positivamente con resultados educativos valiosos, incluidos los logros (Hughes 

et2008; Kuh et al. 2007; Skinner et al. 1990; Trowler 2010) y satisfacción (Filak and Shel- 
don 2008; Mountford-Zimdars et al. 2015; Wefald and Downey 2009; Zimmerman and 
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Fig. 1 El triángulo negro interno representa el compromiso de un estudiante independientemente del apoyo 

de los demás. El compromiso resultante del apoyo comunitario del curso se representa en amarillo, y el 

compromiso resultante del apoyo comunitario personal se representa en rojo. El orden de apoyo que recibe el 

alumno es intercambiable en la figura y no refleja una secuencia necesaria. El objetivo de las comunidades de 

apoyo es ayudar al estudiante a aumentar el compromiso al nivel de compromiso necesario para el éxito 

académico, como lo representa la línea de puntos. 

 

Kitsantas 1997 ). Sin embargo, las formas en que se define y operacionaliza el compromiso 

de los estudiantes varían ampliamente (Halverson y Graham 2019 ; Macfarlane y Tomlinson 
2017 ; Reschly y Christenson 2012 ). Además, el compromiso de los estudiantes se puede 

medir en una variedad de niveles, incluido el compromiso a nivel institucional, a nivel del 

curso y a nivel de actividad (Skinner y Pitzer 2012 ). El marco de CAC considera el 
compromiso que está directamente relacionado con la participación del estudiante con los 

académicos (incluido el compromiso con las tareas y actividades del curso) en lugar del nivel 
institucional / escolar. Nos referimos a esto como compromiso académico para distinguirlo 

de formas más amplias de compromiso estudiantil discutidas en la literatura que se centran 

en la participación en actividades extracurriculares y pertenencia institucional más allá del 
nivel del curso. 

 

Definimos compromiso académico como la energía aplicada hacia implicación 

productiva con las actividades de aprendizaje del curso (Ben-Eliyahu et al. 2018 ; Halverson 

y Graham 2019 ) e identificamos tres dimensiones clave donde se puede medir esa energía. 
Debido a que es común que los investigadores confundan los facilitadores del compromiso 

con el compromiso mismo, utilizamos la Fig. 2 para ayudar a distinguir entre los 
facilitadores , los indicadores y los resultados del compromiso académico del estudiante 

(Skinner et al. 2008 ; Ben-Eliyahu et al. 2018 ; Halverson y Graham 2019 ). En las siguientes 

secciones elaboramos estos conceptos y proporcionamos ejemplos de cómo los facilitadores 
del compromiso, los indicadores y los resultados se representan en el marco de CAC. 
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Fig. 2 Modelo general de compromiso estudiantil que distingue a los facilitadores, indicadores y resultados 

Adaptado de Halverson y Graham 2019, p. 147 

 
 

Resultados del compromiso en el marco CAC 

 
El compromiso de los estudiantes no suele ser un fin en sí mismo. Queremos que los estudiantes 

se comprometan porque conduce a resultados que valoramos, como el logro, la satisfacción o el 

aumento de la motivación. El resultado en el que se enfoca el marco CAC es lo que llamamos 
éxito académico. Conceptualizamos en general el éxito académico, como el logro de los resultados 

deseados de un curso. Por supuesto los resultados están a menudo articulados, en términos de 

conocimiento, habilidades y disposiciones (lo que los estudiantes deben saber, ser capaz de hacer, 

y en lo que se están convirtiendo). Esta perspectiva va más allá de solo equiparar el éxito con la 
definición limitada de lograr una calificación particular en un curso, ya que las calificaciones no 

siempre son precisas o se obtienen medidas completas del logro del aprendizaje deseado de los 

estudiantes. Por ejemplo, es posible que un estudiante logre los resultados del curso y aún así 

reprobar un curso porque ha presentado su trabajo tarde, o también es posible que un estudiante 
realice las actividades para aprobar un curso sin lograr más que el nivel superficial de resultados 

del curso. 

 

Indicadores de compromiso en el marco CAC 

 
Skinner et al. ( 2008 ) indican que "los indicadores se refieren a características que son parte de la 

estructura del compromiso propiamente dicho, mientras que facilitadores son los factores causales 

(fuera del constructo) que se supone influyen en el compromiso" (p. 766). La investigación de 

síntesis temprana hecha por Fredricks et al. ( 2004 ), así como el trabajo seminal que se encuentra 
en el Manual de Investigación sobre el Compromiso Estudiantil (Christenson et al. 2012 ) 

identificaron tres dimensiones centrales del compromiso: afectiva, conductual y cognitiva. Sin 

embargo, ha habido una persistente "confusión conceptual" en el cuerpo de la investigación de 

compromiso (Halverson y Graham 2019, p. 151), particularmente en relación con las distinciones 
entre indicadores de compromiso conductual y cognitivo (Henrie et al. 2015). El desafío surge 

porque los comportamientos observables son típicamente la ventana a los procesos cognitivos; 

por lo tanto, es fácil combinar las observaciones del compromiso cognitivo y conductual. 
Halverson y Graham 
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( 2019 ) se ocupó de este problema eliminando el compromiso conductual como un indicador 

clave mientras la investigación de Ben-Eliyahu et al. ( 2018 ) condujo a la creación de un indicador 

combinado que ellos llaman "compromiso cognitivo-conductual". 
El marco CAC mantiene las tres dimensiones clásicas del compromiso del estudiante: afectivo, 

conductual y cognitivo. Sin embargo, tratamos de trazar líneas más claras entre los indicadores 

observables que hacen que el compromiso conductual y cognitivo sea distinto (ver Tabla 1). 

El compromiso conductual se identifica por comportamientos físicos, a nivel superficial, 

requeridos para completar las actividades o tareas de aprendizaje en el curso, mientras que los 

indicadores de compromiso cognitivo serían evidencia de ejercer una energía mental más 

profunda. Por ejemplo, la asistencia o participación en una clase podría ser evidencia de 

compromiso conductual , mientras que los indicadores de atención enfocada, o absorción, serían 
evidencia de compromiso cognitivo. Del mismo modo, enviar una tarea del curso o pasar tiempo 

en un sistema de gestión del aprendizaje (LMS) indicarían compromiso conductual, mientras que 

la evidencia de la energía mental de un estudiante se centra en hacer preguntas, tomar notas, 

verificar la comprensión, etc. Seria evidencia de compromiso cognitivo. 

Si bien a menudo puede haber una fuerte correlación entre las tres dimensiones del 
compromiso, especialmente para los estudiantes más capaces, creemos que los tres también 

pueden existir independientemente el uno del otro y que el bajo compromiso en una dimensión 

puede conducir a desafíos en lograr éxito académico. Ben-Eliyahu et al.. ( 2018 , p. 88) ofrecían 

tres posibilidades, 

 
1. "uno podría ser conductualmente activo pero no estar cognitiva o emocionalmente 

involucrado en la tarea en cuestión" 

2. "uno podría estar emocionalmente involucrado sin pensar en la tarea de aprendizaje" 

3. "uno podría estar pensando en materiales y experimentar emociones, sin llevar a 
cabo comportamientos de aprendizaje" 

 
Los estándares de aprendizaje tienden a centrarse en "lo que los estudiantes saben y pueden 

hacer" (Kuh et al.2014 , p. 5) También reconocemos que, aunque no se mide comúnmente en los 

estándares o calificaciones de aprendizaje, el compromiso afectivo apoya la capacidad de los 

estudiantes para comprometerse en un curso de manera cognitiva y conductual. Un metaanálisis 

que examinó la influencia de las relaciones profesor-alumno concluyó que este tipo de 
compromiso afectivo podría ser un "punto de partida para promover el éxito escolar" (Roorda et 

al. 2011 , p. 520). Por ejemplo, Oldfield et al. ( 2019 ) descubrieron que los estudiantes 

universitarios no asistían a clases cuando se sentían aislados, no les gustaba la personalidad del 

instructor o no disfrutaban con el contenido del curso. Los metaanálisis también han encontrado 
una relación importante entre las emociones de los estudiantes y los resultados académicos 

(Roorda et al. 2011 ; Tze et al. 2016 ) . 

El compromiso afectivo es especialmente importante para el éxito académico si se espera que 

los estudiantes apliquen sus conocimientos y habilidades de forma independiente en el curso. Por 

ejemplo, un docente en formación que ha dominado los resultados del aprendizaje en un curso de 

integración de tecnología puede estar muy insatisfecho si cree que la tecnología perjudica el 

aprendizaje, con lo que no tiene la intención de utilizarla. Un profesor de historia que se da cuenta 

de que muchos estudiantes llegan a clase con actitudes negativas hacia el tema, puede tener el 
objetivo de aumentar el disfrute de los estudiantes en el curso, aunque no es un resultado objetivo 

oficial. Por lo tanto, aunque a menudo no se ha establecido en los estándares de aprendizaje, los 

resultados del aprendizaje afectivo son importantes para alcanzar los objetivos más amplios de 

educación (Shephard 2008 ). 
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Tabla 1 Dimensiones del compromiso académico (es decir, la energía ejercida hacia una participación 

productiva en las actividades de aprendizaje en un curso) con definiciones y ejemplos de posibles 

indicadores 

 
 

Dimensión Definiciones Ejemplos de indicadores 

Afectiva (o emocional) Energía emocional asociada 

con participación en las 

actividades de aprendizaje del 

curso. 

Aburrimiento-disfrute 
Ansiedad / frustración-confianza 

Tristeza-felicidad 

Intereses situacionales y 

personales 

Comportamental Comportamientos físicos 

(energía) asociados con los 

requisitos de la actividad de 

aprendizaje del curso 
completo. 

Asistencia / participación 

Completar / enviar trabajo 

Seguir los procedimientos del 

curso 
Tiempo en la tarea 

Cognitiva Energía mental ejercida hacia 

una participación productiva 

en las actividades de 

aprendizaje del curso. 

Atención 
Absorción / concentración 

Persistencia de aprendizaje 

Uso de estrategia cognitiva / metacognitiva 

(cuestionarse, explorar, tomar notas, 

verificar la comprensión, etc.) 
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Facilitadores de compromiso en el marco de CAC 

 
Los facilitadores del compromiso son factores que influyen en este. Las características de los 

estudiantes influyen en la capacidad del estudiante para comprometerse. Su interés a largo plazo 
en un tema, o su motivación intrínseca, podrían ser un antecedente del nivel de compromiso 

académico de un estudiante. Del mismo modo, la capacidad que un estudiante haya desarrollado 

para regular su propio aprendizaje podría influir en los niveles de compromiso. Por otro lado, el 

entorno del curso es sobre lo que los educadores tienen mayor control. Los docentes ajustan sus 
estrategias pedagógicas para tratar de influir directa o indirectamente sobre el compromiso de sus 

estudiantes. Por ejemplo, un docente podría usar un enfoque de aprendizaje basado en problemas 

para tratar de influir en el compromiso cognitivo de los estudiantes. O un docente podría usar 

historias personales para influir en el interés de los estudiantes en un tema, lo que a su vez afectaría 
la voluntad de comprometerse en las actividades del curso. Los docentes también pueden influir 

indirectamente en el entorno personal del estudiante a través de invitaciones directas al aprendiz 

y a otros en su entorno personal. Por ejemplo, los docentes y los programas K-12 en modalidades 

en línea y combinada pueden extender invitaciones a los padres para que se comprometan en el 
aprendizaje de sus estudiantes de maneras específicas (Hoover-Dempsey et al. 2005 ). Estos tipos 

de invitaciones son especialmente importantes cuando aquellos en el entorno personal no están 

familiarizados con el aprendizaje en modalidades en línea y combinada. Otros también han 

abogado por un mayor apoyo para las personas dentro del entorno personal de un estudiante, para 
ayudarlos a aprender mejor y cumplir con sus responsabilidades (Oviatt et al. 2018 ; Hasler Waters 

y Leong 2014 ). Los facilitadores del compromiso en los que se enfoca el marco CAC son las 

comunidades de apoyo personal y de soporte a cursos que están disponibles para los estudiantes. 

Los individuos en estas dos redes cumplen roles que apoyan un mayor compromiso en las tres 
dimensiones. 

ZDP para propiciar compromiso 
 

Bandura ( 1986 ) explicó que la capacidad de dominar el material del curso se ve obstaculizada 

considerablemente cuando un estudiante se basa solo en esfuerzos individuales. De manera 

similar, Vygotsky ( 1978 ) sostuvo que el desempeño independiente de los estudiantes proporciona 
una visión limitada de sus capacidades; lo que "pueden hacer con la ayuda de otros podría ser, en 

cierto sentido, aún más indicativo de su desarrollo mental que lo que pueden hacerlo solos ”(p. 

85). Lo que el individuo puede hacer con la ayuda de otro más conocedor es lo que Vygotsky ( 

1978 ) denominó la zona de desarrollo próximo (ZDP). 
La teoría de Vygotsky se centró en gran medida en la capacidad del alumno para aprender el 

material del curso o para realizar tareas relacionadas con el contenido; sin embargo, se puede 

aplicar a la capacidad de "aprender a aprender " ( Lowes y Lin 2015 , p. 18). La idea de Vygotsky 

de que "cualquier aprendizaje ... tiene una historia previa" (p. 84) puede extenderse para anticipar 
que aquellos sin experiencia en el aprendizaje en cursos en modalidades combinada y en línea 

probablemente requieran un apoyo más extenso. 

Debido a que el aprendizaje en modalidades en línea y combinada brinda a los estudiantes un 

entorno de aprendizaje más flexible que el de los cursos en modalidad presencial, se requiere que 

los estudiantes ejerzan mayor autonomía. Roblyer et al.. ( 2007 ) reconocieron que "la capacidad 

de los estudiantes para manejar cursos de educación a distancia parece depender mucho de su 
motivación, autodirección o de su capacidad para asumir la responsabilidad del aprendizaje 

individual" (p. 11). También nos hacemos eco de la advertencia de Moore ( 1980 ) acerca de que 

"un estudiante no puede aprender eficazmente si la transacción educativa exige más autonomía de 

la que puede ejercer" (p. 29). Los estudiantes que carecen de habilidades de autorregulación o 
experiencia de aprendizaje en modalidades en línea y combinada necesitarán apoyo para participar 

plenamente en las actividades de aprendizaje. 
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Un principio fundamental del marco CAC es que, de manera similar al concepto de ZDP de 

Vygotsky, los estudiantes tienen una capacidad limitada de comprometerse de forma 

independiente en su aprendizaje en modalidades combinada y en línea, pero pueden 

comprometerse más plenamente en las actividades cuando otros los guían (ver Fig. 3 ). En forma 
semejante a Vygotsky ( 1978 ), enfatizamos que todos los estudiantes tienen un "estado de 

desarrollo dinámico" (p. 87) que requiere apoyo para ser dinámico y para adaptarse a las 

habilidades que tengan los estudiantes para comprometerse independientemente en las actividades 

del curso. 

Aunque posiblemente esté correlacionado, la edad por sí sola no determina el desarrollo de un 
estudiante, y un adolescente puede tener más autorregulación que un estudiante graduado mayor. 

Por otra parte, el nivel de apoyo requerido puede variar sustancialmente en función de las 

características del estudiante y del curso. Es posible que algunos estudiantes más jóvenes o menos 

preparados no puedan comprometerse en los niveles requeridos para el éxito académico en cursos 
desafiantes, independientemente de la cantidad de apoyo que reciban. Inversamente, los 

estudiantes altamente desarrollados y experimentados pueden lograr el éxito académico con un 

apoyo limitado o nulo. 

Como se explicó en la sección anterior, la capacidad del estudiante para comprometerse- y el 
tipo de apoyo que necesitaría- varía según el tipo de compromiso. Por ejemplo, un estudiante con 

altos niveles de interés en un tema (afectivo) pero con bajas habilidades de autorregulación 

(comportamiento) o habilidades metacognitivas (cognitivas) (como se refleja en la forma del 

triángulo negro en la figura 4 ) necesitaría para lograr el éxito académico niveles de apoyo para el 
compromiso cognitivo y conductual, pero poco apoyo para el compromiso afectivo. La capacidad 

de los estudiantes para comprometerse de manera independiente también puede ser dependiente 

de la materia o, incluso, específica de la actividad. Por ejemplo, la capacidad del estudiante para 

comprometerse de manera independiente en una clase de historia puede ser similar a la de la Fig. 
4, pero el mismo alumno puede tener una motivación independiente muy baja para aprender 

matemáticas y, por lo tanto, necesitaría un mayor apoyo para comprometerse de manera afectiva 

que conduzca a éxito académico. 
 

 
 

Fig. 3 El área del triángulo interno representa la capacidad del estudiante para comprometerse de manera 

independiente con el potencial de ser guiado por otros que le ayudan a alcanzar un nivel más alto de 

compromiso afectivo, conductual o cognitivo representado por el triángulo externo, punteado. 
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Fig. 4 El triángulo en color negro representa a un estudiante que puede lograr en forma independiente altos 

niveles de compromiso afectivo pero que tiene niveles relativamente bajos de compromiso conductual y 

cognitivo. 

 

Comunidades de apoyo y actores 
 

Nosotros argumentamos que dos principales comunidades podrían apoyar el compromiso 

afectivo, conductual y cognitivo de cada estudiante: una comunidad personal y la del curso. 

 

Comunidades personales y de cursos. 

 

La comunidad personal de un estudiante, la cual se extiende más allá del contexto del curso, 

se forma típicamente antes de que comience el curso o programa-comenzando en algunos casos 

al nacer. Los miembros de la comunidad personal conocen al estudiante a nivel personal, a 

menudo incluyendo historia académica, tendencias, intereses, fortalezas y limitaciones. La 
comunidad personal existe dentro de los entornos locales, pero incluye cada vez más a algunos 

que interactúan con el estudiante a distancia y otros que interactúan solo en línea. Los miembros 

de la comunidad personal de un estudiante también pueden aprovechar sus propias redes para 

organizar la ayuda que no pueden proporcionar ellos mismos. Por ejemplo, los padres que carecen 
de experiencia en contenido específico podrían contratar un tutor o pedirle a alguien dentro de su 

red social que apoye voluntariamente al estudiante. Los estudiantes también pueden seleccionar 

su propio soporte en línea usando las redes sociales. Si bien la comunidad personal siempre puede 

afectar el aprendizaje de los estudiantes, sus actores se vuelven especialmente importantes cuando 
los estudiantes se inscriben en un curso en línea con un apoyo insuficiente de la comunidad del 

curso (Oviatt et al.2018). 

La comunidad del curso está organizada y facilitada por aquellos asociados con el curso o 

programa que tienen conocimiento del contenido de la materia, de las expectativas y de los 
procedimientos. La comunidad del curso generalmente está compuesta por pares con un 

conocimiento similar al estudiante, así como por profesionales con experiencia en apoyar a los 

estudiantes en el aprendizaje del contenido del curso y las formas de aprender en entornos en 

modalidades en línea y combinada. Si bien los actores de la comunidad del curso pueden 
establecer relaciones cercanas y afectuosas con los estudiantes, generalmente se forman durante 

el curso y no se extienden de manera significativa más allá de la participación en el curso o en el 

programa de los estudiantes. Sin embargo, relaciones duraderas, formadas en una comunidad de 

curso, pueden eventualmente convertirse en parte de la comunidad de apoyo personal de un 
estudiante después del curso. 

 



Comunidades Académicas con Compromiso 817 
 

 

Tabla 2 Características que distinguen la comunidad personal y la del curso del alumno 

Comunidad Personal Comunidad del Curso 

Perdurable en el tiempo, acompaña al 

estudiante más allá del curso / programa 

Actores: incluyen familiares y amigos; tienen 

conexiones con un estudiante fuera de un curso / 

programa 

Tiempo: provisional, existe durante el curso / 

programa 

Actores: incluyen instructores, personal de apoyo y 

estudiantes reunidos debido al curso / programa 

 

La Tabla 2 resume algunas de las características principales que distinguen las comunidades de 

apoyo personal y de curso. 

 
Actores Comunitarios 

 
Las comunidades personales y de curso de un estudiante incluyen diferentes actores, a los que 

agrupamos como instructores, compañeros o familiares, categorizados en función de sus 

habilidades, antecedentes y relación con el estudiante. Los actores pueden apoyar al estudiante a 

través de interacciones que ocurren en persona, en línea o en ambos. 

Los compañeros tienen una comprensión similar del contenido y los procedimientos del curso. 

También pueden tener antecedentes y experiencias similares, que pueden incluir amistades 

formadas dentro y fuera del curso o programa. Los actores familiares incluyen individuos dentro 

de la red social familiar que pueden o no estar directamente relacionados con el estudiante: por 

ejemplo, un amigo de un padre que acepta proporcionar algunas clases de matemáticas. La edad 

y las circunstancias de la vida de los estudiantes pueden cambiar los actores familiares, así como 

su influencia en el compromiso de los estudiantes. Por ejemplo, el papel de los padres es 

fundamental para apoyar el compromiso de los niños y adolescentes, mientras que, para los 

estudiantes adultos, sus cónyuges o parejas o sus propios hijos pueden tener una influencia más 

significativa en su compromiso. 

Los instructores tienen experiencia en contenido junto con una comprensión particular de los 

procedimientos y requisitos del curso-roles cada vez más asumidos por múltiples personas (Harms 

et al. 2006). Los estudiantes en línea pueden recibir apoyo tanto de un instructor, que ofrece 

contenido y proporciona comentarios, como de facilitadores, que establecen relaciones con los 

estudiantes y los ayudan a comprender y cumplir con las expectativas de aprendizaje en línea. 

Dependiendo del modelo de aprendizaje, los facilitadores pueden trabajar con estudiantes a 

distancia o en persona. Los programas en línea complementarios de K-12 requieren cada vez más 

que las escuelas locales de los estudiantes les proporcionen un facilitador en el lugar (Borup 2018; 

Hendrix y Degner 2016; Taylor et al. 2016). Otros programas de tiempo completo en los cuales 

los estudiantes no asisten a una escuela local, pueden proporcionar a sus estudiantes un facilitador 

en línea o entrenadores académicos, además de su profesor en línea (Drysdale et al. 2014). 

Modelos similares en educación superior brindan a los estudiantes en línea un entrenador de 

aprendizaje o hacen que se reúnan regularmente en centros locales que cuentan con facilitador 

(Farrell 2007; Lehan et al.2018; Ludwig-Hardman y Dunlap 2003; Spring 2018) donde también 

pueden interactuar con sus compañeros que no están inscritos en su sección específica del curso. 

Por lo tanto, en los cursos en las modalidades combinada y en línea, el mismo compañero o 

instructor puede apoyar al estudiante en persona y en línea, pero algunos instructores y actores 

pueden interactuar con el estudiante solo en un contexto o en otro. 
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Elementos de apoyo 

 
Al desarrollar el marco CAC original, consultamos la literatura existente para identificar elementos 

de apoyo alineados con tipos específicos de actores de apoyo (ver Borup et al. 2014b), luego usamos 

estudios de casos para refinar y expandir los elementos de apoyo originalmente hipotetizados. Pero 

en los estudios de caso encontramos una superposición considerable en los apoyos que los 

diferentes actores estaban brindando a los estudiantes; en varios casos, quien proporcionaba el 

apoyo era menos importante que el individuo que se esperaba brindara el apoyo y tenía los 

antecedentes y las habilidades necesarias para las necesidades de los estudiantes. Por ejemplo, 

muchos estudiantes necesitaron ayuda para solucionar problemas tecnológicos. Sin embargo, si ese 

apoyo provino de un padre, profesor o compañero, no parecía importar mientras la persona que 

brindaba el apoyo tuviera los conocimientos y habilidades requeridos. De manera similar, nuestra 

investigación examinó una escuela secundaria de ciber chárter y encontró que los estudiantes 

probablemente recurrirían a sus padres para obtener apoyo de contenido cuando su profesor no 

estuviera disponible, especialmente cuando los padres tenían un nivel de experiencia en contenido 

(Borup et al. 2015). 

Por lo tanto, alineamos los elementos de soporte no con un determinado actor, sino con el tipo 

de compromiso en el que tendría más probabilidades de influir el actor (Fig. 5), aunque la lista de 

posibles elementos de soporte no es exhaustiva y no todos serían observados o necesarios en todos 

los estudiantes y entornos. La capacidad de los estudiantes para participar en las actividades y 

recibir el apoyo deseado depende de su desarrollo y experiencia (Halverson y Graham 2019). Si 

bien no todos los estudiantes requieren todos los elementos de apoyo en niveles iguales, esta sección 

identifica elementos de apoyo específicos que pueden aumentar el compromiso estudiantil. 

 
Elementos de apoyo para el compromiso cognitivo. 

Dos elementos de apoyo están alineados con el compromiso cognitivo: instruir y colaborar. La 

instrucción ocurre cuando el conocimiento es compartido por un docente experto que permite a los 

estudiantes aumentar su comprensión. Anderson y col. (2001) identificaron indicadores de 

instrucción, que incluían presentar contenido, hacer preguntas, resumir información, confirmar la 

comprensión, proporcionar comentarios, diagnosticar conceptos erróneos y proporcionar recursos. 

 

Fig. 5 El modelo CAC con elementos de soporte alineados a los tres tipos de compromiso 
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Mientras Anderson et al. (2001) y el marco CAC original (2013) incluyeron soporte 

tecnológico, consideramos que este tipo de soporte tiene más probabilidades de impactar el 

compromiso conductual; lo discutimos en la siguiente sección denominada solución de problemas 

y orientación. La instrucción puede ser proporcionada por instructores del curso o por compañeros 

y familiares que tienen más conocimiento que el estudiante en el área de contenido. Los 

compañeros y la familia que carecen de conocimiento del contenido pueden proporcionar apoyo 

educativo de formas más generales, como la corrección de tareas de escritura. 

Al colaborar, los individuos trabajan juntos para construir conjuntamente el conocimiento que 

ninguno de los dos tenía anteriormente o para desarrollar un producto que no podrían haber creado 

individualmente. La colaboración ha sido reconocida como un componente importante de los 

cursos en línea de calidad (iNACOL 2011), aunque en la práctica, los cursos en línea han tendido 

a enfatizar proporcionar flexibilidad a los estudiantes en lugar de facilitar una colaboración 

significativa (Garrison 2009; Gill et al.2015). Por lo tanto, la colaboración puede observarse más 

comúnmente en entornos de modalidad combinada. Sin embargo, la colaboración se está 

volviendo más común en los cursos en línea, ya que las herramientas de comunicación y 

colaboración en línea están facilitando la colaboración a distancia. 

 

Elementos de apoyo para el compromiso conductual 

 
Tres elementos de apoyo están alineados con el compromiso conductual: (a) resolución de 

problemas y orientación, (b) organización y gestión, y (c) monitoreo del progreso. Estos elementos 

no se aplican directamente al aprendizaje del alumno acerca del contenido del curso, sino que se 

centran en ayudar a los estudiantes a comprometerse más plenamente en el proceso de aprendizaje. 

El soporte para la resolución de problemas y la orientación ayuda al alumno a familiarizarse y 

sentirse cómodo con las plataformas, herramientas, expectativas y procedimientos del curso. La 

capacidad de usar efectivamente las plataformas y herramientas del curso es esencial, ya que "la 

incapacidad de interactuar con éxito con la tecnología inhibirá ... la participación activa" en las 

actividades del curso (Hillman et al. 1994), especialmente en cursos completamente en línea que 

dependen en gran medida o totalmente de interacciones mediadas. De hecho, de la Varre et al. 

(2014) encontraron que los problemas tecnológicos son un factor importante que contribuye a que 

los estudiantes abandonen un curso en línea. 

Como los estudiantes comúnmente subestiman el tiempo y el esfuerzo necesarios para 

completar las actividades de aprendizaje en línea (McClendon et al.2017), también pueden 

requerir apoyo para orientarlos a los rigores del aprendizaje en línea y de modalidad combinada, 

junto con las estrategias de aprendizaje que los ayudarán a tener éxito. Además de los rigores del 

aprendizaje en línea y modalidad combinada y las habilidades necesarias para tener éxito, quienes 

brindan apoyo orientador deben comprender los atributos y los antecedentes del estudiante. Por 

lo tanto, los estudiantes e instructores con experiencia en el aprendizaje en línea conforman 

comunidades importantes para brindar asesoramiento y orientación. Aquellos que comparten el 

espacio físico con el estudiante pueden ser especialmente útiles al resolver problemas 

tecnológicos. 

Organizar y administrar es otra forma de apoyo para mejorar el compromiso conductual en el 

aprendizaje en modalidades en línea y combinada. Los estudiantes a menudo no están preparados 

para aprender en entornos de aprendizaje altamente flexibles. El éxito en estos cursos depende en 

parte de la capacidad del estudiante para administrar el tiempo y el entorno (Michinov et al. 2011) 

y priorizar las tareas; Por lo tanto, apoyar estas áreas puede ser crítico (Hendrix y Degner 2016; 

Repetto et al. 2010). 

Si bien Internet es esencial en los cursos en modalidades en línea y combinada, también 

proporciona innumerables distracciones digitales que desafían la gestión del tiempo (Cho y 

Littenberg-Tobias 2016). Las redes sociales pueden ser especialmente distractoras; incluso 

mientras los estudiantes no usan activamente las redes sociales, los problemas asociados y el 
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contenido hacen que la mente divague (Hollis y Was 2016). Al aprender fuera de un aula física 

estructurada, los estudiantes en modalidades en línea y combinada también pueden necesitar 

apoyo para ayudarlos a organizar y administrar su entorno de aprendizaje físico (Borup et al. 

2015). 

Monitorear y alentar el progreso es otra forma de apoyo para mejorar el compromiso 

conductual. Una ventaja principal del aprendizaje en modalidades en línea y combinada es que 

los estudiantes tienen cierto control sobre su ritmo de aprendizaje. Algunos cursos en línea solo 

ofrecen puntos de referencia recomendados para marcar el paso, pero no tienen plazos estrictos, 

excepto el final del semestre. La falta de plazos hace que sea más fácil para los estudiantes 

postergar, lo que, por supuesto, se correlaciona negativamente con el rendimiento del curso en 

línea (Michinov et al. 2011). A mayor flexibilidad disponible en el ritmo, más apoyo necesitarán 

algunos estudiantes para monitorear su progreso para asegurar la finalización a tiempo. Cuando 

el progreso de un estudiante es insuficiente, otros pueden ofrecer ánimo; dependiendo de la 

relación, se pueden establecer incentivos o castigos (Borup et al.2015). 

 

Elementos de apoyo para el compromiso afectivo. 

 
Los estudiantes pueden tener dificultades con el compromiso afectivo si no valoran el tema del 

curso o no esperan tener éxito (Wigfield y Eccles 2000). Además, los estudiantes de modalidades 

combinada y en línea pueden sentirse aislados y desconectados del curso cuando no tienen 

comunicación adecuada (Symeonides y Childs 2015). Por lo tanto, los actores pueden apoyar el 

compromiso afectivo de un estudiante al facilitar la comunicación y desarrollar relaciones. 

Debido a que comunicarse en línea requiere diferentes habilidades a hacerlo en persona, los 

estudiantes de modalidad combinada y en línea pueden carecer de las habilidades y la confianza 

necesarias. El apoyo a la comunicación puede incluir ayudar a los estudiantes a comprender y 

practicar las pautas de la etiqueta de la red, pero incluso los estudiantes que tienen los 

conocimientos y habilidades necesarios pueden ser reacios a comunicarse en línea. Estos 

estudiantes pueden requerir aliento o necesitar a alguien más para iniciar la comunicación con 

ellos o incluso en su nombre (Borup y Stimson 2019). 

Los estudiantes también pueden necesitar ayuda más allá de facilitar la comunicación, para 

ayudarlos a desarrollar relaciones interpersonales. La comunicación en línea puede ser 

impersonal, en parte debido a la falta de señales interpersonales que ayudan a desarrollar un 

sentido de inmediatez. Para fortalecer las relaciones mientras están en línea, los participantes 

deben establecer su presencia social: "la capacidad de los participantes ... de proyectar sus 

características personales en la comunidad, presentándose así a los otros participantes como 

'personas reales'" (Garrison et al. 2000, p 89). Si bien la presencia social es importante, por sí sola 

no es suficiente. Como Repetto et al. (2010) señalaron: "Todas las comunidades humanas deben 

caracterizarse por el valor y la atención que invierten en sus miembros" (p. 95). 

 
Discusión 

 
Lokey-Vega et al. (2018) postularon que "cualquier disciplina que se perciba a sí misma como 

académica le da a la teoría una consideración sustancial" (p. 71). Graham et al. (2014) agregaron 

que los marcos son especialmente valiosos en el desarrollo del conocimiento, porque "por su 

propia naturaleza [ellos] intentan establecer un lenguaje común y enfocarse en las actividades que 

tienen lugar en una comunidad académica" (p. 13). Los marcos también pueden guiar los esfuerzos 

de los investigadores para identificar preguntas de investigación, recopilar datos y analizar e 

interpretar datos (Mishra y Koehler 2006). De hecho, los marcos son indicadores de la madurez y 

la fuerza de un campo de investigación (Graham et al. 2014). 

Si bien el aprendizaje en línea ha establecido marcos útiles, el campo del aprendizaje en 

modalidad combinada se ha quedado rezagado a pesar de su popularidad tanto en K-12 como en 
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la educación superior (Graham et al., 2014). Además, los marcos establecidos tienden a 

centrarse solo en actividades o interacciones dentro del curso e ignoran la influencia de los 

actores fuera del curso para el aprendizaje de los estudiantes. La mayoría de los marcos se han 

desarrollado con entornos de educación superior, ignorando las características únicas de los 

estudiantes y contextos en K-12. El marco de CAC está destinado a llamar la atención a las 

comunidades y actores, tanto dentro como fuera del curso, así como a aquellos que trabajan con 

el estudiante en persona y en línea. Si bien existen diferencias importantes entre K-12 y la 

educación superior, las construcciones centrales del marco CAC probablemente existan en 

ambos, con implicaciones que pueden ayudar a guiar tanto la investigación como la práctica. 

Implicaciones para la Práctica 
 

Una fortaleza de este nuevo marco CAC es que proporciona una comprensión más clara de las 

comunidades de apoyo de un estudiante, incluida la forma en que los actores dentro de esas 

comunidades pueden promover el compromiso estudiantil. Al comprender los factores 

importantes que afectan a las comunidades de los estudiantes, los docentes pueden apoyar el 

diseño y construcción de cada comunidad de apoyo de manera más explícita. Una de las 

fortalezas del apoyo personal de la comunidad de un estudiante es que no está limitado por el 

curso. Con demasiada frecuencia, las relaciones formadas durante un curso finalizan con el 

mismo. Se debe hacer un mayor esfuerzo para desarrollar estrategias en programas de 

modalidades combinada y en línea para que un estudiante pueda transferir el aprendizaje y las 

relaciones de un curso a otro (Noddings 1984). Por ejemplo, las cohortes de estudiantes se 

utilizan cada vez más como una intervención para propiciar retención (Martin et al.2017). Sin 

embargo, se necesita más trabajo para desarrollar las mejores prácticas para establecer 

relaciones entre estudiantes y aprovechar esas relaciones para mejorar el compromiso 

estudiantil. 

Según el modelo de aprendizaje elegido, la comunidad del curso debe destacar claramente 

su apoyo disponible y sus expectativas para la comunidad personal de cada estudiante. Es 

probable que el compromiso de un estudiante aumente con una mejor integración de las 

comunidades personales y del curso. Si bien los actores de la comunidad personal generalmente 

están separados de la comunidad del curso, los actores dentro de la comunidad del curso pueden 

fomentar el soporte de la comunidad de apoyo personal del estudiante. Por ejemplo, los actores 

familiares tienen más probabilidades de comprometerse en el aprendizaje de un estudiante 

cuando los actores de la comunidad del curso extienden invitaciones específicas para hacerlo 

(Hoover-Dempsey et al. 2005). Los programas en modalidades combinada y en línea pueden 

proporcionar recursos para ayudar a los actores familiares a comprender los desafíos del 

aprendizaje en línea y las formas en que pueden ayudar a los estudiantes a comprometerse 

plenamente en el curso. Cuando sea apropiado, se pueden proporcionar datos de aprendizaje y 

comportamiento a actores como los padres dentro de la comunidad personal de los estudiantes, 

para permitirles monitorear y motivar mejor el compromiso estudiantil (Borup et al. 2019b). 

El marco CAC tiene el potencial de ayudar a los investigadores y profesionales a comprender 

el funcionamiento de los cursos en modalidades combinada y en línea y las formas de "mejorar 

el funcionamiento de las cosas" (Stake 2010, p. 14). El marco también puede ayudar a dirigir a 

los estudiantes a cursos en los que tienen más probabilidades de tener éxito. Cuando se les 

pregunta a los estudiantes si el aprendizaje en línea es adecuado para ellos, esta pregunta supone 

que los cursos en línea son relativamente similares. Rose et al. (2015) explicaron que “esta es 

claramente la pregunta equivocada pues debería ser: "¿Es el aprendizaje en línea adecuado para 

usted?"; los estudiantes deben considerar: "¿Qué sistemas de apoyo necesita usted para tener 

éxito en el aprendizaje en línea?" (P. 75). Esta pregunta "simple" requiere una respuesta 

compleja. El estudiante (o la persona que lo asesora) primero debe comprender el nivel de 

compromiso requerido para alcanzar las metas del individuo en un curso en particular, luego 

estimar la capacidad del estudiante para comprometerse de forma independiente en el curso. Si 

es poco probable que el alumno alcance los objetivos de forma independiente, el apoyo 

disponible de la comunidad del curso y de la comunidad personal del alumno debe considerarse, 

cuidando que sea suficiente para el éxito del estudiante. 
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En investigaciones anteriores, encontramos una variedad considerable en los tipos de apoyo 

proporcionados por la comunidad del curso. En modelos de estudio independiente, los estudiantes 

tienen poca o ninguna interacción con sus compañeros en línea y acceso limitado a un instructor 

en la red que puede o no monitorear e iniciar proactivamente las interacciones de los estudiantes 

(Oviatt et al.2016, 2018). En otros cursos y programas en línea, los estudiantes cuentan con un 

alumno-instructor rico y continuo (Borup et al. 2014a; Borup y Stevens 2016) e interacciones 

estudiante-estudiante (Borup 2016b). 

Además, deben explorarse modelos que combinen el apoyo del instructor en línea con el apoyo 

personalizado y en persona de individuos que sean expertos en el contenido del curso y / o en 

facilitar el proceso de aprendizaje (ver Taylor et al. 2016). Este modelo ha sido particularmente 

efectivo con estudiantes de K-12, especialmente cuando los facilitadores en persona han recibido 

desarrollo profesional (Hannum et al. 2008). Modelos similares también han demostrado ser 

efectivos para estudiantes adultos. Un ejemplo se puede ver en los cambios que ocurren en los 

cursos en línea, abiertos y masivos (MOOC). Cuando los estudiantes han recibido poco o ningún 

apoyo personal del instructor y posiblemente solo la interacción entre pares, el apoyo inadecuado 

se ha reflejado en bajas tasas de aprobación de los estudiantes, incluso para estudiantes 

determinados que indicaron que tenían la intención de aprobar el curso. Para mejorar el 

compromiso estudiantil y las tasas de aprobación, un número creciente de estudiantes de MOOC 

ahora asiste a campamentos de MOOC, donde pueden reunirse en persona con facilitadores y 

otros participantes de MOOC (Maitland y Obeysekare 2015). 

El marco CAC destaca comunidades que a menudo se han pasado por alto en entornos en línea, 

particularmente dentro de educación superior. Cuando se aplica CAC, los instructores y el 

profesorado del programa pueden evaluar (a) la situación de los estudiantes en términos de 

compromiso cognitivo, conductual y afectivo, (b) apoyos adicionales que puedan necesitar, y (c) 

formas de cultivar comunidades personales y del curso para proporcionar la asistencia necesaria. 

Por ejemplo, un número cada vez mayor de estudiantes requiere apoyo adicional relacionado con 

el curso a través de mentores académicos y de personal dedicado, adicional a la ayuda de sus 

instructores. Una de las universidades más grandes de los Estados Unidos, la Universidad Estatal 

de Arizona (ASU), con más de 30,000 estudiantes en línea de tiempo completo, ha comenzado a 

integrar exitosamente entrenadores académicos para trabajar individualmente con los estudiantes, 

ayudándolos a navegar en cursos y títulos en línea. El papel del entrenador exitoso es fomentar la 

comunidad, motivar a los estudiantes, ayudar con el establecimiento de objetivos, proporcionar 

estrategias de gestión del tiempo y ofrecer apoyo adicional para mantener a los estudiantes en el 

camino, incluida la conexión de los estudiantes a diversos recursos en ASU. Este apoyo 

comunitario a los cursos, más allá del rol del instructor, demuestra cómo se puede aplicar el marco 

para aumentar la persistencia y la finalización de los requisitos del curso y el programa entre los 

estudiantes (ASU 2017). Debido a este esfuerzo sistemático para mejorar y expandir la comunidad 

del curso al agregar entrenadores y mentores exitosos, la tasa de retención de estudiantes de primer 

año de la universidad, un indicador confiable para la graduación futura, aumentó 11 puntos en los 

últimos 15 años a 85.2% en 2018 (Faller 2018). 

Sin embargo, los recursos limitados pueden evitar la expansión de la comunidad del curso al 

agregar personal e infraestructura en general. Si los apoyos adicionales de la comunidad del curso 

son limitados, los estudiantes aún pueden alcanzar sus objetivos al recibir el apoyo de su 
comunidad personal (Oviatt et al.2018; Borup et al.2019b). Desafortunadamente, el apoyo de la 

comunidad personal de los estudiantes varía considerablemente, influenciado por las experiencias 

educativas de los actores, sus niveles de habilidad, los modelos de apoyo en sus propias vidas, así 

como por otras demandas sobre su tiempo; a esto se suma si el estudiante y la comunidad del 
curso invitan a la comunidad personal a apoyar y si el alcance de su autoeficacia s mejorar 

realmente el compromiso estudiantil (Hoover-Dempsey et al. 2005). A pesar de las diferencias, 

tanto los modelos de educación K-12 como los de educación superior se beneficiarían al examinar 

el marco de CAC e identificar dónde se pueden aprovechar los apoyos de la comunidad del curso 
y de la comunidad personal para fortalecer el compromiso del estudiante. 
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Implicaciones para la investigación 

 
El marco CAC proporciona una perspectiva útil para ver contextos de aprendizaje de modalidades 

combinada y en línea. Considerando un ambiente de aprendizaje, un académico puede aplicar la 

estructura marco de CAC para analizar las comunidades personales y de cursos y los niveles de 

apoyo proporcionados por cada uno. Hacerlo puede proporcionar una estructura para escribir 

casos descriptivos, así como categorías para el análisis. Además, el marco CAC sugiere muchas 

oportunidades para futuras investigaciones. Los siguientes son algunos posibles temas de 

investigación: 

 
• El papel de las comunidades personales existentes en el compromiso estudiantil. 

• Las formas en que la interrupción de los horarios y terminaciones de clases típicas pueden 

afectar a las comunidades de aprendizaje. 

• Diferencias en las comunidades de apoyo para estudiantes de educación primaria y 

secundaria. 

• Efectos de estas comunidades en el bienestar de los estudiantes. 

• Importancia comparativa de varias comunidades para influir en el compromiso estudiantil de 

y los posibles efectos de la demografía y las características de los estudiantes. 

 
Si bien la investigación cualitativa no debe usarse para evaluar un marco, puede ser útil refinar 

y ampliar los elementos identificados en el mismo (Merriam 1998), así como proporcionar casos 

transferibles que expliquen cómo estos elementos de la comunidad apoyan a los estudiantes. Por 

lo tanto, alentamos los estudios de caso en una variedad de entornos, con métodos cualitativos y 

mixtos. Los estudios de caso pueden conducir a identificar actores de la comunidad y elementos 

de apoyo que actualmente no están incluidos en el marco. Del mismo modo, los estudios de caso 

pueden encontrar que algunos actores y elementos de apoyo incluidos en el marco tienen poco 

impacto en el compromiso estudiantil. 

Además, los investigadores deben ser conscientes de lo que Whetten (1989) describió como 

"las virtudes opuestas de la parsimonia y la exhaustividad" (p. 490) al identificar los factores a 

incluir en un marco. El objetivo del marco debe ser resaltar las mejores prácticas, porque resaltar 

todas las prácticas en realidad resultaría una distracción (Ferdig et al. 2009). Uno de los principales 

beneficios de los marcos es ayudar a los investigadores a centrarse en los factores más importantes 

y menos importantes (Mishra y Koehler 2006). También reconocemos que las interacciones de 

los estudiantes con sus comunidades personales y del curso podrían inhibir el compromiso 

estudiantil, y la investigación cualitativa puede ayudar a identificar posibles factores negativos. 

La investigación cualitativa también puede ayudar a informar el desarrollo de instrumentos que 

puedan validarse cuantitativamente. Los instrumentos validados serían especialmente valiosos en 

los esfuerzos para identificar y medir cuantitativamente las comunidades, los actores y los 

elementos de apoyo que más impactan el compromiso estudiantil y, en última instancia, el éxito 

de los estudiantes. Del mismo modo, es especialmente importante para los investigadores 

identificar y crear medidas validadas de compromiso afectivo, conductual y cognitivo en entornos 

de aprendizaje en línea y en persona. Estos instrumentos y la investigación cuantitativa 

correspondiente podrían ayudar a identificar los tipos de apoyo comunitario que son más 

esenciales para diversas categorías de estudiantes en tipos específicos de arreglos de aprendizaje. 

Por ejemplo, sería sumamente beneficioso comprender el papel comparativo de las comunidades 

personales y de cursos para las diferentes etapas de la carrera de los estudiantes, y comprender 

mejor la interacción y la importancia relativa de cada uno. Podemos encontrar que estas 

comunidades crecen y disminuyen en diferentes momentos de la búsqueda de un estudiante de 

aprendizaje permanente. Este tipo de investigación ayudaría a los programas a proporcionar y 

alentar mejor los elementos de apoyo que requieren los estudiantes. 
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Cuando los recursos son limitados, los instrumentos pueden ayudar a identificar los tipos de apoyo 

que brinda la comunidad personal para que la comunidad del curso pueda enfocarse en las mayores 

necesidades que pueden abordar mejor los estudiantes. Finalmente, las herramientas de 

diagnóstico para determinar la fortaleza de la comunidad personal y del curso de un estudiante, y 

la preparación de estos miembros de cada comunidad para apoyar al estudiante pueden llevar a 

comprender cómo crecer y preparar a la comunidad que rodea a un estudiante, y los efectos que 

esto juega sobre el aprendizaje y el compromiso estudiantil. 

Todas estas direcciones de investigación futuras también podrían llevarse a cabo dentro de una 

lente de investigación crítica. Por ejemplo, sería importante comprender las diferencias en la 

forma en que las comunidades personales y las comunidades de cursos apoyan a los estudiantes 

lingüística y culturalmente diversos, y si se necesita un mayor apoyo institucional para estas 

comunidades personales. Además, en las culturas más colectivistas, la comunidad de aprendizaje 

personal de un estudiante puede estar más expandida de lo que esperaríamos a través de nuestros 

marcos de referencia centrados en los EE. UU., y esto también podría examinarse críticamente. 

Finalmente, nuestro modelo asume una visión sociocultural sobre el aprendizaje a través de las 

comunidades, con lo que la investigación adicional y el trabajo teórico podrían explorar cómo el 

marco de CAC profundiza las teorías socioculturales sobre el aprendizaje. Por ejemplo, la teoría 

sociocultural argumenta que los estudiantes construyen la comprensión a través de la interacción 

con su contexto y cultura, y el marco CAC describe mejor este contexto social. Más investigación 

podría explorar mejor qué actores y características de las comunidades personales y de cursos 

apoyan este importante encuadre y construcción de conocimiento de losestudiantes. 

 

Ejemplos ilustrativos del marco ACE 

 
En esta sección, proporcionamos algunos ejemplos para ilustrar cómo las comunidades personales 

y del curso pueden funcionar en la práctica para apoyar el compromiso de los estudiantes. 

También se incluyen figuras para ayudar a los lectores a visualizar cómo se podría aplicar el 

modelo. Sin embargo, debido a que los estudios de casos reales aún no se han realizado utilizando 

el marco ACE, estos ejemplos se colocan en entornos reales, pero los estudiantes representados 

en las Figs. 6 y 7 son hipotéticos. 

Entornos K-12: estudio independiente y cursos facilitados por los padres 

 
Si bien los estudiantes de K-12 se inscriben en cursos en línea por varias razones, los estudiantes 

y las escuelas a menudo recurren al aprendizaje en línea para recuperar el crédito que fracasó en 

un entorno de aprendizaje tradicional en persona (Watson et al. 2012). Muchos de estos 

estudiantes son capaces de comprometerse cognitivamente en actividades de aprendizaje, pero los 

problemas de comportamiento y el bajo afecto hacia el profesor o el área temática les impiden 

hacerlo de manera independiente. Este tipo y nivel de compromiso estudiantil independiente se 

refleja en el triángulo negro central de la figura 6. 

Debido a que la capacidad reflejada del estudiante para comprometerse de manera 

independiente en actividades de aprendizaje es insuficiente para el éxito académico, es poco 

probable que el alumno tenga éxito si la comunidad del curso y el apoyo de la comunidad personal 

son bajos. En nuestra investigación anterior, examinamos un programa de estudio independiente 

donde los estudiantes recibieron poco apoyo conductual o afectivo de la comunidad del curso 

(Oviatt et al.2018), que se centró en proporcionar comentarios y responder a preguntas 

relacionadas con el contenido. Por lo tanto, la estudiante representada en la Fig. 6 necesitaría 

recibir y aceptar altos niveles de apoyo de su comunidad personal para tener éxito. Si bien los 

estudiantes en nuestra investigación informaron que recibieron altos niveles de apoyo de su 

comunidad personal, este apoyo fue con demasiada frecuencia insuficiente para superar la falta 
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de apoyo comunitario, por supuesto. Un estudiante en esta situación sería más propenso a alcanzar 

el éxito académico si la comunidad del curso brindara más apoyo. 

 

 

Fig. 6 El triángulo negro representa a un estudiante que puede comprometerse relativamente bien 

cognitivamente, pero tiene un bajo potencial para comprometerse de manera independiente en lo 

comportamental o afectivo. El estudiante también está inscrito en un programa de estudio independiente que 

brinda bajos niveles de apoyo. Los niveles más altos de apoyo proporcionados por la comunidad personal del 

estudiante fueron insuficientes para cerrar la brecha para que el estudiante logre el éxitoacadémico. 

 
Para ilustrar, llevamos a cabo una investigación en una escuela ciber chárter donde los docentes 

fueron muy proactivos en contactar y apoyar a los estudiantes (Borup et al. 2014a), en contraste 

con el modelo de estudio independiente donde no se hizo tal contacto. Los estudiantes también 

fueron asignados a un facilitador en línea que ayudó a aumentar su compromiso afectivo. Sin 

embargo, incluso con este alto nivel de apoyo proporcionado por el curso, a los docentes les resultó 

difícil apoyar el compromiso conductual de los estudiantes porque no eran físicamente capaces de 

monitorear y apoyar los esfuerzos de los estudiantes (o la falta de ellos). Descubrimos que estos 

docentes dependían en gran medida de los padres de los estudiantes para apoyarlos de manera que 

aumentaran su compromiso de comportamiento. Sin embargo, cuando los padres no pueden 

cumplir con esta responsabilidad, el tipo de estudiantes representados en la Fig. 6 es más probable 

que logren el éxito académico en un modelo de aprendizaje en el que trabajan con un facilitador 

en el sitio y reciben apoyo comunitario adicional del curso (ver Borup et al.2019a). 

 
Entornos de educación superior: mentores académicos y facilitadores en el sitio 

 
Algunos estudiantes de educación superior pueden estar muy motivados para tener éxito, pero 

carecen de las habilidades metacognitivas suficientes para comprometerse en habilidades 

cognitivas o de autorregulación para comprometerse comportamentalmente. Estos estudiantes 

también pueden provenir de familias en las que son los primeros en asistir a la universidad o 
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familias que carecen de una tradición de éxito académico. Dichos estudiantes pueden tener 

dificultades para seleccionar altos niveles de apoyo comunitario personal que no sea el apoyo 

afectivo y el estímulo. Para tener éxito académicamente, estas personas requieren altos niveles de 

apoyo de su comunidad de cursos (consulte la Fig. 7 para ver un ejemplo que representa el apoyo 

requerido). 

 

Fig. 7 Representa un estudiante con bajo nivel cognitivo y conductual pero alto en compromiso afectivo. El 

estudiante no ha tenido éxito anteriormente en la educación superior tradicional, pero se ha inscrito en el 

programa Pathways debido a su motivación para tener éxito. La comunidad de cursos del alumno brinda un 

amplio apoyo tanto en persona como en línea, lo que reduce el nivel de compromiso necesario de la comunidad 

personal del alumno 

 
Podemos ver los elementos del marco CAC en el programa Pathway Connect, administrado 

por Brigham Young University-Pathway Worldwide. El programa proporciona a los estudiantes 

altos niveles de apoyo utilizando un profesor en línea y un facilitador en el sitio (Spring 2018). El 

programa está diseñado para estudiantes adultos no tradicionales de todas las edades que no han 

podido acceder a la educación superior a través de medios tradicionales. Atrae y se enfoca en 

servir a los estudiantes que están subrepresentados en la educación superior y, por lo tanto, pueden 

estar menos preparados que los estudiantes típicos para cursos rigurosos en general o aprendizaje 

en línea en particular. El programa se distingue por sus bajas barreras de admisión (sin requisito 

de examen de ingreso) y bajo costo, que continúa a medida que los estudiantes se matriculan en 

un programa completamente en línea para recibir un certificado acreditado, asociado y / o una 

licenciatura. Reconociendo que estos estudiantes probablemente carecen del tipo de apoyo 

comunitario personal que pueden necesitar para prosperar en el entorno de aprendizaje tradicional, 

el programa Pathway Connect proporciona un amplio sistema de apoyo dentro del curso. 

Como parte del programa Pathway Connect, los estudiantes participan en una experiencia de 

aprendizaje en modalidad combinada de un año que promueve una comunidad de cursos, 
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combinando un curso en línea y "reuniones" semanales en persona donde los estudiantes estudian 

juntos, se enseñan unos a otros y se animan. En el curso en línea, un instructor experto capacitado 

desarrolla un plan de estudios y los estudiantes envían tareas, obtienen calificaciones y participan 

como parte de la comunidad del curso en línea. Cada reunión en persona está dirigida por dos 

facilitadores voluntarios que, aunque no son expertos en contenido, son expertos en organizar 

reuniones y apoyar y cuidar a los estudiantes. La comunidad de cursos en persona (llamados 

"reuniones") existe para apoyar a los estudiantes en sus cursos en línea. Si bien la comunidad del 

curso existe debido al programa y finaliza oficialmente con el curso, muchos estudiantes informan 

que las relaciones entre compañeros formadas como parte del programa perduran después de que 

sus estudios han finalizado (Spring 2018). Los estudiantes que informan niveles más altos de 

apoyo en ambas comunidades, pero especialmente la comunidad de cursos en persona, también 

informan un mayor compromiso afectivo y cognitivo percibido (Spring 2018). 

 

Conclusión 

 
Con el aumento del aprendizaje en línea y del aprendizaje de modalidad combinada en ambos niveles 

de educación, K-12 y superior, es común tomar cursos en la red. Sin embargo, esta popularidad ha 

sido acompañada por altas tasas de deserción y el frecuente fracaso de los estudiantes para prosperar 

en tales entornos de aprendizaje. Una causa principal que contribuye puede ser la comprensión 

inadecuada con respecto a las necesidades de apoyo de los estudiantes, tanto de parte de una 

comunidad personalcomo de la comunidad del curso. 

El marco CAC, mejorado y adaptado de trabajos anteriores para una aplicación más amplia, 

sugiere soluciones para esta necesidad. Este marco representa una comprensión conceptual de las 

formas de apoyo necesarias para fomentar el éxito académico de los estudiantes, así como las 

comunidades que pueden proporcionarlos. Frecuentemente se pasa por alto, pero es fundamental 

para el aprendizaje de los estudiantes, es el papel de las familias, y el marco de CAC destaca a esta 

comunidad. Aunque se reconoce más comúnmente en el nivel K-8, sigue siendo central en toda la 

escuela secundaria e incluso en la educación superior. 

Los que enseñan en línea, así como los que supervisan los programas en línea, se beneficiarían al 

garantizar que se brinde un apoyo adecuado a los estudiantes, independientemente de quién lo 

ofrezca. Solo examinando y promoviendo cuidadosamente el compromiso afectivo, conductual y 

cognitivo y facilitando a las comunidades que brindan este apoyo podemos garantizar el éxito 

académico de las generaciones futuras de estudiantes que aprenden en modalidad combinada o en 

línea. 

 

Cumplimiento con las normas éticas 
 

La investigación relacionada con los derechos humanos o animales. Este artículo no contiene ningún 

estudio con participantes humanos o animales realizado por ninguno de los autores y no fue necesario el 

consentimiento informado. Los autores declaran que no tienen conflicto de intereses. 
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