REIDOCREA | ISSN: 2254-5883 | VOLUMEN 6. ARTICULO 13. PAGINAS 140-155 | 140

Autorregulacion del aprendizaje en centros educativos de Granada donde
se utilizan las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacion

Carolina Barria Lobos. Universidad de Granada
Sonia Rodriguez Fernandez. Universidad de Granada
Purificacion Salmerdn Vilchez. Universidad de Granada

Recepcion: 6 de marzo de 2017 | Aceptado: 20 de marzo de 2017
Correspondencia: Carolina Barria Lobos | Correo-e: cbarrialobos@gmail.com

@® 0000-0002-0078-3434

Citar: Barria Lobos, C., Rodriguez Fernandez, S. y Salmeréon Vilchez, P. (2017).
Autorregulacién del aprendizaje en centros educativos de Granada donde se utilizan las
tecnologias de la informacién y la comunicacion. ReiDoCrea, 6, 140-155.

Resumen: Este trabajo tiene como objetivo analizar la utilizacion de estrategias de aprendizaje
autorregulado en el proceso de aprendizaje de los estudiantes antes, durante y al finalizar una tarea, la
percepcion que manifiesta el profesorado sobre el empleo que le da el alumnado a éstas y la relaciéon
existente entre ambas opiniones, en contextos educativos en los que se utilizan las TIC. El estudio se
encuentra basado en el marco tedrico propuesto por Pintrich (2000) sobre el aprendizaje autorregulado.
Los datos fueron obtenidos a través de un autoinforme aplicado a 332 estudiantes de 5to y 6to de primaria
y un registro de observacion aplicado a 18 profesores tutores de esos mismos niveles en siete centros
educativos de Granada capital, Espafia. De acuerdo a los resultados obtenidos, podemos determinar que
son las estrategias de tipo emocional/afectivas las que mas utilizan los estudiantes y que existe bastante
coincidencia entre la opinion del alumnado y el profesorado.

Palabras clave: Autorregulacion | TIC

Self-regulation of Learning in Schools of Granada where Technologies of Information and
Communication Are Applied

Abstract: The objective of this article is to analyze the application of self-regulated learning strategies in
the learning process of students before, during and after finishing a task, the perception that the teachers
have about the students’ use of these strategies and the relation between both their opinions in
educational contexts where TIC are applied. The study is based on the theory proposed by Pintrich (2000)
about self-regulated learning. The statistics were obtained by way of individual questionnaires given to 332
students from the 5th and 6th grades and a record of observations made by 18 teachers from these same
grades in 7 elementary schools in the city of Granada, Spain. Based on the results, one can conclude that
the emotional/affective learning strategies are the most used by the students and that there is considerable
agreement between the opinions of students and teachers.
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Introduccion

Nuestro trabajo parte de la necesidad de conocer cdmo se estan desarrollando los
procesos de aprendizaje en los contextos educativos en los que se utilizan las
tecnologias de la informacién y la comunicacion en las actividades educativas diarias.
Especificamente nos interesamos por conocer la existencia de un proceso de
aprendizaje que esté siendo autorregulado por el propio alumnado. Nos centramos en
ambientes educativos que utilicen las tecnologias para la labor docente diaria puesto
que en los ultimos afios ha habido un notable incremento de dichos medios en las
aulas.

Para describir los aspectos relacionados al proceso de ensefianza y aprendizaje nos
situamos bajo la perspectiva socioconstructivista (Coll & Colbs., 2002). Reconocemos
la importancia de los principios que este enfoque psicolégico plantea. La caracteristica
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global que define este paradigma esta relacionado con la construccion del
conocimiento, originado desde la misma persona que aprende, pero no como un
aprendiz inconexo, sino como un ser que interactua con otros sujetos y que a la vez se
sirve de experiencias, incorporandolas a su estructura cognitiva, para desarrollar sus
conocimientos. La concepcion socioconstructivista plantea ciertos principios basicos
por los que se explica el funcionamiento del cerebro y con esto la adquisicion del
conocimiento. Un primer principio es el denominado: principio de auto-organizacion del
sistema, proceso por el cual se forma la estructura cognitiva a través de una dinamica
interna auto-producida (Bleler 1994 en Walber, 2005). Por medio de este proceso se
determina que el aprendizaje se presenta cuando se forman estructuras de
interaccion, es decir, que el aprendiz no internaliza solamente la informacion extraida
del contexto, sino que su sistema interno la modifica para propiciar una coexistencia
aceptable entre éste y su medio ambiente conformando estas estructuras cognitivas
(Maturana & Varela, 2003). Esta interaccién del sistema interno y el medio externo,
llamada aprendizaje, formara el conocimiento. Puesto que el aprendizaje es una
modificacion entre el sistema interno de cada sujeto que aprende y el contexto, se
podria afirmar que el aprendizaje no es posible moldearlo totalmente desde el exterior.
Otro principio utilizado en la concepcion socioconstructivista es el principio de auto-
control, en este principio se enmarca la reflexion, la toma de decisiones. En este
sentido se podria mencionar que el aprendiz puede tener un control sobre los
elementos de su aprendizaje como los objetivos de aprendizaje, los contenidos, el
tiempo, los métodos y lugares de aprendizaje, siempre y cuando estemos hablando de
un ambiente natural de aprendizaje, ya que los contextos escolares no se presentan
como ambientes naturales de aprendizaje en vista de que los estudiantes deben
aprender gran cantidad de contenidos para cumplir con los objetivos propuestos por el
sistema educativo, por lo tanto el alumnado tiene la posibilidad de controlar ciertos
elementos de su aprendizaje pero no todos (Pintrich, 2000). Un tercer principio se
relaciona a la interaccion de la ensefianza con el aprendizaje. En la teoria
socioconstructivista se sefala que en la ensefianza también se encuentra la funcion
de auto-organizacién y auto-control como las funciones descritas anteriormente
presentes en el proceso de aprendizaje. Esta funcidn se puede evidenciar en los
procesos que debe realizar el docente para organizar su clase, por ejemplo, en la
eleccion de los objetivos, los contenidos, los métodos, etc. que utilizara con su
alumnado. Previa a estas decisiones, el docente tuvo que haber observado el contexto
de ensefianza, el nivel de conocimiento de sus estudiantes, los patrones de
comportamientos del grupo, los recursos, etc. En este proceso previo de observacion,
el sistema interno del docente adquirio, asimilé y modificé la informacion previa con la
nueva informacion que ya poseia sobre su grupo de estudiantes para decidir con qué
elementos debera contar para realizar su proxima actuacion de ensefianza. Esta
practica permite una interaccion entre el proceso de ensefanza y el proceso de
aprendizaje, ya que la ensefianza se acoplara a las formas de aprender del grupo de
estudiantes y viceversa (De la Fuente & Justicia, 2007; Walber, 2005). Werlen vy
Bergamin (2012), mencionan la importancia de desarrollar competencias y
motivaciones hacia una regulacion del aprendizaje, tanto en aquellas personas que
contintan una formacién permanente no formal después de la educacion obligatoria,
como las que no contintdan en dicha formacién.

El desarrollo de las capacidades de autorregulacion permiten al alumnado mantenerse
motivados o evitar las distracciones al momento de aprender (Gaeta y Herrero, 2009).
Asi lo demuestran los diversos modelos tedricos del aprendizaje autorregulado como
el adaptativo de Boekaerst (Boekaerts & Niemivirta, 2000), el modelo metacognitivo
orientado al proceso de Borkowski (Borkowski, Chan, & Muthukrishna, 2000), el
modelo de cuatro fases de Winne (Winne & Perry, 2000), el modelo cognitivo y social
de Zimmerman (Zimmerman, 2000) o el marco general de aprendizaje autorregulado
de Pintrich (Pintrich, 2000).
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Paralelamente a estos cambios educativos, la incorporacion de las nuevas tecnologias
de la informacion y la comunicacion (TIC) como recursos pedagoégicos en las escuelas
se ha incrementado notablemente (Gonzalez Pérez & De Pablos Pons, 2015). En este
sentido, pretendemos analizar la contribucion de estos nuevos instrumentos en el
desarrollo del proceso de aprendizaje y de ensefianza (Decreto 72/2003, de 18 de
marzo, de Medidas de Impulso de la Sociedad del Conocimiento en Andalucia).

Considerando la reciente y masiva implantacién de estos medios en los centros
educativos, como por ejemplo los “Centros TIC” en Andalucia (Espafia), podemos
encontrar un gran apoyo en las tecnologias de la informacién y comunicacion. A través
de ellos podemos lograr un enriquecedor trabajo de tipo colaborativo y participativo,
favoreciendo el aprendizaje autonomo que sera necesario a lo largo de la vida (Marco,
2008).

El estudio de Bernacki y otros (2010 en Werlen & Bergamin, 2012), plantea la
necesidad de desarrollar las competencias de autorregulacién del aprendizaje ya que
cada vez mas los estudios no formales estan utilizando contextos de aprendizaje
virtuales como el “E-learning”, “blended learning” o “mobile learning”, donde una
autoformacién en manejo de las tecnologias y una correcta autorregulacién del
aprendizaje juegan un papel primordial para alcanzar exitosamente los objetivos de
aprendizaje.

Objetivos
Los objetivos de nuestra investigacion pretenden:

* Determinar qué tipo de estrategias metacognitivas de autorregulacion utiliza el
alumnado con mayor y menor frecuencia antes, durante la realizacion y al
finalizar una actividad académica mediada por las tecnologias.

* Conocer la percepcion del profesorado respecto a la utilizacién de estrategias
metacognitivas de autorregulacion en las tareas escolares de su alumnado
antes, durante el proceso de realizacion y cuando finaliza la tarea.

» Establecer relaciones entre las percepciones del alumnado sobre su propio
proceso de aprendizaje y la percepcion del docente sobre el proceso de
aprendizaje del alumnado.

Metodologia

El disefio de nuestra investigacion, atendiendo a los objetivos planteados, obedece a
una investigacion no experimental ya que no se manipula ninguna variable y es de tipo
descriptiva explicativa, pues describe una caracteristica o fendmeno de la realidad
educativa (Buendia, Colas, & Hernandez, 1998). Optamos por el estudio transversal,
pues las variables dependientes se miden solo una vez sobre diversos grupos
preconfigurados que se comparan entre si (Vallejo, Fernandez-Cano y Torralbo, 2006)
desde un enfoque cuantitativo, empleando estadisticos descriptivos en la evaluacion
de las estrategias metacognitivas de autorregulacion.

Disefno
Basandonos en el modelo de autorregulacion del aprendizaje de Zimmerman (2000),

hemos establecido tres momentos en los que se ejecuta una tarea, los que hemos
definido como Etapa antes, Etapa durante y Etapa final.
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Luego, basandonos en el modelo de autorregulacion del aprendizaje propuesto por
Pintrich (2000), hemos definido para cada fase y é&reas sefaladas por el autor,
estrategias de aprendizaje que deberian estar presente en el aprendizaje
autorregulado (Tabla 1).

Tabla 1. Estrategias para cada, fase y érea propuestas en el modelo de Pintrich 2000

Etapa Fases Areas Estrategias

Antes Prevision, Cognicion Establecimiento de metas a alcanzar
planificacion y Activacion del conocimiento previo y conocimientos
activacion metacognitivos

Motivacion/afecto Creencias motivacionales: autoeficacia, metas, valor
asignado, interés personal.

Conductual Planificacion del tiempo y esfuerzo
Contextual Percepcion de la tarea y contexto
Durante Supervision Cognicion Toma de consciencia metacognitiva
Motivacién Ser consciente de su patrén motivacional
Conductual Ser consciente de su propio comportamiento
Contextual Ser consciente de las caracteristicas de la tarea y del
contexto del aula
Control Cognicion Uso de estrategias cognitivas
Motivacion Estrategias motivacionales y de control emocional
Conductual Regulacion del tiempo y del esfuerzo
Contextual Control de las tareas a realizar, clima y estructura de clase
Final Reaccion y Cognicion Atribuciones que se realizan sobre las causas de sus
reflexion éxitos o fracasos
Motivacion Reacciones afectivas ante sus resultados como
consecuencia de las atribuciones
Conductual Eleccién de la conducta que llevara a cabo en préximas
tareas
Contextual Evaluaciones generales sobre la tarea y el ambiente de
clase

Una vez definidas las estrategias, se definieron conductas o técnicas mas especificas
que deberia realizar el alumnado al momento de ejecutar una tarea de manera
autorregulada, las que hemos utilizado en el Autoinforme que tuvo que responder el
alumnado y los Registros de observacion que tuvo que responder el profesorado
(Tabla 2).

Tabla 2. Conductas o Técnicas que se observan en un alumno que autorrequla su aprendizaje

Conductas o Técnicas

Escribo los pasos que voy a seguir para hacer la tarea

También escribo lo que pretendo hacer en cada paso

Me planteo realizar las tareas para aprender y saber cada vez mas

Me propongo hacerlas cada vez mejor para obtener mejores calificaciones

Antes de iniciar la tarea, pienso en los conocimientos que tengo para realizarla con éxito

Antes de iniciar la tarea, pienso si tengo habilidades y experiencia para terminarla sin ayuda

Pensar en todas las cosas que tengo que hacer y sitios donde debo actuar, me da mas seguridad para realizarla
mejor

Cuando comienzo a realizar cada tarea, creo que puedo terminarla con éxito

Considero que las tareas son importantes y por ello, me gusta realizarlas independientemente de la calificacion que
obtenga

Me gusta sentir que el control de la realizacion de la tarea depende de mi mismo

Antes de iniciar su realizacion, observo las ventajas que me ofrecen las indicaciones y orientaciones del profesorado
Antes de iniciar cada tarea, me aseguro de conocer bien las normas y plazos para realizarla y entregarla

Sigo el plan acordado para desarrollar la tarea en todos sus pasos
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Estoy atento y anoto los cambios que surgen en la realizacion, sobre el plan inicial de trabajo y plazos de entrega de
la tarea

Decido, sin ayuda, el tipo de acciones que debo emplear en cada paso de la realizacion de la tarea
Soy consciente de mi capacidad para terminar con éxito las tareas que me encomiendan
Realizo las tareas lo mejor posible, porque me importan las recompensas o calificaciones que obtenga por ello

Controlo, si lo que voy haciendo esta bien, porque considero importantes los aprendizajes y habilidades que
adquiero

Suelo controlar mis emociones y sentimientos, que se producen por conflictos o dificultades no previstos
Cuando surgen dificultades, soy consciente y controlo el esfuerzo y tiempo que he de aumentar para finalizarla

Cuando lo considero conveniente, modifico la planificacion inicial de la tarea, proponiendo otras formas y materiales
no previstos

Propongo diferentes formas de trabajo individual o en grupo para que el ambiente de trabajo favorezca la
terminacion con éxito de las tareas

Entrego mis tareas en el tiempo acordado

Yo valoro todo el proceso y resultado de la tarea, y lo anoto para tenerlo en cuenta en otras ocasiones

Yo valoro lo que he aprendido con la tarea, lo anoto y digo

Pienso en las dificultades que he tenido durante la realizacién. Las anoto o digo

Valoro mi satisfaccion o no satisfaccion por realizar las tareas en las condiciones acordadas con el profesorado
Valoro la capacidad que he adquirido para realizar tareas mas o menos iguales

Pienso y apunto si el ambiente de clase ha facilitado o dificultado la realizacion de la tarea

Se ha utilizado un solo disefio tanto para el Autoinforme como para el Registro de
observacion, solo varia la formulacion de la pregunta ya que para el Autoinforme los
items estan redactados en 1ra. persona y los items del Registro de observacion se
encuentran redactados en 3ra. persona.

Participantes

Para seleccionar los centros educativos participantes en la investigacion, de acuerdo a
los criterios requeridos para el estudio, se realizé un muestreo no probabilistico por
conveniencia. La muestra estuvo compuesta por 7 centros de Educacion Infantil y
Primaria de Granada capital. Solo un centro es concertado y los seis restantes son
publicos.

Estos centros publicos participan en el Programa “Plan Escuela TIC 2.0” de la Junta
de Andalucia, donde cada alumno de 5to y 6to nivel de primaria ha recibido un
ordenador portatil para llevar a cabo sus actividades escolares diarias, la dotacion de
ordenadores para los profesores tutores de estos niveles, la implementacion de
pizarras digitales interactivas (PDI) y proyectores multimedia para cada aula de estos
niveles educativos, por lo que el conjunto de estos medios digitales y su utilizacién
diaria y en cada asignatura, permiten que el contexto escolar pase de ser un contexto
escolar convencional a un contexto escolar “digital” o “TIC” ( (Decreto 72/2003, de 18
de marzo, de Medidas de Impulso de la Sociedad del Conocimiento en Andalucia;
Cubillo, 2010).

La muestra de alumnado esta constituida por 332 estudiantes de 5° y 6° curso de
Educacion Primaria donde las edades oscilan entre los 10 y 12 afios. El 47.3% son
mujeres (157 alumnas). El 52.7% de la muestra son chicos (175 alumnos) (Tabla 3).
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Tabla 3. Descriptivos de la muestra por nivel y género alumnos
Descriptivos

Nivel N =332
5e, 115 34.6%
6°. 217 65.4%
Género N =332
Femenino 157 47.3%
Masculino 175 52.7%

La muestra de tutores se constituye por 18 profesores-tutores, de los cuales 11 fueron
hombres y 7 fueron mujeres (Tabla 4).

Tabla 4. Descriptivos de la muestra por nivel y género profesores-tutores
Descriptivos

Nivel N=18
5to. 9 50.0%
6to. 9 50.0%

Género N=18
Femenino 7 38.9%
Masculino 11 61.1%

Variables

Las variables de estudio que se van a medir son las siguientes: alumno; profesor-tutor;
género; centro y nivel. Las variables para la etapa antes:

» Estrategias de autorregulacion de planificacion: Referida a las acciones de
planificacion cognitiva (establecimiento de metas a alcanzar; activacion del
conocimiento previo y conocimientos metacognitivos), emocionales (activacién
de las creencias motivacionales como: la autoeficacia, metas, valor asignado,
interés personal; emociones), conductuales (planificacion del tiempo y
esfuerzo) y contextuales (percepcioén de la tarea y contexto) a las que recurre el
alumno antes de comenzar la tarea. Estas actividades permiten al alumno
tener una visualizacion de los recursos con los que cuenta, ya sean de caracter
interno o externo y proyectar su actuar durante el desarrollo de la actividad
presentada (Pintrich, 2000).

Las variables para la etapa durante:

» Estrategias de autorregulacién de auto-observacion: Se consideran las
acciones de supervisién cognitivas (Toma de consciencia metacognitiva)
emocionales (ser consciente del patron motivacional), conductuales (ser
consciente de su propio comportamiento) y contextuales (ser consciente de las
caracteristicas de la tarea y del contexto del aula). Estas estrategias
introspectivas le permiten al alumno verificar si su actuar se esta ajustando a
los requerimientos de la tarea (Pintrich, 2000).

» Estrategias de control: Las acciones de control cognitivo (uso de estrategias
cognitivas), emocionales (estrategias motivacionales y de control emocional),
conductuales (regulacion del tiempo y del esfuerzo) y contextuales (control de
las tareas a realizar, clima y estructura de clase) le permiten al alumno ajustar
su accionar para mantener la direccién correcta durante la realizacion de la
tarea (Pintrich, 2000).
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Las variables para la etapa final:

» Estrategias de evaluacion: Las acciones de evaluacion cognitivas (atribuciones
que se realizan sobre las causas de sus éxitos o fracasos), emocionales
(reacciones afectivas ante sus resultados como consecuencia de las
atribuciones), conductuales (eleccion de la conducta que llevard a cabo en
préximas tareas) y contextuales (evaluaciones generales sobre la tarea y el
ambiente de clase) permiten al alumno reflexionar y valorar los resultados
obtenidos y mantenerlos o adecuarlos, segun sea la pertinencia, en las tareas
futuras (Pintrich, 2000).

Instrumentos

Los instrumentos utilizados han sido el Autoinforme sobre procesos de aprendizaje
mediados por TIC (dirigido al alumnado) y Registro observacional sobre procesos de
aprendizaje mediados por TIC (dirigido al profesorado), disefiados para conocer la
mejora de los procesos que utiliza el alumnado para aprender cuando lo hace a través
de Tecnologias de informacién y comunicacion.

a) Autoinforme sobre procesos de aprendizaje mediados por TIC

Este Autoinforme tiene por objetivo conocer lo que piensa y hace el alumnado antes
de iniciar las tareas que se encomiendan en clase, durante el proceso de su
realizacién y cuando la finaliza. El autoinforme consta de 29 items distribuidos en tres
dimensiones que responden a tres preguntas: i) ;qué sueles hacer antes de comenzar
cada tarea escolar que te demanda tu profesor/a? (compuesto por 12 items); ii) squé
sueles hacer durante la realizacion de la tarea? (compuesto por 11 items; iii) ¢qué
sueles hacer una vez que finalizas la tarea? (compuesto por 6 items). Las opciones de
respuesta comprendian tres alternativas, en este caso, el alumnado debia contestar a
un grupo de acciones, sefialando la columna que mas se acercaba a lo que realmente
hace: siempre, pocas veces o nunca.

El Autoinforme se aplicd, por el investigador, simultaneamente a cada alumno del
grupo, en una sola sesién de treinta minutos aproximadamente previa coordinacion
con el profesor tutor de cada grupo de alumnos.

Para estudiar la fiabilidad del autoinforme, se calculé la consistencia interna, de cada
dimension del instrumento, a través de coeficiente Alfa de Cronbach, utilizando el
programa SPSS Statistics 21, obteniendo los siguientes resultados (Tabla 5):

Tabla 5. Fiabilidad para el Autoinforme sobre procesos de aprendizaje mediados por TIC

. . Alfa de ;
Dimensiones Cronbach ltems
¢ Qué sueles hacer antes de comenzar cada tarea escolar que te demanda tu _

0.709 n=12

profesor/a?
¢ Qué sueles hacer durante la realizacién de la tarea? 0.623 n=11
¢ Qué sueles hacer una vez que finalizas la tarea? 0.625 n=6
TOTAL 0.838 n=29

Como se muestra en la Figura 1, la validacion de la estructura del autoinforme dirigido
al alumnado, con la muestra que conforma este estudio, se ha realizado mediante
modelos de ecuaciones estructurales. La evaluacion de bondad del modelo indica un
buen ajuste global a los datos empiricos en todos los indices. Asi, Chi-cuadrado
presenta un valor asociado de p no significativo (x?=65.80; gl.=48; p=.054). El valor del
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indice comparativo de ajuste (CFl) respecto a un modelo nulo presenta un valor (.91)
superior al recomendado. El valor de AGFI (.84) muy cercano al valor recomendado.
El valor de RMSEA (.043) es inferior al valor recomendado. En suma, todos los indices
presentados indican la existencia de un buen ajuste del modelo a los datos empiricos,
respecto a las relaciones significativas entre los constructos. Para que exista un buen
ajuste, los valores GFI, CFl y AGFI deberian ser cercanos al valor de 0,85 (cuanto
mayor sea el valor, mejor ajuste), y el valor RMSEA deberia ser cercano a 0,05
(cuanto menor sea el valor, mejor ajuste) (Byrne, 2001).
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Figura 1. Modelo de ecuaciones estructurales del Autoinforme

b) Registro observacional sobre procesos de aprendizaje mediados por TIC

Este Registro observacional tiene por objetivo conocer los procesos que utiliza el
alumnado para aprender en un aula mediada por las TIC, desde la percepcién del
profesorado. Para ello, el profesor-tutor deberia registrar determinados
comportamientos del alumnado cuando esta realizando sus tareas escolares: antes,
durante el proceso de su realizacién y cuando la finaliza. El registro observacional
consta de 29 items distribuidos en tres dimensiones que responden a tres preguntas: i)
¢, qué suele hacer el alumno/a antes de comenzar cada tarea escolar? (compuesto por
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12 items); ii) ¢qué suele hacer durante la realizacion de la tarea? (compuesto por 11
items; iii) 4 qué suele hacer una vez que finaliza la tarea? (compuesto por 6 items). Las
opciones de respuesta comprendian tres alternativas, en este caso, el profesorado
debia contestar a un grupo de acciones, sefialando la columna que mas se acercaba a
lo que realmente ha observado en sus alumnos: siempre, pocas veces 0 hunca.

Los registro de observacion fueron entregados a los profesores tutores para su
cumplimentacion, la que se llevo a cabo en un plazo de entre tres a cuatro semanas.
Después de este plazo fueron pasados a recoger por el investigador a cada centro
educativo.

Para estudiar la fiabilidad del Registro de observacién, se calculé la consistencia
interna, de cada dimension del instrumento, a través de coeficiente Alfa de Cronbach,
obteniendo una alta consistencia (.971) (Tabla 6):

Tabla 6. Fiabilidad de Alfa de Cronbach para el Registro observacional sobre procesos de aprendizaje
mediados por TIC

Dimensiones Alfa de Cronbach items
¢ Qué suele hacer antes de comenzar cada tarea escolar que le

demanda el/la profesor/a? 0.938 n=12
¢ Qué suele hacer durante la realizacion de la tarea? 0.936 n=11
¢ Qué suele hacer una vez que finaliza la tarea? 0.897 n=6

TOTAL 0.971 n=29
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Figura 2. Modelo de ecuaciones estructurales del Registro observacional

Como se muestra en la Figura 2, la validacion de la estructura del Registro
observacional dirigido al profesorado, con la muestra que conforma este estudio, se ha
realizado mediante modelos de ecuaciones estructurales. La evaluacién de bondad del



REIDOCREA | ISSN: 2254-5883 | VOLUMEN 6. ARTICULO 13. PAGINAS 140-155 | 149

modelo indica un buen ajuste global a los datos empiricos en todos los indices. Asi,
Chi-cuadrado presenta un valor asociado de p no significativo (x?=985.90; gl.=274;
p=.005). el valor del indice comparativo de ajuste (CFl) respecto a un modelo nulo
presenta una valor (.89) superior al recomendado. El valor de AGFI (.84) es muy
cercano al valor recomendado. El valor de RMSEA (.08) es cercano al valor
recomendado. En suma, todos los indices presentados indican la existencia de un
buen ajuste del modelo a los datos empiricos, respecto a las relaciones significativas
entre los constructos.

Analisis de los datos y Resultados
Resultados del Autoinforme

Podemos observar, para la etapa antes, que los recursos metacognitivos mas
utilizados por el alumnado se encuentran relacionados con: Proponerse metas de
mejora personal (87.3%), Aumentar su seguridad para el desarrollo de la tarea al
pensar en todas las cosas que tiene que hacer y sitios donde debe actuar (77.4%) y
Sentir que el control de la realizacién de la tarea depende de si mismo (76.5%). Los
recursos metacognitivos que el alumnado declara utilizar con menor frecuencia para
esta etapa se encuentran relacionados con: Pensar en lo que va a hacer en cada paso
de la tarea (38.6%), pensar en cada paso que va a seguir para hacer la tarea (35.5%)
y pensar sobre sus habilidades y experiencias previas para realizar la tarea sin ayuda
(13.0%).

Para la etapa durante, los recursos metacognitivos mas utilizados por el alumnado se
encuentra relacionado a estrategias como: tratar de controlar su motivacion intrinseca
con recompensas extrinsecas (81.3%), supervisar si esta siguiendo correctamente las
indicaciones de la tarea (76.2%) y tratar de controlar su autoeficacia (76.2%). Los
recursos metacognitivos a los que menos recurren los estudiantes durante esta etapa
se encuentran relacionados con: proponer diferentes formas de trabajo, individual o en
grupo, para que el ambiente de trabajo favorezca la terminacion con éxito de las
tareas (20.2%), modificar la planificacién inicial de la tarea en caso necesario para
asegurar el éxito de la tarea (19.9%) y controlar sus emociones negativas (10.2%).

En la etapa final, los recursos metacognitivos mas utilizados por el alumnado se
encuentra relacionado con: la valoracién de la satisfacciéon de la tarea realizada
(69.6%), valoracion de las capacidades adquiridas para ser utilizadas en proximas
actuaciones (65.4%) y valoraciéon de los conocimientos adquiridos (del contenido)
(39.2%). Para esta etapa los recursos metacognitivos menos utilizados son: analizar si
el ambiente de clases ha favorecido a la realizacién de la tarea (24.1%), valoracion de
todo el proceso y resultado de la tarea (19.3%) y pensar en las dificultades que se le
han presentado en la tarea (17.8%).

Resultados del registro de observacion

Con respecto al registro observacional, cuyo objetivo era conocer la percepcion del
profesorado respecto a la utilizacion de estrategias metacognitivas de autorregulacion
en las tareas escolares, podemos observar para la etapa antes, que los recursos
metacognitivos mas utilizados por sus estudiantes son: proponerse metas de mejora
personal (73.5%), planificacion del tiempo y del esfuerzo para la realizacién de la tarea
(65.7%) y activacion de los juicios de auto-eficacia (63.3%). Segun la percepcion de
los profesores los recursos metacognitivos que menos utilizan los estudiantes para
esta etapa son: Pensar en lo que va a hacer en cada paso que va a seguir para hacer
la tarea (24.1%), pensar en cada paso que va a seguir para hacer la tarea (18.4%) y
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pensar sobre sus habilidades y experiencias previas para realizar la tarea sin ayuda
(12.3%).

Para la etapa durante, la percepcion del profesorado sobre la utilizacién de los
recursos metacognitivos mas utilizados por su alumnado son: tratar de controlar su
motivacién intrinseca con recompensas extrinsecas (66.9%), supervisar si esta
siguiendo correctamente las indicaciones de la tarea (66.6%) y tratar de influir sobre
las indicaciones de la tarea (65.4%). Los recursos metacognitivos que los profesores
consideran que son los menos utilizados por el alumnado durante esta etapa se
relacionan con: proponer diferentes formas de trabajo, individual o en grupo, para que
el ambiente de trabajo favorezca la terminacion con éxito de las tareas (30.7%),
modificar la planificacion inicial de la tarea en caso necesario para asequrar el éxito de
ésta (26.5%) y supervisar y controlar el tiempo y el esfuerzo para alcanzar a terminar
la tarea en el plazo establecido (13.0%).

Para la etapa final, podemos observar que los recursos metacognitivos que mas utiliza
el alumnado, segun la percepcion del profesorado, se encuentran relacionados con: la
valoracién de la satisfaccion de la tarea realizada (59.0%), valoracién de las
capacidades adquiridas para ser utilizadas en proximas actuaciones (55.7%) vy
valoracién de los conocimientos adquiridos (del contenido) (51.2%). Y los recursos
metacognitivos menos utilizados en esta etapa son: analizar si el ambiente de clases
ha favorecido a la realizacién de la tarea (28.9%), valoracién de todo el proceso y
resultado de la tarea (16.6%) y pensar en las dificultades que se le han presentado en
la tarea (14.8%).

Resultados del andlisis de asociacion del Autoinforme y el Registro
observacional

Para comprobar si existe o no coincidencia entre ambas opiniones hemos realizado un
analisis de correlaciones. Previo a la realizacién de dichos analisis hemos aplicado las
pruebas de bondad de ajuste y verificacion de supuestos Kolmogorov — Smirnov, para
comprobar las condiciones de normalidad de la muestra.

Segun los resultados obtenidos en la prueba de Kolmogorov—Smirnov para una
muestra, la significacion de las dimensiones medida al 0.05 es de (0 < 0.05), por lo
que rechazamos la hipétesis nula, ya que los datos proceden de una distribucién
anormal.

De acuerdo a estos resultados aplicaremos la prueba de correlacién de Spearman
para establecer correlaciones entre las distintas variables que conforman la opinién
que tiene el alumnado sobre las concepciones de su proceso de aprendizaje y las
percepciones que tiene el profesorado sobre el proceso de aprendizaje de su
alumnado.

Hemos definido una hipoétesis nula y una hipétesis confirmatoria utilizada para cada
una de las estrategias por igual:

* Ho: No existe diferencia entre la opinién del alumno frente a la opinién del
profesor.
* Hi: Existe diferencia entre la opinién del alumno frente a la opinion del profesor.

En la Tabla 7 se observa que no existe diferencia entre la opinién de los estudiantes
frente a la de los profesores-tutores en la mayoria de las estrategias excepto en la
estrategia 10 y 12.
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Tabla 7. Coeficientes de correlacion Rho de Spearman para la etapa antes del Autoinforme y el registro de
observacion

N =332
Estrategia Estrategia de autorregulacién Coeficiente de Sig.
N° correlacion de (bilateral)
Spearman

1 Pensar en los pasos que el alumno debe seguir para realizar -077 .160
la tarea

2 Pensar en lo que va a hacer el alumno en cada paso de la -.025 652
tarea

3 Proponerse metas de aprendizaje (aumento del conocimiento) 104 .059

4 Proponerse metas de mejora personal (mejora de si mismo, .059 .288
de sus habilidades u otros)

5 Tratar de recordar si tiene informacion previa sobre el .060 275
contenido de la tarea

6 Pensar si se encuentra preparado para desarrollar la tarea 013 819

7 Aumentar su seguridad para el desarrollo de la tarea al -.057 297
pensar en todas las cosas que tiene que hacer y sitios donde
debe actuar

8 Pensar sobre el nivel de seguridad en si mismo que siente al .045 410
enfrentarse a la tarea

9 Pensar en la importancia/valor de la tarea 025 648

10 Prever el nivel de dificultad de la tarea A13(%) .040

1 Conocer las indicaciones de cdmo debera desarrollar la tarea 018 743

12 Conocer las normas establecidas para el desarrollo de la 155(*%) .005

tarea y de aula

** La correlacion es significativa al nivel 0.01 (bilateral).
* La correlacion es significativa al nivel 0.05 (bilateral).

En la Tabla 8 se observa que existe diferencia entre la opiniéon del alumnado frente a
la de los profesores en la mayoria de las estrategias excepto sobre las estrategias 15,
19,20y 21.

Tabla 8. Coeficientes de correlacion Rho de Spearman para la etapa durante del Autoinforme y el registro de
observacion

N =332
Estrategia Estrategia de autorregulacion Coeficiente de Sig.

N° correlacion de Spearman  (bilateral)

13 Estar consciente si esta entendiendo o no las 126(%) .022
indicaciones de como desarrollar la tarea.

14 Estar consciente sobre si se esta adecuando o no a las A11(%) .044
normas de aula

15 Decidir cuando y qué tipo de estrategias cognitivas 071 195
debe utilizar durante el desarrollo de la tarea

16 Tratar de controlar su auto-eficacia 122(%) 027

17 Tratar de controlar su motivacion extrinseca con 146(*) .008
recompensas extrinsecas

18 Tratar de controlar su motivacion intrinseca 168(*%) .002
aumentando el valor de la tarea

19 Tratar de controlar sus afectos negativos como la .099 073
ansiedad

20 Adecuarse a los tiempos estimados para el desarrollo .044 422
de la tarea

21 Controlar su esfuerzo en relacion a la dificultad de la -.013 813
tarea

22 Tratar de influir sobre el ambiente del aula A59(*%) .004

23 Tratar de influir sobre las indicaciones de la tarea 341(") .000

** La correlacion es significativa al nivel 0.01 (bilateral).
* La correlacion es significativa al nivel 0.05 (bilateral).
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Las diferencias entre las opiniones del alumnado y del profesorado no son
significativas segun la prueba de Spearman para la dimension final, como lo indican
los valores en la Tabla 9.

Tabla 9. Coeficientes de correlacion Rho de Spearman para la etapa final del Autoinforme y el registro de
observacion

N =332
Coeficiente de
Estrategia N° Estrategia de autorregulacion correlacion de Sig. (bilateral)
Spearman

24 Evaluar el resultado total de la tarea -.020 J11

25 Evaluar si ha aumentado o no su conocimiento .083 129
sobre el contenido

26 Evaluar la dificultad propia de la tarea .064 244

27 Evaluar su nivel de satisfaccion /insatisfaccion de su .045 417
desempeiio

28 Reflexionar sobre los cambios en su desempefio .075 A74
futuro

29 Reflexiona acerca de los aspectos negativos y -.051 .358

positivos del ambiente del aula
** La correlacion es significativa al nivel 0.01 (bilateral).
* La correlacion es significativa al nivel 0.05 (bilateral).

Segun los valores arrojados en la prueba de correlacién de Spearman realizados a las
cuatro dimensiones analizadas sobre el tipo de estrategia metacognitiva de:
Planificacién, auto-observacion, control y evaluaciéon podemos establecer que existen
diferencias significativas entre la opinién del alumnado frente a la del profesorado en la
dimension auto-observacion y control, lo podemos observar en la Tabla 10.

Tabla 10. Coeficientes de correlacion Rho de Spearman para las dimensiones planificacion, auto-
observacion, control y evaluacién del Autoinforme y el registro de observacién
Coeficiente de correlacion de

Dimensiones Spearman Sig. (bilateral)
Planificacién Autoinforme — .058 295
Planificacion Registro observacional

Auto-observacion Autoinforme — A52(*%) .006
Auto-observacion Registro observacional

Control Autoinforme - A89(*%) .001
Control Registro observacional

Evaluacion Autoinforme — .057 299

Evaluacién Registro observacional
** La correlacion es significativa al nivel 0.01 (bilateral).
* La correlacion es significativa al nivel 0.05 (bilateral).

Conclusiones

De acuerdo a los resultados obtenidos podemos concluir que el alumnado reconoce
utilizar estrategias de aprendizaje que consideramos bastante importante, con las
cuales se sirven para facilitar, mejorar y lograr resultados académicos exitosos desde
la propia autorregulacion de su aprendizaje.

Describimos a continuacion las tres primeras estrategias mayormente utilizadas por
los estudiantes y como éstas influyen positivamente en el rendimiento académico.
Para la etapa antes, las estrategias de planificacion como proponerse metas de
aprendizaje, con las que orientan la ejecucion, la supervision y la evaluacion de la
cognicion, persiguiendo los objetivos de la tarea para alcanzar buenos resultados
académicos y/o de mejora personal (Pintrich, 2000); también activan los juicios de
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auto-eficacia, estrategia de tipo motivacional, con la que ellos se sienten seguros de
sus capacidades cognitivas, proyectandose a si mismos capaces de realizar la tarea
con éxito, permitiéndose tener una vision optimista de su desempefio académico,
influyendo positivamente en su esfuerzo, voluntad, persistencia, rendimiento y el
aprendizaje (Pintrich, 2000); y la estrategia de tipo conductual relacionada a la gestién
del tiempo y del esfuerzo que les permite planificar con cuanto tiempo deberan contar
para la realizacion de la actividad y en qué medida deberan esforzarse segun ellos
visualicen la dificultad de la tarea propuesta, previendo tener el control de la
realizacion de ésta en todo momento.

Para la etapa durante, el alumnado reconoce utilizar en mayor porcentaje las
estrategias de control como: las estrategias de tipo motivacional y de control
emocional relacionadas al control de la auto-eficacia, con la que los estudiantes se
motivan a si mismos a continuar con la tarea de manera correcta, aumento de la
motivacion intrinseca recurriendo a recompensas extrinsecas y la estrategia de
supervision, en el area contextual, manteniéndose consciente de las caracteristicas de
la tarea y el contexto del aula considerando las oportunidades y limitaciones que estan
interviniendo en la realizacion de la actividad, en palabras de Pintrich (2000, p. 470)
“...la conciencia y el control de las normas de aula, las practicas de calificacion,
requisitos del trabajo, las estructuras de recompensa y el comportamiento de los
docentes en general son muy importantes para que los estudiantes estén bien en el
aula” por lo tanto mantener una supervision y un control de estos elementos le permite
al alumnado ajustarse a las necesidades de la tarea y el contexto para mantenerse en
el camino correcto hacia la meta propuesta en la etapa anterior.

Para la etapa después, podemos observar que las estrategias utilizadas en mayor
porcentaje son: estrategias de reaccién y reflexién del area motivacional tal como la
evaluacion del desempefio con la que el alumnado realiza una valoracién de los
resultados, reflexionando sobre éstos y atribuyendo razones por las cuales se
alcanzaron esos resultados y no otros “...estas reflexiones y reacciones pueden llevar
a cambios en los niveles futuros de la auto-eficacia y la expectativa de éxito futuro, asi
como el valor y el interés” (Pintrich, 2000 p. 466). Seguida de esta estrategia se
presentd, tal como se menciona en la cita anterior, una de tipo conductual como es la
elecciéon de la conducta que llevara a cabo en proximas tareas de acuerdo a la
valoracion realizada a los elementos que puso en ejecucidon para desarrollar la tarea,
esta valoracién de su conducta le permitira al alumnado volver a poner en practica las
estrategias que ellos consideran adecuadas guiandose por su experiencia previa con
las que alcanzo resultados exitosos descartando aquellas que no le sean tan propicias
para el tipo de actividad a desarrollar.

Hemos observado que las estrategias de tipo contextual son a las que menos
recurren, puede ser debido a que el alumnado tiene menor control sobre éstas, ya que
los factores contextuales se encuentran relacionados, por ejemplo, al lugar fisico,
normas, situaciones, etc. con las que se encuentra el alumnado en el momento de
desarrollar la tarea pero el “como se presentan” no dependen de ellos (Pintrich, 2000).

De acuerdo a los resultados del registro de observacion aplicado al profesorado,
observamos que no existe diferencia significativa en la mayoria de las estrategias para
la etapa antes, por lo tanto podemos deducir que el profesorado tiende a conocer
como el alumnado planifica y da los primeros pasos al enfrentarse a una tarea.

Para la etapa durante, se presentan mas diferencias significativas entre las opiniones
del alumnado y el profesorado, por lo que podemos suponer que en esta etapa son
muchas mas variadas las posibilidades de estrategias que se pueden utilizar en
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comparacion a la etapa antes y final, también en esta etapa se recurre mucho mas a
procesos metacognitivos, en el proceso de supervision y control las estrategias son
mas de tipo intrinsecas como el “estar consciente de...” o de “supervision y control de
la autoeficacia”, las que son menos observables.

Por ultimo, para la etapa final, no se presentaron diferencia significativas, es decir que
el profesorado conoce muy bien como sus alumnos realizan el proceso de evaluacion
al finalizar la tarea, puede ser debido a que el numero de estrategias de esta etapa
son mas limitadas o son mas observables por ejemplo si las revisiones de las tareas
se hacen de forma grupal con toda la clase.

Por lo tanto podemos concluir que en los contextos educativos donde se trabaja con
TIC los alumnos recurren a estrategias de aprendizaje de manera recurrente, y que
esta opinion del alumnado es corroborada con la percepcién del profesorado al existir
bastante coincidencia entre ambas opiniones. También se determina que son las
estrategias de tipo motivacional las que mas utiliza el alumnado, que hubo mayor
coincidencia de opiniones de los estudiantes y el profesorado sobre el uso de
estrategias de tipo cognitivas y que el alumnado declara utilizar las estrategias de
control a diferencia del profesorado que perciben que los estudiantes recurren mas a
las estrategias de auto-observacién.

Como nuestro estudio tenia como objetivo analizar la presencia de estrategias de
aprendizaje que permiten la autorregulacion del aprendizaje en el alumnado en
contextos TIC, en los que todas las actividades académicas son desarrolladas a través
de ordenadores, pantallas digitales u otros medios digitales, seria interesante conocer
también si existen diferencias en la utilizacion de estas estrategias entre aulas de tipo
convencional y aulas donde se apliquen las TIC y como influyen sobre el rendimiento
académico, quizas podemos plantearlo como una propuesta a futuro, para conocer un
poco mas sobre el impacto de las TIC en los procesos de aprendizaje.

Por ultimo, insistimos en la importancia que presenta el conocimiento y utilizacion de
estrategias de aprendizaje para favorecer un aprendizaje autorregulado, por lo que
compartimos opiniéon con aquellos estudios que consideran que la formacion en el uso
de estrategias de aprendizaje debiera considerarse dentro de los planes de estudio
como aprendizajes transversales, ya que se ha comprobado que la puesta en practica
de estas herramientas favorece el rendimiento académico (Rosario, Fuentes, Beuchat
y Ramaciotti, 2016).
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