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Acerca de este trabajo

«Desgraciadamente, todas las investigaciones
estan ‘motivadas’ de algun modo.»

UMBERTO ECO: Tratado de semiotica general®

Este trabajo pone el foco en la investigacion de la relacion existente entre el
empleo de estrategias de autorregulacion del aprendizaje y el rendimiento
académico en el contexto particular de las propuestas educativas mediadas
por tecnologias digitales, y el rol que éstas cumplen en este proceso.

Motiva esta investigacion la necesidad de profundizar el conocimiento que
se tiene acerca de los factores que favorecen el éxito académico en el marco
de un modelo educativo centrado en el aprendizaje y caracterizado por un
fuerte empleo de tecnologias de la informacion y la comunicacion para
mediar dicho proceso. Entre estos elementos, la activacion de toda una serie
de estrategias por parte del estudiante, la consideracion de los motivos y
deseos que le impulsan a aprender, y las acciones que realiza para regular
su propio desempeiio en el desarrollo de la tarea académica, se presentan
como factores esenciales para dar cuenta de como ese estudiante enfrenta y
vivencia los procesos de aprendizaje y, en consecuencia, alcanza o no las
metas establecidas. Asimismo, resulta de interés conocer los aportes que
realizan las tecnologias digitales en este proceso de autorregulacion del
aprendizaje.

En este primer capitulo se presenta una introduccion a los fundamentos de
este trabajo, los elementos que lo motivan y sus alcances. Se explicitan las
preguntas que orientan la investigacion, los objetivos propuestos, v la
metodologia empleada para su desarrollo. Por ultimo, se ofrece una sintesis
de los temas abordados en cada capitulo y la estructura general del trabajo.

1

Eco, U. (2000). Tratado de semidtica general (5ta. ed.). Barcelona: Lumen.
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1.1. Introduccion

A lo largo de las ultimas dos décadas se observa un movimiento internacional que aboga
por un desplazamiento de la educacion centrada en la ensefianza hacia una centrada en el
aprendizaje fijando como meta la formacion de competencias. En palabras de Pozo &
Monereo (2009), se esta frente a “una nueva filosofia educativa en la que la meta de la
ensefianza no [es] transmitir conocimientos a los estudiantes sino volverlos competentes
en el uso de los ya adquiridos” (p.11).

El ambito de la Educacion Superior no es la excepcion, y esta “nueva filosofia educativa”
implica adoptar, en las practicas reales, nuevas formas de ensefiar, de aprender, y de
evaluar. Los estudiantes que habitan las aulas universitarias estan permanentemente
expuestos a grandes voliumenes de informacion en multiples formatos. Se espera que ellos
sean capaces de gestionar esta informacion para convertirla en verdadero conocimiento.
Conocimiento que, al ritmo de los cambios tecnologicos y cientificos, resulta incierto,
flexible y relativo. En consecuencia, se requiere formar a los futuros profesionales de
manera que sean aprendices permanentes, eficaces y autdbnomos. Se pretende asi, que la
denominada sociedad de la informacion (Castells, 1999) evolucione hacia la del
conocimiento (Drucker, 1994) que es también la sociedad del aprendizaje (Cisco
Systems, 2010; Hutchins, 1970)%.

Asimismo, en los Ultimos afios las propuestas educativas mediadas por tecnologias de la
informacion y la comunicacion (TIC) y, en particular, desarrolladas en entornos virtuales
de ensefianza y aprendizaje (EVEA) 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
nuevas tendencias en el uso de las TIC en educacion. El aprovechamiento de la ensefianza
en este tipo de escenarios depende, en gran medida, de la capacidad de un estudiante para
participar autbnomamente y de manera activa en el proceso de aprendizaje, planificando,
regulando y evaluando sus acciones para aprender. En otras palabras, se requiere de
estudiantes autorregulados.

Las motivaciones de un “nuevo modelo educativo” para el siglo XXI, las competencias
necesarias para que los estudiantes alcancen un desempefio eficaz, y la pedagogia
necesaria para estimular dichas cualidades son tres aspectos sobre los que debaten
educadores e investigadores (Scott, 2015a, 2015b, 2015¢). Se pretende abordar en este
trabajo algunos de estos elementos en el marco especifico de propuestas educativas
mediadas por TIC en el Nivel Superior.

En la Seccion 1.2 se presenta la motivacion de este trabajo, asi como el planteamiento del
problema y su justificacion. Posteriormente, en las Secciones 1.3 y 1.4 se enuncian las
preguntas que orientan la investigacion y, en vinculacion con ellas, los objetivos
propuestos. En la Seccion 1.5 se explicita la metodologia empleada para la investigacion
tedrica inicial y se ofrecen elementos que permiten describir el proceso de revision
sistematica de la evidencia empirica para dar respuesta a algunos de los cuestionamientos
planteados. Finalmente, en la Seccion 1.6 se resefia la estructura del trabajo.

2 Ladefinicién de estos términos (sociedad de la informacion, sociedad del conocimiento, y sociedad del aprendizaje)

puede consultarse en el glosario del Anexo A.
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1.2. Motivacion

En la sociedad del conocimiento multiple e incierto y del aprendizaje continuo, se piensa
en una educacion eficaz en la medida que ésta sea capaz de desarrollar habilidades de alto
nivel que ayuden a los estudiantes a aprender a lo largo de toda su vida, i.e. una educacion
capaz de ofrecer a los ciudadanos un conocimiento sélido y a la vez flexible que pueda
dar respuestas ajustadas a las diferentes situaciones que se presentan (Barbera, 2005; Pozo
& Mateos, 2009).

En este contexto, los estudiantes requieren de ciertas competencias que les permitan no
solo adquirir, de manera autébnoma, conocimientos necesarios para su futura labor
profesional, sino también usar los conocimientos adquiridos y generar otros nuevos. En
otras palabras, la sociedad actual demanda estudiantes estratégicos, especialmente
capacitados para aprender a aprender, y dotados de herramientas adecuadas para un
aprendizaje a lo largo de la vida (Pozo & Mateos, 2009). Estas herramientas se concretan
en competencias de autorregulacion del aprendizaje (ARA).

Las investigaciones sobre autorregulacion aplicadas al campo educativo comenzaron
hacia finales de la década del 70, estando dirigidas a esclarecer el impacto de
determinados procesos (e.g. establecimiento de metas, autoeficacia, autoinstruccion,
empleo de estrategias, y autocontrol) en el aprendizaje (Zimmerman, 2001). A mediados
de la década siguiente se fueron estableciendo teorias (condicionamiento operante,
fenomenoldgica, procesamiento de la informacion, sociocognitiva, volitiva,
constructivista, y sociocultural) en torno a algunos de estos procesos (Zimmerman, 2001).
No obstante, diversas revisiones sistematicas revelan un extenso desarrollo de
investigaciones sobre ARA concebida desde una perspectiva sociocognitiva (Artino,
2007; Broadbent & Poon, 2015; Brydges et al., 2015; Devolder, van Braak, & Tondeur,
2012; Garcia, Falkner, & Vivian, 2018; Herndndez Barrios & Camargo Uribe, 2017; Lee,
Watson, & Watson, 2019; Rosario et al., 2014).

Estas revisiones sistematicas dan cuenta de la numerosa evidencia empirica y del
desarrollo tedrico en el campo de la ARA en diferentes periodos, regiones, y vinculada
con diversas areas de conocimiento. Asi, por ejemplo, Rosario et al. (2014) centraron su
analisis en estudios realizados en el periodo 2001 — 2011, en Latinoamérica y disponibles
en la base de datos Scielo® sobre los procesos de ARA en forma general. Mas
recientemente, Hernandez Barrios & Camargo Uribe (2017) han revisado los estudios del
area en el contexto de la Educacién Superior Iberoamericana; mientras que Lee et al.
(2019) han intentado ofrecer un marco de revision de la investigacion empirica sobre
ARA en Cursos Online Masivos y Abiertos® (MOOC, por sus siglas en inglés Massive
Online Open Courses). En un contexto mas especifico, Devolder et al. (2012) realizaron
una revision de estudios vinculados con el impacto de diferentes tipos de andamiajes que
apoyan la ARA en entornos de aprendizaje hipermediales, hipertextuales, y mutimediales,
y simulaciones mediadas por computadora® para la ensenanza de las ciencias en diferentes
niveles educativos; mientras que Brydges et al. (2015) se han concentrado en

3 Una definicion del término se ofrece en el glosario del Anexo A.

4 La definicion de estos términos (entorno de aprendizaje hipermedial, hipertextual, multimedial, y simulacion

mediada por computadora) puede consultarse en el glosario del Anexo A.
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investigaciones en torno a la simulacién como método de ensefianza en Ciencias Médicas,
procurando explorar relaciones entre la supervision docente, los apoyos a procesos de
ARA, y el impacto en la retencidon y transferencia del aprendizaje en cuanto a lo
disciplinar y a la adquisicion de habilidades de autorregulacion.

Adicionalmente, numerosos estudios empiricos, incluidos en las revisiones arriba citadas,
demuestran que el uso de estrategias de ARA es predictivo del rendimiento y desempeno
académicos en diversas areas de contenido, contextos, modalidades y niveles educativos.
Esta vinculacion, ya reconocida en las ultimas décadas del siglo pasado (Zimmerman,
1989, 1990), se renueva a la luz de la masividad® alcanzada por propuestas educativas
caracterizadas por un uso intensivo de tecnologia digital y espacios de comunicacion
sincronica y asincronica, especialmente en el ambito de la Educacién Superior. Los
fendmenos educativos que se dan en estas iniciativas, impulsadas por la incorporacion de
los EVEA en las instituciones, estan caracterizados por tensiones permanentes entre el
dialogo generado entre los actores del hecho educativo, la estructura de la propuesta, y la
autonomia del estudiante (Moore, 1993; Simonson, Smaldino, Albright, & Zvacek, 2006).
La distancia pedagogica y cognitiva que se da entre el profesor y los estudiantes, en
términos de didlogo y estructura, mejora cualitativamente cuanto mayor es el nivel de
autonomia que muestra el estudiante, favoreciendo el alcance del éxito académico. Esta
autonomia, tratada inicialmente en la teoria del estudio independiente (Simonson et al.,
2006; Wedemeyer, 1977), hace referencia a la responsabilidad de los estudiantes sobre su
propio progreso de aprendizaje, con libertad de establecer sus propias metas y organizar
sus tiempos, siendo el profesor un agente de motivacion y un facilitador. Esta capacidad
no siempre es desarrollada por las personas en forma independiente. Formar estudiantes
capaces de aprender en forma auténoma debe ser uno de los principales objetivos de la
Educacion Superior (Pintrich et al., 1987; Zimmerman, 2002). En consecuencia, se
requiere dirigir esfuerzos sistematicos de la ensefianza para fomentar el desarrollo de
habilidades de ARA en los estudiantes, especialmente en aquellos que se acercan al
aprendizaje de manera pasiva (Pintrich, 2004; Zimmerman, 1990).

Asi, conforme las propuestas educativas mediadas por TIC continian aumentando, se
acentla la necesidad de entender como los estudiantes aplican estrategias de ARA para
lograr el éxito académico en tales escenarios. Las revisiones sistematicas realizadas por
diversos investigadores (Artino, 2007; Broadbent & Poon, 2015; Lee et al., 2019) dan
cuenta de ello en contextos especificos:

— QGran parte de la investigacion desarrollada entre 1995 y 2006 sobre la ARA en la
educacion online se ha centrado en identificar las caracteristicas motivacionales,
cognitivas y conductuales de los aprendices autorregulados efectivos, asi como en
tratar de comprender como estos componentes se relacionan entre si y con otros
resultados académicos adaptativos. Asi, muchos de estos estudios, indican que la
autoeficacia tiene una correlacion positiva con el uso de estrategias de
aprendizaje, la satisfaccion con los cursos en linea, la probabilidad de inscribirse
en futuros cursos de este tipo, y un mayor rendimiento académico (Artino, 2007).

El término “masividad” es utilizado aqui en términos de incremento en la matricula. La disponibilidad de cursos y
trayectos formativos bajo modalidades educativas que posibilitan una mayor flexibilidad temporal y accesibilidad
espacial (e.g. educacion online o virtual, educacion a distancia) permite que mayor cantidad de personas reciba
atencion de sus necesidades educativas.
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— La revision sistematica de Broadbent & Poon (2015) analiza las estrategias de
ARA relacionadas con el logro académico (también) en entornos de educacion
online pero en el contexto de la Educacion Superior, en trabajos publicados en
revistas de lengua inglesa desde 2004 hasta diciembre de 2014. Esta revision
encuentra que la gestion del tiempo, la metacognicion, la regulacion del esfuerzo
y el pensamiento critico evidencian correlaciones positivas significativas con el
rendimiento académico. Por el contrario, las estrategias cognitivas de ensayo,
elaboracién, y organizacion no muestran relacion alguna con el logro académico
en estos entornos educativos digitales, aunque parecen ser utiles en el aula
tradicional. Una mencidn especial merecen las estrategias de ARA que vinculan
al estudiante con otros. Por un lado, la busqueda de ayuda es una de las estrategias
menos exploradas y muestra una relacion muy débil con el rendimiento
académico. Finalmente, si bien las experiencias de aprendizaje con compaifieros,
bajo diferentes dindmicas de participacion, han ido in crescendo en diferentes
contextos educativos y, en particular, en propuestas educativas online, no se
encuentra relacion alguna entre la estrategia de aprendizaje con pares y el alcance
de buenos logros académicos.

— De manera similar, Lee et al. (2019) investigan, entre otras particularidades, las
estrategias de ARA que muestran una relacion positiva con el rendimiento
académico en MOOC, en publicaciones realizadas entre 2008 y 2016. En esta
revision sistematica, se identifican la autoeficacia, el valor de tarea, el
establecimiento de metas, la planificacion de la tarea, la bisqueda de ayuda, la
gestion del tiempo y la regulacion del esfuerzo como estrategias de ARA que
influyen positivamente en un mejor rendimiento. No obstante, como en la revision
realizada por Broadbent & Poon (2015), no se identifican estrategias de regulacion
cognitiva (ensayo, elaboracion, organizacion) vinculadas con el buen desempeiio.

Pese al valioso aporte de estas revisiones sistematicas, ninguna centra su atencion en el
estado de las investigaciones en el contexto iberoamericano. En consecuencia, resulta de
interés realizar un estudio en tal direccion, procurando identificar el conocimiento y los
avances que se tienen sobre el tema en contextos educativos mediados por TIC en paises
de Iberoamérica®. Asi, se pretende ampliar el foco a otras experiencias que emplean las
TIC como instrumento de mediacion y que no se correspondan exclusivamente con
espacios de educacion virtual u online. Asimismo, restringir el area geografica a las
investigaciones desarrolladas en la regién iberoamericana permitira abordar una
poblacion cuyas caracteristicas sociales, econdmicas y culturales son diferentes a las
propias de las poblaciones evaluadas y reportadas en las revisiones citadas.

1.3. Preguntas que orientan la investigacion

A la luz de las motivaciones manifiestas en los parrafos precedentes, emerge una serie de
preguntas que orientan la investigacion en términos tedricos y empiricos.

® En este trabajo, se adopta como definicion del término la tercera acepcion del gentilicio “iberoamericano™ del

Diccionario de la Real Academia Espailola (http://dle.rae.es/?id=KrlCINI, fecha de tltima consulta 31 de mayo de
2019). Acorde a esta definicion, Iberoamérica corresponde a la region integrada por los paises americanos que
formaron parte de los reinos de Espaia y Portugal (Argentina, Bolivia, Brasil, Chile, Colombia, Costa Rica, Cuba,
Ecuador, El Salvador, Guatemala, Honduras, México, Nicaragua, Panama, Paraguay, Pert, Puerto Rico, Republica
Dominicana, Uruguay, Venezuela), e incluye también lo relativo a Espafia y Portugal.
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— Desde una perspectiva meramente tedrica, siendo la ARA el objeto de estudio
en torno al cual se organiza este trabajo, resulta de especial interés preguntar ;qué
es el aprendizaje autorregulado? ;qué procesos se ponen en juego cuando un
estudiante autorregula su aprendizaje? ;sobre qué componentes, dimensiones, 0
areas actuan tales procesos? jexiste alguna relacion entre ARA y los logros
académicos? ;/por qué es necesaria la ARA en escenarios educativos mediados?

— Desde el punto de vista de las experiencias educativas mediadas por TIC
desarrolladas en el contexto de la Educacion Superior Ibeoroamericana, cabe
preguntarse ;qué estrategias y procesos vinculados con la ARA se han estudiado?
,qué herramientas o instrumentos se han empleado para indagar acerca del uso de
tales estrategias? ;qué relacion se ha encontrado entre el empleo de estas
estrategias y el rendimiento académico? ;cudles han sido las metodologias
empleadas para estudiar tal relacion? ;como interviene la tecnologia digital en el
proceso de ARA o qué empleo se hace de ella en dicho proceso?

De estas preguntas orientadoras surgen los objetivos, general y especificos, de este
trabajo. Estos permiten definir una metodologia de investigacion acorde, y establecer un
marco estructural que organice este documento a fin de comunicar los resultados de dicha
investigacion. En las respectivas Secciones 1.4, 1.5, y 1.6 se explicitan tales objetivos,
los aspectos metodoldgicos, y se describe la estructura de este informe.

1.4. Objetivos

Este trabajo tiene como objetivo general describir el estado del arte en relacion a los
procesos de ARA y su vinculacion con el rendimiento académico en escenarios
educativos mediados por TIC, en el ambito de la Educacion Superior Iberoamericana.

Como objetivos especificos pueden mencionarse:

1. Revisar el concepto de aprendizaje autorregulado: caracteristicas, dimensiones y
procesos involucrados, modelos y teorias existentes.

2. Realizar una revision sistematica de las investigaciones desarrolladas en el ambito
de la Educacion Superior Iberoamericana sobre el uso de estrategias de ARA y su
relacion con el rendimiento académico en propuestas educativas mediadas por
TIC.

3. Identificar en las investigaciones revisadas: (a) las variables relativas a la ARA
consideradas y su efecto sobre el rendimiento académico; (b) las herramientas o
instrumentos utilizados para indagar acerca del empleo de estrategias de ARA o
la autopercepcion de los estudiantes en relacion a ella, y su fiabilidad; (c) las
técnicas y métodos utilizados para la medicion del efecto del uso de habilidades
de ARA sobre el rendimiento académico; y (d) las implicancias y aportes de las
TIC en el desarrollo del proceso de ARA.

En consecuencia, este trabajo presenta una perspectiva sobre el estado actual de las
investigaciones en relacion a los procesos de ARA en propuestas educativas mediadas
por TIC en el ambito de la Educacion Superior Iberoamericana. En particular, pretende
ofrecer un marco de referencia para futuras investigaciones que requieran explorar los
efectos del uso de habilidades de ARA en el rendimiento académico, como asi también
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para el desarrollo de propuestas formativas que consideren las estrategias de ARA en
favor del alcance de los logros académicos y el aprendizaje a lo largo de la vida.

1.5. Metodologia de investigacion

Con el objetivo de fundamentar e instalar el supuesto ineludible de la ARA en los
escenarios educativos mediados por TIC, se comienza por revisar diferentes modelos
teodricos que permiten explicar y entender tales fendmenos en estos contextos y sirven
como marco para analizar y comprender tales escenarios. En consecuencia, se describen
el Modelo de Distancia Transaccional (Moore, 1993) y el Triangulo Didactico (Coll &
Sol¢, 2001) bajo la lupa de la educacion mediada. Dicha revision se resume en el Capitulo
2 que da inicio al marco tedrico de este trabajo.

A fin de dar respuesta al primer grupo de preguntas formuladas en la Seccion 1.3 que
originan el objetivo especifico 1, se realiza una investigacion tedrica clasica (Montero
& Leo6n, 2007) a fin de recuperar diferentes concepciones de ARA, las dimensiones
involucradas en el constructo, los procesos que intervienen en cada una de estas
dimensiones, y los modelos construidos a la luz de algunas teorias psicoeducativas que
permiten explicar la relacion entre tales constructos y elementos.

Para ello, se comienza por indagar diferentes manuales en temas de ARA (Boekaerts,
Pintrich, & Zeidner, 2005; Schunk & Greene, 2018; Schunk & Zimmerman, 2008, 2011;
Zimmerman & Schunk, 2001) y algunas revisiones teoricas (Panadero, 2017; Panadero
& Alonso Tapia, 2014b; Puustinen & Pulkkinen, 2001) a fin de obtener una visién macro
del principal objeto de estudio de este trabajo. Esta revision posibilita la recopilacion de
un conjunto de fuentes primarias a partir de la exploracion de citas y referencias. La
lectura completa de este corpus permite identificar, analizar, resumir, y presentar los
elementos tedricos que sustentan este trabajo y completan la primera parte del mismo
(Capitulos 3, 4, y 5). En este proceso, también se revisan las teorias del aprendizaje a fin
de echar luz sobre las diferentes interpretaciones, teorias, y modelos de ARA hallados en
la revision bibliografica y webgrafica previa.

Con el objeto de situar los elementos tedricos en el contexto particular de los escenarios
educativos mediados por TIC e identificar revisiones previas en torno al tema se realiza
una exploracion de fuentes diversas utilizando como términos de busqueda digital
learning environments, e-learning, online learning, technology enhanced learning
environments, simulation-based learning, web-based learning environments, learning
management system, y digital technology en conjuncion con self-regulated learning, self-
regulation of learning, y self-regulation in education. Se toman recursos de texto
completo accesibles desde la Biblioteca Electronica de Ciencia y Tecnologia de la
Republica Argentina’, o Google Scholar®. Particularmente, interesa reunir informacion
acerca de los resultados alcanzados por revisiones sistematicas y meta analisis desde el
afno 2000. A tales efectos se suman los términos de busqueda systematic review y meta
analysis, filtrandose los resultados acorde al periodo establecido. Los aportes de esta
exploracion, resumidos en la Seccion 1.2, se emplean en el marco de la discusion de los

7 http://www.biblioteca.mincyt.gob.ar/

8 https://scholar.google.com.ar/
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resultados alcanzados durante el proceso de revision sistematica, cuyas caracteristicas
metodologicas se resefian a continuacion.

Para alcanzar los objetivos especificos 2 y 3, e indagar sobre los aspectos vinculados con
el uso de estrategias de ARA y su relacidon con el rendimiento académico en propuestas
educativas mediadas por TIC y desarrolladas en el contexto de la Educacion Superior
Iberoamericana, se realiza una revision sistematica (Sanchez Meca, 2010) siguiendo los
lineamientos generales propuestos por Petticrew & Roberts (2006) para este tipo de
investigacion cientifica, renovados a la luz de los aportes de Lavallée, Robillard, &
Mirsalari (2014).

Asi, el protocolo de busqueda, seleccion, y analisis de la evidencia empirica se ajusta a la
ejecucion de siete etapas: (1) definicion de las preguntas de investigacion o de las
hipotesis; (2) especificacion de los tipos de estudios que deben ser considerados; (3)
realizacion de una busqueda exhaustiva de la literatura; (4) evaluacion de los resultados
de la busqueda y seleccion de articulos; (5) analisis de los estudios incluidos; (6) sintesis;
y (7) difusion de los hallazgos de la revision. A lo largo de este proceso se emplean
técnicas y procedimientos especificos sugeridos por autores diversos (Greenhalgh &
Peacock, 2005; Moher, Liberati, Tetzlaff, Altman, & Group, 2009; Sanchez Meca, 2010).

En el Capitulo 6 se ofrece una descripcion detallada de la metodologia empleada en la
revision sistematica de la evidencia empirica que permite dar respuesta a las preguntas
orientadoras vinculadas con el objetivo especifico 3 planteado para este trabajo. Una
resefia y caracterizacion de los resultados alcanzados y un analisis y discusion de los
mismos se exponen en los Capitulos 7, 8, y 9.

1.6. Estructura del trabajo

La Figura 1.1 esquematiza la estructura y recorrido de este trabajo en relacion a las
preguntas orientadoras manifiestas en la Seccion 1.3.

Tras el Capitulo 1, de indole introductoria, se presenta el cuerpo principal del documento
dividido en dos partes. La primera, correspondiente al marco conceptual. La segunda,
vinculada con la revision sistematica de estudios empiricos que abordan la relacion
existente entre el empleo de estrategias de ARA y el rendimiento académico en escenarios
educativos mediados por TIC, en el marco de la Educacion Superior Iberoamericana.

En el marco conceptual se presentan los elementos teoricos que sirven de fundamento
para el trabajo, especialmente para el analisis y discusion de los resultados alcanzados a
partir de la revision sistematica realizada en la segunda parte del mismo. Esta primera
parte estd compuesta por un total de cuatro capitulos (Capitulos 2 a 5).

— En el Capitulo 2 se resefian algunos modelos teéricos que ofrecen un marco de
andlisis y comprension de los escenarios educativos mediados por TIC. En
particular, se pone de manifiesto la necesidad de autorregular el aprendizaje para
lograr un desempefio exitoso en tales contextos.

— En el Capitulo 3 se presentan algunas conceptualizaciones sobre ARA desde el
punto de vista descriptivo y explicativo. Particularmente, se exponen y analizan
algunas definiciones del constructo, se identifican algunos elementos comunes, a
fin de abordar una definicion de ARA que guie el trabajo.
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— Esta revision y andlisis permite reconocer algunos procesos generales que actuan
en cuatro dimensiones diferentes de ARA aunque vinculadas (cognitiva,
motivacional, conductual, y contextual). Una descripcion mas detallada de tales
dimensiones y una exposicion de los procesos especificos que tienen lugar en cada
una de ellas se presentan en el Capitulo 4.

— Los elementos teoricos presentados en los capitulos precedentes son pasibles de
ser estudiados a la luz de diferentes perspectivas tedricas sobre ARA identificadas
por Zimmerman (2001). En particular, en el Capitulo 5 se analiza la concepcion
de aprendizaje autorregulado en tanto constructo explicativo bajo la lupa de la
perspectiva sociocognitiva, recuperando las dimensiones consideradas y los
procesos autorregulatorios puestos en juego en algunos modelos ampliamente
referenciados.

Los fundamentos desarrollados en el marco tedrico precedente sustentan la necesidad de
indagar acerca del uso que hacen los estudiantes de las estrategias de ARA para lograr el
éxito académico en escenarios educativos mediados por TIC, en el ambito de la
Educaciéon Superior Iberoamericana. Esto da lugar a la segunda parte de este trabajo,
correspondiente a la revisién sistematica de estudios empiricos vinculados con dicha
tematica. La misma estd compuesta por cuatro capitulos (Capitulos 6, 7, 8,y 9).

— En el Capitulo 6 se expone, de manera detallada, la metodologia empleada en la
revision sistematica y se presentan los criterios de analisis de los documentos
seleccionados que constituyen el corpus objeto de estudio de la revision.

— Esto permite establecer un marco comun de sintesis y presentacion de los
resultados alcanzados e incluidos en los Capitulos 7, 8, y 9, y cuya discusion
recupera algunos hallazgos obtenidos por revisiones sistematicas y meta analisis
resumidos en la Seccion 1.2.

Finalmente, en el Capitulo 10 se presentan las conclusiones de este trabajo y se ofrecen
lineas de trabajo futuro para cada tema clave.

Ademas, se incluye una serie de nueve anexos que el lector interesado puede consultar.
Entre éstos se encuentran:

— un glosario de términos comunes utilizados a lo largo del trabajo (Anexo A);

— algunos modelos de creencias de control que son presentados de manera sucinta
en el Capitulo 4 (Anexo B).

— algunos aspectos vinculados con los procesos de busqueda y seleccion de articulos
para la revision sistematica (Anexos C y D);

— y un conjunto de particularidades y detalles de algunos instrumentos empleados
para la medicion de ARA (Anexos E, F, G, H, e I).




ESTRUCTURA GENERAL DE ESTE TRABAIO

1
. ] iquéesel : Educacion Superior
écomo median aprendizaje |
las TIC los autorreguiado? | £ qué estrategias y procesos de ARA se han estudiodo? i qué 3
[t s L ) S — - X herraomientas o instrumentos s han empieado para indagar L
%3 ENsSEnanza y : qué procesos se ponen en juego i gcerco del uso de tales estrategios 7 é que relacion se ha
= aprendizaje ? € ; ; ! encontrado entre el empleo de estas estrategias y el
@9 o i . cuando un estudiante autorreguia su. dimi demicn?scudlesh ido doloai
a £ pOr gue e5 aprendizaje? 4 sobre qué componentes, | rendimiento académico? i cudles han sido las metodologios
= gz RECESArio dl’mEﬁstﬁes o dreas actian tales T empleadas porg estudior tal relocion ? i como media o -
== . . b ! o pe e 2 -
o o uf?;:ﬂg:.’; E' procesos P 4 existe alguna relocion entre : tecnalogia digital ef proceso? . .
= % P Ues ARA Yy los logros académicos 7 ! ESCENAros educatiugs
: mediados por TIC
Iberoamerica

Describir el estado del arte en relacidn a los procesos de ARA y su vinculacidn con el rendimiento académico en escenarios educativos mediados por TIC,

L . . . Espafia, Portugal,
en el ambito de la Educacion Superior Ibercamericana

Argenting, Bolivia,
Brasil, Chile,
Colombia, Costa Rica,

Q

Revisar elconceptode aprendizaje autorregulado: Realizar una revision sistematica de las investigaciones

8 caracteristicas, variablesinvolucradas modelsyteorias desarrolladassobre el uso de estrategias de ARA y su reladon Cuba, Ecuador, EI
o existentes con el rendimierto académico Salvador, Guatemala,
5 Honduras, México,
] Nicoragua, Panamd,
% Identificar: (&) dimensionesy estrategias de ARA consideradas Paraguay,
- v 5u efecto sobre el rendimiento academico; (b) herramientas Pert, Puerto Rico,
3 utilizadas para indagar acerca delusode estrategias de ARA; Repblica
E % [c) técnicasy méto du_:-s_empleadoslpa_ra r'qed_ir el !Efect_o dela Dominicana,
== ARA sobreelrendimiento academico; (d) implicandasy Uruguay, Venezuela
(ST} m aportesde lasTICal procesode ARA i l
CAPITULD 1 CAPITULO 2 CAPITULD 3 CAPITULD 4 CAPITULD 6 CAPITULO 7 CAPITULD 8 CAPITULD 10 AMEXO A OTROS AMEXOS
D - motivacion - modelizacion de - definicion de descripcion de - descripcidn de resefia y - sintesis, analisisy - conclusiones del i Glosario Particularidadezde
- preguntas ESCENErios ARA dimensiones de procedimientos caracterizacian dizcusion de los trabajo i algunos
T educativos - reconocimiento ARA y de de bisqueda y de laz resultados sobre - definicién de i AMEX(O B instrumentos de
. = SYEfrEscIree mediados por TIC de dimenziones prute.st_}s S.E|E-I:I:i['}JI1- investi.gal:il}nes relacion entre lineas de trabajo L.,_ T autuinfurmle para
8 e - FoelEEtaE vinculadas / especificos blblmgfralfn:a'-( seleccionadas _ﬁR_.'-'-.\.lr . futuro de control E\I'E|I.IE.I:II}I1 de
E - dezcripcidndela necesidad de |a - identificacién dé vinculacién entre WEbgrEflll:a renm!-nnlzntn estrategias de ARA
= metodologia ARA enestos procesos }4‘ ARA\{ID;rDs - definicion de las HEEUE"'!IED,
Eoll- descripeidn dela escenarios generales ; academicos preguntas de herramientas, y
v s investigacion H e 1 T N AMNEXOE
O o estructura del T 1 = _ . W, —
= £ trabajo Vool CARITULD 5 T=El sEETAE P CapiTULO 9 AMEXO C
= 2 A i identificacion de le.E.nt.E”DSdE , 7 -‘-rsintesis analisis
g e R ::enrias analisis de los %, MEESIS, ¥ CHFE”“E‘E
n @ R 1as que estudios ", - discusion de los bisquedsa AMEXO G
o] s '"* TlrEmlEii seleccionados Ly -resu!tadn.ssnbre
= = revision de implicanciasy ANEXO D
"= = algunos modelos 1 aportes de las Estudios
g sOCioCognitivos i TIC 2 13 ARA s ANEXO |
= = ' = . x
INTRODUCCION MARCO TEORICO REVISION SISTEMATICA COMNCLUSIONMES ANEXOS

Figura 1.1. Estructura general y recorrido de este trabajo. Elaboracion propia.
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Escenarios educativos mediados por TIC

«The future of education will be profoundly affected by forthcoming
information technology. But even more importantly, it will be affected by how
educators and students use the technology to prepare for life-long learning in

the face of unrelenting changey

STANLEY WILLIAMS — Future of education: Technology + teachers®

En un contexto en el que la cantidad de propuestas educativas mediadas por
TIC ha aumentado y continua haciéndolo, existe la necesidad de comprender
como los estudiantes pueden alcanzar un rendimiento satisfactorio en este
tipo de iniciativas y la forma en que las tecnologias digitales pueden apoyar
el proceso de aprendizaje.

En lo que va de este siglo, diversas investigaciones han centrado su interés
en estudiar algunos de estos aspectos en diferentes contextos geograficos,
educativos, y temporales. No obstante, en estos trabajos no solo se utilizan
varios términos para describir las aplicaciones y mediaciones educativas de
las TIC, sino que se analizan diferentes roles que estas tecnologias cumplen
en los contextos formativos.

En consecuencia, en este capitulo se exponen algunos elementos que ofrecen
un marco de analisis y comprension de los escenarios educativos mediados
por TIC, cuyas caracteristicas generales y particulares ponen de manifiesto
la necesidad de poner en juego ciertas habilidades destinadas a favorecer la
participacion autonoma y activa del estudiante, planificando, monitoreando,
y evaluando sus acciones de aprendizaje.

Williams, R. S. (2002). Future of education: Technology + teachers. In VISIONS 2020. Transforming Education
and Training Through Advanced Technologies (pp. 65—68).

La frase puede ser traducida como “El futuro de la educacion esta profundamente signado por la tecnologia de la
informacion venidera. Pero mds aun, por la forma en que instituciones y estudiantes las utilizaran para el
aprendizaje continuo”.
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2.1. Introduccion

Analizar y comprender las configuraciones de los escenarios educativos mediados por
TIC implica, como afirman Bustos Sanchez & Coll (2010), reconocer su complejidad
intrinseca, asociada a la gama de usos de estas tecnologias, a su diversidad y a la
heterogeneidad de criterios utilizados para describirlos y clasificarlos (e.g. la
configuracion de recursos tecnoldgicos utilizados; el uso de aplicaciones y herramientas
que permiten la combinaciéon de recursos; el grado de amplitud y riqueza de las
interacciones que las tecnologias seleccionadas posibilitan; el cardcter sincronico o
asincronico de las interacciones; los objetivos educativos que se persiguen, y las
concepciones del aprendizaje y de la ensefianza en las que se sustentan).

En tal sentido, en este capitulo se intenta echar luz en relacion a algunos modelos que
permiten entender, describir, y analizar tales escenarios (Figura 2.2). En particular, en la
Seccion 2.2 se presenta y describe someramente el Modelo de Distancia Transaccional
que pone en evidencia la necesidad de ARA en este tipo de propuestas educativas.
Posteriormente, en la Seccidon 2.3 se describe una tipologia de uso de las TIC como
instrumentos mediadores de las relaciones que se dan entre estudiantes, docentes, y
contenido, o como instrumentos configuradores de entornos o espacios de trabajo y de
aprendizaje, elaborada sobre la revision del Modelo de Tridngulo Didactico. Finalmente,
en la Seccion 2.4 se incluye una recapitulacion de los temas aqui tratados.

Escenarios educativos

mediados por TIC

Modelo de Modelo de
Distancia Transaccional Tridngulo Didactico

Figura 2.2. Estructura del Capitulo 2. Elaboraciéon propia.

2.2. Modelo de Distancia Transaccional

Las propuestas educativas mediadas por TIC pueden analizarse a partir del Modelo de
Distancia Transaccional propuesto por Michael Moore (Moore, 1993; Simonson et al.,
2006). Si bien el modelo ha sido formulado para comprender los fendmenos de ensenanza
bajo la modalidad de educacion a distancia, con uso intensivo de tecnologia digital y
comunicacion sincronica y asincronica, el mismo podria emplearse para analizar
cualquier propuesta educativa mediada por TIC.

En efecto, el Modelo de Distancia Transaccional permite comprender los escenarios
educativos mediados por tecnologia informatica como espacios de comunicacioén. Los
fenomenos que se dan en estas iniciativas estan caracterizados por tensiones permanentes
entre tres elementos: (a) la estructura de la propuesta, (b) el dialogo generado entre los
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actores del hecho educativo, y (c) la autonomia del estudiante (Moore, 1993; Simonson
et al., 2006), tal como se muestra en la Figura 2.3 y se describe a continuacion:

(a) La estructura refiere a los elementos incluidos en el disefio de la propuesta o a
las formas en que se estructura el programa de ensefianza para ser distribuido a
través de diferentes medios. Expresa la rigidez o flexibilidad de los objetivos
educativos, las estrategias de ensefianza para presentar contenidos y posibilitar la
practica, y los métodos de evaluaciéon de los logros en términos de cambio
conceptual o de competencias deseadas y alcanzadas. Asi, la estructura “describe
el grado en que un programa educativo puede adaptarse o responder a las
necesidades individuales de cada estudiante” (Moore, 1993, p. 26).

(b) El dialogo es desarrollado por profesores y estudiantes en el curso de las
interacciones que ocurren durante el acto educativo, y se dirige siempre hacia una
mejor comprension del estudiante. Un didlogo es deliberado, constructivo, y
valorado por cada parte. En este sentido, “cada parte de un didlogo es un oyente
respetuoso y activo; cada uno contribuye y construye sobre las contribuciones de
la otra parte o partes” (Moore, 1993, p. 24).

(c) La autonomia del estudiante es “la medida en que, en la relacion de ensefianza
[y] aprendizaje, es el estudiante [...] quien determina los objetivos, las
experiencias de aprendizaje, y las decisiones de evaluacion del programa”
(Moore, 1993, p. 31). En términos del psicdlogo educativo Robert Boyd, citado
por Moore (1993), un estudiante autdbnomo es aquel que “puede abordar el tema
directamente sin tener un adulto en un conjunto de roles intermedios entre el
estudiante y el tema” (p. 31). Esta autonomia, tratada inicialmente en la teoria del
estudio independiente (Simonson et al., 2006; Wedemeyer, 1977), hace referencia
a la responsabilidad de los estudiantes sobre su propio progreso de aprendizaje,
con libertad de establecer sus propias metas y organizar sus tiempos. En otras
palabras, se trata de la competencia de ARA que permite al estudiante, entre otras
acciones, hacer un uso optimo de la estructura y el didlogo de la propuesta de
ensefanza.

+

autonomia
permitida/requerida

baja + dialogo -

Figura 2.3. Modelo tridimensional de Distancia Transaccional. Adaptado de Moore (2006).
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En este modelo, el concepto de distancia se resignifica y es entendida no como una
distancia fisica o geografica, sino de indole pedagodgica y cognitiva. Asi, los tres
componentes (estructura, didlogo, autonomia) operan de manera sinérgica para acortar la
distancia transaccional y proporcionar una experiencia de aprendizaje significativa. En
efecto, un analisis cuidadoso del esquema tridimensional del modelo incluido en la Figura
2.3 permite vislumbrar las siguientes relaciones:

— El didlogo y la distancia transaccional son inversamente proporcionales, i.e. a
mayor didlogo, menor es la distancia transaccional. Afirma Moore (1993), “uno
de los principales determinantes del grado en que se puede superar la distancia
transaccional es el dialogo entre estudiantes y profesores, asi como el grado en el
cual éste se logra” (p. 26).

— Una mayor estructura disminuye la intensidad del didlogo, y esto a su vez aumenta
el grado de distancia transaccional. “Cuando un programa es altamente
estructurado y no existe didlogo entre estudiantes y profesores, la distancia
transaccional [...] es alta” (Moore, 1993, p. 27).

— La distancia transaccional y la autonomia del estudiante son directamente
proporcionales. En este sentido, Moore (1993) sostiene que “entre mayor
estructura y [por lo tanto] menor didlogo en un programa, mayor sera la autonomia
que el estudiante debera ejercer” (p. 27). En otras palabras, la distancia pedagdgica
y cognitiva que se da entre el profesor y los estudiantes, en términos de didlogo y
estructura, mejora cualitativamente cuanto mayor es el nivel de autonomia que
muestra el estudiante, favoreciendo el alcance del éxito académico.

Tomando el Modelo de Distancia Transaccional como un marco general para la
comprension de los escenarios educativos mediados por tecnologia digital, este trabajo
centra la atencion en la dimension de autonomia, en la medida que ésta puede ponerse en
correspondencia con el constructo de ARA, eje central de la investigacion.

2.3. Modelo de Triangulo Didactico

De acuerdo a Coll & Solé (2001) cualquier proceso formal de ensefianza y de aprendizaje
se basa en las relaciones que se establecen entre los tres elementos que conforman el
triangulo didactico: el contenido que es objeto de ensefianza y aprendizaje, la actividad
educativa e instruccional del profesor, y las actividades de aprendizaje de los
estudiantes. Estas relaciones, esquematizadas en la Figura 2.4, devienen posibles gracias
a las secuencias de actividad conjunta en las que se implican y participan profesores y
estudiantes, durante periodos de tiempo mas o menos largos, mientras desarrollan tareas
en torno a los contenidos.

El Modelo de Tridngulo Didactico, que puede entenderse como una primera version del
Modelo de Distancia Transaccional, puede ser revisado a la luz de la capacidad de las
TIC para mediar las relaciones entre profesores, estudiantes y contenidos. Desde una
perspectiva constructivista de orientacion sociocultural, Bustos Sanchez & Coll (2010)
realizan esta revision con base en los EVEA. No obstante, el modelo resulta de utilidad
para el andlisis de cualquier tipo de escenario educativo mediado por TIC.
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CONTENIDO

ACTIVIDAD
CONJUNTA
de profesor y
estudiantes, y de
estudiantes entre
si, durante la tarea

PROFESOR ESTUDIANTES
actividad de ensefianza actividad de aprendizaje
(manifiesta y encubierta) (manifiesta y encubierta)

Figura 2.4. Triangulo didéctico de los procesos educativos formales. Adaptado de Coll & Solé (2001).

Los autores (Bustos Sanchez & Coll, 2010) parten de la idea de que las TIC, por sus
caracteristicas intrinsecas, pueden funcionar como potenciales instrumentos
psicologicos susceptibles de mediar los procesos intra e intermentales implicados en la
ensefianza y en el aprendizaje (Coll & Marti, 2001). En otras palabras, las TIC pueden
convertirse en instrumentos psicologicos cuando son utilizadas para planear y regular la
actividad de uno mismo y la de los demas (Coll, Mauri Majos, & Onrubia Goni, 2008).
Desde este enfoque, Bustos Sanchez & Coll (2010) afirman que el hecho de que las TIC
acaben siendo o no utilizadas efectivamente como instrumentos psicologicos dependera
del uso que se haga de ellas y de como se ubiquen en el marco de relaciones entre los tres
componentes del tridngulo didéctico.

Sobre la base de estas ideas, Bustos Sanchez & Coll (2010) proponen una tipologia de
usos de las TIC como instrumentos: (a) mediadores, y (b) configuradores de los
procesos de ensenanza y de aprendizaje. La tipologia, que es una ampliacion de la
propuesta por Coll et al. (2008) y se retoma de Coll (2009), contempla cinco grandes
categorias de usos de las TIC:

(a.1) Instrumentos mediadores de las relaciones entre los profesores y los contenidos
(y tareas) de ensefanza;

(a.2) Instrumentos mediadores de las relaciones entre los estudiantes y los
contenidos (y tareas) de aprendizaje;

(a.3) Instrumentos mediadores de las relaciones entre los profesores y los estudiantes
o entre los estudiantes;

(a.4) Instrumentos mediadores de la actividad conjunta de profesores y estudiantes
durante la realizacion de las tareas o actividades de ensefianza y de aprendizaje.

(b.1) Instrumentos configuradores de espacios de trabajo y de aprendizaje.

La Figura 2.5 esquematiza las primeras cuatro categorias de la tipologia (a.1, a.2, a.3, y
a.4) que consideran a las TIC como instrumentos mediadores de las relaciones entre los
elementos del tridangulo didactico; mientras que la Figura 2.6 muestra la representacion
del uso de las TIC como instrumentos configuradores de espacios de trabajo y de
aprendizaje (categoria b.1).
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CONTENIDO

(a.4)

[(a.l) (a.Z}J

ACTIVIDAD
CONJUNTA

ESTUDIANTES

PROFESOR

(a.3) (a:3)
) ./

Figura 2.5. Tipologia de usos de TIC como instrumentos mediadores de las relaciones entre los elementos del
triangulo didactico: (a.1) entre los profesores y los contenidos (y tareas) de ensefianza; (a.2) entre los estudiantes
y los contenidos (y tareas) de aprendizaje; (a.3) entre los profesores y los estudiantes o entre los estudiantes; y
(a.4) de la actividad conjunta desplegada por profesores y alumnos durante la realizacion de las tareas o
actividades de ensefianza y de aprendizaje. Adaptado de Coll et al. (2008).

P e e e e e e e e e e e e e e e

e ~
ra Ay
Vs \
) CONTENIDO Y
I 1
1 1
1 1
1 1
1 1
1 1
1 1
1 1
1 1
1 1
1 1
| ACTIVIDAD :
I CONJUNTA X
1 1
1 1
1 1
1 1
1 1
1 1
! PROFESOR ESTUDIANTES !
1 1
! I
\ I
Al /
N ’
~ ’
~ -

Figura 2.6. TIC como instrumentos configuradores de entornos o de espacios de trabajo y de aprendizaje.
Adaptado de Coll et al. (2008).

En este trabajo se pone especial atencion a las Gltimas cuatro categorias de la tipologia
propuesta por Bustos Sanchez & Coll (2010) dado que no excluyen a los estudiantes, eje
central en la ARA, entre los elementos de las relaciones mediadas y espacios configurados
por las TIC. Las cuatro categorias servirdn como marco de analisis de las experiencias
recopiladas mediante el proceso de revision sistematica desarrollado como parte esencial
de la investigacion. En este sentido, se espera encontrar evidencia empirica que permita
identificar los procesos de ARA puestos en juego por los estudiantes en escenarios de
educacion mediada que impactan significativamente sobre el rendimiento académico, y
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explicar cudles son las implicancias y los aportes de las TIC en los procesos de
aprendizaje autorregulado.

2.4. Recapitulacion

Este capitulo da inicio al marco conceptual que da sustento tedrico a este trabajo. En su
recorrido se ha focalizado en diversos modelos que sirven de marco de analisis y
comprension de los escenarios educativos mediados por TIC.

En esta direccion, se comenz6 por identificar el aprendizaje autorregulado con la
dimension de autonomia del estudiante que compone, junto con la estructura de la
propuesta y el didlogo entre los actores del hecho educativo, el Modelo de Distancia
Transaccional de Michael Moore. Esto ha permitido instalar el eje central de esta
investigacion en el marco de un modelo tedrico que, aunque ha surgido para explicar los
fenomenos de educacion a distancia, puede emplearse para comprender los fenomenos
que ocurren en cualquier propuesta educativa mediada por tecnologias. En el capitulo
siguiente se avanzara sobre la conceptualizacion de la ARA a la luz de una multiplicidad
de definiciones en torno al constructo.

A continuacion, se presentd y describid una tipologia que permite analizar y comprender
los escenarios educativos en funcion del caracter mediador entre profesores,
estudiantes, contenido y tarea, y configurador de espacios de aprendizaje que adoptan
las TIC en tales contextos. Estos elementos serviran como marco de analisis,
comparacion, y discusion en el proceso de revision sistematica de evidencia empirica
abordado en este trabajo de investigacion. En particular, en el Capitulo 8 se resumen
particularidades de las tecnologias empleadas en los estudios empiricos seleccionados
segun éstas se empleen para mediar las relaciones entre los actores del tridngulo didactico
(categorias a.2, a.3, y a.4), o para configurar espacio de trabajo y aprendizaje (categoria
b.1). Las mismas categorias son empleadas en el Capitulo 9 para presentar las
implicancias y aportes de las TIC al proceso de ARA.
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Acerca de la autorregulacion del
aprendizaje

«Si les das pescado a un hombre hambriento, le nutres una jornada. Si le
enserias a pescar le nutriras toda la vida.»

Lao—Tse!?

La ARA constituye un amplio campo de investigacion que ofrece un marco
para comprender algunas variables que influyen en el aprendizaje. Las
investigaciones en el drea comenzaron hacia finales de la década del 70
convirtiéndose, en los ultimos 20 anos, en una de las principales dreas de
investigacion en Psicologia Educativa. El volumen creciente de
publicaciones sobre el tema, en coincidencia con una presencia progresiva
de las TIC en la literatura educativa y un marcado interés por las variables
que influyen en el rendimiento académico, da cuenta de ello y es una senial
de la relevancia actual y futura de la tematica, especialmente en torno a
experiencias de educacion mediada donde la autonomia del estudiante es una
dimension constitutiva.

Sin embargo, en la bibliografia no se evidencia una conceptualizacion
precisa sobre ARA ni una definicion compartida entre los expertos en el tema.
Esta falta de consenso es, probablemente, una expresion de la complejidad
del constructo puesto que engloba fenomenos de dreas muy diversas
(cognitivas, motivacionales, conductuales, y contextuales).

En este capitulo se presentan las principales conceptualizaciones sobre ARA.
En tal sentido, se exponen y analizan algunas definiciones del constructo, se
identifican algunos elementos comunes, lo que permite construir una
definicion de ARA que guie este trabajo.

10" La frase se atribuye a Lao — Tsé (570 a.C. — 490 a.C.), filésofo chino considerado fundador del Taoismo.
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3.1. Introduccion

Desarrollar una investigacion en torno a la ARA obliga, en primer lugar, a entender el
constructo. No obstante, existen diversas definiciones de aprendizaje autorregulado
(Schunk, 2008) y descripciones operacionales de los procesos empleados por los
estudiantes para autorregular su aprendizaje (Zimmerman, 1990).

Esta pluralidad, aunque enriquece el fenomeno de ARA, impacta en la escasa claridad en
la delimitacion del constructo (Lanz, 2006) y da cuenta de la ausencia de una definicion
compartida entre todos los especialistas en el tema. La falta de consenso es producto de
las orientaciones tedricas de tales expertos (Zimmerman, 1990, 2001) y de la complejidad
del constructo en si mismo, puesto que comprende fenomenos muy diversos (e.g.
establecimiento de metas, estrategias de aprendizaje, emociones) y se situa en la
interseccion de varios campos de investigacion (e.g. motivacion, cognicion,
metacognicion) (Lanz, 2006; Schunk, 2008).

Pese a las dificultades mencionadas, un analisis cuidadoso de algunas definiciones de
ARA, disponibles en la bibliografia sobre el tema, permite identificar determinados
elementos comunes que ofrecen cierta delimitacion del constructo (Figura 3.7).

Asi, en la Seccidn 3.2 se presenta un conjunto de definiciones de ARA presentes en la
literatura. La identificacion de tales definiciones se realiza a partir de la busqueda de
revisiones tedricas (Boekaerts, Maes, & Karoly, 2005; Jackson, Mackenzie, & Hobfoll,
2000; Martin & McLellan, 2008; Panadero, 2017; Panadero & Alonso Tapia, 2014a;
Zimmerman, 2001) y empiricas (Broadbent & Poon, 2015; Brydges et al., 2015; Devolder
et al., 2012; Ergen & Kanadli, 2017; Hernandez Barrios & Camargo Uribe, 2017; Lee et
al., 2019; Richardson, Abraham, & Bond, 2012; Rosario et al., 2014) sobre ¢l tema. La
lectura de tales documentos permite registrar y reseiar aportes de autores de referencia
en torno a una definicion de ARA.

Sobre la base de las definiciones identificadas en la revision previa se presenta, en la
Seccion 3.3, un andlisis de las mismas a fin de reconocer elementos comunes que
permitan abordar una definicion integral de ARA, lo suficientemente abarcativa, que guie
este trabajo.

Finalmente, en la Seccion 3.4 se resumen las ideas principales expuestas en este capitulo.

Identificacién de Andlisis comparativo de Elaboracién de una
definiciones de ARA definiciones de ARA definicion integral de ARA

Figura 3.7. Proceso abordado en el recorrido del Capitulo 3. Elaboracién propia.

3.2. Qué es la autorregulacion del aprendizaje

La revision de la bibliografia permite distinguir multiples definiciones de ARA. Algunas
de éstas centran su atencion en la descripcion de las caracteristicas de los estudiantes
autorregulados y la identificacion de los procesos que éstos utilizan durante el aprendizaje
(constructo descriptivo). Otras, en cambio, intentan explicar el fendmeno arrojando luz
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sobre los procesos autorregulatorios identificados y proporcionando relaciones entre ellos
(constructo explicativo). En otras palabras, la ARA como constructo descriptivo intenta
ofrecer respuestas a la pregunta jqué hacen los estudiantes cuando autorregulan su
aprendizaje?, en tanto que, como constructo explicativo, procura dilucidar ;como operan
v se interrelacionan los procesos empleados por los estudiantes para autorregular su
aprendizaje?.

La pluralidad de definiciones identificadas da cuenta de las diferentes miradas que existen
sobre la ARA, sea desde una dimension descriptiva o una explicativa. Las mismas se
presentan en las Subsecciones 3.2.1 y 3.2.2, respectivamente.

3.2.1. Autorregulacion del aprendizaje como constructo descriptivo

Zimmerman (1994) afirma que resulta mas sencillo abordar la ARA como constructo
descriptivo puesto que es posible detectar, con relativa facilidad, cuando y como un
estudiante autorregula su aprendizaje en el aula.

En términos generales, un estudiante autorregulado puede describirse como “un
participante activo en sus procesos personales de aprendizaje en lo cognitivo,
motivacional y conductual” (Zimmerman, 1989, p. 329). Se trata de estudiantes que se
implican de manera proactiva en la tarea de aprendizaje, y no a modo de reaccion hacia
lo que se propone desde la ensefianza (Zimmerman, 2002).

Los estudiantes autorregulados poseen ciertas caracteristicas comunes (Boekaerts,
1997; Martin, 2012; Zimmerman, 1989, 1990, 2002): son conscientes de la utilidad del
proceso de autorregulacion para potenciar el éxito académico; conocen sus capacidades,
conocimientos y emociones, y pueden ajustarlos para llevar adelante la tarea; conceden
gran importancia a la utilizacion de estrategias de aprendizaje; supervisan la eficacia de
sus métodos y estrategias, y responden a esta informacion de diversas formas; tienen
motivos para implicarse en la puesta en marcha de procesos, estrategias o respuestas
autorreguladas; saben crear ambientes favorables de estudio y aprendizaje; y se muestran
capaces de generalizar y transferir las estrategias autorreguladoras a situaciones diversas.

Acorde con lo anteriormente expuesto, Zimmerman (1986) identifica una serie de
procesos empleados por estudiantes autorregulados para llevar adelante su aprendizaje.
Estos procesos operan en areas diversas tales como la metacognicion, la motivacion, y la
conducta. Asi, afirma que los estudiantes que autorregulan su propio aprendizaje:

— Son sujetos metacognitivamente activos que planifican, establecen metas,
organizan, monitorean y autoevalian sus estrategias en varios momentos del
proceso de adquisicion de conocimientos. Estos procesos les permiten ser
conscientes de si mismos, conocedores y decisivos en su enfoque del aprendizaje.

— Desde una dimension motivacional, reportan alta autoeficacia, autoatribuciones,
e interés intrinseco en la tarea. Son proactivos y muestran un esfuerzo notable y
persistencia durante el aprendizaje.

— Conductualmente, seleccionan, estructuran y crean ambientes que optimizan el
aprendizaje; buscan consejo, informacion y lugares donde tienen mas
probabilidades de aprender; se autoinstruyen durante el desarrollo de la tarea; y
autorrefuerzan tras la ejecucion de los resultados.
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A las anteriores, Pintrich (2000) agrega una serie de estrategias dirigidas al monitoreo,
control y evaluacion de las caracteristicas del entorno y de la tarea, poniendo de
manifiesto la existencia de procesos de indole contextual.

Las manifestaciones reunidas en los parrafos previos vislumbran algunos elementos
utilizados para describir las caracteristicas de los estudiantes que autorregulan su
aprendizaje: (a) el establecimiento de metas u objetivos; (b) la ejecucion de actividades
ciclicas o procesuales; y (¢) el uso de estrategias de aprendizaje que operan en diferentes
areas o dimensiones (cognitiva, motivacional, conductual, contextual). Estos elementos
son utiles en la medida que conducen a definiciones operacionales o explicativas de los
procesos de autorregulacion empleados por los estudiantes durante el aprendizaje
(Zimmerman, 1990), tal como se evidencia a continuacion.

3.2.2. Autorregulacion del aprendizaje como constructo explicativo

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 los estudiantes transforman sus habilidades
mentales en habilidades académicas (Zimmerman, 2002).

La afirmacion anterior anticipa un aspecto caracteristico de las diversas concepciones
de ARA existentes: (a) su abordaje en términos de una cualidad (habilidad o competencia
personal, o (b) el reconocimiento de un proceso presente en la explicacion del constructo.
Ambos enfoques, no excluyentes, pueden identificarse en las definiciones de ARA
aportadas por distintos autores y citadas en los parrafos siguientes.

Tales definiciones incorporan, de manera diferenciada, los elementos de indole cognitiva,
motivacional, conductual, y contextual puestos de manifiesto en los aportes descriptivos
del constructo. En consecuencia, las definiciones de ARA recabadas mediante la revision
bibliografica se exponen, a continuacion, ordenadas segun las dimensiones reconocidas
por los autores y adoptando un criterio acumulativo en torno a tales areas.

— En efecto, se identifican algunas concepciones de aprendizaje autorregulado que
refieren exclusivamente a un componente cognitivo y lo entienden como una
caracteristica propia del estudiante, i.e. una capacidad o habilidad manifiesta en
sus formas de actuar o comportarse. En este sentido, Schoenfeld (1992) define
ARA como la capacidad del alumno para utilizar estrategias de aprendizaje tanto
cognitivas como metacognitivas. Puustinen & Pulkkinen (2001) afirman que se
trata de un constructo que cubre actividades, uso de estrategias, autoobservacion
y automaticidad, para describir las formas en que los individuos regulan sus
propios procesos cognitivos dentro de un entorno educativo. En la misma linea,
Winne (1996) entiende el aprendizaje autorregulado como un “comportamiento
gobernado metacognitivamente en el que los alumnos adaptan las tacticas y
regulan el uso de estrategias cognitivas en las tareas [que enfrentan]” (p. 327).

— Mas tarde, Winne & Hadwin (2008) reconocen el uso de estrategias para regular
estados emocionales y motivacionales como parte del comportamiento
autorregulado. De forma similar, Boekaerts (1997) afirma que la ARA es “un
proceso complejo, interactivo, exigente y deliberado que implica no solo la
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autorregulacion cognitiva sino también la autorregulacion motivacional” (p. 161),
donde las emociones cumplen un rol destacado en la generacion y sostenimiento
de la motivacion (Boekaerts & Niemivirta, 2000).

El componente emocional/afectivo también es reconocido por otros autores
(Hernandez Barrios & Camargo Uribe, 2017; Panadero & Alonso Tapia, 2014a;
Rosario et al., 2012; Schunk & Zimmerman, 1994; Valle Arias et al., 2008;
Wolters, Pintrich, & Karabenick, 2003; Zimmerman, 1989, 2000a) quienes,
ademas, incorporan ciertos elementos vinculados con una dimension de indole
conductual. Asi, Panadero & Alonso Tapia (2014a) sostienen que la competencia
de ARA permite al estudiante ejercer “control [...] sobre sus pensamientos,
acciones, emociones y motivacion a través de estrategias personales para alcanzar
los objetivos que ha establecido” (pp. 450 — 451). Por su parte, Schunk &
Zimmerman (1994) afirman que el aprendizaje autorregulado es “el proceso por
el cual los estudiantes activan y mantienen cogniciones, comportamientos y
afectos que estan sistematicamente orientados hacia el logro de sus objetivos” (p.
309). Acorde con esta concepcion procesual del constructo, algunos autores
(Hernandez Barrios & Camargo Uribe, 2017; Rosario et al., 2012; Valle Arias et
al., 2008; Wolters et al., 2003) explicitan ciertas acciones que tienen lugar en las
dimensiones cognitiva/metacognitiva, conductual, y motivacional/emocional.
Entre éstas, mencionan el establecimiento de metas; el conocimiento, monitoreo,
control, y regulacion de la cognicion, de la motivacion, y del comportamiento de
cara a alcanzar esas metas; la configuracion de la actividad; y la organizacion del
entorno. Por su parte, Zimmerman (2000a) reconoce el caracter ciclico y
adaptativo de esas acciones para alcanzar los objetivos establecidos.

Ahora bien, el sujeto que aprende se percibe dentro de un ambiente cambiante que
lo obliga a realizar, de manera constante y ciclica, esfuerzos de evaluacion y
retroalimentacion para ajustar sus conductas y estrategias de cara al logro de los
objetivos planteados. Este reconocimiento de la dimension contextual amplia las
concepciones de ARA aportadas por autores ya citados (Herndndez Barrios &
Camargo Uribe, 2017; Pintrich, 2000; Rosario et al., 2012; Valle Arias et al.,
2008; Wolters et al., 2003; Zimmerman, 1989). En la misma linea, Jackson et al.
(2000) definen el aprendizaje autorregulado como un proceso individual en el cual
la retroalimentacion contextual e interpersonal afecta la adquisicion de
conocimientos, mientras que los objetivos y creencias de eficacia influyen en la
motivacion. Por su parte, Borkowski, Chan, & Muthukrishna (2000) afirman que
la autorregulacion, a la que denominan “funcionamiento ejecutivo”, activa el
sistema cognitivo permitiendo la ocurrencia de un comportamiento estratégico. A
pesar de la fuerte concepcidon cognitiva, estos autores reconocen que factores
emocionales y atribucionales provocan la autorregulacion en situaciones nuevas
y desafiantes, y que factores contextuales (padres, profesores, el entorno de
aprendizaje, la colaboracion entre pares) resultan de importancia en el desarrollo
de un aprendizaje flexible y adaptativo. Esta naturaleza mixta e integradora del
constructo ARA es resumida en la definicion ofrecida por Pintrich (2000) para
quien el aprendizaje autorregulado es un “proceso activo y constructivo mediante
el cual los estudiantes establecen metas para sus aprendizajes y tratan de
supervisar, regular y controlar su cognicién, motivacion y comportamiento,
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dirigidos y limitados por sus metas y por las caracteristicas contextuales de sus
entornos” (p.453).

3.3. Hacia una definicion integral de autorregulacion
del aprendizaje

El anélisis de las definiciones de ARA presentadas en la Subseccion 3.2.2, a la luz de la
optica descriptiva del constructo resumida en la Subseccion 3.2.1, permite reconocer
diferentes posicionamientos de los expertos en relacion con: (a) lo que es el aprendizaje
autorregulado es (cualidad'! — proceso); (b) las dimensiones incorporadas en el
constructo (cognitiva — motivacional — conductual — contextual); y (c) la consideracion
de las metas como instigadoras y orientadoras de las acciones de los estudiantes.

Algunos resultados de este analisis se resumen en la Tabla 3.1. Las definiciones han sido
ordenadas alfabéticamente segiin inico o primer autor, y agrupadas en caso que un mismo
autor o grupo de autores haya ofrecido diferentes definiciones que den cuenta de una
evolucién o integracion de su concepcion del contructo.

CARACTER DIMENSIONES
©
S [ s
DEFINICIONES ° ° s S g 3 METAS
a = © x
s @ = > 3 [
= Q c - ] -
© o oo o c c
3 2 o ) ]
o o o = o o
Boekaerts (1997) X X X
Boekaerts & Niemivirtia (2000) X X X
Borkowski et al. (2000) X X X X X
Hernandez Barrios & Camargo Uribe (2017) X X X X X
Jackson et al. (2000) X X X X X
Panadero & Alonso Tapia (2014a) X X X X X
Pintrich (2000) X X X X X X
Puustinen & Pulkkinen (2001) X X
Rosdrio et al. (2012) X X X X X X
Schoenfeld (1992) X X
Schunk & Zimmerman (1994) X
Valle Arias et al. (2008) X X
Winne (1996) X
Winne & Hadwin (2008) X X
Wolters et al. (2003) X X X X X X
Zimmerman (1989, 2000a, 2002) X X X X X X

Tabla 3.1. Clasificacion e identificacion de dimensiones y establecimiento de metas en las definiciones de
ARA analizadas. Una X indica el caracter (cualidad, proceso) asociado, las dimensiones (cognitiva,
motivacional, conductual, contextual) implicadas, y el reconocimiento de las metas en cada una de las
definiciones consideradas. Elaboracion propia.

A pesar de la heterogeneidad percibida en las concepciones analizadas del constructo
explicativo de ARA se observa, en acuerdo con Martin & McLellan (2008), cierto
consenso en que la autorregulaciéon contempla aspectos cognitivos, motivacionales y

11 Se incluyen en esta categoria las definiciones de ARA que entienden el constructo en términos de una cualidad o

ELINTS

caracteristica personal, e.g “competencia”, “capacidad”, “habilidad”, “comportamiento”.
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conductuales, que son modulados a través de un proceso iterativo y autodirigido al
servicio de los propios objetivos, al mismo tiempo que se gestionan las condiciones del
contexto, como también afirman Boekaerts, Maes, et al. (2005).

No obstante, distintos autores utiliza diferente terminologia para referirse a los aspectos
que tienen lugar en cada una de las cuatro dimensiones consideradas. En algunos casos
se utiliza mas de un vocablo por dimension. El esquema de la Figura 3.8 incluye estos
términos en forma de nubes de palabras®?, donde cada componente ha sido representado
mediante un circulo de dimension proporcional a la cantidad de autores que lo contemplan
(ver Tabla 3.1).

pensamiento
cognicion

metacognicion

creencias de eficacia

motivacion

emocion

afecto

conocimiento S
)y atribucion

/ conducta

comportamiento

accion

entorno

contexto |,

Figura 3.8. Dimensiones de ARA acorde al analisis de las definiciones del constructo. Cada una de las cuatro
dimensiones implicadas (cognitiva, motivacional, conductual, contextual) se representa con un circulo de area
proporcional a la cantidad de autores o grupo de autores que consideran la dimension respectiva. Los términos
empleados en las definiciones analizadas se incorporan en cada dimension bajo el formato de nube de palabras.
Elaboracion propia.

Un andlisis conjunto de la Tabla 3.1 y la Figura 3.8 permite afirmar que las dimensiones
cognitiva y motivacional son las consideradas con mayor frecuencia para explicar la
ARA. Mientras que todos los autores o grupos de autores analizados (100.00%)
contemplan aspectos de indole cognitiva, trece de los dieciséis (81.25%) incluyen

12 Una nube de palabras o nube de conceptos es una imagen compuesta por palabras que componen un texto o que

versan sobre un tema. El tamaiio de cada palabra indica su frecuencia o importancia en el texto (Lamantia, 2007,
Sanz & Zangara, 2015).
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también procesos motivacionales. Esto no resulta casual, puesto que gran parte de las
investigaciones sobre aprendizaje autorregulado centran su atencion en la vertiente
cognitiva del mismo, seguida por la necesaria interrelacién entre lo cognitivo y lo
motivacional (Pozo & Monereo, 2002; Valle Arias, Gonzalez Cabanach, Barca Lozano,
& Nuifiez Pérez, 1996). La mayoria de las veces, estas dimensiones son referidas en
términos de “cognicion” (75.00%) y “motivacion” (76.92%), respectivamente. Sin
embargo, algunos autores aluden a ciertos procesos que tienen lugar en la dimension
correspondiente (e.g. pensamiento, conocimiento y metacognicion en el caso de la
dimension cognitiva; y creencias de eficacia, atribucion, emocion y afecto en la
dimension motivacional). Estos procesos seran descriptos en el Capitulo 4.

En acuerdo con Pintrich (2000), se deduce de la Tabla 3.1 y la Figura 3.8 que algunas
conceptualizaciones en torno al constructo explicativo de ARA no consideran las
dimensiones conductual y contextual. En efecto, entre las dieciséis definiciones
analizadas, diez reparan en procesos que tienen lugar en el area de la conducta (62.50%),
mientras que solo ocho incluyen aspectos de indole contextual (50.00%). En ambos casos,
los autores se refieren a estas dimensiones utilizando vocablos que suelen entenderse
como sinénimos, aun cuando no lo sean (conducta, comportamiento, accién en un caso;
y ambiente, entorno, contexto en el otro). En este trabajo, sendas dimensiones son
denominadas “conductual” y “contextual”, aun cuando no sean los términos utilizados
con mayor frecuencia. En efecto, “conducta” es utilizado en siete de las diez (70.00%)
definiciones que consideran esta dimension, mientras que “comportamiento” se emplea
en ocho de ellas (80.00%). Por su parte, el vocablo “contexto” se emplea con la misma
frecuencia que “ambiente” en cuatro de las siete (57.14%) concepciones que incluyen
aspectos contextuales vinculados al constructo de ARA. Las razones de las elecciones
realizadas sobre la terminologia a emplear se exponen a continuacion:

“Conducta” y “comportamiento” se utilizan como traducciones del término
behavior. Sin embargo, sus raices etimologicas son diferentes. Aunque ambas
tienen origen latino, “conducta” proviene de conducere y significa conducida o
guiada, mientras que “comportamiento” proviene de comportare y significa
implicar. En consecuencia, el comportamiento ha adquirido un significado que
demuestra una mayor implicacion del sujeto frente a una concepcion mas pasiva
de la conducta (Delgado Sudrez & Delgado Suarez, 2006).

A estas implicancias etimoldgicas se suma la notable filiacion de la conducta con
el conductismo. Para este paradigma, y en particular para el condicionamiento
clasico, la conducta corresponde al conjunto de fenomenos visibles que resultan
respuestas o reacciones del organismo a los estimulos que actaan sobre ¢l (Bleger,
1998; Johnson Laird, 1990; Schunk, 2012b).

La corriente cognitiva, por su parte, intenta explicar la conducta a partir de los
procesos mentales. Para esta corriente, la conducta es una respuesta elaborada a
partir de una serie de estimulos que atraviesan ciertas estructuras mentales. Asi,
la persona desarrolla un determinado tipo de conducta segin la forma en que
procesa la informacién y entiende el mundo que la rodea. En otras palabras, el
sujeto moldea sus acciones al contrastar las nuevas informaciones con su
estructura cognitiva (Gardner, 1988; Johnson Laird, 1990).
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En este trabajo, salvo indicacion en contrario, el empleo del término “conducta”
se ubica fuera de la corriente conductista. En consecuencia, se incluyen bajo este
concepto todas las manifestaciones (fisiologicas, motrices, verbales, mentales) del
sujeto que estan mediadas por sus motivaciones, intereses, actitudes, y valores, e
instigadas e influenciadas por el contexto en el que tales manifestaciones ocurren.

— El “entorno” remite a todo aquello que rodea al estudiante (ambiente fisico y
social) sin considerar el sentido o significado que sus elementos tengan para ese
individuo. El “contexto”, término utilizado en este trabajo, involucra tal sentido
permitiendo comprender las situaciones en que el proceso de aprendizaje ocurre.

Tal lo expuesto en la Subseccion 3.2.1, en cada una de las cuatro dimensiones
identificadas en torno a la ARA opera un conjunto de procesos autorregulatorios que
permiten al estudiante alcanzar sus metas, y se ejecutan ciertas estrategias que optimizan
estos procesos.

En resumen, siguiendo una perspectiva lo suficientemente abarcativa del constructo, y en
acuerdo con diversos autores analizados (Roséario et al., 2012; Schunk & Zimmerman,
1994; Valle Arias et al., 2008; Wolters et al., 2003; Zimmerman, 1989, 2000a) en este
trabajo se considera que:

La ARA es un proceso mediante el cual un estudiante, de manera activa,
consciente y constructiva, a partir de las caracteristicas cambiantes del contexto,
monitorea y regula®® su cogniciéon, motivacion y conducta con la intencion de
alcanzar las metas que ha establecido para su aprendizaje.

En este punto resulta importante aclarar que, en este trabajo, se adhiere a la idea de que
el aprendizaje es un fendmeno interno, idiosincratico, de construccion y reconstruccion
permanente de conocimientos anteriores (Litwin, 2000). Para este enfoque del
aprendizaje, la mente (el sujeto) y el mundo (el objeto) se construyen mutuamente, de
modo que el conocimiento resulta de una interaccion entre la informacion nueva y las
representaciones anteriores, y ‘“‘aprender es construir modelos para interpretar la
informacion que recibimos a través [...] de nuestro propio sistema psicoldgico” (Pozo,
2008, p. 134). Esta forma de construir conocimiento implica un rol activo del sujeto que
aprende basado en la reflexion y la toma de consciencia, y en el que el contexto (a través
del funcionamiento intersubjetivo o las practicas culturales) son inherentes al propio
desarrollo y aprendizaje (Schunk, 2012c).

3.4. Recapitulacion

Pese a la multiplicidad de definiciones de ARA puesta de manifiesto en este capitulo,
existe cierto consenso en que ésta resulta de la interaccion de un conjunto de aspectos
cognitivos, motivacionales y conductuales que, a partir de las caracteristicas del contexto,
actian en torno al alcance de ciertas metas establecidas.

13 Siguiendo las definiciones aportadas por la Real Academia Espafiola, se entiende que “monitorear” es supervisar o

controlar algo o a alguien (https://dle.rae.es/?id=PecQiEQ|PecQj5S), mientras que “regular” es utilizado en
términos de “ajustar el funcionamiento de un sistema a determinados fines”
(https://dle.rae.es/?id=VKMYQOa2|[VkMn9cm).
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En este sentido, siguiendo las ideas compartidas por diversos autores (Rosario et al., 2012;
Schunk & Zimmerman, 1994; Valle Arias et al., 2008; Wolters et al., 2003; Zimmerman,
1989, 2000a), la ARA puede concebirse como un proceso por el cual un estudiante, de
manera activa, consciente y constructiva, monitorea y regula su cognicion, motivacion y
conducta con la intencion de alcanzar las metas que ha fijado para su aprendizaje, siempre
a partir de las caracteristicas cambiantes del contexto.

Asi, los estudiantes autorregulados se implican de manera proactiva en la tarea de
aprendizaje, y no a modo de reaccion hacia lo que se propone desde la ensefanza,
llevando adelante ciertos procesos sobre las cuatro dimensiones (cognitiva, motivacional,
conductual, y contextual) vinculadas a la ARA.

Estas ideas se esquematizan en el mapa conceptual®* de la Figura 3.9.

AUTORREGULACION DEL APRENDIZAJE

esun

proceso

T
orientado a

metas

T
gue tiene lugar en

DIMENSION DIMENSION DIMENSION DIMENSION
COGNITIVA MOTIVACIONAL CONDUCTUAL CONTEXTUAL

Figura 3.9. Mapa conceptual acerca del constructo de ARA. Elaboracion propia.

El recorrido realizado a lo largo de este capitulo ha permitido cumplir parcialmente con
el primero de los objetivos especificos propuestos para este trabajo (p. 6). En este sentido,
se ha revisado un conjunto de definiciones en torno al constructo de ARA, lo que ha
permitido describir sus caracteristicas generales, identificar las cuatro dimensiones
involucradas en el constructo (cognicién, motivacion, conducta, y contexto), y reconocer
algunos procesos empleados por los estudiantes para regular tales areas.

En los siguientes dos capitulos se abordaran en detalle las particularidades de los procesos
autorregulatorios implicados en cada una de las dimensiones identificadas, y se describira
un conjunto de modelos ampliamente utilizados en el marco del enfoque sociocognitivo
de la ARA, identificado como la perspectiva tedrica que mayor difusion ha tenido en el
marco de las investigaciones del area. Esto permitira cumplir con el objetivo mencionado
en su totalidad.

14 Un mapa conceptual es un “recurso esquematico para representar un conjunto de significados conceptuales
incluidos en una estructura de proposiciones” (i.e. dos 0 mas términos conceptuales unidos por palabras para formar
una unidad semantica) (Novak & Gowin, 1988, p. 33).
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Dimensiones de la autorregulacion del
aprendizaje

«Everything that can be thought at all can be thought clearly. Everything that
can be said can be said clearly.»

LUDWIG WITTGENSTEIN: Tractatus logico — philosophicus”

Un problema al que se enfrentan los investigadores vinculados al tema de la
ARA es la adopcion y el aporte de definiciones claras del constructo y de los
procesos vinculados, como la cognicion, la metacognicion, y la motivacion
(Dinsmore, Alexander, & Loughlin, 2008; Lanz, 2006). La coexistencia de
multiples definiciones no es inusual en el campo de la Psicologia Educativa
(Schunk, 2008) y, en muchos trabajos, no se proporciona una delimitacion
explicita de los procesos centrales que se estan estudiando (Dinsmore et al.,
2008). Sin embargo, la concepcion que se adopta de estos procesos influye
en las medidas que se utilizan para evaluarlos y en la forma en que se
interpretan los resultados de la investigacion. En consecuencia, Schunk
(2008) recomienda que, todo estudio en torno a la ARA, inicie con el aporte
de definiciones claras de los conceptos y los constructos que le dan sustento.

Siguiendo estas recomendaciones, en este capitulo se describen en detalle las
caracteristicas y procesos autorregulatorios implicados en cada una de las
dimensiones identificadas en torno a la ARA (cognitiva, motivacional,
conductual, contextual), y se presentan algunas estrategias utiles para la
optimizacion de tales procesos. A lo largo de la descripcion, se proveen las
definiciones de los fundamentos adoptados en esta investigacion.

15 Wittgenstein, L. (2012). Tractatus logico — philosophicus. US: Start Publishing LLC.

La frase de Ludwig Wittgenstein puede ser traducida como “Todo lo que puede ser pensado puede ser pensado
claramente. Todo lo que se puede decir se puede decir claramente”.
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4.1. Introduccion

La naturaleza multidimensional de la ARA en términos de interrelacion de aspectos
cognitivos, motivacionales, conductuales, y contextuales, adoptada en este trabajo y
manifiesta en el Capitulo 3, es compartida por diversos autores (Rosario et al., 2012;
Schunk & Zimmerman, 1994; Valle Arias et al., 2008; Wolters et al., 2003; Zimmerman,
1989, 2000a) (Figura 4.10).

cognitiva motivacional

contextual conductual

Figura 4.10. Dimensiones de la ARA. Elaboracion propia.

Esta competencia puede ser desarrollada por cualquier estudiante en forma proactiva
(Pintrich, 2000; Zimmerman, 2001, 2002). El desarrollo de la ARA involucra una serie
de procesos que operan en cada una de las cuatro dimensiones mencionadas, y un
conjunto de estrategias que el estudiante emplea para optimizarlos (Pintrich, 2000;
Zimmerman, 1986, 1990). El reconocimiento de estos procesos es fundamental para saber
qué debe promoverse y entrenarse en el desarrollo de la ARA.

En este punto, resulta necesario distinguir entre las nociones de proceso, estrategia, y
competencia, y establecer las definiciones adoptadas en este trabajo:

— En el contexto de la ARA, Zimmerman (1986, 1990) entiende los procesos como
aquellos aspectos que un estudiante activa para llevar adelante su aprendizaje de
una manera autorregulada. Este es el sentido adoptado en esta investigacion.

— Las estrategias de aprendizaje pueden entenderse como acciones que el
estudiante selecciona y utiliza consciente y deliberadamente para alcanzar unas
metas particulares (Paris, Lipson, & Wixson, 1983). Segun Zimmerman (1990),
las estrategias de aprendizaje refieren a acciones y procedimientos dirigidos a la
adquisicion de informacion o de habilidades, que involucran percepciones de
agencia, propdsito e instrumentalidad por parte de los estudiantes. En la misma
linea, Monereo, Castello, Clariana Muntada, Palma, & Pérez (1999) agregan que
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se trata de procesos de toma de decisiones (conscientes e intencionales) en los
cuales el estudiante elige y recupera los conocimientos que necesita para
cumplimentar un objetivo dado, de manera coordinada y segun las caracteristicas
de la situacion educativa en que se produce la accion. Otros autores relajan la
condiciéon de consciencia y entienden que las estrategias son potencialmente
conscientes (Pressley, Pressley, Faust, & Miller, 1985) o consideran que la
practica repetida de una estrategia puede conducir a su automatizaciéon y, por lo
tanto, a un uso mas inconsciente (Paris & Byrnes, 1989). Estas consideraciones
parecen contraponerse al caracter intencional, propositivo, y selectivo de las
estrategias en funcion de las metas u objetivos planteados (Monereo, 2000; Pérez
Sanchez & Beltran Llera, 2014). En este trabajo, se asume que las estrategias de
aprendizaje implican una secuencia de acciones, procedimientos, o planes
dirigidos a la consecucion de ciertas metas. Se entiende que tienen un caracter
consciente e intencional en el que estan implicados procesos de toma de
decisiones por parte del estudiante ajustados al objetivo o meta que pretende
conseguir y a las condiciones del contexto.

El concepto de competencia suele asimilarse al de estrategia. Sin embargo,
Monereo (2005) establece una distincion entre ambos conceptos en términos de
magnitud, en la medida que “la estrategia es una accion especifica para resolver
un tipo contextualizado de problemas [mientras que] la competencia seria el
dominio de un amplio repertorio de estrategias en un determinado ambito o
escenario de la actividad humana” (p. 13). En este mismo sentido, Le Boterf
(2001) considera que una competencia es una combinacion de recursos
(conocimientos, habilidades, actitudes) que el sujeto debe saber seleccionar,
organizar, y movilizar en una situacion o contexto particular para actuar de una
manera pertinente en relacion con el resultado que debe o pretende conseguir.
Podria decirse, entonces, que las competencias implican la puesta en practica de
un conjunto de estrategias.

Considerando lo anteriormente expuesto, en las Secciones 4.2 a 4.5 se definen y describen
sendas dimensiones de la ARA (cognitiva, motivacional, conductual, y contextual). Asi,
se detallan los procesos que operan en cada una de las dreas mencionadas y se presentan
algunas estrategias que permiten llevar adelante tales procesos.

Se hace foco principalmente en las dimensiones cognitiva y motivacional (Secciones 4.2
y 4.3, respectivamente). Dos son las razones que motivan este tratamiento, ambas
resultantes de la revision tedrica y del andlisis de definiciones de ARA realizado en el
Capitulo 3:

Un primer motivo es consecuencia de la atencion prioritaria que multiples
investigaciones han puesto a la vertiente cognitiva del constructo, seguida por la
relacion manifiesta entre lo cognitivo y lo motivacional (Pozo & Monereo, 2002;
Valle Arias et al., 1996), y la falta de consideracion de las dimensiones conductual
y contextual en algunas concepciones de ARA (Pintrich, 2000).

A estas observaciones se suma el gran desarrollo tedrico alrededor de la cognicion
y la metacognicion, asi como la multiplicidad de teorias motivacionales
relacionadas a la ARA y al aprendizaje en general, desde las que se han propuesto
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diversos procesos para explicar la conducta humana motivada (McCormick, 2003;
Pintrich, 2003).

Por consiguiente, la extension de las Secciones 4.2 y 4.3 resulta considerablemente mayor
a la de las Secciones 4.4 y 4.5 correspondientes a la descripcion de las dimensiones
conductual y contextual, respectivamente.

Finalmente, en la Seccion 4.6 se ofrece un resumen de las ideas principales expuestas en
este capitulo y un conjunto de mapas conceptuales que esquematizan los tdpicos
abordados.

4.2. La dimension cognitiva

El componente cognitivo de la ARA incluye no soélo las acciones cognitivas
desarrolladas por los estudiantes para aprender, recordar y comprender el nuevo
conocimiento, sino ademas ciertos elementos de conocimiento y regulacion de la
cognicidn, conjugados en el concepto de metacognicion. Ambos procesos (Figura 4.11)
se describen en las Subsecciones 4.2.1 y 4.2.2, respectivamente.

DIMENSION
COGNITIVA

meta

Figura 4.11. Aspectos involucrados en la dimension cognitiva de la ARA. Elaboracion propia.

4.2.1. Cognicion

La cognicion refiere a la habilidad de las personas para asimilar y procesar los datos que
llegan por diferentes vias (e.g. percepcion, experiencia, creencias) para convertirlos en
conocimiento. En un contexto educativo, esta habilidad resulta de la aplicacion de un
conjunto de estrategias que el estudiante puede utilizar, en un problema o tarea especifica,
para aprender, codificar, comprender y recordar la informacion, al servicio de unas
determinadas metas de aprendizaje’®.

16 En este trabajo, siguiendo los aportes de Davenport & Prusak (1998), se establece una clara diferencia entre datos,
informacion, y conocimiento. Los datos son un conjunto discreto de valores objetivos sobre un hecho real que, por
si mismos, tienen poca o ninguna relevancia o proposito. La informacion refiere a un conjunto de datos procesados
que tienen un significado (relevancia, propodsito y contexto), y que por lo tanto son de utilidad para la toma de
decisiones. El conocimiento se deriva de la informacion y se entiende como una mezcla de experiencia, valores,
informacion y know how que sirve como marco para la incorporacion de nuevas experiencias e informacion, y es
util para la accion.
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Weinstein, Mayer, & Watkins (1983) reconocen tres tipos de estrategias cognitivas:

— Las estrategias de repeticion que persiguen la meta cognitiva de influir en la
atencion y en el proceso de codificacion de la informacion a fin de que ésta sea
transferida a la memoria de trabajo para su utilizacion. Constituyen un conjunto
de procedimientos para mantener y recordar informacidn proveniente del exterior
por un corto periodo de tiempo (e.g. recitar, repetir palabras en voz alta, ver un
video educativo varias veces).

— Las estrategias de elaboracion favorecen el almacenamiento de informacion en
la memoria a largo plazo, y facilitan la conexion entre la nueva informacién y el
conocimiento previo existente (e.g. resumir, tomar notas, crear analogias, explicar
a otros). En consecuencia, posibilitan la codificacion de la informacion, le dan
significatividad a la misma, y proporcionan claves para su posterior recuperacion.

— Las estrategias de organizacion estan orientadas a la seleccion de la informacion
apropiada y la construccién de conexiones entre sus elementos. Implican
transformar la informacion a un formato que facilite la comprension y asimilacion,
y combinar los elementos en un todo ordenado y significativo para el sujeto (e.g.
elaborar mapas o redes conceptuales). Estas estrategias permiten al estudiante
inferir y anticipar informaciones nuevas, a partir de los datos dados.

Esta categorizacion cobra sentido en el marco de las teorias del procesamiento de la
informacion. En la Figura 4.12 se esquematiza un modelo tipico de la memoria humana
y los procesos implicados en el procesamiento de informacion derivado de los aportes de
varios teoricos (cf. Atkinson & Shiffrin, 1968; Lindsay & Norman, 1972) retomados por
Gagné (1974), citado por Gutiérrez (1989), para explicar el aprendizaje. En este modelo,
la memoria se divide en tres componentes estructurales: (a) el registro sensorial, (b) la
memoria a corto plazo, y (c) la memoria a largo plazo. El aprendizaje se explica
incorporando otros dos elementos destacados: (a) el control ejecutivo, y (b) las
expectativas del sujeto que aprende.

Acorde a este modelo, la informacion ingresa al sistema por los registros sensoriales.
Parte de esta informacion, seleccionada a partir de la atencion y a la que se le otorga
significado a través de la percepcion, se transfiere a la memoria a corto plazo (o de
trabajo), de capacidad limitada. La informacion es mantenida en la memoria de trabajo a
través del repaso (estrategias de repeticion y de elaboracion), y puede codificarse para ser
almacenada en la memoria a largo plazo. Esta se organiza por contenido, de manera que
la informacidén transferida se asocia con contenidos relacionados, volviéndose
relativamente permanente. Esta informacion, para ser utilizada, debe ser recuperada y
transferida a la memoria de trabajo. En los procesos de codificacion y recuperacion
cobran sentido las estrategias de elaboracion y de organizacion. El flujo de informacion
a través de todo el sistema es supervisado y dirigido por ciertos procesos de control
ejecutivo, y mediado por las expectativas de la persona que aprende.
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Figura 4.12. Estrategias cognitivas (repeticion, elaboracion, organizaciéon) durante el procesamiento de la
informacion. Elaboracion propia basada en el modelo de Gagné (1974), citado por Gutiérrez (1989).

Pintrich, Smith, Garcia, & McKeachie (1991) agregan una cuarta estrategia cognitiva
relativa al pensamiento critico. Esta refiere al grado en que un estudiante aplica el
conocimiento previo a situaciones nuevas para resolver problemas, tomar decisiones o
realizar evaluaciones criticas con respecto a ciertos estandares de excelencia.

4.2.2. Metacognicion

La metacognicion, por su parte, refiere a la capacidad del estudiante para pensar
conscientemente acerca de su cognicidn y tener control sobre sus procesos cognitivos
(Zimmerman, 1989). Estd asociada con la habilidad del alumno para monitorear,
planificar, organizar y evaluar su propio aprendizaje (Boekaerts, 1996; Zimmerman,
1989). Flavell (1976), citado en McCormick (2003), define la metacognicion como el
conocimiento que uno tiene acerca de los propios procesos y productos cognitivos.
Refiere, ademas, a la supervision activa, la consecuente regulacion, y la organizacion de
estos procesos en relacion con los objetos o datos cognitivos sobre los que actaan,
normalmente al servicio de alguna meta u objetivo concreto. En este mismo sentido,
Brown (1978) afirma que la metacognicion refiere al control deliberado y consciente de
la propia actividad cognitiva.

En resumen, la metacognicion integra dos aspectos estrechamente relacionados:
conocimiento metacognitivo, y regulacion metacognitiva (McCormick, 2003; Pintrich,
Wolters, & Baxter, 2000; Pozo & Mateos, 2009); como se esquematiza en la Figura 4.13:

(a) El conocimiento metacognitivo refiere al conocimiento que las personas
desarrollan sobre los propios procesos y productos de aprendizaje (Pozo &
Mateos, 2009). Tiene una naturaleza declarativa (saber qué) y suele ser una
informacion relativamente estable, verbalizable y de desarrollo tardio. En otras
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palabras, lo que una persona sabe sobre la cognicidon no varia demasiado de una
situacion a otra, puede reflexionar y discutir con otros sobre ese conocimiento, y
requiere que considere esos procesos cognitivos como objeto de conocimiento
(Lanz, 2006; Pozo & Mateos, 2009). Flavell (1979), citado por Pintrich et al.,
(2000) y Pozo & Mateos (2009), sostiene que toda persona adquiere conocimiento
metacognitivo sobre tres aspectos de su actividad cognitiva:

— conocimiento sobre la persona que incluye la consciencia y las creencias
sobre las propias habilidades, capacidades y experiencia en la realizacion
de una tarea particular, los intereses y motivaciones, y el conocimiento de
lo que se sabe y se ignora sobre el tema;

— conocimiento sobre la tarea, acerca de la naturaleza, las caracteristicas y
las demandas de las diferentes tareas de aprendizaje; y

— conocimiento sobre las estrategias, en relacion a las estrategias de
aprendizaje alternativas para llevar adelante una tarea particular.

(b) La regulaciéon metacognitiva corresponde al control que una persona tiene sobre
el uso que hace del propio conocimiento en una actividad concreta y remite a un
caracter procedimental (saber cdmo) (Pozo & Mateos, 2009). Se caracteriza por
ser algo inestable, no necesariamente verbalizable, y relativamente independiente
de la edad. Esto es, se trata de procesos presentes tanto en nifios como en adultos,
que dependen fuertemente del tipo de tarea y, aunque la persona puede controlar
y guiar los procesos cognitivos, puede no ser capaz de describirlos o reflexionar
sobre ellos (Lanz, 2006; Pozo & Mateos, 2009). Jacobs & Paris (1987) afirman
que la regulacion metacognitiva se despliega en tres momentos distintos de la
realizacion de una tarea e implica el uso de tres categorias de estrategias:

— estrategias de planificacion que incluyen el establecimiento de metas
para la tarea y la seleccion de una estrategia para alcanzarlas;

— estrategias de supervision, referidas al seguimiento y la regulacion de los
progresos realizados hacia el logro de la meta; y

— estrategias de evaluacion, vinculadas a la revision o modificacion de las
acciones realizadas para alcanzar la meta.

Ambas facetas metacognitivas (conocimiento y regulacion) estan vinculadas en
cuanto un estudiante metacognitivamente competente emplea los conocimientos que
posee sobre su cognicion para regular de manera eficaz su aprendizaje. Al mismo
tiempo, el control que ejerce sobre sus procesos cognitivos en el desarrollo de una
actividad favorece la adquisicion de nuevos conocimientos relacionados con sus
propias habilidades, con la tarea y con las estrategias necesarias para afrontarla. Estas
ideas se resumen en el esquema de la Figura 4.13.
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Figura 4.13. Procesos metacognitivos (conocimiento y regulacion) y aspectos vinculados (tipos de
conocimiento metacognitivo y estrategias de regulacion metacognitiva). Elaboracion propia.

4.3. La dimension motivacional

La motivacion puede entenderse como un proceso que determina la eleccion, iniciacion,
direccidon, magnitud y calidad de una accién que persigue alcanzar un fin determinado
(Huertas, 1997; Pintrich, 2003). Bandura (1991a) la define como la conducta dirigida al
alcance de ciertas metas, que es impulsada y mantenida por las expectativas de las
personas en relacion con los resultados que éstas anticipan de sus acciones y de su
autoeficacia para realizar esas acciones. Ryan & Deci (2000) indican que la motivacion
se relaciona con aquello que moviliza a una persona para ejecutar una tarea o actividad.

La motivacion puede tener diferentes origenes (Huertas, 1997; Ryan & Deci, 2000;
Vallerand, 1997), y su planificacion y activacion implica el establecimiento de metas, asi
como la activacion de una serie de creencias (componentes de expectativa, y componentes
de valor), y sentimientos (componentes afectivos) vinculados con la tarea (Pintrich, 2000,
2003, 2004).

Estas ideas se exponen y desarrollan en los paragrafos siguientes (Figura 4.14). Asi, en la
Subseccion 4.3.1 se definen la motivacion intrinseca y extrinseca, y se resumen algunas
de sus implicancias sobre el proceso de aprendizaje. En la Subseccion 4.3.2 se describen
los procesos vinculados al establecimiento de metas. Mientras que la Subseccion 4.3.3 se
destina a la descripcion de los tres componentes motivacionales (expectativa, valor,
emocional) y se esbozan las formas en que estos procesos pueden influir en la eleccion y
persistencia de una cierta conducta.
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DIMENSION
MOTIVACIONAL

origen de la i&
g. L. adopcionde componentes
motivacion metas
expectativa valor emocional

Figura 4.14. Aspectos involucrados en la dimensién motivacional de la ARA. Elaboracion propia.

4.3.1. Motivacion intrinseca y extrinseca

En relacion al origen de la motivacion, ésta puede ser intrinseca o extrinseca, y se admite
que también existe un estado de desmotivacion (Huertas, 1997; Ryan & Deci, 2000;
Vallerand, 1997). Una conducta intrinsecamente motivada es aquella que se realiza por
el simple interés o el disfrute, mas que por su valor instrumental. Por el contrario, la
motivacion extrinseca refiere a un constructo que lleva a una persona a realizar una
actividad para satisfacer otros motivos o lograr algln resultado separable de la actividad
en si misma. La desmotivacion, en cambio, es un estado de ausencia de motivacion y de
falta de intencion para actuar (Ryan & Deci, 2000; Vallerand, 1997).

Ryan & Deci (2000) afirman que una caracteristica que distingue las diferentes formas de
motivacion es su grado de regulacion (Figura 4.15):

(a) La desmotivacion se asocia a la ausencia de regulacion.
(b) La motivacidn intrinseca implica una regulacién interna de la conducta.

(c) Entre ambos extremos del continuum, los autores distinguen cuatro tipos de
regulacion de la motivacion externa:

— regulacién externa para cubrir una demanda exterior o recibir un premio;

— regulacién introyectada vinculada a las acciones ejecutadas bajo un
sentimiento de presion, para evitar la sensacion de culpa o ansiedad, o para
favorecer la autoestima;

— regulacién identificada por la cual una persona reconoce y acepta el valor
implicito de una conducta, ejecutandola libremente aun cuando no le resulte
agradable o placentera; y

— regulacion integrada producida cuando la regulacion identificada se asimila
como propia, estableciendo relaciones coherentes, armoniosas y jerarquicas
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entre esa conducta y otros valores, necesidades o metas personales, pero ajenas

a la tarea.
AUSENCIA DE . p MOTIVACION
MOTIVACION MOTIVACION EXTRINSECA INTRINSECA
regulacion externa introyectada ' identificada integrada interna

Figura 4.15. Taxonomia de la motivacion humana. Adaptado de Ryan & Deci (2000).

Adicionalmente, Vallerand (1997) sostiene que pueden diferenciarse tres tipos de
motivacion intrinseca:

motivacion hacia el conocimiento, experimentada al participar en una actividad
por la satisfaccion que genera el aprendizaje;

motivacion hacia el logro, asociada al placer que se siente cuando se procura la
superacion personal, poniendo el foco de atencién en el propio proceso y no tanto
en el producto final o resultado; y

motivacion hacia la estimulacion, generada cuando se participa en una actividad
con el fin de vivir sensaciones agradables.

Diversos autores (Pintrich, 2003; Ryan & Deci, 2000; Vallerand, 1997) sefialan algunos
efectos que los diferentes grados de regulacion tienen sobre el proceso de aprendizaje:

Aducen que, tanto la motivacion intrinseca (de regulacion interna) como la
regulacion integrada (asociada al nivel de regulacion mas alto de la motivacion
extrinseca) generan un compromiso y aprendizaje mas cognitivos que las
regulaciones externa e introyectada.

No obstante, sostienen que estos niveles de regulacion més bajos de motivacion
extrinseca pueden tener algunos resultados beneficiosos para el compromiso, la
persistencia y el logro, puesto que el estudiante procura completar la tarea para
obtener recompensas o evitar el castigo (regulacion externa), atender al deber,
evitar los sentimientos de culpa, o para complacer a los demas (regulacion
introyectada).

Lo mismo ocurre en el caso de la regulacion identificada (tercer nivel de
regulacion de motivacion extrinseca) dado que el estudiante elige hacer la tarea
porque entiende que es importante para si mismo, aunque por motivos utilitarios.

4.3.2. Establecimiento de metas

Ahora bien, toda conducta (intrinseca o extrinsecamente) motivada esta dirigida hacia
alguna meta. El establecimiento de metas consiste en determinar una norma o un objetivo
que impulse la accion.

Segun la teoria del establecimiento de metas, los estudiantes pueden fijar sus propias
metas o perseguir las que otros hayan establecido, pero deben comprometerse en su
consecucion. Ademds, mientras trabajan en la tarea autoevalian su desempefio
comparandolo con sus metas (Schunk, 2012d).
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Asi, el establecimiento de metas y la autoevaluacién del progreso hacia ellas
constituyen mecanismos importantes que influyen en la motivaciéon (Bandura, 1991a;
Schunk & Pajares, 2009; Zimmerman, 2000a). En efecto, una autoevaluacion positiva del
progreso mantiene la motivacidon, mientras que percibir una discrepancia negativa entre
una meta y el desempefio provoca insatisfaccion, lo que incrementa el esfuerzo. En otras
palabras, las metas motivan a los estudiantes a realizar el esfuerzo necesario para cubrir
las demandas de la tarea y perseverar en la conducta a lo largo del tiempo.

En este sentido, Miller & Brickman (2004) reconocen tres funciones de las metas: (a)
definen el resultado que se desea alcanzar; (b) ponen de manifiesto aspectos del
desempefio que deben observarse y controlarse; y (c) se asocian a un estandar que sirve
como criterio para la autoevaluacion del resultado.

Bandura & Cervone (1983) identifican tres caracteristicas de las metas que influyen en
la motivacion: (a) grado de especificidad; (b) proximidad en el tiempo; y (c) nivel de
dificultad?’. En efecto:

— Las metas especificas y cercanas aumentan la motivacion porque, al describir
mejor la cantidad de esfuerzo que requiere un desempefio exitoso y estar mas
préximas en alcance, facilitan la evaluacion del progreso y el logro de la meta.

— Por su parte, las metas dificiles pero alcanzables aumentan mas la motivacion
que las metas faciles o las excesivamente dificiles, puesto que proporcionan
satisfaccion sin frustracion al combinar la habilidad y el esfuerzo de la persona
en el proceso de alcance de la meta.

— Ademas, las metas a largo plazo integradas con las metas a corto plazo recuerdan
al estudiante el contexto general, en consecuencia la jerarquizacion de metas
puede ayudar a mantener la concentracion en la tarea sin necesidad de recibir
refuerzos externos.

4.3.3. Componentes motivacionales

Como se ha afirmado antes, la motivacion tiene diferentes origenes, y su activacion y
sostenimiento requiere el establecimiento de metas. Pese a la multiplicidad de modelos
que abordan su estudio en contextos educativos, Pintrich (2003) afirma que es posible
identificar en ellos tres componentes generales (Figura 4.14):

— creencias sobre la capacidad o habilidad de uno mismo para realizar la tarea
(componentes de expectativa);

— creencias sobre la importancia, el interés y la utilidad de la tarea (componentes de
valor); y

— sentimientos sobre uno mismo o reacciones emocionales hacia la tarea
(componentes afectivos).

En los Paragrafos 4.3.3.1 a4.3.3.3, se definen y describen cada uno de estos componentes
y sus principales implicancias sobre la instigacion y el sostenimiento de la motivacion
para realizar una tarea.

17" El nivel de dificultad se entiende como el nivel de pericia (respecto a una norma) que requiere una tarea.
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4.3.3.1. Componentes de expectativa

Los componentes de expectativa refieren a creencias que el estudiante tiene acerca de
su habilidad o su eficacia para realizar una tarea (Pintrich, 2000, 2003, 2004). Responden
a la pregunta ; Puedo hacer la tarea?

Entre éstas, Pintrich (2003) reconoce dos tipos: las creencias de control y las creencias de
autoeficacia. Aunque ambas corresponden a constructos separados, se correlacionan
positivamente de forma empirica; ademads, pueden combinarse e interactuar entre si para
influir en la autorregulacion y el rendimiento de los estudiantes (Pintrich, 2003). A
continuacion, se detallan particularidades de ambos tipos de creencias.

A. Creencias de control

Las creencias de control refieren al control que una persona admite tener sobre la
situaciéon que enfrenta (Pintrich, 2000, 2003, 2004). En el contexto educativo esta
situacion podria referir a la realizacion de una tarea.

Existe una notable heterogeneidad de modelos utilizados para describir este tipo de
creencias: locus de control (Rotter, 1966), modelo tridimensional del control percibido
(Connell, 1985), modelo procesual del control percibido (Skinner, Wellborn, & Connell,
1990), teoria de la autoeficacia (Bandura, 1977), y teoria de las atribuciones causales
(Weiner, 1985).

’ I \
i creencias de \: i atribuciones :
1 .
: control I TAREA ! p tiempo
i . ! i causales !
|\‘ (prospectivas) | .\ i
________ Fmm———— m—————

locus de control locus de control

modelo tridimensional
del control percibido

modelo procesual del
control percibido

teoria de la autoeficacia

Figura 4.16. Categorizacion de las creencias de control segin su relacion temporal con la realizacion de la
tarea segin Pintrich (2003). Elaboracion propia.

Sin embargo, los primeros (locus de control, modelo tridimensional y modelo procesual
del control percibido, y teoria de la autoeficacia) refieren al tipo de creencias que
preocupan a los tedricos de la motivacion intrinseca y tienen un caracter prospectivo
respecto de la realizacion de la tarea. Por el contrario, las atribuciones causales son
explicaciones que el estudiante tiene para su desempefio después de haber obtenido
alguna informacion sobre el resultado (éxito o fracaso) de la tarea realizada (Pintrich,
2003). Estas ideas, esquematizadas en la Figura 4.16, se describen a continuacion:

(a) Las creencias de control (prospectivas). Como se dijo antes, corresponden a las
creencias que tiene el estudiante acerca de sus posibilidades de controlar la
situacion a la que se enfrenta (e.g. realizacion de una tarea) y los acontecimientos
que influyen en ella, antes de que ésta comience.

40




Capitulo 4 | Dimensiones de la autorregulacion del aprendizaje

Los modelos de creencias de control que pueden incluirse en esta categoria
(Bandura, 1977; Connell, 1985; Rotter, 1966; Skinner et al., 1990) refieren a una
expectativa general respecto a si las conductas influyen (control interno) o no
(control externo o control desconocido) en la obtencion de resultados
(Connell, 1985; Rotter, 1966). Estas expectativas también pueden referirse a la
efectividad de ciertas estrategias (Skinner et al., 1990), o a la eficacia o
capacidad de ejecutar exitosamente tales estrategias o cierta conducta para
obtener ciertos resultados (Bandura, 1977; Skinner et al., 1990). Una descripcion
mas detallada de cada uno de los modelos citados se ofrece en el Anexo B.

En cualquier caso, las creencias de control incluidas en esta categoria tienen fuerza
motivacional porque influyen en el comportamiento futuro. Asi, un patrén general
de percepcion de control interno genera resultados positivos en términos de
compromiso cognitivo, logros, y autoestima. Por el contrario, las percepciones
sostenidas de control externo o desconocido dan lugar a resultados negativos
como menor rendimiento, falta de esfuerzo, pasividad, ansiedad. En consecuencia,
estas creencias estan vinculadas directamente con el aprendizaje y el rendimiento
del estudiante (Pintrich, 2003).

(b) Atribuciones causales. Por su parte, Weiner (1985) entiende que las creencias de
control forman parte de procesos atribucionales, i.e. procesos interpretativos
sobre las causas del éxito o del fracaso alcanzado que modulan la conducta de los
individuos. En otras palabras, la persona interpreta las causas del propio
comportamiento y, a partir de esta interpretacion, modifica comportamientos
futuros y las expectativas para adaptarse a proximas demandas.

Weiner (1985) identifica, conceptual y empiricamente, las atribuciones causales
mas importantes, incluidas en la Tabla 4.2, y postula tres dimensiones bipolares
para estas causalidades con consecuencias cognitivas y emocionales especificas
dependientes de la atribucion:

— El locus se refiere a la localizacion (interna — externa) de las causas de
unos resultados dados. Se relaciona con sentimientos del ego (orgullo y
autoestima).

— La estabilidad hace referencia a la durabilidad en el tiempo (estable —
inestable) de dicha localizacion causal. Influye en el cambio (causas
inestables) o mantenimiento (causas estables) de las expectativas de logro
futuro, desarrollando sentimientos de esperanza o desesperanza.

— La controlabilidad alude a la posibilidad de modificar a voluntad
(controlable — incontrolable) el factor causal. Genera emociones de
relacion social, dirigidas hacia si mismo (culpabilidad, vergiienza) o hacia
los demas (gratitud, compasion, ira).

Por ejemplo, observando la Tabla 4.2, un estudiante que ha desaprobado un
examen, sabe que no ha estudiado mucho, y asume que ésa ha sido la causa de su
fracaso, sentira culpabilidad porque entiende que su bajo rendimiento depende de
¢l mismo (causa controlable) pero que puede aprobar el proximo examen si estudia
mas (causa inestable).
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ESTABILIDAD
LOCUS | CONTROLABILIDAD
Estable Inestable
Controlable esfuerzo habitual esfuerzo inmediato
Interna
Incontrolable habilidad estado de dnimo
Controlable sesgo del profesor ayuda de otros
Externa
Incontrolable dificultad de la tarea suerte

Tabla 4.2. Clasificacion de atribuciones causales seglin las dimensiones de Weiner (1985).
B. Creencias de autoeficacia

Las creencias de autoeficacia refieren a las autopercepciones sobre la capacidad de
realizar una tarea en una situacion determinada (Pintrich, 2000, 2003, 2004).

A diferencia de las creencias de control, la autoeficacia no toma en consideracion la
relacion entre su desempefio y el resultado. Puede definirse como las creencias que los
individuos poseen sobre sus capacidades de rendimiento en un dominio particular
(Bandura, 1982; Schunk, 1985). Se trata de una construccion relativamente situacional o
especifica de dominio en lugar de un rasgo de personalidad global o percepciones
generales de autoconcepto o autocompetencia. Asi, el constructo incluye:

— los juicios de los individuos sobre su capacidad para realizar las tareas mediante
sus acciones en situaciones especificas (Schunk, 1985), y

— la confianza de los estudiantes en sus habilidades cognitivas para realizar la tarea
académica (Pintrich, 2003).

Pintrich (1999) reporta un conjunto de investigaciones que identifican estas creencias de
autoeficacia como un predictor positivo significativo de la autorregulacion y el
compromiso cognitivo del estudiante. Los estudiantes que confian en sus capacidades
para llevar adelante la tarea reportan, en mayor medida, el uso de estrategias cognitivas
de elaboracion y organizacion, asi como de estrategias metacognitivas de monitoreo y
control de la cognicion a medida que aprenden.

4.3.3.2. Componentes de valor

Los componentes de valor incluyen, segin Pintrich (2003), las metas de los individuos
para participar en una tarea asi como sus creencias sobre la importancia, la utilidad, o el
interés de una tarea. Responden a la pregunta ;Por qué estoy haciendo esta tarea? A
continuacion se detallan particularidades de los aspectos mencionados.

A. Consideraciones sobre las metas

En relacion a las metas que establecen los estudiantes para participar en una tarea, es
posible distinguir diferentes orientaciones con diversas tendencias que responden a
ciertos estandares. Se ofrecen detalles sobre estos aspectos en los siguientes paragrafos.

Al. Orientaciones de las metas

La orientacion de la meta puede considerarse como el proposito de los estudiantes para
realizar las tareas. En este contexto, Dweck (1986) distingue dos tipos de metas:
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las metas de aprendizaje (de dominio o centradas en la tarea), orientadas a la
busqueda del conocimiento, al desarrollo de la competencia, y al dominio de la
tarea; y

las metas de rendimiento (de ejecucion o centradas en el yo), focalizadas en la
demostracion de la competencia frente a otros.

Schunk (2012d) reporta un conjunto de investigaciones que dan cuenta de que una
orientacion al aprendizaje facilita mas la motivacion, las creencias de logro, y la
adquisicion de habilidades, que una orientacion al rendimiento:

En efecto, los estudiantes que persiguen metas de aprendizaje tienden a sentirse
eficaces para alcanzar estas metas y a estar motivados para ejercer ciertas
conductas (esfuerzo, persistencia, y uso de estrategias eficaces) frente a la tarea.
Esto facilita la adquisicion y mejora de las habilidades. El progreso percibido en
esta direccion mantiene la motivacion y mejora el desempefio.

En contraste, las metas de rendimiento concentran la atencién en completar las
tareas, perdiendo de vista la importancia de las estrategias necesarias para cumplir
con ellas, y de la autoevaluacion del desempeiio para determinar el progreso. Esto
puede originar comparaciones entre el trabajo propio y el de los demés, dando
lugar a percepciones de poca capacidad cuando se experimentan dificultades.
Estas autopercepciones producen un efecto adverso en la motivacion para realizar
la tarea.

Las orientaciones de las metas también tienen efectos sobre la cognicion.

Diversas investigaciones, revisadas por Schunk (2012d), demuestran que quienes
se orientan al aprendizaje tienden a usar estrategias de procesamiento profundo
que mejoran la comprension conceptual y que requieren esfuerzo cognitivo
(estrategias de elaboracion y de organizacion).

En cambio, los estudiantes orientados al rendimiento utilizan estrategias de
procesamiento a corto plazo y nivel superficial (estrategias de repeticion).

A2. Tendencias de las metas

Al modelo dicotomico metas de aprendizaje — metas de rendimiento, Elliot & McGregor
(2001) incorporan dos tendencias o valencias (aproximacion y evitacion). Estas, en
combinacion con las orientaciones, dan origen a cuatro tipos de metas independientes:

metas de aproximacion al aprendizaje, vinculadas con el desarrollo de la
competencia y el dominio de la tarea;

metas de evitacion del aprendizaje, relacionadas con la preocupacion a fracasar
respecto de los estdndares personales de dominio;

metas de aproximacion al rendimiento, focalizadas en el logro de competencia
con relacion a otros; y

metas de evitacion del rendimiento, centradas en ocultar la incompetencia
respecto a los otros.

Esta nueva dimension sobre las orientaciones de las metas agrega nuevos matices en los
efectos que éstas tienen sobre la motivacion y la cognicion.

43




Capitulo 4 | Dimensiones de la autorregulacion del aprendizaje

— Pintrich (2000) afirma que los patrones observados en torno a las orientaciones
hacia el aprendizaje so6lo tienen lugar cuando se presenta una tendencia de
aproximacion.

— Por el contrario, las metas de rendimiento no siempre se vinculan con efectos
negativos sobre la cognicién y la motivacion. Estos solamente se producen frente
a una orientacion negativa al rendimiento. Mientras que, frente a tareas poco
interesantes o poco desafiantes, los estudiantes orientados positivamente hacia el
rendimiento suelen usar estrategias cognitivas mas profundas y controlar su
cognicién, a fin de superar a otros, lo que podria motivarlos y llevarlos a
involucrarse mas en la tarea (Pintrich, 2000).

— Por otro lado, la orientacidén negativa hacia el aprendizaje, propuesta por Elliot &
McGregor (2001), provoca una baja disposicion a arriesgarse en la realizacion de
la tarea frente a la preocupacion por el fracaso personal, lo que podria disminuir
la calidad de los aprendizajes.

A3. Estandares de las metas

En el modelo 2x2 de Elliot & McGregor (2001) se identifican, ademas, tres estandares
para determinar si las acciones se estan realizando bien o mal:

— estandar absoluto, referido a los requerimientos de la tarea en si misma,;

— estandar intrapersonal, cuya referencia es el propio logro obtenido en el pasado
o el maximo potencial a conseguir por uno mismo; y

— estandar normativo, en relacion con el rendimiento de otros.

Los autores sostienen que las metas de aprendizaje responden a un estandar absoluto o
intrapersonal, i.e. el buen desempefio se define en términos de hacerlo bien o mal en
relacion a lo que la tarea demanda (referencia absoluta) o en relacién a como uno lo ha
hecho en el pasado o puede hacerlo potencialmente en el futuro (referencia intrapersonal);
mientras que, en las metas de rendimiento, las acciones son evaluadas tomando como
referencia el propio desempefio en comparacion con el de otros.

La Tabla 4.3 muestra una esquematizacion del modelo 2x2 de Elliot & McGregor (2001)
considerando los estandares (absoluto, intrapersonal, y normativo) mencionados.

ORIENTACIONES
Aprendizaje Rendimiento
ESTANDAR Absoluto ‘ Intrapersonal Normativo
c
°
(%]
g metas de metas de
9 'g aproximacion al aprendizaje aproximacion al rendimiento
S
O S
S <
=
wl
[a)
= c
w 0
= S metas de metas de
@
£ evitacion al aprendizaje evitacion al rendimiento
w

Tabla 4.3. Modelo 2x2 de las metas de logro. Adaptado de Elliot & McGregor (2001).
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B. Valor de la tarea

En relacion al valor de la tarea, Eccles (1983) reconoce tres aspectos:

— La percepcion que tiene el individuo sobre la importancia de la tarea para si
mismo. Este aspecto se vincula con la regulacion identificada de la motivacion
extrinseca y con la orientacion de la meta, pudiendo variar segun ésta. En efecto,
mientras que la orientacion de la meta puede guiar la direccion general del
comportamiento, la importancia asignada a la tarea puede influir en el nivel de
participacion, la persistencia en una tarea, asi como la eleccion de la misma.

— El interés del estudiante en la tarea alude a su actitud general hacia la tarea, el
gusto por ésta, o el placer inherente e inmediato que deriva de ella. Este aspecto,
vinculado con las preferencias de los individuos y los aspectos de la tarea, esta
asociado a la motivacion intrinseca.

— Por ultimo, la utilidad de la tarea se refiere a los fines o la motivacion
instrumental del estudiante. Esta determinada por la percepcion que éste tiene
sobre el beneficio de la tarea para si mismo en relacion con una meta futura. Esta
percepcion puede influir sobre el nivel de implicacion cognitiva en la tarea y, al
igual que el valor de importancia, se vincula con el nivel de regulacion
identificada de la motivacion extrinseca.

Pintrich (2003) afirma que niveles altos de estos tres aspectos (importancia, interés,
utilidad) se asocian con un elevado uso de estrategias metacognitivas, asi como con
niveles altos de logro.

4.3.3.3. Componentes afectivos

Los componentes afectivos hacen referencia a la variedad de estados o reacciones
emocionales que la tarea puede provocar en el estudiante, asi como a sus necesidades
emocionales de autoestima, afiliacion y autorrealizacion (Pintrich, 2003). Responden a la
pregunta ;Como la tarea me hace sentir? A continuacion, se reseian de forma sucinta
algunas particularidades de ambos aspectos.

A. Reacciones emocionales

Existen varias reacciones emocionales (e.g. enojo, orgullo, culpa, verglienza) que
pueden influir en la eleccion y persistencia de una cierta conducta. Weiner (1985) sugiere
que éstas dependen del tipo de atribucion que las personas hacen de sus éxitos y fracasos.

Dentro de esta variedad de reacciones, la ansiedad frente a la prueba merece una
mencion especial en el contexto educativo. Se entiende que es una reaccion negativa a
una situacion de prueba que incluye un componente de preocupacion cognitiva y una
respuesta de indole mas emocional (Liebert & Morris, 1967):

— El componente de preocupacion consiste en pensamientos negativos sobre el
rendimiento mientras se realiza el examen. Estos pensamientos interfieren con la
capacidad de los estudiantes para activar el conocimiento y las habilidades
apropiadas para obtener buenos resultados.
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— El componente emocional, que también puede interferir en el rendimiento,
implica reacciones de indole mas organica o visceral (e.g. palmas sudorosas,
malestar estomacal).

Pintrich (2003) afirma, basado en una revision de investigaciones, que altos niveles de
ansiedad frente a la prueba generalmente conducen a un procesamiento cognitivo menos
adaptativo, menor autorregulacion y niveles de logro bajos.

B. Necesidades emocionales

Las necesidades emocionales de un individuo (e.g. autoestima, afiliacion,
autorrealizacion) se relacionan con las orientaciones de las metas. Covington (1992)
sugiere que la motivacion por establecer, mantener y promover una autoimagen positiva
estd siempre presente en el individuo, por lo que éste desarrolla una variedad de
estrategias destinadas a mantener la autoestima. Cuando estas estrategias dependen del
esfuerzo para cumplir adecuadamente con la tarea, pueden observarse ciertos efectos
contraproducentes. Asi, es probable que los estudiantes que demuestran un mayor nivel
de esfuerzo obtengan buenos resultados. Sin embargo, ante un eventual fracaso, es posible
que atribuyan el bajo rendimiento a su falta de habilidad para la tarea, seguido de una
disminucion en la expectativa de éxito y autoestima (Covington, 1992).

En términos de las relaciones entre los componentes afectivos y la cognicion, el
aprendizaje y el rendimiento, Pekrun (1992) sugiere que existen cuatro formas generales
mediante las cuales las emociones o el estado de &nimo influyen en diversos resultados.

— Tres de éstas son a través de mediadores cognitivos. En efecto, las emociones o el
estado de &nimo pueden influir en el aprendizaje y el desempefio a través de los
procesos de memoria (almacenamiento y recuperacion de informacion); el uso de
diferentes estrategias cognitivas, normativas, y de pensamiento; y la variacion
(aumento o disminucion) de los recursos atencionales que estan disponibles para
los estudiantes.

— La cuarta, puede afectar procesos motivacionales. Asi, las emociones positivas
(e.g. disfrute por la tarea, alegria anticipatoria o relacionada con el resultado)
pueden llevar a una motivacion intrinseca por la tarea. Por el contrario, las
emociones negativas (e.g. aburrimiento, tristeza, miedo) disminuyen esta Ultima,
aunque algunas (e.g. el miedo) podrian aumentar la motivacion extrinseca.

El componente emocional de la motivacién corresponde a un tema dileméatico y poco
desarrollado. En consecuencia, este trabajo (orientado a la identificacion de estrategias de
ARA eficaces para alcanzar un buen desempefio en contextos educativos mediados por
TIC) centra su atencidn en los aspectos cognitivos y motivacionales (creencias de control
y atribuciones causales, creencias de autoeficacia, orientacién de metas, y valor de la
tarea) antes descriptos, asi como en cuestiones vinculadas con la dimension conductual y
contextual desarrolladas en las siguientes dos secciones.

4.4. La dimension conductual

Un tercer componente del aprendizaje autorregulado corresponde a los procesos de
autorregulacion conductual. No obstante, como se evidencia en el Capitulo 3, muchos
autores no incorporan esta dimension dentro del constructo de ARA puesto que
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consideran que no involucra explicitamente intentos por controlar o regular los procesos
personales (Pintrich, 2000; Zimmerman, 1989).

En el marco de la ARA, la dimensiéon conductual corresponde a las decisiones y acciones
tomadas por los estudiantes para optimizar ciertos elementos de su entorno de aprendizaje
(Zimmerman, 1990). Pintrich (2000) incluye en esta dimension los esfuerzos personales
de controlar el propio comportamiento. Estos esfuerzos implican el empleo de estrategias
de observacion, evaluacion y reaccion de las conductas del individuo (Zimmerman,
1989). Observarse a uno mismo implica el monitoreo sistematico del propio desempefio,
obteniendo informacion acerca del progreso hacia los objetivos propuestos. El desempefio
personal es comparado sistematicamente con un estandar o una meta a través de la
autoevaluacion del comportamiento. Finalmente, los resultados del desempeiio generan
en el individuo ciertas actitudes o reacciones. Pintrich (2000) afirma que, previo a estas
tareas, la persona realiza ciertas tareas de planificacion que corresponden también al
plano cognitivo.

Como muestra la Figura 4.17, se distinguen cuatro dimensiones de autorregulacion
conductual (Pintrich, 2000; Pintrich & De Groot, 1990; Pintrich et al., 1991):

— una relativa al tiempo que refiere a la gestion de procesos para fijar metas, la
planificacion de actividades, asi como la programacion y proyeccion temporal de
las mismas para cumplir con las metas fijadas en el tiempo disponible;

— una segunda relativa al esfuerzo, vinculada al manejo y control del esfuerzo, la
persistencia y la constancia en la tarea, en las que estd implicada la voluntad;

— una tercera relativa a la blisqueda de ayuda estratégica entre compaieros y
docentes cuando se lleva a cabo una determinada tarea; y

— una ultima relativa al aprendizaje con pares vinculada a la disponibilidad para
trabajar cooperativa o colaborativamente con los compaiieros.

DIMENSION
CONDUCTUAL
gestion regulacion busqueda trabajo
del tiempo del esfuerzo de ayuda con pares

Figura 4.17. Aspectos involucrados en la dimension conductual de la ARA. Elaboracion propia.

Ahora bien, las reacciones del estudiante como resultado de la regulacion conductual no
solo implican una modificacién o mantenimiento de la conducta sino que, en ocasiones,
genera la eleccion de nuevos y diferentes contextos. Esto corresponde a elementos de la
cuarta y ultima dimension del aprendizaje autorregulado descripta a continuacion.
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4.5. La dimension contextual

La dimension contextual comprende ciertos procesos vinculados con las condiciones del
ambiente, las caracteristicas de la clase, y las percepciones de la tarea (Lindner & Harris,
1992; Pintrich, 2000; Zimmerman, 1989; Zimmerman & Martinez Pons, 1986), tal como
se esquematiza en la Figura 4.18. En particular:

— las condiciones del ambiente refieren a las caracteristicas del espacio fisico
donde se aprende (e.g. iluminacion, sonoridad, presencia de otros);

— las caracteristicas de la clase incluyen las normas que rigen en el aula, el clima
emocional, y los métodos de ensenanza empleados; y

— las percepciones de la tarea estan referidas al analisis, control y evaluaciéon de
las diversas tareas de clase (e.g. percepcion de las metas que se promueven en la
clase, caracteristicas de las evaluaciones, y demandas del profesor).

DIMENSION
CONTEXTUAL

4 - 1 ! - \ ! . 1
{ condiciones 1 [ condiciones i [ percepciones 1
| delambiente | | delaclase | | delatarea |
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\ 7 \ / \ 7
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~ # ~ ’ ~ #
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Figura 4.18. Aspectos involucrados en la dimension contextual de la ARA. Elaboracion propia.

Sobre estos elementos, Pintrich (2000) identifica una serie de estrategias que el
estudiante utiliza ciclicamente para monitorear, controlar, y evaluar el contexto de
aprendizaje. Para activar estas estrategias es necesario que el sujeto previamente
identifique y planifique las caracteristicas de la tarea y del entorno recurriendo al
conocimiento cognitivo que tiene sobre ellos. En consecuencia, estas estrategias de
planificacion tienen lugar en el 4rea cognitiva, tal como se describi6 en la Seccion 4.2.

Pintrich (2000), en consonancia con Bandura (1991b), sostiene que el contexto es mas
dificil de autorregular que las otras dimensiones ya que no depende exclusivamente del
control del estudiante sino de la interaccion de este ultimo con el ambiente (fisico y social)
que lo rodea. Esta es, seguramente, una de las razones por las que la dimensioén contextual
no es considerada en muchas definiciones del constructo ARA, tal como se evidencio en
el Capitulo 3 de este trabajo.
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4.6. Recapitulacion

Partiendo de la definicion de ARA adoptada en el Capitulo 3, es posible identificar,
definir y describir las caracteristicas y los procesos autorregulatorios implicados en
cada una de sus cuatro dimensiones (cognitiva, motivacional, conductual, contextual), y
reconocer algunas estrategias utiles para la optimizacion de tales procesos, tal como se
esquematiza en la Figura 4.19.
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Figura 4.19. Aspectos vinculados a los procesos autorregulatorios que actiian en cada una de las cuatro
dimensiones de la ARA. Elaboracion propia.

El componente cognitivo de la ARA incluye tanto las acciones cognitivas desarrolladas
por los estudiantes para aprender, recordar y comprender el nuevo conocimiento a través
de diversas estrategias (repeticion, elaboracion, organizacion, y pensamiento critico),
como el conocimiento y la regulacién de su propia cogniciéon que se conjugan en el
concepto de metacognicion. Los estudiantes adquieren conocimiento metacognitivo
sobre si mismos (persona), la tarea que asumen, y las estrategias (cognitivas y
metacognitivas), y usan este conocimiento para regular su metacognicion mediante
estrategias que emplean durante la planificacion, la supervision, y la evaluacion de la
tarea. Este proceso, esquematizado en el mapa conceptual de la Figura 4.20 permite, a su
vez, adquirir nuevo conocimiento sobre la propia cognicion.
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Figura 4.20. Mapa conceptual acerca de la dimension cognitiva de la ARA. Se incluyen tres nodos referidos al término “estrategia” puesto que éste se utiliza en dos sentidos: como parte
del conocimiento metacognitivo (estrategia); y como procedimientos cognitivos y metacognitivos, segun se empleen para hacer progresar la actividad intelectual hacia la meta o para
planificar, supervisar, y evaluar ese progreso, respectivamente (estrategias cognitivas — estrategias metacognitivas). Elaboracion propia.
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La metivacion, entendida como un proceso que determina la eleccion, iniciacion,
direccion, magnitud y calidad de una accién que persigue alcanzar un fin determinado,
puede tener diferentes origenes (extrinseco — intrinseco) y su planificacion y activacion
implica la adopcion de metas. En la multiplicidad de modelos existentes para abordar el
estudio de la motivacion en contextos educativos, se identifican tres componentes
generales (expectativas, valor, afectivos) vinculados con la tarea. El mapa conceptual de
la Figura 4.21 esquematiza la amplia variedad de teorias y constructos existentes en torno
a la motivacion, descriptos en este capitulo y resumidos a continuacion.

(a) En relacion al origen de la conducta motivada, los estudiantes autorregulados
se caracterizan por altos niveles de motivacion intrinseca. Esta, de regulacién
interna, puede estar dirigida hacia el conocimiento, el logro, o la estimulacion
generada por la implicacién en una tarea. No obstante, la motivacion externa
comprende diversos niveles de regulacion (externa, introyectada, identificada, e
integrada) que constituyen un continuum junto con la regulacion interna de la
motivacion, de manera que los niveles mas altos (identificada e integrada) pueden
implicar efectos positivos sobre el aprendizaje y su regulacion.

(b) Las metas son un componente esencial de la ARA ya que dirigen las acciones de
los estudiantes. La teoria del establecimiento de metas centra su interés en la
forma en que éstas se establecen y modifican, en funcidén de sus caracteristicas
(proximidad, dificultad, y especificidad) y de la evaluacion que la persona hace
sobre su desempeio, influyendo sobre el esfuerzo para hacer la tarea.

(c) La planificacion y activacion de la motivacion implican, también, la existencia y
empleo de ciertos procesos en los que es posible identificar alguno de tres
componentes motivacionales:

Los componentes de expectativa responden a la pregunta ;Puedo hacer
la tarea? Comprenden una serie de creencias sobre el control que la
persona percibe tener sobre la situacion que afronta, y sobre las
percepciones que tiene acerca de la propia eficacia al realizar una tarea en
dicha situacion (creencias de autoeficacia). Ambas tienen fuerza
motivacional porque influyen en el comportamiento futuro, siendo ademas
buenos predictores de la autorregulacion y del compromiso cognitivo de
los estudiantes.

Los componentes de valor responden a la pregunta ;Por qué estoy
haciendo esta tarea? Comprenden una serie de creencias acerca del valor
de la tarea que se enfrenta segiin la importancia, el interés, y la utilidad
que ésta reviste para el estudiante, asi como las metas de los individuos
para participar en dicha tarea que pueden tener distintas orientaciones
(aprendizaje — rendimiento; en el primer caso evaluada segliin un estandar
absoluto o intrapersonal; en el segundo, segiin un estandar normativo) y
tendencias (aproximacion — evitacion).

Los componentes afectivos responden a la pregunta ;Como la tarea me
hace sentir? 'y tienen efectos a nivel cognitivo y motivacional.
Comprenden una serie de reacciones emocionales de los estudiantes hacia
la tarea y a su desempefio y un conjunto de necesidades vinculadas con los
sentimientos de autoestima, afiliacion, y realizacion.
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Figura 4.21. Mapa conceptual acerca de la dimension motivacional de la ARA. Elaboracion propia.




Las decisiones y acciones tomadas por los estudiantes para optimizar ciertos elementos
de su entorno de aprendizaje y los esfuerzos personales por controlar el propio
comportamiento se resumen en la dimension conductual de la ARA. Estos esfuerzos
implican tareas de planificacion (correspondientes al plano cognitivo), observacion,
evaluacion y reaccion de las conductas del individuo en torno al tiempo, el esfuerzo, la
busqueda de ayuda, y el aprendizaje con pares (Figura 4.22).

DIMENSION

CONDUCTUAL

implica el uso de

estrategias

BUSQUEDA APRENDIZAJE

TIEMP! ESFUERZ
© SFUERZO DE AYUDA CON PARES

Figura 4.22. Mapa conceptual acerca de la dimension conductual de la ARA. El nodo correspondiente a las
estrategias de planificacion (bordes punteados) corresponde al plano cognitivo. Elaboracion propia.

Por tltimo, la dimension contextual comprende elementos como las condiciones fisicas
del ambiente (iluminacidn, sonoridad, presencia de otros), las caracteristicas de la clase
(normas, métodos empleados, clima emocional), y las percepciones de la tarea (metas
promovidas en la clase, caracteristicas de las evaluaciones, y demandas del profesor). Los
estudiantes autorregulados aplican diversas estrategias de planificacion (vinculadas al
plano cognitivo), observacion, evaluacion, y reaccion sobre estos aspectos a fin de llevar
adelante su proceso de aprendizaje, guiados por las metas establecidas. Estas ideas se
esquematizan en el mapa conceptual de la Figura 4.23.
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Figura 4.23. Mapa conceptual acerca de la dimension contextual de la ARA. El nodo correspondiente a las
estrategias de planificacion (bordes punteados) corresponde al plano cognitivo. Elaboracion propia.
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Tal como se ha expuesto, las particularidades de cada una de las cuatro dimensiones
consideradas tienen sus efectos sobre las restantes dimensiones, y sus interrelaciones dan
lugar a diferentes situaciones de logro en los estudiantes.

El recorrido realizado a lo largo de este capitulo ha permitido avanzar sobre el alcance
del primer objetivo especifico propuesto para este trabajo (p. 6). En este sentido, se han
revisado y resefiado las caracteristicas de cada una de las cuatro dimensiones involucradas
en la ARA (cognicion, motivacion, conducta, y contexto), describiéndose los procesos
autorregulatorios implicados y algunas estrategias destinadas a la optimizacion de estos
ultimos. En el siguiente capitulo se abordaran particularidades de una de las perspectivas
tedricas sobre ARA de mayor referencia en la bibliografia (la perspectiva sociocognitiva)
y de un conjunto de modelos ampliamente utilizados en el marco de esta teoria. Esto
permitira cumplir con el objetivo mencionado en su totalidad.
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Algunos modelos sociocognitivos de
autorregulacion del aprendizaje

«Las ideas surgen bajo la forma de marcos. Cuando los marcos estan ahi,
las ideas surgen inmediatamente.»

GEORGE LAKOFF: No pienses en un elefante’$

En capitulos anteriores se identifico el caracter multidimensional y procesual
de la ARA. El constructo constituye un paraguas bajo el cual estudiar una
amplia variedad de procesos cognitivos, motivacionales, conductuales y
contextuales que influyen en el aprendizaje.

Si bien en la literatura pueden reconocerse multiples teorias sobre ARA
(Panadero & Alonso Tapia, 2014b; Zimmerman, 2001), diversas revisiones
dan cuenta de un extenso desarrollo del area desde una perspectiva
sociocognitiva (Broadbent & Poon, 2015, Brydges et al., 2015; Hernandez
Barrios & Camargo Uribe, 2017, Rosario et al., 2014).

Desde este enfoque se han propuesto diversos modelos que ofrecen un marco
para evaluar y analizar las estrategias y los procesos empleados por los
estudiantes para autorregular su aprendizaje. En este capitulo se reseiian dos
modelos desarrollados por Barry Zimmerman (Zimmerman, 1989, 2000a) y
un tercero propuesto por Paul Pintrich (Pintrich, 2000), ampliamente citados
en las investigaciones. Se describen y comparan sus caracteristicas segun las
fases, procesos, y dreas exploradas; y se rescatan particularidades de
instrumentos de medicion de ARA desarrollados en el marco de tales
modelos. Finalmente, sobre la base de esta comparacion, se construye un
modelo que ensambla los anteriores y sirve como marco de andlisis de la
evidencia empirica recopilada mediante el proceso de revision sistemdtica
que constituye la segunda parte principal del trabajo.

18 Lakoff, G. (2007). No pienses en un elefante. Madrid: Editorial complutense.
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5.1. Introduccion

Como se ha mencionado en capitulos anteriores, las investigaciones sobre
autorregulacion aplicadas al campo educativo comenzaron hacia finales de la década del
70, estando dirigidas a esclarecer el impacto de determinados procesos (e.g. adopcion de
metas, autoeficacia, autocontrol, y uso de estrategias) en el aprendizaje (Zimmerman,
2001). Estos procesos han sido tratados en el Capitulo 4. A mediados de la década
siguiente se fueron estableciendo teorias en torno a algunos de estos procesos dando lugar
a diferentes concepciones de aprendizaje autorregulado, algunas de las cuales se han
presentado y analizado en el Capitulo 3.

Zimmerman (2001) reconoce siete perspectivas tedricas de la ARA: condicionamiento
operante, fenomenologica, procesamiento de la informacidn, sociocognitiva, volitiva,
constructivista, y sociocultural. A la luz de diversas revisiones tedricas existentes (cf-
Panadero & Alonso Tapia, 2014b; Schunk, 2012a; Schunk & Zimmerman, 2003;
Zimmerman, 2001; Zimmerman & Schunk, 2011) es posible describir, analizar, y
entender estos enfoques de aprendizaje autorregulado en relacion con el objeto de estudio
y los supuestos tedricos asumidos en cada paradigma (Figura 5.24).

Esta evolucion tedrica sentd las bases para el surgimiento de diversos modelos™
explicativos del aprendizaje autorregulado (Figura 5.24). Estos intentan precisar la forma
en que se produce la ARA, especificar las distintas dimensiones que intervienen en los
procesos de aprendizaje, o delinear las fases involucradas en el desarrollo y la aplicacion
del constructo. En la literatura puede encontrarse una amplia variedad de manuales y
revisiones teoricas que describen modelos existentes. En particular:

— Puustinen & Pulkkinen (2001) revisan y comparan los modelos mas relevantes de
la década del 90: el Modelo Estructural de Monique Boekaerts (Boekaerts, 1996),
el Modelo de Aprendizaje Adaptable (Boekaerts, 1992), el Modelo de
Procesamiento Dual (Boekaerts & Niemivirta, 2000), el Modelo Orientado al
Proceso Metacognitivo (Borkowski, 1996), el Modelo Bifasico de Philip Winne
(Winne, 1996), el Modelo de Cuatro Fases y arquitectura COPES (Winne &
Hadwin, 1998), los tres modelos de Barry Zimmerman (Zimmerman, 1989,
2000a, 2013), y el propuesto por Paul Pintrich (Pintrich, 2000).

— Panadero (2017) realiza una nueva revision a partir de modelos con antecedentes
teoricos y empiricos consolidados. Este trabajo excluye el modelo de Borkowski
(1996), pero suma dos nuevos: el Modelo Metacognitivo y Afectivo del
Aprendizaje Autorregulado (Efklides, 2011), y el Modelo de Regulacion del
Aprendizaje Socialmente Compartida (Hadwin, Jarveld, & Miller, 2011).

Pese a la multiplicidad de teorias y modelos reportados, multiples revisiones dan cuenta
de un extenso desarrollo del area desde una perspectiva sociocognitiva (Broadbent &
Poon, 2015; Brydges et al., 2015; Hernandez Barrios & Camargo Uribe, 2017; Rosério et
al., 2014). Esta se describe a continuacion.

19 Se asume que un modelo tedrico es un caso especial de una teoria, siendo éstas formulaciones suficientemente
amplias como para ser aplicadas a diferentes fenomenos (Atkinson, Bower, & Crothers, 1965). En este sentido, un
modelo es una representacion de ciertos aspectos de hechos complejos. En otras palabras, es un sistema que,
mediante el uso de simbolos y objetos, representa lo real de forma simplificada y comprensiva (Chapanis, 1961).
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Figura 5.24. Perspectivas y modelos tedricos de ARA desarrollados bajo diferentes paradigmas de la psicologia educativa e identificados en la literatura. Elaboracion propia a partir de las revisiones
teoricas consideradas (Panadero, 2017; Panadero & Alonso Tapia, 2014b; Puustinen & Pulkkinen, 2001; Schunk, 2012a; Schunk & Zimmerman, 2003; Zimmerman, 2001; Zimmerman & Schunk, 2011).
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En el marco de la perspectiva sociocognitiva, el funcionamiento humano (y el
aprendizaje en particular) se considera en términos de un modelo de reciprocidad
triadica entre la conducta, los factores personales como la cognicion y la motivacion, y
los acontecimientos contextuales. Bandura (1991b) afirma que el funcionamiento de la
persona estd regulado por una interaccion de fuentes de influencia autogeneradas y
externas. En efecto, las personas poseen capacidades autorreflexivas y autorreactivas que
les permiten ejercer cierto control sobre sus pensamientos, sentimientos, motivacion y
acciones. En el ejercicio de la autodireccion, adoptan ciertos estandares de conducta que
sirven como guias y elementos de motivacion, regulando sus acciones de manera
anticipada a través de la influencia autorreactiva.

En este contexto, se entiende que el aprendizaje autorregulado no estd determinado
simplemente por procesos personales; sino que estos procesos estan influenciados de
manera reciproca por eventos conductuales y contextuales. Esta reciprocidad no debe
entenderse como sinénimo de simetria o de patron temporal en la influencia bidireccional,
por el contrario las influencias pueden alterarse mediante: (a) esfuerzos personales para
autorregularse; (b) resultados de la conducta; y (c) cambios en el contexto (Zimmerman,
1989). Ademas, Schunk (2012a) afirma que el aprendizaje autorregulado requiere de la
eleccion del estudiante (e.g. elegir participar, el método, los resultados, el entorno social
y fisico), y ocurre en la medida en que éste puede usar procesos personales para regular
estratégicamente la conducta y el entorno de aprendizaje inmediato (Schunk, 2001).

Frente a estas afirmaciones, queda claro que la perspectiva sociocognitiva de la ARA
reconoce, en términos generales, las cuatro dimensiones del proceso (cognitiva y
motivacional consideradas bajo el componente de factores personales, conductual, y
contextual) que han sido identificadas en el Capitulo 3.

Entre los modelos desarrollados en el marco de la perspectiva sociocognitiva de ARA e
incluidos en las revisiones antes mencionadas (Panadero, 2017; Puustinen & Pulkkinen,
2001), se destacan los modelos propuestos por Zimmerman (1989, 2000a) y Pintrich
(2000) por estar ampliamente citados por los especialistas en el campo (Tabla 5.4).

AUTOR PUBLICACION TOTAL DE CITAS CITAS ANUALES*
Barry Zimmerman Zimmerman (1989) 4075 136
Zimmerman (2000a) 5712 301
Zimmerman (2013) 268 45
Paul Pintrich Pintrich (2000) 4464 235
Anastasia Efklides Efklides (2011) 423 53

Tabla 5.4. Datos al 13 de abril de 2019. Bisqueda realizada a través de Google Scholar. *Media de citas por
afio calculada dividiendo el niimero total de citas por la cantidad de afios transcurridos desde el afo de
publicacion de la referencia. Elaboracion propia.

En este punto, resulta necesario comentar que la perspectiva constructivista del
aprendizaje (adoptada en este trabajo, tal lo manifiesto en el Capitulo 3) comparte con la
perspectiva sociocognitiva el supuesto de que las personas, las conductas y los contextos
interactian de forma reciproca. Estos puntos de contacto y el amplio desarrollo de
modelos que explican la ARA desde una visioén sociocognitiva, movilizan la decision de
presentar en este capitulo un conjunto de modelos con antecedentes tedricos y empiricos
consolidados que han sido desarrollados desde esta perspectiva.
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En consecuencia, en la Secciones 5.2 y 5.3 se describen las caracteristicas de los dos
modelos desarrollados por Barry Zimmerman mas citados (Zimmerman, 1989, 2000a) y
el propuesto por Paul Pintrich (Pintrich, 2000), respectivamente; y se rescatan
particularidades de los instrumentos de medicion propuesto en el marco de estos. En la
Seccion 5.4 se comparan los modelos descriptos segun las fases y subprocesos
propuestos, y las areas o dimensiones exploradas (cognicion, conducta, motivacion, y
contexto). Esto permite la elaboracion de un modelo ensamblado, que se presenta en la
Seccidn 5.5, y sirve como marco de andlisis de las investigaciones empiricas revisadas en
los siguientes capitulos. La Figura 5.25 esquematiza la estructura de este capitulo.

Perspectiva
sociocognitiva

dela ARA
\
\ \ |
Analisis triadico Modelo ciclico Modelo de 4 fases
de la ARA de la ARA de la ARA
(Zimmerman, 1989) (Zimmerman, 2000) (Pintrich, 2000)

Comparacion
de modelos de ARA

Construccion de
modelo
ensamblado

Figura 5.25. Estructura del Capitulo 5. Elaboracion propia.

5.2. Dos modelos propuestos por Barry Zimmerman

En las revisiones teoricas citadas (Panadero, 2017; Puustinen & Pulkkinen, 2001) se
reconoce el desarrollo de tres modelos explicativos de la ARA por parte de Barry
Zimmerman. Estos, en conjunto, ofrecen una vision completa del constructo en términos
de componentes, proceso, y competencia. No obstante, el Modelo Multinivel
(Zimmerman, 2013), con una cantidad de citas (total y media anual) menor a los otros
dos (Tabla 5.4), no se ocupa de explicar el proceso de ARA como tal. Se trata de un
modelo que describe el proceso de adquisicion de la competencia autorregulatoria a traveés
de cuatro etapas, y detalla la forma en que el modelamiento cognitivo y el control social
se van internalizando hasta convertirse en un proceso interno y estratégico. Por estas
razones, no se presentan particularidades del Modelo Multinivel en este trabajo.

En contrapartida, los dos modelos restantes propuestos por Zimmerman (Zimmerman,
1989, 2000a) describen y explican el proceso de ARA en funcion de las componentes en
las que actia y en términos de las fases en que se desarrolla, respectivamente.

Asi, el primero de estos modelos, denominado Analisis Triadico de la ARA por estar
fundado en el modelo triddico de la cognicion social de Bandura (1991b), modela las
interacciones de tres formas de autorregulacion (el ambiente, el comportamiento, y la
dimension personal) a través del uso de estrategias y de ciclos de retroalimentacion
(Zimmerman, 1989). Sus particularidades se describen en la Subseccion 5.2.1.
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El segundo modelo, conocido como Modelo Ciclico de la ARA, describe el proceso
autorregulatorio en tres fases ciclicas (prevision, control, y autorreflexion) y detalla los
subprocesos que tienen lugar en cada una de estas etapas (Zimmerman, 2000a). Este
modelo se presenta en la Subseccion 5.2.2.

5.2.1. Analisis Triadico de la autorregulacion del aprendizaje

Acorde a la concepcion sociocognitiva del aprendizaje autorregulado, en el Analisis
Triadico de la ARA propuesto por Zimmerman (1989) se asume que este constructo
comprende la causalidad reciproca entre tres procesos de influencia: personal,
conductual, y ambiental (Figura 5.26).

— La autoeficacia se considera de tipo personal. Esta, a su vez, depende de otros
cuatro tipos de influencias personales como el conocimiento (declarativo,
procedimental, y condicional) del estudiante, los procesos metacognitivos, las
metas, y emociones.

— Laautoobservacion, el autojuicio y la autorreaccion se describen como categorias
principales e interactivas de influencia relacionada con la conducta.

— Por su parte, el contexto fisico y la experiencia social son las dos clases principales
de influencia ambiental.

Asi, el aprendizaje autorregulado ocurre en la medida en que un estudiante puede usar
procesos personales para regular estratégicamente su conducta y el entorno de aprendizaje
inmediato.

autorregulacion
encubierta

autoeficacia

conocimiento del estudiante
PERSONAL procesos metacognitivos
metas

emociones

' autorregulacion
Y, conductual
\

autoobservacion
autojuicio
autorreaccion

contexto fisico
experiencia social

AMBIENTAL CONDUCTUAL

»
»

autorregulacion
ambiental

Figura 5.26. Analisis Triadico de la ARA. Las flechas con lineas llenas representan la reciprocidad entre los
tres procesos de influencias a través del uso de estrategias. Las flechas de lineas punteadas esquematizan los
procesos de retroalimentacion. Adaptado de Zimmerman (2013).

Ademas, hay tres clases de estrategias para aumentar la influencia reguladora de los
procesos personales. Estas estrategias permiten controlar: el comportamiento, el medio
ambiente, y los procesos encubiertos (Zimmerman, 1989, 2013).
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— Las formas conductuales de autorregulacion se refieren a la observacion del
propio desempeiio y su adaptacion estratégica.

— Las formas ambientales de autorregulacion implican monitorear los efectos de
las condiciones del entorno y controlar estas condiciones estratégicamente.

— Las formas encubiertas de autorregulacion se refieren a la observacion y
adaptacion de sentimientos y pensamientos especificos.

Estas tres formas de autorregulacion son interdependientes (Figura 5.26), y una
intervencion autorreguladora optima debe centrarse en las tres para lograr un cambio
sinérgico. Por lo tanto, una caracteristica central de esta conceptualizacion de ARA es su
dependencia ciclica de las tres fuentes de retroalimentacién para orientar las
adaptaciones estratégicas en las habilidades (Zimmerman, 2013).

5.2.1.1. Formulario de Entrevista de Aprendizaje Autorregulado

El Andlisis Triadico de la ARA ha servido como marco para el desarrollo y validacion
del Formulario de Entrevista de Aprendizaje Autorregulado (SRLIS, por sus siglas
en inglés Self Regulated Learning Interview Schedule) por parte de Zimmerman &
Martinez Pons (1986).

SRLIS es una entrevista estructurada que permite indagar sobre el uso de estrategias de
aprendizaje autorregulado durante la clase, la ejecucion de la tarea en el hogar y el estudio.
Se incluyen 14 categorias que cubren las diferentes formas encubiertas,
comportamentales y ambientales de ARA y permiten establecer una taxonomia®® de
estrategias: autoevaluacion, organizacion y transformacion, establecimiento de metas y
planificacion, blusqueda de informacion, establecimiento de registros y monitoreo,
estructuracion del entorno, autoconsecuencias, ensayo y memorizacion, busqueda de
ayuda (de pares, docente, de adultos), revision de registros (examenes, notas, textos); asi
como una categoria adicional de comportamiento no autorregulado en cuanto corresponde
a declaraciones que indican un comportamiento de aprendizaje iniciado por otras
personas (Zimmerman & Martinez Pons, 1986).

5.2.2. Modelo Ciclico de la autorregulacion del aprendizaje

El Modelo Ciclico de Zimmerman asume que la ARA se produce en tres fases
(prevision, ejecucion, y autorreflexion) y describe los subprocesos que tienen lugar en
cada una de estas etapas (Zimmerman, 2000a). Estos subprocesos estan parcialmente
basados en los resultados obtenidos por Zimmerman & Martinez Pons (1986) en el
proceso de validacion del SRLIS.

Cada fase ocurre en tres momentos distintos de la realizacion de una actividad de
aprendizaje, incidiendo una sobre otra en funcion de los resultados que se obtienen de las
estrategias puestas en juego. Asi, los procesos de prevision preceden a los esfuerzos de
aprendizaje y establecen el escenario para que éste ocurra. Los procesos de la fase de
ejecucion se emplean durante los esfuerzos para aprender y estan destinados a facilitar el
autocontrol y monitoreo del rendimiento, influyendo en la atencion y en la accion. Los

20 Segtin la Real Academia Espafiola, la taxonomia es la ciencia que trata de los principios, métodos y fines de la
clasificacion. En consecuencia, en este trabajo se entendera que una taxonomia refiere a una clasificacion u
ordenacion en grupos de cosas que tienen unas caracteristicas comunes.
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procesos de fase de autorreflexion ocurren a continuacion y estan destinados a optimizar
las reacciones de una persona a sus resultados. Estas autorreflexiones, a su vez, influyen
en los procesos de prevision respecto a los subsiguientes esfuerzos por aprender,
completando asi un ciclo de autorregulacion (Zimmerman, 2013; Zimmerman &
Campillo, 2003). A continuacidn, se mencionan y describen los procesos y subprocesos
autorregulatorios involucrados en cada fase del ciclo.

Fase de prevision. En la fase de prevision, el estudiante emplea dos procesos principales:
(a) analiza las caracteristicas de la tarea, fragmentdndola en elementos clave mas
pequefios que permitan tener una idea mas acabada sobre ésta; y (b) utiliza ciertas
creencias motivacionales que condicionan el grado de esfuerzo que va a emplear y, en
consecuencia, el nivel de atencion sobre el proceso de ejecucion de la tarea,
autorregulandolo (Zimmerman, 2002, 2013; Zimmerman & Campillo, 2003).

(a) En el proceso de analisis de la tarea, se establecen los objetivos y se realiza una
planificacion estratégica, siendo ambas acciones fundamentales para que todo el
proceso de aprendizaje sea autorregulado (Zimmerman, 2002; Zimmerman &
Campillo, 2003). El establecimiento de metas consiste en la decision que toma
el sujeto acerca de los resultados concretos de aprendizaje o rendimiento.
Zimmerman & Campillo (2003) sostienen que los sistemas de objetivos de las
personas altamente autorreguladas estan organizados jerarquicamente, de modo
que las metas de aprendizaje sirven como reguladores proximales de las metas de
resultado. La planificacion estratégica, en cambio, implica la seleccion o
creacion de una serie de estrategias para optimizar el propio rendimiento durante
los esfuerzos de aprendizaje. Esta planificacion y seleccion o creacion de
estrategias requiere ajustes continuos debido a la retroalimentacion ciclica de los
esfuerzos y experiencias anteriores (Zimmerman & Campillo, 2003).

(b) Latarea en si misma, el establecimiento de objetivos, y la planificacion estratégica
requieren iniciativa personal y persistencia. En consecuencia, son necesarios altos
niveles de creencias y valores de automotivacion. Zimmerman & Campillo
(2003) incluyen la autoeficacia, las expectativas de resultado?, el interés
intrinseco y la orientacion de las metas como subprocesos de estas creencias
automotivacionales, siendo la primera especialmente relevante debido a su
incidencia sobre la eleccion, el esfuerzo y la persistencia.

Fase de ejecucion. La segunda fase del proceso corresponde al control volitivo, esta
influenciada por la fase anterior e implica los procesos que ocurren durante el aprendizaje,
afectando a la concentracion en la tarea y la supervision de la volicion en la direccion de
los objetivos. Estos procesos corresponden a: (a) el autocontrol que refiere al uso de
técnicas especificas para dirigir el aprendizaje; y (b) la autoobservacion que permite guiar
los esfuerzos de autocontrol, a través del seguimiento de aspectos especificos del propio
desempetio, las condiciones que lo rodean y los efectos que produce (Zimmerman, 2002;
Zimmerman & Campillo, 2003).

(a) Zimmerman & Campillo (2003) enumeran una serie de estrategias y acciones de
autocontrol de origen metacognitivo y motivacional. Entre las primeras,
mencionan: el uso de estrategias especificas que permiten alcanzar las metas

21 Las expectativas de resultados se describen en el Anexo B.
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establecidas; las autoinstrucciones, i.e. 6rdenes autodirigidas sobre la tarea que
se estd realizando; y la creacion de imagenes mentales que organizan la
informacion y ayudan a fijar la atencion, favoreciendo asi el aprendizaje y la
memorizacion. Por ultimo, Zimmerman & Campillo (2003) consideran que el
estudiante puede realizar acciones para incentivar y mantener su interés durante
la actividad, dirigiéndose mensajes a si mismo que le recuerden la meta a lograr o
el desafio al que se esta enfrentando. Panadero & Alonso Tapia (2014a) incluyen
cuatro estrategias adicionales, tres de indole metacognitiva y una cuarta de origen
motivacional: gestionar el tiempo en el que se desarrolla la actividad; controlar
el entorno creando un ambiente con el menor numero de distracciones posible
para facilitar el desarrollo de la tarea; buscar ayuda; y considerar las
autoconsecuencias que aumentan la conciencia del progreso mediante
autoelogios o autorrecompensas.

(b) La autoobservacién efectiva ocurre en la medida que el estudiante pueda:
automonitorear la actividad, i.e. comparar lo que se estd haciendo con algin tipo
de criterio que permita valorar su ejecucion; y autorregistrar el desempefio,
anotando y codificando las acciones que se llevan a cabo durante la ejecucion de
la tarea (Zimmerman, 2002; Zimmerman & Campillo, 2003).

Fase de autorreflexion. Como se ha dicho anteriormente, en la tercera y ultima fase del
proceso, el estudiante valora su trabajo y trata de explicarse las razones de los resultados
obtenidos, justificando las causas de su éxito o fracaso. Dependiendo de su estilo
atribucional, experimenta emociones positivas o negativas que pueden influir no solo en
su motivacion sino también en su capacidad de autorregulacion futura. En consecuencia,
se distinguen dos procesos principales: (a) los autojuicios; y (b) las autorreacciones
(Panadero & Alonso Tapia, 2014a; Zimmerman, 2002).

(a) Los autojuicios suponen la evaluacion del propio rendimiento y la atribucion de
una significacion causal a los resultados. El estudiante juzga la calidad de sus
acciones comparandolas con cierto criterio de dominio, con el desempefio previo,
con el rendimiento de los demas, o el colaborativo. Los estandares de valoracion
influyen en el tipo de atribuciones que realiza el estudiante sobre sus éxitos y
fracasos, responsabilizando de sus resultados a factores como grado de habilidad,
de esfuerzo, de suerte, de apoyo de los demas, control, etc.

(b) Los autojuicios y las atribuciones causales tienden a activar una serie de
emociones (positivas y negativas) que influyen en las expectativas de autoeficacia
y de resultado del estudiante, condicionando su motivacion y el modo de afrontar
una tarea similar en el futuro. En otras palabras, el estudiante reacciona ante sus
propias atribuciones a través de dos formas: la autosatisfaccion que refiere a las
reacciones afectivas y cognitivas que el estudiante tiene ante el modo en que se
juzga a si mismo; y las inferencias adaptativas y defensivas que permiten al
estudiante extraer conclusiones acerca de cOmo necesita alterar sus
aproximaciones autorregulatorias en situaciones de aprendizaje futuras. No
obstante, ambas inferencias tienen diferentes efectos. Mientras que las adaptativas
dirigen al sujeto hacia nuevas y potencialmente mejores estrategias de
autorregulacion, las defensivas protegen al estudiante de la insatisfaccion y el
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afecto negativo en un futuro, pero atentan contra una adaptacion exitosa
(Zimmerman & Campillo, 2003).

La Figura 5.27 resume y esquematiza los procesos y subprocesos que ocurren en cada una
de las tres fases de ARA segun el Modelo Ciclico de Zimmerman (2000a). Este modelo,
atendiendo a las dimensiones de la ARA identificadas y descriptas en el Capitulo 4, cubre
el espectro cognitivo, motivacional, conductual, y contextual, incluyendo una amplia
variedad de procesos que intervienen en el aprendizaje del estudiante. No obstante, el
modelo validado mediante diferentes medidas microanaliticas desarrolladas por
Zimmerman y colaboradores en diferentes contextos y areas de dominio (Cleary &
Zimmerman, 2001; DiBenedetto & Zimmerman, 2010; Kitsantas & Zimmerman, 2002)
no dedica especial atencion a las emociones en el proceso de autorregulacion.

1. FASE DE PREVISION

Andlisis de la tarea Creencias
establecimiento de metas automotivacionales
planificacion estratégica autoeficacia
expectativas de resultado
interés intrinsecco
orientacion a metas

o J

3. FASE DE AUTORREFLEXION 2. FASE DE EJECUCION

Autojuicio Autorreaccion Autocontrol Autoobservacion
autoevaluacion autosatisfaccion estrategias especificas monitoreo metacognitivo
atribucién causal inferencia adaptativay autoinstrucciones autorregistro

defensiva creacion de imagenes
gestion del tiempo

control del entorno

busqueda de ayuda

autoconsecuencias

V\/

Figura 5.27. Fases, procesos y subprocesos considerados en el Modelo Ciclico de la ARA. Adaptado de
Zimmerman & Campillo (2003).

5.3. El modelo de Paul Pintrich

Paul Pintrich realiza diversos aportes en el andlisis de la relacion entre la ARA y la
motivacion, tanto empirica como tedricamente, asi como entre la motivacion y la
cognicion, aclarando las diferencias entre metacognicion y autorregulacion (Panadero,
2017). En el marco de estas investigaciones, propone un modelo de ARA compuesto por
cuatro fases (prevision, planificacion y activacidon; monitoreo; control; y reaccidon y
reflexion) que actian, mediante diferentes procesos regulatorios, sobre cuatro areas
(cognicion; motivacion / afecto; conducta; y contexto) (Pintrich, 2000). Estas ideas se
resumen en la Tabla 5.5 y se describen a continuacion.
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AREAS DE REGULACION

FASES
Cognicion Motivacion Conducta Contexto
Previsiéon, Establecimiento de Adopcion de Planificacién de Percepciones de la
planificaciony metas orientacién de metas  tiempo y esfuerzo tarea

activacion  pctivacion de Juicios de Planificacién de Percepciones del
conocimientos autoeficacia observaciones del contexto
previos Percepcion de propio
Activacién de dificultad de latarea ~ COmMportamiento
conocimiento Activacién del valor
metacognitivo de la tarea

Activacion del interés

Monitoreo Conciencia Concienciay Concienciay Monitoreo de
metacognitiva y monitoreo de monitoreo del cambios en la tarea 'y
monitoreo de motivacion y afecto esfuerzo, tiempo y condiciones del
cognicion necesidad de ayuda contexto

Autoobservacion de
comportamiento
Control Selecciony Selecciéony Incremento o Cambio o

adaptacion de adaptacion de disminucion del renegociacion de la
estrategias cognitivas  estrategias para esfuerzo tarea
de aprendizaje y manejar motivaciony  persistencia Cambio o abandono
pensamiento afecto Biisqueda de ayuda del contexto

Reacciony Juicios cognitivos Reacciones afectivas Eleccién de Evaluacion de la tarea

reflexion  ptribuciones Atribuciones comportamiento Evaluacién del

contexto

Tabla 5.5. Procesos autorregulatorios puestos de manifiesto en cada una de las fases y areas de la ARA.
Adaptado de Pintrich (2000).

Fase de prevision, planificacion y activacion. Como en otros modelos, esta fase inicial
corresponde al primer contacto que el estudiante tiene con la tarea, analizdndola,
estableciendo metas y objetivos, y valorando su propia capacidad de éxito. En
consecuencia, se analizan, planifican, y activan los diferentes procesos cognitivos
(establecimiento de metas y activacion del conocimiento previo), motivacionales
(activacion de juicios de autoeficacia, el interés por la tarea en funcion de la percepcion
sobre su relevancia, utilidad e importancia, y las emociones.), conductuales (gestion del
tiempo y el esfuerzo) y contextuales (analisis y definiciéon de las condiciones de
realizacion de la tarea y del aula, estructuracion del espacio de aprendizaje) que
estaran implicados en la ejecucion de la tarea (Pintrich, 2000).

Fase de monitoreo. Pintrich (2000) distingue dos fases involucradas en la fase de
ejecucion considerada en el Modelo Ciclico de Zimmerman (monitoreo y control). La
fase de monitoreo se inicia al comenzar la ejecucion de la tarea, aplicando diferentes
estrategias dirigidas por las metas establecidas en la fase anterior. El proceso principal
implicado en esta etapa es la autoobservacion cognitiva (e.g. a través de juicios de
aprendizaje, cuestionando si se estd comprendiendo, si se conoce el tema o el area de
dominio sobre la que se trabaja), la motivacional (e.g. tomando conciencia de la propia
eficacia para el desarrollo de la tarea, del interés que ésta genera y del nivel de ansiedad
que provoca su elaboracion), la conductual (e.g. estimando el tiempo necesario para
completar la tarea, su nivel de dificultad y el esfuerzo necesario para realizarla
adecuadamente), y la autoobservacion contextual (e.g. considerando las condiciones del
entorno, de las instrucciones del docente, de las caracteristicas de la tarea y de los
materiales disponibles). Resumiendo, en esta segunda fase, el estudiante selecciona las
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estrategias de memoria, razonamiento y resolucion de problemas mdas adecuadas para
desarrollar la tarea, activa las reacciones emocionales y las creencias sobre la capacidad
de efectuarla con éxito, asi como el esfuerzo y la persistencia para su realizacion.

Fase de control. La tercera fase propuesta Pintrich (2000) corresponde a los procesos de
control puestos en marcha durante el desarrollo de las actividades de aprendizaje a fin de
mantener la concentracion y el interés. Esto requiere el uso de una serie de estrategias y
acciones para ir adecuando la propia ejecucion a las demandas o condiciones externas, a
las metas adoptadas y a la planificacion previamente establecida. Asi, para regular la
cognicion, el sujeto activa estrategias de repeticion, elaboracion, organizacion y
metacognicion. Para regular la motivacion, activa aspectos como el interés, la
significatividad de la tarea, la percepcion de su utilidad, o el control de la ansiedad.
La conducta es regulada a través de la gestion del tiempo y el esfuerzo, mientras que los
aspectos contextuales son regulados a través de la busqueda de ayuda, de informacién
y del control del entorno.

Fase de reaccion y reflexion. En esta tltima fase, al igual que en la fase de autorreflexion
del Modelo Ciclico de Zimmerman, el estudiante realiza juicios y atribuciones sobre el
proceso de desarrollo de la tarea en cada una de las cuatro areas implicadas en el
aprendizaje. Pintrich (2000) afirma que la fase de evaluacion no puede circunscribirse
solamente a la fase final en la realizacion de las tareas, sino que la autoobservacion, el
control y la reflexion suceden de manera simultinea y dindmica a medida que el
estudiante progresa en la actividad, modificando las metas iniciales y los planes en
funcion de la retroalimentacion que va obteniendo en su ejecucion.

En suma, la perspectiva de Paul Pintrich aporta un marco global y comprensivo desde el
que pueden analizarse detalladamente los diferentes procesos cognitivos, motivacionales
y afectivos, conductuales, y contextuales que promueven la ARA. Su modelo puede ser
considerado como uno de los mayores intentos de sintesis realizados hasta el momento
(Puustinen & Pulkkinen, 2001).

5.3.1. Cuestionario de Motivacion y Estrategias de Aprendizaje

El modelo de ARA propuesto por Pintrich y las investigaciones vinculadas contribuyen a
la creacion del Cuestionario de Motivacion y Estrategias de Aprendizaje (MSLQ, por
sus siglas en inglés Motivated Strategies for Learning Questionaire), un instrumento de
evaluacion de estrategias de autorregulacion difundido en dos versiones: una version
dirigida a poblacion universitaria (Pintrich et al., 1991; Pintrich, Smith, Garcia, &
McKeachie, 1993), y otra adaptada para estudiantes de educacion secundaria (Pintrich &
De Groot, 1990).

— El MSLQ dirigido a estudiantes de nivel superior se estructura en dos
secciones, una vinculada con la motivacion y otra a estrategias de aprendizaje.
Incluye un total de 81 items evaluados en una escala Likert** de 7 puntos, desde 1
(totalmente en desacuerdo) a 7 (totalmente de acuerdo). La seccion de motivacion
tiene 31 items e indaga acerca de las metas del estudiante, sus creencias
motivacionales, y el nivel de ansiedad. La seccion de estrategias de aprendizaje
comprende los 50 items restantes, 31 de ellos referidos al uso de estrategias

22 Se puede consultar la definicién del término en el glosario del Anexo A.
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cognitivas y metacognitivas, y 19 vinculados con el manejo de recursos de
aprendizaje. Los 81 items estan distribuidos en un total de 15 factores (orientacion
intrinseca, orientacion extrinseca, valor de la tarea, creencias de control,
autoeficacia, ansiedad ante exdmenes, ensayo, elaboracidon, organizacion,
pensamiento critico, autorregulacion metacognitiva, gestion del tiempo,
regulacion del esfuerzo, busqueda de ayuda, y apoyo de otros) que pueden
utilizarse conjunta o individualmente (Pintrich et al., 1993).

— EI MSLQ adaptado para estudiantes secundarios estd compuesto por 44 items
distribuidos en 5 factores (estrategias cognitivas, metacognicion, orientacion
intrinseca, autoeficacia y ansiedad ante los examenes) que deben responderse a
través de una escala tipo Likert con siete niveles de respuesta como en la version
universitaria (Pintrich & De Groot, 1990).

5.4. Comparacion de modelos

Los tres modelos descriptos en este capitulo poseen ciertas caracteristicas comunes y otras
divergentes. No obstante, al decir de Zimmerman (1989), todos los modelos defienden el
presupuesto basico de que los estudiantes pueden regular activamente su cognicion,
motivacion, conducta, y contexto y, a través de esos procesos autorregulatorios, alcanzar
sus metas, incrementando su rendimiento académico.

En esta seccion, se presenta una comparacion de los modelos arriba resefiados en base
a los criterios enunciados a continuacion:

— Enla Subseccion 5.4.1 se identifica y fundamenta la naturaleza componencial o
procesual de cada modelo, acorde a la categorizacion propuesta por Winne &
Perry (2000).

— Independientemente de la categorizacion anterior, en todos los modelos descriptos
es posible identificar las dimensiones exploradas (cognicidon, motivacion,
conducta, contexto) y ciertas fases y subprocesos de ARA. En consecuencia, en la
Subseccion 5.4.2 se comparan las fases o subprocesos que cada uno de los tres
modelos contempla, mientras que en la Subseccion 5.4.3 se analiza la
importancia que cada autor otorga a cada una de las cuatro areas descriptas
en el Capitulo 4 para el constructo de ARA.

— Finalmente, en la Subseccion 5.4.4, se comparan las taxonomias de estrategias
de ARA celaboradas y vinculadas con los modelos de Zimmerman (2000a) y
Pintrich (2000), para luego proponer un ensamble de estos inventarios.

5.4.1. Modelo componencial vs. modelo procesual

Los modelos de ARA aqui resefiados pueden clasificarse mediante la categorizacion
propuesta por Winne & Perry (2000). Estos autores identifican dos categorias que
pueden ponerse en correspondencia con las dimensiones descriptiva y explicativa del
constructo de ARA presentadas en el Capitulo 3 de este trabajo. En efecto:

— Los modelos componenciales entienden la ARA como una aptitud. En
consecuencia, la describen en términos de competencias que posee el estudiante,
i.e. atributos relativamente estables y duraderos.
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— Los modelos procesuales, en cambio, entienden el aprendizaje autorregulado
como una serie de eventos, centrandose en la descripcion del proceso de ARA en
términos de propiedades de una serie de fases o subprocesos.

En consecuencia, el Analisis Triadico de la ARA (Zimmerman, 1989) es claramente
componencial en cuanto describe la ARA en términos de un conjunto de habilidades que
actiian a nivel personal (cognitivo y motivacional), conductual, y contextual, que son
medianamente estables, y estan presentes en estudiantes que pueden concebirse
autorreguladores. No obstante, el autor transmite la idea de que la ARA es un proceso
abierto que incluye cierta planificacion (a través del establecimiento de metas), la
autoobservacion, el autojuicio, y las autorreacciones (como influencias conductuales).

El Modelo Ciclico de Zimmerman (2000a) hace mencion explicita de la existencia de
una serie de tres fases (prevision, ejecucion, y autorreflexion) que describe el proceso de
ARA. En consecuencias puede clasificarse como un modelo de tipo procesual.

Finalmente, el Modelo de Cuatro Fases propuesto por Pintrich (2000) también hace una
clara distincion entre las fases y los subprocesos que ocurren en cada una de ellas. En
particular, desdobla la fase de ejecucion identificada por Zimmerman (2000a) en dos
(monitoreo y control), y postula la existencia de otras dos fases que inician y finalizan el
ciclo de autorregulacion (prevision, planificacion y activacidn; y reaccion y reflexion).
Simultdneamente, Pintrich (2000) identifica, describe, y clasifica los subprocesos
autorregulatorios segiin cuatro areas (cognitiva, motivacional, conductual, y contextual)
que impactan en las acciones necesarias para alcanzar las metas de aprendizaje. Por tales
razones, el modelo puede ser considerado tanto componencial como procesual.

La Tabla 5.6 resume la clasificacion de los tres modelos aqui resefiados.

MODELOS DE ARA
TIPO Zimmerman (1989) Zimmerman (2000a) Pintrich (2000)
Componencial X X
Procesual X X

Tabla 5.6. Clasificacion de los tres modelos reseflados segun las categorias propuestas por Winne & Perry
(2000). Elaboracion propia.

5.4.2. Fases y subprocesos

La mayoria de los modelos resefiados en este capitulo (Pintrich, 2000; Zimmerman,
2000a) han sido categorizados como procesuales y, en consecuencia, describen el proceso
de ARA en términos de una serie de fases o eventos. No obstante y como se ha
mencionado antes, el Analisis Triddico de la ARA (Zimmerman, 1989), de indole
componencial, incorpora en su descripcion ciertos subprocesos identificables como
propios de una serie de fases que describen el proceso de realizacion de una tarea.

En este mismo sentido, Puustinen & Pulkkinen (2001) concluyen que los modelos
analizados en su revision incorporan tres fases identificables: (a) preparatoria, que
incluye el analisis de tareas, la planificacion, la activacion de metas y el establecimiento
de las mismas; (b) ejecucion, en el que se realiza la tarea al tiempo que se monitorea y
controla el progreso hacia la meta; y (c) evaluacién, que corresponde a la etapa de
reflexion, regulacion y adaptacion de la conducta para desempefios futuros. Panadero
(2017) considera estas tres fases, identificando los subprocesos considerados en cada uno
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de los seis modelos revisados en su investigacion. En la misma linea, se resumen en la
Tabla 5.7, las estrategias y subprocesos identificados en los tres modelos descriptos en
las Secciones 5.2 y 5.3.

FASES MODELOS DE ARA
Zimmerman (1989) Zimmerman (2000a) Pintrich (2000)
preparatoria establecimiento de metas prevision (analisis de la prevision, planificacion, y
tarea y automotivacion) activacion
ejecucion autoobservacion ejecucion (autoobservacién  monitoreo y control
y autocontrol)
evaluacion autojuicios y autorreflexién (autojuicios reaccion y reflexion

autorreacciones y autorreacciones)

Tabla 5.7. Fases y subprocesos de los modelos de ARA descriptos. Adaptado de Panadero (2017).

5.4.3. Dimensiones exploradas

Los tres modelos resefiados se enmarcan dentro de la perspectiva sociocognitiva y, en
consecuencia, entienden que los procesos de ARA tienen lugar en las cuatro dimensiones
identificadas en el Capitulo 3 (cognicioén, motivacion, conducta, y contexto). No obstante,
los autores de estos modelos otorgan mayor relevancia a los procesos que ocurren en
algunas areas por sobre las otras.

En consecuencia, en los Paragrafos 5.4.3.1 a 5.4.3.4 se analizan tales diferencias. El
analisis se realiza sobre las descripciones de los modelos y se las complementa con los
esquemas (Figura 5.26 y Figura 5.27) y tablas (Tabla 5.7) elaborados por los autores.

5.4.3.1. Dimension cognitiva

Los tres modelos descriptos en este capitulo ponen mayor énfasis en la descripcion de
aspectos motivacionales y conductuales de la ARA por sobre los procesos cognitivos y
contextuales. En particular, Pintrich (2000) incorpora explicitamente el componente
cognitivo de la ARA, mientras que Zimmerman (1989) subsume la dimension cognitiva
en el componente personal de su Andlisis Triddico de la ARA. Posteriormente,
Zimmerman (2000a) presenta una serie de estrategias cognitivas y metacognitivas, pero
éstas no se enfatizan sobre las motivacionales. Sin embargo, en los instrumentos de
evaluacion y medicion de ARA propuestos en el marco de los modelos de Zimmerman
(2000a) y Pintrich (2000), i.e. el SRLIS (Zimmerman & Martinez Pons, 1986) y el MSLQ
(Pintrich & De Groot, 1990; Pintrich et al., 1993), se hace una enumeracién exhaustiva
de estrategias que operan en el campo de la cognicion y la metacognicion para
autorregular el aprendizaje.

5.4.3.2. Dimension motivacional

En cuanto a los aspectos motivacionales, fuertemente enfatizados en los tres modelos
sociocognitivos analizados, resulta poco casual que la definicion de ARA ofrecida por
Zimmerman (1989) reconozca explicitamente la importancia de las metas y presente la
ARA como una actividad impulsada por éstas. No obstante, la componente motivacional
se incluye dentro de los factores personales y recibe mayor atencion en el Modelo Ciclico
(Zimmerman, 2000a). Asi, partiendo de un analisis triddico del constructo en el que la
autoeficacia y las emociones tienen un rol destacado entre los procesos autorregulatorios,
el autor explicita diferentes constructos motivacionales en cada una de las tres fases
consideradas (creencias de automotivacion en la fase de prevision, volicion en la fase de
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ejecucion, y autorreacciones en la fase de autorreflexion). Analogamente, el modelo de
Pintrich (2000) incluye explicitamente un 4rea de motivacion y destaca el rol de las
atribuciones y reacciones afectivas en el proceso de ARA.

5.4.3.3. Dimension conductual

Los dos modelos propuestos por Zimmerman (1989, 2000a) otorgan fuerte relevancia a
la dimension conductual, en tanto parten de la consideracion del Analisis Triadico de la
ARA que incluye explicitamente este area y especifica las estrategias que permiten
regular la conducta. Este posicionamiento es compartido con el modelo de Pintrich
(2000), quien también especifica un area de autorregulacion conductual en su modelo de
cuatro fases y detalla una serie de estrategias autorregulatorias que operan en este area.

5.4.3.4. Dimension contextual

Los tres modelos de ARA resefnados consideran la influencia del contexto en los procesos
de ARA, aunque no han profundizado acerca de como éste la afecta. Asi, por ejemplo,
para el Analisis Triadico de la ARA (Zimmerman, 1989), la influencia del contexto y la
experiencia social resultan claves para el desarrollo de las habilidades de autorregulacion
y, al igual que el Modelo Ciclico (Zimmerman, 2000a), refiere a la estructuracion
ambiental como una habilidad autorregulatoria del contexto. Por su parte, Pintrich (2000)
considera la importancia del contexto para adaptarse a las demandas de las tareas, como
fuente de informacion para adaptar las estrategias puestas en juego.

5.4.4. Taxonomias de estrategias de ARA

Segun el tipo de modelo considerado (componencial y procesual), Winne & Perry (2000)
identifican diferentes métodos de evaluacion o medicion de ARA:

— Bajo la perspectiva de ARA como aptitud, se utilizan medidas cualitativas (e.g.
entrevistas y juicios de profesores) y cuantitativas (e.g. autoinformes).

— Entendida como una serie de eventos, se emplean técnicas como pensar en voz
alta o el portfolio.

No resulta llamativo, entonces, que los modelos propuestos por Zimmerman (1989) y por
Pintrich (2000), que pueden entenderse como componenciales, hayan derivado en el
empleo de instrumentos de entrevistas y autoinformes como los descriptos en el Paradgrafo
5.2.1.1 (SRLIS de Zimmerman & Martinez Pons (1986)) y la Subseccion 5.3.1 (MSLQ
en su version para Educacion Superior de (Pintrich et al., 1993), y Educacion Secundaria
(Pintrich & De Groot, 1990)).

Ambos instrumentos permiten identificar una serie de estrategias empleadas por los
estudiantes para autorregular su aprendizaje. En la Tabla 5.8 se realiza una comparacion
de las taxonomias consideradas por Zimmerman & Martinez Pons (1986) y Pintrich et al.
(1993).
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TAXONOMIA
ESTRATEGIA SRLIS (Zimmerman & Martinez Pons, 1986) MSLQ (Pintrich et al., 1993)
Cognitiva busqueda de informacién no identificada en el instrumento
ensayo y memorizacion Ensayo
organizacion y transformacién Elaboracion
organizacion
no identificada en el instrumento pensamiento critico
Metacognitiva adopcion de metas y planificacién (*) autorregulacion metacognitiva
establecimiento de registros y monitoreo
revision de registros
Autoevaluacion
Motivacional adopcion de metas y planificacién (*) orientacion intrinseca de metas
orientacién extrinseca de metas
no identificada en el instrumento valor de la tarea
no identificada en el instrumento creencias de control
no identificada en el instrumento autoeficacia
no identificada en el instrumento ansiedad ante examenes
autoconsecuencias no identificada en el instrumento
Conductual no identificada en el instrumento gestion del tiempo
no identificada en el instrumento regulacion del esfuerzo
blusqueda de ayuda busqueda de ayuda
no identificada en el instrumento trabajo con pares
Contextual estructuracién del entorno no identificada en el instrumento

Tabla 5.8. Comparacion de estrategias identificadas en los instrumentos de evaluacion y medicion de ARA
categorizadas por dimensiones. La dimension cognitiva ha sido dividida en las subdimensiones cognitiva
propiamente dicha y metacognitiva. La categoria del SRLIS indicada con (*) ha sido apareada con dos
estrategias del MSLQ aunque debe entenderse el establecimiento de metas (orientadas intrinseca o
extrinsecamente) como una estrategia motivacional y la planificacion como una estrategia de indole
metacognitiva. Elaboracion propia.

Dicha comparacion permite observar un extenso detalle de estrategias de indole cognitivo
y metacognitivo en ambas taxonomias. Sin embargo, Pintrich et al. (1993) ponen mayor
empefio en categorizar estrategias motivacionales y conductuales que Zimmerman &
Martinez Pons (1986), mientras que estos ultimos reconocen una estrategia de indole
contextual. Esta comparacion da lugar al modelo de ARA ensamblado que se presenta en
la siguiente y tltima seccion.

5.5. Recapitulacion

Los tres modelos de aprendizaje autorregulado resefiados en este capitulo proponen
diferentes constructos y mecanismos para explicar la ARA bajo la lente de la perspectiva
sociocognitiva. El modelo propuesto por Zimmerman (1989) se caracteriza por ser de
una naturaleza eminentemente componencial, mientras que los restantes (Pintrich, 2000;
Zimmerman, 2000a) describen el proceso proponiendo ciertas fases no necesariamente
secuenciales. No obstante, el modelo propuesto por Pintrich (2000) categoriza los
subprocesos puestos en juego acorde al area en la que tienen lugar, por lo que comparte
la categoria de modelo componencial con el propuesto por Zimmerman (1989). Sobre la
base de estos dos modelos se proponen entrevistas (Zimmerman & Martinez Pons, 1986)
y autoinformes (Pintrich & De Groot, 1990; Pintrich et al., 1993) para evaluar y medir la
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ARA; instrumentos que, segun Winne & Perry (2000), son empleados por modelos que
entienden la ARA como una aptitud, i.e. aquéllos de indole componencial.

A pesar de las diferencias existentes entre los modelos revisados, es posible distinguir
ciertos supuestos basicos compartidos:

(a) todos los modelos de autorregulaciéon asumen que los estudiantes construyen
activamente su conocimiento y que los procesos de aprendizaje pueden ser
potencialmente supervisados, controlados, y regulados;

(b) el aprendizaje autorregulado engloba procesos cognitivos, motivacionales,
conductuales, y contextuales que operan de manera conjunta, influenciados por el
contexto; y

(c) requiere necesariamente la adopcion de una meta, criterio o estandar frente al cual
el estudiante evalua el proceso, reguldndolo si fuera necesario con el propoésito de
alcanzar dicho objetivo.

Sin lugar a dudas, contar con cierta variedad de modelos es enriquecedor en tanto
investigadores y profesores disponen de un amplio repertorio que les permite desarrollar
sus investigaciones, asi como adaptar sus intervenciones docentes a favor de un desarrollo
efectivo de habilidades autorregulatorias en sus estudiantes. En particular, para este
trabajo, ofrece un marco de referencia que posibilita el anélisis de las investigaciones
empiricas desarrolladas en Iberoamérica sobre estrategias de ARA y su relacion con el
rendimiento académico de los estudiantes en escenarios educativos mediados por TIC.

A tales efectos, puede considerarse el modelo ensamblado a partir de los tres aqui
descriptos que se resume en la Tabla 5.9. En el mismo, se retoman las fases propuestas
por Zimmerman (2000a) (prevision, ejecucion, y autorreflexion), se reconocen las cuatro
dimensiones (cognitiva, motivacional, conductual, y contextual) en las que se organiza la
actividad en direccion a la tarea a cumplir y el objetivo a lograr, y se especifican las
estrategias de ARA que tienen lugar en cada una de las 12 combinaciones (fase y area)
resultantes. El modelo constituye un recorte de un proceso ciclico en el que la informacion
obtenida en la fase de reflexion es considerada como insumo para una nueva fase de
prevision. Las estrategias integran las taxonomias de Zimmerman & Martinez Pons
(1986) y Pintrich et al. (1993), y algunos procesos descriptos en el Capitulo 4 no
considerados por los autores citados (e.g. las atribuciones causales, los procedimientos
para regular las caracteristicas de la clase, y la percepcion de la tarea).

En resumen, la descripcion y andlisis realizados a lo largo de este capitulo sobre el
enfoque sociocognitivo de la ARA y algunos modelos elaborados en el marco de esta
perspectiva tedrica permiten, junto con la revision del concepto de aprendizaje
autorregulado, sus caracteristicas, dimensiones y procesos involucrados realizados en los
Capitulos 3 y 4, completar el primer objetivo especifico propuesto para este trabajo (p.
6).
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AREAS DE REGULACION

FASES T S
Cognicion Motivacion Conducta Contexto
Andlisis de la tarea  Planificacion (*) Establecimiento Percepciones de
de metas la tarea
Caracteristicas de
:g la clase y del
17}
5 contexto
Q
s Automotivacion Orientacién de
s metas
w .
a Creencias de
(T8 . .
autoeficacia
Activacion del
valor de la tarea
Autocontrol  Selecciony Creencias de Regulacion del Organizacion del
adaptacion de control tiempo entorno
c estra.tggias Regulacién Regulacién del
g cognitivas de afectiva esfuerzo
3 aprendizaje 3
-§ (repeticion Bisqueda de
) p ’ d
pt lab ) ayuda
3 elaboracion, o
9 organizacién) y Aprendizaje con
£ pensamiento pares
critico

Autoobservacion Supervision (*)

c Autojuicio  Evaluacién (*) Atribuciones
] causales
Y3 — —~
3% Autorreaccion Regulacion

= afectiva

Tabla 5.9. Modelo ensamblado de tres fases (prevision, ejecucion, y autorreflexion) con especificacion de las
estrategias de ARA que tienen lugar en cada una de las dimensiones (cognitiva, motivacional, conductual, y
contextual). (¥) Las estrategias metacognitivas actian sobre elementos que corresponden a todas las areas de
regulacion. Elaboracion propia.
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Metodologia de busqueda y criterios de
analisis de las investigaciones

«Las escaleras se suben de frente, pues hacia atras o de costado resultan
particularmente incomodas.»

JULIO CORTAZAR: Instrucciones para subir una escalera”®

A fin de indagar acerca del uso que hacen los estudiantes de las estrategias
de ARA para lograr el éxito académico en escenarios educativos mediados
por TIC en la Educacion Superior Iberoamericana, se realiza una revision
sistematica de los estudios empiricos vinculados con el topico en cuestion.

Acorde con el objetivo general de este trabajo, esta revision sistemadtica
constituye el eje central de la investigacion. Especificamente, se pretende
identificar en los trabajos que conforman el corpus objeto de revision y
andlisis: (a) las variables relativas a la ARA que han sido consideradas y su
efecto sobre el rendimiento académico, (b) los instrumentos utilizados para
indagar acerca de la autopercepcion de los estudiantes en relacion a la ARA,
v su fiabilidad, o las herramientas empleadas para evaluar el empleo de tales
estrategias, (c) las técnicas y métodos utilizados para la medicion del efecto
del uso de habilidades de ARA sobre el rendimiento académico; y (d) las
implicancias y los aportes de las TIC en estos procesos.

En este capitulo, correspondiente al marco metodologico de la revision, se
describen los procedimientos de busqueda y seleccion bibliogrdfica y
webgrdfica que permiten dar respuesta a las preguntas de investigacion
propuestas. Se describen, también, los criterios de analisis de los estudios
seleccionados a fin de establecer un marco comun de sintesis y presentacion
de los resultados alcanzados.

B Cortazar, J. (2004). Historia de cronopios y de famas. Un tal Lucas. Buenos Aires: Alfaguara.
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6.1. Protocolo empleado en la revision sistematica

Una revision sistematica (RS) es un tipo de investigacion cientifica que se esfuerza por
identificar, evaluar y sintetizar exhaustivamente todos los estudios relevantes sobre un
tema determinado (Petticrew & Roberts, 2006). Se parte de una pregunta (o conjunto de
preguntas) formulada de forma clara y objetiva, y requiere de la aplicacion de protocolos
sistematicos para recolectar datos e informacion de las investigaciones seleccionadas, con
el objetivo de alcanzar conclusiones validas y objetivas sobre qué es lo que dicen las
evidencias sobre dicho topico (Sanchez Meca, 2010).

La RS desarrollada en el marco de este trabajo sigue los lineamientos propuestos por
Petticrew & Roberts (2006). En consecuencia, el protocolo de biisqueda, seleccion, y
analisis de la evidencia empirica se ajusta a las siete etapas sugeridas por los autores para
su desarrollo. Estas etapas, esquematizadas en la Figura 6.28 son: (1) definicion de las
preguntas de investigacion o de las hipotesis; (2) especificacion de los tipos de estudios
que deben ser considerados; (3) realizacion de una busqueda exhaustiva de la literatura;
(4) evaluacion de los resultados de la busqueda y seleccion de articulos; (5) analisis de
los estudios incluidos; (6) sintesis; y (7) difusion de los hallazgos de la revision. La
ejecucion de estas etapas ha sido combinada con un enfoque iterativo, tal como sugieren
Lavallée et al. (2014), lo que ha permitido que la revision evolucione acorde a las
evaluaciones realizadas en cada iteracion del proceso.
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Figura 6.28. Fases para el desarrollo de una revision sistematica de acuerdo a los lineamientos de Petticrew &
Roberts (2006). Elaboracion propia.

En esta seccion se definen las preguntas de investigacion correspondientes a la primera
etapa del protocolo, y se describen las decisiones adoptadas y acciones realizadas en los
pasos 2, 3 y 4 del proceso.

6.1.1. Preguntas de investigacion

En correspondencia con el objetivo general de este trabajo, se definieron las siguientes
preguntas de investigacién en torno al uso de estrategias de ARA en escenarios
educativos mediados por TIC y su relacion con el rendimiento académico, en el contexto
de la Educacion Superior Iberoamericana:
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P1.

P2.

P3.

P4.

6.1.2.

(Cuales son las estrategias de ARA referidas en las investigaciones desarrolladas
en escenarios mediados por TIC y cudl es su efecto sobre el rendimiento
académico de los estudiantes?

(Cuéles son las herramientas o instrumentos utilizados en estas investigaciones
para indagar acerca del empleo de estrategias de ARA por parte de los estudiantes,
0 su autopercepcion en torno al uso de éstas?

(Cuales son las técnicas y los métodos utilizados en estas investigaciones para la
medicion del efecto del uso de estrategias de ARA sobre el rendimiento
académico?

(Qué implicancias tienen las TIC sobre los procesos de ARA y cuales son sus
aportes en el marco de estas investigaciones?

Tipos de estudios y criterios de seleccion

Acorde al segundo paso del protocolo, se establecieron las caracteristicas de los tipos de
estudios apropiados para dar respuesta a las preguntas de investigacion (P1, P2, P3, y
P4). Los trabajos se limitaron a:

estudios escritos en inglés, espafiol, o portugués;

publicados en revistas de caracter cientifico arbitradas, o en actas de conferencias
y congresos siempre que cuenten con la revision de pares;

publicados o aceptados para su publicacion entre enero de 2000 y diciembre de
2018 (atendiendo al periodo de desarrollo de la investigacion en temas de ARA
en contextos educativos mediados por TIC).

Ademas, se definieron los criterios de inclusion y exclusion para examinar los articulos
identificados para su posterior evaluacion, y seleccionar aquéllos mas apropiados y
relevantes. La Tabla 6.10 muestra tales criterios.

CRITERIOS DE INCLUSION

CRITERIOS DE EXCLUSION

Estudios empiricos que indagan sobre del uso de
estrategias de ARA en contextos educativos mediados
por TIC y su relacién con el rendimiento académico.

Estudios empiricos que consideran estudiantes de
Educacién Superior como poblacion de interés.

Estudios empiricos que han sido desarrollados en, al
menos, un pais iberoamericano.

Estudios empiricos que no indagan estrategias de ARA
sobre la poblacidn de interés.

Estudios que abordan la ARA con un enfoque
instrumental, formativo, de reflexidn, o tedrico.

Estudios empiricos que indagan sobre del uso de
estrategias de ARA en contextos educativos mediados
por TIC pero no analizan su relacidn con el rendimiento
académico.

Estudios empiricos que indagan sobre la relacién entre
el uso de estrategias de ARA y el rendimiento
académico en contextos educativos que no estan
mediados por TIC o no se especifica este tipo de
mediacion.

Estudios empiricos que no incluyen estudiantes de
Educacion Superior dentro de la poblacién de interés.

Estudios empiricos desarrollados por completo en
estados no iberoamericanos.

Tabla 6.10. Criterios de inclusion y de exclusion de articulos en el corpus de trabajos objeto de revision y

analisis. Elaboracion propia.
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6.1.3. Estrategia de busqueda

Después de establecer las caracteristicas de los estudios para incluir o excluir, se
seleccionaron las bases de datos y la cadena de términos o descriptores para llevar a cabo
la busqueda bibliografica (etapa 3 de la Figura 6.28).

Esta ultima se realiz6 durante el mes de mayo de 2018 mediante las herramientas de
busqueda avanzada del servicio que EBSCOhost provee a la Biblioteca Electronica de
Ciencia y Tecnologia (Secretaria de Articulacion Cientifico Tecnologica; Ministerio de
Ciencia, Tecnologia, e Innovacion Productiva; Republica Argentina), y de las utilidades
provistas por el portal RedALyC (Red de Revistas Cientificas de América Latina y el
Caribe, Espana y Portugal). En el primer caso, se seleccionaron las siguientes bases de
datos, bibliotecas digitales, y portales de revistas: Academic Search Premier, ACM
Digital Library, Directory of Open Access Journals (DOAJ), Education Resources
Information Center (ERIC), IEEE Xplore Digital Library, JSTOR Journals, Scientific
Electronic Library Online (ScieLO), Scopus, ScienceDirect.

Adicionalmente, se empled una busqueda manual sobre las tablas de contenido de las
revistas Journal of New Approaches in Educational Research (NAER), American Journal
of Distance Education, Revista Iberoamericana de Tecnologia en Educacion y Educacion
en Tecnologia (TE&ET), y actas de jornadas y congresos cuyos ejes temadticos estén
vinculados con el uso pedagogico de TIC** disponibles en el Repositorio Institucional de
la Universidad Nacional de La Plata, Servicio de Difusion de la Creacion Intelectual
(SEDIC)), a fin de identificar articulos relevantes.

Ademas, se incorporaron al corpus de trabajos que resultan objeto de revision y andlisis,
estudios sugeridos por expertos en la tematica, siempre que cumplieran con los criterios
de inclusion especificados en la etapa 2. Asimismo, a partir de la quinta fase, se emplearon
técnicas de snowbolling (Greenhalgh & Peacock, 2005), que implican la revision de citas
y referencias de los estudios incluidos en la RS mediante el protocolo definido o por
sugerencia de expertos.

Con respecto a la cadena de términos empleada en el proceso de busqueda, se utiliz6 un
conjunto de 10 términos de bisqueda en espaiiol, inglés, y portugués (Tabla 6.11).

Espaiiol Inglés Portugués
Al aprendizaje autorregulado self-regulated learning aprendizagem autorregulada
A2 autorregulacién del aprendizaje self-regulation of learning autorregulagdo da aprendizagem
A3 autorregulacion en educacion self-regulation in education autorregulagdo na educagao
A4 aprendizaje independiente independent learning aprendizagem independente
A5 estudio independiente independent study estudo independente
A6 aprendizaje autodirigido self-directed learning aprendizagem autodirigida
A7 autoinstruccion self-instruction auto-instrugdo
Bl rendimiento académico academic performance desempenho académico
B2 logro académico academic achievement desenvolvimento académico
B3  éxito académico academic success realizagdo académico

Tabla 6.11. Términos de busqueda empleados en espafiol, inglés, y portugués. Las cadenas de busqueda
utilizadas correspondieron a la expresion booleana (A1 OR A2 OR A3 OR A4 OR A5 OR A6 OR A7) AND
(B1 OR B2 OR B3). Elaboracion propia.

24 En particular Congreso Argentino de Ciencias de la Computacion (CACIC), Congreso sobre Tecnologia en
Educacion & Educacion en Tecnologia (TE&ET), y Jornadas Nacionales de TIC e Innovacion en el Aula.
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Los descriptores identificados con A* se utilizaron para referenciar al constructo de ARA.
Mientras que Al, A2, y A3 dan cuenta de diferentes empleos del término, los descriptores
A4, A6, A7, y A8 corresponden a otros conceptos que suelen utilizarse en la literatura
como sin6onimos de ARA. No obstante, se procur6 que la semantica otorgada en los
trabajos eventualmente seleccionados correspondiera a la de ARA. Los descriptores B*
dan cuenta de términos utilizados a menudo para referir al rendimiento académico de los
estudiantes. Las cadenas de busqueda respectivas se obtuvieron mediante la expresion
booleana (A1 OR A2 OR A3 OR A4 OR A5 OR A6 OR A7) AND (B1 OR B2 OR B3).
No se incluyeron componentes o subprocesos de ARA en la busqueda (e.g.
metacognicion, motivacion, planificacion, establecimiento de metas, autoeficacia) por
considerarse que los descriptores Al, A2, y A3 capturarian todos los estudios para los
cuales el aprendizaje autorregulado fuera el constructo principal de interés.

La busqueda se realizo sobre los campos titulo, resumen, y palabras clave, o cualquier
combinacion de ellos. A excepcion del portal RedALyC, donde se realizé una biisqueda
sobre el texto completo utilizando los idiomas espafiol e inglés. Las cadenas de términos
empleadas para el idioma espafiol en sendas plataformas de buisqueda se detallan en el
Anexo C.

6.1.4. Proceso de analisis y seleccion

Una vez definida la estrategia de busqueda, descripta en la Subseccion 6.1.3, se procedio
a la evaluacién y seleccion de documentos (etapa 4 de la Figura 6.28) mediante un
proceso en cuatro subetapas: (4.1) identificacion de documentos a partir de la
implementacion de la estrategia de busqueda; (4.2) aplicacion de una técnica de tamizado
que incluye la eliminacién de documentos duplicados y la evaluacion de los restantes por
medio de la lectura del titulo y resumen; (4.3) seleccion propiamente dicha en base a la
lectura de los documentos completos resultantes del tamizado; y (4.4) inclusion de
articulos para la revision y sintesis.

La aplicaciéon de la estrategia de busqueda permitid6 recuperar un total de 1588
documentos que fueron importados a una carpeta del gestor de referencias bibliograficas
Mendeley. Esto facilitd la identificacion de 133 articulos duplicados al contrastar el
identificador de objeto digital (DOI) y la referencia bibliografica de la fuente.

Sobre los 1455 documentos resultantes se procedid a la aplicacion de los criterios de
inclusion y exclusion definidos en la Tabla 6.10 a partir de la lectura del titulo y resumen.
Como resultado de este proceso, correspondiente a la subetapa de tamizado, se
descartaron 1235 trabajos. Posteriormente, se procedio a la lectura completa de los 220
documentos seleccionados como potencialmente elegibles acorde a los criterios de
inclusion/exclusion establecidos y especificados en la Tabla 6.10. Este procedimiento
gener6 el descarte de 197 articulos por no atender de forma completa a tales criterios, lo
que permitid evaluar e incluir 23 articulos para el andlisis y sintesis final. No obstante, 37
de los trabajos descartados en el procedimiento de seleccion final son especialmente
valorados en funcion de los aportes que se hacen en torno a las TIC y sus implicancias
sobre los procesos de ARA. Entre estos 37 articulos, que resultan de relevancia para el
desarrollo de este trabajo, se incluyen investigaciones realizadas sobre el tema de la ARA
en contextos educativos mediados por TIC en el marco de la Especializacion y la Maestria
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en Tecnologia Informatica Aplicada en Educacion de la Facultad de Informatica de la
Universidad Nacional de La Plata.

El diagrama de flujo de la Figura 6.29 esquematiza los pasos realizados en el proceso de
seleccion de trabajos para esta revision sistematica, mientras que en el Anexo D se
detallan y resumen las razones de exclusion de los 197 trabajos durante el proceso de
seleccion final.
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Figura 6.29. Diagrama de buisqueda, identificacion y seleccion de articulos para la revision sistematica acorde
a la metodologia PRISMA (Moher et al., 2009). Elaboracion propia.

En la Tabla 6.12 se incluyen las referencias de los 23 trabajos que componen el corpus
de la RS ordenadas en forma alfabética segin el primer autor. En el Anexo D se
especifican las referencias que corresponden a los 37 trabajos valorados segtin sus aportes
en torno a las implicancias de las TIC en los procesos de ARA.

FUENTE REFERENCIA

Barrios Espinosa (2015) Barrios Espinosa, E. (2015). La incidencia del sexo, del nivel de
competencia en inglés y del grado de motivacidn en percepciones sobre
aprendizaje a través de una aplicacién en linea. Educacion XX1, 18(1),
283-302.

Barros Martins & Zerbini (2016) Barros Martins, L., & Zerbini, T. (2016). Fatores influentes no
desempenho académico de universitarios em a¢Ges educacionais a
distancia. Estudos de Psicologia, 21(3), 317-327.

Cabero Almenara, Fernandez Robles, Cabero Almenara, J., Fernandez Robles, B., & Marin Diaz, V. (2017).

& Marin Diaz (2017) Dispositivos méviles y realidad aumentada en el aprendizaje del
alumnado universitario. Revista Iberoamericana de Educacion a
Distancia, 20(2), 167-185.

Chaves Barboza, Trujillo Torres, & Chaves Barboza, E., Trujillo Torres, J. M., & Lopez Nufiez, J. A. (2015).
Lépez Nuiiez (2015a) Accomplishments in learning self-regulation in personal environments.
Creative Education, 6, 1108-1120.
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Chiecher, A. C., Paoloni, P. V., & Ficco, C. R. (2014). Ingreso a la
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Revista de Educacion a Distancia, (43), 81-105.

Flores Carrasco, Diaz Mujica, & Lagos

Herrera (2017)
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Garcia Valcarcel & Tejedor Tejedor
(2017)
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Predicting learners’ success in a self-paced MOOC through sequence
patterns of self-regulated learning. In V. Pammer Schindler, M. Pérez
Sanagustin, H. Drachsler, R. Elferink, & M. Scheffel (Eds.), Lifelong
Technology-Enhanced Learning. EC-TEL 2018. Lecture Notes in Computer
Science (Vol. 11082, pp. 355-369). Cham: Springer.

Martinez Fernandez & Rabanaque
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Aprendizaje, 13(2), 75-83.

Tabla 6.12. Articulos incluidos en la revision sistematica. Elaboracion propia.

En la Seccion 6.2 se definen los criterios de andlisis para llevar adelante la fase 5 del
proceso esquematizado en la Figura 6.28 a fin de establecer un marco comun de sintesis
y presentacion de los resultados alcanzados en esta RS.

6.2. Criterios de analisis de estudios incluidos

Siguiendo a Sanchez Meca (2010), se desarroll6 un esquema de codificacion como paso
inicial y fundamental hacia la sintesis estadistica y narrativa de los hallazgos de la RS. El
esquema de codificacion se basd en el registro de caracteristicas o variables
metodologicas, sustantivas, y extrinsecas, acorde a lo propuesto por el citado autor.

6.2.1. Caracteristicas metodologicas

Las caracteristicas metodologicas estan vinculadas con la metodologia y el disefio del
estudio (Sanchez Meca, 2010). En consecuencia, en el esquema de codificacion de esta
RS se incluyeron las siguientes variables:

— Abordaje metodolégico cuyo andlisis se baso en la tipologia y la clasificacion
presentada por Montero & Leon (2007) para los estudios empiricos (Figura 6.30).

— Tamaifio de la muestra entendido como la cantidad de individuos que
participaron del estudio.

— Instrumento empleado para evaluar las estrategias de ARA poniendo especial
atencion sobre su tipo (e.g. autoinforme, e — portfolio, historial de log) y sus
caracteristicas, asi como en su fiabilidad?® en el caso de autoinformes.

— Técnica y método empleados para medir la relacion entre el empleo de estrategias
de ARA vy el rendimiento académico.

% Una definicion del término se ofrece en el glosario del Anexo A.
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Se realizd, ademads, una valoracion de la calidad metodologica de los estudios empiricos
incluidos poniendo especial atencion en la presencia de sesgos de seleccion, ejecucion,
mortalidad, o deteccion (Sanchez Meca, 2010).

ESTUDIO
EMPIRICO
[ ‘ |
CUANTITATIVO CUALITATIVO
I [
I T T T T ] I I ]
descriptivo | lexperimental cuasl ex post facto| | caso Unico | |instrumental | etnografia estudio investigacion
experimental de caso accion
natural intersujeto || pre— post |fretrospectivo intrinseco
estructurado||| intrasujeto |/ solo post |f prospectivo instrumental
serie
transversal factorial || temporal || evolutivo multiple
interrumpida
longitudinal

Figura 6.30. Taxonomia de los estudios empiricos segun Montero & Ledn (2007). Elaboracion propia.

6.2.2. Caracteristicas sustantivas

Las caracteristicas sustantivas son las que tienen que ver con el objeto de estudio de la
revision sistematica (Sanchez Meca, 2010). En el esquema de codificacion adoptado en
este trabajo se agruparon en cuatro categorias, cada una de ellas relacionadas con
caracteristicas: (a) del contexto; (b) del tratamiento; (c) de las estrategias de ARA; y (d)
del rendimiento académico. Las variables incluidas en cada categoria se describen en las
Subsecciones 6.2.2.1 a 6.2.2.4 incluidas a continuacion.

6.2.2.1. Caracteristicas del contexto
En esta categoria se incluyen las variables vinculadas con:

— Pais o paises donde que se realizo el estudio con especial mencion de la
Institucion a la que pertenece la poblacion objetivo y los estadios dentro del nivel
de Educacion Superior (ingreso, grado, postgrado).

— Area disciplinar de la poblacion objetivo siguiendo la clasificacion utilizada en
el contexto del Consejo Nacional de Investigaciones Cientificas y Técnicas de la
Reptiblica Argentina (CONICET) para la identificacion univoca de todas las
disciplinas cientificas que conforman la agenda de investigacion y desarrollo del
organismo (exactas y naturales, ingenieria y arquitectura, médicas, agropecuarias
y veterinarias, sociales, humanas, otras)®.

6.2.2.2. Caracteristicas de tratamiento

En el marco de esta RS, las caracteristicas de tratamiento refieren a las particularidades
de la mediacion tecnologica empleada en el contexto educativo del estudio.

26 Un listado de las mismas se encuentra en http://vocabularios.caicyt.gov.ar/portal/?v=14. Fecha de ultima revision:
30 de noviembre de 2018.
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Siguiendo la tipologia propuesta por Bustos Sanchez & Coll (2010), se consideran en
este trabajo cuatro de las cinco categorias establecidas por los autores?’: (A) las TIC como
instrumentos mediadores de las relaciones entre los estudiantes y los contenidos (y tareas)
de aprendizaje; (B) las TIC como instrumentos mediadores de las relaciones entre los
profesores y los estudiantes, o entre los estudiantes; (C) las TIC como instrumentos
mediadores de la actividad conjunta desplegada por profesores y estudiantes durante la
realizacion de las tareas o actividades de ensenanza y de aprendizaje; y (D) las TIC como
instrumentos configuradores de entornos o espacios de trabajo y de aprendizaje.

A la luz de las categorias mencionadas, se identifican las caracteristicas de las
herramientas, aplicaciones o recursos tecnoldgicos empleados para la mediacion. Estas
caracteristicas refieren a los siguientes aspectos:

La tecnologia empleada, indicando si se trata de una aplicacion o un conjunto de
aplicaciones moviles, de escritorio, o web.

La propuesta de uso poniendo especial atencion a la intencion pedagdgica,
requerimientos o las posibilidades de interaccion (sincrénica o asincronica) con
otros.

Las implicancias de la tecnologia empleada sobre el proceso de ARA, y posibles
aportes procurando identificar las fases y dimensiones de autorregulacion que
potencialmente promueve.

6.2.2.3. Caracteristicas de las estrategias de ARA

En relacion a las estrategias de ARA analizadas en los articulos que componen el corpus
de esta RS y, en aras de su comparabilidad, se incluyen variables vinculadas con:

Dimension segun las estrategias analizadas correspondan al area cognitiva
(cognitiva propiamente dicha, metacognitiva), motivacional, conductual, o
contextual del proceso de ARA, acorde al marco tedrico presentado en el Capitulo
4 de este trabajo. Se registran, ademas, las dimensiones que han evidenciado
relacion significativa con el rendimiento académico.

Estrategias empleadas en el proceso de ARA y rescatadas en los Capitulos 4 y 5.
Con base en una combinacion de taxonomias comunmente utilizadas y las
dimensiones de ARA identificadas en este trabajo, se consideran cinco categorias
de estrategias: cognitivas (repeticion, elaboracion, organizacidon, pensamiento
critico); metacognitivas (planificacion, supervision, evaluacion); motivacionales
(orientacion de metas, creencias de autoeficacia, creencias de control, valor de la
tarea, regulacion afectiva, atribuciones causales); conductuales (regulacion del
tiempo, busqueda de ayuda, regulacion del esfuerzo, aprendizaje con pares); y
contextuales (organizacion del entorno, caracteristicas de la clase, percepcion de
la tarea). Se codifico la presencia o ausencia de andlisis de dichas estrategias, y la
evidencia de relacion significativa con el rendimiento académico. En los casos de
estudios que no distinguen las estrategias analizadas se codificO como una
estrategia general o combinada. Un resumen de estas estrategias se ofrece en la
Tabla 6.13.

27 Si bien Bustos Sanchez & Coll (2010) propone cinco categorias, en este trabajo se ha descartado la correspondiente
al uso de las TIC como instrumentos mediadores de las relaciones entre los profesores y los contenidos (y tareas)
de ensefanza, por tratarse de un tipo de mediacion centrada en la enseflanza y no en el aprendizaje.
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ESTRATEGIAS DESCRIPCION

Cognitivas: procedimientos para

Repeticion recordar informacidn por un corto periodo de tiempo

Elaboracion conectar la nueva informacion con el conocimiento previo

organizacion seleccionar informacién importante y construir conexiones entre sus elementos
pensamiento critico aplicar el conocimiento previo a situaciones nuevas

Metacognitivas: procedimientos para

planificacién fijar los objetivos de la tarea y establecer un plan de accién previo a la misma
Supervision hacer un seguimiento y regular los progresos hacia el logro de la meta
Evaluacion revisar o modificar las acciones realizadas para alcanzar la meta

Motivacionales: vinculadas con

orientacion de metas percepciones de si mismo como realizador de la tarea por metas intrinsecas o no
creencias de control creencias del control que se tiene sobre los resultados del propio aprendizaje
atribuciones causales interpretaciones sobre las causas del éxito o fracaso alcanzado en una tarea

creencias de autoeficacia  percepciones sobre su capacidad para realizar la tarea
valor de la tarea creencias sobre la relevancia e importancia de la tarea

regulacion afectiva regulacion de las emociones y ansiedad frente a la prueba

Conductuales: procedimientos para

regulacion del tiempo programar y proyectar el tiempo necesario y disponible para realizar la tarea
regulacion del esfuerzo manejar y controlar el esfuerzo, la persistencia y la constancia en la tarea
busqueda de ayuda obtener asistencia de pares y docentes a fin de superar los desafios académicos
aprendizaje con pares trabajar cooperativa o colaborativamente con los compafieros

Contextuales: procedimientos para
organizacién del entorno  organizar un espacio fisico apropiado para llevar adelante el aprendizaje
caracteristicas de la clase  gestionar las normas del aula, el clima emocional, y los métodos de ensefianza

percepcion de la tarea analizar, controlar y evaluar aspectos propios de la tarea

Tabla 6.13. Breve descripcion de las estrategias de ARA consideradas en el esquema de codificacion de la
revision sistematica. Elaboracion propia.

Asimismo, a fin de poder comparar los marcos tedricos que dan sustento a los estudios
revisados se incluyen, en el protocolo de codificacion, variables referidas a la perspectiva
tedrica de ARA segun las identificadas por Zimmerman (2001) (condicionamiento
operante, fenomenologica, procesamiento de la informacion, sociocognitiva, volitiva,
constructivista, sociocultural) y el modelo empleado siempre que se especifique.

6.2.2.4. Caracteristicas del rendimiento académico

En relacion al rendimiento académico, variable dependiente que constituye el objeto de
estudio de esta RS, se procur6 identificar su tipologia en términos de si corresponde a
una calificacion (numérica o categdrica) obtenida bajo la forma de heteroevaluacion a
partir de la realizacion de una tarea, una evaluacion final de un curso, o la adquisicion de
una determinada competencia; o una valoracion realizada por el propio estudiante sobre
el aprendizaje percibido; entre otras. En particular, se registraron los indicadores y las
escalas empleadas en cada caso.

6.2.3. Caracteristicas extrinsecas

Las caracteristicas extrinsecas son aquéllas que, en principio, no deberian afectar los
resultados de los estudios, al no estar directamente vinculadas con la aplicacién del
método cientifico, y sin embargo, en ocasiones se observan asociaciones entre ellas
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(Sanchez Meca, 2010). En este sentido, atributos codificados como el aio ¢ idioma de
publicacion, la publicacién propiamente dicha, y las particularidades de los autores (e.g.
formacidn, filiacion) pueden entenderse como este tipo de variables.

6.3. Recapitulacion

En este capitulo se ha definido de manera pormenorizada la metodologia de busqueda y
criterios de analisis de las investigaciones empiricas que conforman el corpus de 23
articulos seleccionados para esta RS.

La RS sigui6 los lineamientos generales propuestos por Petticrew & Roberts (2006) para
este tipo de investigacion cientifica, renovados a la luz de los aportes de Lavallée et al.
(2014). Estas contribuciones implicaron la definicion de iteraciones para algunas de las
siete tareas del proceso de revision llevado adelante: (1) definicion de las preguntas de
investigacion o de las hipotesis; (2) especificacion de los tipos de estudios que deben ser
considerados; (3) realizacion de una busqueda exhaustiva de la literatura; (4) evaluacion
de los resultados de la busqueda y seleccion de articulos; (5) analisis de los estudios
incluidos; (6) sintesis; y (7) difusion de los hallazgos de la revision.

A partir de la identificacién de una serie de caracteristicas metodologicas, sustantivas, y
extrinsecas resumidas en el esquema de la Figura 6.31, se presenta en los tres capitulos
siguientes un analisis, sintesis y discusion de los resultados alcanzados para dar respuesta
a las preguntas de investigacion planteadas.

CARACTERISTICAS
| |
METODOLOGICAS SUSTANTIVAS EXTRINSECAS
I
I I
| Abordaje Context Tratamient Estrategias Rendimiento L Afo de
metodolégico ontexto ratamiento de ARA académico publicacién
Tamafio de la . Pais(es) | Mediacién || | Dimensién || | Tioologia | dioma
muestra tecnoldgica de ARA polog
Instrumentoy [ P | Tecnologia || | Estrategia || | ) | L
fiabilidad Institucidn(es) empleada de ARA Indicadores Publicacion
Técnicay Estadio Propuesta Perspectiva Caracteristicas
L . — - — = . — Escala —
método educativo de uso teodrica de autores
|| Area | |Implicanciasy || | Maodelo
disciplinar aportes tedrico

Figura 6.31. Caracteristicas o variables definidas como criterios de andlisis de los 23 articulos que conforman
el corpus de la RS. Elaboracion propia.

En particular:

— En el Capitulo 7 se resefla y caracteriza cada una de las 23 investigaciones
seleccionadas.

— En el Capitulo 8 se analizan, sintetizan, y discuten los resultados alcanzados en
base a las tres primeras preguntas de investigacion (P1, P2, y P3) planteadas.
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En el Capitulo 9 se procura dar respuesta a la pregunta de investigacion restante
(P4), i.e. se analizan, sintetizan, y discuten las implicancias y aportes de las TIC
en el proceso de ARA que pueden derivarse de los resultados alcanzados en las
investigaciones revisadas. Este analisis es enriquecido a la luz de las
contribuciones que ofrecen otras 37 investigaciones (valoradas dentro del
conjunto de 197 articulos excluidos en la fase final del proceso) que resultan de
especial interés en el marco de este trabajo.
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Resefia y caracterizacion de las
investigaciones seleccionadas

«Inmediatamente comienza la parte mas divertida. El buscador recorre el
campo de juego y revisa los lugares en donde sospecha que hay alguien.
Cuando descubre a algun jugador oculto sale corriendo en direccion a la
Piedra, la toca y grita “Piedra libre para Fulano”.»

ALEJANDRO DOLINA: Tactica y estrategia de la escondida’®

En este capitulo y los dos siguientes se presentan los resultados del andlisis
realizado sobre el corpus de 23 articulos, seleccionados segun los criterios
fijados, que indagan acerca del uso que los estudiantes de instituciones de
Educacion Superior Iberoamericana hacen de las estrategias de ARA para
lograr el éxito académico en escenarios educativos mediados por TIC.

Se comienza reseriando cada uno de los trabajos para luego ofrecer una
sintesis de algunos aspectos de interés vinculados con ciertas caracteristicas
extrinsecas y contextuales que permiten describir un panorama general del
estado de las investigaciones en la temdtica en paises iberoamericanos.

Esto permite contextualizar el analisis y sintesis de los resultados alcanzados
en base a las cuatro preguntas de investigacion planteadas que se presentan
en los dos capitulos siguientes.

7.1. Una resena de las investigaciones seleccionadas

Acorde a lo mencionado en el Capitulo 6, el proceso de evaluacion y seleccion de
documentos arrojo un corpus de 23 articulos para su analisis y sintesis. En la Tabla 7.14
se incluye una breve resefia de tales trabajos en orden alfabético segun el primer autor.

28 Dolina, A. (1997). Crénicas del Angel Gris. Buenos Aires: Ediciones Colihue.
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FUENTE

BREVE DESCRIPCION

Barrios Espinosa (2015)

Se considera un grupo de 75 graduados que tomaron cursos online gratuitos
de idioma inglés ofrecidos en la Universidad de Malaga (Espafia) en los que
se utilizd la aplicacion Tell Me More. Se analiza la relacion existente entre
algunas caracteristicas como el sexo, nivel de competencia en inglés, y la
motivacion (particularmente el valor de la tarea) sobre la autopercepcion del
rendimiento académico. Ademas, se estudia el grado en que diferentes
actividades aportan al progreso de la competencia en inglés.

Barros Martins & Zerbini (2016)

Se evalla la relacion existente entre la adquisicion de aprendizajes y una
combinacion de variables antecedentes relacionadas con las caracteristicas
de 257 estudiantes (estrategias cognitivas, metacognitivas, motivacionales y
conductuales de ARA, y frecuencia de uso de los recursos de la web), y sus
reacciones a los procedimientos instruccionales y al desempefio del tutor. La
experiencia se realiza en el contexto de diversas disciplinas de grado
(semestrales y obligatorias) ofrecidas en forma semipresencial en una
Universidad de gestion privada de Sdo Paulo (Brasil), con mediacién de
nuevas tecnologias y herramientas computacionales o de la web.

Cabero Almenara et al. (2017)

Se evalla el grado de motivacién (orientacion de las metas, las creencias de
control y autoeficacia, y el valor de la tarea) de un grupo de 148 estudiantes
de la Universidad de Sevilla (Espafia) al interactuar con un material educativo
en formato de apunte enriquecido con realidad aumentada y su influencia
sobre la adquisicidn de conocimientos. Ademds, se analizan posibles efectos
del uso del material y de las valoraciones que se hacen del mismo, sobre el
rendimiento académico y el grado de motivacion. La experiencia se realiza en
el contexto de una asignatura vinculada con la Tecnologia Educativa.

Chaves Barboza et al. (2015a)

Se analizan los logros en el aprendizaje autorregulado alcanzados por un
grupo de 299 estudiantes de tres carreras de Educacion de la Universidad de
Granada (Espafia) en su entorno personal de aprendizaje (PLE, por sus siglas
en inglés Personal Learning Environment)?®, con el fin de evaluar la forma en
que algunas tareas propias del proceso de ARA (metacognicion,
autorregulacién conductual y contextual) influyen sobre otras y, en
consecuencia, sobre el aprendizaje. Ademas, se estudia comparativamente
los logros alcanzados entre las tres diferentes carreras.

Chaves Barboza et al. (2015b)

Chaves Barboza et al. (2017)

Se analizan las relaciones existentes entre las acciones y los logros en el
aprendizaje autorregulado alcanzados durante las fases de ejecucidn y de
reflexion por sendos grupos de estudiantes de dos carreras diferentes de
Educacion de la Universidad de Granada (Espafia) en su PLE (n = 668, m =
520). Se evaltan, ademas posibles relaciones entre las acciones realizadas, y
entre los logros alcanzados. No se establecen comparaciones entre las
poblaciones consideradas en cada uno de los trabajos.

Chiecher et al. (2014)

Se estudian las relaciones entre el empleo de estrategias de ARA y el
rendimiento académico en un grupo de 83 estudiantes ingresantes a carreras
de la Facultad de Ciencias Econémicas de la Universidad Nacional de Rio
Cuarto (Argentina) dictadas en modalidad a distancia con mediacion de
tecnologias. La experiencia se desarrolla en el contexto de una asignatura
comun que aborda temas de Analisis Matematico.

Flores Carrasco et al. (2017)

Se describen y establecen relaciones entre los niveles de ARA (cognitiva,
conductual, y contextual) y la comprension lectora de textos expositivos
cientificos (impreso y digital) en 55 estudiantes de carreras de Educacién en
la Universidad Regional de Chile (Chile) cuando se utilizan.

Gamiz Sanchez et al. (2014)

Se analizan la valoracidn, interés y utilidad que despiertan las actividades
propuestas en un curso en modalidad blended learning orientado a fortalecer
el trabajo autéonomo y la evaluacion formativa de 61 estudiantes en la
Universidad de Granada (Espafia). Asimismo, se realiza un estudio de la
correlacién existente entre el acceso al EVEA que da soporte al curso y los
resultados alcanzados en las autoevaluaciones propuestas y el rendimiento
general en la asignatura.

29

90

Una definicion del concepto se ofrece en el glosario del Anexo A.



Capitulo 7 | Resefia y caracterizacion de las investigaciones seleccionadas

FUENTE

BREVE DESCRIPCION

Garcia Valcarcel & Tejedor
Tejedor (2017)

Se analizan las percepciones de un grupo de 860 estudiantes, participantes
en una tarea mediada por TIC de la Universidad de Salamanca (Espafia), sobre
el potencial de ayuda de estas tecnologias en el empleo de determinadas
estrategias de aprendizaje relevantes en el plano de la cognicidn,
metacognicion, y la conducta para la mejora de las tareas académicas y del
rendimiento.

Gonzalez Brignardello & Sanchez
Elvira Paniagua (2013)

Se analiza la relacion existente entre algunas variables, como el engagement
y la procrastinacion, con estrategias de ARA que emplean 377 estudiantes
que estudian a distancia en la Universidad Nacional de Educacién a Distancia
(Espafia). En ese contexto se analiza el efecto de amortiguacion del
engagement sobre la procrastinacién.

Gouldo (2014)

Se examina la relacién entre la autoeficacia académica de un grupo de 63
estudiantes universitarios adultos del area de Educacién en un contexto de
aprendizaje en linea con su desempefio real. Se consideran, ademas, otras
variables sociodemograficas como el sexo y la edad de los estudiantes. El
estudio se lleva a cabo en una Universidad de Portugal. Sin embargo, no se
brindan detalles institucionales.

Gouldo & Cerezo Menedez (2015)

Se analiza la relacién entre la autoeficacia académica de 55 estudiantes de
grado que cursan en modalidad e — learning y el resultado obtenido en una
tarea online. El estudio se lleva a cabo en una Universidad de Portugal. Sin
embargo, no se brindan detalles institucionales.

Kizilcec et al. (2016)

Se considera una serie de estrategias de ARA valoradas como “Utiles” por 17
participantes exitosos en un MOOC ofrecido por la Politécnica Universidad
Catodlica de Chile (Chile), y se realiza un estudio de intervencion con el fin de
testear si comunicar a los estudiantes estas estrategias mejora el rendimiento
en este tipo de cursos.

Kizilcec et al. (2017)

Sobre los 4831 participantes de un conjunto de MOOC ofrecidos por la
Politécnica Universidad Catdlica de Chile (Chile) en diversidad de temas, se
analiza el impacto de algunas estrategias de ARA (cognitivas, metacognitivas,
motivacionales, y conductuales) en el alcance de los objetivos propuestos por
los estudiantes. Ademas, se establecen asociaciones entre el empleo de tales
estrategias y el comportamiento de los estudiantes en el MOOC cursado. Se
estudia también la forma en que varian las estrategias autoinformadas de
ARA segun ciertas caracteristicas individuales que incluyen variables de tipo
demografico, experiencia previa, y tiempo disponible.

Maldonado Mahauad, Pérez
Sanagustin, Kizilcec, et al. (2018)

Se consideran datos de trazas de 3458 estudiantes de un conjunto de MOOC
ofrecidos por la Politécnica Universidad Catdlica de Chile (Chile) y se
identifican seis secuencias de recorridos. A partir de los datos recolectados
se reconocen tres grupos de perfiles de estudiantes caracterizados en funcién
del tipo de estrategias de ARA (cognitivas, metacognitivas, motivacionales, y
conductuales) empleadas, y se analiza el grado en que estos estudiantes
completan el curso del que participan.

Maldonado Mahauad, Pérez
Sanagustin, Moreno Marcos, et
al. (2018)

Se analiza la relacién existente entre el rendimiento académico obtenido por
un grupo de 2035 estudiantes que participan de un MOOC en temas de
Ingenieria ofrecido por la Politécnica Universidad Catdlica de Chile (Chile), y
las estrategias cognitivas, metacognitivas, motivacionales, y conductuales de
ARA autoinformadas, las secuencias de trazas de su recorrido por el curso, y
sus intenciones de cursado.

Martinez Fernandez &
Rabanaque (2008)

Se analiza como 53 estudiantes de primer afio de Psicologia de la Universidad
Auténoma de Barcelona (Espafia), valoran su participacion y su aprendizaje
después de ejecutar una tarea auténoma en un ambiente de aprendizaje
virtual, y la influencia de algunas estrategias cognitivas, metacognitivas y
motivacionales de ARA sobre dichas percepciones.
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FUENTE BREVE DESCRIPCION
McAnally Salas & Perez Fragoso Se comparan los rendimientos académicos de 29 estudiantes ingresantes a la
(2000) Universidad Auténoma de Baja California (México), que cursaron una materia

introductoria en temas de Matematica en modalidad presencial (n=13)y a
distancia mediada por TIC (m = 16). Ademads, se establecen relaciones entre
los rendimientos académicos alcanzados y algunos procesos de indole
motivacional y el rendimiento académico previo.

Mena, Rodriguez Areal, et al. Se analiza la relacién existente entre el uso de estrategias de ARA y el

(2015) rendimiento académico en un sistema de autoevaluaciones online utilizadas
antes de las evaluaciones parciales. Se consideran 653 cursantes de una
asignatura que aborda temas de Matematica en una carrera de la
Universidad Nacional de Tucuman (Argentina).

Nufiez Pérez et al. (2011) Se evalua la eficacia de un programa para capacitar a 372 estudiantes para
un aprendizaje auténomo utilizando TIC como soporte. Para ello, se analizan
el conocimiento declarativo de las estrategias de ARA, el uso de estrategias
de ARA generales y al trabajar con textos, enfoques profundos y superficiales
para el aprendizaje y el rendimiento académico, asi como la relacién entre
tales variables. El estudio se realiza en la Universidad de Oviedo (Espafia).

Pefialosa Castro & Castafieda Se pone a prueba un modelo que integra una serie de predictores

Figueiras (2012) (conocimiento previo, interactividad, estrategias de ARA no contextuales) del
aprendizaje efectivo en linea sobre un conjunto de 101 estudiantes de un
curso de grado de la Universidad Nacional Auténoma de México (México).

Ramirez Echeverry et al. (2018) Se analizan los perfiles de uso de estrategias de ARA en actividades de
programacion cuando se utiliza un evaluador automatico de programas y su
relacion con el rendimiento académico. La experiencia se realiza con 86
estudiantes de la Universidad Nacional de Colombia (Colombia).

Tabla 7.14. Resefia de los estudios que conforman el corpus de analisis de la RS. Elaboracion propia.

7.2. Un panorama general de las investigaciones
seleccionadas para su analisis

A fin de ofrecer una descripcion general del estado de las investigaciones desarrolladas
en el contexto de la Educacion Superior Iberoamericana sobre el uso que hacen los
estudiantes de las estrategias de ARA para lograr el éxito académico en escenarios
educativos mediados por TIC, se presenta en esta seccidn una sintesis de algunas
caracteristicas extrinsecas y contextuales que resultan de interés.

7.2.1. Caracteristicas extrinsecas

De los 23 articulos que conforman el corpus de la revision sistematica que se realiza en
este trabajo, 11 fueron escritos en idioma espanol, 11 en idioma inglés y so6lo uno en
portugués. Tres trabajos fueron publicados en actas de congresos, mientras que los 20
restantes se publicaron en diferentes revistas vinculadas a alguna de las areas de
Computacién, Educacion, y Psicologia.

Si bien el periodo de revision comprendio 19 afios (2000 —2018), el 91% de los articulos
fueron publicados durante la ultima década y, en particular, el 78% entre 2014 y 2018. EI
primer articulo identificado fue publicado en el afio 2000, seguido por otro en el afio 2008.
Se observa en la Figura 7.32 que el mayor nlimero de estudios fue publicado en 2015 (n
=5)yen 2017 (n=15). No obstante, dado que el proceso de busqueda se ejecutd en mayo
de 2018 encontrandose un total de tres articulos, debe considerase que nuevas
publicaciones pueden haber surgido en los siete meses posteriores que no estan
consideradas en esta revision.
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Evolucién anual de las publicaciones académicas seleccionadas
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Figura 7.32. Produccion anual de las investigaciones empiricas desarrolladas en Iberoamérica en el periodo
enero 2000 — mayo 2018 que han sido seleccionadas para su revision. Elaboracion propia.

Los estudios analizados fueron desarrollados por un total de 52 investigadores. En la
Tabla 7.15 se presenta un listado de los autores que publicaron més de un articulo de los
contemplados en esta revision sistematica, lista que representa el 15% de los autores. Se
presentan en orden descendente acorde al nimero de autorias propias o compartidas.

A partir de este analisis se identifican tres grupos de coautoria o colaboracion cientifica.
Uno de ellos conformado por tres investigadores de la Universidad de Granada (Chaves
Barboza, Lopez Nufiez, y Trujillo Lopez) que aportan un total de 3 articulos al corpus
objeto de revision y andlisis. El segundo conformado por otros tres autores (Kizilcec,
Maldonado Mahauad, y Pérez Sanagustin) que han colaborado en las investigaciones
comunicadas en tres o cuatro articulos seleccionados para esta revision. Mientras que las
dos investigadoras restantes (Gouldo y Cerezo Menedez) son coautoras de uno de los dos
trabajos que aporta cada una al corpus de revision y analisis. Estos dos ultimos grupos
estan conformados por investigadores de instituciones de diferentes paises, lo que da
cuenta de la existencia de estudios de tipo transcultural.

INVESTIGADOR AFILIACION INSTITUCIONAL PAIS AUTORIAS

Jorge Maldonado Mahauad Pontificia Universidad Catdlica de Chile  Chile 4
Universidad de Cuenca Ecuador

Mar Pérez Sanagustin Pontificia Universidad Catdlica de Chile  Chile 4

Eduardo Chaves Barboza Universidad de Granada Espafia 3
Universidad Nacional de Costa Rica Costa Rica

Juan Antonio Lépez Nufiez Universidad de Granada Espafia 3

Juan Manuel Trujillo Lépez Universidad de Granada Espafia 3

René Kizilcec Universidad de Stanford Estados Unidos 3

Rebeca Cerezo Menedez Universidad de Oviedo Espafa 2

Maria de Fatima Goulao Universidade Aberta Portugal 2

Tabla 7.15. Investigadores con al menos dos articulos incluidos en el corpus. Elaboracion propia.

Si bien resulta dificil establecer con claridad y sin sesgo el impacto de un articulo en la
comunidad cientifica, se intentd cuantificar la incidencia de los estudios revisados
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mediante la cantidad de citas que cada uno de éstos habia recibido a abril de 2019 de
acuerdo con Google Scholar. En la Tabla 7.16 se presenta el listado de los articulos con
mas de 20 citas recibidas. Estos representan el 39% de la produccién en el area acorde a
los criterios de seleccion establecidos para esta revision sistematica. Se sigue un orden
decreciente seglin la cantidad de citas. Respecto a las demas publicaciones, el 22% ha
sido citada entre 10 y 20 veces, mientras que el 39% restante recibid menos de 10 citas
de acuerdo a los reportes de Google Scholar.

FUENTE CITAS

Kizilcec et al. (2017) 149
Nufiez Pérez et al. (2011) 137
Kizilcec et al. (2016) 53
Gouldo (2014) 41
Gonzalez Brignardello & Sanchez Elvira Paniagua (2013) 39
Garcia Valcarcel & Tejedor Tejedor (2017) 32
Cabero Almenara et al. (2017) 31
Chaves Barboza et al. (2015b) 26
Maldonado Mahauad, Pérez Sanagustin, Kizilcec, et al. (2018) 26

Tabla 7.16. Estudios con mas de 20 citas segun Google Scholar (abril de 2019). Elaboracion propia.

7.2.2. Caracteristicas contextuales

Los estudios reportados fueron desarrollados con estudiantes de diferentes Universidades
de Espaiia, Portugal, México, Colombia, Brasil, Argentina, y Chile (Figura 7.33).

Distribucion de investigaciones empiricas en Iberoameérica
Universidad Autdnoma 2_l )

de Baja California (1)
Sin datos (2)

| Universidad Auténoma de Barcelona (1)
Universidad de Granada (4)
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Universidad de Oviedo (1)

Universidad de Salamanca (1)
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Universidad Nacional de Educacion —
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Pontificia Universidad Catdlica de Chile (4)
Universidad Regional del Consejo de Rectores de Chile (1)
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T GeoNames, MSFT, Microsoft, Navinfo, Navteq, Wikipedia

Figura 7.33. Instituciones y paises iberoamericanos donde se desarrollaron las investigaciones empiricas
seleccionadas para su revision. Elaboracion propia.

El pais con mayor cantidad de investigaciones relacionadas a la tematica abordada en esta
revision es Espafia, aportando el 43% de los articulos seleccionados, seguido por Chile
con el 22%, y Argentina, México y Portugal con apenas un 9% de contribuciones cada
uno. El 8% restante corresponde a estudios desarrollados en Brasil y Colombia. Asi, se
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observa que el 52% de los trabajos corresponden a los paises de la peninsula ibérica y que
solo el 26% de los paises latinoamericanos han contribuido al desarrollo de estudios en
ARA en el contexto de la Educacion Superior mediada por TIC, de acuerdo a los criterios
de busqueda y seleccion establecidos para esta revision sistematica.

Entre los criterios de inclusion aplicados se considerdé que los estudios incorporaran
estudiantes universitarios en condicion de participantes. Tal como se muestra en la Figura
7.34, solo un estudio (Barrios Espinosa, 2015) se desarroll6 con una muestra de
estudiantes de postgrado y tres mas con muestras mixtas de estudiantes de grado y
postgrado (Kizilcec et al., 2017; Maldonado Mahauad, Pérez Sanagustin, Kizilcec, et al.,
2018). Cinco de las investigaciones se realizaron en contextos de ingreso a la Universidad
(Chiecher et al., 2014; Gonzalez Brignardello & Sanchez Elvira Paniagua, 2013; Martinez
Fernandez & Rabanaque, 2008; McAnally Salas & Pérez Fragoso, 2000; Mena,
Rodriguez Areal, et al., 2015), mientras que los 14 estudios restantes (correspondientes
al 61% del total) convocaron a estudiantes de grado.

Niveles educativos explorados en las investigaciones

3

14

m Ingreso  m Grado Postgrado = Mixto

Figura 7.34. Nivel educativo de las poblaciones de estudio exploradas. Elaboracion propia.

Como puede observarse en la Figura 7.35, el 17% de los articulos reportaron la
participacion de estudiantes de multiples areas disciplinares, mientras que en otro 17%
no se hizo especificacion alguna respecto al area de conocimiento abordado. En los
estudios en los que se considerd una sola disciplina, fueron estudiantes del area de
Ciencias Sociales (35%), y de Exactas y Naturales (22%) quienes conformaron las
muestras mas frecuentes de los estudios. Entre las primeras, destaca Educacion con una
participacion de cinco investigaciones (Chaves Barboza et al., 2015b, 2015a, 2017; Flores
Carrasco et al., 2017; Gouldo, 2014), mientras que Psicologia aporta otros dos trabajos
(Martinez Fernandez & Rabanaque, 2008; Penalosa Castro & Castafieda Figueiras, 2012),
y Economia el trabajo restante (Gadmiz Sanchez et al., 2014). Entre las disciplinas
provenientes de las Ciencias Exactas y Naturales, Matematica e Informadtica
contribuyeron con tres (Chiecher et al., 2014; McAnally Salas & Pérez Fragoso, 2000;
Mena, Rodriguez Areal, et al., 2015) y dos estudios (Cabero Almenara et al., 2017;
Ramirez Echeverry et al.,, 2018), respectivamente. Los dos trabajos restantes
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corresponden a Ingenieria (Maldonado Mahauad, Pérez Sanagustin, Moreno Marcos, et
al., 2018) y Lingiistica (Barrios Espinosa, 2015).

Area disciplinar de las poblaciones objeto de estudio
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Figura 7.35. Area disciplinar (asignatura o carrera) de las poblaciones de estudio. Elaboracion propia.

7.3. Recapitulacion

La caracterizacion de los estudios empiricos seleccionados para su revision muestra que
la investigacion sobre la relacion entre el uso de estrategias de ARA y el rendimiento
académico, estd en una etapa inicial de desarrollo en paises latinoamericanos en
comparacion con los paises de la peninsula ibérica. En efecto, los resultados evidencian
que, de los 22 paises iberoamericanos, la investigacion en el area se ha desarrollado
unicamente en casi un tercio de éstos, donde el 52% de los estudios analizados han sido
realizados en los paises ibéricos (Espana y Portugal). Estos resultados son similares a los
hallados por Hernandez Barrios & Camargo Uribe (2017) en su revision sistematica sobre
el programa de investigacion sobre la ARA en la region.

Con prevalencia de estudios locales a nivel de grado, el area de formacion de mayor
desarrollo corresponde a las Ciencias Sociales, especialmente las vinculadas a Educacion,
seguida por las Ciencias Exactas y Naturales. Esto da cuenta de la necesidad de desarrollar
estudios transculturales y multidisciplinarios que permitan establecer redes de
cooperacion académica y cientifica, necesarias para dinamizar saberes y generar
conocimiento, aprovechando las semejanzas culturales y socioeconémicas de la region.
Pero, ademads, pone de manifiesto la preocupacion de la comunidad educativa por
identificar variables que, siendo promovidas, pudieran mejorar los logros académicos de
la formacion de grado.

Con base en este panorama general de las investigaciones seleccionadas, en los dos
capitulos siguientes se presentan, sintetizan, y discuten los resultados alcanzados en base
a las preguntas de investigacion planteadas para esta revision sistematica (p. 76). En
particular, en el Capitulo 8 se intenta dar respuesta a las primeras tres preguntas de

96




Capitulo 7 | Resefia y caracterizacion de las investigaciones seleccionadas

investigacion (P1, P2, y P3), mientras que la cuarta pregunta (P4) se procura responder
en el Capitulo 9. En este tltimo, el analisis es enriquecido a la luz de las contribuciones
que ofrecen otras 37 investigaciones (valoradas dentro del conjunto de 197 articulos
excluidos en la fase final del proceso por no atender de forma completa a los criterios de
inclusion definidos, y referenciadas en el Anexo D) que resultan de especial interés en el
marco de este trabajo en funcion de los aportes que se hacen en torno a las TIC y sus
implicancias sobre los procesos de ARA.
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Estrategias de autorregulacion del
aprendizaje y rendimiento académico.
Analisis, sintesis, y discusion de resultados

En este capitulo se presentan, analizan y discuten parte de los resultados del
andlisis realizado sobre el corpus de 23 articulos seleccionados y revisados.
Particularmente, y a fin de abordar el proposito de esta revision sistemdtica,
se describen caracteristicas de la mediacion tecnologica empleada en cada
uno de estos estudios. Esto permite contextualizar el andalisis, sintesis, y
discusion de los resultados alcanzados en base a las tres primeras preguntas
de investigacion planteadas, i.e. aquellas vinculadas con la relacion
evidenciada entre el uso de estrategias de ARA, las herramientas y los
métodos empleados para medir dicha relacion.

8.1. Introduccion

Sobre la base de las preguntas de investigacion definidas para esta revision sistematica,
se analizaron los contenidos de los 23 articulos. Los resultados alcanzados, su andlisis, y
una discusion de los mismos se proporcionan en este capitulo y el siguiente (Figura 8.36).
En particular, en este capitulo se abordan los resultados que permiten dar respuesta a las
primeras tres preguntas de investigacion (P1, P2, P3) formuladas en el Capitulo 6 (p. 76).

Asi, en la Seccion 8.2, se comienza por presentar una resefia de las herramientas
tecnologicas empleadas en cada una de las investigaciones revisadas a fin de dar contexto
a los resultados que se presentan, analizan, y discuten a continuacidon, como asi también
a los incluidos en el Capitulo 9 (Figura 8.36).

En la Seccion 8.3, se identifican y resumen las concepciones adoptadas por los autores en
torno a la evaluacion del rendimiento académico, para luego analizar la relacion que
existe entre este ultimo y el empleo de las estrategias de ARA identificadas (Seccion 8.4).
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En las Secciones 8.5 y 8.6 se presentan aspectos de indole metodologica. En el primer
caso, se describen los instrumentos o herramientas empleados para evaluar el uso de las
estrategias de ARA y se indican detalles referidos a su fiabilidad, siempre que
corresponda. En el segundo caso, se exponen los métodos y técnicas empleados por los
investigadores para medir la relacion entre el empleo de estrategias de ARA y el
rendimiento académico.

Finalmente, en la Seccidn 8.7 se presentan las conclusiones del capitulo.
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Figura 8.36. Temas abordados en los Capitulos 8 y 9. Elaboracion propia.

8.2. Herramientas tecnologicas y su uso

A fin de dar un marco para la presentacion de los resultados vinculados con las preguntas
de investigacion propuestas para esta revision sistematica, en la Tabla 8.17 se describen
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las tecnologias empleadas para mediar el proceso de ensefianza y aprendizaje o para
configurar entornos de trabajo en cada uno de los estudios revisados. Ademas, se resume
su contexto de uso. Las resefias se ofrecen en orden alfabético segun el primer autor.

FUENTE CARACTERISTICAS DE LAS HERRAMIENTAS TECNOLOGICAS Y SU USO

Barrios Espinosa (2015) Se emplea Tell me more, una aplicacién de aprendizaje autonomo del inglés
asistido por computadora, distribuido en varios formatos (CD Rom, aplicacidn
de escritorio, y aplicacion en linea) para el dictado de cursos online gratuitos
ofrecidos a nivel postgrado (docentes e investigadores) de 6 meses de
duracién. En este caso, se usa Tell Me More online (v.9) que ofrece un método
propio de aprendizaje de idiomas en cinco niveles (principiante a experto).

La aplicacidn tiene abundantes componentes audiovisuales e interactivos,
amplia variedad de ejercicios, es de facil uso y posee una interfaz amigable.
El usuario (una vez realizada la prueba inicial de posicionamiento), tiene la
opcion de definir sus objetivos de aprendizaje en términos de nivel y
destrezas que desea trabajar, situaciones en las que desea formarse, e
itinerario (guiado por la aplicacién o confeccionado por el propio usuario).
Cada una de las 12 unidades en las que se divide cada nivel se organiza en
torno a una situacidn, a una funcion lingiistica, o a un tema, y parte (en la
modalidad guiada) de la escucha de un didlogo sobre una situacién de
comunicacion, seguida de actividades de pronunciacion, vocabulario, y
gramatica. Ademds, incorpora una tecnologia de reconocimiento de voz que
permite, entre otras funcionalidades, visualizar la calidad de la propia
produccién oral (oscilograma, curva melddica, barra de puntuacién, y
sefializacién de errores) y contrastarla con un modelo nativo.

Barros Martins & Zerbini (2016) Se hace uso de un EVEA para el ofrecimiento de cursos de grado (semestrales
y obligatorios) en forma semipresencial con mediacidn de nuevas tecnologias
y herramientas computacionales o de la web para el acceso a los contenidos
y la comunicacién con los tutores.

No se hace mencidn alguna del entorno que da soporte al curso, las
herramientas empleadas, el modelo de distribucion de contenidos y de
ofrecimiento de tutorias adoptados.

Cabero Almenara et al. (2017) Se emplea un material educativo sobre “Utilizacién de video en los procesos
de ensefianza — aprendizaje” en formato de apunte enriquecido con realidad
aumentada (clip de videos para ser visionados mediante dispositivos mdviles
como smartphones o tablets).

Los apuntes incluyen bibliografia tematica, referencias para ampliar
conocimientos, y un tutorial del procedimiento a seguir para descargarse la
app correspondiente e instalarla en su dispositivo movil.

Chaves Barboza et al. (2015a) Se utilizan PLE durante el cursado de las asignaturas. Los autores no hacen
Chaves Barboza et al. (2015b) una investigacion y descripcién del tipo de herramientas particulares que los

estudiantes incluyen en sus PLE.
Chaves Barboza et al. (2017)

Chiecher et al. (2014) Se hace uso del EVEA adoptado por la Institucién (Sistema Informatico de
Apoyo a la Teleformacién (SIAT)) para dar soporte y gestionar el curso online
de la asignatura, ofrecida en modalidad a distancia, con herramientas
diversas como cartelera de noticias, calendario, repositorio de materiales,
espacio para subir actividades, foros, posibilidad de realizar trabajos
colaborativos en grupos, entre otras.

El modelo educativo que se adopta pone énfasis en el rol del estudiante y en
la capacidad de generar autonomia para la construccion de los procesos de
aprendizaje, pero con una visién de acompafiamiento permanente, a través
de un sistema de tutorias y de mediacién de los materiales educativos.

Flores Carrasco et al. (2017) Se usan textos en formato digital para distribucion de los contenidos.
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FUENTE

CARACTERISTICAS DE LAS HERRAMIENTAS TECNOLOGICAS Y SU USO

Gamiz Sanchez et al. (2014)

Se emplea un EVEA (Moodle) para dar soporte al curso online de una
asignatura ofrecida bajo la modalidad blended learning. El curso esta
disefiado de manera de fomentar la participacion activa de los estudiantes y
tratar de desarrollar técnicas para su aprendizaje auténomo y autorregulado.

En particular, se utiliza un sistema de autoevaluaciones que los estudiantes
pueden seguir voluntariamente. Estas estan distribuidas en tres secciones:
actividades (en forma de pruebas de seleccion multiple, completar blancos,
crucigramas, etc.), cuestionarios y examenes (en forma de pruebas de
seleccién multiple).

Garcia Valcarcel & Tejedor
Tejedor (2017)

Se emplea un entorno que requiere el uso intensivo de diferentes
herramientas TIC para el desarrollo de la asignatura.

No se hace mencidn alguna de las herramientas utilizadas, y el modelo de
distribucién de contenidos adoptados.

Gonzalez Brignardello & Sanchez
Elvira Paniagua (2013)

Se emplean comunidades virtuales, soportadas por el EVEA de la Institucidn
(aLF), coordinadas por un profesor y donde los estudiantes disponen de
contenidos y actividades secuenciadas, que responden a las etapas de
integracion propias del primer afio de la carrera, en las que se favorece el
apoyo entre pares.

aLF esta desarrollado para la comunidad educativa de la UNED y dispone de
herramientas para gestién de grupos de trabajo bajo demanda, espacio de
almacenamiento compartido, organizacion de los contenidos, planificacion
de actividades, evaluacidon y autoevaluacion, servicio de notificaciones
automdticas, disefio de encuestas, publicacion planificada de noticias, portal
personal y publico configurable por el usuario, entre otras.

Gouldo (2014)

Gouldo & Cerezo Menedez (2015)

Se usa un EVEA para dar soporte al curso online disefiado de manera de
proporcionar experiencias positivas y ayudar al estudiante a mejorar su
capacidad de autoaprendizaje, aprendizaje autorregulado, y motivacion ante
situaciones de aprendizaje formal. El docente tiene un papel importante en
la definicién y reorganizacion de las tareas de aprendizaje y de evaluacién,
proporcionando al estudiante retroalimentacién oportuna y adecuada, para
ayudarlos a superar dificultades, mejorar sus habilidades, no solo en términos
de contenido especifico, sino también para el aprovechamiento del EVEA.

No se hace mencién del entorno que da soporte al curso, las herramientas
empleadas, y el modelo de distribucidn de contenidos adoptados.

Kizilcec et al. (2016)

Kizilcec et al. (2017)

Maldonado Mahauad, Pérez
Sanagustin, Kizilcec, et al. (2018)

Maldonado Mahauad, Pérez
Sanagustin, Moreno Marcos, et
al. (2018)

Se emplea la plataforma de educacién virtual Coursera para ofrecer una serie
de MOOC en espafiol, con un formato “a su propio ritmo”, de modo que los
materiales del curso estan disponibles de una vez y sin plazos.

Cada curso tiene de 6 a 10 secciones, cada una con 5 a 10 videoconferencias
y varias evaluaciones (e.g. cuestionarios de opcién multiple, actividades de
revisidn por pares). La mayoria de las evaluaciones del curso son formativas
y pueden intentarse varias veces.

Martinez Fernandez &
Rabanaque (2008)

Se utiliza un entorno de aprendizaje para realizar una tarea de aprendizaje
online. El entorno permite a los estudiantes acceder libremente a un conjunto
de materiales minimos (objetivos, contenidos, materiales, experimentos y
autoevaluacion) por dos vias (a través del campus virtual de la Institucién o
instalando la aplicaciéon en una computadora con minimos requerimientos).

La tarea se desarrolla con apoyo presencial del profesor una vez por semana
o mediante consultas a través de un foro o via correo electrénico a demanda.
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FUENTE CARACTERISTICAS DE LAS HERRAMIENTAS TECNOLOGICAS Y SU USO
McAnally Salas & Perez Fragoso Se hace uso de un espacio web como medio para distribuir contenidos y
(2000) establecer la comunicacion entre estudiantes y docentes en un curso

ofrecido a distancia.
El espacio esta estructurado en cuatro secciones empleando frames:

— Informacion general: da acceso a toda la informacion referente a las
caracteristicas del curso, calendarios con fechas de inicio y fin de curso,
examenes y tareas, criterios de evaluacion, etc.

—  Lecciones: incluye las unidades que comprenden el curso organizadas
visualmente de manera similar y comprende ejemplos resueltos paso a
paso y ejercicios de tarea.

— iEn contacto!: integra tres modulos para la comunicacion entre los
participantes (correo electrdnico, foros, y chat).

—  Programas de apoyo: da acceso a herramientas utiles para el curso
(calculadora y graficador).

Mena, Rodriguez Areal, et al. Se emplea un EVEA (Moodle) para el desarrollo del curso online de la
(2015) asignatura que sirve de soporte y acompanamiento al cursado presencial.

En particular, se utiliza un sistema de seis autoevaluaciones virtuales
realizadas como complemento de las actividades de las clases presenciales y
previas a los dos parciales de la asignatura.

Nufez Pérez et al. (2011) Se hace uso de un EVEA (Moodle) para dar soporte al programa de formacion
electrdnica para un aprendizaje auténomo (e — TRAL, por sus siglas en inglés
electronic — Trainning for an Autonomous Learning) ofrecido bajo modalidad
semipresencial (tres sesiones presenciales de introduccidn, seguimiento, y
cierre).

El curso se estructura en 13 sesiones semanales, disponibles durante 15 dias,
con contenidos en formato texto distribuidos como documentos PDF,
actividades virtuales con supervision del profesor, y un foro como espacio de
intercambio de ideas y experiencias entre estudiantes, y comunicacidn con

profesores.
Pefialosa Castro & Castafieda Se emplea Meta — Tutor, un ambiente virtual de aprendizaje que ofrece
Figueiras (2012) diversos componentes de aprendizaje (ejercicios, materiales de lectura, areas

de colaboracién y de tutoria en linea) y lleva el registro del desempefio de los
estudiantes. Meta — Tutor dispone de dos areas:

1. Un area que permite realizar acciones de ARA (establecer metas,
autoevaluar el cumplimiento de metas, tomar notas en linea de las
actividades realizadas, programar actividades en una agenda, consultar
recursos de aprendizaje, y automonitorear el desemperio).

2. Un drea de aprendizaje principal que incluye actividades para cada
unidad con seis vinculos que dan acceso ordenado a una guia del
aprendizaje, antecedentes para activar el conocimiento previo,
introduccién al tema y planteamiento de casos o problemas, explicacion
del tema, autoevaluacionesy ejercicios, y actividad de integracién. Estan
disponibles segln la modalidad interactiva:

— Interaccion automatizada (estudiante — material) en la plataforma
mediante objetos instruccionales interactivos que presentan
informacién y propician la interaccién. El sistema registra las
acciones realizadas.

—  Trabajo colaborativo en linea (estudiante — estudiante) y consultas
tutoriales (estudiante — profesor) se realizan en un espacio
interactivo asincronico, donde se presentan materiales y
actividades de aprendizaje, y se registran los intercambios
comunicativos textuales.
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FUENTE CARACTERISTICAS DE LAS HERRAMIENTAS TECNOLOGICAS Y SU USO

Ramirez Echeverry et al. (2018) Se utiliza un juez en linea, i.e. un sistema web que permite presentar
soluciones para los problemas de programacion propuestos por el profesor.
A través de este sistema, los estudiantes reciben comentarios en tiempo real
en relacién a la sintaxis, la semdntica, y la eficiencia de los programas
enviados para su evaluacion. Esta retroalimentacidn sirve de insumo para la
revisidn y correccion del programa, previo a la evaluacién final.

Los autores no ofrecen precisiones acerca del juez en linea empleado.

Tabla 8.17. Resefia de las herramientas tecnologicas empleadas en los estudios que conforman el corpus de
analisis de la RS. Elaboracion propia.

En base a las categorias de la tipologia de usos de las TIC como instrumentos mediadores
y configuradores de los procesos de ensefianza y aprendizaje propuesta por Bustos
Sanchez & Coll (2010), y tal como se muestra en la Figura 8.37, en la mayoria de los
trabajos (n = 18) se emplean las TIC como configuradoras de espacios de trabajo y de
aprendizaje (categoria D), mientras que en tres investigaciones (Gamiz Sanchez et al.,
2014; Mena, Rodriguez Areal, et al., 2015; Ramirez Echeverry et al., 2018) se utiliza la
tecnologia digital para mediar la actividad conjunta desplegada por profesores y
estudiantes durante la realizacion de las tareas o actividades de ensefianza y de
aprendizaje (categoria C), y en otros dos estudios (Cabero Almenara et al., 2017; Flores
Carrasco et al., 2017) éstas median las relaciones entre los estudiantes y los contenidos
(y tareas) de aprendizaje (categoria A). Sin embargo, en ninguno de los estudios del
corpus, las TIC han sido consideradas como instrumentos mediadores de las relaciones
entre los profesores y los estudiantes, o entre los estudiantes (categoria B). En este punto,
cabe recordar que Bustos Sanchez & Coll (2010) proponen una quinta categoria®* que ha
sido descartada para este andlisis por no incluir a los estudiantes, eje central en la ARA,
entre los elementos de las relaciones mediadas y espacios configurados por las TIC.

Esta categorizacion sera de especial utilidad en el Capitulo 9 para presentar y analizar los
resultados en torno a las implicancias y aportes de las TIC en los procesos de ARA.

Tipo de mediacion tecnologica
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Figura 8.37. Mediacion tecnologica empleada segun la tipologia de Bustos Sanchez & Coll (2010). Las
categorias refieren a las TIC como: (A) instrumentos mediadores de las relaciones entre los estudiantes y los
contenidos (y tareas) de aprendizaje; (B) instrumentos mediadores de las relaciones entre los profesores y los
estudiantes, o entre los estudiantes; (C) instrumentos mediadores de la actividad conjunta desplegada por
profesores y estudiantes durante la realizacion de las tareas o actividades de ensefianza y de aprendizaje; y (D)
instrumentos configuradores de entornos o espacios de trabajo y de aprendizaje. Elaboracion propia.

30 TIC para la mediacion de las relaciones entre los profesores y los contenidos (y tareas) de ensefianza.
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8.3. Consideraciones sobre rendimiento académico

A fin de abordar la pregunta de investigacion P1 (Figura 8.38), en esta seccion se resumen
las concepciones adoptadas por los autores en torno a la evaluacion del rendimiento
académico. A continuacion, en la Seccion 8.4, se analizan y sintetizan los resultados
alcanzados en las investigaciones revisadas en torno a las estrategias de ARA que
evidencian una relacion significativa con el alcance de los logros académicos.

. pe . . m
o Identificacion de concepciones P
. =
iCudles son las para la evaluacion del 9
estrategias de rendimiento académico i
ARA referidas en
las
investigaciones
desarroliadas en [
escenarios
mediades por
TIC y cual es su <
efecto sobre e} . y ]
cendiciento Identificacion de z
académico de los estrategias de ARA efectivas 3
estudiantes? 7

Figura 8.38. Abordaje de la relacion entre estrategias de ARA y rendimiento académico. Elaboracion propia.

Analizar la relacion existente entre el uso de estrategias de ARA y el rendimiento
académico obliga a definir qué se entiende por este Ultimo y, en consecuencia, como
evaluarlo. En las investigaciones incluidas en el corpus de revision se han empleado
diversos indicadores y escalas para medir el constructo (Tabla 8.18) asociadas a sus
diferentes concepciones (Figura 8.39). Y no es casual, dado que la complejidad del
rendimiento académico se inicia desde su definicion y se acentlia con su caracter
multidimensional (Lamas Rojas, 2015; Navarro, 2003).

FUENTE RENDIMIENTO ACADEMICO

Barrios Espinosa (2015) Autopercepcion en torno al grado de avance de la competencia en inglés con
respecto a cinco habilidades comunicativas (escuchar, hablar, interaccionar
oralmente, leer, y escribir) y tres linglisticas (sintactica, Iéxica, y fonoldgica).

Barros Martins & Zerbini (2016) Media general de evaluaciones de aprendizaje.

Cabero Almenara et al. (2017) Calificacion obtenida en una prueba de eleccion mdltiple constituida por 15 items
que recogen informacion sobre los siguientes objetivos: aplicar (4 items), recordar
(6 items) y comprender (5 items).

Chaves Barboza et al. (2015a) Logros en la ARA alcanzados en cada una de tres etapas (planificacion, ejecucion,
autorreflexidn).

Chaves Barboza et al. (2015b) Logros en la ARA alcanzados en cada una de dos etapas (ejecucion,
autorreflexion).

Chaves Barboza et al. (2017)

Chiecher et al. (2014) Condicién de regularidad alcanzada al finalizar el cursado de la asignatura.

Flores Carrasco et al. (2017) Calificacion obtenida en una prueba compuesta por 15 preguntas de respuesta
corta para evaluar diferentes dimensiones de la comprension lectora.

Garcia Valcarcel & Tejedor Calificacion final (0 — 10) segmentada en dos categorias: rendimiento alto (7 o

Tejedor (2017) superior), y rendimiento normal (inferior a 7).
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FUENTE

RENDIMIENTO ACADEMICO

Gamiz Sanchez et al. (2014)

Se consideran tres indicadores: (a) calificacion final (0 — 10) segmentada en cinco
categorias (reprobrado, aprobado, bueno, excelente, distinguido) sin mencionar
los rangos asociados a cada categoria; (b) participacion en clase (1: nula a 5: alto),
y (c) asistencia a clase (1: por debajo del 20%, 2: 20% a 40%, 3: 41% a 60%, 4: 61%
a 80%, y 5: por encima del 80%).

Gonzalez Brignardello & Sanchez
Elvira Paniagua (2013)

Media del engagement segun los niveles alcanzados en el vigor (altos niveles de
energia, esfuerzo y persistencia en el trabajo); la dedicacién (significado,
entusiasmo, y valoracién al trabajo); y la absorcién (estado de concentracion
plenay felicidad al trabajar, y sensacion de que el tiempo “pasa volando”).

Gouldo (2014)

Media ponderada de calificaciones.

Gouldo & Cerezo Menedez (2015)

Calificacion final de una tarea.

Kizilcec et al. (2016)

Certificacién de Coursera (calificaciones satisfactorias en las evaluaciones del
MOOC) y opcidn a tomar un examen presencial como certificacion oficial
reconocida por el gobierno.

Kizilcec et al. (2017)

Cumplimiento de meta personal reportada (obtener un certificado; completar las
evaluaciones independientemente de las calificaciones obtenidas; o acceder a las
clases del curso).

Maldonado Mahauad, Pérez
Sanagustin, Kizilcec, et al. (2018)

Condicién de haber completado el curso.

Maldonado Mahauad, Pérez
Sanagustin, Moreno Marcos, et
al. (2018)

Se consideran tres medidas: (a) calificacidn final numérica (0 — 100); (b) criterio
binario (exitoso / no exitoso) basado en la obtencién de una puntuacién minima
para aprobar el curso (80) abordando la mayoria de los materiales del curso; y (c)
criterio binario (exitoso / no exitoso) basado en la obtencién del puntaje minimo
para aprobar el curso (80), intentando al menos el 50% de los videos del curso.

Martinez Fernandez &
Rabanaque (2008)

Autopercepcion de la participacidn activa y aprendizaje adquirido.

McAnally Salas & Perez Fragoso
(2000)

Calificaciones del curso (3 exdmenes parciales, 3 ensayos sobre algunas lecturas
definidas, un trabajo final y la participacién a lo largo del curso). No se especifican
las escalas utilizadas en cada caso. La calificacidn final se obtiene de la media de
las tres calificaciones parciales.

Mena, Rodriguez Areal, et al.
(2015)

Media (0 — 10) de tres autoevaluaciones virtuales previas a cada uno de los dos
parciales de la asignatura, categorizadas (aprobado — desaprobado) segun el
puntaje minimo de aprobacién (7).

Nufiez Pérez et al. (2011)

Calificacion final del curso y enfoque de aprendizaje (superficial y profundo).

Pefialosa Castro & Castafieda
Figueiras (2012)

Calificaciones (0 — 10) de cuatro evaluaciones de conocimientos y habilidades
cognitivas de acuerdo a tres niveles de abstraccion: comprensidn y organizacién
de la informacidn; aplicacion de lo aprendido; y resolucidn de problemas.

Ramirez Echeverry et al. (2018)

Media (0 — 5) de las calificaciones obtenidas en el proyecto de la asignatura
(programas de computadora) y dos examenes. El puntaje minimo de aprobacién
es 3.

Tabla 8.18. Indicadores y escalas utilizadas para medir el rendimiento académico en los trabajos del corpus.

Elaboracion propia.

Acorde a lo observado en la Figura 8.39, la mayoria de los trabajos (n = 14) asumen un
criterio de definicion operativo y consideran que el rendimiento académico es medido
mediante una calificacion asignada por el docente, bajo la forma de heteroevaluacion. Por
el contrario, otros cinco estudios abordan el constructo a partir de la nocidon de aprendizaje
percibido por el propio estudiante. Apenas cuatro investigaciones emplean otras nociones
para describir los logros alcanzados en un contexto académico. Particularidades de estos
enfoques se describen en las Subsecciones 8.3.1, 8.3.2, y 8.3.3, respectivamente. Se hace
especial mencion de las escalas e instrumentos empleados, siempre que corresponda.
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Concepciones de rendimiento académico adoptadas

5

m Calificacién m Autopercepcion = Otras Procrastinacion y engagement © Otras Meta autorreportada  Otras Mixta

Figura 8.39. Concepciones de rendimiento académico adoptadas en los estudios del corpus. Elaboracion
propia.

8.3.1. Las calificaciones como medicion del rendimiento académico

En el ambito educativo, la evaluacion es un concepto clave para entender el rendimiento
académico de los estudiantes. Diversos autores coinciden al sostener que el rendimiento
académico es el resultado del aprendizaje suscitado por la actividad didactica del profesor
y producido en el estudiante (Burga Le6n, 2005; Lamas Rojas, 2015; Navarro, 2003). En
la busqueda de un criterio cuantitativo para medir dicho aprendizaje, se ha considerado
que las calificaciones son un valor fiable y valido para cuantificar el rendimiento
académico (Cascon, n.d.; Navarro, 2003; Navas Martinez, Sampascual, & Santed, 2003)
y han sido consideradas el criterio empirico més aceptado como herramienta de medicion
del rendimiento académico (Navas Martinez et al., 2003).

Como se mencionod antes, el 61% (n =14) de los trabajos seleccionados adoptan esta
concepcion de rendimiento académico (Figura 8.39), sea a través de una evaluacion
continua o realizada en un momento concreto, mediante evaluacion del aprovechamiento
o del dominio, pero siempre bajo un modelo de evaluacién sumativa (Instituto Cervantes,
2002)3* (Figura 8.40).

1. Entre estos 14 estudios, el 64% emplea una evaluacion continua, sea mediante
una evaluacion del aprovechamiento (n = 8) o del dominio (n=1).

— Cuatro de los trabajos que abordan el rendimiento académico mediante las
evaluaciones del aprovechamiento emplean calificaciones medias de las
notas obtenidas por los estudiantes a lo largo del curso (Barros Martins &
Zerbini, 2016; Gouldo, 2014; McAnally Salas & Pérez Fragoso, 2000;
Ramirez Echeverry et al., 2018), mientras que Chiecher et al. (2014)
consideran la condicion de regularidad alcanzada o no en la asignatura. En el
mismo sentido, tres experiencias basadas en el desarrollo de MOOC enfocan
el rendimiento académico como la condicion de completar el curso en base a
una serie de criterios vinculados con las calificaciones alcanzadas en las

31 Las definiciones adoptadas para cada una de estas dicotomias en torno a la evaluacién (continua / en momento

concreto; del aprovechamiento / del dominio; formativa / sumativa) se incluyen en el glosario del Anexo A.
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autoevaluaciones y el porcentaje de materiales accedidos (Kizilcec et al.,
2016; Maldonado Mahauad, Pérez Sanagustin, Kizilcec, et al., 2018;
Maldonado Mahauad, Pérez Sanagustin, Moreno Marcos, et al., 2018).

Pefialosa Castro & Castafieda Figueiras (2012), en cambio, emplean una
evaluacion del dominio a partir del analisis cognitivo de tareas iniciado con
la identificacion de los objetivos de cada tema y, seguido por la generacion de
una lista de contenidos a evaluar, que incluye conocimientos y habilidades
cognitivas que componen el dominio académico. Estas ultimas se clasifican
en tres niveles de abstraccion: (a) comprender y organizar la informacion
(identificacion, clasificacion, ordenamiento, organizacion); (b) aplicar lo
aprendido (traduccion, aplicacion de conceptos, principios, procedimientos,
integrar y aplicar la teoria); y (c) resolver problemas.

2. El 36% de los trabajos que cuantifican el rendimiento académico mediante una
calificacion lo hace mediante una evaluacion en un momento concreto. De ellos,
tres centran la evaluacion en el aprovechamiento y los dos restantes en el dominio.

Continua

Mientras que Garcia Valcarcel & Tejedor Tejedor (2017) toman en
consideracion la calificacion obtenida por los estudiantes en un examen final,
Gouldo & Cerezo Menedez (2015) y Mena, Rodriguez Areal, et al. (2015)
consideran las calificaciones numéricas obtenidas por estudiantes en tareas
particulares, siendo categorizadas en el segundo caso acorde a un umbral de
aprobacion. En todos los casos, la evaluacion esta centrada en el
aprovechamiento.

En contraposicion, Cabero Almenara et al. (2017) y Flores Carrasco et al.
(2017) realizan evaluaciones del dominio. En el primer caso, la prueba de
eleccion multiple empleada, constituida por 15 items, recoge informacion de
tres categorias de la taxonomia de Bloom?? (aplicar, recordar, y comprender).
Por su parte, Flores Carrasco et al. (2017) evaltian la comprension lectora
mediante 15 preguntas de respuesta corta orientadas a tres dimensiones
(comprension literal local, inferencial, y de aplicacion).

Calificaciones como medicion del rendimiento académico

B Continua M Momento concreto

Momento concreto

Aprovechamiento 8 Dojninio 1 | Aprovechamiento 3 Dominio 2

Figura 8.40. Calificaciones como criterio de medicion del rendimiento académico segiin diferentes abordajes
de la evaluacion (continua — en momento concreto; del aprovechamiento — del dominio). Elaboracion propia.

32 Aspectos de la taxonomia de Bloom pueden consultarse en el glosario del Anexo A.
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8.3.2. Rendimiento académico como aprendizaje autopercibido

Sobre la base de la Teoria Cognitiva de la Motivacion — Logro iniciada por Dweck (1986)
y la Teoria de la Autoeficacia desarrollada por Bandura (1977), se han elaborado algunos
modelos que explican el rendimiento académico, entendido éste como el aprendizaje
percibido por el propio estudiante (Kiister & Vila, 2012). El aprendizaje percibido se
refiere a una evaluacion realizada por el estudiante acerca del incremento en su
conocimiento declarativo (conocer hechos o definiciones) y procedimental (saber coémo
completar una determinada tarea) relacionado con la asignatura (Marks, 2000).

Un total de cinco trabajos del corpus (22%) adoptan esta nocién de rendimiento
académico (Figura 8.39). En todos los casos se utilizan cuestionarios cerrados
compuestos por una serie de afirmaciones valoradas por los estudiantes mediante una
escala Likert con diversa cantidad de niveles. Se describe a continuacion el tipo de
conocimiento evaluado y los instrumentos empleados por los investigadores para tal
evaluacion.

— Barrios Espinosa (2015) hace uso de un cuestionario compuesto por 8§ items con
el fin de recoger la autopercepcion de los encuestados en torno al grado de avance
de su competencia en inglés tras su participacioén en un curso online gratuito para
graduados, basado en el empleo de la aplicacioén Tell Me More. El cuestionario se
estructura en torno a cinco habilidades comunicativas (escuchar, hablar,
interaccionar oralmente, leer, y escribir) y tres competencias lingiiisticas
(sintactica o gramatical, 1éxica, y fonoldgica). Se usa una escala Likert de 5 puntos
(1: nada; 2: poco; 3: regular; 4: bastante; 5: mucho).

— Por su parte, Martinez Fernandez & Rabanaque (2008) solicitan a los estudiantes
que evalten su aprendizaje y su participacion activa al finalizar una propuesta de
trabajo auténomo del estudiante basada en el uso de TIC y apoyo del tutor. Para
realizar dicha valoracion se emplea un cuestionario donde cada item es puntuado
acorde a una escala Likert de 7 puntos. No se ofrecen mayores detalles acerca de
los indicadores considerados en dicho cuestionario y, en consecuencia, en la
valoracion de los aprendizajes adquiridos y su participacion por parte de los
estudiantes.

— En los ultimos tres trabajos (Chaves Barboza et al., 2015a, 2015b, 2017) se
evaltian las autopercepciones que tienen los estudiantes en relacion a los logros
en la ARA cuando hacen uso de sus PLE. Dichas valoraciones son realizadas por
los estudiantes mediante un conjunto de items que emplean una escala Likert de 4
niveles (muy en desacuerdo, en desacuerdo, de acuerdo, muy de acuerdo). El
cuestionario utilizado para valorar estos logros en las diferentes fases del proceso
de ARA se incluye en el Anexo G.

8.3.3. Otras concepciones del rendimiento académico

Los cuatro trabajos restantes del corpus (Gamiz Sanchez et al., 2014; Gonzailez
Brignardello & Sanchez Elvira Paniagua, 2013; Kizilcec et al., 2017; Nufiez Pérez et al.,
2011) consideran el rendimiento académico desde otras perspectivas diferentes a las
descriptas en las Subsecciones 8.3.1 y 8.3.2 (Figura 8.39), que se describen a
continuacion.
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1.

Gonzalez Brignardello & Sanchez Elvira Paniagua (2013), en lugar de considerar
el rendimiento académico “objetivo”, evaluan dos conductas que impactan sobre
los logros alcanzados en un contexto académico: procrastinacién y engagement.

La procrastinacion es la tendencia a retrasar intencionalmente el inicio o la
terminacion de actividades, mas alla de los plazos temporales fijados o
deadlines. En el caso particular de la procrastinacion académica, los autores
describen dos tipos de procrastinadores: (a) un grupo cuya principal
caracteristica es el miedo al fracaso; y (b) otro grupo formado por quienes
manifiestan aversion por la tarea. Para su evaluacion, los autores emplean un
cuestionario compuesto por 18 items valorados mediante una escala Likert de
5 puntos sobre el grado de acuerdo (1: nada; 5: totalmente).

En contraposicion a la procrastinacion se encuentra el engagement, i.e. un
estado mental positivo con el trabajo y caracterizado por: (a) el vigor (altos
niveles de energia, esfuerzo y persistencia en el trabajo); (b) la dedicacion
(proporcionar un gran significado, entusiasmo y valoracién al trabajo); y (c)
la absorcion (caracterizada por un estado de concentracion plena y felicidad al
trabajar, y de tener la sensacion de que el tiempo “pasa volando”). Cada una
de estas dimensiones es evaluada mediante 5 items con una escala Likert de 7
puntos (0: nunca a 6: siempre). El valor del engagement es calculado como el
puntaje medio de las tres dimensiones.

2. Por su parte, Kizilcec et al. (2017) entienden el rendimiento académico en funcion
del alcance de la meta personal fijada para el curso y reportada en una encuesta
inicial. Estas metas son: (a) obtener un certificado de curso (requiere lograr
calificaciones satisfactorias en las evaluaciones); (b) completar las evaluaciones
(independientemente de las calificaciones); y (c) ver las clases en el curso.

Los dos trabajos restantes (Gdmiz Sanchez et al., 2014; Nunez Pérez et al., 2011),
en cambio, emplean un abordaje mixto. Ambos consideran, por un lado, una
medida de rendimiento académico como media de las calificaciones obtenidas
por los estudiantes a lo largo del curso, en correspondencia con los enfoques
presentados en la Subseccion 8.3.1. Pero, ademas, utilizan otros indicadores, tal
como se describe a continuacion:
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Gamiz Sanchez et al. (2014), a fin de considerar la posible integracion de los
entornos presenciales y virtuales, consultaron a los estudiantes acerca de su
autopercepcion sobre dos variables relacionadas con la presencialidad: (a)
la participacion en clase autoinformada en una escala Likert de 5 puntos (1:
nula, a 5: alta); y (b) la asistencia a clase declarada mediante el uso de la
misma escala (1: por debajo del 20%, 2: 20% al 40%, 3: 41% al 60%, 4: 61%
al 80%, y 5: por encima del 80%).

Nufiez Pérez et al. (2011) analizan los enfoques de aprendizaje como una
forma de logro académico. Un enfoque de aprendizaje describe la
combinacion de una intencion y una estrategia a la hora de abordar una tarea
concreta en un momento especifico, y es un determinante principal del
rendimiento académico (Lamas Rojas, 2015). Se distinguen dos tipos de
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enfoques de aprendizaje: el profundo y el superficial. Lamas Rojas (2015)
los describe de la siguiente manera:

(a) El enfoque profundo se basa en la motivacion intrinseca, el estudiante
tiene interés por la tarea y desea que el aprendizaje tenga significacion
personal. Usa las estrategias para lograr la comprension y satisfacer su
curiosidad. A nivel de procesos, el estudiante interactiia con el contenido
relacionando las ideas con el conocimiento previo y con la experiencia,
usa principios organizativos para integrar las ideas, relaciona la evidencia
con las conclusiones y examina la logica del argumento. A nivel de
resultados, obtiene un nivel de comprension profundo, integrando los
principios fundamentales y los hechos. Los estudiantes que muestran este
perfil suelen tener buen rendimiento académico.

(b) El enfoque superficial se basa en una motivacion extrinseca, el estudiante
busca cumplir con los requisitos de evaluacion mediante la reproduccion
y evitar el fracaso. Las estrategias estan al servicio de un aprendizaje
mecanico y los procesos se orientan al aprendizaje memoristico, por
repeticion, de modo que hechos e ideas apenas quedan interrelacionados.
Como resultado, el estudiante obtiene una memorizacion rutinaria, sin
reconocer los principios o pautas guia, y un nivel de comprensién nulo o
superficial. Estos estudiantes tienen un bajo rendimiento y piensan
abandonar los estudios antes de tiempo.

Para evaluar ambos enfoques, Nuiiez Pérez et al. (2011) emplean el Inventario
de Estudio de Procesos, un auntoinforme compuesto por 12 items que
representan dos factores o dimensiones correspondientes a sendos tipos de
enfoques de aprendizaje. Los items son calificados en un formato tipo Likert
de 5 puntos (1: nunca, a 5: siempre).

Se observa que, en los cuatro casos, y de manera analoga a la evaluacion del aprendizaje
autopercibido, se requiere de un reporte realizado por el estudiante, sea a través de una
autovaloracion de su conducta o de la fijacion de metas a alcanzar tras el proceso de
aprendizaje. Estos abordajes difieren del utilizado en la mayoria de los estudios donde el
rendimiento académico es medido mediante una calificacion asignada por el docente.

En resumen, el rendimiento académico se muestra como un constructo dilematico que
admite diferentes concepciones y, en consecuencia, una diversidad de formas y
representaciones vinculadas con los instrumentos y herramientas que se emplean para su
medicidon o cuantificacion. En consecuencia, se trata de un constructo susceptible de
adoptar valores cuantitativos y cualitativos, a través de los cuales existe una aproximacion
a la evidencia y dimension del perfil de habilidades, conocimientos, y conductas
desarrollados por el estudiante en el proceso de aprendizaje.

Estas formas de abordaje y representacion (cuantitativa y cualitativa) del rendimiento
académico determinan, en muchos casos, los métodos y técnicas empleados en las
investigaciones que forman parte del corpus de revision y analisis para cuantificar la
relacion existente entre el empleo de estrategias de ARA y el desempeio académico de
los estudiantes, tal como se comenta mas adelante, en la Seccion 8.6.
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8.4. Relacion entre el empleo de estrategias de ARA y el
rendimiento académico

Tras el estudio de concepciones, instrumentos, y escalas utilizadas en las investigaciones
del corpus de revision para medir el rendimiento académico, en esta seccion se presentan
los resultados alcanzados en torno a las estrategias de ARA consideradas y evaluadas
como significativamente relacionadas con este ultimo en dichos trabajos (Figura 8.38).

De los 23 articulos seleccionados, dos (Flores Carrasco et al., 2017; Mena, Rodriguez
Areal, et al., 2015) han abordado el aprendizaje autorregulado como un proceso general
que tiene lugar en diferentes areas sin explicitacion alguna de las estrategias tratadas. En
otros tres estudios (Maldonado Mahauad, Pérez Sanagustin, Kizilcec, et al., 2018; Nufez
Pérez et al., 2011; Penalosa Castro & Castafieda Figueiras, 2012) se explicitan las
estrategias consideradas sobre la poblacion de interés, aunque se estudia la vinculacion
de la ARA con el rendimiento académico en forma genérica, i.e. entendiendo el
aprendizaje autorregulado como una competencia general. Los 18 trabajos restantes
abordan este estudio considerando las estrategias de ARA en forma particular.

Como consecuencia de estas singularidades, resumidas en la Figura 8.41, en la
Subseccion 8.4.1 se resefian, analizan y discuten los aportes de las 18 investigaciones que
abordan las estrategias en forma desagregada para el estudio de su vinculacion con el
rendimiento académico. El analisis y discusion de los resultados alcanzados en los cinco
trabajos restantes, se sintetizan en la Subseccion 8.4.2.

Nivel de agregacion de estrategias de ARA en las experiencias

Barrios Espinosa (2015)

Barros Martins & Zerbini (2016)
Cabero Almenara etal. (2017)
Chaves Barboza et al. (2015a, 2015b)
Chaves Barboza et al. (2017)
Chiecheret al. (2014)

Flores Carrasco et al. (2017)
Mena, Rodriguez Areal, et al.

(2015)
Maldonado Mahauad et al. Gamiz Sanchez et al. (2014)
(2018a) Garcia Valcarcel & Tejedor Tejedor (2017)

Gonzalez Brignardello & Sanchez Elvira
Paniagua (2013)

Gouldo (2014)

Gouldo & Cerezo Menedez (2015)
Kizilcec et al. (2016)

Kizilcec et al. (2017)

Maldonado Mahauad et al. (2018b)
Martinez Fernandez & Rabanague (2008)
McAnally Salas & Perez Fragoso (2000)
Ramirez Echeverry et al. (2018)

Nufiez Pérez et al. (2011)

Pefialosa Castro & Castafieda
Figueiras (2012)

m Estrategias especificas m Estrategias combinadas

Figura 8.41. Nivel de agregacion considerado en el analisis de las estrategias de ARA y su relacion con el
rendimiento académico. Elaboracion propia.

8.4.1. Abordaje de estrategias de ARA especificas

Los resultados se organizan, en esta seccion, de acuerdo a la dimension (cognitiva y
metacognitiva, motivacional, conductual, y contextual) de ARA a la que corresponde la
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estrategia en cuestion y poniendo especial atencion a la fase del proceso en la que se
emplea. Dicha categorizacion se realiza tomando como base el modelo de ARA
ensamblado que se presenta como parte de las conclusiones del Capitulo 5 de este trabajo
(Tabla 5.9 en p. 73). Esto permite comparar los resultados de las diferentes
investigaciones, y proporciona una vision general de las estrategias utilizadas en cada fase
y en cada area o subdarea, que guardan relacion con el rendimiento académico.

Como puede apreciarse en la Figura 8.42, todas las dimensiones del proceso de ARA han
sido exploradas en al menos uno de los articulos que abordan el estudio de las estrategias
en forma desagregada y evidencian algun tipo de relacion significativa con el rendimiento
académico. Las estrategias de tipo motivacional son las que revelan mayor frecuencia de
atencion por parte de los investigadores (n = 14) y las que se vinculan con los logros de
aprendizaje con mayor asiduidad (n = 12). La subarea metacognitiva y la dimension
conductual, exploradas en 12 y 11 trabajos, respectivamente, se relacionan de manera
significativa con el rendimiento académico en 11 de tales investigaciones. Sin embargo,
en apenas 45% de los casos en los que se exploran las estrategias cognitivas se evidencia
una relacion positiva con el rendimiento académico (n =5 de un total de 11). Finalmente,
en apenas siete de estos 18 trabajos se ha analizado la autorregulacion contextual, y en
tres de ellos se ha comprobado algun tipo de relacion entre el uso de estas estrategias y el
alcance de los logros académicos.

Dimensiones de ARA analizadasy su relacién con el rendimiento académico
m Analizadas m Relacionadas con el rendimiento académico

16
14

12

14
12 12
11 11 11 11
10
8 7
6 5
4 3
2
0

Cognitiva Metacognitiva Motivacional Conductual Contextual

Cantidad de experiencias

Dimensiones

Figura 8.42. Dimensiones de ARA analizadas y relacionadas con el rendimiento académico en los 18 estudios
seleccionados que abordan estrategias especificas. La dimension cognitiva se representa en términos de sus
subdimensiones (cognitiva propiamente dicha y metacognitiva). Elaboracion propia.

Detalles de estos resultados se resumen en la Tabla 8.19 y en la Figura 8.43, y se describen
en los paragrafos siguientes. Asi, en los Paragrafos 8.4.1.1 y 8.4.1.2 se analizan,
sintetizan, y discuten los resultados alcanzados en torno a las estrategias correspondientes
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a las subdimensiones cognitiva y metacognitiva, respectivamente. De manera analoga, en
los Paragrafos 8.4.1.3 a 8.4.1.5, se abordan las estrategias de tipo motivacional,
conductual, y contextual que muestran evidencia de relacion con el rendimiento
académico en el marco de los trabajos del corpus.
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Tabla 8.19. Estrategias de ARA abordadas en los 18 que estudian estrategias especificas: analizada y
relacionada con el rendimiento (®); analizada y no relacionada con el rendimiento (X). Elaboracion propia.
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Estrategias de ARA analizadas y su relacién con el rendimiento académico
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Figura 8.43. Estrategias de ARA analizadas y relacionadas con el rendimiento académico en los 18 estudios
seleccionados que abordan estrategias especificas. Elaboracion propia.

8.4.1.1. Estrategias cognitivas

Las cuatro estrategias cognitivas consideradas (repeticion, elaboracidon, organizacion,
pensamiento critico) han sido analizadas y evidencian relacion con el rendimiento
académico en al menos uno de los trabajos revisados. A continuacioén, se exponen y
analizan los resultados obtenidos para cada estrategia.

A. Repeticion

Siete estudios han explorado la relacion entre las estrategias de repeticion y el rendimiento
académico en contextos educativos mediados por TIC (Figura 8.43). No obstante, un
unico estudio ha encontrado relacion significativa entre ambas variables (Garcia
Valcarcel & Tejedor Tejedor, 2017) como puede observarse en la Tabla 8.19. Estos
autores identifican que los estudiantes con alto rendimiento en una asignatura, que ha
demandado un uso significativo de las TIC a través en un entorno tecnoldgico,
manifiestan un mayor uso de estrategias cognitivas, en particular estrategias de repeticion,
que los estudiantes con rendimiento normal. Ademas, quienes obtienen un mejor
rendimiento valoran especialmente el uso de las TIC para llevar adelante las tareas de
repaso de los aprendizajes. Sin embargo, como se resume en la Tabla 8.17, los autores no
hacen mencion alguna de las herramientas tecnologicas empleadas por lo que no es
posible ofrecer detalles al respecto.
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B. Elaboracion

Las estrategias de elaboracion son unas de las mas exploradas en los estudios del corpus
de revision (n = 11) como se observa en el grafico de la Figura 8.43. No obstante, se
encuentra relacion significativa con el rendimiento académico en solo tres trabajos
(Garcia Valcarcel & Tejedor Tejedor, 2017; Kizilcec et al., 2016; Maldonado Mahauad,
Pérez Sanagustin, Moreno Marcos, et al., 2018) como se indica en la Tabla 8.19.

Garcia Valcarcel & Tejedor Tejedor (2017) encuentran que los estudiantes con alto
rendimiento académico no sélo usan con frecuencia las estrategias de elaboracion sino
que, ademas, manifiestan que el uso de las TIC les permite mejorar la elaboracion de las
tareas académicas y lograr una mejor organizacidon cognitiva, aspecto que también esta
en vinculacion directa con el empleo de las estrategias de organizacion, tal como se
expone mas adelante.

Por su parte, Kizilcec et al. (2016) encuestan a 17 estudiantes altamente exitosos en un
MOOC sobre las estrategias de ARA que encuentran mas utiles durante el curso. Las 35
recomendaciones ofrecidas por estos estudiantes para ayudar a otros a tener éxito en
cursos de este tipo son codificadas, encontrandose siete estrategias efectivas. En
particular, los estudiantes manifiestan que tomar notas y resumir el contenido del curso
para entenderlo mejor, resulta de utilidad en el contexto de los MOOC.

Maldonado Mahauad, Pérez Sanagustin, Moreno Marcos, et al. (2018) retoman estas siete
recomendaciones y analizan su vinculacion con el éxito académico en un MOOC
posterior. A partir de datos de trazabilidad definen tres perfiles de estudiantes entre los
que destacan como exitosos aquéllos que siguen el recorrido disefiado y sugerido por el
instructor, invierten mas tiempo en el visionado de las videoconferencias y luego intentan
realizar las evaluaciones (estudiantes integrales); y los que ven menos videoconferencias
que los anteriores pero se centran en completar las evaluaciones orientdndose a los
objetivos propuestos (estudiantes dirigidos). Se encuentra que el empleo de estrategias
de elaboracion muestra relacion significativa, aunque no exclusiva, con el rendimiento
académico en ambos grupos exitosos (sin distincion de perfiles) y, especialmente, en el
grupo de estudiantes dirigidos.

C. Organizacion

Nueve trabajos examinaron el efecto de las estrategias de organizacion sobre los logros
académicos (Figura 8.43). Sin embargo, s6lo Garcia Valcércel & Tejedor Tejedor (2017)
encuentran relacion significativa entre el uso de este tipo de estrategias y un alto
rendimiento en los aprendizajes (Tabla 8.19), al mismo tiempo que los estudiantes
exitosos valoran el empleo de las TIC para obtener una mejor organizacion cognitiva.

D. Pensamiento critico

Cuatro son los estudios que examinan la vinculacion entre el uso del pensamiento critico
y el rendimiento académico, encontrandose relacion significativa en todos los casos
(Figura 8.43 y Tabla 8.19).

Uno de estos estudios es el desarrollado por Garcia Valcarcel & Tejedor Tejedor (2017).
Este resultado, en combinacidon con los explicitados anteriormente en este documento,
permite afirmar que el uso de estrategias cognitivas de ARA se relaciona con el
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rendimiento académico de manera directa, en el caso de un grupo de estudiantes
implicados en procesos de innovacion didactica que incorporan el uso intensivo de las
TIC en el desarrollo de las asignaturas. No obstante, menos de la mitad de estos
estudiantes consideran que las TIC les permiten desarrollar de mejor manera el
pensamiento critico. Sin embargo, valoran intensamente el empleo de la tecnologia
informatica como herramienta cognitiva de repaso, elaboracion, y organizacion de ideas
y conceptos.

En el mismo sentido, los estudiantes exitosos en MOOC encuestados por Kizilcec et al.
(2016) sugieren que aplicar lo aprendido es una estrategia que resulta efectiva para
obtener buenos logros en este tipo de cursos caracterizados por una fuerte mediacion de
las TIC.

Por su parte, Chiecher et al. (2014) analizan la vinculacion entre el empleo de estrategias
de ARA autorreportadas y el rendimiento académico en un grupo de 83 estudiantes que
cursan “Analisis Matematico I” para diferentes carreras de la Facultad de Ciencias
Econdmicas de la Universidad Nacional de Rio Cuarto en modalidad a distancia. El
modelo educativo que se adopta pone énfasis en el rol del estudiante y en la capacidad de
generar autonomia para la construccion de los procesos de aprendizaje, pero con una
vision de acompafiamiento permanente, a través de un sistema de tutorias y de mediacion
de los materiales educativos (Tabla 8.17). En este contexto, las autoras encuentran que
los estudiantes que logran regularizar la asignatura en cuestion, informan un pensamiento
critico mas acentuado que aquellos que no la regularizaron, siendo ésta la Gnica estrategia
de tipo cognitivo que manifiestan emplear con frecuencia estos estudiantes para llevar
adelante las tareas de la asignatura (Tabla 8.19).

En un contexto presencial, Ramirez Echeverry et al. (2018) analizan la vinculacion entre
estrategias de ARA autoinformadas por estudiantes de un curso de “Estructura de datos”
para el segundo afio de la carrera de Ingenieria en la Universidad Nacional de Colombia
que hace uso de un juez en linea para la evaluacion de los programas que conforman su
proyecto, tal como se resefa en la Tabla 8.17. Sobre una amplia variedad de estrategias
de ARA consideradas, los autores encuentran, en coincidencia con Chiecher et al. (2014),
que el pensamiento critico es la Unica estrategia de regulacion cognitiva vinculada con el
rendimiento académico. Esto daria cuenta que estos estudiantes no estdn acostumbrados
a organizar la informacion antes de realizar los ejercicios de programacion asignados en
clase. Por otro lado, el pensamiento critico, muestra una alta vinculacion con el monitoreo
del proceso de aprendizaje, y la gestion del tiempo. Estos resultados pueden estar
asociados con el tipo de actividades realizadas, ya que el andlisis de los problemas
propuestos para los proyectos, la formulacién y el desarrollo de algoritmos, y la
validacion de los resultados de la actividad de programacion son tareas de aprendizaje
que requieren la asignacion de tiempo extra, la identificaciéon de los conceptos no
comprendidos, y el uso del pensamiento critico.

8.4.1.2. Estrategias metacognitivas

Las estrategias metacognitivas consideradas (planificacion, supervision, evaluacion) se
han analizado en la mayoria de los trabajos revisados y evidencian algln tipo de relacion
con los logros académicos. A continuacién, se exponen y analizan los resultados
obtenidos para cada una de las tres estrategias.
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A. Planificacion

La estrategia de planificacion ha sido analizada en nueve de los estudios del corpus
(Figura 8.43) en los que también se consideran las demas estrategias metacognitivas
(supervision y evaluacion). El uso de la estrategia de planificacion resulta significativa,
en términos de relacion con el rendimiento académico, en siete de los casos revisados
(Tabla 8.19).

En el trabajo de Maldonado Mahauad, Pérez Sanagustin, Moreno Marcos, et al. (2018),
la planificacion es la Unica estrategia de regulacion metacognitiva vinculada con el
rendimiento. En particular, se encuentra que la planificacion estratégica muestra patrones
de relacion directa con los logros alcanzados por estudiantes exitosos (dirigidos e
integrales), mientras que en el grupo de estudiantes integrales también se observa
relacion positiva con el establecimiento de metas.

En coincidencia con estos resultados, los estudiantes entrevistados por Kizilcec et al.
(2016) consideran que, ponerse metas realistas y planear con anticipacion las tareas, son
estrategias que ayudan a alcanzar el éxito en los MOOC.

En los cinco estudios restantes (Barros Martins & Zerbini, 2016; Chaves Barboza et al.,
2015a; Chiecher et al., 2014; Garcia Valcarcel & Tejedor Tejedor, 2017; Kizilcec et al.,
2017), la estrategia de planificacion se relaciona con el rendimiento académico, al igual
que las demas estrategias de regulacion metacognitiva (supervision y evaluacion). En
particular, en tres de estos trabajos (Barros Martins & Zerbini, 2016; Chiecher et al., 2014;
Garcia Valcarcel & Tejedor Tejedor, 2017), el trio de estrategias fue considerado
explicitamente como una estrategia general de regulacion metacognitiva lo que explica la
vinculacion significativa conjunta con el alcance de los logros académicos.

En el caso del estudio desarrollado por Kizilcec et al. (2017), un grupo de 4831
estudiantes que participan en alguno de seis MOOC distintos sobre temas de Ingenieria,
Informatica, Gestion, Transporte y Educacion de la Pontificia Universidad Catdlica de
Chile, a través de Coursera, son encuestados en relacion a un conjunto de siete estrategias
de ARA que perciben aplicar y al objetivo personal que persiguen con la realizacion del
MOOC (Tabla 8.18). El alcance de tales metas es considerado como un resultado exitoso.
Se descubre que el establecimiento de objetivos y la planificacion estratégica son
predictores positivos significativos del logro de los objetivos para los tres tipos de metas
autoinformadas, siendo la primera subestrategia (establecimiento de objetivos) uno de los
predictores claves del éxito académico.

Chaves Barboza et al. (2015a), por su parte, analizan los logros en la ARA que un grupo
de estudiantes alcanzan cuando emplean sus PLE. Se trata de 1062 estudiantes de carreras
pertenecientes a la Facultad de Ciencias de la Educacion de la Universidad de Granada.
Los autores encuentran que la mayoria de los estudiantes define sus objetivos de
aprendizaje y logra planificar la forma y el tiempo adecuado para realizar sus tareas. Los
estudiantes que manifiestan planificar sus actividades logran también realizar el trabajo
adicional a tiempo, llevar a cabo sus tareas de manera organizada, y cumplir todos los
plazos para entregar su trabajo de clase. Estos logros corresponden a diferentes fases y
areas del proceso de ARA. La identificacion de relaciones entre ellos da cuenta de que
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reforzar los logros en una etapa y dimension, fortalecera los logros en las demas,
redundando en un mejor rendimiento académico.

B. Supervision

La estrategia de supervision es una de las mas exploradas en los estudios que conforman
el corpus de revision (n = 11) (Figura 8.43) y resulta significativamente vinculada con el
rendimiento académico en siete de estos trabajos, tal como se muestra en la Tabla 8.19.

Como se ha mencionado antes, en tres de estos trabajos (Barros Martins & Zerbini, 2016;
Chiecher et al., 2014; Garcia Valcarcel & Tejedor Tejedor, 2017) la estrategia de
supervision es considerada, junto con las estrategias de planificacion y evaluacion, dentro
de una estrategia general de regulacion metacognitiva, lo que explica la vinculacion
significativa conjunta con el alcance de los logros académicos.

Asimismo, Chaves Barboza et al. (2015a) encuentran que los estudiantes que logran
supervisar su proceso de aprendizaje y, en consecuencia, leer todo el material asignado
por el profesor, pueden también aumentar su conocimiento en todas las unidades tratadas.
Esto, se muestra en consonancia con los resultados reportados anteriormente por estos
autores, y dan cuenta de que los logros alcanzados en una etapa y area de la ARA,
refuerzan los logros en otras fases y dimensiones y, consecuentemente, en el aprendizaje.

Kizilcec et al. (2017), por su parte, encuentran que la estrategia de supervision,
considerada en forma conjunta con la estrategia de evaluacion, predice el alcance de los
logros en los casos en que los estudiantes se proponen completar las tareas y
autoevaluaciones. Sin embargo, no resulta significativa en los casos en que los
participantes de los MOOC buscan recorrer y revisar los contenidos del curso, o pretenden
obtener una certificacion.

A pesar de ello, los estudiantes exitosos entrevistados por Kizilcec et al. (2016) afirman
que revisar las metas constantemente es una estrategia efectiva para alcanzar el éxito
académico en un MOOC.

Finalmente y como se ha manifestado antes, Ramirez Echeverry et al. (2018) encuentran
que el monitoreo del proceso de aprendizaje esta estrechamente vinculado con el
pensamiento critico y la gestion del tiempo; y las tres estrategias se relacionan
significativamente con el rendimiento académico alcanzado por los estudiantes.

C. Evaluacion

La estrategia de evaluacion es la mas estudiada dentro del corpus de trabajos revisados
(n = 12) (Figura 8.43), y se vincula de forma positiva con el rendimiento académico en
ocho de estos estudios, tal como se muestra en la Tabla 8.19.

Como se desprende del andlisis previo, cinco de estos trabajos (Barros Martins & Zerbini,
2016; Chaves Barboza et al., 2015a; Chiecher et al., 2014; Garcia Valcarcel & Tejedor
Tejedor, 2017; Kizilcec et al., 2017) reportan una relacién significativa entre el
rendimiento académico y el empleo de la estrategia de evaluacion conjuntamente con las
restantes estrategias de regulacion metacognitiva (planificacion y supervision).

Por otro lado, y habiéndose centrado exclusivamente en las fases de ejecucion y
evaluacion de tareas, Chaves Barboza et al. (2015b, 2017) evaluan la relacion existente
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entre las acciones y los logros de ARA que alcanzan diferentes grupos de estudiantes de
carreras de Educacion de la Universidad Nacional de Granada cuando utilizan sus PLE.
Los autores encuentran que las acciones de reflexionar sobre el papel en el propio
aprendizaje y usar herramientas digitales para organizar tales reflexiones o un blog
personal para profundizar ideas o conceptos de la asignatura explican, en parte, que los
estudiantes reflexionen sobre el aprendizaje adquirido y realicen investigaciones
complementarias a los temas tratados. Pero ademas, los logros reportados guardan
relacién entre si. En ambos trabajos, los autores encuentran que los estudiantes que
ahondaron sus conocimientos, también realizaron investigaciones complementarias en los
temas tratados en su asignatura y reflexionaron sobre el aprendizaje adquirido.

Finalmente, Gdmiz Sanchez et al. (2014) encuentran que los estudiantes que hacen uso
de autoevaluaciones optativas incluidas en un curso en modalidad blended learning
vinculado con la Economia en la Universidad de Granada, tienen un mejor rendimiento
general en la asignatura. Estas autoevaluaciones, implementadas como cuestionarios de
opcion multiple y exdmenes incluidos en el curso online desarrollado sobre Moodle,
incorporan feedback en cada uno de los temas tratados y la posibilidad de repetir el
intento. Las autoras encuentran que los estudiantes se muestran interesados en repetir las
autoevaluaciones y que su desempefio mejora en el segundo intento debido a la
retroalimentacion. Ademas, las calificaciones finales del curso se relacionan
positivamente no sélo con las calificaciones de estas autoevaluaciones sino, también, con
la cantidad de veces que los estudiantes hacen estos cuestionarios y examenes. Esto
permite afirmar que el uso efectivo de las actividades por parte de los estudiantes dentro
del EVEA tiene un impacto en las calificaciones obtenidas en dichas tareas y, a su vez,
en las calificaciones finales de los estudiantes.

8.4.1.3. Estrategias motivacionales

Todas las estrategias de autorregulacion motivacional consideradas en el modelo de ARA
ensamblado que se presenta como parte de las conclusiones del Capitulo 5 de este trabajo
(orientacion de metas, creencias de control, atribuciones causales, creencias de
autoeficacia, valor de la tarea, regulacion afectiva), se estudian y muestran relacion con
el rendimiento académico en alguno de los trabajos revisados. A continuacion, se exponen
y analizan los resultados obtenidos para cada una de ellas.

A. Orientacion de metas

La orientacion de las metas es estudiada en siete de los trabajos que componen el corpus
de revision (Figura 8.43), y se evidencia significativamente vinculada con el rendimiento
académico en cuatro casos (Cabero Almenara et al., 2017; Chiecher et al., 2014; Gonzalez
Brignardello & Sanchez Elvira Paniagua, 2013; McAnally Salas & Pérez Fragoso, 2000),
tal como se muestra en la Tabla 8.19.

En el trabajo realizado por Cabero Almenara et al. (2017) se propone a 148 estudiantes
de la asignatura “Tecnologia educativa” del grado de Pedagogia de la Facultad de
Ciencias de la Educacion (Universidad de Sevilla) interactuar con un material educativo
en formato de apunte enriquecido con realidad aumentada. En este contexto, los autores
se proponen conocer el grado de autorregulaciéon motivacional de los estudiantes al
interactuar con el material y su influencia sobre la adquisicion de conocimientos, asi como
analizar posibles relaciones entre el uso del material y las valoraciones que se hacen del
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mismo sobre el rendimiento académico, y si tales valoraciones influyen sobre el grado de
motivacion. Sobre la base del modelo ARCS (por sus siglas en inglés Attention,
Relevance, Confidence, Satisfaction) formulado por Keller (1983, 1987, 2010), citado por
Cabero Almenara et al. (2017), se analiza la orientacion intrinseca de las metas dentro del
componente de relevancia. El citado modelo sefiala que ésta, junto con la atencién, la
confianza, y la satisfaccion, es una de las cuatro dimensiones que determina la motivacion
en contextos instruccionales. Cabero Almenara et al. (2017) encuentran una relacion
significativa, directa y moderada entre el componente de relevancia y el rendimiento
académico, lo que permite afirmar que a mayor motivacion intrinseca despertada por los
estudiantes en su interaccion con el material educativo digital empleado, mayor
rendimiento alcanzan.

En un contexto de propuestas educativas a distancia mediadas por tecnologias digitales,
Chiecher et al. (2014) estudian tanto las metas intrinsecas como las extrinsecas y su efecto
sobre el rendimiento académico. Encuentran que, aunque ambos tipos de motivaciones
estan presentes en grupos de estudiantes exitosos y no exitosos, solo se evidencia una
diferencia significativa en el caso del empleo de metas intrinsecamente motivadas, de
manera que los estudiantes que logran regularizar la asignatura en cuestion, muestran un
interés mas acentuado por el aprendizaje en si mismo.

Gonzalez Brignardello & Séanchez Elvira Paniagua (2013) se proponen establecer la
relacion entre algunas variables como la procrastinacion y el engagement (que se supone
impactan sobre el rendimiento académico “objetivo”) con las estrategias de aprendizaje
autorregulado. Para ello, consideran 377 estudiantes que participan del Plan de Acogida
Virtual (PAV) de la UNED vy, en consecuencia, participan en una comunidad soportada
por la plataforma virtual educativa de la Universidad, tal como se resefia en la Tabla 8.17.
En este contexto, la orientacion de metas, en su forma particular de evitacion de
dificultades, se muestra como una estrategia deficiente de ARA que se relaciona de
manera negativa moderada con el engagement y, en consecuencia con el rendimiento
académico. En otras palabras, los autores encuentran que evitar las dificultades no es una
conducta que genere buenos resultados académicos.

Finalmente, McAnally Salas & Perez Fragoso (2000), realizan un estudio sobre 39
estudiantes que ingresan a la carrera de Oceanologia de la Facultad de Ciencias Marinas
(Universidad Auténoma de Baja California). En particular, los autores se interesan por
comparar los rendimientos académicos alcanzados por estos estudiantes en el curso
“Matematicas I’ que se ofrece en forma tradicional y en linea, y la relacion que existe
entre dichos rendimientos y algunas variables vinculadas con ciertos aspectos
motivacionales y la historicidad académica. Entre éstas, indagan la orientacion de las
metas (bajo la forma de aspiraciones y expectativas académicas) a partir de la encuesta
de ingreso que se aplica a todos los aspirantes como iniciativa institucional. Si bien los
autores no encuentran una diferencia significativa entre el rendimiento alcanzado por los
estudiantes que participan en cada modalidad, observan que tener una meta definida, no
solo en relacion al aprendizaje y la titulacion inmediata, sino también vinculada con la
obtencion de un grado académico superior, resulta una de las variables mas consistentes
en correlacionar positivamente con las calificaciones obtenidas.
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B. Creencias de control

Las creencias de control han sido investigadas en seis de los trabajos que conforman el
corpus de revision y analisis (Figura 8.43), resultando significativamente vinculadas con
el rendimiento académico en la mitad de ellos (Tabla 8.19).

Sobre la base del modelo ARCS ya mencionado, Cabero Almenara et al. (2017) analizan
las creencias de control dentro del componente de confianza y encuentran una relacion
significativa, directa y moderada con el rendimiento académico. Esto permite afirmar que
a mayor control personal percibido por los estudiantes en su interaccion con el material
educativo enriquecido con realidad aumentada, mayor rendimiento alcanzan.

En el contexto de uso de los PLE, Chaves Barboza et al. (2015b) encuentran que la accion
de adaptar las herramientas de los EVEA a las metas de aprendizaje durante la fase de
ejecucion de la tarea (i.e. emplearlas en funcion de las metas que se han propuesto) y, en
consecuencia tener control sobre el propio aprendizaje, influye significativamente sobre
los logros en la fase de evaluacion. En particular, se vincula con la realizacién de
investigaciones complementarias y la profundizacion de los conocimientos. Ademas,
resulta interesante que la accidon de adaptar herramientas del EVEA a las metas de
aprendizaje muestra correlacion positiva con la accion de incorporar tales herramientas
al PLE. Este hecho ilustra las razones que tienen los estudiantes para incorporar una
herramienta a este tipo de entorno, y puede ayudar a explicar el por qué algunas
herramientas de los EVEA son populares y otras no. En términos de White & Le Cornu
(2011), la posibilidad de adaptar las herramientas del EVEA a las metas de aprendizaje
hace que los estudiantes las experimenten como residentes en un contexto educativo.

Finalmente, Ramirez Echeverry et al. (2018) demuestran que las creencias de control
corresponden a una de las estrategias que, junto con el valor de la tarea, obtienen los
puntajes mas altos. Este resultado sugiere que los estudiantes se sienten responsables de
su propio proceso de aprendizaje y consideran que los contenidos son muy apropiados
para su desarrollo profesional. En particular, los autores encuentran que poseer el control
del propio aprendizaje resulta significativo para alcanzar buenos logros de aprendizaje.

C. Atribuciones causales

Las atribuciones causales son abordadas en dos estudios (Chaves Barboza et al., 2015b,
2017) resultando significativamente vinculadas con el rendimiento en ambos casos.

En efecto, en estos trabajos, los autores demuestran que la reflexion del estudiante sobre
el papel que tiene en su propio aprendizaje tiene un efecto estadisticamente significativo
sobre el logro de reflexionar acerca del aprendizaje adquirido, lo que no resulta extrafio
ya que la accion se corresponde directamente con el logro. Chaves Barboza et al. (2017)
encuentran que la reflexion del sujeto sobre el rol en su aprendizaje también influye en la
realizacion de investigaciones complementarias a los temas tratados.

D. Creencias de autoeficacia

Las creencias de autoeficacia han sido estudiadas en ocho de los trabajos revisados
(Figura 8.43) mostrando relacion con el rendimiento académico en seis de ellos, tal como
se muestra en la Tabla 8.19.
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En el trabajo de Cabero Almenara et al. (2017), las creencias de autoeficacia, como las
de control, han sido incorporadas al componente de confianza. En este caso también, los
autores encuentran una relacion significativa, directa y moderada con el rendimiento
académico, i.e. el empleo de creencias de autoeficacia al utilizar los apuntes enriquecidos
con objetos de realidad aumentada mejora el rendimiento.

Las investigaciones desarrolladas por Goulao (2014) y Goulao & Cerezo Menedez (2015)
centran la atencion en las creencias de autoeficacia.

— En el primer caso, la autora (Gouldo, 2014) se ocupa de estudiar la relacion entre
el sentimiento de autoeficacia de un grupo de 63 estudiantes adultos que participan
en una propuesta de aprendizaje en linea y su desempefio en una unidad de curso
particular. Particularidades de la herramienta tecnologica empleada pueden
consultarse en la resefia de la Tabla 8.17. Los resultados obtenidos indican una
relacion estadisticamente significativa entre el sentido de autoeficacia indicado
por estos estudiantes y su nivel de rendimiento académico en el curso.

— Enun trabajo posterior, Gouldo & Cerezo Menedez (2015) procuran identificar el
grado de asociacidon entre las percepciones de autoeficacia que tienen los
estudiantes y el rendimiento académico real, distancia que las autoras denominan
calibracion. Realizan el estudio, también en un contexto de aprendizaje en linea
siguiendo el mismo disefio instruccional que en la propuesta de Gouldo (2014),
sobre una muestra de 55 estudiantes. Sin embargo, en esta nueva experiencia se
refuerza el rol de la reflexion de los estudiantes sobre su propio proceso de
aprendizaje al disefiar intervenciones en tres momentos especificos mediante la
distribucion de cuestionarios: inmediatamente antes de la evaluacion
(comunicando sus caracteristicas e indagando acerca del rendimiento esperado),
inmediatamente después de la evaluacion (indagando sobre la calificacion que se
espera obtener) y después de conocer la calificacion (solicitando una comparacion
con las respuestas de los momentos anteriores, aportando razones para tal patron
comparativo, e invitando a reflexionar sobre las influencias que esto tendra en su
proceso de estudio en el futuro). Las autoras afirman que los estudiantes suponen
una calificacion significativamente inferior a la que realmente obtienen, aunque
ambas estan correlacionadas significativamente. En otras palabras, aunque los
estudiantes subestiman su rendimiento real, éste aumenta conforme aumenta la
autoeficacia percibida.

También en un contexto de aprendizaje en linea, Martinez Ferndndez & Rabanaque
(2008) analizan como 53 estudiantes de primer afio de la carrera de Psicologia de la
Universidad Autébnoma de Barcelona, valoran su participacion y su aprendizaje después
de ejecutar una tarea autdbnoma en un entorno de aprendizaje en linea y la influencia que
tienen algunas estrategias cognitivas, metacognitivas y motivacionales de ARA sobre
estas percepciones. En el contexto se aprendizaje resefiado en la Tabla 8.17, los
estudiantes valoran positivamente la participacion activa y el aprendizaje obtenido con la
ejecucion de la tarea, lo que da cuenta de que la practica ejecutada es considerada como
una experiencia que activa la participacion y el aprendizaje. A pesar de analizar factores
cognitivos, metacognitivos, y motivacionales, los autores demuestran que so6lo el
componente motivacional, a través de las creencias de autoeficacia, explica la valoracion
que los estudiantes realizan de su participacion activa en la tarea y el aprendizaje logrado.
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De manera similar, McAnally Salas & Perez Fragoso (2000) encuentran que las creencias
de autoeficacia que tienen los estudiantes correlacionan significativamente con el
rendimiento académico alcanzado. En especial, en el contexto de aprendizaje en linea, se
evidencia una mayor correlacioén con la habilidad que los estudiantes creen tener para la
lectura por encima de sus autoevaluaciones sobre sus habilidades para la matematica y
para el uso de la computadora. Esto resulta razonable dado que, como describen los
autores, las caracteristicas de las propuestas exigen mas lectura al estudiante en linea que
al de un curso tradicional, donde la informacién es presentada y explicada verbalmente
por el profesor.

Por su parte, Ramirez Echeverry et al. (2018) afirman que la relacion principal entre el
rendimiento académico y la ARA involucra aspectos motivacionales. A la influencia que
las creencias de control tienen sobre la obtencion de buenos logros de aprendizaje, se
suman las creencias de autoeficacia. Estas mantienen una relacion con el desempefio
académico demostrando que los estudiantes que tienen un mayor nivel de confianza en
sus habilidades para lograr mejores resultados académicos pueden obtener mejores
resultados académicos que aquéllos que tienen menos confianza.

E. Valor de la tarea

El valor de la tarea, abordada en seis de las investigaciones que conforman el corpus de
revision y analisis (Figura 8.43), muestra relacion significativa con el rendimiento
académico en cinco casos, tal como se observa en la Tabla 8.19.

Barrios Espinosa (2015) considera un grupo de 75 graduados que tomaron cursos online
gratuitos de idioma inglés ofrecidos en la Universidad de Malaga en los que se utilizo la
aplicacion Tell Me More cuyas caracteristicas pueden revisarse en la resefia de la Tabla
8.17. La autora, en su andlisis de la relacion existente entre ciertos componentes
motivacionales vinculados con el valor de la tarea y la autopercepcion del rendimiento
académico, encuentra que a mayor motivacion del usuario hacia Tell Me More se observa
mayor sensacion de avance en la totalidad de habilidades comunicativas y competencias
lingliisticas estudiadas. Ademads, resulta interesante considerar el hallazgo de que el grado
de motivacion se relaciona de manera significativa con el nivel de competencia en inglés.
En particular, un menor nivel de competencia en inglés se corresponde con un mayor
grado de valoracion de la tarea.

En relacion al empleo de apuntes enriquecidos con realidad aumentada, Cabero Almenara
et al. (2017) incluyen el valor de la tarea dentro del componente de relevancia que, como
ya se ha comentado, muestra relacion significativa con el rendimiento académico
alcanzado por los estudiantes.

Chiecher et al. (2014), por su parte, encuentran que los estudiantes que lograron
regularizar la asignatura en cuestion en un contexto de educacion a distancia mediada por
tecnologias, mostraron una valoracion altamente positiva respecto de las actividades y
contenidos trabajados en la asignatura.

En el mismo sentido, Gdmiz Sénchez et al. (2014) encuentran que los estudiantes que
optaron por realizar las autoevaluaciones y mejoraron su rendimiento académico, valoran
estas actividades del EVEA como interesantes y utiles. No obstante, las encontraron mas
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utiles que interesantes, y el interés en las autoevaluaciones se correlacion6 de manera
positiva y significativa con la utilidad de estas actividades para su aprendizaje.

De manera similar, Ramirez Echeverry et al. (2018) concluyen que los estudiantes que
emplean el juez en linea para la evaluacion de los codigos y consideran que los contenidos
y la tareas son muy apropiados para su desarrollo profesional, obtienen mejores resultados
académicos.

F. Regulacion afectiva

La regulacion afectiva es tratada en cinco de los trabajos objeto de revision y analisis
(Figura 8.43), pero solamente evidencia relacion con el rendimiento académico en la
investigacion desarrollada por Ramirez Echeverry et al. (2018). En efecto, estos autores
encuentran una relacion significativa y negativa entre la ansiedad frente a la prueba y el
rendimiento académico. Aun mas, encuentran que este subproceso motivacional junto
con las creencias de autoeficacia definen tres perfiles de estudiantes de manera que,
aquellos estudiantes con altos niveles de autoeficacia y que pueden emplear estrategias
apropiadas para dominar y disminuir sus niveles de ansiedad obtienen mejores resultados
académicos.

8.4.1.4. Estrategias conductuales

Las estrategias de regulacion conductual que han sido consideradas en el modelo de ARA
ensamblado presentado en las conclusiones del Capitulo 5 (regulacién del tiempo,
busqueda de ayuda, regulacion del esfuerzo, aprendizaje con pares) se analizan y resultan
significativamente relacionadas con el rendimiento académico en al menos uno de los
articulos del corpus. Se exponen a continuacion detalles de los resultados obtenidos para
cada una de estas estrategias.

A. Regulacion del tiempo

La regulacion del tiempo, analizada en ocho de los trabajos incluidos en el corpus de
revision (Figura 8.43), resulta significativamente relacionada con el rendimiento
académico en seis de ellos (Tabla 8.19).

Chaves Barboza et al. (2015a), en el contexto de uso de PLE, afirman que la gestion del
tiempo es una estrategia con fuerte influencia sobre los logros en el proceso de ARA. En
particular, tal como se mencion6 anteriormente, encuentran que los estudiantes que logran
una asignacion de tiempo adecuada en la etapa de prevision, también realizan el trabajo
adicional a tiempo, llevan a cabo sus tareas de manera organizada y cumplen todos los
plazos para entregar su trabajo de clase en la etapa de ejecucion de la tarea.

Todas las estrategias contextuales resultan significativamente vinculadas con el
rendimiento académico en dos de los trabajos (Chiecher et al., 2014; Garcia Valcarcel &
Tejedor Tejedor, 2017). En particular, los estudiantes exitosos en contextos de educacion
a distancia mediada manifiestan que gestionan mejor su tiempo de estudio (Chiecher et
al., 2014), y que las TIC les permite optimizar el tiempo que dedican al estudio (Garcia
Valcarcel & Tejedor Tejedor, 2017).

Por su parte, Gonzalez Brignardello & Sanchez Elvira Paniagua (2013) sostienen que a
mayores niveles de engagement y, en consecuencia, de rendimiento académico, se
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observa una menor utilizacion de estrategias y habitos deficientes, como el manejo
ineficaz del tiempo siendo ésta la estrategia de actuacion propia de los procrastinadores,
tal como lo evidencia la relacion directa y significativa existente entre ambas variables.

En el contexto de los MOOC y entendiendo el rendimiento académico como el alcance
de las metas reportadas por los estudiantes, Kizilcec et al. (2017) encuentran que la
gestion del tiempo es una estrategia que predice buenos logros s6lo en el caso de los
estudiantes que buscan finalizar las evaluaciones y videoconferencias (Tabla 8.18).

Finalmente, Ramirez Echeverry et al. (2018), coinciden en que la gestion del tiempo es
un predictor del rendimiento académico cuando los estudiantes utilizan un juez en linea
para evaluar el codigo en tareas de programacion.

B. Regulacion del esfuerzo

La regulacion del esfuerzo es considerada en nueve de los trabajos incluidos en el corpus
de analisis y revision (Figura 8.43), y evidencia relacion significativa con el rendimiento
académico en seis de tales estudios (Tabla 8.19).

En efecto, Barros Martins & Zerbini (2016) afirman que los estudiantes que obtiene
mejores medias en evaluaciones de aprendizaje en contextos de e — learning son quienes
son capaces de regular el esfuerzo, ademés de emplear estrategias de tipo metacognitivo.
Este resultado se encuentra en consonancia con el obtenido por Chiecher et al. (2014)
quienes encuentran que los estudiantes que logran regularizar la asignatura ofrecida en
modalidad a distancia mediada por tecnologias informan regular su esfuerzo y persistir
en el aprendizaje. De manera similar, los estudiantes que participan en MOOC con la
intencion de finalizar las evaluaciones y videoconferencias, y alcanzan la meta se
caracterizan por manejar y controlar sus esfuerzos de aprendizaje (Kizilcec et al., 2017).

En el contexto de uso de PLE, Chaves Barboza et al. (2015a) concluyen que los
estudiantes que se esfuerzan por cumplir plazos de entrega, también realizan el trabajo
adicional a tiempo, y tienen buenos habitos en la administracion de los tiempos y llevan
adelante sus tareas de manera organizada. Esto confirma nuevamente una relacion entre
los logros en la ARA vinculados con la regulacion del tiempo y del esfuerzo, lo que da
cuenta que fomentar el empleo de una de las estrategias podria mejorar el uso de la otra.

Por su parte, Gonzélez Brignardello & Sanchez Elvira Paniagua (2013) encuentran que
las estrategias y habitos eficientes se relacionan de manera positiva con el engagement,
siendo la persistencia en la realizacién de una tarea de aprendizaje la estrategia mas
diferenciadora respecto de los estudiantes con perfiles de procrastinacion.

Por ultimo, resulta interesante que los estudiantes con buen rendimiento académico
valoran positivamente el empleo de las TIC para apoyar las estrategias de tipo conductual
y, en particular, para regular el esfuerzo (Garcia Valcarcel & Tejedor Tejedor, 2017).

C. Busqueda de ayuda

La busqueda de ayuda es explorada en 10 de los estudios revisados (Figura 8.43), pero
muestra relacion significativa con el rendimiento académico en seis de ellos (Tabla 8.19).

En dos de las investigaciones vinculadas con el uso de PLE (Chaves Barboza et al., 2015b,
2017) se encuentra evidencia en torno al empleo de herramientas desagregadas y del

126




Capitulo 8 | Estrategias de ARA y rendimiento académico. Andlisis, sintesis, y discusion de resultados

propio EVEA de la Institucion para intercambiar informacion con las personas
participantes en la asignatura y externas a ésta, siendo las primeras preferidas sobre las
segundas. Esto daria cuenta de la habilidad de recurrir a otros en situaciones donde se
requiere ayuda durante el aprendizaje. Ademas, el profesor forma una parte importante
del entorno de aprendizaje, y los estudiantes acuden a ¢l para recibir retroalimentacion y
llevar a cabo acciones de autocontrol. Entre estas acciones, la utilizacion de herramientas
externas al EVEA para intercambiar informacion con los compafieros de asignatura
explica que los estudiantes logren utilizar exitosamente estas tecnologias.

En experiencias de educacion a distancia mediada por tecnologias, la busqueda de ayuda
también se muestra como una estrategia vinculada con el rendimiento académico. Sin
embargo, mientras que Chiecher et al. (2014) y Maldonado Mahauad, Pérez Sanagustin,
Moreno Marcos, et al. (2018) encuentran una relacion positiva entre ambas variables,
Kizilcec et al. (2017) afirman que la busqueda de ayuda resulta un fuerte predictor
negativo del alcance de los objetivos.

No obstante, los estudiantes exitosos implicados en procesos de innovacion didactica que
incorporan el uso intensivo de las TIC en el desarrollo de la asignatura, valoran
positivamente el empleo de las tecnologias para solicitar ayuda académica en caso de ser
necesaria (Garcia Valcarcel & Tejedor Tejedor, 2017).

D. Aprendizaje con pares

El aprendizaje con pares evidencia relacion significativa con los logros académicos en los
cinco trabajos del corpus que exploran tal vinculacion (Figura 8.43 y Tabla 8.19).

En efecto, y en consonancia con resultados reportados previamente, los estudiantes que
utilizan, entre las herramientas que componen sus PLE, tecnologias externas al EVEA de
la Institucion para intercambiar informacion con compaieros manifiestan lograr un mejor
uso de éstas (Chaves Barboza et al., 2015b, 2017).

En contextos de educacion a distancia, los estudiantes exitosos afirman estar dispuestos
a trabajar en colaboracidon con compaiieros (Chiecher et al., 2014; Kizilcec et al., 2016).
Esta estrategia también puede apoyarse por el empleo de las TIC y su uso es valorado por
estudiantes con buenos logros académicos (Garcia Valcarcel & Tejedor Tejedor, 2017).

8.4.1.5. Estrategias contextuales

Las estrategias de regulacion contextual que se abordan como parte del modelo
ensamblado construido en el Capitulo 5 (organizacion del entorno, caracteristicas de la
clase, percepcion de la tarea) no solo han sido las menos exploradas en los trabajos
seleccionados sino que no todas han recibido la atencion de los investigadores como es el
caso de las vinculadas con las percepciones de la clase. Entre las estrategias restantes,
so6lo la organizacion del entorno se evidencia vinculada con el rendimiento académico.

A. Organizacion del entorno

La organizacion del entorno ha sido analizada en cinco de los trabajos revisados (Figura
8.43) resultando significativa su relacion con el rendimiento académico en tres de los
casos (Tabla 8.19).
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Como se ha mencionado antes, Chaves Barboza et al. (2015a) encuentran que llevar a
cabo las tareas de manera organizada se correlaciona de manera conjunta con multiples
logros de ARA tales como la planificacion de tales tareas, el cumplimiento de plazos para
entregar el trabajo de clase, y la realizacion del trabajo adicional a tiempo.

Por su parte, Chiecher et al. (2014) reportan que los estudiantes que lograron regularizar
la asignatura “Analisis matematico I, ofrecida en modalidad a distancia a través de un
EVEA para un grupo de 83 estudiantes de diferentes carreras de la Facultad de Ciencias
Economicas de la Universidad Nacional de Rio Cuarto, autoinforman un mejor manejo
del entorno que aquéllos que no lograron regularizar el espacio curricular.

En el mismo sentido, los estudiantes exitosos entrevistados por Kizilcec et al. (2016)
manifiestan que elegir un buen ambiente de estudio es una estrategia de utilidad para
obtener buenos logros como participantes de MOOC.

B. Caracteristicas de la clase

La regulacion de las caracteristicas de la clase es uno de los procedimientos de ARA
menos explorados en las investigaciones revisadas (n = 2), tal como se observa en la
Figura 8.43 y la Tabla 8.19. En sendos trabajos (Chaves Barboza et al., 2015b, 2017) se
evalua como no significativa la relacion entre las acciones desarrolladas para regular las
caracteristicas de la clase (mostrar un pensamiento critico ante las estrategias de
ensefianza del profesor) y los logros alcanzados para autorregular el aprendizaje.

C. Percepcion de la tarea

La percepcion de la tarea no es considerada en ninguno de los articulos que componen el
corpus de analisis y revision, tal como puede observarse en la Figura 8.43 y la Tabla 8.19.

8.4.2. Abordaje de estrategias de ARA combinadas

Como se menciond anteriormente, un conjunto de cinco trabajos del corpus de revision
(Flores Carrasco et al., 2017; Maldonado Mahauad, Pérez Sanagustin, Kizilcec, et al.,
2018; Mena, Rodriguez Areal, et al., 2015; Nuifiez Pérez et al., 2011; Pefialosa Castro &
Castafieda Figueiras, 2012) estudian la relacion existente entre la ARA, como proceso
general que combina estrategias aplicadas en diferentes areas, y el rendimiento académico
de los estudiantes en contextos educativos diversos mediados por TIC. No obstante, estos
autores no hacen un estudio pormenorizado del impacto que las estrategias especificas
ejercen sobre el alcance de los logros de aprendizaje.

En efecto, Flores Carrasco et al. (2017) se centran en analizar como el proceso de ARA
impacta sobre la comprension lectora en soportes digitales en comparacion con el soporte
impreso. Los autores demuestran que, aunque los soportes sean distintos, las habilidades
de ARA que emplean los estudiantes es el mismo y, en particular, lo es el procesamiento.
Esto parece dar cuenta de que las habilidades se transfieren de un soporte a otro. En
sintesis, los buenos lectores aplican estrategias antes de la lectura (planificacion y
activacion), durante la lectura (estrategia de supervision y control) y después de la lectura
(reaccion y reflexion).

En un contexto de un curso online que sirve de apoyo al dictado de las clases presenciales
de la asignatura “Matematica I, Mena, Rodriguez Areal, et al. (2015) consideran el caso
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particular de la participaciéon y rendimiento de los estudiantes en una serie de
autoevaluaciones disponibles con anterioridad a los examenes parciales. Encuentran que
los estudiantes que alcanzan un buen rendimiento en las autoevaluaciones previas a
sendos examenes parciales, reportan emplear de manera satisfactoria una serie de
estrategias de ARA combinadas (procesamiento de informacién, motivacionales,
metacognitivas, de control de contexto, interaccion social, y manejo de recursos).

Maldonado Mahauad, Pérez Sanagustin, Kizilcec, et al. (2018), en consonancia con otros
trabajos desarrollados por su grupo de investigacion, encuentran que los estudiantes que
resultan mas exitosos, i.e. completan el MOOC del que participan (estudiantes dirigidos
e integrales), manifiestan mayores niveles de ARA. Resulta interesante el analisis que
realizan los autores en torno a los patrones de interaccion de estos estudiantes con los
materiales y actividades del curso. Por un lado, los estudiantes denominados integrales
invierten mas tiempo viendo videoconferencias, y por lo tanto exhiben un mayor nivel de
compromiso que los estudiantes dirigidos. Ademas, en funcion de las secuencias de
interaccion observadas, los estudiantes integrales tienden a seguir el camino que
proporciona la estructura del curso, patron que los prepararia para el aprendizaje profundo
del contenido del curso. Los estudiantes dirigidos, aunque ven menos videoconferencias,
completan mas evaluaciones en promedio por sesion. También tienden a explorar los
contenidos del curso mas que los demds participantes. Estas particularidades llevan a
describir este grupo como mas estratégico u orientado a objetivos, ya que tienden a centrar
sus esfuerzos en las evaluaciones para lograr objetivos orientados a la ejecucion y
muestran un menor compromiso en general. A diferencia de estos perfiles, el tercer grupo
estd compuesto por estudiantes con puntajes minimos de ARA que, por sesion, tienen una
baja actividad en el curso, ven un niimero bajo de videoconferencias y realizan pocos
intentos para tratar de resolver las evaluaciones.

Los restantes dos trabajos que consideran diferentes estrategias de ARA bajo una
concepcion de proceso general (Nufiez Pérez et al., 2011; Pefialosa Castro & Castafieda
Figueiras, 2012) aplican alguna forma de intervencion en la formacion del aprendizaje
autorregulado utilizando TIC como soporte. En efecto:

— Nufiez Pérez et al. (2011) evaluan la eficacia del programa de Formacion
Electronica para un Aprendizaje Auténomo, e — TRAL, mediado tecnoldogicamente
segun la resefia de la Tabla 8.17. En consecuencia, la intervenciéon combina la
capacidad de un medio como el EVEA en cuestion con la capacitacion directa de
un programa para promover la ARA. No obstante, a modo de grupo control, los
autores imparten el mismo programa a un grupo de estudiantes bajo una
modalidad presencial sin mediacion de tecnologias. Los resultados obtenidos por
estos investigadores confirman el logro de los objetivos del programa, lo que
indica que después de la intervencion los estudiantes sometidos al programa con
mediacion de TIC mostraron mds conocimientos sobre las estrategias de
autorregulacion, informaron un mayor uso de ellas al trabajar con textos,
utilizaron un enfoque menos superficial y mas profundo para el aprendizaje en sus
estudios y el aprendizaje académico, y obtuvieron un mayor rendimiento
académico al finalizar el afio.

— Pefialosa Castro & Castaneda Figueiras (2012), por su parte, emplean un ambiente
de aprendizaje en linea, denominado Meta — Tutor, tal como se describe en la
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resefia de la Tabla 8.17. Las funcionalidades del sistema, siempre disponibles,
estimulan a los estudiantes a hacer un uso efectivo de estrategias propias de los
estudiantes autorregulados. Ademas, los registros del sistema permiten evaluar la
ARA. No obstante, los autores encuentran que los estudiantes, en general, tienen
niveles bajos de ejecucion de estrategias cognitivas, metacognitivas y
motivacionales, ya que los registros en actividades de planteamiento y revision de
metas, automonitoreo, y toma de notas, fueron bajos en general. Si se consideran
las estrategias de ARA autorreportadas, los autores concluyen que los estudiantes
con autopercepciones positivas acerca de sus estrategias de aprendizaje y
autorregulacion tienen mejores resultados de aprendizaje en cursos online que
quienes no reportan dichas autopercepciones.

8.5. Instrumentos para evaluar estrategias de ARA

Como se ha mencionado en el Capitulo 5 de este trabajo, a lo largo de los tltimos 30 afios
se han desarrollado modelos que intentan explicar la ARA en el marco de alguna de las
teorias desarrolladas en torno al constructo. Estos modelos han servido como base para el
desarrollo de métodos para evaluar el uso de estrategias de autorregulacion en el
proceso de aprendizaje. Tal lo manifestado antes, Winne & Perry (2000) han sugerido
que la medicion de constructos asociados con la ARA deben considerarse en términos de
aptitudes (para modelos componenciales) y eventos (para modelos de procesos).

— Un instrumento que mide el aprendizaje autorregulado como una aptitud describe
cualidades y atributos relativamente estables y puede permitir cierta prediccion.

— Un instrumento que lo evaliia como una serie de eventos incluye medidas directas
de los estados y procesos por los que pasa el estudiante mientras se autorregula.

Ambos métodos se refieren al mismo constructo, pero toman datos de diferentes facetas
del mismo. El primero es un reporte que permite clasificar y predecir el comportamiento
del estudiante. El segundo es el rastreo del proceso en si mediante la observacion del
accionar del estudiante (Pefialosa Castro & Castafieda Figueiras, 2012).

A pesar de la estrecha relacion manifiesta entre el tipo de instrumento empleado para la
evaluacion de las estrategias de ARA y el modelo adoptado, 12 trabajos que componen
el corpus de revision no especifican la teoria ni el modelo que da sustento a la
investigacion. Uno de los trabajos asume un posicionamiento sociocognitivo, sin mencion
alguna del modelo adoptado dentro de la variedad existente. Las 10 investigaciones
restantes también se posicionan dentro de la teoria sociocognitiva y emplean el Modelo
Ciclico de Zimmerman (n = 6) o el modelo de cuatro fases de Pintrich (n = 4). Estas
evidencias se resumen en la Figura 8.44.

Sin embargo, todos los trabajos emplean algun instrumento asociado a la concepcion de
ARA como aptitud, i.e. autoinformes u otros (cuestionarios, encuestas, o entrevistas)
(Figura 8.45), aun cuando hayan optado por sustentar la investigaciéon mediante el empleo
de un modelo de tipo meramente procesual como el Modelo Ciclico de Zimmerman (c.f.
Chaves Barboza et al., 2015a, 2015b, 2017; Flores Carrasco et al., 2017; Gouldo & Cerezo
Menedez, 2015; Nufniez Pérez et al., 2011).
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Entre los 23 articulos revisados, cinco utilizan una metodologia mixta (autoinforme o
cuestionario combinado con registros del sistema). En uno de estos casos (Kizilcec et al.,
2017), la eleccion resulta acorde a lo sugerido por Winne & Perry (2000), pues los autores
manifiestan emplear el modelo de cuatro fases de Pintrich con caracteristicas
componenciales y procesuales. En otros dos (Maldonado Mahauad, Pérez Sanagustin,
Kizilcec, et al., 2018; Maldonado Mahauad, Pérez Sanagustin, Moreno Marcos, et al.,
2018), la investigacion desarrollada se encuentra en linea con la anteriormente citada, por
lo que podria suponerse que han utilizado el modelo de Pintrich; no obstante, no hacen
mencion alguna de ello. Esto tltimo se repite en los dos trabajos restantes (Gamiz Sanchez
et al., 2014; Pefialosa Castro & Castafieda Figueiras, 2012).

Teorias y modelos adoptados en las experiencias

\

12
/ 1

11

® No se menciona ® Sociocognitiva Zimmerman = Sociocognitiva Pintrich ~ Sociocognitiva No se menciona

Figura 8.44. Teorias y modelos de ARA adoptados en los estudios seleccionados. Elaboracion propia.

Tipo de instrumento empleado para evaluar estrategias de ARA
3
- —
4
5

m Autoinforme ® Otros + Autoinforme + Registro del sistema = Cuestionario + Registro del sistema

Figura 8.45. Tipo de instrumento empleado en los estudios del corpus de revision para evaluar estrategias de
ARA. Elaboracion propia.
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En las Subsecciones 8.5.1 a 8.5.3 se describen detalles de la amplia variedad de
instrumentos empleados en las investigaciones para evaluar y medir el uso de estrategias
de ARA empleadas por los estudiantes que conforman las muestras de investigacion.

8.5.1. Autoinformes

Un total de 19 articulos revisados hacen uso de algun tipo de autoinforme para la
evaluacion de estrategias de ARA (Figura 8.45), i.e. un tipo de instrumento (cuestionarios
y encuestas) que se basa en las perspectivas y creencias de los estudiantes (Panadero,

Klug, & Jérveld, 2016; Schellings & Van Hout-Wolters, 2011).

FUENTE

AUTOINFORME

Barrios Espinosa (2015)

Escala de automotivacion ad hoc

Barros Martins & Zerbini (2016)

Cuestionario de estrategias de aprendizaje (Zerbini & Abbad, 2008)

Cabero Almenara et al. (2017)

Instructional Material Motivational Survey (IMMS) (Keller, 2010) adaptado
para Nivel Superior

Chaves Barboza et al. (2015a)

Chaves Barboza et al. (2015b)

Chaves Barboza et al. (2017)

Cuestionario de autoinforme ad hoc

Chiecher et al. (2014a)

Motivated Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ) adaptado para
aprendizaje en contextos virtuales

Flores Carrasco et al. (2017)

Combinacion de cuestionarios (IPAA Univ, IPE Univ, Escala de Evaluacion de
la Autorregulacion del Aprendizaje a partir de Textos — ARATEX —, e inventario
de autoeficacia en ARA)

Garcia Valcarcel & Tejedor
Tejedor (2017)

Escala de valoracién de las TIC en el desarrollo de estrategias de aprendizaje
(EVATIC — DEA)

Gonzalez Brignardello & Sanchez
Elvira Paniagua (2013)

Bateria de estrategias y habitos de estudio (Sanchez Elvira Paniagua,
Fernandez, & Amor, 2006)

Gouldo (2014)

Escala de autoeficacia del MSLQ adaptado al contenido y al aprendizaje en
contextos virtuales

Kizilcec et al. (2017)

Maldonado Mahauad, Pérez
Sanagustin, Kizilcec, et al. (2018)

Maldonado Mahauad, Pérez
Sanagustin, Moreno Marcos, et
al. (2018)

Cuestionario ad hoc adaptado de otros existentes (Barnard, Paton, & Lan,
2008; Littlejohn & Milligan, 2015)

Martinez Fernandez &
Rabanaque (2008)

Combinacién de cuestionarios (Concepciones de Aprendizaje (CONAPRE),
Inventario sobre estrategias metacognitivas, escalas de orientacion
motivacional y autoeficacia del MSLQ) adaptados por Martinez Fernandez
(2004)

Mena, Rodriguez Areal, et al.
(2015)

Cuestionario de Evaluacién de las Estrategias de Aprendizaje de los
Estudiantes Universitarios (CEVEAPEU) (Gargallo Lopez, Sudrez Rodriguez, &
Pérez Pérez, 2009) adaptado al contexto de uso

Nufez Pérez et al. (2011)

Combinacion de cuestionarios (Learning Strategies Knowledge Questionnaire
(LSKQ); SRL Processes Inventory (SRLPI); ARATEX)

Pefialosa Castro & Castafieda
Figueiras (2012)

Estrategias de Aprendizaje y Orientaciéon Motivacional al Estudio (EDAOM)

Ramirez Echeverry et al. (2018)

MSLQ adaptado a la poblacién colombiana por Ramirez, Echeverry, Garcia
Carrillo, & Olarte, Dussan (2016)

Tabla 8.20. Instrumentos de autoinforme empleados en los estudios seleccionados para la medicion de
estrategias de ARA. Elaboracion propia.

Dada la diversidad de instrumentos de este tipo empleados (Tabla 8.20), en los paragrafos
siguientes se describen detalles de los autoinformes utilizados con mayor frecuencia y se
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resumen sus caracteristicas principales en la Tabla 8.21. Tal es el caso del Cuestionario
de Motivacion y Estrategias de Aprendizaje, los cuestionarios para evaluacion de ARA
en contextos de uso de PLE y participacion en MOOC, y la Escala de Evaluacion de la
Autorregulacion del Aprendizaje a partir de Textos. Estos instrumentos se emplean en al
menos dos trabajos del corpus de revision y analisis.

MSLQ adaptado
— > c g
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Fiabilidad general (o de Cronbach33) s.d. 0.908 0.900 0.830 0.920 0.910 0.867
Cantidad de items 81 8 13 75 28 24 23
Escala Likert 7 puntos 7 puntos 7 puntos 7 puntos 4 puntos 5 puntos 5 puntos
Repeticion X X X
elaboracién X X X X X
organizacioén X X X X
pensamiento critico X X
planificacién X X X X
supervision X X X X X
evaluacion X X X X X
g orientacion de metas X X X X
<
=) creencias de control X X X
<
= atribuciones causales X
(%]
% creencias de autoeficacia X X X X
w
= valor de la tarea X X
= ) )
(4] regulacion afectiva X X
regulacién del tiempo X X X X X
regulacién del esfuerzo X X X X X
busqueda de ayuda X X X X
aprendizaje con pares X X X
organizacién del entorno X X X X
caracteristicas de la clase X

percepcion de la tarea

Tabla 8.21. Caracteristicas principales de los cuestionarios de autoinforme empleados con mayor frecuencia
en las investigaciones del corpus de revision. Elaboracion propia.

Las principales caracteristicas (fiabilidad general, subescalas incluidas y fiabilidad de
¢éstas, y cantidad de items por subescala) de los autoinformes restantes (empleados en una
unica investigacion del corpus) se resumen en el Anexo E.

8.5.1.1. Cuestionario de Motivacion y Estrategias de Aprendizaje

El Cuestionario de Motivacion y Estrategias de Aprendizaje (MSLQ) (Pintrich et al.,
1991, 1993) es el autoinforme empleado con mayor frecuencia (n = 4), sea en forma
parcial o completa, a través de alguna adaptacion o modificacion, o combinado con otros
instrumentos.

33 Una definicion e interpretacion del coeficiente se ofrece en el glosario del Anexo A.
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Las caracteristicas generales del instrumento original fueron descriptas en el Capitulo 5
y su traduccidn se ofrece en el Anexo F. Siguiendo el modelo ensamblado propuesto en
el Capitulo 5 (Tabla 5.9 en p. 73) y utilizado como marco de revision y andlisis segun se
expone en el Capitulo 6, el instrumento permite evaluar el empleo de 17 estrategias de
ARA: repeticion, elaboracion, organizacidon, pensamiento critico, planificacion,
supervision, evaluacion, orientacion de metas, creencias de control, creencias de
autoeficacia, valor de la tarea, regulacion afectiva, regulacion del tiempo, regulacion del
esfuerzo, busqueda de ayuda, aprendizaje con pares, y organizacion del entorno.

A continuacion, se describen las adaptaciones realizadas en las investigaciones del corpus
que emplean el MSLQ y se informan sus medidas de fiabilidad, siempre que se hayan
encontrado disponibles en la literatura. En la Tabla 8.21 se ofrece un resumen de sus
principales caracteristicas.

— Chiecher et al. (2014) emplean una traduccion y adaptacion del MSLQ para su
administracion en contextos virtuales (MSLQv). Sin embargo, no se informan
valores de fiabilidad del instrumento.

— Gouldo (2014) emplea unicamente la subescala de autoeficacia del MSLQ (8
items) adaptada al contenido especifico y al aprendizaje en un entorno online.
El instrumento reporta una fiabilidad excelente (o de Cronbach = 0.908).

— Martinez Fernandez & Rabanaque (2008) usan una combinacién de instrumentos
(tal como se expone mas adelante). Entre ellos, emplean una adaptacion de las
subescalas de orientacion motivacional (intrinseca y extrinseca) (7 items) y
autoeficacia (6 items) del MSLQ (Martinez Fernandez, 2004). El instrumento
parcial reporta una fiabilidad buena (a de Cronbach = 0.900).

— Ramirez Echeverry et al. (2018) utilizan una adaptacion del MSLQ al contexto
educativo colombiano (MSLQ — Colombia). El instrumento incluye 30 items en
la escala de motivacion distribuidos en siete subescalas (orientacion intrinseca,
orientacion extrinseca, valor de la tarea, creencias de control, autoeficacia para el
aprendizaje, autoeficacia para el rendimiento, y ansiedad ante exdmenes) y 45 en
la escala de estrategias de aprendizaje distribuidos en 11 subescalas (ensayo,
elaboracion, organizacidon, pensamiento critico, planificacién, supervision,
evaluacion, regulacion del esfuerzo, regulacion del tiempo, organizacion del
entorno, y aprendizaje entre pares junto con busqueda de ayuda) (Ramirez
Echeverry et al., 2016). El MSLQ — Colombia reporta una fiabilidad interna
buena (o de Cronbach = 0.830).

8.5.1.2. Cuestionarios para autorregulacion en PLE

Los tres trabajos desarrollados por Chaves Barboza y colaboradores (Chaves Barboza et
al.,2015a,2015b, 2017) emplean una serie de instrumentos de autoinforme que indagan
acerca de acciones y logros en la ARA cuando se emplean PLE.

En efecto, Chaves Barboza et al. (2015a) utilizan un instrumento compuesto por 12 items
con una escala Likert de cuatro niveles (totalmente en desacuerdo, en desacuerdo, de
acuerdo, totalmente de acuerdo) para indagar acerca de los logros alcanzados en las
diferentes fases del proceso de autorregulacion (prevision, supervision, autorreflexion)
al emplear PLE. Estos logros pueden entenderse como el empleo satisfactorio de una
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serie de estrategias de ARA (planificacion, supervision, evaluacion, regulacion del
tiempo, regulacion del esfuerzo, organizacion del entorno, y busqueda de ayuda). El
instrumento tiene una fiabilidad excelente (o de Cronbach = 0.927).

En los trabajos restantes (Chaves Barboza et al., 2015b, 2017), los autores toman tales
logros como concepcion de rendimiento académico, tal como se explicita en la
Subseccion 8.3.2, y completan el instrumento de indagacion con 16 items respetando la
escala Likert de cuatro niveles para indagar acerca de las acciones realizadas durante
las fases de ejecucion y autorreflexion del proceso de autorregulacion. Estas acciones
pueden ponerse en correspondencia con el empleo de una serie de estrategias de ARA
(organizacion, elaboracidn, supervision, evaluacion, consideracion de las caracteristicas
de la clase, atribuciones causales, creencias de control, busqueda de ayuda, trabajo con
pares). El autoinforme completo (acciones y logros) tiene una fiabilidad excelente (o de
Cronbach = 0.920).

En el Anexo G se incluyen los listados de acciones y logros incluidos en los cuestionarios,
y se explicita la estrategia de ARA que, se entiende, es evaluada con cada uno de ellos
siguiendo el modelo ensamblado elaborado en el Capitulo 5 y empleado para codificar
experiencias, segun se especifica en el Capitulo 6.

8.5.1.3. Cuestionarios para autorregulacion en MOOC

El cuestionario de autoinforme empleado en los estudios del corpus que indagan acerca
de la ARA en contextos de MOOC (Kizilcec et al., 2017; Maldonado Mahauad, Pérez
Sanagustin, Kizilcec, et al., 2018; Maldonado Mahauad, Pérez Sanagustin, Moreno
Marcos, et al., 2018) fue adaptado de los utilizados previamente por otros autores
(Barnard et al., 2008; Littlejohn & Milligan, 2015). Se seleccionan seis subescalas de
estrategias del instrumento original de manera que el cuestionario resultante incluye 24
afirmaciones valoradas en una escala Likert de 5 puntos (nada cierto para mi, poco cierto
para mi, algo cierto para mi, bastante cierto para mi, muy cierto para mi): estrategias de
establecimiento de metas (4 items), planificacion estratégica (4 items), autoevaluacion
que incluye también aspectos de supervision (3 items), estrategias de tareas que combinan
cuestiones de gestion del tiempo y del esfuerzo (6 items), elaboracion, (3 items) y
busqueda de ayuda (4 items). El instrumento tiene una fiabilidad aceptable para cada
una de las subescalas de estrategias (o de Cronbach > 0.700) y reporta una fiabilidad
general excelente (o de Cronbach = 0.910).

En el Anexo H se listan las declaraciones incluidas en cada una de las seis escalas del
cuestionario y se resumen sus caracteristicas.

8.5.1.4. Escala de Evaluacion de la Autorregulacion del Aprendizaje a partir de
Textos

En dos trabajos incluidos en el corpus de revision y analisis (Flores Carrasco et al., 2017,
Nuinez Pérez et al., 2011) se utiliza una combinacion de autoinformes existentes que
incluyen la Escala de Evaluaciéon de la Autorregulacion del Aprendizaje a partir de
Textos (ARATEX) desarrollada y validada por Solano et al. (2005).

Esta escala de autoinforme tiene como objetivo analizar el proceso de ARA pero en un
campo especifico, la comprension de lectura. Basado en el modelo de Pintrich (2000),
se compone de 23 items destinados a evaluar, mediante una escala Likert de 5 puntos, las
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estrategias involucradas en la comprension de textos escritos atendiendo a la
autorregulacion de las distintas 4reas (cognicidon, motivacion, comportamiento y
contexto) y diferenciando tres momentos clave en relacion con la actividad de lectura
comprensiva (antes, durante y después). La escala completa, cuya fiabilidad es buena (a.
de Cronbach = 0.867), estd compuesta por un total de cinco subescalas que refieren a un
conjunto de estrategias de ARA que responden al modelo ensamblado propuesto en el
Capitulo 5. Estas son:

— Regulacion de la cognicion (repeticion, elaboracion, y organizacion de ideas).
— Regulacion de la motivacion (orientacion de metas).

— Gestidn de recursos (regulacion del tiempo y del esfuerzo).

— Metacognicion (planificacion, supervision, evaluacion).

— Regulacion del contexto (organizacion del entorno).

Todas las subescalas tienen una fiabilidad aceptable (o de Cronbach > 0.700) a
excepcion de la referida a la regulacion del contexto cuya fiabilidad es discutible (o de
Cronbach = 0.592).

En el Anexo I se listan las afirmaciones incluidas en cada una de las cinco subescalas del
cuestionario y se resumen sus caracteristicas.

8.5.2. Registros del sistema

Cinco son los trabajos del corpus que emplean los registros del sistema informatico para
evaluar el uso de estrategias de ARA conjuntamente con instrumentos de autoinforme o
cuestionarios (Figura 8.45).

En efecto, tres de ellos corresponden a trabajos desarrollados dentro del mismo equipo de
investigacion (Kizilcec et al., 2017; Maldonado Mahauad, Pérez Sanagustin, Kizilcec, et
al., 2018; Maldonado Mahauad, Pérez Sanagustin, Moreno Marcos, et al., 2018). En estos
estudios se emplea Coursera como plataforma para el desarrollo de una serie de MOOC.
Los datos de trazabilidad que ofrece el sistema se utilizan para obtener patrones de
comportamiento y analizar la relacion que éstos guardan con las estrategias de ARA
reportadas por los estudiantes. En particular, los autores consideran seis tipos de
interactividad®** en funcion del objeto de contenido del MOOC y el grado de progreso en
la actividad durante una sesion. Los tipos de interactividad identificados (iniciar una
videoconferencia; completar una videoconferencia; revisar una videoconferencia ya
completada; intentar una evaluacion; aprobar una evaluacion; y revisar una evaluaciéon ya
aprobada) se emplean luego para determinar secuencias de transiciones en funcion de
las frecuencias de ocurrencias de estas ultimas.

A modo de ejemplo, en la Figura 8.46 se muestra un grafo de transiciones obtenidas en la
investigacion desarrollada por Kizilcec et al. (2017). Estas transiciones son consideradas
inputs de los andlisis desarrollados en cada uno de los tres trabajos citados para aportar
informacion sobre cémo las estrategias de ARA se manifiestan en la interaccion con el
curso. En efecto:

34 Si bien los autores hablan de “interaccién”, en este trabajo se seguiran las ideas de Zangara (2017) para quien “la
interactividad es un subconjunto de la interaccion [(estudiante — estudiante, estudiante — docente, docente — docente,
estudiante — contenido, docente — contenido)], en aquellas relaciones donde la tecnologia artefactual y simbdlica
aparece como mediadora” (p. 46).
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En el trabajo desarrollado por Kizilcec et al. (2017), las estrategias de ARA
autoinformadas se correlacionan con las transiciones individuales y con la
actividad por sesion (e.g. cantidad total, proporcion, y cantidad mediana de tiempo
dedicado a las diversas actividades del curso a lo largo de las sesiones). Ambos
enfoques ofrecen perspectivas complementarias sobre como se manifiesta la ARA
en el comportamiento del estudiante en el curso.

En los estudios restantes (Maldonado Mahauad, Pérez Sanagustin, Kizilcec, et al.,
2018; Maldonado Mahauad, Pérez Sanagustin, Moreno Marcos, et al., 2018), las
secuencias de interactividad identificadas permiten definir tres perfiles de
estudiantes (integrales, dirigidos, de muestreo), analizar posibles diferencias en
el empleo de estrategias de ARA autorreportadas entre los perfiles, e identificar el
impacto que esto tiene sobre la obtencion del logro.

Intento de a Revisién de H
evaluacion evaluacion

Pase de
evaluacion

Inicio de
conferencias

Completar
conferencias

Revisién de a
conferencias

40

Figura 8.46. Grafo de transiciones de interactividad con los objetos de contenido del MOOC. El grosor de cada
flecha es proporcional a la frecuencia relativa de la transicion que se indica en forma de porcentaje como
etiqueta. Se desestiman las frecuencias menores a 0.15. Adaptado de Kizilcec et al. (2017).

Otros dos trabajos emplean registros del sistema para evaluar estrategias de ARA (Gamiz
Sanchez et al., 2014; Pefialosa Castro & Castafieda Figueiras, 2012).

Gamiz Sanchez et al. (2014), a fin de evaluar la estrategia metacognitiva de
evaluacion, consideran diferentes indicadores obtenidos de los registros del
EVEA empleado para la mediacion tecnologica. Estos son: la cantidad de
cuestionarios que los estudiantes intentan completar y la calificacion media
obtenida; y la cantidad de exdmenes que los estudiantes intentan realizar y la
calificacion media obtenida.

Pefialosa Castro & Castafieda Figueiras (2012), por su parte, obtienen los datos a
partir de las acciones de autorregulacion realizadas por el estudiante y
disponibles en Meta — Tutor (Tabla 8.17). Estas acciones corresponden a:
planteamiento, monitoreo, valoracion y ajuste de metas; automonitoreo del
desempefio; almacenamiento de notas del material en revision; uso de agenda para
asentar y comentar actividades de aprendizaje, y acceso a recursos utiles para el
proceso de estudio. No obstante, los autores encuentran que los estudiantes no
despliegan suficiente actividad de este tipo en Meta — Tutor. Por lo tanto, las
acciones individuales se agrupan en un solo constructo denominado
autorregulacion como ejecucion. No obstante, este constructo no tiene la
representatividad esperada y se excluye del analisis.
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8.5.3.

Otros instrumentos

Como se muestra en la Figura 8.45, cuatro trabajos (Gamiz Sanchez et al., 2014; Goulao
& Cerezo Menedez, 2015; Kizilcec et al., 2016; McAnally Salas & Pérez Fragoso, 2000)
no emplean ningun tipo de autoinforme para evaluar el uso de estrategias de ARA. En

efecto:
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Gamiz Sanchez et al. (2014) combinan los registros del sistema, tal lo expuesto
en la Subseccion 8.5.2, con un cuestionario que indaga acerca del valor que los
estudiantes asignan a la tarea. En particular, se les pide valorar el interés y la
utilidad de las actividades mediante una escala de Likert de 5 puntos (1: nada a 5:
mucho). Ademas, se les solicita mencionar cudles son las mejores actividades
propuestas en el curso online y qué cambios les harian. Las respuestas son
evaluadas mediante analisis de variables lingiiisticas en un texto libre.

Goulao & Cerezo Menedez (2015) hacen uso de diferentes cuestionarios
distribuidos en tres momentos especificos del desarrollo de un curso. La
intervencion realizada antes de la tarea tiene como objetivo evaluar las creencias
de autoeficacia de los estudiantes. En dicha instancia, se presentan las
caracteristicas de la evaluacion y se pregunta ; Cudl crees que sera tu calificacion
en este trabajo? En las intervenciones siguientes se pretende que el estudiante
aplique el autocontrol y desarrolle su propio mecanismo de monitoreo y
evaluacion de su aprendizaje. En particular, una vez entregada la tarea se pregunta
acerca de la calificacion que cree obtendrd y, conocida la calificacion obtenida, se
solicita compararla con las asignadas en los dos tiempos anteriores, reflexionar
sobre posibles razones para las posibles diferencias, y pensar en como ese hecho
podria influir en su proceso de estudio en el futuro.

Kizilcec et al. (2016) emplean una entrevista para indagar acerca de las
estrategias de ARA que resultan efectivas para alcanzar buenos logros
académicos en un MOOC. Mediante esta metodologia, i.e. un didlogo iniciado
por el entrevistador con el propdsito especifico de obtener informacion relevante
enfocado en los objetivos del estudio (Cohen & Manion, 2002), los investigadores
solicitan a 17 estudiantes exitosos en un MOOC que escriban recomendaciones
para otros estudiantes que pudieran ayudarlos a tener éxito en el curso. Las 35
recomendaciones recogidas fueron codificadas de forma independiente por dos
investigadores segiin las categorias metacognitivas y de gestion de recursos
propuestas en el modelo de cuatro fases de Pintrich. Mediante esta codificacion
se encuentran las siete estrategias que estos estudiantes exitosos consideran
efectivas en los MOOC (Tabla 8.19).

Finalmente, McAnally Salas & Perez Fragoso (2000) emplean cuatro de los cinco
grupos de variables incluidas en la encuesta de ingreso universitario que aplica
la Direccion General de Bienestar Estudiantil de la Institucion a todos los
aspirantes. Tres de estos grupos de variables (expectativas, aspiraciones, y
motivacion) pueden ponerse en correspondencia con las orientaciones de metas;
mientras que el cuarto grupo (autoevaluacion académica) puede vincularse con
las creencias de autoeficacia. No se mencionan en el trabajo, las escalas empleadas
para valorar cada uno de estos grupos de caracteristicas.
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8.6. Medicion del efecto de estrategias de ARA sobre el
rendimiento

Los procedimientos empleados para la medicion del efecto de estrategias de ARA sobre
el rendimiento, junto con el abordaje adoptado, las caracteristicas muestrales, y las
técnicas empleadas corresponden a algunos de los aspectos de indole metodoldgica
abordados en esta revision sistematica. Se describen a continuacidén los resultados
alcanzados.

El analisis de los abordajes metodologicos se realizd clasificando cada estudio de
acuerdo con su proposito y alcance. Los estudios publicados muestran una tendencia hacia
abordajes de tipo cuantitativo. En efecto, solo un articulo ha utilizado una metodologia
de tipo cualitativo mediante un estudio de caso (Kizilcec et al., 2016).

En la Figura 8.47 se evidencia que el 64% de los estudios de tipo cuantitativo utilizan
un disefio ex post facto. De éstos, 11 son de tipo prospectivo y los tres restantes, de tipo
retrospectivo. Los estudios cuasi experimentales se ubicaron como el segundo tipo de
abordaje metodoldgico cuantitativo empleado en las investigaciones que conforman el
corpus de analisis (18%), recurriendo a un disefio pre — post (n = 2) o solo post (n = 2).
El 18% restante recurrié a una metodologia mixta (n = 2) o descriptiva (n = 2).

Metodologia cuantitativa empleada

2
4
2
m Ex postfacto  m Cuasi experimental Otros Mixto Otros Descriptivo

Figura 8.47. Abordaje metodologico de los estudios de tipo cuantitativo seleccionados. Elaboracion propia.

El tamaifio de las muestras consideradas en cada uno de los 23 estudios empiricos
analizados es heterogéneo (Figura 8.48). El disefio de muestreo en la mayoria de los
estudios fue de caracter incidental (87%). No obstante, tres de los trabajos utilizaron un
muestreo aleatorio por conglomerados (Chaves Barboza et al., 2015b, 2015a, 2017). El
rango de participacion fue amplio (17 —4831). La muestra de menor tamaio corresponde
a la investigacion de tipo cualitativo conducida por Kizilcec et al. (2016), mientras que
los tres trabajos que reportan tamafios muestrales superiores y extremos (n = 2035, n =
3458, n =4831) corresponden a estudios realizados por investigadores del mismo equipo
sobre participantes de un conjunto de MOOC (Kizilcec et al., 2017; Maldonado Mahauad,
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Pérez Sanagustin, Kizilcec, et al., 2018; Maldonado Mahauad, Pérez Sanagustin, Moreno
Marcos, et al., 2018).

Tamafios muestrales adoptados en las experiencias

_______ . . .
2035 3458 4831

62 148 587

0 1000 2000 3000 4000 5000

Figura 8.48. Tamaiios de las muestras consideradas en los estudios seleccionados. Elaboracion propia.

En cuanto a las técnicas empleadas para el analisis de los datos destacan en frecuencia
las de corte correlacional (52%) utilizando diversos coeficientes acorde al tipo de datos
disponibles (e.g. Pearson, Kendall, Spearman), seguidas por las técnicas paramétricas y
no paramétricas de diferencia de medias (43%). En cuatro de los estudios (17%) se
emplean técnicas de regresion, mientras que uno de los estudios presenta un modelo de
ecuaciones estructurales y otro emplea arboles de regresion. Cabe sefialar que en la
mayoria de los articulos se utilizaron multiples técnicas a fin de atender al objetivo de
estudio propuesto.

Sin lugar a dudas, el tipo de técnica empleada para la cuantificacion del efecto del uso de
estrategias de ARA sobre el rendimiento académico esta en vinculacion con la concepcion
y representacion de este Ultimo, el objetivo de investigacion establecido, y el
comportamiento intrinseco del conjunto de datos disponible.

8.7. Recapitulacion

Este capitulo, conjuntamente con el anterior y el que sigue, ofrece un panorama sobre el
estado actual de las investigaciones en relacion a los procesos de ARA en propuestas
educativas mediadas por TIC en el ambito de la Educacion Superior Iberoamericana. Se
exponen a continuacion las conclusiones a las que se arriba en relacion a cada una de las
tres primeras preguntas de investigacion (P1, P2, P3) formuladas (p. 76).

P1. Uno de los aspectos en que se ha puesto el foco es en la identificacion de las
estrategias de ARA que resultan efectivas para alcanzar buenos logros
académicos en los contextos de educacion mediada. La evidencia recogida y
analizada permite arribar a las siguientes conclusiones.

— Si bien todas las dimensiones del proceso de ARA han sido exploradas en
el corpus de revision, el area motivacional es la que despierta el mayor interés
de los investigadores, seguida por las estrategias de tipo metacognitivas,
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cognitivas, y conductuales. En menor cantidad, se exploran las de indole
contextual. Sin embargo, es importante mencionar que el tipo de estrategias,
cuya relacion con el rendimiento académico indagan los autores, estd
estrechamente vinculado con la teoria y modelo de ARA adoptados. De alli
que algunos procesos autorregulatorios puedan no estar considerados en
investigaciones particulares.

— En lo que refiere a estrategias de tipo cognitivo, es importante destacar la
escasa relacion que éstas tienen con el rendimiento académico, siendo mas
significativo el empleo del pensamiento critico y, en algunos casos, el uso de
estrategias de elaboracion. Esto se encuentra en correspondencia con los
resultados alcanzados por Broadbent & Poon (2015) al analizar las estrategias
de ARA relacionadas con el logro académico en entornos de educacion online
en el contexto de la Educacion Superior. No obstante, es probable que el
empleo y utilidad de estas estrategias estén en estrecha relacion con el area de
conocimiento que subyace en las diferentes experiencias analizadas.

— Por su parte, las estrategias de tipo metacognitivo (planificacion,
supervision, evaluacion) muestran relacion directa con los buenos
resultados académicos en estos contextos educativos, en coincidencia con lo
postulado en otras revisiones sistematicas (Broadbent & Poon, 2015; Lee et
al., 2019). Este resultado da cuenta de la necesidad de estimular y apoyar el
empleo de tales estrategias para favorecer el proceso de aprendizaje en
escenarios educativos mediados por TIC.

— En lo que refiere a estrategias motivacionales, se observa que todas
muestran algun tipo de relacion con el rendimiento académico. Destaca la
importancia de la prefiguracion del éxito a través de las creencias de
autoeficacia, en coincidencia con lo hallado en revisiones previas (Artino,
2007; Lee et al., 2019), asi como el valor de la tarea. No obstante resulta
llamativo la mediana tasa de incidencia de las orientaciones de las metas y las
creencias de control, dado que se espera que los estudiantes que participan en
propuestas mediadas, especialmente si se trata de ofertas a distancia, cuenten
con altos niveles de automotivacion y autocontrol. Las atribuciones causales,
de baja frecuencia de estudio, resultan procesos altamente efectivos en el
alcance de los logros académicos. No obstante, la regulacion afectiva parece
no influir en demasia sobre estos ultimos, lo que podria dar cuenta de que otras
estrategias moderan los efectos de regular los estados de animo y sensaciones
frente al aprendizaje. En este punto, es importante considerar que la
indagacion de este tipo de estrategias requiere de la conformacion de un
equipo interdisciplinario que cuente con profesionales de la Psicologia a fin
de definir claramente los conceptos y métricas utilizadas, asi como aportar luz
en la comprension de estos procesos y rasgos personales.

— Todas las estrategias de tipo conductual analizadas (regulacion del tiempo,
del esfuerzo, busqueda de ayuda, aprendizaje con pares) influyen de manera
directa y significativa sobre el alcance de los logros académicos. En este
punto resulta interesante la relevancia que cobra el trabajo con pares como
estrategia efectiva para aprender en contextos educativos mediados por
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P2.

P3.

tecnologias. Un indicio de ello es el alto porcentaje de relacion directa sobre
el rendimiento que se evidencia en los trabajos revisados que indagan esta
estrategia. Esta no fue estudiada en el contexto de MOOC de acuerdo a los
resultados alcanzados por Lee et al. (2019) y, aunque result6é de interés en
investigaciones desarrolladas en el contexto de educacion online, no evidencid
influencia directa sobre el rendimiento académico (Broadbent & Poon, 2015).
Los resultados alcanzados a partir de la revision sistematica realizada en este
trabajo ponen de manifiesto la importancia de incluir actividades y
oportunidades para aprender con otros en este tipo de propuestas educativas.
Al mismo tiempo, da cuenta de la necesidad de mayor investigacion en torno
a la influencia de los procesos autorregulatorios en contextos sociales e
interactivos del aprendizaje, y la forma en que estos procesos individuales se
fusionan con los socialmente compartidos.

— Las estrategias de tipo contextual, estudiadas con menor frecuencia en el
corpus de revision, muestran relacion con el rendimiento académico solo
en el caso de la organizacion del entorno. Este tipo de estrategias no fue
abordado en revisiones sistematicas previas o no mostrd relacion con el
alcance de los logros de aprendizaje (Broadbent & Poon, 2015; Lee et al.,
2019). La baja tasa de interés y efectividad de este tipo de estrategias puede
estar vinculado con el hecho de que el contexto es mas dificil de autorregular
que las otras dimensiones ya que no depende exclusivamente del control del
estudiante sino de la interaccion de este ultimo con el ambiente (fisico y social)
que lo rodea, tal como sostienen Pintrich (2000) y Bandura (1991).

Para evaluar y medir de las estrategias de ARA empleadas por los estudiantes
se utilizaron herramientas diversas, destacando en frecuencia el uso de
autoinformes que responden a una concepcion de ARA entendida como aptitud.
Sin embargo, la informacidn recogida por esta via no siempre es tan precisa como
la que puede obtenerse a partir de técnicas de observacion, y existe cierta
controversia en torno a la validez de los puntajes de los instrumentos cominmente
utilizados para medir la ARA (Winne & Perry, 2000; Winters, Greene, & Costich,
2008). Como alternativa, algunos pocos trabajos que recuperan la nocion del
proceso autorregulatorio como tal, i.e. como una serie de eventos, combinan este
tipo de instrumentos con los registros del sistema informatico empleado para la
mediacion tecnoldgica de los procesos educativos. Sin dudas, la incorporacion de
multiples fuentes de datos, en forma de registros de trazabilidad y autoinformes,
proporciona una medida mas precisa de las actividades de los estudiantes que las
metodologias que utilizan una unica fuente.

En lo que refiere al abordaje metodolégico empleado para indagar acerca de
la relacion entre el uso de estrategias de ARA y el rendimiento académico, se
observa una predominancia de investigaciones de tipo cuantitativo con amplia
variedad de técnicas estadisticas vinculadas no solo con el disefio experimental
sino también con el tipo de escala elegida para medir los logros de aprendizaje.
Este amplio abanico da cuenta de la diversidad de posibilidades para el
tratamiento de los datos en funcion de las condiciones dadas en los contextos
donde se desarrollan los trabajos de campo, cuyos resultados aportan al
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crecimiento de la investigacion en el area. Pero, por otro lado, resultan un
obstaculo para el tratamiento de los resultados alcanzados a partir de estas
investigaciones bajo la metodologia de meta anélisis.

Es importante mencionar que la revision sistematica realizada y, en particular, los
resultados presentados en este capitulo, han permitido identificar una carencia de
explicitacion o reconocimiento de la teoria o modelo de ARA utilizado para el desarrollo
de casi la mitad de las investigaciones del corpus de revision. La ausencia de enfoque
tedrico puede producir una falta de claridad sobre la terminologia y las definiciones en la
literatura. Ademas, el abordaje de diferentes aspectos y estrategias del proceso de ARA
representa un desafio para determinar como todas ellas pueden estar interrelacionadas y
como pueden proporcionar evidencia sobre el efecto en el rendimiento académico.

Los resultados alcanzados a partir del proceso de revision sistemdtica que han sido
expuestos, analizados y discutidos en este capitulo y el anterior, revisten un logro parcial
del segundo y tercer objetivo especificos propuestos para este trabajo (p. 6). En el capitulo
siguiente se intenta dar respuesta a la cuarta y ultima pregunta de investigacion (P4), y
asi cumplir dichos objetivos en su totalidad.
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Implicancias y aportes de las TIC en los
procesos de autorregulacion del
aprendizaje. Analisis, sintesis, y discusion
de resultados

Este capitulo completa el anterior y, en tal sentido, se presentan y discuten
los resultados del analisis realizado sobre el corpus de 23 articulos revisados
en relacion a las implicancias y aportes de las TIC en procesos de ARA.
Adicionalmente, se sintetizan las contribuciones que ofrecen otras 37
investigaciones valoradas dentro del conjunto de articulos, pero excluidos
durante el proceso de revision sistemdtica por no cumplir completamente con
los criterios de inclusion y que, sin embargo, resultan de especial interés para
la tematica de este capitulo.

9.1. Introduccion

Como se ha mencionado antes en este trabajo, las caracteristicas de los escenarios
educativos mediados por TIC requieren del estudiante cierta autonomia, en términos
de Moore (1993), i.e. ciertas habilidades para planificar, monitorear, y evaluar su
aprendizaje a medida que se involucran en las tareas propuestas. Sin embargo, también
es cierto que las TIC, como instrumentos mediadores y configuradores de espacios de
trabajo (Bustos Sanchez & Coll, 2010; Coll, 2009; Coll et al., 2008), son potenciales
andamiajes*® para los procesos de aprendizaje autorregulado (Bartolomé & Steffens,
2011; Devolder et al., 2012; Monereo Font & Badia Garganté, 2013; Mooij et al., 2014;

35 Los sistemas de andamiaje, cuya base tedrica puede encontrarse en la teoria del andamiaje elaborada por David
Wood y Jerome Bruner, los que a su vez partieron del supuesto de la Zona de Desarrollo Préximo desarrollado por
Lev Vygotsky, pueden definirse como el proceso a través del cual se apoyan los esfuerzos de aprendizaje en
contextos educativos mediados por TIC (Zheng, 2016).

145




Capitulo 9 | Implicancias y aportes de las TIC en la ARA. Andlisis, sintesis, y discusidn de resultados

Zheng, 2016), se trate de herramientas digitales dedicadas al soporte de la ARA,
herramientas desagregadas y de intervencion indirecta que facilitan la planificacion,
monitoreo y evaluacion de tareas de aprendizaje, o indicaciones, comentarios
metacognitivos o guias que ayudan a los estudiantes a lograr niveles de comprension o
competencia que superen sus capacidades actuales (Devolder et al., 2012; Zheng, 2016).

Bartolomé & Steffens (2011) afirman que las TIC como apoyo a los procesos de ARA
deben cumplir con tres criterios que pueden vincularse con cada una de las tres fases
mencionadas en el parrafo precedente e identificables en los modelos de ARA
presentados y analizados en el Capitulo 5 de este trabajo. En efecto:

(a) Se debe alentar a los estudiantes a planificar sus actividades de aprendizaje.
En la fase previa a la realizacion de una tarea, se les debe animar a desarrollar
habilidades para seleccionar entre cierta variedad de actividades, distinguir entre
diferentes canales de comunicacion (e.g. texto escrito, audio, video), asi como
entre diferentes formas de interactividad (e.g. documentos, tutoriales, programas
de autoaprendizaje, simulaciones). Ademas, los estudiantes deben poder elegir el
momento para realizar la tarea y la cantidad de tiempo dedicada a su ejecucion.

(b) Los estudiantes deben recibir retroalimentacion apropiada para monitorear
su aprendizaje. El hecho de que las TIC deben ayudar a los estudiantes a
desarrollar habilidades de planificacién no significa que se les debe dejar solos.
Es importante que éstos reciban algin tipo de retroalimentacion, por diferentes
vias y de diferentes fuentes (profesores o compaiieros), con respecto a las tareas
que estan llevando adelante. Esta retroalimentacion debe permitirles elaborar
conclusiones apropiadas sobre el progreso de su propio aprendizaje. Por lo tanto,
se espera que estas tecnologias brinden la oportunidad de almacenar las tareas
realizadas.

(c) Los estudiantes deben contar con criterios que les permitan evaluar sus
resultados de aprendizaje. Tras realizar sus actividades, los estudiantes deben
poder evaluar los resultados alcanzados y elaborar conclusiones que guien las
actividades futuras. Para poder hacer esto, los estudiantes deben recibir algiin
criterio con respecto a los objetivos originales o a las competencias que se espera
puedan adquirir. Proporcionar tales criterios requiere la existencia de un espacio
de evaluacion que se base en el almacenamiento de los resultados y la difusion de
dichos criterios.

Con base en estas ideas, se resefian en las Secciones 9.2 a 9.4 las implicancias de la
mediacion tecnoldgica en los procesos desarrollados por los estudiantes para autorregular
su aprendizaje, asi como los aportes de las TIC en torno a la promocion de tales procesos.
En otras palabras y como se menciond en el capitulo precedente, se abordan los resultados
que permiten dar respuesta a la cuarta y ultima pregunta de investigacion (P4) formulada
en el Capitulo 6 (Figura 9.49).

Para el andlisis se considera la categorizacion realizada en la Seccion 8.2 (p. 100),
comenzando por las implicancias y aportes de las TIC en estos temas cuando son
empleadas como mediadoras de las relaciones entre estudiantes y contenidos (y tareas)
(Seccion 9.2), y de la actividad conjunta de profesores y estudiantes (Seccion 9.3); para
terminar exponiendo tales elementos en base a los analisis de las propuestas que emplean
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TIC para configurar espacios de trabajo y entornos de aprendizaje (Seccion 9.4). Cabe
recordar en este punto, que los resultados del proceso de busqueda no han arrojado
evidencia de usos de tecnologia informdatica para mediar las relaciones entre estudiantes
y profesores en forma excluyente. De alli que no se dedique un paragrafo para exponer
sus implicancias y aportes a la ARA.

Adicionalmente, en la Seccion 9.5 se resefan las contribuciones que, sobre estos temas,
ofrecen 37 investigaciones excluidas en el proceso final de revision sistematica por no
cumplir con la totalidad de los criterios de inclusion, tal como se expone en el Anexo D
(Figura 9.49). Los aportes de estas investigaciones resultan de especial interés en el marco
de los temas de este capitulo, de alli surge la necesidad de hacer mencion de ellos en este
capitulo.
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Figura 9.49. Estructura del Capitulo 9. Elaboracion propia.

9.2. TIC como mediadoras de las relaciones entre
estudiantes y contenidos (y tareas)

Dos son las investigaciones del corpus de revision y analisis que estudian la relacion entre
el empleo de diversas estrategias de ARA y el rendimiento académico alcanzado por los
estudiantes en el contexto de uso de tecnologias que median las relaciones entre estos
estudiantes y los contenidos (Cabero Almenara et al., 2017; Flores Carrasco et al., 2017).
En ambos casos se emplean materiales o recursos educativos digitales para la
presentacion y distribucion de contenidos.

Entre la diversidad de materiales y recursos digitales empleados con fines educativos, la
distribucion de textos digitales es una realidad en distintos contextos formativos y,
especialmente, en la formacion superior. La evidencia recogida a través de la revision
sistematica desarrollada en este trabajo permite afirmar que los buenos lectores,
independientemente del soporte (impreso o digital) que utilicen, aplican estrategias de
ARA antes de la lectura, durante la lectura, y después de la lectura (Flores Carrasco et al.,
2017). Leer en pantalla requiere, en principio, de las mismas destrezas que leer en el texto
impreso (buscar informacion, inferir significados no explicitos y reflexionar sobre la
forma y el contenido de los textos). No obstante, Flores Carrasco et al. (2017) afirman
que los procesos cognitivos (atencion, concentracion, calidad de procesos a nivel de
macroestructura y superestructura) disminuyen cuando la lectura se realiza en texto
digital. La atencidn sostenida se encontraria disminuida, ya que el uso de hipervinculos y
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varias paginas abiertas en simultaneo potenciarian la atencidon dividida mas que la
atencion sostenida. Ademas, la lectura en pantalla consume mas tiempo y requiere de un
mayor esfuerzo cognitivo. Las ventajas del formato impreso parecen deberse a la
estabilidad estructural de la presentacion pagina a pagina, el poder realizar marcas en el
texto, y subrayar. Asi, durante la lectura en contextos digitales, el cerebro requiere de
mayores areas de conexion, aspectos referidos a la atencidon, memoria, capacidad
visoespacial, entre otras. En consecuencia, el desafio se encontraria en disefiar textos
educativos digitales mas eficientes y que aprovechen las potencialidades de las TIC y de
los dispositivos moviles para la generacion de experiencias de aprendizaje
significativas que promuevan el uso de estrategias cognitivas como las descriptas. Aun
asi, Coll (2004) sostiene que la hipertextualidad posibilita establecer formas diversas y
flexibles de organizar y vincular la informacién. Ademads, potencia el protagonismo del
estudiante, y facilita la autonomia, la exploracion y la indagacion.

Ahora bien, los textos digitales se caracterizan por la interactividad y la posibilidad de
incorporar multimedia y otros recursos tecnologicos, lo que podria redundar en efectos
positivos sobre la motivacion, generar una relacion mds activa y contingente con la
informacion, potenciar el protagonismo del estudiante, facilitar la adaptacion a distintos
ritmos de aprendizaje, permitir la integracion, la complementariedad y el transito entre
diferentes sistemas y formatos de representacion, y facilitar la generalizacion del
aprendizaje (Coll, 2004). En este sentido, Cabero Almenara et al. (2017) encuentran
evidencia suficiente para justificar la incorporaciéon de apuntes enriquecidos con
realidad aumentada en la formacion universitaria dado que despierta la motivacion y la
satisfaccion por parte de los estudiantes, y esto influye directamente en la adquisicion de
los contenidos presentados por este medio.

Ambos trabajos aportan resultados de interés a la hora de disefiar o seleccionar materiales
y recursos educativos digitales para una propuesta de ensefianza mediada que pretenda
favorecer los procesos de ARA. Acorde a lo propuesto por Bartolomé & Steffens (2011),
es necesario disponer de diferentes canales de comunicacion y formas de interactividad a
fin de atender a la libertad de eleccion de los estudiantes seglin sus intereses, necesidades,
y estilos de aprendizaje. Para permitir que los estudiantes autorregulen su propio
aprendizaje, éstos deben tener control sobre su proceso de aprendizaje. Una forma de
proporcionar autocontrol es ofrecer opciones (Winne & Perry, 2000).

Asimismo, puede resultar de suma utilidad incluir en dichos materiales indicaciones
reflexivas ofrecidas de forma contextualmente significativa que puedan contribuir a que
un estudiante tenga acceso al contenido y resuelva las tareas de aprendizaje con altos
niveles de autorregulacion (Monereo Font & Badia Garganté, 2013).

9.3. TIC como mediadoras de la actividad conjunta de
profesores y estudiantes

Otros tres estudios del corpus centran su atencion en analizar la relacion entre el empleo
de estrategias de ARA vy el rendimiento académico alcanzado por los estudiantes en el
contexto de uso de tecnologias que median la actividad conjunta de profesores y
estudiantes (Gamiz Sanchez et al., 2014; Mena, Rodriguez Areal, et al., 2015; Ramirez
Echeverry et al., 2018). En los tres casos, las TIC son empleadas como auxiliares o
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amplificadores de determinadas actuaciones del profesor, particularmente para proveer
retroalimentacion a las tareas de aprendizaje.

Al respecto, Mena, Rodriguez Areal, et al. (2015) concluyen que el uso de las nuevas
tecnologias, con una accidn intencional por parte del profesor, brinda la posibilidad de
estimular en los estudiantes el desarrollo de estrategias de ARA en temas de Matematica.
Lo mismo ocurre en el caso de tematicas vinculadas con la Economia, tal como
manifiestan Gamiz Sanchez et al. (2014). En particular, la oportunidad de acceder a una
serie de autoevaluaciones previas a los examenes parciales podria fomentar el empleo
de procesos metacognitivos de supervision y evaluacion del propio aprendizaje,
especialmente si se ofrece a los estudiantes algin estandar o criterio con respecto a los
objetivos originales o a las competencias que se espera puedan adquirir.

En el mismo sentido, el empleo de un juez en linea para evaluar soluciones a problemas
de programacion mediante comentarios en tiempo real en relacion a la sintaxis, la
semantica, y la eficiencia, fomenta en el estudiante el empleo de procesos de supervision
y evaluacion de la tarea. La retroalimentacion inmediata permite al estudiante identificar
casi inmediatamente si el programa resuelve el problema de manera efectiva o qué
aspectos deben revisarse para mejorar la entrega (Ramirez Echeverry et al., 2018).

En los tres casos, se afirma que el aprovechamiento de los recursos TIC como
herramientas de autoevaluacion propicia la participacion mas activa del estudiante,
favoreciendo un mayor compromiso con la autorregulacion de sus estudios. En la misma
linea, Coll, Mauri Majés, & Onrubia Goiii (2008) sostienen que el caracter distintivo de
este tipo de usos es la vinculacion entre la utilizacion de las TIC y la regulacion del
proceso de aprendizaje y, por lo tanto, con la evaluacion de dicho proceso.

Sin embargo, un punto a cuidar en el uso de herramientas de autoevaluacion es el sistema
de feedback empleado. Comtinmente se utiliza un tipo de retroalimentacion textual que
permite a los estudiantes tener acceso a su puntaje y la identificacion de respuestas
correctas, asi como también a una explicacion de cada uno de los tipos de respuesta
(correctos e incorrectos) asociados con cada pregunta de la tarea. Este tipo de
retroalimentacion automatizada es bien recibido por los estudiantes dada su inmediatez
(Garcia Jiménez, 2015); sin embargo se percibe como breve, confusa y dificil de recuperar
(JISC, 2010). En contraste, el uso de audio y video para ofrecer retroalimentacion a
las tareas de aprendizaje tiene un efecto positivo en aquellos que reciben los comentarios,
gracias a las cualidades de la voz. Esto transmite al estudiante no solo un mensaje sobre
la calidad de su trabajo, sino otros elementos que denotan diferentes sensaciones y
sentimientos de la persona que ha revisado o evaluado su trabajo (Garcia Jiménez, 2015).
Por lo tanto, “proporcionar retroalimentacion mediante audio o video digital puede hacer
que [ésta] sea una experiencia mas personal e instructiva para muchos estudiantes” (JISC,
2010, p. 14).

En este mismo sentido, van Seters, Ossevoort, Tramper, & Goedhart (2012) identifican
una serie de propiedades que caracterizan el feedback efectivo:

— se adapta a las individualidades de los estudiantes, les ayuda a proceder, e informa
sobre el progreso;
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— ofrece al estudiante dos tipos de informacion: verificacion (indica si una respuesta
es correcta o incorrecta) y elaboracion (proporciona sefiales relevantes para guiar
al estudiante hacia una respuesta correcta);

— proporciona informacion sobre respuestas correctas en lugar de las incorrectas;

— aborda interpretaciones erroneas, no una falta total de comprension;

— proporciona sefiales o refuerzo a los estudiantes;

— es instructivo y se ofrece mediante video o audio digitales; y

— se relaciona con metas.

En resumen, el empleo de herramientas de autoevaluacion dotadas de buenos sistemas de
feedback ofrece a los estudiantes amplias posibilidades de llevar adelante procesos de
monitoreo y autoevaluacion de su propio aprendizaje.

9.4. TIC como configuradoras de entornos de trabajo y
aprendizaje

Las restantes 18 investigaciones analizan la relacion entre el uso de estrategias de ARA
y el rendimiento académico en contextos educativos donde las TIC son empleadas para
recrear o generar entornos de trabajo y de aprendizaje especificos. Pueden ser espacios
de trabajo o entornos de aprendizaje individuales o colaborativos; para un alumno, un
pequefio grupo, o un grupo de clase completo; de caracter publico o privado; y tratarse de
espacios o entornos que operen en paralelo o simultdneamente.

De la evidencia recogida en la revision sistematica desarrollada en este trabajo, los
entornos empleados para analizar aspectos de la ARA y su vinculacion con el rendimiento
académico son de lo mas diversos. Desde materiales educativos digitales autosuficientes
destinados al aprendizaje autonomo e independiente, pasando por el empleo de EVEA o
entornos similares para el dictado de cursos o asignaturas en modalidad a distancia o con
diferentes niveles de hibridacion, hasta herramientas digitales dedicadas al soporte de la
ARA, o PLE. A continuacion, se exponen los aportes e implicancias de este tipo de
tecnologias sobre los procesos de ARA.

9.4.1. Materiales educativos digitales para el aprendizaje autonomo

Dos son los trabajos que contextualizan sus investigaciones en torno al empleo de
materiales educativos digitales para el aprendizaje autonomo.

En un caso, se trata del programa de autoaprendizaje de inglés Tell me more (Barrios
Espinosa, 2015), empleado a nivel postgrado, y cuyas caracteristicas se resefian en la
Tabla 8.1. En linea con lo propuesto por Bartolomé & Steffens (2011), las caracteristicas
de Tell me more abrevan el desarrollo de las diferentes fases de la ARA. En efecto, la
aplicacion alienta a los estudiantes a planificar su aprendizaje a partir de la posibilidad de
trabajar a un ritmo personalizado, definiendo los propios objetivos y habilidades a
adquirir, y seleccionando una serie de escenarios e itinerarios posibles. Ademas, la
entrega de diferentes tipos de feedback brinda oportunidades para supervisar y evaluar el
aprendizaje en funcion de las metas establecidas por el propio estudiante y tomando como
criterio un modelo de inglés nativo. No obstante, Barrios Espinosa (2015) centra su
atencion en aspectos motivacionales, particularmente el valor de la tarea, tal como se
expone en el apartado E del Pardgrafo 8.4.1.3 (p. 124), y concluye que la utilizacion de
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este tipo de materiales produce un mayor grado de motivacion en los estudiantes y que
¢éste se relaciona de manera significativa con el nivel de competencia en inglés, en el
sentido de que un menor nivel de pericia en el uso de este idioma se corresponde con un
mayor grado de motivacion. Esto implicaria que Tell me more es un programa para el
aprendizaje autonomo del inglés més indicado y recomendable para estudiantes con un
conocimiento elemental del idioma (Barrios Espinosa, 2015).

Por su parte, Martinez Fernandez & Rabanaque (2008) emplean un material educativo
digital orientado a cumplir una tarea especifica vinculada con temas de Psicologia,
pero con apoyo del profesor (presencial periddico, o via correo electronico y foro de
consultas a demanda entre sesiones). Los resultados apuntan a que las actividades de
aprendizaje desarrolladas en entornos tecnoldgicos, con soporte del tutor, son valoradas
por los estudiantes que inician estudios universitarios como activadoras de la motivacion
y de la participacion activa; pero sin un efecto equivalente en el componente cognitivo.
En consecuencia, afirman los autores, se requiere estimular una concepcion activa y
constructiva del aprendizaje que sea supervisada y evaluada por el propio estudiante. No
obstante, contar con el apoyo periddico (presencial o mediado) del profesor ofrece
mayores oportunidades para la interaccion que podrian utilizarse como espacios para
orientar y modelar el uso de tales procesos cognitivos a través del feedback.

9.4.2. Plataformas para educacion en linea

Gran parte de los trabajos analizados en esta revision sistematica emplean algun tipo de
plataforma para educacion en linea (e.g. EVEA), sea para el dictado de cursos de grado
o ingreso a la universidad en modalidad a distancia o con diferentes grados de hibridacion
(n = 8), o para el ofrecimiento de MOOC (n = 4).

Hay cierto consenso en que estas plataformas promueven un papel mas activo por parte
de los estudiantes en la construccion de su propio conocimiento (Gouldo, 2014; Goulao
& Cerezo Menedez, 2015). Los trabajos del corpus que emplean EVEA para mediar los
procesos de ensefanza y aprendizaje (Barros Martins & Zerbini, 2016; Chiecher et al.,
2014; Gonzalez Brignardello & Sanchez Elvira Paniagua, 2013; Goulao, 2014; Gouldo &
Cerezo Menedez, 2015; Nufiez Pérez et al., 2011) o algln otro tipo de plataforma para
educacion en linea (Garcia Valcéarcel & Tejedor Tejedor, 2017; Kizilcec et al., 2016,
2017; Maldonado Mahauad, Pérez Sanagustin, Kizilcec, et al., 2018; Maldonado
Mahauad, Pérez Sanagustin, Moreno Marcos, et al., 2018; McAnally Salas & Pérez
Fragoso, 2000), permiten dar cuenta de la multiplicidad de herramientas digitales
incluidas en estos entornos que, consideradas globalmente, permiten apoyar el proceso de
ARA en sus tres fases (Bartolomé & Steffens, 2011). Sin animo de exhaustividad, este
tipo de entornos:

— ofrece un amplia flexibilidad al momento de disefar actividades y propone
recursos y materiales puestos a disposicion de los estudiantes;

— suele incluir herramientas de calendarios que permiten la planificacion y
administracion de los tiempos destinados a realizar las tareas;

— ofrece la posibilidad de hacer comentarios de retroalimentacion a través de los
moédulos o herramientas de tareas que, combinadas con las herramientas de
comunicacion provistas, permiten a los estudiantes monitorear sus avances y
autoevaluarlos en relacion a criterios previamente establecidos.
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Esto no implica que tales recursos se empleen de manera automatica para fomentar la
ARA. Es necesario que quienes disefian estos ambientes consideren ciertas estructuras
que les permitan a los estudiantes autorregular su aprendizaje, ademas de proporcionarles
oportunidades para el desarrollo de competencias necesarias para aprender de manera
significativa mientras usan estas herramientas (Nufiez Pérez et al., 2011).

Frente a estas posibilidades, queda claro que la participacion de estudiantes en cursos
online, tiene implicaciones y cambios de comportamiento en su postura. Como se ha
dicho en repetidas ocasiones a lo largo de este trabajo, el aprendizaje en este tipo de
entornos requiere un mayor esfuerzo al decidir qué, como y cudnto aprender, y cuanto
tiempo invertir, cuando cambiar o abandonar la estrategia que se esta practicando, y
cuando aumentar o ahorrar esfuerzo (Nufez Pérez et al., 2011). En otras palabras, en
propuestas educativas desarrolladas en EVEA, la ARA adquiere especial relevancia.

Estas implicancias se acenttian en el caso de los MOOC, especialmente en aquéllos
diseniados para que el estudiante los recorra a su propio ritmo. En ausencia de apoyo y
guia de un instructor, donde todos los materiales se publican cuando comienza el curso,
y las fechas para las evaluaciones son flexibles, la capacidad de autorregular el proceso
de aprendizaje es una habilidad critica para lograr los objetivos de aprendizaje personales
(Kizilcec et al., 2016, 2017; Maldonado Mahauad, Pérez Sanagustin, Kizilcec, et al.,
2018; Maldonado Mahauad, Pérez Sanagustin, Moreno Marcos, et al., 2018). En otras
palabras, en ausencia de didlogo y una fuerte estructura de la propuesta, se requiere de
altos niveles de ARA.

Otro valor agregado de estas plataformas es la posibilidad de ser utilizadas para la
evaluacion o medicion de ARA entendida como una serie de eventos, tal como se
observa en algunos estudios del corpus de revision y se ha descripto en el Paragrafo 8.5.2.
Los métodos cominmente utilizados en tal sentido son los inventarios y los protocolos
de pensamiento en voz alta (van Seters et al., 2012; Winne & Perry, 2000), pero estos
métodos tienen algunas desventajas. Los inventarios recopilan datos después de una
intervencion, confiando en la memoria de los estudiantes. Los protocolos de pensar en
voz alta alteran el ambiente de aprendizaje y el comportamiento natural del estudiante.
Las plataformas para educacion online ofrecen una forma alternativa de medir la ARA al
registrar las interacciones de los estudiantes con el sistema, lo que da como resultado
datos confiables para la investigacion educativa (Winne, 2010). Estos datos de
trazabilidad se retnen durante las intervenciones, sobre la marcha y no intervienen con el
comportamiento natural del estudiante (van Seters et al., 2012). En el mismo sentido,
Broadbent & Poon (2015) sugieren que, en tareas grupales especificas como los foros de
discusion, los estudios sobre el aprendizaje entre compaieros y los logros académicos en
entornos online, deberian considerar el uso de medidas distintas a las empleadas en el
aula tradicional para la medicion de la ARA, e incluir el comportamiento pasivo y activo
de los estudiantes en este tipo de actividades.

En consecuencia, dado el bajo aprovechamiento de estas posibilidades de evaluacion de
ARA en el contexto de las experiencias iberoamericanas analizadas en esta revision, la
exploracion de estos temas es un area de vacancia que es necesario ampliar y profundizar.
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9.4.3. Entornos personales de aprendizaje

Ahora bien, los EVEA, de amplia utilizacion en las propuestas educativas mediadas por
TIC revisadas, son un recurso de las Universidades para gestionar el aprendizaje mediado
por tecnologias utilizando el rol tradicional de profesor y estudiante. Representan una
manera facil y flexible de distribuir materiales educativos, administrar actividades, y
brindar apoyo a los estudiantes. En el contexto de las criticas en torno a esta vision clasica
del aprendizaje, los PLE ganan terreno como entorno individual y eficaz para el
aprendizaje del estudiante (Chaves Barboza et al., 2015a; Dabbagh & Fake, 2017) que
supone un enfoque pedagodgico para el uso de TIC potencialmente prometedor para la
integracion del aprendizaje formal e informal y la promocion del aprendizaje
autorregulado (Dabbagh & Kitsantas, 2012).

En efecto, los procesos de aprendizaje dentro del PLE requieren un rol activo, proactivo
y reflexivo de la persona que aprende, con especial énfasis en la autorregulacion de
diversas areas (Chaves Barboza et al., 2015b, 2015a, 2017). En este sentido, un PLE
eficiente, personalizado y satisfactorio es un factor positivo para que el individuo
establezca sus metas de aprendizaje, busque y organice contenidos, se comunique con
otras personas y evallie sus propias acciones de aprendizaje (Chaves Barboza et al., 2017).

Mediante el uso de PLE, cada estudiante construye su propio espacio de trabajo,
conectado con los recursos ofrecidos por instituciones educativas, servicios web y su
propia red social. En consecuencia, los PLE se relacionan directamente con los tres
criterios propuestos por Bartolomé & Steffens (2011). En otras palabras, la concepcion
de PLE esté orientada hacia la ARA. En efecto, “los estudiantes deben definir sus propios
objetivos de aprendizaje, reunir los recursos necesarios y organizarlos en un entorno web
personal; [siendo] el rol del profesor guiar y entrenar a los estudiantes y proporcionar
criterios para la autoevaluacion” (Bartolomé & Steffens, 2011, p. 25).

Los trabajos del corpus que tratan estos temas demuestran que la investigacion sobre PLE
esta intimamente relacionada con la investigacion de la autorregulacion del aprendizaje.
No obstante, es necesario que esta investigacion contintie, se incremente y se profundice
(Chaves Barboza, 2014).

9.4.4. Entornos virtuales para la promocion de ARA

Si bien muchas de las herramientas digitales empleadas en los articulos del corpus y
descriptas arriba pueden emplearse para la promocion de la ARA, existen algunas
dedicadas a esta funcion. Es el caso de la plataforma Meta — Tutor empleada por Penalosa
Castro & Castafieda Figueiras (2012).

El ambiente virtual, cuyas caracteristicas generales se resefian en la Tabla 8.17 (p. 104),
incluye un area que permite realizar diversas acciones de ARA (establecer metas,
autoevaluar su cumplimiento, tomar notas en linea de las actividades realizadas,
programar actividades en una agenda, consultar recursos de aprendizaje, y automonitorear
el desempefio), tal como se ilustra en la Figura 9.50.
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\n! meta.tutor am

Metas Valorar metas Manitoreo Notas Agenda Recursos

Gl Alumno: Usuario De Prueba Invitado
L ] Asignatura: Psicologia Clinica Tedrica I
————————— Objetivo de la asignatura: Formar al estudiante en los antecedentes y desarrollo de la Psicologia Clinica
Plantamiento del co

Conductual
problems
Desarrollo del :
temna Temas de la unidad: La aproximacion cognitivo conductual
Lecturas ol ) _

: ; Objetivo de la unidad: 1 General:

_EJS.LQQ._‘E_ El alumno caracterizard a la aproximacidn cognitivo conductual, describiendo: a) su surgimiento, y b) sus
Autoevaluaciones bases tedrico metodoldgicas
Activi inal Especificos:

1. Revisar y entender los problemas que se plantea resolver al final de |3 unidad

2. Realizar las actividades de aprendizaje para comprender los antecedentes y el surgimiento de la
aproximacién cognitive conductual.

3. Realizar las actividades de aprendizaje para comprender a detalle los supuestos teéricos de esta
aproximacion,

4. Realizar las lecturas que aparecen en aste portal de aprendizaje.

S. Realizar ejercicios que aparecen en este portal de aprendizaje.

6. Realizar autoevaluaciones de |a unidad.

7. Realizar la actividad final.

Figura 9.50. Pantalla de Meta - Tutor que muestra la barra de ment para acceder a las opciones del area de
promocion de ARA. Captura tomada de Pefialosa Castro & Castafieda Figueiras (2007).

Este tipo de ambientes, del que existen otras propuestas concretas (e.g. nStudy®, gStudy?*’,
y el homoénimo MetaTutor®®, incluso en el ambito iberoamericano tal como se resefia en
la Subseccion 9.5.2) permiten fomentar de manera explicita y directa la autorregulacion,
una caracteristica de los estudiantes reconocida como uno de los pilares de la educacion
a distancia (Moore, 1993) y, en particular, de las propuestas educativas mediadas por TIC.
No obstante, Pefialosa Castro & Castafieda Figueiras (2012) confirman que los
estudiantes emplean con baja frecuencia sus funcionalidades, probablemente porque los
estudiantes ejecuten estrategias de estudio y ARA en otros contextos y empleando otras
herramientas y no necesariamente en el ambiente de aprendizaje. Esto vuelve a poner en

36 nStudy es una aplicacion basada en la web vinculada a un servidor que sirve como andamiaje para el uso de

estrategias de ARA. A medida que los estudiantes acceden al contenido, nStudy proporciona herramientas utiles
para registrar, catalogar, analizar, organizar, y sintetizar informacion seleccionada para llevar adelante una tarea
particular (e.g. notas, glosarios, mapas conceptuales, chats, documentos de texto enriquecido, y herramientas para
el uso de estrategias como el establecimiento de metas, monitoreo del progreso del aprendizaje, y autoevaluacion).
Los artefactos creados y manipulados mediante estas herramientas se pueden ordenar, filtrar, organizar, compartir
y vincular mediante metadatos y etiquetas. El software también provee un médulo de analiticas del aprendizaje que
proporciona informacién cuantitativa y cualitativa para describir el proceso de aprendizaje y las cualidades
semanticas de la informacion en la que operan los estudiantes (Beaudoin & Winne, 2002; Winne, Nesbit, &
Popowich, 2017).

37 gStudy es un sistema de software que incluye estructuras y herramientas de aprendizaje colaborativo asistido por

computadora para facilitar el trabajo conjunto de los estudiantes en el desarrollo de estrategias y procesos de
aprendizaje autorregulados, individuales y colaborativos. Las herramientas para apoyar la colaboracion incluyen:
una herramienta de chat abierto, chat guiado usando roles e indicaciones, entrenamiento mediante agentes virtuales
inteligentes, y herramientas generales de aprendizaje como notas, glosarios y busquedas (Hadwin et al., 2010).

38 MetaTutor es un entorno de aprendizaje hipermedia disefiado para detectar, modelar, rastrear y fomentar el

aprendizaje autorregulado de los estudiantes sobre los sistemas del cuerpo humano, como el circulatorio, el
digestivo y el nervioso. Incluye 13 diferentes procesos, tres relacionados con la planificacion del aprendizaje (crear
planes, proponer subobjetivos, y activar los conocimientos previos), cuatro relativos a la supervision del proceso
de aprendizaje (juzgar el aprendizaje, sentir que se va adquiriendo conocimiento, evaluar el contenido, y supervisar
el proceso hacia la consecucion de los objetivos), y seis que hacen referencia a los procesos cognitivos implicados
en la resolucion de la tarea de aprendizaje (coordinar las fuentes de informacion, resumir, releer, dibujar, tomar
notas y realizar inferencias) (Azevedo, Witherspoon, Chauncey, Burkett, & Fike, 2009).
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posicion destacada a los PLE como un enfoque pedagégico de uso de las TIC orientado
hacia la ARA.

No obstante, los ambientes como Meta — Tutor apoyan y enriquecen las actividades de
aprendizaje y proporcionan medios para investigar diversos aspectos de la ARA al
registrar datos detallados y estructurados sobre patrones de aprendizaje; seleccion, uso y
revision de contenido; y uso de estrategias de aprendizaje.

9.5. Resena de otras contribuciones al tema

Como se ha mencionado antes, entre los 197 articulos excluidos en la fase final del
proceso de revision sistematica y referenciados en el Anexo D, se rescata un conjunto de
37 investigaciones desarrolladas en Iberoamérica que, a pesar de no cumplir todos los
criterios de seleccion establecidos, enriquecen el analisis de las implicancias y aportes de
las TIC en los procesos de ARA.

Aproximadamente el 90% de estos 37 trabajos fueron desarrollados en los ultimos 10
afos (Figura 9.51). No obstante, dado que el proceso de busqueda se realizé en mayo de
2018, debe considerase la posibilidad de que nuevas publicaciones pueden haber surgido
en los siete meses posteriores. Esta tendencia creciente en lo que refiere al volumen de
investigaciones orientadas al estudio de la ARA en contextos educativos mediados por
TIC, coincide con la evidenciada en torno a los estudios que, en estos mismos contextos,
se interesan por estudiar la relacion entre el uso de estrategias de ARA y el rendimiento
académico, tal como se manifiesta en el Capitulo 7 de este trabajo.

Evolucion anual de las publicaciones valoradas por sus aportes en ARAy TIC

Cantidad de articulos
=Y

2004
2005
2009
2010
2011
2012
2013
2014
2015
2016
2017
2018

2]
(=]
[=]
~

2000
2001
2002
2003
2006
2007

Afio de publicacion

Figura 9.51. Produccion anual de las investigaciones empiricas desarrolladas en Iberoamérica en el periodo
enero 2000 — mayo 2018 que han sido valoradas por sus contribuciones en torno al tema de las TIC en los
procesos de ARA. Elaboracion propia.

Las contribuciones de estos 37 trabajos pueden categorizarse en siete grandes areas
vinculadas con los siguientes temas: (a) caracterizacion de estudiantes; (b) promocion y
andamiaje de ARA; (c) evaluacion de ARA; (d) buenas practicas; (e) evaluacion del
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aprendizaje; (f) sistemas adaptativos; y (g) regulacion social del aprendizaje. La Tabla
9.22 resume las areas de contribucion de cada uno de estos articulos.

APORTES

FUENTE

Caracterizacion de estudiantes
Promocion y andamiaje de ARA
Evaluacion de ARA

Evaluacion del aprendizaje
Sistemas adaptativos

Buenas practicas
> Regulacion social del aprendizaje

Castellanos Ramirez & Onrubia Gofii (2016)
Cataldi, Méndez, Figueroa, & Lage (2005)
Cerezo Menedez, Nufiez Pérez, Fernandez, Sudrez, & Tuero Herrero (2011) X

>

Chaves Barboza, Trujillo Torres, & Lopez Nufiez (2016)
Chiecher (2009)

Chiecher, Donolo, & Rinaudo (2009a)

Chiecher, Donolo, & Rinaudo (2009b)

Diaz Mujica, Pérez Villalobos, Gonzalez-Pienda, & Nufiez Pérez (2017) X

Fainholc (2008) X
Fernandez Sanchez (2011) X

Garcia Jiménez (2015) X
Gibelli (2013)

Gibelli & Chiecher (2012a)

Gibelli & Chiecher (2012b)

Huertas Bustos & Lopez Vargas (2014)

Lépez Benavides & Alvarez Valdivia (2011)

Manso Vazquez, Caeiro Rodriguez, & Llamas Nistal (2016)
Manso Vazquez & Llamas Nistal (2014)

Manso Vazquez & Llamas Nistal (2015a)

Manso Vazquez & Llamas Nistal (2015b)

Marcelo & Yot Dominguez (2016)

Mena, Golbach, Rodriguez Areal, Abraham, & Fernandez (2015)
Méndez, Rendon Zander, Figueroa, Lage, & Cataldi (2005) X
Mogollén (2004) X X
Moreno Almazan (2015) X

Moreno Almazan (2012) X X

Moreno Almazan & Cardenas Lopez (2012) X

Pérez Montero & Salcedo Benavides (2015) X

Requena Arellano (2016) X X

Requena Arellano (2017) X

Rodriguez Groba, Vazquez Barreiros, Lama, Gewerc, & Mucientes (2014) X X
Romero & Barbera Gregori (2013) X X

Sanchez Santillan, Paule Ruiz, Cerezo Menedez, & Alvarez Garcia (2016) X
Toaldo Avila & Bragagnolo Frison (2016) X X

Vargas & Romero (2018) X

Yot Dominguez & Marcelo (2017) X

Zangara & Sanz (2015) X X

Tabla 9.22. Areas de contribuciones de 37 articulos excluidos de la RS en relacion a implicancias y aportes de
las TIC en los procesos de ARA. Elaboracion propia.

X X X X

X X X X

X | X X X
X | X X X X
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Un andlisis de la evolucion anual de cada una de las areas tematicas identificadas permite
afirmar que, mientras algunos temas son de amplio tratamiento por parte de los
investigadores y siguen vigentes a lo largo del tiempo, otros (e.g. regulacion social del
aprendizaje y sistemas adaptativos) son de interés reciente y aun escasamente abordados
en la region iberoamericana (Figura 9.52). Ademas, conforme pasan los afos, la variedad
de temas abordados en las investigaciones, aumenta. En este punto es importante aclarar
que gran parte de los 37 trabajos realizan aportes en mas de una de las areas identificadas,
tal como se observa en la Tabla 9.22. En consecuencia, la suma de las alturas de las barras
del grafico que se muestra en la Figura 9.52 supera el total de articulos que han sido
rescatados (37).

Evolucidn anual de las areas de contribucién cientifica en temas de ARA y TIC
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Figura 9.52. Evolucion anual de las 4reas de contribucion cientifica abordadas en los 37 articulos rescatados
en el proceso final de RS por sus aportes en temas de ARA y TIC. Elaboracion propia.

En las Subsecciones 9.5.1 a 9.5.6 se resefian de manera sucinta los principales aportes
identificados en cada una de estas siete areas tematicas.

9.5.1. Caracterizacion de estudiantes

Conocer las estrategias que emplean los estudiantes universitarios para autorregular su
aprendizaje en contextos educativos mediados por TIC es un objetivo comun y constante
en la comunidad cientifica. De hecho, los 23 articulos que conforman el corpus de
revision y andlisis de este trabajo han investigado estas caracteristicas a fin de abordar su
relacion con el rendimiento académico. Adicionalmente, 11 de los 37 trabajos rescatados
en el proceso final de revision sistematica abordan estos temas (Tabla 9.22). En efecto:

— Ocho investigaciones (Chiecher, 2009; Chiecher et al., 2009a, 2009b; Mena,
Golbach, et al., 2015; Romero & Barbera Gregori, 2013; Zangara & Sanz, 2015)
indagan acerca de las estrategias que emplean estudiantes universitarios en
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diferentes estadios formativos (ingreso, grado, postgrado) y en una amplia
variedad de disciplinas que se ofrecen en modalidades educativas presenciales, a
distancia, o con diferentes grados de hibridacion, pero siempre mediadas por
tecnologias digitales. Entre estos trabajos, toma especial relevancia el desarrollado
por Zangara & Sanz (2015) dado que pone de manifiesto el interés por estos temas
en el ambito de la Especializacion y la Maestria en Tecnologia Aplicada en
Educaciéon que forman parte de la oferta de postgrado de la Facultad de
Informatica (Universidad Nacional de La Plata).

La existencia de grandes falencias respecto al uso de estas estrategias,
especialmente en el caso de estudiantes que comienzan a transitar sus carreras de
grado, es un resultado comun en gran parte de estas investigaciones. Esto pone de
manifiesto la necesidad de promover el aprendizaje autorregulado, en particular
en contextos donde las TIC estan presentes para mediar los procesos de ensefianza
y de aprendizaje y en propuestas desarrolladas completamente en entornos
hipermedia o en EVEA, donde el estudiante es exigido en relacién a un buen
empleo de habilidades que le permitan autoadministrar la propuesta educativa.
Algunos aportes sobre el tema han sido abordados en la Subseccion 9.4.4 y se
complementan con los provistos por otras investigaciones en la Subseccion 9.5.2.

— Por otro lado, Chaves Barboza et al. (2016) amplian investigaciones que
conforman el corpus de revision y anélisis (Chaves Barboza et al., 2015b, 2015a,
2017) y, a través del analisis de las acciones de ARA realizadas por estudiantes
de diferentes titulaciones en sus PLE, identifican las diferentes tecnologias
empleadas para autorregular el proceso de aprender. En la misma linea, otros
dos trabajos (Marcelo & Yot Dominguez, 2016; Yot Dominguez & Marcelo,
2017) indagan cudles son las estrategias de aprendizaje autorregulado que
desarrollan los estudiantes universitarios con tecnologias y cuéles son las que usan
para planificar, organizar, y facilitar su aprendizaje. Encuentran que, aun cuando
puedan ser usuarios asiduos de tecnologias digitales, no tienen predisposicion a
utilizarlas para regular su propio proceso de aprendizaje. Esto es, mientras
experimentan las TIC como residentes en un contexto social y personal, se
perciben como visitantes en uno de indole educativa (White & Le Cornu, 2011).

9.5.2. Promocion y andamiaje de la ARA

Como se ha mencionado al inicio de este trabajo, en un paradigma educativo centrado en
el estudiante es imprescindible plantear intervenciones que promuevan la adquisicion de
competencias para que los estudiantes puedan aprender de forma autonoma y a lo largo
de la vida. El momento de hacerlo es, como muy tarde, en los primeros afios de la
Universidad. Esto cobra especial sentido a la luz de los resultados alcanzados por las
investigaciones referencias en la subseccion anterior. Quiza sea ésta la razon que ocupa a
los investigadores en el disefio de programas de intervencion, herramientas de software,
y sistemas de andamiaje para fomentar y apoyar la formacion en estrategias de ARA. En
efecto, 16 trabajos que se rescatan dentro del grupo excluido en el proceso final de
revision sistematica abordan estos temas (Tabla 9.22) y se resefian a continuacion:

(a) Un grupo de seis investigaciones (Diaz Mujica et al., 2017; Fernandez Sanchez,
2011; Gibelli, 2013; Gibelli & Chiecher, 2012b, 2012a; Pérez Montero & Salcedo
Benavides, 2015) centran su atencion en el disefio de programas de formacion
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en ARA que se desarrollan en la forma de cursos en los primeros afos de
diferentes carreras de grado. Estos programas son distribuidos bajo modalidad
blended learning y realizados en el contexto de una asignatura particular. Ademas,
y en consonancia con las afirmaciones de Cerezo Menedez et al. (2011) en su
revision de programas de intervencion para la mejora del aprendizaje
autorregulado en la Educacion Superior, estas experiencias se enfocan en la
contribucion al desarrollo de la alfabetizacion digital de los estudiantes y la
integracion de las TIC en el disefio de dichos programas.

Entre estos trabajos se hace especial menciéon a los desarrollados por Tatiana
Gibelli (Gibelli, 2013; Gibelli & Chiecher, 2012b, 2012a) por corresponder a la
investigacion llevada adelante en el marco de su Tesis de Maestria en Tecnologia
Informética Aplicada en Educacion ya mencionada. La autora analiza la influencia
del uso de diferentes recursos TIC (e.g. software especifico grafico y simbélico,
webquest, cuestionarios de autoevaluacion, entre otros) en el aprendizaje de la
Matematica en el primer aflo universitario sobre el desarrollo de la capacidad de
autorregulacion. Entre los resultados obtenidos se destacan: el impacto generado
por el diario metacognitivo de aprendizaje, en especial sobre la disminucion de las
atribuciones externas y de la ansiedad, y el incremento en la estrategias de
planificacion; y el aumento de las habilidades de interaccion social y aprendizaje
con compaieros debido, probablemente, al desarrollo de trabajos grupales
mediados por TIC.

(a) Un total de cuatro trabajos centran el foco en la promociodn de estrategias de ARA
a través de herramientas digitales disefiadas ad hoc que, junto con Meta — Tutor
(Pefialosa Castro & Castafieda Figueiras, 2012) descripta en la Subseccion 9.4.4,
dan cuenta de la existencia de un area de investigacion y desarrollo en estos temas
a nivel iberoamericano. En efecto:

— Un grupo de investigadores (Manso Vazquez & Llamas Nistal, 2014, 2015a,
2015b) desarrollan Metacognitive Learning Organizer (MLO), una
herramienta para monitorear el progreso de aprendizaje de los estudiantes de
manera de brindarles apoyo en su proceso de aprendizaje utilizando
estrategias de ARA. MLO fue construida para ser parte de un PLE. En
consecuencia, utiliza el estandar Experience APl (xAPI), lo que permite
registrar una amplia gama de experiencias que un usuario puede tener en
diferentes tecnologias o herramientas.

MLO estd compuesto por siete modulos con posibles interacciones entre si.
El ntcleo del sistema es el modulo de gestion de proyectos de aprendizaje y
objetivos, cuya interfase se muestra en la Figura 9.53. Este modulo permite a
los estudiantes crear y administrar proyectos de aprendizaje siguiendo las
estrategias KWL (por sus siglas en inglés know, want, learn). Mediante esta
macroestrategia, los estudiantes definen lo que saben (know) sobre un tema
(K) y lo que quieren (want) aprender (W). La ultima fase (L) invita a
reflexionar sobre lo que han aprendido (/earn), y los contenidos pueden
enviarse a la fase K, completando asi el ciclo que permite elegir nuevos
objetivos (W).
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Figura 9.53. Interfase de MLO. Adaptado de Manso Vazquez & Llamas Nistal (2014).

— En un trabajo posterior, Manso Vazquez et al. (2016), se centran en la
identificacion de indicadores para hacer un seguimiento de la gestion del
tiempo, cémo registrarlos, y como visualizar los datos para facilitar la
promocion de estrategias de ARA. El empleo de x4PI vuelve a ser esencial a
fin de garantizar la interoperabilidad y maximizar la cantidad de informacion
disponible.

(b) Las herramientas digitales descriptas en el apartado anterior sirven, ademas, como
sistema de andamiaje para la promocion del aprendizaje autorregulado y
permiten evaluar el empleo de este tipo de estrategias, tal como se expone en la
Subseccion 9.5.3. Junto con estos trabajos, otros cinco se han ocupado de la
tematica en el ambito iberoamericano (Tabla 9.22). En efecto:

— Huertas Bustos & Lopez Vargas (2014) proponen Andamiaje Metacognitivo
para la Busqueda de Informacion (Ambi), un andamiaje metacognitivo para
mejorar la consulta en linea. Ambi es de tipo estatico y se caracteriza por
gestionar y regular los procesos cognitivos, permitiendo que el estudiante
planifique el proceso de busqueda de informacion en términos de tiempo,
estrategias, metas y sitios consultados; supervise el avance de la tarea; y
reflexione sobre los resultados obtenidos para regular todo el proceso. Las
caracteristicas tecnoldgicas de Ambi permiten que se adapte a diversos EVEA
como Moodle o Blackboard.

— Los trabajos restantes (Moreno Almazan, 2012, 2015; Requena Arellano,
2016, 2017) centran su atencion en el desarrollo y evaluacion de propuestas
de andamiaje del aprendizaje autorregulado que emplean herramientas
provistas por diferentes EVEA o desagregadas. Los resultados alcanzados
permiten elaborar una serie de conclusiones en torno a diferentes topicos
como: el aprovechamiento de la potencialidad de las herramientas digitales;
las propiedades de un andamiaje eficaz; los tipos de andamios y su
distribucion; la evolucion del andamiaje a lo largo del ciclo de aprendizaje; y
la necesidad de coordinacion y formacion de tutores y otros agentes.

En particular, sobre la base de estos aspectos, Requena Arellano (2017)
construye un modelo de andamiaje de ARA que acompaiia el desarrollo de
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una asignatura de grado ofrecida en modalidad blended learning con énfasis
en actividades colaborativas a distancia (Figura 9.54).
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Figura 9.54. Modelo de andamiaje de ARA en educacion virtual universitaria. Tomado de
Requena Arellano (2017).

9.5.3. Evaluacion de ARA

Sin lugar a dudas, el interés por analizar el uso que los estudiantes hacen de las estrategias
de ARA implica, necesariamente, la existencia de mecanismos que permitan evaluar o
medir tales estrategias. Si bien existe multiplicidad de instrumentos y herramientas para
llevar adelante esta medicidn, tal lo evidenciado en la Seccion 8.5 (p. 130), la comunidad
cientifica iberoamericana parece estar preocupada por desarrollar medios propios que se
adapten a sus necesidades de investigacion y a las poblaciones de interés, entre otros
aspectos.

En efecto, ocho de los 37 trabajos rescatados, han desarrollado algin tipo de instrumento,
herramienta, o metodologia de evaluacion de estrategias.

— Tal es el caso de la aplicacion de software MLO (Manso Vazquez et al., 2016;
Manso Vazquez & Llamas Nistal, 2014, 2015a, 2015b) descripta en la Subseccion
9.5.2 que, ademds de permitir la promocion y el andamiaje del aprendizaje
autorregulado, permite a los profesores evaluar las estrategias empleadas por los
estudiantes mediante datos de trazabilidad disponibles en el sistema.

— En la misma linea, Rodriguez Groba et al. (2014) presentan una herramienta
digital basada en la mineria de procesos, denominada SoftLearn, que descubre y
representa automaticamente el proceso de aprendizaje seguido por cada estudiante
a partir del anélisis de los eventos generados como consecuencia de su actividad
en el PLE desarrollado para la creacion de un e — portfolio. La arquitectura de
SoftLearn permite a los profesores, a través de su interfaz grafica, comprender el
comportamiento de los estudiantes mediante la visualizacion de las rutas de
aprendizaje seguidas por un estudiante particular durante un curso (Figura 9.55).
Los detalles de las actividades realizadas por el estudiante y visualizadas en el
grafico, se obtienen de los metadatos y permite describir su contenido. Como
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resultado, la herramienta reduce significativamente el tiempo necesario para la
evaluacion de los estudiantes y facilita que los profesores entiendan mejor el
proceso de aprendizaje seguido por aquéllos.
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Figura 9.55. Interfaz grafica de usuario de SofiLearn. Adaptado de Rodriguez Groba et al. (2014).

La creacion de diarios metacognitivos es otra estrategia que puede emplearse
para evaluar ARA ya que implica que los estudiantes produzcan una narrativa
acerca de las vivencias y aprendizajes realizados a lo largo del curso o una
actividad. Este es el caso de la propuesta de Toaldo Avila & Bragagnolo Frison
(2016) quienes analizan las narraciones construidas y registradas en un memorial
formativo, mediante analisis textual discursivo. La informacion obtenida a partir
de esta metodologia puede triangularse con otro tipo de datos (e.g. registros de
actividad en el EVEA) para obtener una idea mas completa y acabada de lo que
hacen los estudiantes para autorregular su aprendizaje.

También mediante analisis de contenido, Lopez Benavides & Alvarez Valdivia
(2011) identifican indicadores de diferentes tipos de regulacion (autorregulacion,
corregulacion, y regulacion compartida) en las interacciones de los grupos durante
cada una de las fases colaborativas de un debate asincronico (foro) que implica la
resolucion de un problema. Como resultado de la exploracion, los autores
identifican un modelo que muestra el comportamiento de las estrategias de
regulacion a lo largo de la tarea, y sugieren que las fases son progresivas y que los
lenguajes varian en funcion de estas ultimas. Este trabajo pone de manifiesto otro
de los temas emergentes en materia de ARA y TIC, la regulacion social del
aprendizaje. Algunos aspectos se mencionan en la Subseccion 9.5.7.
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— También en el contexto de actividades de aprendizaje colaborativo, Zangara &
Sanz (2015) construyen una encuesta de autorregulacion ad hoc, con formato de
autoinforme, para la realidad particular del caso mencionado en la Subseccion
9.5.1. Con este instrumento, se intenta indagar diversas estrategias de ARA
integradas en un solo instrumento en el que se pone especial atencion a las
competencias de trabajo colaborativo y se consideran particularidades del
contexto argentino (e.g. uso del tiempo, cantidad de horas de trabajo de un docente
o profesional, uso de la tecnologia en espacios publicos y medios de transporte).

9.5.4. Buenas practicas

El desarrollo de investigaciones centradas en el estudio del aprendizaje autorregulado en
contextos educativos mediados por TIC permite generar, en ocasiones, una serie de
sugerencias o recomendaciones para el desarrollo de buenas précticas educativas
tendientes al apoyo o promocion de estrategias de ARA. Tal es el caso de ocho
investigaciones que se valoran y rescatan en el proceso final de revision para enriquecer
los aportes en torno a las implicancias de las TIC en estos procesos (Tabla 9.22).

Estos trabajos ofrecen recomendaciones en torno a diferentes aspectos de las propuestas
educativas tales como procedimientos de evaluacion a distancia (Mogollon, 2004),
sistemas de andamiaje (Moreno Almazan, 2012, 2015; Requena Arellano, 2016, 2017), y
disefio de propuestas educativas mediadas por tecnologias ofrecidas completamente a
distancia o en modalidad blended learning (Fainholc, 2008; Moreno Almazidn &
Cérdenas Lopez, 2012; Romero & Barbera Gregori, 2013).

Entre éstos, se destacan los aportes de hace mas de una década y aun asi vigentes,
realizados por Fainholc (2008). La autora, a partir de una experiencia interinstitucional
de un programa educativo universitario electronico, extrae un conjunto de buenas
practicas para transferir, de manera adaptada, a la construccidon de espacios formativos
que impulsen el fortalecimiento de las estrategias metacognitivas de los estudiantes, junto
a un acrecentamiento de la motivacion, las funciones superiores del pensamiento, la
maduracion de las emociones, y otros procesos que favorecen la retencion estudiantil en
la Universidad asi como el alcance de los logros académicos y profesionales. En
particular, identifica una serie de herramientas tecnologicas disponibles dentro y fuera de
los EVEA y reconoce algunas habilidades cognitivas y metacognitivas desarrolladas por
el uso adecuado de estos recursos.

9.5.5. Evaluacion del aprendizaje

En linea con lo expuesto en la Seccion 9.3, cinco investigaciones de las 37 valoradas por
sus aportes en temas de ARA y TIC centran su atencion en las posibilidades de estas
ultimas para la evaluacién de los aprendizajes y, en consecuencia, para proveer
retroalimentacion a las tareas propuestas (Tabla 9.22).

— Dos articulos (Cataldi et al., 2005; Méndez et al., 2005), a partir del desarrollo de
una herramienta automatizada para la creacion de autoevaluaciones, proponen una
metodologia para el disefio de las preguntas de este tipo de tareas. Esta resulta
de especial utilidad si se considera que los EVEA disponen de mddulos propios
para la produccion de cuestionarios que permitan autoevaluar los aprendizajes.
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En este contexto, la provision de retroalimentacion adecuada es un tema
ineludible, tal como se manifestd en la Seccidon 9.3. No obstante, Garcia Jiménez
(2015) sostiene que, al evaluar el aprendizaje, la devolucidon de informacién al
estudiante a partir del andlisis de los resultados no garantiza un cambio en su
proceso de aprendizaje, y que diferentes variables afectan la forma en que los
estudiantes reciben y usan esta informacion. Por lo tanto considera necesaria la
existencia de prealimentacion (feedforward), a fin de promover una mayor
autorregulacion en los estudiantes y solicitar la participacion de nuevos agentes
en el proceso de evaluacion que complementen o reemplacen el rol tradicional
desempefiado por los profesores. Afirma que, en este proceso, las TIC pueden
mediar la provision de informacion relacionada con la evaluacion, prestando
inmediatez y autenticidad a la comunicaciéon mediante el aprovechamiento de
diferentes estrategias, dispositivos y lenguajes.

En un sentido més amplio, Mogollon (2004) estudia el problema de la evaluacion
en educacion a distancia y asume que se trata de un mecanismo autorregulador
que permite al estudiante ser consciente acerca de sus logros de aprendizaje. En
este sentido, entiende que las técnicas y procedimientos empleadas para obtener
informacion valiosa sobre los procesos y operaciones puestos en juego para lograr
el aprendizaje estan orientadas a entender a la evaluacion como una experiencia
de aprendizaje en si misma. Sobre estas bases, el autor recopila y propone una
serie de estrategias de evaluacion en educacion a distancia centradas en el uso de
diferentes tecnologias (e.g. chat, foro, e — portfolio, produccion de videos). Estas
brindan autonomia y requieren del desarrollo de competencias comunicativas y de
un proceso evaluativo construido en base a la negociacion y el didlogo.

Ahora bien, cuando se emplean estas estrategias, la evaluacion suele ser
cualitativa y requiere el analisis de gran cantidad de aportes, entradas de blogs,
paginas web, entre otras evidencias para saber si el estudiante ha alcanzado las
competencias esperadas. En este contexto, un riguroso proceso de monitoreo
genera tal volumen de informacion que se vuelve inmanejable. Para resolver este
problema, se necesitan herramientas de evaluacion basadas en el analisis de
datos complejos que se almacenan cuando los estudiantes participan de estas
tareas. Un ejemplo de ello es SoftLearn (Rodriguez Groba et al., 2014), cuyas
caracteristicas fueron expuestas en la Subseccion 9.5.3.

9.5.6. Sistemas adaptativos

Una linea de investigacion relativamente reciente y poco explorada atn en Iberoamérica
es la correspondiente a los EVEA adaptados al estudiante. En efecto, s6lo un trabajo en
el grupo de los 37 rescatados en el proceso final de revision sistematica aborda la tematica
(Tabla 9.22). El interés en estos temas puede estar catapultado por el hecho de que, como
se ha mencionado antes en este trabajo, el aprendizaje a través de un EVEA o de entornos
hipermedia requiere un esfuerzo adicional por parte del estudiante al momento de decidir
qué, como y cuanto aprender, si se siente capaz o no de hacerlo, cuando aumentar o
ahorrar esfuerzos, entre otros aspectos.

Ante esta realidad, Sanchez Santillan et al. (2016) proponen un modelo flexible y general
que puede ser aplicable a diferentes EVEA vy 1til para cualquier nivel educativo, tal que:
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— El proceso de adaptacion se define a partir del valor que toman la autoeficacia
percibida y las orientaciones de las metas de aprendizaje. Estos valores pueden
obtenerse a partir de diferentes herramientas para evaluar ARA. En este caso, se
considera el MSLQ (Pintrich et al., 1991, 1993).

— Los elementos susceptibles de adaptacion son: los contenidos puramente tedricos
con tres niveles de complejidad (contenido tedrico extendido, contenido tedrico
subrayado, y contenido tedrico resumido); los resumenes de cada unidad de
contenido; los contenidos aplicados a la practica (tareas que iteran en funcion de
su grado de complejidad y de los resultados alcanzados por el estudiante); otros
recursos alternativos (e.g. foros, audios, videos); y el feedback.

Segun el valor que tomen las variables, la interaccion del estudiante con los contenidos
varia, ofreciéndole la posibilidad de elegir diferentes modalidades de contenido o
guidndole a través de una secuencia determinada. Un ejemplo de esta adaptacion se
esquematiza en la Figura 9.56.
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Figura 9.56. Modelo de adaptacion de contenidos y feedback. Tomado de Sanchez Santillan et al. (2016).

9.5.7. Regulacion social del aprendizaje

En la ultima década, diversos autores han explorado el potencial de la teoria de la ARA
para explicar la regulacion en los contextos sociales e interactivos del aprendizaje (e.g.
contextos mediados por TIC o experiencias de aprendizaje colaborativo asistido por
computadora) (Hadwin, Jarveld, & Miller, 2018; Hadwin, Jarveld, & Miller, 2011;
Hadwin & Oshige, 2011). A pesar de tratarse de un concepto relevante, no sera abordado
aqui en detalle por no ser el foco de este trabajo.

Es claro que la colaboracion plantea desafios cognitivos, motivacionales, sociales y
contextuales. Para colaborar eficazmente, los miembros del grupo deben comprometerse
con el trabajo comun, negociando y compartiendo sus metas, percepciones, estrategias
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(Zanartu Correa, 2003). En otras palabras, necesitan compartir la regulacion de su
aprendizaje, fusionando procesos individuales y sociales.

En los paises iberoamericanos, el tema parece no ser ajeno. No obstante, tal como se
muestra en la Tabla 9.22, apenas dos de los 37 trabajos rescatados por sus aportes en torno
a las TIC en los procesos de ARA, abordan la tematica de la regulacion del aprendizaje
en estos espacios colaborativos.

Ambas investigaciones (Castellanos Ramirez & Onrubia Goiii, 2016; Lopez Benavides
& Alvarez Valdivia, 2011) centran su interés en el desarrollo de metodologias para
evaluar procesos de regulacion compartida ecjercidos por pequeios grupos de
estudiantes en un entorno de aprendizaje colaborativo mediado por computadora (CSCL
por sus siglas en inglés Computer supported collaborative learning). En particular, en
tareas con fuerte demanda argumentativa y desarrolladas a través de debates criticos en
un entorno virtual de comunicacion asincronica y escrita (foro).

A menudo, tal como afirman Castellanos Ramirez & Onrubia Goii (2016), las tareas que
se proponen en entornos CSCL son complejas y poco estructuradas o con problemas
abiertos que conducen a diferentes respuestas correctas, y se espera que los grupos actien
estratégicamente utilizando los distintos recursos disponibles en el entorno tecnoldgico y
regulando sus actividades sobre la tarea para concretar las metas de aprendizaje. No
obstante, un andlisis conjunto de los resultados alcanzados por estas dos investigaciones,
pone de manifiesto que no todos los grupos muestran la misma cantidad, diversidad y
formas la regulacion. Esto da cuenta de que el efecto y la calidad de un EVEA no residen
tanto en los recursos tecnologicos de que dispone, sino en como los grupos utilizan los
recursos tecnologicos para regular su actividad colaborativa. En consecuencia, y en linea
con lo que algunos de los trabajos del corpus de revision y anélisis concluyen en relacion
a los procesos de ARA, resulta importante desarrollar e incorporar a los EVEA,
herramientas que promuevan la regulacion grupal.

9.6. Recapitulacion

Este capitulo completa los resultados alcanzados en torno a las cuatro preguntas,
expuestas en el Capitulo 6 (p. 76), que guian la investigacion desarrollada en el marco de
este trabajo. De esta manera, contribuye a la descripcion del estado actual de las
investigaciones en relacion a los procesos de ARA en propuestas educativas mediadas
por TIC en el &mbito de la Educacion Superior Iberoamericana.

En particular, en este capitulo se ha indagado acerca de las implicancias y aportes de las
TIC en los procesos de ARA. En este sentido, se ha procurado dar respuesta a la cuarta
y ultima pregunta formulada (P4). Los resultados alcanzados a partir del andlisis de los
23 articulos que conforman el corpus de revision y de las 37 investigaciones que se
rescatan dentro del grupo de trabajos excluidos en la fase final del proceso, permiten
concluir que:

— Algunas investigaciones revisadas presentan diferentes aspectos a tener en cuenta
en el desarrollo de materiales y recursos educativos digitales empleados para
mediar la relacion entre estudiantes y contenidos (y tareas) de aprendizaje.
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Otros, ponen de manifiesto la importancia de brindar oportunidades de
autoevaluacion de los aprendizajes y el rol determinante de las caracteristicas
del feedback ofrecido en tales casos. Este aspecto cobra especial relevancia en
relacion a los hallazgos de revisiones previas. Se ha concluido que cuanto mas y
mejor feedback reciba el estudiante sobre su actividad de aprendizaje, mas
aumentara la motivacion, la calidad de los procesos de autorregulacion, las
decisiones que tome en su aprendizaje, y su rendimiento académico (Monereo
Font & Badia Garganté, 2013). Paralelamente, la provision de feedforward
aparece como un aspecto altamente valorado a fin de promover una mayor
autorregulacion en los estudiantes y solicitar la participacion de nuevos agentes
en el proceso de evaluacion que complementen o reemplacen el rol tradicional
desempefiado por los profesores.

En relacion a las plataformas para educacion online, éstas revelan multiples
oportunidades para fomentar y apoyar los procesos de ARA. No obstante, se
requiere de un disefio cuidadoso de las propuestas educativas desarrolladas en este
tipo de entornos o de la adaptacion de estos ultimos, a fin de ofrecer a los
estudiantes oportunidades reales y significativas para autorregular su aprendizaje.
Investigaciones como las realizadas en este trabajo, pueden ayudar a echar luz en
torno a cudles son las estrategias que es importante estimular para mejorar la
experiencia del estudiante que pueda redundar en un desempefio exitoso. Como
valor agregado, estos entornos ofrecen posibilidades concretas para evaluar ARA
a través de los registros de trazabilidad, cuya informacion puede triangularse con
la obtenida a partir de cuestionarios o autoinformes, y asi obtener un panorama
mas fiel respecto de las estrategias de autorregulacion que los estudiantes ponen
en juego mientras aprenden.

Sin embargo, ambientes como los EVEA siguen ligados a un abordaje educativo
donde profesor y estudiante ocupan sus roles tradicionales. Como alternativa,
surgen los PLE. Estos entornos individuales y eficaces para aprender requieren
un rol activo, proactivo y reflexivo del estudiante, con especial énfasis en la
autorregulacion de su aprendizaje. Sin embargo, requieren del uso de herramientas
que garanticen la interoperabilidad y posibiliten la evaluacion de los aprendizajes
a partir la informacion obtenida de las diversas experiencias que un usuario puede
tener en las tecnologias o aplicaciones incorporadas a su PLE.

Otro gran aporte lo representan los ambientes integrados y los sistemas de
andamiaje para promocion y apoyo de procesos de ARA. Estos, junto con los
programas de intervencion, ponen de manifiesto el interés de la comunidad
cientifica y académica por desarrollar propuestas destinadas a formar a los
estudiantes en competencias utiles para el aprendizaje a lo largo de la vida. La
evidencia reunida demuestra que, aunque existe una gran variedad de programas
formativos en ARA, el disefio de entornos tecnoldgicos y sistemas de andamiaje
que apoyen estos procesos requiere un mayor desarrollo en el contexto
iberoamericano. Incluso, a partir de herramientas desagregadas que puedan
incorporarse a los EVEA o ambientes similares.

Estos programas y herramientas de promocion de la ARA cobran especial sentido
a la luz de un marcado interés de los investigadores por caracterizar el uso que
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hacen los estudiantes de estas estrategias en contextos educativos mediados por
TIC. En particular, por la evidencia observada en torno a la relacion que existe
entre ellas y el alcance de los logros académicos.

— Finalmente, la emergencia y amplia difusion de las experiencias de aprendizaje
colaborativo mediado por computadora pone de manifiesto la necesidad de
abordar otros tipos de regulacion, como la corregulacion y la regulacion
compartida, ejercidas en estos contextos sociales e interactivos de aprendizaje.

El estudio realizado ha permitido, ademas, identificar antecedentes de investigaciones
sobre el tema que han sido desarrolladas en el marco de la Especializacion y la Maestria
en Tecnologia Informatica Aplicada en Educacion.

En resumen, los resultados alcanzados a partir del proceso de revision sistematica que
han sido expuestos, analizados y discutidos en este capitulo y los dos anteriores, permiten
alcanzar el segundo y tercer objetivo especificos propuestos para este trabajo (p. 6). Esto
permite arrojar luz sobre el estado actual de las investigaciones en relacion a los procesos
de ARA en contextos educativos mediados por TIC en el &mbito de la Educacion Superior
Iberoamericana. Adicionalmente, el estudio realizado ha permitido identificar algunas
lineas de investigacion que requieren de un mayor y profundo desarrollo. Esto abreva la
definicion de futuras lineas de trabajo que se proponen en el siguiente y ultimo capitulo.
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10

Conclusiones y lineas de trabajo futuro

«Creo que me detendré aqui»

ANDREW WILES3 4

Este trabajo ha tenido como objetivo principal describir el estado del arte en
relacion a los procesos de ARA y su vinculacion con el rendimiento
académico en escenarios educativos mediados por TIC, en el ambito de la
Educacion Superior Iberoamericana.

En este décimo y ultimo capitulo, se presentan las conclusiones y trabajos
Sfuturos. En primer lugar, se enuncian dos grandes categorias de conclusiones
segun respondan a: (1) un criterio meramente teorico o conceptual, o (2) los
resultados alcanzados a partir del proceso de revision sistemdtica de la
evidencia empirica. Para finalizar, se presenta una descripcion de las lineas
de trabajo futuro que se derivan del proceso de investigacion.

10.1. Conclusiones de este trabajo

Si bien en las secciones de recapitulacién que han cerrado cada capitulo de este trabajo
se adelantaron algunas conclusiones particulares de cada tema, en este apartado final se
exponen las conclusiones generales de la investigacion. Como se adelantara, éstas se
presentan ordenadas segun dos categorias. En primer lugar se resefian aquéllas de indole
conceptual surgentes de los capitulos que componen el marco tedrico de este trabajo. A
continuacion se exponen las conclusiones derivadas del proceso de revision sistematica.

39 La frase fue pronunciada por Andrew Wiles, matemético britanico nacido en 1953, al concluir a fines de junio de
1993 y luego de tres dias de exposicion, la demostracion del tltimo Teorema de Fermat. Este fue conjeturado por
Pierre de Fermat en 1637 y se mantuvo sin solucion por mas de 350 afios.
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10.1.1. Conclusiones de indole tedrica o conceptual

En los Capitulos 2 a 5 de este trabajo se realiz6 una revision del concepto de aprendizaje
autorregulado, sus caracteristicas, dimensiones, y procesos involucrados, asi como una
indagacion de los modelos y teorias existentes.

Esto permiti6 aportar definiciones claras de los conceptos y constructos abordados,
delimitar los procesos y estrategias que tienen lugar durante la autorregulacion del
aprendizaje, y reconocer la existencia de diversas teorias y modelos que explican este
proceso. Esta delimitacion conceptual no solo ofrecio luz sobre el gran tema abordado en
este trabajo sino que, ademads, proporciond las bases para la definicion de un marco de
analisis de las investigaciones empiricas recopiladas mediante el proceso de revision
sistemdtica desarrollado en los capitulos siguientes.

En esta direccion, se comenzo por identificar el aprendizaje autorregulado con la
dimension de autonomia del estudiante presente en el modelo de Distancia
Transaccional de Michael Moore.

Instalado el tema en un modelo tedrico que, extrapolado, permite analizar y comprender
los escenarios educativos mediados por TIC, se defini6 la autorregulacion del
aprendizaje como un proceso activo y constructivo mediante el cual un estudiante,
influido por las caracteristicas cambiantes del contexto, monitorea y regula su cognicion,
motivacion y conducta con la intencioén de alcanzar las metas que ha establecido para su
aprendizaje.

Esta delimitacion del constructo en base el analisis de los aportes realizados por diversos
autores, pone de manifiesto la existencia de una serie de procesos autorregulatorios que
tienen lugar en cuatro dimensiones (cognitiva, motivacional, conductual, y contextual)
y que se manifiestan o activan de manera ciclica de acuerdo a tres fases (prevision,
ejecucion, reflexion) propias del desarrollo de la tarea de aprender.

La indagacion sobre estos procesos, que se influyen mutuamente y retroalimentan, a la
luz de algunos modelos desarrollados dentro del marco de la teoria sociocognitiva de gran
difusion e impacto en la investigacion del area, permitio definir un modelo general de
ARA con vistas a la operacionalizacion de la revision sistematica posterior. En este
modelo se especifican 20 estrategias de ARA que tienen lugar en cada una de las 12
combinaciones (fase y area) resultantes. Estas estrategias son: repeticion, elaboracion,
organizacion, pensamiento critico, planificacion, supervision, evaluacion, orientacion de
metas, creencias de control, atribuciones causales, creencias de autoeficacia, valor de la
tarea, regulacion afectiva, regulacion del tiempo, regulacion del esfuerzo, bisqueda de
ayuda, aprendizaje con pares, organizacion del entorno, caracteristicas de la clase, y
percepcion de la tarea.

10.1.2. Conclusiones derivadas del proceso de revision sistematica

La revision sistematica de las investigaciones desarrolladas en el ambito de la Educacion
Superior Iberoamericana sobre el uso de estrategias de ARA y su relacion con el
rendimiento académico en propuestas educativas mediadas por TIC ha constituido uno de
los compromisos centrales de este trabajo.
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A través de esta metodologia se ha puesto el foco en la identificacion de: (a) las variables
relativas a la ARA consideradas y su efecto sobre el rendimiento académico; (b) las
herramientas o instrumentos utilizados para indagar acerca del empleo de estrategias de
ARA o la autopercepcion de los estudiantes en relacion a ella, y su fiabilidad; (c) las
técnicas y métodos utilizados para la medicion del efecto del uso de habilidades de ARA
sobre el rendimiento académico; y (d) las implicancias y aportes de las TIC en el
desarrollo de estos procesos.

(a)

Las investigaciones que conformaron el corpus de revision procuraron identificar
una amplia variedad de estrategias empleadas por los estudiantes para
autorregular su aprendizaje en contextos educativos mediados por tecnologia
informatica y valorar su efectividad para alcanzar el éxito académico.
Estrategias de indole motivacional (orientacion de metas, creencias de control,
atribuciones causales, creencias de autoeficacia, valor de la tarea, regulacion
afectiva) se muestran como las mas efectivas, seguidas por las de tipo
metacognitivo (planificacion, supervision, evaluacion) y conductual (regulacion
del tiempo, regulacion del esfuerzo, busqueda de ayuda, aprendizaje con pares),
mientras que s6lo la organizacion del entorno evidencia una relacion directa y
significativa en el caso de estrategias contextuales. En contraste, los trabajos
revisados revelan que la repeticion, la elaboracion y la organizacion se muestran
como estrategias menos efectivas, lo que indica que hay menos beneficios en el
uso de estas estrategias para los estudiantes que participan en estas propuestas
educativas mediadas por TIC. En cambio, el pensamiento critico parece ser una
estrategia con efecto positivo sobre el rendimiento académico en estos contextos.

(b) En relacion a los instrumentos utilizados para la medicion y evaluacion de las

(©)

estrategias de ARA empleadas por los estudiantes, se evidencia, en la mayoria de
los casos, una diaspora de cuestionarios de autoinforme con buenos o
excelentes valores de fiabilidad. No obstante, algunas pocas investigaciones
triangulan la informacion obtenida mediante tales cuestionarios con la proveniente
de los registros de los sistemas informaticos empleados para la mediacion
tecnoldgica del proceso educativo. Esto permite una evaluacion mas precisa y fiel
de las acciones desarrolladas por los estudiantes al autorregular su aprendizaje.
Apenas cuatro investigaciones emplean otro tipo de instrumentos diferentes a los
autoinformes como encuestas, cuestionarios, o entrevistas. La consideracion de
las contribuciones de algunos trabajos adicionales, permiti6 identificar que los
diarios metacognitivos y el andlisis de contenidos aplicado sobre las
interacciones de los estudiantes en entornos comunicativos y asincronicos son
otras estrategias empleadas en el &mbito iberoamericano para evaluar el empleo
de estrategias de ARA.

El tipo de datos recolectado en torno al empleo de estrategias de ARA, las escalas
utilizadas para la medicion del rendimiento académico, los disefios muestrales y
experimentales escogidos, entre otros aspectos, determinan el abordaje
metodologico y las técnicas de analisis de datos empleados en las investigaciones
del corpus. Con prevalencia de abordajes cuantitativos destacan los de corte
correlacional, seguidos por aquellos que emplean técnicas paramétricas y no
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paramétricas de diferencia de medias, técnicas de regresion, modelos de
ecuaciones estructurales, y arboles de regresion.

(d) Por ultimo, es posible identificar una serie de implicancias y aportes de las
tecnologias digitales sobre los procesos de ARA. Bajo un paradigma general
que pone de manifiesto la necesidad de que los estudiantes que participan en
propuestas de educacion mediada, autorregulen su aprendizaje, se destacan los
enfoques que intentan mostrar la forma en que determinados usos de las TIC
promueven un determinado tipo de estrategias o estimulan el desarrollo de la ARA
en términos generales. Esto se encuentra en plena vinculacion con el desarrollo de
recomendaciones para aproximar los contenidos curriculares al perfil y estilo de
aprendizaje de los estudiantes, sea para ajustarse a ellos o para optimizarlos. Por
otro lado, algunas investigaciones exponen las posibilidades de las TIC para
realizar un seguimiento exhaustivo de los progresos de los estudiantes,
proporcionando datos detallados de multiples parametros, obtenidos mediante las
acciones realizadas directamente en el propio entorno o ambiente de aprendizaje.
Esto da cuenta de un valioso uso de las tecnologias informaticas para obtener una
vision mas ajustada de los procesos de autorregulacion empleados por estudiantes
exitosos para autorregular su aprendizaje que pueda ser utilizada para disenar
experiencias educativas adaptativas y significativas para todo el estudiantado.

Por todo lo expuesto, este trabajo presenta una perspectiva sobre el estado actual de las
investigaciones en relacion a los procesos de ARA en propuestas educativas mediadas
por TIC en el ambito de la Educacion Superior Iberoamericana. En este sentido, ofrece
un marco de referencia para futuras investigaciones que requieran explorar los efectos del
uso de habilidades de ARA en el rendimiento académico, como asi también para el
desarrollo de propuestas formativas que consideren las estrategias de ARA en favor del
alcance de los logros académicos y el aprendizaje a lo largo de la vida. En particular,
permite definir algunas lineas de trabajo futuro que se exponen a continuacion.

10.2. Futuras lineas de trabajo

A partir de las derivaciones que surgen del proceso de investigacion, se proponen llevar
adelante en el marco de la Tesis de Maestria para alcanzar el grado de Magister en
Tecnologia Informatica Aplicada en Educacion, los siguientes trabajos futuros:

1. Analizar la correlacion existente entre las estrategias de ARA que los estudiantes
dicen tener con su desempefio individual, en parejas, o en pequefos grupos en
actividades mediadas por tecnologia informatica. En particular, se pretende
realizar este estudio con estudiantes de postgrado que participan en iniciativas
semipresenciales y a distancia mediadas a través de un EVEA.

2. Esto requiere explorar el potencial de la teoria de la ARA para explicar la
regulacion en los contextos sociales e interactivos del aprendizaje en los que se
comparte la regulacion del propio aprendizaje, fusionando procesos individuales
y sociales.

3. Asimismo, y a fin de identificar indicadores de desempeio individual, en parejas,
y en pequefios grupos, se propone triangular la informacion acerca de las
estrategias de ARA autoinformadas con la informacion provista por el EVEA en
relacion a las acciones realizadas por los estudiantes en el desarrollo de la tarea,
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asi como con las acciones de autorregulacion manifiestas a través del uso de
diarios metacognitivos.

Estas acciones permitiran caracterizar los perfiles de autorregulacion del aprendizaje en
estudiantes de Nivel Superior en contextos educativos mediados por TIC y analizar su
incidencia en los resultados logrados. El modelado de tales perfiles podria luego
constituirse en las bases para el desarrollo de un EVEA adaptativo que, a partir de esta
informacion, pueda realizar recomendaciones a los estudiantes a fin de favorecer el
alcance de los logros académicos correspondientes.
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A

Alfa de Cronbach

El alfa (o) de Cronbach es un coeficiente utilizado para cuantificar la fiabilidad de
una escala (Cronbach, 1951), i.e. una medida de la consistencia interna que tienen
los reactivos que forman una escala. Si esta medida es alta, se tiene evidencia de la
homogeneidad de dicha escala, i.e. los items o reactivos del instrumento conforman
un unico dominio, variable, o rasgo. Como criterio general, se sugieren los rangos
de la Tabla A.23 para evaluar los resultados de este coeficiente.

Rango [0;0.5) [0.5;0.6] (0.6;0.71 (0.7,0.8] (0.8;0.9] (0.9;1]
Fiabilidad  Inaceptable Pobre Cuestionable Aceptable Buena Excelente
Tabla A.23. Interpretacion del alfa de Cronbach.

Blog

Un blog es un espacio de comunicacion asincronica en forma de sitio web que
permite la documentacion de la informacion a través de publicaciones periodicas,
organizadas en forma cronoldgica inversa, que pueden ser comentadas por los
lectores.

C

Cognicion

Es una de las dimensiones en que la autorregulacion del aprendizaje tiene lugar.
Como tal, incluye acciones cognitivas desarrolladas por los estudiantes para
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aprender, recordar y comprender el nuevo conocimiento (cognicion propiamente
dicha), y ciertos elementos de conocimiento y regulaciéon de la cognicion,
(metacognicion).

La cognicion propiamente dicha refiere a la habilidad de las personas para asimilar
y procesar los datos que llegan por diferentes vias (e.g. percepcion, experiencia,
creencias) para convertirlos en conocimiento.

Competencia

Una competencia corresponde al dominio de un amplio repertorio de estrategias en
un determinado ambito o escenario de la actividad humana (Monereo, 2005) para
actuar de una manera pertinente en relacion con el resultado que se debe o se
pretende conseguir (Le Boterf, 2001).

Conducta

Es una de las dimensiones en que la autorregulacion del aprendizaje tiene lugar.
Refiere a todas las manifestaciones (fisiologicas, motrices, verbales, mentales) del
sujeto que estdn mediadas por sus motivaciones, intereses, actitudes, y valores, ¢
instigadas e influenciadas por el contexto en el que tales manifestaciones ocurren.

Contexto

Es una de las dimensiones en que la autorregulacion del aprendizaje tiene lugar.
Remite a todo aquello que rodea al estudiante (ambiente fisico y social) y al sentido
o significado que sus elementos tienen para el individuo.

Cursos online masivos y abiertos

E

Un curso online masivo y abierto (MOOC, por sus siglas en inglés Massive Online
Open Course) generalmente se refiere a “un modelo para entregar contenido de
aprendizaje en linea a practicamente cualquier persona que quiera tomar el curso,
sin limite de asistencia” (EDUCAUSE Learning Initiative, 2011, p. 4).

Mas precisamente, McAuley, Stewart, Siemens, & Cormier (2010) lo definen como
un curso en linea con la opcién de registro gratuito y abierto, un plan de estudios
compartido publicamente y resultados abiertos. Los MOOC integran redes sociales,
recursos en linea accesibles, y son facilitados por profesionales lideres en el campo
de estudio. Se basan en el compromiso de autogestion y autonomia de los
estudiantes de acuerdo con los objetivos de aprendizaje, los conocimientos y
habilidades previos y los intereses comunes.

Entorno de aprendizaje hipermedial, hipertextual, multimedial

Los entornos de aprendizaje hipermediales corresponden a entornos digitales
“basados en la integracion de diferentes tipos de recursos (texto, imagenes, videos,
audios), cuya organizacion se basa en diferentes tipos de relaciones semanticas (e.g.
jerarquia, consecuencia, pre-requisito o ejemplo), y el uso pedagogico de la
semantica de estas relaciones” (Tchounikine, 2011, p. 41), en el que los usuarios
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toman control de forma interactiva de un conjunto de enlaces dinamicos entre las
unidades de informacion (Nielsen, 1995). Estos entornos se reducen a
hipertextuales en la medida que los recursos incluidos correspondan solamente a
texto (Yankelovich, Haan, Meyrowitz, & Drucker, 1988), mientras que los sistemas
multimediales carecen de la interactividad (Nielsen, 1995).

Entorno personal de aprendizaje

Un entorno personal de aprendizaje puede concebirse como un kit de herramientas
elegidas, integradas y utilizadas por una persona en la vida cotidiana para el
aprendizaje (Attwell, 2007). No obstante, autores como Chatti, Agustiawan, Jarke,
& Specht (2010) restringen a herramientas de tipo tecnologico. Bajo esta
concepceidn, un entorno personal de aprendizaje puede definirse como un conjunto
de herramientas tecnologicas seleccionadas, integradas y utilizadas por un
individuo para acceder a nuevas fuentes de conocimiento y hacer uso de ellas para
aprender (Chaves Barboza et al., 2015b, 2015a, 2017).

Entorno virtual de ensefianza y aprendizaje

Los entornos virtuales de ensefanza y aprendizaje son “sistemas informaticos
basados en la Web, que permiten llevar adelante el desarrollo de cursos en
modalidad a distancia o hibrida, a través de funciones que facilitan: aspectos de
gestion y seguimiento de una propuesta de ensefianza, la presentacion de la
propuesta de ensefanza |...], la publicacion de contenidos y materiales educativos,
la realizacién de evaluaciones online, la visualizacion de estadisticas, [y] la
comunicacion entre los participantes del curso.” (Sanz, 2015, p. 23).

e — portfolio

El e — portfolio es un sistema digital que permite la seleccion de muestras de trabajo
o evidencias de consecucidn de objetivos personales o profesionales que, ordenados
y presentados de un determinado modo, cumplen la funciéon de potenciar la
reflexion sobre cada una de las practicas (Barbera, 2005).

En educacion, los e — portfolios constituyen una manera de presentar los trabajos
de los estudiantes con el objeto de favorecer la evaluacion. Sin embargo, no se trata
de un instrumento de evaluacion sino de todo un sistema de evaluacion en tanto que
“es una coleccion organizada de trabajos y documentos [...] seleccionados por el
alumno y que reflejan su proceso y su rendimiento en relacion con unos objetivos
de aprendizaje y unos criterios de evaluacion preestablecidos™ (Barbera, 2005, p.
499).

Escala Likert

La escala tipo Likert es un instrumento psicométrico, cominmente utilizado en
cuestionarios, donde el encuestado debe indicar su grado de acuerdo o desacuerdo
sobre una afirmacién, item o reactivo, a través de una escala ordenada y
unidimensional (Bertram, 2008). Las opciones o alternativas de la escala son, en
general, una cantidad impar e incluyen un punto medio neutral asi como puntos a
izquierda y derecha, originalmente de desacuerdo y de acuerdo. Estas van
acompanadas de etiquetas numéricas consecutivas que inician en 1 (Matas, 2018).

177




Anexo A | Glosario de términos

Estrategia de aprendizaje

Una estrategia de aprendizaje implica una secuencia de acciones, procedimientos,
o planes dirigidos a la consecucion de ciertas metas. Tiene un caracter consciente e
intencional en el que estan implicados procesos de toma de decisiones por parte del
estudiante ajustados al objetivo o meta que pretende conseguir y a las condiciones
del contexto.

Evaluacion continua / en un momento concreto

La evaluacion continua es la que se realiza el profesor o el estudiante “respecto a
las actuaciones en clase, los trabajos y los proyectos realizados a lo largo del curso.
La calificacion final, por tanto, refleja todo el curso o semestre. [...] Es una
evaluacion que estd integrada en el curso y que contribuye de forma acumulativa a
la evaluacion final del curso” (Instituto Cervantes, 2002, p. 185).

La evaluacién en un momento concreto, en cambio, consiste en “dar calificaciones
y tomar decisiones sobre la base de un examen o de otro tipo de evaluacion, que
tiene lugar un dia concreto, generalmente al final de un curso o antes de su
comienzo” (Instituto Cervantes, 2002, p. 185).

Evaluacion del aprovechamiento / del dominio

La evaluacion del aprovechamiento es “la evaluacion del grado en que se han
alcanzado objetivos especificos, [i.e.] la evaluacion de lo que se ha ensefiado. Se
relaciona, por tanto, con el trabajo semanal o trimestral, [...] con el programa, y
esta orientada al curso” (Instituto Cervantes, 2002, p. 183).

La evaluacion del dominio, en cambio, es “la evaluacion de lo que alguien sabe o
es capaz de hacer en cuanto a la aplicacion en el mundo real de lo que ha aprendido”
(Instituto Cervantes, 2002, p. 183).

Evaluacion formativa / sumativa

K

La evaluacion formativa es “un proceso continuo de acopio de informacion sobre
el alcance del aprendizaje, asi como sobre los puntos fuertes y débiles, que el
profesor puede introducir en su planificacion del curso y en la retroalimentacion
efectiva que da a los [estudiantes]” (Instituto Cervantes, 2002, p. 186).

La evaluacion sumativa “resume el aprovechamiento al final del curso con una
calificacion. [...] Gran parte de la evaluacion sumativa es [...] realizada en un
momento concreto y de aprovechamiento” (Instituto Cervantes, 2002, p. 186).

Fiabilidad

La fiabilidad (también denominada confiabilidad) es una propiedad psicométrica
que hace referencia a la ausencia de errores de medida, i.e. al grado de consistencia
y estabilidad de las puntuaciones obtenidas a lo largo de sucesivos procesos de
medicion con un mismo instrumento (Muiiiz, 2010; Prieto & Delgado, 2010).
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M

Metacognicion

La metacognicion corresponde al conocimiento que uno tiene acerca de los propios
procesos y productos cognitivos. Refiere, ademas, a la supervision activa, la
consecuente regulacion, y la organizacion de estos procesos en relacion con los
objetos o datos cognitivos sobre los que actiian, normalmente al servicio de alguna
meta u objetivo concreto.

Motivacion

P

La motivacion es una de las dimensiones en que la autorregulacion del aprendizaje
tiene lugar. Puede entenderse como un proceso que determina la eleccion,
iniciacion, direccion, magnitud y calidad de una accion que persigue alcanzar un
fin determinado.

Proceso autorregulatorio

R

Un proceso autorregulatorio refiere a algiin aspecto que un estudiante activa para
llevar adelante su aprendizaje de una manera autorregulada.

Revision sistematica

S

Una revision sistematica es un tipo de investigacion cientifica que se esfuerza por
identificar, evaluar y sintetizar exhaustivamente todos los estudios relevantes sobre
un tema determinado (Petticrew & Roberts, 2006). Se parte de una pregunta (o
conjunto de preguntas) formulada de forma clara y objetiva, y requiere de la
aplicacion de protocolos sistematicos para recolectar datos e informacion de las
investigaciones seleccionadas, con el objetivo de alcanzar conclusiones validas y
objetivas sobre qué es lo que dicen las evidencias sobre dicho topico (Sanchez
Meca, 2010)

Simulacion mediada por computadora

La simulacion mediada por computadora hace referencia a un “programa que
contiene un modelo del mundo real [y] permite visualizar procesos y explorar los
efectos del cambio de pardmetros en la realizacion de tareas. [Se trata de un]
ambiente computacional que representa una situacion o un sistema y el efecto o
impacto de cambios” (Malbran, 2014, p. 3)
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Sociedad del aprendizaje

La nocion de sociedad de aprendizaje refiere al aprendizaje como una actividad no
vinculada a un lugar especifico o un entorno institucional. Enfatiza el contexto
social, el proposito y el caracter del aprendizaje y su existencia dentro y fuera de
las instituciones educativas (Hutchins, 1970). Se trata de una sociedad que: (a)
genera una cultura de aprendizaje permanente; (b) tiene por objeto desarrollar
estudiantes motivados y comprometidos, preparados para responder a los desafios
imprevistos del futuro y del presente; (c) acerca el aprendizaje al estudiante; (d)
considera que el aprendizaje es para todos y que nadie debe quedar excluido; ()
reconoce que las personas aprenden de maneras diferentes y procura satisfacer esas
necesidades; (f) cultiva e integra proveedores educativos de diferentes sectores; (g)
desarrolla nuevas relaciones y redes entre estudiantes, proveedores, entes de
financiacion e innovadores; (h) ofrece la infraestructura universal necesaria para
lograr el éxito, aun fisica pero cada vez mas virtual; e (i) sustenta sistemas de
innovacion y retroalimentacion continuas para conocer qué funciona y en qué
circunstancias (Cisco Systems, 2010).

Sociedad del conocimiento

La sociedad del conocimiento est4 caracterizada por una estructura econémica y
social en la que el conocimiento ha substituido al trabajo, a las materias primas y al
capital como fuente mds importante de la productividad, crecimiento y
desigualdades sociales (Drucker, 1994).

Sociedad de la informacion

T

Si bien no existe unicidad de definiciones en torno al término, en este trabajo se
adoptan las ideas de Castells (1999) para quien la sociedad de la informacion
supone una revolucion tecnologica que tiene sustento en la informacion y la
capacidad para gestionarla a través de las tecnologias de la informacion y la
comunicacion. Castells (1999) utiliza el término “sociedad informacional” para
referir a “una forma especifica de organizacion social en la que la generacion, el
procesamiento y la transmision de informacion se convierten en las fuentes
fundamentales de la productividad y el poder, debido a las nuevas condiciones
tecnologicas” (p. 47).

Taxonomia

Una taxonomia refiere a una clasificacién u ordenacion en grupos de cosas que
tienen unas caracteristicas comunes.

Taxonomia de Bloom

La Taxonomia de los Objetivos Educativos, méas conocida como Taxonomia de
Bloom por haber sido creada por Benjamin Bloom (1913 — 1999) y colaboradores,
es un marco para clasificar declaraciones de lo que se espera o pretende que los
estudiantes aprendan como resultado de la instruccion (Krathwohl, 2002).
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\u4

La taxonomia original proporciona definiciones cuidadosamente desarrolladas para
cada una de las seis categorias principales en el dominio cognitivo. Estas categorias
son: conocimiento, comprension, aplicacion, andlisis, sintesis y evaluacion. Se
ordenan de simples a complejas y se asume que representan una jerarquia
acumulativa; i.e. el dominio de niveles superiores depende de la adquisicion del
conocimiento y habilidades de ciertos niveles inferiores (Bloom, Engelhart, Furst,
Hill, & Krathwohl, 1956, citado en Krathwohl, 2002).

Anderson et al. (2001) proponen una revision de la taxonomia original. Se mantiene
el nimero original de categorias (seis) pero con cambios importantes. Se modifica
el nombre de algunas categorias, se intercambia el orden de otras dos y las
denominaciones de las categorias retenidas se cambian a forma verbal para que se
ajusten a la forma en que se usan en los objetivos. Asi, la categoria de conocimiento
se mantiene como la primera de las seis, pero se renombra a recordar.
Comprension, aplicacion, andlisis y evaluacion cambian a sus formas verbales
como comprender, aplicar, analizar y evaluar. La categoria sintesis cambia de
lugar con la correspondiente a evaluacion y se denomina crear.

1956 2001

Pensamiento de
QOrden Superior

Recordar Pensamiento de
Crden Inferior

Conocimiento

|
I
I
|
l Analizar
|
I
I
|
.

Sustantivos S Verbos

Figura A.57. Taxonomia de Bloom original y revisada. Esquema tomado de Lopez Garcia (2014).

Web 2.0

Castells, Tubella, Sancho, & Roca (2007) afirman que, en la Web 2.0, “el usuario
[...] es al mismo tiempo receptor y emisor” (p. 61) gracias al software social,
entendido como un conjunto de herramientas, servicios y dispositivos informéaticos
que permiten al usuario producir contenidos que posteriormente circulardn por
Internet. El término, acufiado en 2004 por Dale Dougherty, corresponde a un
concepto y no a una tecnologia en si misma. Estas ultimas son las que han
acompaifiado a la Web para evolucionar a la Web 2.0. O’Reilly (2005) destaca que
la Web pasa a ser una plataforma a la que se ingresa en busca de servicios y no solo
de informacion, donde los usuarios generan y regulan los contenidos, favoreciendo
el enriquecimiento de las experiencias de usuario en un ambiente colaborativo. Se
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Wiki

trata de una Web en la que las aplicaciones o sitios estan en permanente
actualizacion, donde se aplican modelos de programacion livianos y reutilizables
que se combinan para darle un valor agregado al conjunto. En este contexto,
aplicaciones y datos no estan cefiidos a los limites de un tnico dispositivo, gracias
a la arquitectura basada en servidores remotos y a la disponibilidad de versiones de
software disefiadas para las distintas tecnologias.

La Web 2.0 comprende tecnologias como wikis, blogs o fotologs, podcasts y
videocasts, webquests, espacios almacenamiento en la nube, editores de
documentos online, servicios de almacenamiento de marcadores, foros, redes
sociales, entre otras.

Una wiki representa un espacio adecuado en donde cada usuario crea sus propios
contenidos o articulos que pueden ser compartidos, corregidos y editados
facilmente por otros usuarios.
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Descripcion de algunos modelos de
creencias de control

Como se menciond en el Capitulo 4, existe una notable heterogeneidad de modelos
utilizados para describir las creencias de control de caracter prospectivo respecto de la
realizacion de la tarea: locus de control (Rotter, 1966), modelo tridimensional del control
percibido (Connell, 1985), modelo procesual del control percibido (Skinner, Wellborn, &
Connell, 1990), y teoria de la autoeficacia (Bandura, 1977). Estas diferencias surgen
como consecuencia de los instrumentos utilizados para medir el constructo, de las franjas
etarias de la poblacion de estudio, asi como de los términos empleados para referir al
concepto, entre los que puede evidenciarse cierta interrelacion y superposicion (Pintrich,
2003; Skinner, 1996). Estos modelos se describen a continuacion:

(a) Locus de control. Este se refiere al grado con que el individuo cree controlar su
vida y los acontecimientos que influyen en ella. Constituye una expectativa
generalizada respecto a si las conductas influyen en la obtencion de resultados en
la forma de éxitos y recompensas (Lefcourt, 2014; Rotter, 1966). Rotter (1966)
considera que el /ocus de control se distribuye de manera relativamente estable en
un continuum cuyos extremos son la internalidad y la externalidad. Asi, algunas
personas creen que los resultados ocurren independientemente de coémo se
comporten (locus de control externo) o que los resultados son altamente
contingentes a su conducta (locus de control interno).

(b) Modelo tridimensional del control percibido. Connell (1985) sugiere que los
dos extremos del continuum control propuestos por Rotter (1966) corresponden a
dos de las tres dimensiones del control percibido. Una tercera dimension refiere
a las fuentes desconocidas de control, i.e. aquellas razones para el éxito o el
fracaso que el sujeto desconoce, en contraposicion a aquellas conocidas (internas
o externas). A diferencia del constructo locus de control, este modelo es de
dominio especifico (cognitivo, social, o fisico).

183




Anexo B | Descripcidn de algunos modelos de creencias de control

(c) Modelo procesual del control percibido. Skinner et al. (1990) describen tres

tipos de creencias vinculadas al control percibido:

— las creencias de control (propiamente dichas) refieren a las expectativas
sobre las posibilidades de influir en los resultados de una tarea;

— las creencias sobre las estrate