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Resumen

El articulo presenta datos relativos al desempeno de un grupo de estudiantes universitarios a quienes se
propuso una experiencia didactica particular. La experiencia referida consistié en la implementacién de
una instancia virtual, ademas del cursado presencial, en la que el eje central fue la resolucién grupal de
una e-actividad, cuyas caracteristicas apuntaron a promover el aprendizaje autorregulado. Se trabajo
con 52 estudiantes universitarios que, conformados en grupos, atendieron a la resolucién de la e-
actividad propuesta y respondieron luego a dos cuestionarios sobre algunos aspectos del aprendizaje
autorregulado, tales como la regulacion del ambiente, el tiempo y la blsqueda de ayuda. Los resultados

informan con algun detalle datos vinculados con estos aspectos.
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Abstract

The article presents data regarding the performance of a group of university students to those who a
didactic experience. The referred experience consisted of the implementation of a virtual instance,
besides the traditional attended one, in which the central axis was the group resolution of an e-activity,
whose characteristics aimed to promote selfregulated learning. One worked with 52 college students,
who conformed in groups, took care of the resolution of the propose e-activity, responding soon to two
questionnaires on aspects of the selfregulated learning, such as the environment, time and seeking help

regulation. The results inform data about these aspects.
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1. Introduccion
El aprendizaje autorregulado

La capacidad de fijarse metas y de regular el propio aprendizaje en funcién de
alcanzarlas esta asociada con un desempeno académico exitoso (Chiecher, 2006a;
Gonzalez Fernandez, 2001; Nufiez et al., 2006; Pintrich, 2000; Torrano y Gonzalez,
2004; Zimmerman, 2000). Mas aun, si el aprendizaje autorregulado es deseable en
un ambiente educativo tradicional, en un entorno virtual no parece posible para un
alumno prescindir de esta caracteristica.

El aprendizaje autorregulado es un fenédmeno o proceso que no resulta sencillo
definir, pues se sitla en la interseccién de varios campos de investigacidon
(aprendizaje, motivacion, cognicion, 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 se hace referencia. A continuacion se presentan algunas aproximaciones al
concepto en cuestion.

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 motivacién, la metacognicion y el
comportamiento. Desde el punto de vista metacognitivo, estos alumnos planifican
sus acciones, se fijan metas, se organizan, se observan a si mismos y toman
decisiones sobre sus acciones futuras. En relacidon con lo motivacional, son
estudiantes con alta autoeficacia, se sienten responsables de sus aprendizajes y
suelen tener interés intrinseco en las tareas. Por ello, es comun que 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, informacién y
lugares donde el aprendizaje sea mas factible (Zimmerman, 1990, citado en
Rinaudo y Vélez, 2000; Zimmerman, 2000; Zimmerman et al., 2005).

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.

Desde esta perspectiva, los procesos reguladores se organizarian en funcién de
cuatro fases, a saber: 1) planificacion de la tarea y de las acciones para llevarla
adelante; 2) autoobservacion del desempefio durante la realizacion de la tarea; 3)

control del proceso; 4) evaluacion de la tarea ejecutada en funcidn de los criterios
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prefijados. A su vez, dentro de cada una de estas fases, las actividades de
autorregulacién se enmarcan dentro de cuatro areas: 1) la cognitiva, 2) la
motivacional / afectiva, 3) la comportamental y 4) la contextual.

Cabe destacar un sefialamiento que realizan Torrano y Gonzalez (2004)
advirtiendo que la novedad del modelo propuesto por Pintrich reside en que por
primera vez se incluye, como area sujeta a autorregulacion, el area contextual. En
efecto, este modelo destaca que los estudiantes pueden hacer algo por cambiar y
modificar su contexto, motivo por el que este aspecto debe considerarse como una
cuestién importante en la autorregulaciéon del aprendizaje.

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 formulacién de metas concretas, proximas, y
de un nivel de dificultad apropiado a las caracteristicas del sujeto,
complementandose con una planificacién realista; continta con la autobservacion
de la conducta que tiende a la consecucion de esas metas, frecuentemente ayudada
por algun sistema que la registra; 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, que difiere segin el grado de ajuste entre las demandas de las metas
y la actuacion concreta del sujeto.

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

La autorregulaciéon, sin embargo, no es una competencia que el alumno posea
de entrada o que le sea facil de adquirir si se relega a la espontaneidad de las
reflexiones que el estudiante pueda realizar por si mismo (Mauri et al., 2008).

Este alumno capaz de regular su aprendizaje refleja la situacién ideal y
describe las competencias que deberian tener o desarrollar los alumnos en la
universidad. Sin embargo, frente a esta situacion ideal, la situacidn real que suele
encontrarse en la universidad es que la mayoria de los estudiantes no son alumnos
autorregulados (Nunez et al., 2006). El punto estd entonces en poder pensar
disefios instructivos que promuevan y fomenten la autorregulacion del aprendizaje.
En ese sentido se orientd nuestro trabajo.

No obstante, antes de referirnos al estudio mismo y a sus resultados, creemos

conveniente introducir algunas conceptualizaciones acerca de la autorregulacion en
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ambientes virtuales; ambientes en los que, sin esta competencia, dudamos se

pueda tener éxito.

Consideraciones sobre el aprendizaje autorregulado en contextos virtuales

El tema de la autorregulacién ha cobrado protagonismo en las ultimas décadas
en el area de la Psicologia en general. A tal punto que en el comienzo del presente
siglo, Boekaertz et al. (2000) editan y publican un Handbook enteramente dedicado
a ese topico.

A partir de la década del noventa, el concepto fue ampliado e incluyd el
aprendizaje autorregulado. Asi lo muestran las publicaciones que comenzaron a
aparecer en el ambito de la Psicologia Educacional, Organizacional y Clinica
(Boekaertz et al., 2000). Es en ese marco que el aprendizaje autorregulado ha sido
objeto de interés en ambitos educativos presenciales.

En la actualidad, dada la proliferacion de las TIC y la posibilidad de aprender en
ambientes distintos del aula tradicional, se aprecia una tendencia a estudiar la
autorregulacion del aprendizaje en ambientes virtuales y a sefialar, incluso, que se
trata de un tdpico que requiere de mas investigacion (entre otros, Artino vy
Stephens, s/d; Artino y Stephens, 2009; Barnard et al., 2008 y 2009; Blocher et
al., 2002; Chiecher, 2006a; Chiecher et al., 2009; Esteban, 2003; Hill y Hanaffin,
1997; Mauri et al., 2008; Niemi et al., 2003).

En este sentido, Niemi et al. (2003) y Artino y Stephens (s/d) sostienen que los
estudiantes mas autorregulados estdn en mejores condiciones para sacar ventaja
de los ambientes virtuales y que las habilidades para autorregular el aprendizaje
son particularmente importantes para estudiantes que participan en ambientes
educativos de estas caracteristicas. En efecto, el aprendizaje autorregulado resulta
critico en situaciones de aprendizaje a distancia debido al alto grado de autonomia
gue requiere la ausencia fisica.

La educacidon a distancia en ambientes online estimula la autonomia del
estudiante, ya que él es quien elige en cierta medida qué va a estudiar, donde 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).

Como dijimos antes, la autorregulacién del aprendizaje abarca cuatro areas: la

motivacion, la cognicién, el comportamiento y -de incorporacion reciente- el
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contexto, que incluye la regulacion de aspectos tales como el tiempo, el ambiente y
la ayuda de otros.

Considerada entonces la relevancia de la autorregulacion en ambientes
virtuales, en el apartado siguiente centraremos la atencidn en el proceso de
autorregulacidon de aspectos del contexto, que tienen que ver esencialmente con la
regulacién o el manejo que el estudiante hace de recursos tales como el tiempo, el
ambiente de estudio y la ayuda que solicita -0 no- a sus pares y al docente. Como
vemos, se trata de aspectos de vital importancia en un ambiente poco estructurado
en lo temporal y en lo espacial, y en el que el alumno no dispone de la presencia

fisica de sus compafieros y docentes.

Consideraciones sobre la regulacion de recursos del contexto:
el tiempo, el ambiente y la ayuda de otros

Sin desconocer que el aprendizaje autorregulado involucra diversas areas -
cognicion, motivacién, comportamiento y contexto-, en este articulo centraremos la
atencién en un aspecto particular; aquel que tiene que ver con la regulacion de
recursos del ambiente.

Las estrategias de manejo de recursos reenvian a comportamientos
estratégicos que ayudan a manejar, controlar y cambiar -si fuera necesario- ciertos
factores del contexto con el objeto de alcanzar las metas fijadas. Estas estrategias
incluyen la organizacién y planificacion del tiempo y ambiente de estudio, el
aprendizaje con pares y la busqueda de ayuda (Pintrich et al., 1991; Pintrich y
Garcia, 1993; Pintrich, 1999; 2000).

El manejo del tiempo se vincula con la necesidad de programar los momentos
de estudio, proponerse metas realistas y hacer un uso eficaz del tiempo disponible.
Por su parte, el manejo del ambiente precisa de la determinacién por parte del
estudiante acerca de su lugar de trabajo. Se supone que, idealmente, el ambiente
de estudio debe ser tranquilo, ordenado y relativamente libre de distractores
visuales o auditivos (Pintrich et al., 1991; Pintrich y Garcia, 1993).

El aprendizaje con pares y la busqueda de ayuda precisan de comportamientos
estratégicos relacionados con la disposicion de los estudiantes para plantear sus
dificultades o interactuar con sus compafieros o con el docente. Se trata de
estrategias que revisten importancia, sobre todo si atendemos al valor pedagdgico
que se atribuye al didlogo profesor-alumno vy, particularmente, a los procesos de
solicitar, dar y recibir ayuda pedagdgica (entre otros, Coll y Solé, 1990; Chiecher,
2006b; Rinaudo et al., 1999; Ross y Coussins, 1995; Ryan et al., 2001).
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En el préximo apartado, pasaremos a describir un disefio instructivo pensado
con el objetivo de promover la autorregulacion -en general- y, en particular, la

regulacién de recursos del contexto en un ambiente virtual.

El disefio instructivo implementado y su impacto potencial sobre la
autorregulacion del contexto

Se pensdé en un disefio instructivo a implementar en una asignatura de grado -
de cursado tradicionalmente presencial- en la que se propuso atender también a
una instancia virtual, soportada en la plataforma SIAT (Sistema de Apoyo a la
Teleformacién).! El eje de la instancia virtual fue la propuesta de realizacién de una
tarea (e-actividad)? auténtica y de alcances amplios.

Cuando hablamos de tareas auténticas nos referimos a aquellas actividades
que situan el aprendizaje en contextos realistas y que son realizadas por varias
personas —incluyendo pares y expertos—- que se comprometen en su consecucion:
los estudiantes se comprometen a definirlas, a compartir recursos y perspectivas, a
negociar y sintetizar el pensamiento individual con el de otros, completarlas y
pulirlas o refinarlas sobre la base de lo compartido, del insigth y de la critica (Woo y
Reeves, 2007).

Con tareas de alcances amplios nos referimos a aquéllas que se caracterizan
por priorizar un espacio de autodeterminacion para el alumno, por realizarse en un
periodo de tiempo considerable, por demandar que los estudiantes identifiquen
cudles son los requerimientos, generen las metas y acciones apropiadas para
responder a ellos, dediquen el tiempo y esfuerzo que sean necesarios y controlen
los resultados que obtienen (Paoloni, 2006).

No solo se pretendia que los estudiantes desarrollaran en la asignatura
competencias especificas de la titulacién, sino que también ejercitaran otras
habilidades, tales como el uso de TIC con fines académicos y la autorregulacién del
aprendizaje. En este sentido, entendemos que la actividad propuesta cumplié el
doble objetivo que se habia trazado: por un lado, hacer avanzar al alumno en la
construccién de conocimientos ligados a su futuro desempefio profesional y, por
otro, crear situaciones dirigidas a desarrollar habilidad para aprender en ambientes
virtuales y habilidades para gestionar, en ese marco, el propio proceso de
aprendizaje. Pero para entender el alcance de esta afirmacién, veamos en qué

consistid la tarea.

! plataforma de la Universidad Nacional de Rio Cuarto, disponible en
http://www.siat.unrc.edu.ar/siat2/index.jsp
Cabero y Roman (2006) usan el término e-actividad para referirse a las actividades que se resuelven a
través de la red.
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Concretamente, la e-actividad que se propuso para realizar a lo largo de diez

semanas, en el ambito del aula virtual, incluyé la siguiente secuencia de subtareas:

1) Pruebas iniciales en el manejo del entorno tecnoldgico y conformacion de grupos
a cargo de los alumnos. La consigna solicitaba, para las cuatro semanas iniciales de
duracion de la tarea, familiarizarse con el entorno donde debian trabajar y, en
algln momento, enviar un mensaje a un foro general que especificara los nombres
de los que conformarian cada grupo de trabajo. Una vez que los alumnos habian
enviado el informe, se le habilitaba un foro a cada grupo de trabajo para que

tuvieran disponible un espacio de intercambios e interaccion grupal.

2) Eleccién de un test. Como la asignatura donde se implementdé la propuesta
corresponde a una carrera de Licenciatura en Psicopedagogia, se trata de alumnos
que en sus futuros desempefios profesionales usaran test, probablemente para
realizar diagndsticos clinicos. Precisamente, la asignatura versa sobre la teoria y la
técnica de los tests. En ese marco, durante la quinta semana de trabajo, se solicito
a los alumnos que eligieran un test, el que fuera de su agrado, para trabajar sobre

7

el.

3) Busqueda de informacion sobre el test elegido y preparacion de un informe
escrito reportando sus caracteristicas. Durante la sexta y séptima semana de
duracion de la tarea, los estudiantes debian buscar e intercambiar -siempre a
través del foro- informacion sobre el instrumento de medicién elegido; informacion
que contemplara, entre otros aspectos, sus objetivos, los sujetos a quienes se
administraria el test, la forma de administracion, los materiales necesarios, la
manera de puntuar las respuestas, las propiedades psicométricas o técnicas, etc.
Posteriormente, debian elaborar colaborativamente, a través del foro, un informe

en el que reportaran las principales caracteristicas del instrumento elegido.

4) Administracion del test. Durante la octava semana de ejecucién de la tarea, cada

estudiante debia administrar el test elegido a un sujeto cualquiera.

5) Interpretacion de los resultados y elaboracion de un informe final. En las dos
Gltimas semanas los grupos debian escribir colaborativamente un documento que
entregarian como respuesta final a la tarea, y que debia incluir tres secciones o
apartados: a) la descripcién general del instrumento; b) la descripcién de los
sujetos a los que se administré el test (cantidad, sexo, edad, etc.); c) los
resultados y analisis realizados por cada miembro del grupo como consecuencia de

la administracion del instrumento.

Tanto en el disefio como en la implementacion de la e-actividad, se tendié a

impulsar la autorregulacion por parte de los estudiantes. En efecto, sabiendo de las
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estrechas relaciones entre motivacién y autorregulacion, se disefid una tarea que
tendiera a favorecer una orientacién motivacional hacia el aprendizaje. En este
sentido, la teoria y la investigacidon sobre motivacion académica proveen de alguna
orientacién respecto de las caracteristicas que deberian reunir las tareas
académicas si aspiran a fomentar en los estudiantes una orientacién motivacional
hacia las metas de aprendizaje (Huertas, 1997; Schiefele, 1991; Pintrich y Schunk,
1996; Stipek, 1996, citado en Paoloni et al., 2009). De modo que se observo,
especialmente, que la tarea reuniera los rasgos que los tedricos han destacado

como favorecedores de una mejor motivacion, por ejemplo:

e admitiendo variedad y diversidad en las respuestas. En efecto, dentro de
algunas pautas generales delimitadas, las respuestas podian ser tan variadas
como los grupos quisieran, sobre todo porque tenian la posibilidad de elegir un
instrumento de medicidn;

e proponiendo una actividad funcional y significativa para los alumnos. En este
sentido, la seleccion, administracion e interpretacion de test es una practica que
probablemente realizardn estos estudiantes en sus futuros desempefios
profesionales como psicopedagogos;

e atendiendo a que el nivel de dificultad sea dptimo. De hecho, se trataba de
una tarea que les demandaba compromiso, habilidades relacionadas con los
contenidos de la asignatura, habilidades para operar con la tecnologia, esfuerzo
sostenido en el tiempo, etc. Sin embargo, todas las habilidades requeridas
estaban dentro de lo previsiblemente manejable por un estudiante universitario;
e generando curiosidad y fantasia;, pues se trataba de una tarea que, por
proponerse a ser resuelta en el medio virtual, los mismos estudiantes calificaron
como novedosa, desafiante, etc.;

e proponiendo una resolucion en colaboraciéon con los pares. De hecho, la
tarea se resolvia en grupos, condicidn que requeria que pusieran en juego
diferentes estrategias interpersonales o relacionales que les permitieran
desempefiarse en equipo de manera productiva y responsable. Los alumnos
tenian total libertad para interactuar y se los incentivaba, ademas, a que
pidieran ayuda si les resultaba necesario. En efecto, los foros y espacios de
consulta estaban disponibles las 24 horas del dia y el seguimiento del docente
era permanente, con lo cual cada consulta tenia una respuesta practicamente
inmediata;

e ofreciendo margenes de eleccién y control. Por ejemplo, la posibilidad de
elegir un test para trabajar y también el control en el manejo de los tiempos vy
ambientes destinados a la realizacion de la tarea. En tal sentido, el amplio

periodo de tiempo destinado a la tarea, y el hecho de dar conocer la
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temporalizacién desde el primer momento, se supone que puede ayudar a que

los alumnos regulen y organicen el tiempo destinado a su resolucién.

En sintesis, coincidimos con Torrano y Gonzalez (2004) cuando plantean que no
todas las tareas académicas implican explicitamente autorregulacidén; a veces, la
realizacion de ciertas tareas no exige que el alumno planifique, controle y evalle
estratégicamente lo que va a hacer. En el caso de esta tarea particular,
entendemos que si estaba involucrada la autorregulacién de aspectos diversos,
entre ellos: la motivacion y el esfuerzo por no abandonar en el camino, la
persistencia en la tarea a lo largo del tiempo, las actividades cognitivas
involucradas por la resolucién de la tarea, el tiempo destinado a una tarea de tan
larga duracién, las interacciones e intercambios con los pares y con el docente, etc.

Si bien sabemos que el hecho de que la tarea redna rasgos que pueden
promover la motivacion y la autorregulacion no garantiza que todos los estudiantes
vayan a activar estos procesos, entendemos también que mediante la proposicion
de esta tarea de caracter grupal, resultaria posible promover conductas de
busqueda de ayuda y de aprendizaje con pares; asi también, parece probable que
ofreciendo feedback, procurando andamiar las discusiones e interviniendo con
recordatorios acerca del manejo de los tiempos y del vencimiento de plazos, se
logren resultados positivos en relacion con la autorregulacion del aprendizaje de

parte de los estudiantes.

2. Metodologia

La investigacién y los resultados que compartimos en este articulo se inscriben
metodolégicamente en la linea de los estudios de disefio. Referimos con esta
expresion a una propuesta metodoldgica que se ha comenzado a conformar desde
comienzo de siglo, especialmente en el campo de la Psicologia Educacional
(Rinaudo y Donolo, en prensa).

Se trata de estudios de campo, en los que se interviene en un contexto de
aprendizaje particular para atender, mediante un disefio instructivo, al logro de una
meta pedagdgica explicitamente definida. No obstante, los estudios de disefio no se
reducen solo a la elaboracién y prueba de una intervencidn, sino que atienden
también al propdsito de producir y generar contribuciones tedricas (Rinaudo vy

Donolo, en prensa).
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Los sujetos y los instrumentos

Se trabajé con 52 estudiantes de dos asignaturas de Carreras del
Departamento de Ciencias de la Educacién (Universidad Nacional de Rio Cuarto,
Argentina).

La edad promedio de este grupo de estudiantes es de 22 afios (sd. = 2,4). La
mayoria son de sexo femenino (92%), solteros (96%) y dedican su tiempo
exclusivamente al estudio (82%); es decir, no es frecuente que tengan un trabajo u
ocupacion adicional que les demande tiempo.

Se trata de la totalidad de los sujetos que regularizaron las asignaturas en las
que se implementd el disefio instructivo descripto mas arriba. Por lo tanto, cada
uno de los 52 alumnos participd activamente de la resolucién grupal de la e-
actividad propuesta.

Finalizada la etapa de ejecucidon de la tarea, todos los sujetos respondieron a
dos cuestionarios: 1) uno de ellos sobre aprendizaje autorregulado (de Banard et
al., 2009); 2) un segundo cuestionario (de elaboracidon propia) acerca de la
regulacién de aspectos tales como el ambiente, el tiempo y la busqueda de ayuda.

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. Los items se agrupan en seis escalas,
referidas a: 1) establecimiento de metas, 2) organizaciéon del ambiente, 3) manejo
del tiempo, 4) estrategias para las tareas, 5) busqueda de ayuda y 6) auto-
evaluacion. Para este estudio, se consideraron especificamente los datos provistos
por los sujetos en respuesta a 11 de los 24 items, correspondientes a las escalas 2
(organizacion del ambiente), 3 (manejo del tiempo) y 5 (busqueda de ayuda).

Por su parte, el segundo cuestionario (de elaboracién propia) indaga acerca de
aspectos similares al anterior pero se conforma, en este caso, de preguntas
abiertas que solicitan a los sujetos verter sus expresiones acerca del modo en que
regulan sus tiempos y organizan su ambiente de aprendizaje asi como del uso que
hacen de estrategias de blsqueda de ayuda y de aprendizaje con pares.

Ambos instrumentos fueron subidos a la plataforma y los estudiantes los

bajaron, los respondieron y luego los enviaron electrénicamente.
3. Resultados
En este apartado presentaremos, por un lado, los resultados arrojados por el

cuestionario de Banard et al. (2009) sobre autorregulacion del tiempo, el ambiente

y la busqueda de ayuda en entornos virtuales. En segundo término, se analizaran
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las respuestas del mismo grupo de sujetos al cuestionario de elaboraciéon propia

que indaga, de un modo complementario, sobre aspectos similares.

Cuestionario de autoinforme sobre regulacion de tiempo, ambiente y
busqueda de ayuda (Banard et al., 2009)

Tal como anticiparamos, tomaremos para el analisis un total de 11 items
correspondientes a las tres escalas siguientes del cuestionario de Banard et al.
(2009): organizacion del ambiente (4 items), manejo del tiempo (3 items) y
blsqueda de ayuda (4 items).

En la Tabla 1 se presentan la media y desviacion estandar en cada uno de los
items, asi como el valor general obtenido en cada una de las tres escalas.

Tabla 1. Media y desviacion estandar en items y escalas del cuestionario
de Banard et al (2009) para 52 sujetos

1. Elijo el lugar donde estudio para evitar demasiadas distracciones 4,17 1
2. Ubico un lugar confortable para estudiar 4,50 0,9
3. Conozco dénde puedo estudiar mas eficientemente para un curso 379 1,3
online !

4. Elijo un tiempo donde tenga escasas distracciones para estudiar en 385 11
un curso online ' !
Valor promedio en la escala referida a regulacion 4.1 0.8
del ambiente ’ ’
1. Asigno tiempo de estudio extra en mis cursos online porque sé que 292 12
son demandantes en tiempo ! !
2. Trato de programar el mismo tiempo cada dia o cada semana para 269 12
estudiar en mis cursos online y observo la agenda programada ! !
3. Aungue no tenemos que asistir a clases diariamente, trato 1
igualmente de distribuir mi tiempo de estudio a lo largo de todos los 3,33

dias

Valor promedio en la escala referida a regulacion 29 0.8
del tiempo . !
1. Identifico a alguien que conozca bien los contenidos del curso para 333

tener alguien a quien consultar cuando necesito ayuda ! 1,2
2. Comparto mis dificultades con mis compafieros de curso online asi 438
sabemos qué dificultades estamos teniendo y cdmo resolverlas ! 0,8
3. Si lo necesito, trato de encontrarme con mis compaferos cara a 431 0.8
cara ! !
4. Soy persistente para conseguir ayuda del profesor a través del e- 347 1,1
mail !

Valor promedio en la escala referida a buisqueda de ayuda 3,8 0,6

Nota. Los valores de la tabla se interpretan en una escala de 5 puntos

Si consideramos que la escala de respuesta es de tipo Likert con 5 puntos
(donde 1 indica una baja regulacién del aspecto en cuestion en tanto que 5 alude a

una alta regulacién) es posible apreciar que las puntuaciones mas bajas se
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registraron en los tres items que componen la escala referida al manejo del tiempo
en el ambiente virtual, con medias que van desde 2,69 (en el item 2) hasta 3,33
(en el item 3). Si reparamos en la escala, que va de 1 a 5, apreciaremos que estos
valores denotan escasas, 0 quizads, poco desarrolladas habilidades para manejar el
tiempo en el ambiente virtual.

Registraron puntuaciones algo mas altas los items correspondientes a las
escalas de organizacion del ambiente y de blisqueda de ayuda. En la escala referida
a regulacién del ambiente, los items 1 y 2 registran medias superiores al valor 4, lo
cual indicaria un buen manejo de los aspectos que miden esos enunciados,
basicamente referidos a la eleccién de un lugar comodo, confortable y sin
distracciones para estudiar. Por su parte, los items 3 y 4 de esa misma escala
registraron valores medios, de 3,79 y 3,85 respectivamente.

Por fin, los items que conforman la escala relativa a la busqueda de ayuda
registraron valores medios (items 1 y 4) y algo mas altos (items 2 y 3), indicando
una cierta habilidad o disposicion de los sujetos para pedir ayuda y compartir las
dificultades en el ambiente virtual.

En sintesis, entendemos que el siguiente grafico permite advertir visualmente

las diferencias entre cada uno de los tres aspectos evaluados.

Grafico 1- Puntuacion promedio en las tres escalas generales del cuestionario de Banard et al. (2009)

4.5
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Como puede apreciarse, para este grupo de sujetos, el manejo del tiempo se
presenta como el aspecto mas débil, en tanto que la organizacién del ambiente y la

busqueda de ayuda parecen ser aspectos mejor manejados.

Cuestionario de preguntas abiertas sobre regulaciéon de tiempo, ambiente y
busqueda de ayuda durante la ejecucion de la e-actividad (elaboracion

propia)

Para el analisis de las respuestas a este cuestionario se procedi6 de modo
inductivo, construyendo las categorias sobre las base de las respuestas dadas por

los mismos sujetos, que -como ya se dijo- las enunciaban por escrito. La
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informacién obtenida de ese modo complementa los datos recabados mediante el

cuestionario de autoinforme que ya presentamos en la seccién anterior.
Sobre el manejo del tiempo...

La primera pregunta, relativa a la regulacion temporal, se formulé en los
siguientes términos: "“¢Podria describir, lo mas detalladamente posible, como
organiza y administra sus tiempos para atender a los requerimientos de la tarea
virtual?”

Las respuestas del grupo de estudiantes pudieron clasificarse conforme a las
categorias que presenta el grafico 2.

Grafico 2. Descripcion ofrecida por 52 sujetos acerca de la organizacién y administracion de los tiempos
para atender a los requerimientos de la tarea virtual.
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Como puede apreciarse, la mayor parte del grupo (42 sujetos, 81%) dio
cuenta, en sus relatos, de algun tipo de organizacién temporal. Sin embargo, el
grado de complejidad de esa organizacién fue variable; en efecto, algunos pocos
declararon que mantenian una organizacidon temporal pautada y sistematica; en
tanto que otros, la mayoria, informaron sostener una organizacion mas bien
incipiente, rudimentaria y hasta algo azarosa si se quiere.

A continuacién, algunos ejemplos de relatos de los estudiantes.

Ejemplos de relatos de estudiantes que declaran una organizacion
temporal pautada:

Alumno 1. Normalmente voy viendo las actividades que tengo que hacer en
el dia para otras materias o para asuntos personales, también suelo tener en
cuenta la fecha para entregar los trabajos, asi trato de no atrasarme con la
entrega de los mismos. También tengo presente los horarios donde mas
gente concurre al Cyber, ya que como este es mi medio para realizar la
tarea, trato de ir cuando no esté lleno.

Alumno 2. Pacto en la semana qué dias y cuanto tiempo aproximadamente
voy a leer los materiales de distintas materias y trato de cumplir esas metas.
A veces termino posponiendo las tareas pero trato de recuperarlas en otros
momentos.
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Alumno 3. Primero, me hice la costumbre de entrar a la plataforma seguido...
cada vez que salia de clase, y camino a casa, entraba a la biblioteca y
revisaba... Después, como en general hago cuando el plazo de la tarea es
largo, fui haciendo cosas cuando iba teniendo un tiempito... como revisar el
programa, elegir un test, revisar los materiales, escribir, tomar el test, o
sacar los puntajes... y, en ocasiones especiales, como cuando estaba por
vencer un plazo de entrega, le dedicaba un tiempo especial y planificado,
como una tarde o un dia... también mantuve en mente las fechas de la tarea
y por doénde ibamos con las compaferas... también me ayudod ir entrando
seguidito para ver qué iban poniendo las chicas...

Ejemplos de relatos de estudiantes que declaran una organizacion
temporal incipiente:

Alumno 1. Cuando me quedaba un tiempo libre trataba de visitar la
plataforma, pero cuando debiamos entregar un trabajo trataba de
frecuentarla mds seguido para poder ponerme en contacto con mis
compahferas y llevar a cabo la tarea.

Alumno 2. En verdad, se hace muy dificil organizarse con los tiempos, por la
gran carga horaria en el cursado de la carrera y por la falta de una maquina
para trabajar; pero aproximadamente intentaba estar en contacto 2 veces a
la semana y sobre todo realizaba la tarea el fin de semana.

Alumno 3. Trato de abrir todos los dias el SIAT para mantenerme informada,
pero muchas veces se me complica por temas econdmicos o de tiempo, ya
que también le dedico mucho tiempo a las otras materias.

Como puede apreciarse, en el primer grupo de relatos —-correspondientes a
estudiantes que informaron una organizacién temporal mas pautada- se advierte
una planificacion del tiempo que atiende a una multiplicidad de variables; entre
ellas, las fechas de entrega de los trabajos, los horarios en que el ambiente de
conexion a Internet suele ser mas tranquilo, el tiempo que demandaran las
actividades de otras asignaturas, el ritmo de avance dentro del grupo, etc. En
cambio, el segundo grupo de relatos parece reflejar una organizacion temporal algo
mas azarosa, que relega la atencion a la tarea virtual a los momentos libres o a
aquellos momentos en los que resulta posible acceder a la plataforma.

Parece atinado sefalar en este punto que, por las caracteristicas de la tarea
propuesta —de resolucién a largo plazo, en un ambiente con el que los alumnos
estan poco familiarizados y con el uso de recursos que no todos tenian facilmente
accesibles—, muchos de los relatos reflejaron una organizaciéon temporal que no se
aproxima en demasia a la eficiente regulacion del tiempo que se propone desde la
teoria; una regulacidon del tiempo que atiende al establecimiento de metas, la
planificacién de plazos, la ejecucion de las tareas en los plazos previstos y el
monitoreo y ajuste constante en el uso del tiempo conforme al avance hacia los
objetivos previstos. Bastante lejos de esta realidad, un buen nimero del grupo de
estudiantes al que estamos haciendo referencia declaré6 manejar algun criterio
temporal, pero mas bien laxo, flexible, poco estructurado y supeditado a los
momentos libres y a los momentos en que lograban acceder a una computadora

conectada a la red.
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Y mas aun, no solamente tenemos una gran mayoria que hizo explicito el
hecho de sostener una organizacién temporal algo rudimentaria, sino que debemos
destacar también que un 13% del grupo (7 alumnos) declaré no haber previsto

ninguna organizacién temporal para la realizacion de la tarea virtual.

Ejemplo. Estudiante que declara no haber previsto organizacion temporal:

No hay organizacion, en realidad lo hago cuando tengo tiempo y me siento con
ganas de realizar la tarea o, en su defecto, obligada por la situacion.

De algun modo, estos datos estarian en consonancia con los relevados
mediante el cuestionario de Banard et al. (2009), cuyos resultados en la escala
referida al manejo del tiempo fueron los mas pobres. Pensamos que, aunque la e-
actividad propuesta procuraba promover la autoregulacion temporal, los
estudiantes se vieron algo abatidos -y, por tanto, obstaculizados en ese aspecto-
por el hecho de encontrarse en una situaciéon de aprendizaje para la cual no habian
desarrollado habilidades y que requeria, ademas, que ellos usaran recursos que no
todos tenian a disposicion. Probablemente, este tipo de tarea, propuesta a un grupo
de alumnos que se hubiera inscripto naturalmente en un curso virtual, promoveria
mas fuertemente la regulacién y la organizacion de los tiempos y plazos.

Otro aspecto que tiene que ver con el manejo y la organizacion del tiempo, se
relaciona con la frecuencia y regularidad con que los estudiantes ingresaban a la
plataforma. Aunque la cantidad de accesos no es un indicador directo del buen o
mal desempefio de un estudiante, se supone que una cierta regularidad y
frecuencia en los accesos resulta necesaria cuando se esta elaborando en grupo y
colaborativamente una respuesta en un ambiente virtual.

En este sentido, una de las preguntas del cuestionario se formuld del siguiente
modo: "Reflexione acerca de la regularidad con la que atiende la tarea virtual. Lo
hace todos los dias? ¢O con qué frecuencia?”

Los datos relacionados con la respuesta a esta pregunta se presentan en el

Grafico 3.
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Gréfico 3. Regularidad declarada por 52 sujetos para atender a la tarea virtual
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Los datos presentados reflejan que un alto porcentaje (47%, 25 sujetos)
visitaba la plataforma mas de 3 veces por semana; cabe destacar que dentro de
este grupo, varios estudiantes declararon entrar al aula virtual con una frecuencia
diaria. Asi también, otro grupo de 19 alumnos (37%) declaro visitar la plataforma

entre 2 y 3 veces semanales.

Sin dudas, la tarea virtual que debian resolver contribuyd para mantener a los
estudiantes en contacto permanente con la plataforma. En efecto, estaban
practicamente obligados a mantenerse informados de lo que sucedia en los foros de
sus respectivos grupos, de revisar los aportes que se iban realizando en torno de la
tarea, de aportar alguna contribucion para avanzar en la respuesta, etc.

Tal como lo mencionamos en otros trabajos (Chiecher, 2009; Chiecher y
Donolo, 2009) la propuesta de atender a la tarea en el entorno virtual contribuyé a
duplicar, y hasta triplicar, los accesos al aula en comparacién con cohortes
anteriores que trabajaron también dentro de la plataforma, pero sin la propuesta de
esta e-actividad. En esos casos, muchos estudiantes se limitaban a acceder a la
plataforma en fechas clave, cuando vencia el plazo para alguna actividad, o muy

esporadica e irregularmente.
El ambiente de estudio...

Para indagar acerca del lugar o lugares desde los que el estudiante atendia a la
tarea virtual, se formuld la siguiente pregunta: “éPodria describir en detalle el lugar
(o lugares) desde donde atiende a la tarea virtual?”

Sabemos que el ambiente de aprendizaje excede probablemente los limites
fisicos del lugar donde el alumno se conecta a Internet; somos concientes también
de que la e-actividad propuesta demandaba tareas que pueden realizarse sin

necesidad de estar conectado. Sin embargo, nos interesd particularmente conocer
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las caracteristicas del contexto, ambiente o lugar desde el cual el alumno se
conecta al foro donde debe elaborar colaborativamente la tarea. Pues no parece lo
mismo poder regular ciertos aspectos del contexto cuando se dispone de un lugar
tranquilo y apropiado para conectarse —por ejemplo en la propia casa-, que permite
hacerlo entonces cuando se lo desea, que tener que acudir a un ciber, a la casa de
un compafero o a las maquinas de la universidad para poder atender a la tarea.

En relacion con este aspecto, las respuestas de los sujetos pudieron clasificarse

conforme a las siguientes categorias.

Grafico 4. Lugar (o lugares) desde donde atiende a la tarea virtual.
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Como puede apreciarse, mas de la mitad del grupo (28 estudiantes, 53%) no
contaba con Internet en su domicilio, motivo por el que debia acudir a un lugar o
ambiente de estudio no familiar, tal como un ciber, la universidad o la casa de un
conocido que tuviera computadora con conexion a la red.

Un 35% del grupo (18 alumnos) atendia la tarea desde su ambiente cotidiano
de estudio, la casa, puesto que alli contaba con el equipamiento técnico necesario
para hacerlo. Por fin, es de destacar como un punto positivo de la propuesta, el
hecho de que 4 alumnos (8%) manifestaron haberse conectado a la red para poder
atender mas cémodamente los requerimientos de la tarea.

Como indicaramos, parece mas sencillo organizar el ambiente de estudio,
regular los tiempos y otros factores cuando se dispone de un lugar y de recursos
propios para atender la tarea. Sin embargo, este no era el caso de todos los

estudiantes, sino solo de algunos de ellos.
La busqueda de ayuda...

Acerca de los procesos de busqueda de ayuda, el cuestionario formulaba al

alumno dos preguntas. La primera de ellas decia: “Cuando se le presentan dudas,
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consultas o inquietudes referidas a la tarea virtual, éprefiere tratar de resolverlas
por su cuenta o buscar ayuda de otro? En cualquier caso justifique su respuesta.”

El grafico que sigue a continuaciéon muestra la distribucién de las respuestas.

Gréfico 5. Actitud de 52 alumnos frente a dificultades en el aprendizaje
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Como puede apreciarse, la mayor parte del grupo (59%, 31 alumnos) se inclina
por pedir ayuda cuando experimenta alguna dificultad en el aprendizaje. Si bien
este dato no nos informa acerca de la calidad y del tipo de pedido de ayuda
formulado, resulta un indicador de interés si atendemos al valor pedagdgico que se
atribuye desde la teoria a determinados pedidos de ayuda.

No obstante, es de considerar también que el 31% de los estudiantes (16
alumnos) manifiestan su preferencia de intentar resolver las dificultades por si
mismos; y que el 8% de ellos (4 alumnos) marcan como importante la naturaleza
de la dificultad que experimentan y procuran resolverla solos o deciden pedir
ayuda.

Otra de las cuestiones que formulaba el cuestionario era la siguiente: “Cuando
decide pedir ayuda, éa quién elije para dirigir su consulta? ¢Al profesor? A algun
compafero? (A un compafiero en particular? En cualquier caso, justifique su
respuesta”.

El grafico siguiente ilustra la distribucion de las respuestas.
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Gréfico 6. Destinatario del pedido de ayuda
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Llama la atenciéon que la mayor parte del grupo (48%, 25 alumnos) prefiere
pedir ayuda a algin compafiero. Un 25% (13 alumnos) elige como destinatario de
sus consultas al docente o algin compafiero, segun el tipo de consulta que tenga
para formular. Un 13% (7 alumnos) pregunta indistintamente al profesor o a los
compafieros y solamente un 12% (6 alumnos) prefiere consultar directamente al

docente frente a alguna dificultad.

Si atendemos a los resultados del cuestionario de Banard et al. (2009) en la
escala relativa a la busqueda de ayuda, podremos apreciar algunas coincidencias;
alli también se obtiene una media mas alta en el item que indaga sobre el hecho de
compartir problemas con los compafieros y no en aquél que alude a la insistencia
de consultar al profesor.

Probablemente estos resultados estén condicionados por la naturaleza de la
tarea, que era grupal; en tal sentido, al tener que dar una respuesta
colaborativamente, quizas los alumnos se inclinaron mas por consultar a sus
propios companeros de grupo antes que al docente. Otro podria haber sido el

resultado si la tarea propuesta hubiera sido de caracter individual.

4. Discusion y conclusiones

En este articulo hemos presentado un disefio instructivo cuyo eje central fue la
resolucién de una e-actividad con modalidad grupal y en el espacio de un foro. Este
disefio instructivo, implementado en el @mbito universitario, se propuso promover
las habilidades de aprendizaje de los alumnos en entornos virtuales y favorecer el
aprendizaje autorregulado en estos ambientes.

Como dijimos, aunque el alumno universitario ideal es aquel capaz de

comprometerse y autorregular su aprendizaje, no en todos los casos es éste el
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alumno real que encontramos en nuestras instituciones de educacion superior. De
ahi la propuesta de una tarea que requeria cierto grado de regulacion, sobre todo
en relacion con aspectos tales como el tiempo, el ambiente de estudio y las
interacciones con los otros, en un contexto poco habitual para este grupo de
alumnos.

Como pudimos apreciar, los dos instrumentos de recoleccidon de datos arrojaron
resultados concordantes: 1) un manejo del tiempo que, si bien fue esbozado con
cierta claridad por algunos alumnos, no lo logré sistematizarse exitosamente
debido, quizas, a la falta de experiencia en ambientes virtuales y a la escasa
disponibilidad de recursos para acceder a Internet en un ambiente cdmodo, familiar
y propicio para el estudio; 2) una regulacion y estructuraciéon del ambiente
dificultada por estas mismas razones; y 3) una disposicion a buscar ayuda en los
compafieros antes que en el docente mismo.

Por proponer un contexto de trabajo que no es el habitual, |la tarea requirid que
los estudiantes se acomodaran a un ambiente de estudio en el que pudieran
atenderla (sea en casa o en un ambiente menos familiar). Por su parte, como la e-
actividad propuesta se desarrollo a lo largo de 10 semanas, estimuldé a los alumnos
a organizarse temporalmente, aunque sea de manera incipiente, para poder
atender la tarea en su totalidad asi como a las subtareas que incluia. Por fin, como
la respuesta debia ser grupal y los intercambios debian reflejarse en el foro, el tipo
de tarea logré que los alumnos pusieran una atencidén especial a las interacciones
que se generaban entre ellos y sus compafieros de grupo. Podria decirse que el
hecho de poner su atencién en la tarea provocé en ellos una necesidad de
autorregulacion individual —de sus propios procesos cognitivos, motivacionales y de
sus recursos—; Yy, también, de autorregulacion grupal, en la medida en que el
avance en el trabajo dependia de los aportes y contribuciones de todos los
miembros del grupo.

Los resultados procedentes de ambos cuestionarios mostraron que, aunque a
veces incipientes o rudimentarios, hubo intentos por prever una organizacion
temporal que permitiera atender a la tarea y compatibilizarla con otras asignaturas
que estaban cursando. De hecho, fueron pocos quienes reconocieron no haber
planificado alguna forma de organizaciéon temporal.

En cuanto a la organizacion del ambiente de estudio, vimos que mas de la
mitad de los alumnos debieron recurrir a ambientes que no les son familiares (un
ciber, las salas de cdmputos de la universidad o la casa de algun conocido que les
facilitaba el acceso a Internet). De cualquier manera, pudieron acomodarse a la

demanda de la tarea.
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Finalmente, vimos que la mayoria de los alumnos, en caso de experimentar
dificultades, prefiere pedir ayuda y se inclina por preguntar a los propios
compaferos antes que al docente. En este sentido, cabe sefialar que si bien la
interaccién profesor-alumno es la fuente basica de creacién de zonas de desarrollo
proximo -en las que el alumno puede progresar gracias a la ayuda que el docente
le ofrece-, la interaccion cooperativa entre alumnos también puede propiciar -bajo
ciertas condiciones— la progresién del aprendizaje en los participantes (Onrubia,
1997). Asi, los intercambios grupales y los procesos de solicitar, dar y recibir
ayuda, que tuvieron lugar en el ambito de los grupos, parecen haber contribuido al
aprendizaje.

Cabe senalar que para casi todo el grupo de alumnos -si no todo- fue ésta la
primera experiencia de aprendizaje colaborativo en un ambiente virtual. Asimismo,
parece importante reiterar una vez mds que muchos estudiantes no tenian el
equipamiento informatico necesario para atender cdmodamente, y en un ambiente
libre de distractores, la instancia virtual. Sin embargo, mas alla de estas y de otras
condiciones adversas, lograron regularse y sostener el esfuerzo para llevar adelante
la tarea. En este sentido, entendemos que la propuesta cumplié su cometido de
promover el aprendizaje autorregulado —probablemente en distintos niveles seguin
cada grupo y cada alumno en particular- y, también, de romper con los formatos

tradicionales de ensefiar y aprender.
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