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Resumen

Conforme las propuestas educativas mediadas
por tecnologia digital aumentan, resulta
necesario comprender la forma en que los
estudiantes emplean diversas estrategias para
autorregular su aprendizaje y aprovechar la
ensefianza en estos contextos. A fin de indagar
las metodologias empleadas en los tltimos afios
para evaluar el uso de estas estrategias, se
realiza una revision sistematica de 59 articulos
que abordan estos procesos en propuestas
educativas mediadas y desarrolladas en el
ambito de la Educacion Superior entre 2010 y
2020. Se analizan y discuten los resultados
alcanzados con especial atenciéon a las
posibilidades que ofrece la tecnologia digital.

Palabras clave: metodologias de evaluacion,
autorregulacion del aprendizaje, mediacion
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1. Introduccion

En los ultimos afos, las propuestas educativas
mediadas por tecnologia digital han ido in
crescendo. No s6lo como consecuencia de las
demandas de formacion permanente y a lo largo
de la vida, sino como producto de las nuevas
tendencias tecnologicas en educacion, incluso
derivadas de las necesidades impuestas por la
emergencia sanitaria por COVID19.

Las tecnologias digitales como mediadoras y
configuradoras de los fendmenos educativos
modifican sustancialmente las condiciones en
las que se produce el aprendizaje. Entre otros
efectos, facilitan el desarrollo de entornos mas
flexibles, accesibles y colaborativos, y
prometen nuevas y mayores oportunidades de
interaccion, de acceso a recursos educativos y a
la informacion en general. De esta manera, la
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tecnologia digital que se emplea en los
escenarios educativos mediados ofrece diversas
posibilidades para definir la estructura de la
propuesta y configurar el didlogo que se genera
entre los actores del hecho educativo (Moore,
1993). No obstante, el aprovechamiento de la
estructura y del didlogo depende, en gran
medida, de la autonomia del estudiante para
planificar y gestionar sus acciones de
aprendizaje, con libertad de establecer sus
propias metas y organizar sus tiempos (Moore,
1993). En otras palabras, requiere un estudiante
capaz de autorregular su aprendizaje.

La autorregulacion del aprendizaje (ARA)
ofrece un marco para comprender algunas
variables que influyen en los procesos relativos
al aprender. Asi lo demuestran numerosas
revisiones sistematicas que evidencian el poder
predictivo de las estrategias autorregulatorias
sobre el desempefio y rendimiento académicos.
En particular, en propuestas educativas
caracterizadas por el uso de tecnologia digital y
espacios de comunicaciéon sincronica |y
asincronica (Artino, 2007; Broadbent & Poon,
2015; Dieser, Sanz, & Zangara, 2019; Lee,
Watson, & Watson, 2019).

Conocer y comprender la forma en que los
estudiantes autorregulan su aprendizaje implica
la adopcion de alguna metodologia adecuada.
Existen diversas formas de evaluar ARA, segin
ésta sea concebida como una aptitud o una serie
de eventos (Winne & Perry, 2000). Este trabajo
revisa las metodologias empleadas en trabajos
publicados o aceptados para su publicacion
entre 2010 y 2020, que indagan el uso de
estrategias de ARA en propuestas mediadas por
tecnologia digital en Instituciones de Educacion
Superior (IES). En particular, se intenta dar
respuesta a las preguntas: ;qué herramientas o
instrumentos se han empleado para indagar
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acerca del uso de estrategias de ARA? ;qué
aspectos o dimensiones €stos evaluan?

Como instancia previa a esta revision, se
presenta una definicion de ARA y se describen
los procesos que tienen lugar en cada una de las
fases y areas que la caracterizan. Luego, se
expone la metodologia de revision empleada,
i.e. aspectos del proceso de busqueda, y los
criterios de inclusién y exclusion adoptados.
Posteriormente, se describen los articulos que
conforman el corpus de revision, para continuar
con el andlisis de los resultados alcanzados en
torno a las metodologias empleadas en estos
trabajos para evaluar el uso de estrategias de
ARA, con especial atencion a las posibilidades
que ofrece la tecnologia digital en esta tarea.
Finalmente, se presentan algunas conclusiones
y se resefan las lineas de trabajo futuro, en el
contexto de una tesis de maestria, derivadas de
los resultados alcanzados en esta revision.

2. Marco teorico

La ARA ofrece un marco para comprender los
factores que influyen en el aprendizaje. Una
revision de la literatura, permite identificar una
multiplicidad de definiciones del constructo
(Schunk, 2008). Sin embargo, existe cierto
consenso en que éste resulta de la interaccion de
diversos aspectos cognitivos, motivacionales,
conductuales, y contextuales (Pintrich, 2000;
Zimmerman, 1989).

En términos muy generales, Zimmerman
(1990) se refiere al aprendizaje autorregulado
como “la forma en que los estudiantes se
convierten en duefos de su propio aprendizaje”
(p.4), y asegura que no se trata de una habilidad
mental o una capacidad académica, sino de un
proceso autodirigido por el cual la persona que
aprende transforma sus habilidades mentales en
habilidades académicas para alcanzar las metas
que se ha fijado. Bajo esa idea, y a la luz de un
analisis comparativo de algunas definiciones
existentes (Dieser, 2019), la ARA puede
concebirse como un proceso por el cual un
estudiante, de manera activa, consciente y
constructiva, monitorea y regula su cognicion,
motivaciéon y conducta con la intencion de
alcanzar las metas que ha fijado para su
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aprendizaje, siempre a partir de las

caracteristicas cambiantes del contexto.

Con base en esta concepcidon, es posible

identificar las caracteristicas y los procesos

autorregulatorios implicados en cada una de las

cuatro dimensiones mencionadas (Figura 1) y

reconocer algunas estrategias utiles para la

optimizacién de tales procesos (Pintrich, 2000).

1. Dimensién cognitiva. Incluye procesos
cognitivos desarrollados por los estudiantes
para aprender, recordar y comprender algo
nuevo, asi como elementos de conocimiento
y regulacion de la cognicion, conjugados en
el concepto de metacognicion.

— Las estrategias cognitivas incluyen la
repeticion, la elaboracion, la organizacion
(Weinstein, Mayer, & Watkins, 1983), y
el pensamiento critico (Pintrich, Smith,
Garcia, & McKeachie, 1991).

— Las estrategias metacognitivas implican
planificacion, supervision y evaluacion
de los procesos puestos en juego en una
tarea concreta (Jacobs & Paris, 1987).

2. Dimension motivacional. Incluye procesos
que determinan la eleccidn, iniciacion,
direccion, magnitud y calidad de una accion,
cuya planificacion y activaciéon implica la
adopcion de metas, e involucra componentes
de expectativa, valor, y afectivos vinculados
con la tarea (Pintrich, 2000).

3. Dimensién conductual. Incorpora estrategias
de regulacion del tiempo, del esfuerzo, el
aprendizaje entre pares, y la busqueda de
ayuda (Pintrich & De Groot, 1990).

4. Dimension contextual. Comprende procesos
asociados con las condiciones del ambiente,
de la clase, y las percepciones de la tarea
(Pintrich, 2000; Zimmerman, 1989).

Estos procesos y estrategias pueden entenderse
como propios de una serie de fases (Figura 1)
asociadas a tres momentos de la realizacion de
una tarea (Zimmerman, 1989). Una fase
preparatoria, que incluye el analisis de la tarea,
la planificacion, la fijacion y la activacion de
metas. Una fase de ejecucion, en la que se
realiza la tarea, y se monitorea y controla el
progreso hacia la meta. Y la evaluacion, que
corresponde a la etapa de reflexion y adaptacion
de la conducta para desempefios futuros.
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1. FASE DE PREVISION

ANALISIS DE LA TAREA AUTOMOTIVACION
Planificacion estratégica Orientacion de metas
Fijacion de metas Creencias de autoeficacia
Percepcion de la tarea Valoracion de la tarea
Percepcion del contexto

2. FASE DE EJECUCION
AUTOCONTROL
strategias cognitiv

3. FASE DE EVALUACION

Figura 1. Modelo trifasico de ARA. Adaptado de
Zimmerman & Campillo (2003).

3. Metodologia

A fin de atender el objetivo de este trabajo, se
realizd una revision sistematica (Sénchez
Meca, 2010) de estudios empiricos, siguiendo
los lineamientos generales propuestos por
Petticrew & Roberts (2006) renovados a la luz
de los aportes de Lavallée, Robillard, &
Mirsalari (2014). A continuacion, se describen
la estrategia de busqueda para la recuperacion
de los estudios iniciales y los criterios de
seleccion de los estudios incluidos en el corpus.

3.1. Estrategia de busqueda

Se realiz6 una busqueda automadtica, mediante
las herramientas de busqueda avanzada de
EBSCOhost sobre las siguientes bases de datos,
bibliotecas digitales, y portales de revistas:
Academic Search Premier, Scopus, Education
Full Text (H.W. Wilson), Education Resources
Information Center (ERIC), Directory of Open
Access Journals (DOAJ), IEEE Xplore Digital
Library, Scientific Electronic Library Online
(SciELO), ScienceDirect, JSTOR Journals, y
editoriales incluidas en Complementary Index
(Elsevier, Wiley, Springer, Taylor & Francis,
Sage, ACM Digital Library). También se
incorporaron estudios sugeridos por expertos, €
identificados mediante una busqueda manual
sobre las tablas de contenido de las revistas
American Journal of Distance Education,
Journal of New Approaches in Educational
Research (NAER), Revista Iberoamericana de
Tecnologia en Educacion y Educacion en
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Tecnologia (TE&ET), y actas de jornadas y
congresos con ejes tematicos vinculados con el
uso pedagogico de tecnologias digitales
disponibles en el Repositorio Institucional de la
Universidad Nacional de La Plata, Servicio de
Difusion de la Creacion Intelectual (SEDICI).
Ademés, se emplearon técnicas de snowbolling
(Greenhalgh & Peacock, 2005) e incorporaron
trabajos recuperados en una investigacion
previa (Dieser et al., 2019) que cumplieran los
criterios de inclusion establecidos.

La cadena de busqueda resultdé una expresion
booleana de los términos listados en la Tabla 1
(A1 OR A2 OR A3) AND (B1 OR B2 OR B3
OR B4 OR B4 ORB6 OR B7 OR B8 OR B9 OR
B10) AND (C1 OR C2 OR C3 OR C4 OR C5
OR C6 OR C7 OR C8 OR C9 OR C10). Sobre
los trabajos identificados se aplicaron los filtros
higher education, postsecondary education,
undergraduates, y undergraduate student a fin
de restringirlos al contexto de las IES.

Al | self-regulated learning
A2 | self-regulation of learning
A3 | self-regulation in education

B1 | assessment

B2 | evaluation

B3 | achievement

B4 | self-report questionnaire
BS5 | questionnaire

B6 | microanalytic method
B7 | think-aloud protocol

B8 | trace data

B9 | log data
B10 | data mining method

C1 | digital learning environment

C2 | e-learning

C3 | online learning

C4 | virtual learning

C5 | technology enhanced learning environment
C6 | web-based learning environment

C7 | learning management system

C8 | ICT mediated environment

C9 | ICT mediated learning

C10 | ICT mediated education

Tabla 1. Términos de busqueda.
3.2. Criterios de seleccion

Se tomaron publicaciones de texto completo,
arbitradas, en inglés o espafol, publicadas o
aceptadas para su publicacion entre enero de
2010 y diciembre de 2020, que consideren
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estudiantes de IES como poblacion de interés.
En consecuencia, los criterios de exclusion de
trabajos quedaron determinados por su caracter
no arbitrado, por su idioma de origen, por no
corresponder a la tematica abordada, o por no
referirse a IES.

4. Resultados y discusion

Se describen a continuacion las principales
caracteristicas de los articulos seleccionados e
incluidos en el corpus, asi como los resultados
alcanzados que permiten dar respuesta a las
preguntas de investigacion formuladas.

4.1. Descripcion de articulos seleccionados

La estrategia de busqueda permitié recuperar
342 documentos. Por contraste del identificador
de objeto digital (DOI) y Ila referencia
bibliografica se identificaron 102 documentos
duplicados. Sobre los 240 articulos resultantes
se aplicaron los criterios de inclusion a partir de
la lectura del titulo y resumen, descartandose
166 trabajos. Luego, se realizd la lectura
completa de los 74 articulos considerados
potencialmente elegibles. Este procedimiento
genero el descarte de 15 trabajos por no atender
de forma completa a los criterios de inclusion
definidos, y la seleccion final de 59 articulos
para su analisis y sintesis. El diagrama de la
Figura 2 esquematiza los pasos realizados en el
proceso de seleccion de trabajos.

articulos identificados via
snowballing y sugerencias
(n=12)

articulos tomados
del TFI

{n=15)

|

total de articulos identificados
(n=342)

l

articulos evaluados mediante
lectura del resumen
(n =240)

l

articulos seleccionados para
evaluacion a texto completo =
(n=74)

|

articulos incluidos en la revision
y sintesis final

articulos identificados via
busqueda en bases de datos
n=315)

IDENTIFICACION

articulos duplicados
[n=102)

articulos excluidos
(n=166)

TAMIZADO

articulos excluidos
y razones

SELECCION

INCLUSION

(n=59)

Figura 2. Diagrama de busqueda, identificacion y
seleccion de articulos. Elaboracidn propia.
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En la tabla accesible mediante el codigo QR de
la Figura 3 se incluyen las referencias de los
trabajos seleccionados, en orden alfabético
segun el primer autor, y un resumen de sus
principales caracteristicas.

Figura 3. Referencias y caracteristicas de los 59 articulos
del corpus de revision https://cutt.ly/wFnz1 TX.

4.2. Metodologias para evaluar ARA

Winne & Perry (2000) han sugerido que la
medicién de la ARA reune caracteristicas de
aptitud y eventos de un proceso.

1. Un instrumento que mide el aprendizaje
autorregulado como una aptitud es un tipo
de reporte (e.g. entrevistas estructuradas,
cuestionarios de autoinforme, y juicios de
profesores) que describe cualidades y
atributos relativamente estables y permite
predecir el comportamiento del estudiante
en términos generales.

2. Un instrumento que lo evalia como una
serie de eventos incluye medidas directas de
los estados y procesos por los que pasa el
estudiante mientras se autorregula (e.g.
metodologias de seguimiento, pensamiento
en voz alta, observaciones de desempeio,
microanalisis, y tareas de deteccion de
errores). Esto permite conocer e indagar las
estrategias usadas en un contexto particular.

Ambas metodologias se refieren al mismo

constructo, pero toman datos de diferentes

facetas del mismo. Por lo tanto, el empleo de
diversas mediciones de la ARA dentro de las
categorias mencionadas y esquematizadas en la

Figura 4, puede contribuir a una comprension

mas precisa y acabada de los procesos y las

acciones autorregulatorias del estudiante. En
particular, por el cardcter contextual de la ARA,
por lo que los datos obtenidos a partir de un
unico protocolo, representan el proceso en
forma incompleta (Winne, 2010).


https://cutt.ly/wFnz1TX
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EVALUACION DE ARA

APTITUD SERIE DE EVENTOS

cuestionarios de
autoinforme

metodologias de
seguimiento

protocolos de

entrevistas estructuradas .
pensamiento en voz alta

observaciones de

juicios de profesores -
desempefio

protocolos microanaliticos

tareas de deteccion de
errores

Figura 4. Categorizacion de metodologias para evaluar la
ARA segun Winne & Perry (2000). Elaboracion propia.

Del analisis de las investigaciones del corpus de
revision, surge que la mayoria (n = 34; 57,6%)
emplean metodologias que consideran la ARA
como una aptitud. Poco menos de la tercera
parte (n=17; 28,8%), la evaltan en términos de
serie de eventos. Los trabajos restantes (n = §;
13,6%) usan una metodologia mixta (Figura 5).

ENFOQUES DE ARA CONSIDERADOS

vixio || N ¢
Serie de eventos _ 17
sotiud |
0 5 10 15 20 25 30 35 40

Figura 5. Distribucion de enfoques de las metodologias
identificadas para evaluar ARA. Elaboracion propia.

Entre la variedad de instrumentos disponibles,
se observa un extenso uso de los cuestionarios
de autoinforme, seguido por las metodologias
de seguimiento. Con menor frecuencia se
emplean entrevistas estructuradas, protocolos
de pensamiento en voz alta, la observacion de
desempefio, y los protocolos microanaliticos.
En linea con lo observado por Winne & Perry
(2000), no se visualiza el empleo de juicios de
profesores ni de tareas de deteccion de errores
entre las investigaciones del corpus. Estos
resultados se resumen en la Figura 6.

En los paragrafos siguientes se describen las
principales caracteristicas de cada una de las
seis metodologias que han sido identificadas en
el corpus de revision.
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TIPOS DE INSTRUMENTOS EMPLEADOS

Protocolo microanalitico [ 2
Observacién de desempefio [l 4
|
Metodologfa de seguimiento |  [INEINN 17
H -
L JE&8

0 0 20 30 40 50

Protocolo de pensamiento en voz alta

SERIE DE EVENTOS

Entrevista estructurada

Cuestionario de autoinforme

APTITUD

Figura 6. Distribucion de tipos de instrumentos usados
para evaluar estrategias de ARA. Elaboracion propia.

4.2.1.Cuestionarios de autoinforme

Los cuestionarios de autoinforme son los
protocolos mas empleados para evaluar ARA
(Winne & Perry, 2000). Asi, lo confirman 39
(66,1%) trabajos del corpus de revision (Figura
6). Se trata de instrumentos que incluyen un
conjunto de declaraciones o preguntas a las que
se debe responder seleccionando una de las
varias opciones (Wolters & Won, 2018).
Ofrecen informacidon sobre los recuerdos y
creencias de los estudiantes, interpretaciones de
sus acciones, y explicaciones de los procesos
especificos que los investigadores no pueden
observar (Winne & Perry, 2000).

Los instrumentos usados contienen entre 8 y 91
items distribuidos en subescalas (estrategias o
dimensiones). La mayoria emplean una escala
de respuesta tipo Likert (Bertram, 2008) de
cinco (n = 18; 46,2%) y siete (n = 13; 33,3%)
puntos. Los valores aumentan conforme crece
el acuerdo del estudiante con el reactivo en
cuestion. Habitualmente, se utiliza la media
aritmética como una medida que resume los
niveles de ARA autoinformados, en forma
general o en cada subescala constituyente.

Si bien es de fundamental importancia evaluar
la validez y la confiabilidad de este tipo de
instrumentos, estos aspectos son atendidos en
forma escasa o nula en las investigaciones del
corpus. La confiabilidad de un instrumento se
determina a partir de su consistencia interna, su
estabilidad, y equivalencia con otros protocolos
que miden el mismo constructo (Aiken, 2003).
Ninguno de los trabajos revisados analiza los
dos tultimos aspectos. Por el contrario, se
observa un esfuerzo (n = 30; 76,9%) por
reportar la consistencia interna del instrumento
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o de sus subescalas mediante el alfa (o) de
Cronbach. La validez de un instrumento resulta
de la validez de contenido, de constructo y de
criterio (Aiken, 2003). S6lo 10 (25,6%) trabajos
reportan pruebas para validar algunos de estos
aspectos. La escasa atencion a la validez del
instrumento puede asociarse con la mayor
dificultad de su andlisis en comparacién con el
de la confiabilidad (Argibay, 2006).

4.2.2.Entrevistas estructuradas

Las entrevistas pueden ser una consulta simple
o guiones altamente estructurados. Estos
ultimos incluyen preguntas textuales, y reglas
que controlan qué pregunta sigue o esta
condicionada a la informacion que el estudiante
relata (Winne & Perry, 2000). Cuatro (6,8%)
son los trabajos del corpus de revision que
emplean esta metodologia (Figura 6).

En todos estos casos, los encuestados describen
sus comportamientos después de completar una
tarea especifica. También podrian identificarse
mediante la revision de los registros (e.g. video
o documento) de participacién en dicha tarea
(Winne & Perry, 2000). Estas descripciones
verbales se codifican segun las estrategias
identificadas en el relato, con la guia o no de
alguna taxonomia o modelo a priori (Winne &
Perry, 2000). En las cuatro investigaciones que
usan este protocolo, se consideran modelos
previos con 6 a 12 categorias de codificacion.
Con base en esta categorizacion, dos trabajos
usan una puntuacion dicotdmica que describe si
un estudiante emplea una estrategia de ARA o
no. Los dos restantes utilizan un indicador de
frecuencia que cuenta el nimero de instancias
en que un estudiante emplea cierta estrategia en
el contexto de aprendizaje dado.

La codificacion y puntuacion de los relatos es
realizada por uno o varios codificadores. En
este ultimo caso, es importante medir la
concordancia entre ellos. Esta sirve como
medida de confiabilidad y se cuantifica
mediante el coeficiente kappa (k) de Cohen o el
de Fleiss segun haya dos o mas codificadores.

4.2.3.Metodologias de seguimiento
Cuando el aprendizaje tiene lugar en escenarios
educativos mediados con tecnologia digital, las
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interacciones entre un estudiante y la

herramienta se almacenan en un registro (/og).

Estos contienen una transcripcion de los datos

de seguimiento o traza de las acciones del

estudiante que pueden consultarse para

producir indicadores de eventos especificos o

patrones de eventos (Bernacki, Byrnes, &

Cromley, 2012). Inferencias sobre ¢éstos

permiten reflejar una o mas estrategias usadas

en un punto especifico de la tarea (Bernacki,

2018). Son 17 (28,8%) los trabajos del corpus

que aplican esta metodologia (Figura 6).

Es posible establecer una categorizacion de las

herramientas usadas en estas investigaciones.

1. En el primer grupo se incluyen los trabajos
que usan aplicaciones dedicadas a promover
la ARA. En estos casos, el entorno se disefia
con base en algiin modelo a priori, por lo que
cada herramienta de la interfaz puede
asociarse con alguna estrategia o proceso
autorregulatorio. Asi, las instancias en las
que un estudiante inicia una interaccion con
una funcion del software mediante el uso de
hardware se interpreta como el empleo de la
estrategia o proceso en cuestion. Por lo tanto
estas herramientas sirven no solo como
recurso para el estudiante, sino también
como fuente de informacion sobre sus
intenciones (Bernacki, 2018).

2. El segundo grupo incluye trabajos que usan
aplicaciones no disefiadas especificamente
para la promocion de ARA. Los registros de
las interacciones del estudiante con la
tecnologia empleada son observables y
pueden enriquecerse con metadatos que se
extraen de una base de datos relacional y
describen el evento de ARA (e.g. etiquetas
del recurso o actividad, la accion precisa,
una marca de tiempo, el valor ingresado por
el estudiante). A partir de estos registros, se
emplean técnicas para detectar aspectos
clave del proceso autorregulatorio en el
contexto de la tarea de aprendizaje. En
algunos casos, las acciones se pueden
vincular directamente a estos constructos a
través de otras fuentes de datos. En otras
ocasiones, es necesario descubrir patrones
en sus secuencias de accion e interpretarlos
en términos de estrategias de aprendizaje.
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A partir de los datos de registro, algunas
investigaciones (n = 7) representan las acciones
regulatorias de los estudiantes mediante el
recuento de las interacciones con el entorno o
herramienta. Otros trabajos (n = 3) realizan un
analisis estatico de marcas temporales de inicio
o finalizaciéon de una interaccién, o de su
duracion. Las investigaciones restantes (n = 7)
complementan  estas  estadisticas = mas
convencionales con técnicas que permiten
capturar la dinamica de esta temporalidad,
como la mineria de secuencias y de procesos.

4.2.4.Protocolos de pensamiento en voz alta

Los protocolos de pensamiento en voz alta
corresponden a informes verbales de los
estudiantes sobre lo que estan pensando y
haciendo durante su participacion en una tarea
(Winne & Perry, 2000). Son cuatro (6,8%) los
trabajos del corpus que usan esta metodologia
para evaluar ARA (Figura 6).

A partir de los registros de las verbalizaciones
de los estudiantes (e.g. grabaciones de audio o
video) se emplea un protocolo similar al de las
entrevistas. Las transcripciones se segmentan
en unidades codificables y se usa un esquema
de codificacion a priori para categorizar cada
segmento como evidencia de una estrategia de
ARA particular. En los trabajos revisados, estos
esquemas se derivan de la teoria y varian desde
11 o 13 codigos hasta 31. Las estrategias,
identificadas como procesos a nivel micro, se
clasifican a nivel macro segun las areas y fases
de ARA, o correspondan a estrategias de
aprendizaje profundo o superficial.

So6lo dos trabajos reportan estudios de la
confiabilidad via andlisis de concordancia con
el coeficiente kappa (i) de Cohen. Ninguno de
los trabajos analiza la validez del protocolo.

4.2.5.0bservaciones de desempeiio

Al igual que las metodologias de seguimiento,
las observaciones de desempefio reflejan lo que
hacen los estudiantes frente a lo que recuerdan
o creen que hacen (Winne & Perry, 2000).
Cuatro (6,8%) son los trabajos del corpus que
adoptan este protocolo (Figura 6) mediante
observaciones de acciones e interacciones, y
analisis de contenido en foros de debate.
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1. El primer tipo de protocolo, usado en una de
las investigaciones, consiste en completar un
formulario con afirmaciones referidas a
diferentes estrategias de ARA empleadas por
cada estudiante en las sesiones presenciales
y online. Estas se codifican como positivas o
negativas dependiendo del estado del
estudiante en la ejecucion de esas acciones.

2. El segundo procedimiento, empleado en los
otros tres trabajos, se utiliza el analisis de
contenido sobre los mensajes enviados por
cada estudiante. Estos contienen unidades
tematicas (significado, pensamiento, ideas)
que, al codificarse, pueden ser identificadas
como indicadores de ARA en cada una de las
fases del proceso. Como en el caso de las
entrevistas y los protocolos de pensamiento
en voz alta, es necesario cuantificar el grado
de acuerdo entre codificadores para indicar
la confiabilidad del protocolo. Solo dos de
los trabajos se ocupan de ello.

4.2.6.Protocolos microanaliticos

Un protocolo microanalitico es una entrevista
estructurada, especifica al contexto, disefiada
para examinar subprocesos de ARA a medida
que el estudiante se involucra en actividades de
aprendizaje especificas (Cleary & Callan,
2018). Dos (3,4%) son los trabajos del corpus
que usan esta metodologia (Figura 6) mediante
diarios de aprendizaje, con preguntas abiertas y
cerradas, realizadas antes y después de ejecutar
la tarea. Cleary & Callan, (2018) recomiendan
incluir preguntas en una instancia intermedia
para evaluar los procesos correspondientes a la
ejecucion de la ARA. Ninguna de estas
investigaciones reportan resultados de pruebas
para validar los protocolos empleados aunque
se ocupan de su consistencia interna.

Estos instrumentos no solo permiten medir los
procesos de aprendizaje, en muestras grandes, y
durante largos periodos. Ademads, fomentan la
ARA y pueden usarse como una intervencion
(Bellhauser, Losch, Winter, & Schmitz, 2016).

4.3. Estrategias de ARA evaluadas

Las metodologias identificadas en el corpus de
revision indagan diferentes estrategias de ARA
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tal como se resume en la Figura 7. Este heatmap
permite distinguir la frecuencia de evaluacion
de cada estrategia mediante los instrumentos
empleados bajo cada una de las metodologias
identificadas. Los tonos de grises mas oscuros
refieren a estrategias indagadas con mayor
frecuencia con una metodologia dada. Por el
contrario, los tonos mas claros dan cuenta de
una escasa o nula atencidn a cierta estrategia
con la metodologia en cuestion.

percepcién de la tarea-
percepcion del contexto -
organizacion del entorno-
aprendizaje entre pares -
blsqueda de ayuda-
regulacion del esfuerzo -
regulacién del tiempo-
regulacién afectiva-
valoracién de la tarea-
creencias de autoeficacia-
atribuciones causales -
creencias de control -
orientacion de metas-
evaluacion -

supervision -

planificacién -
pensamiento critico-
organizacion-
elaboracién - .

repeticién -

100
75
50
25

o

entrevista |
estructurada
metodologia _
protocolo

de pensamiento
en voz alta
observacion

de desempefio
protocolo
microanalitico

cuestionario |
de seguimiento

de autoinforme

Figura 7. Estrategias de ARA evaluadas con cada una de
las metodologias identificadas. Elaboracion propia.

Entre los trabajos revisados, las estrategias
metacognitivas se evaluan mas frecuentemente
(75% — 100%) con todas las metodologias, a
excepcion de las centradas en el seguimiento.
En cambio, gran parte de las contextuales
(percepcion de la tarea y del contexto) son
abordadas solo en pocos (3%) autoinformes.
Esto puede deberse a que el contexto es mas
dificil de regular y, en consecuencia evaluar,
que otras dimensiones, ya que depende del
control del estudiante y de su interaccion con el
ambiente (fisico y social) que lo rodea (Pintrich,
2000). Otras estrategias escasamente atendidas
son el pensamiento critico y el aprendizaje entre
pares, ain cuando se trata de competencias muy
demandadas a los estudiantes (Pintrich, 2000).
So6lo algunas pocas entrevistas estructuradas
(25%) y cuestionario de autoinforme (33%)
evaluan dichas estrategias.

El resto de los procesos, excepto atribuciones
causales, se indagan con frecuencia moderada
(33% - 62%) mediante los cuestionarios de
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autoinforme. Un patrén similar se encuentra en
las entrevistas estructuradas y la observacion de
desempefio. Sin embargo, todas las primeras se
emplean para evaluar la busqueda de ayuda y la
regulacion del esfuerzo, mientras que las
segundas no indagan las creencias de control.
Cada una de las metodologias de seguimiento
identificadas se usa para evaluar pocas y
especificas estrategias de ARA. Esto genera
una baja frecuencia de indagacion (6% — 35%)
de algunos procesos (estrategias cognitivas y
conductuales, y creencias de autoeficacia). Los
instrumentos de protocolo de pensamiento en
voz alta identificados se usan para evaluar el
uso de estrategias cognitivas. En particular,
porque este tipo de estrategias se ponen en
juego durante la ejecucion de una tarea
(Zimmerman & Campillo, 2003), momento en
el que se aplica dicha metodologia. Finalmente,
los protocolos microanaliticos se emplean con
frecuencia para indagar la regulacion del
tiempo y del esfuerzo (100%), y en menor
medida (50%) las estrategias cognitivas y
algunas motivacionales (creencias de control y
atribuciones causales), y la organizacion del
entorno.

3. Conclusiones y trabajo futuro

La ARA es un constructo que ofrece un marco
para comprender algunas variables que influyen
en el aprendizaje. En particular, cuando éste
ocurre en contextos educativos mediados por
tecnologia digital, de caracter mas flexible,
accesible 'y colaborativo, con mayores
oportunidades de interaccién, de acceso a
recursos y a la informacion en general.

Con base en un modelo ciclico del proceso que
ensambla los propuestos por Zimmerman
(1989) y Pintrich (2000) e incluye 20
estrategias en cada una de las 12 combinaciones
de fase (prevision, ejecucion, evaluacion) y area
(cognicion, motivacion, conducta, contexto), se
analizo un conjunto de metodologias utilizadas
para indagar y evaluar ARA en 59 propuestas
educativas mediadas por tecnologia digital
desarrolladas en IES. Estas metodologias dan
cuenta de dos perspectivas no excluyentes que
permiten abordar la ARA como una aptitud o
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una serie de eventos (Winne & Perry, 2000).
Entre las primeras se emplean frecuentemente
los cuestionarios de autoinforme y, en menor
medida las entrevistas con diferente grado de
estructuracion. En la segunda categoria pueden
incluirse las metodologias de seguimiento, los
protocolos microanaliticos y de pensamiento en
voz alta, y las observaciones de desempefio.
Pese a la diversidad de metodologias existentes,
todavia existe una gran dependencia de los
protocolos de autoinforme. Estos mecanismos,
aun cuando evidencian un nivel suficiente de
confiabilidad conceptual, ostentan ciertas
deficiencias y demuestran una falta de
calibracion entre lo que los estudiantes creen
que hacen al completar tareas y lo que
realmente hacen. La medicion de ARA con
elementos insuficientemente contextualizados
hace sospechosa la validez de los resultados.
Los estudios mas recientes tienden a emplear
protocolos basados en eventos. En particular,
porque la multiplicidad de herramientas y
aplicaciones digitales utilizadas para mediar los
procesos formativos permiten registrar las
interacciones de los estudiantes a medida que
realizan la tarea. De esta manera, cuando se
registra un comportamiento ejecutado por un
estudiante, se indica tanto su valor percibido del
comportamiento como su voluntad de hacer el
esfuerzo necesario para llevarlo a cabo. No
obstante, el uso de datos de seguimiento para
medir el aprendizaje autorregulado, aunque
elimina algunos problemas propios de las
metodologias basadas en aptitudes, introduce
nuevos desafios en torno a la validacion de las
inferencias que se hacen a partir de los eventos
o secuencias de eventos para dar cuenta de
componentes reales de ARA.

En consecuencia, y a pesar de ser muy poco
frecuente, se sugiere la triangulacion entre
protocolos de medicion. Esto contribuye a una
comprension mads precisa y acabada de los
procesos y acciones autorregulatorias de los
estudiantes ya que cada uno aborda aspectos
importantes, aunque distintos, del constructo.
Las derivaciones que surgen de este trabajo
seran consideradas en el desarrollo de una tesis
de maestria en la que se pretende indagar las
estrategias de ARA puestas en juego por un
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grupo de estudiantes de postgrado en una
actividad de foro. En particular, se pretende
disefiar y aplicar una metodologia que combine
cuestionarios de autoinforme, seguimiento de
las acciones mediante los registros del sistema,
y diarios de aprendizaje.
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