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Resumen

La ponencia atiende a la importancia del aprendizaje autorregulado en
contextos educativos virtuales. En tal sentido, interesa indagar la medida en
que estudiantes de nivel de grado y posgrado fueron capaces de
autorregularse en distintos aspectos, tales como el establecimiento o fijacion de
metas, las estrategias usadas para afrontar las tareas, la autoevaluacion del
proceso seguido, el manejo del tiempo, la regulacion del ambiente de
aprendizaje y de los pedidos de ayuda. Con este fin, se trabajo con dos grupos
de estudiantes que aprendian en un ambiente virtual, 47 de grado y 67 de
posgrado. A todos ellos se administré un cuestionario de autoinforme cuyo
objeto es indagar el aprendizaje autorregulado, especificamente en ambientes
virtuales. Los resultados muestran diferencias entre ambos grupos en tres de
los seis aspectos evaluados (fijacion de metas, regulaciéon del ambiente y
pedido de ayuda). Asimismo, si bien el grupo de posgrado muestra un perfil de
autorregulacion mas positivo, se observa que las puntuaciones alcanzadas en
cada escala no reflejan -tal como se esperaba- una alta autorregulacion de
todos los aspectos evaluados. En esta linea, las conclusiones del trabajo
seflalan que aunque un contexto virtual posee ciertas caracteristicas
ciertamente favorecedoras de la autorregulacién, también entran en juego
factores personales que inciden en el momento de tomar decisiones
relacionadas con la regulacién del aprendizaje.

Palabras clave. Contextos virtuales, aprendizaje, autorregulacion, nivel
de grado, nivel de posgrado.



§. COGNICION

-
P/
=

o
= = : ! N j !
=2 & FLE AD | A0 duN A

1. Introduccion

En los dltimos tiempos, parece indudable e incuestionable el crecimiento
gue han tenido las propuestas de ensefianza y aprendizaje virtualizadas, tanto
en el formato de e-learning como de b-learning.

Al compas de esta realidad, los tedricos e investigadores de la
educacion estan abocando esfuerzos e intereses para estudiar aspectos de la
ensefianza y el aprendizaje en entornos virtuales. En efecto, uno de los tépicos
que esta siendo abundantemente tratado es el del aprendizaje autorregulado
en ambientes de aprendizaje online. Asi, puede apreciarse la aparicion, en los
altimos afos, de una serie de publicaciones muy actuales que dan cuenta del
interés que despierta su reconsideracién en contextos virtuales (Artino y
Stephens, 2009; Banard et al., 2009; Chiecher, 2006; Hodges, 2005; Terry y
Doolitle, 2006; Massa y Bell, 2005; Monereo y Romero, 2007; entre otros).
Efectivamente, si algo parece incuestionable es el hecho de que para ser un
estudiante virtual es necesario ser capaz de poder fijarse metas,
autoadministrarse, planear, monitorear y regular el propio proceso de
aprendizaje.

1.a. Qué es el aprendizaje autorregulado?

El aprendizaje autorregulado es un fendmeno o proceso que no resulta
sencillo de definir, pues se sitia en la interseccion de varios campos de
investigacion (aprendizaje, motivacion, cognicién, metacognicion), cada uno de
los cuales presenta a su vez problemas de definicion (Gonzalez Fernandez,
2001). A pesar de ello, son multiples los intentos de delimitar el término y de
caracterizar el proceso al que hace referencia.

Quizas una de las definiciones mas difundidas sea aquella que alude a
los estudiantes autorregulados como aquellos que son concientes de sus
propios procesos cognitivos y pueden controlarlos, caracterizandose por ser
participantes activos de sus aprendizajes en el campo de la motivacion, la
metacognicion y el comportamiento.

En términos de Pintrich (2000), el aprendizaje autorregulado es un
proceso activo y constructivo, por el cual los aprendices se proponen metas
para su aprendizaje y luego intentan monitorear, regular y controlar su
cognicion, motivacion y conducta, guiados por sus metas y por las
caracteristicas contextuales del ambiente.

Para continuar con una aproximacién al concepto de aprendizaje
autorregulado, también Gonzalez Fernandez (2001) considera que la
autorregulacion de cualquier tarea de aprendizaje comienza con la formulacion
de metas concretas, préximas, y de un nivel de dificultad apropiado a las
caracteristicas del sujeto, complementandose con una planificacién realista;
contindia con la autobservacion de la conducta tendiente a la consecucién de
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esas metas, frecuentemente ayudada por alguan sistema de registro de la
misma,; sigue con la autoevaluacion de la actuacion, a la luz de unos criterios
predeterminados, para comprobar en qué medida se acerca o se aleja del
objetivo prefijado; y concluye con la autorreaccion, en alguna de sus
modalidades, distinta segun el grado de ajuste entre las demandas de las
metas y la actuacién concreta del sujeto.

Si atendemos a las conceptualizaciones presentadas, se advierten
coincidencias en considerar al aprendizaje autorregulado como un proceso,
gue implica a un alumno activo, que se fija metas, planifica las acciones de
cara a la ejecucién de una tarea, controla y monitorea el transcurrir de ese
proceso y regula su motivacién, cognicion, comportamiento y contexto en pos
de alcanzar las metas inicialmente establecidas.

1.b. Qué aspectos son posibles de regular?

Desde la perspectiva que venimos presentando, los procesos
reguladores se organizarian en funcidbn de cuatro fases, a saber: 1)
planificacion de la tarea y de las acciones para llevarla adelante; 2)
autoobservacion del desempeiio durante la realizacion de la tarea; 3) control
del proceso; 4) evaluacion de la tarea ejecutada en funcion de los criterios
prefijados. A su vez, dentro de cada una de estas fases, las actividades de
autorregulacion se enmarcan dentro de cuatro areas: 1) la cognitiva, 2) la
motivacional / afectiva, 3) la comportamental y 4) la contextual (Pintrich, 2000).

Desde el punto de vista metacognitivo, estos alumnos planifican sus
acciones, se fijjan metas, se organizan, se observan a si mismos y toman
decisiones sobre sus acciones futuras.

En relacién con lo afectivo / motivacional, los estudiantes autorregulados
son estudiantes con alta autoeficacia, se sienten responsables de sus
aprendizajes y suelen tener interés intrinseco en las tareas. Por ello, es comun
gue desplieguen esfuerzos importantes y persistan al realizar las actividades.

Como rasgos de comportamiento, los estudiantes autorregulados
seleccionan, estudian y crean ambientes que optimizan el aprendizaje. Tratan
de buscar consejo, informacion y lugares donde el aprendizaje es mas factible
(Zimmerman, 1990, citado en Rinaudo y Vélez, 2000; Zimmerman, 2000;
Zimmerman et al., 2005).

Por fin, en cuanto al contexto -Ultima de las areas que se incorporaron
como posibles de ser reguladas- se considera que los estudiantes pueden
tornar concientes sus percepciones respecto de la tarea y del contexto de la
clase, procurando regular y negociar, si fuera necesario, algunos aspectos
referidos a ello.
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Cabe destacar que si bien se reconoce un espectro amplio de areas y
acciones sobre las que se puede ejercer la autorregulacién, en este articulo
focalizaremos esencialmente en la autorregulacion que declaran los
estudiantes en relacién con seis aspectos: 1) el establecimiento o fijacion de
metas; 2) las estrategias usadas para afrontar las tareas; 3) la autoevaluacion
del proceso seguido; 4) el manejo del tiempo; 5) la regulacion del ambiente de
aprendizaje; 6) los pedidos de ayuda.

1.c. Qué papel tiene la autorregulacion en ambiente s virtuales?

Una de las caracteristicas que distinguen al aprendizaje en linea es la
experiencia de autonomia del estudiante. La instrucciéon online elimina las
limitaciones de tiempo, espacio y materiales fisicos y, en gran medida, el
estudiante debe controlar estas variables referidas al qué, como y cuando
estudiar por si mismo (Banard et al., 2009).

Si el aprendizaje online se caracteriza por el margen de autonomia que
deja al estudiante, entonces la autorregulacion se torna un factor critico para el
éxito en estos entornos.

En tal sentido, son diversos los autores que coinciden en sostener que si
las habilidades para regular el propio aprendizaje son importantes en un
ambiente de aprendizaje tradicional, juegan un rol aiun mas importante en
contextos virtuales (Banard et al 2009; Chiecher, 2010; Nemi et al. 2003).

Como deciamos, la educacion a distancia en ambientes virtuales
estimula la autonomia del estudiante, ya que él es quien elige en cierta medida
qué va a estudiar, dénde lo hara, como y cuando. Sin embargo, aunque todo
esto resulta atractivo, los estudiantes deben ser capaces de tomar estas
decisiones y de ir monitoreando, regulando y ajustando constantemente sus
acciones a la marcha del proceso. Por ello, en estos ambientes, el proceder
estratégico -y fundamentalmente el aprendizaje autonomo y autorregulado-
cobran una importancia crucial. En otros términos, ser un alumno exitoso en
cursos online requiere estar altamente motivado y ser un estudiante
autorregulado (Artino y Stephens, 2009).

2. Objetivos de nuestra ponencia

Considerando la relevancia que se atribuye al papel de la
autorregulacion en contextos virtuales, interesa particularmente indagar la
medida en que estudiantes de distintos grupos -de nivel de grado y posgrado-
fueron capaces de autorregularse en distintos aspectos, tales como el
establecimiento o fijacibn de metas, las estrategias usadas para afrontar las
tareas, la autoevaluacion del proceso seguido, el manejo del tiempo, la
regulacion del ambiente de aprendizaje y de los pedidos de ayuda.
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Si bien se trabajé con 2 grupos de alumnos que difieren en algunas
caracteristicas (edades, nivel educativo que cursan, modalidad de aprendizaje),
suponemos que los resultados en cuanto a autorregulacion deberian ser
similares en ambos grupos. De hecho, en todos los casos los estudiantes se
desempeiiaban en un ambiente virtual, pudiendo ser autbnomos respecto de
cuando conectarse, desde ddénde, con qué frecuencia, como atender a las
actividades propuestas, en qué circunstancias pedir ayuda, a quién pedirla, etc.

3. Metodologia

La recoleccién de los datos se valio de la administracion del Online Self-
regulated Learning Questionnaire (OSLQ), elaborado por Banard et al. (2009) y
validado para su aplicacion tanto en cursos mixtos como totalmente a distancia.

Dieron respuesta al mencionado instrumento 114 estudiantes,
distribuidos en dos grupos.

3.a. Descripcién del cuestionario

El Online Self-regulated Learning Questionnaire (OSLQ), de Banard et
al. (2009) es un cuestionario de autoinforme, conformado por 24 items que el
sujeto responde sobre una escala likert de 5 puntos; el valor 1 representa la
posicion de fuerte desacuerdo y el 5 fuerte acuerdo con lo expresado en el
item.

Los items se agrupan en seis escalas, referidas a: 1) establecimiento o
fijacibn de metas; 2) estrategias usadas para afrontar las tareas; 3)
autoevaluacion del proceso seguido; 4) manejo del tiempo; 5) regulacion del
ambiente de aprendizaje; 6) pedidos de ayuda.

Los puntajes mas altos en cada una de estas escalas indican mejor
autorregulacion del aspecto evaluado.

3.b. Descripcion de los grupos de sujetos

Como anticipdbamos, el instrumento antes descripto fue respondido por
dos grupos de estudiantes que a continuacion describimos.

Grupo 1. Alumnos de grado, jévenes, en modalidad blended learning.

Este grupo estd conformado por 47 estudiantes de asignaturas de
carreras de grado dictadas en la Universidad Nacional de Rio Cuarto. De los
47, un 94% son mujeres y el restante 3% varones. La edad promedio es de 21
afos, siendo la mayoria solteros (96%). Otro dato, no de menor importancia, es
que un 87% de este grupo no tiene ocupaciones laborales adicionales al
estudio.
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En cuanto a la modalidad de cursado, estos alumnos atendian a una
propuesta de blended learning, asistiendo a las clases presenciales estipuladas
para la asignatura con una frecuencia de dos veces semanales y participando
ademas de una instancia virtual. El contexto virtual tuvo soporte en la
plataforma SIAT, de la Universidad Nacional de Rio Cuarto. Alli, los estudiantes
debian resolver, durante el transcurso de cuatro semanas, una e-actividad en
grupos y en el ambiente virtual.

Grupo 2. Alumnos de posgrado en modalidad e-learning.

Este grupo esta integrado por 67 alumnos de cursos de posgrado
dictados completamente a través de la red. Un 67% del grupo son mujeres en
tanto que el 33% restante esta conformado por varones. La edad promedio es
en este caso de 40 afios, siendo casados mas de la mitad del grupo (51%).

Un dato de interés parece ser el que indica que un 95% del grupo se
desempeiia en alguna ocupacion laboral, ademas del estudio, que le demanda
en promedio unas 40 horas semanales.

Estos alumnos de posgrado, al igual que los del grupo anterior,
atendieron en el entorno virtual a la resolucién de una e-actividad, a resolver
con modalidad grupal y en el término de unas cuatro semanas
aproximadamente. En ese marco dieron respuesta al instrumento administrado.

4. Resultados

Para comparar los grupos en estudio y sus desempefios respecto del
aprendizaje autorregulado se uso la prueba t con muestras independientes.

Los resultados del procesamiento estadistico informan diferencias
significativas entre los grupos de grado y posgrado para 3 de las 6 escalas
evaluadas por el cuestionario. Especificamente, las diferencias se registraron
en las escalas relativas a:

1) formulacién de metas, para la cual el puntaje promedio fue
mas alto en el grupo de posgrado (t =-4,566; gl = 112; [1 =.000).

2) regulacion del ambiente, también con una puntuacion mas
alta en el grupo de posgrado (t =-3,543; gl = 112; (1 =.001).

3) solicitud de ayuda, con una puntuacion mas elevada en el
grupo de grado (t =-5,769; gl = 112; [1 =.000).

Las escalas relativas a estrategias usadas para afrontar las tareas,
manejo del tiempo y autoevaluacion presentan valores similares en ambos
grupos.
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El siguiente grafico ilustra comparativamente la puntuacion promedio de
cada uno de los grupos en las seis escalas evaluadas.

Comparacion de medias en cada una de las 6
escalas para grupos de grado y posgrado
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Nota. La escala metas puede variar entre 5 y 25 puntos; la escala tiempo
entre 3 y 15 puntos; las restantes escalas tienen un recorrido que va de 4 a 20.

Para hilar mas fino, cada una de las seis escalas consideradas por el
cuestionario fue recodificada conforme al valor de los percentiles 33 y 66. Asi,
para cada variable tenemos 3 grupos de bajo, medio y alto puntaje en la
variable en cuestion.

1) Formulacion de metas

Porcentaje de alumnos de grado y posgrado
gue informaron puntajes bajos, mediosy altos
en la escala referida a formulacion de metas

100%
80%
60%
40%
20%

0%

O alto
® medio

@ bajo

grado posgrado

Segun ilustra el grafico anterior, dentro del grupo de posgrado, la
mayoria informo puntajes medios (40,3%) en cuanto a la formulacion de metas
mientras trabajan online. En cambio, entre los alumnos de grado, mas de la
mitad (53,2%) informaron puntuaciones bajas en este aspecto.
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2) regulacion del ambiente

Porcentaje de alumnos de grado y posgrado
gue informaron puntajes bajos, mediosy altos
en la escala referida a regulacion del ambiente
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20%
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grado posgrado

En cuanto a la regulacion del ambiente, entre los alumnos de grado la
mayoria informé bajos puntajes en este aspecto (55,3% del grupo), en tanto
que la mayor parte del grupo de posgrado (49,9) se situd en valores medios y
altos (44,8%).

3) estrategias para afrontar las tareas

Porcentaje de alumnos de grado y posgrado
gue informaron puntajes bajos, mediosy altos
en la escala referida a estrategias para afrontar
las tareas
100%
80% 255 40,3
b
m medio
ajo
20% 46.8 38,8 J
0%
grado posgrado

Respecto de este aspecto, referido al uso de determinadas estrategias
para afrontar las tareas online, los resultados estan en la linea de los
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anteriores, con un grupo mayoritario, dentro de los alumnos de grado, que
obtienen puntuaciones bajas (46,8%) y una mayoria de alumnos de posgrado
(40,3%) que se ubica en el extremo opuesto de las puntuaciones altas en la
escala.

4) manejo del tiempo

Porcentaje de alumnos de grado y posgrado
que informaron puntajes bajos, medios y altos
en la escala referida a estrategias de manejo del
tiempo
100% 213
80% | , 26,9
O alto
60% - .
m medio
40% bai
@ bajo
42,6
20% 26,9
0%
grado posgrado

Si atendemos al manejo del tiempo en ambientes online, se aprecia que
dentro de los alumnos de grado un grupo mayoritario informa puntuaciones
bajas en la escala (42,6%), mientras que dentro del grupo de posgrado un
46,3% obtuvo puntajes medios.

5) solicitud de ayuda

Porcentaje de alumnos de grado y posgrado
gue informaron puntajes bajos, mediosy altos
en la escala referida a estrategias de pedido de
ayuda
100%
194
80%
553 O alto
60% - .
m medio
40% :
56,7 @ bajo
20%
0% 12,8
grado posgrado
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El manejo de los pedidos de ayuda se presenta en un sentido diferente.
En efecto, en este caso la mayoria de los alumnos de grado (55,3%) obtuvieron
puntuaciones altas, en tanto que entre los de posgrado la mayoria puntuaron
bajo (56,7%).

6) autoevaluacion

Porcentaje de alumnos de grado y posgrado
que informaron puntajes bajos, mediosy altos
en la escala referida a estrategias de
autoevaluacion
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Por ultimo, respecto de la autoevaluacién, vemos que mientras que
dentro del grupo de grado se observa una distribucion relativamente pareja de
los alumnos en puntajes bajos, medios y altos, los alumnos de posgrado
informaron en mayor medida puntuaciones bajas (43,3%).

5. Conclusiones

Si retomamos en este punto la importancia que se atribuye a la
autorregulacion en ambientes virtuales, se esperaba que los dos grupos
estudiados -cuyos desempefios fueron evaluados en el marco de entornos
virtuales- informaran perfiles similares, ambos con puntajes altos en todas, o al
menos en la mayoria, de las escalas que mide el cuestionario administrado. Sin
embargo, los resultados no avalaron completamente estas presunciones o
expectativas iniciales.

Por un lado, lejos de presentarse homogéneos, los perfiles de
autorregulacion mostraron diferencias significativas entre los grupos en tres de
las seis escalas evaluadas por los cuestionarios.

Por otro lado, si consideramos las puntuaciones obtenidas por los
grupos en cada escala, diera la impresion de que no todas alcanzan los niveles
esperados para un estudiante que se desempefia en un ambiente virtual.

Veamos con mayor detalle cada una de las cuestiones enunciadas.

10
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5.a. Las diferencias entre los grupos...

Al comparar los dos grupos en estudio -estudiantes de grado y de
posgrado- se encontré que diferian en cuanto a la capacidad de establecer
metas, regular el ambiente y los pedidos de ayuda.

El proceso de fijarse metas para el estudio en cursos online se mostro
mas solido dentro del grupo de posgrado; es decir, estos estudiantes puntuaron
mas alto en la escala referida al establecimiento de metas, cuestion que no
parece menor si recordamos que justamente la planificacion de la tarea a
afrontar y el establecimiento de metas constituyen el punto de partida del
proceso de autorregulacion (Gonzalez Fernandez, 2001).

La regulacion del ambiente de aprendizaje, relacionada con la capacidad
de crear un contexto libre de distractores y apropiado para el aprendizaje, fue
mejor también en el grupo de posgrado. En tal sentido, seguramente han
incidido aqui las posibilidades de los alumnos de acceder a equipos con
conexién a la red para asi poder entrar al aula virtual. Cabe sefialar que entre
los alumnos del grupo de grado al menos la mitad no disponia de acceso a
Internet desde sus domicilios, situacion que los obligaba a desplazarse a
cibers, casas de algun conocido que les facilitara una computadora con
conexion, en la misma universidad, etc; lugares poco propicios para
concentrarse y poder estudiar. Hay que decir también que estos estudiantes no
esperaban tener que atender a un curso con modalidad virtual, sino que
debieron hacerlo a propuesta de la catedra y acomodarse lo mejor posible a
esa situacion. En cambio, entre los alumnos de posgrado, la mayoria disponia
de acceso a Internet tanto en sus domicilios como en sus lugares de trabajo,
con lo cual la posibilidad de poder manejar y regular el ambiente de aprendizaje
se amplia considerablemente.

Otro aspecto que se presentd diferente en los dos grupos considerados
es el relativo a la busqueda de ayuda. En este caso, el grupo de alumnos de
grado alcanz6 una puntuacién promedio en la escala que supera a la de los
estudiantes de posgrado. Si bien los procesos de busqueda de ayuda son
considerados como significativos y relevantes para el aprendizaje, no son
pocos los autores que destacan la importancia de atender al tipo de pedidos de
ayuda que se formulan (entre otros, Butler, 1998; Butler y Neuman, 1995;
Karabenick, 1998 y 2002; Nelson-Le Gall, 1985; Newman, 1998; Newman y
Schrwager, 1995; Ross y Cousins, 1995; Ryan et al., 2001).

Uno de los pioneros en proponer una distincion entre distintos tipos de
busqueda de ayuda fue Nelson-Le Gall (1985), quien diferencié entre dos tipos:
a) la busqueda de ayuda ejecutiva u orientada a la dependencia y b) la
busqueda de ayuda instrumental u orientada al dominio de la tarea. Dentro de
estas dos categorias, los pedidos de ayuda instrumental estan asociados mas
fuertemente con los beneficios cognitivos que se ha informado puede reportar
el uso adecuado de esta estrategia de buscar ayuda. Quedaria entonces como
una cuestion pendiente la de analizar el tipo de los pedidos de ayuda
canalizados por estos grupos de estudiantes.

11
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5.b. Puntuaciones que no alcanzan los niveles esper  ados...

Por otro lado, por tratarse de estudiantes que se desenvolvian en un
entorno virtual se esperaba que las puntuaciones en las escalas evaluadas por
el cuestionario fueran altas. Sin embargo, esto no es lo que se dio en todos los
aspectos.

Conforme a estos resultados, pareciera que el contexto virtual -que por
sus caracteristicas favoreceria la autorregulacion- no opera de manera
automatica; es decir, a pese a ser flexible, otorgar autonomia, ser laxo, etc., no
generaria de por si autorregulacion de parte de los estudiantes. De ser asi,
ambos grupos hubieran tenido puntajes similares y altos en todas las escalas.

Con seguridad, ademéas de los factores del contexto virtual -que
ciertamente favorecen la autorregulacion- también operan factores personales,
tales como la habilidad para manejarse en el medio virtual, la motivacién por
aprender en un entorno de esas caracteristicas, la posibilidad de acceder a
diario a la red, entre otros. En términos de Perkins (1996) podriamos decir que
habria que interpretar los resultados hallados desde el enfoque de la persona
mas el entorno.

Si bien las caracteristicas de un entorno virtual potencian y favorecen -y
hasta podriamos decir que demandan la autorregulaciéon del aprendizaje- no
serian determinantes de las acciones personales; esto es, no se trata de
influencias que se ejercen en una sola direccion; por el contrario, se considera
que las personas crean contextos (Rinaudo et al., 2010)
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