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Resumen

En este trabajo se presenta una indagacion
sobre la percepcion de alumnos de PostGrado
en relacion a sus habilidades de
autorregulacion. Se ha disefiado una encuesta
que se considera un aporte para aquellos
investigadores que abordan el tema de
autorregulacion.  Asimismo, los resultados
obtenidos permiten arrojar luz en relacion a
como mejorar las propuestas de ensefianza en
funcion de las habilidades enunciadas por los
alumnos. En el trabajo se relaciona a la
autorregulacion con dos elementos esenciales
de las propuestas mediadas como son el
didlogo y la estructura que componen el
modelo tridimensional planteado por Michael
Moore. Se enuncian bajo este marco
referencial las conclusiones y posibles
trabajos futuros de esta investigacion.
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L.- ;Qué es la autorregulacion?

La autorregulacién puede ser definida como
un proceso autodirigido a través del cual los
aprendices transforman sus capacidades
cognitivas y afectivas en habilidades
académicas, puestas al servicio del logro de
sus objetivos de aprendizaje.

Es multidimensional, e implica componentes
personales (cognitivos y emocionales), de

comportamiento y contextuales [Zimmerman,
1989, 1998, 2000, 2001].

Este proceso implica diversos componentes
de la afectividad y del intelecto y puede
generar momentos de tension durante el
aprendizaje y en los resultados (intermedios y
final) obtenidos. Resulta interesante observar,
como una primera derivacion para la
enseflanza, la forma en que la informacion y
la retroalimentacion del contexto, afecta el
espacio de autodireccidn de este proceso.
Podemos  identificar  tres = momentos
fundamentales [Zimmerman, 1989, 1998,
2000, 2001, Bandura, 1986, 1997]. El
momento de premeditacion, que hace
referencia a los procesos y a las creencias que
influyen y que preceden a los esfuerzos por
aprender y preparar el terreno para el
aprendizaje. En este momento sobresale el
valor del conocimiento de los objetivos a
lograr | en el proceso del aprender, la utilidad
de los aprendizajes y la prefiguracion del
logro (que la persona pueda imaginarse en el
final del proceso, con el resultado obtenido).
Un segundo momento, es el de ejecucion o
control voluntario, que se da en los procesos
que tienen lugar mientras el alumno lleva a la
practica su planificacion y afectan en la
concentracion y la ejecucion.  En este
momento interjuegan el contexto de la
ensefianza (institucional, tecnologico), los
docentes y los compafieros. Por ultimo, la
autorreflexion, que son los procesos que
tienen lugar tras el esfuerzo por aprender y
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que influyen sobre lo que se estd aprendiendo.
Tienen influencia en la premeditacion en los
siguientes esfuerzos de aprendizaje que
cierran el circulo de autorregulacion.
Podriamos relacionar este ultimo momento
con el concepto de metacognicion [Flavell,
1971].

IL.- La importancia de la
autorregulacion en el aprendizaje (y

la ensefianza)

La teoria de distancia transaccional del Dr.
Michael Moore toma las dimensiones de
didlogo, estructura y autonomia del
estudiante para comprender los fenémenos de
la ensefianza en espacios sincronicos y
asincronicos usando tecnologia digital [Moore
en Shearer, 2012]. Si bien su estudio se centra
en espacios de ensefianza con la modalidad de
educacion a distancia, con uso intensivo de
tecnologia digital y comunicacion sincronica
y asincronica, podriamos retomar muchas de
sus ideas para analizar la enseflanza
presencial, también mediada y donde la
tecnologia educativa esta presente. El modelo
de distancia transaccional permite comprender
la ensefianza mediada como un espacio de
comunicacion, en el que la distancia
geografica o fisica de los docentes y los
alumnos no es un elemento fundamental a la
hora de planificar e implementar una
propuesta. Describe tres elementos, presentes
en toda propuesta de ensefianza, que se
redefinen en los espacios de educacion
mediada con tecnologia. Estructura, como
espacio de prefiguracion, de disefio en los
niveles de curso, materiales, actividades y
evaluacion.  Diadlogo, como  elemento
transaccional de interaccidén entre personas e
interactividad con los materiales. Autonomia,
como competencia  metacognitiva  de
autorregulacion del estudiante que le permite,
entre otras cosas, hacer uso Optimo de los
otros dos elementos que le proporciona la
propuesta. Se describe el modelo en un
espacio tridimensional que muestra como la

estructura y el didlogo se manejan en tension
con la autonomia. Por ejemplo: en el caso de
estudiantes de menor autonomia, €S necesario
crear espacios de mayor estructura (que
expliciten todos los componentes de la
ensefianza) o didlogo con el docente y/o
compaifieros (que completen los espacios de
duda o dirijan al estudiante en los momentos
que la direccion interna no funcione). La
figura 1 muestra, en un modelo
tridimensional, como se interrelacionan los
tres elementos mencionados.

i D = Dialogue

S =Structure
A = Autonomy

D+

Low TD
A+

Figura 1: Modelo tridimensional de distancia
transaccional (Basado en la teoria del Dr. Michael
Moore). Tomado de [Shearer, 2012].

Los tres componentes tienen su importancia
en la explicacion del modelo y deben
sopesarse en las decisiones de disefio e
implementacién de propuestas educativas con
tecnologia. A los efectos de este trabajo,
tomaremos el componente de autonomia del
estudiante para presentar nuestro estudio
sobre autorregulacion y sus resultados
preliminares.

Moore toma de Wedemeyer la idea de que la
esencia de la educacion a distancia es la
independencia del estudiante. Esto se refleja
en la introduccidon que realiza Wedemeyer del
término estudio independiente para la
educacion a distancia en un ambito
universitario [Wedemeyer, 1971; Simonson,
2012].

Wedemeyer presenta ciertas caracteristicas
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que debe cumplir el estudiante y que, en su

modelo, relacionan a la educacion a distancia

y el estudio independiente. Presentaremos

algunas de ellas que se vinculan con el

componente de autonomia [ Simonson,,2012].

Para Wedemeyer, el estudiante debe:

* Ser capaz de funcionar en cualquier lugar
en el que haya estudiantes (o incluso solo
un estudiante) independientemente de si
hay profesores presentes en el mismo lugar
y en el mismo momento.

* Tener conciencia de la responsabilidad
sobre su aprendizaje.

Por otro lado, la propuesta debe:

* Ofrecer a los estudiantes y a los adultos de
un abanico de elecciones de cursos,
formatos y metodologias mas amplios.

e Utilizar de manera apropiada todos los
medios y métodos de ensefianza que han
demostrado ser efectivos.

* Combinar medios y métodos de manera
que cada tema o unidad dentro de un tema
se ensefie de la mejor manera conocida.

* Conservar y mejorar las oportunidades de
adaptacion a las diferencias individuales.

* Evaluar el rendimiento del estudiante, no
levantando barreras relacionadas con el
lugar, el ritmo, el método o la secuencia
del estudio del alumno.

* Permitir que los estudiantes empiecen,
paren y aprendan a su propio ritmo.

Entre las principales implicaciones que tiene
esta teoria tanto para el estudiante como para
el docente podemos mencionar que los
estudiantes son responsables de su propio
ritmo de aprendizaje, el estudiante asume la
responsabilidad del ritmo de su propio
progreso con libertad para organizar sus
tiempos, logros, etc. Wedemeyer percibe al
docente como el agente de motivacion. Los
medios se adaptan a la necesidad del
estudiante, para enfatizar en el proceso de
aprendizaje independiente.

Este es el origen del componente de

autonomia del estudiante presente en el

modelo de distancia transaccional. En este
modelo, la distancia es entendida como ¢l
espacio de interaccidon e interactividad que
reemplaza la distancia fisica. Ofrece,
entonces, otra dimension del concepto de
educacion a distancia, vinculado con las
mediaciones que ocurren en la relacion de
ensefianza. Este tipo de distancia, mediada
o transaccional, mejora cualitativamente
cuanto mejor nivel de autonomia o
autorregulacion muestre el estudiante. La
Figura 2 muestra el espacio relativo de la
autonomia del estudiante en relacion con la
estructura y didlogo en una propuesta de
ensefianza:

the level of autonormy
required of the learner
increases as transactional
distance increases.

AUTONOMY

Figura 2: Espacio de la autonomia
(autorregulacion) en la teoria de distancia
transaccional. Shearer, 2012

I1I.- La experiencia de indagacion en
la Maestria TIAE de la Facultad de
Informatica de la UNLP

El tema de Ila autorregulacion en el
aprendizaje ha sido ampliamente estudiado
desde diferentes perspectivas, que tuvieron su
origen en la instalacion de las teorias
cognitivas y constructivas como explicacion
del aprendizaje y la ensefianza. Se registran
instrumentos diversos que indagan las
habilidades de estudio [Entwistle & Briggs,
1988; Zimmerman, 1998; Seifert y O’Keefe,
2001; Simons, Dewitte & Lens, 2004; Torre
Puente, 2007]. También, los aspectos
motivacionales [Morales Vallejo, 2006] y
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hasta la diferencia de escala y rendimiento en
las habilidades de estudio entre hombres y
mujeres [Mehrabian, 1968]. En la ultima
década, de la mano del trabajo colaborativo,
han crecido los instrumentos que integran
modelos y niveles de autorregulaciéon grupal
[Bourner, Hill; Hughes, Mark & Bourner
Tom, 2001].

Sobre la base de la revision de estos
antecedentes, se construyd una encuesta de
autorregulacion ad hoc para nuestra realidad.
Los diversos instrumentos que se encuentran
en la bibliografia no cumplian con los
objetivos de este trabajo, ya que indagan
aspectos particulares de las habilidades de
autorregulacion: solo los aspectos
motivacionales, solo el manejo del tiempo,
solo los aspectos afectivos, etc. En nuestro
caso, intentamos:

- Indagar diversas categorias (que se
describiran en el apartado posterior)
integradas en un solo instrumento.

- Vincularlas con el marco de distancia
transaccional descripto anteriormente.

- Correlacionarlas con competencias de
trabajo colaborativo.

El trabajo de indagacién que se presenta en
este articulo se realizdé con un grupo de 24
estudiantes, todos docentes, alumnos de la
Maestria en “Tecnologia Informatica aplicada
en Educacion”, especificamente como parte
del Seminario de “Educacion a Distancia”'.

Se trato de 14 mujeres y 10 hombres, entre 32
y 50 afios.

La encuesta de autorregulacion se presentd
como parte de la preparacion para una
estrategia de trabajo colaborativo. Este trabajo
contd con varios momentos: 1. preparacion
virtual para el trabajo (completamiento de la
encuesta de autorregulacién y trabajo de
investigacion individual), 2. resolucién de un
problema colaborativo en el encuentro
presencial y organizacion del trabajo

1 El modelo de distancia transaccional con sus tres
componentes es, ademas, objeto de estudio en este Seminario.

colaborativo virtual y 3. escritura colaborativa
virtual durante un mes a través del entorno
virtual de ensefianza y aprendizaje con el que
trabajamos en el curso (WebUNLP) y las
herramientas de escritura colaborativa de
GoogleDocs.

En la encuesta se realizo un relevamiento
sobre las habilidades basicas en el campo de
la autorregulacién, consideradas dentro del
marco de la distancia transaccional.

El instrumento cumple con el formato de
auto-informe®. En el caso de la experiencia de
mencionada, se propone identificar, mediante
su administracidn, el repertorio de habilidades
de autorregulacién en el aprendizaje, para
correlacionar  estos  datos con  los
correspondientes al desempefio en una
experiencia de trabajo colaborativo.

Para realizar el relevamiento, se han
organizado las habilidades consideras por la
teoria en este tema en las siguientes categorias
de analisis:

a.Motivacion —  Sostenimiento de la
motivacion

b.Manejo de la afectividad

c.Gestion del tiempo
d.Concentracion
e.Habilidades de
informacion

f Trabajo en equipo
A continuacién describiremos cada una de las
categorias que se relevaron:

procesamiento  de

Motivacion —  Sostenimiento de la
motivacion

Un estudiante que cumpla con esta categoria
de analisis, o sea que pueda demostrar estar
motivado ante una nueva tarea por aprender y
sostener su motivacion durante el proceso de
logro del objetivo previsto, deberia poder:

2 Un auto-informe se define como una auto-observacion
que el sujeto hace de sus propias competencias, conductas
o habilidades. Esta sujeto a la capacidad de introspeccion
y a la autopercepcion que tenga de coémo actia en la
realidad. El resultado que arroja este tipo de instrumentos
debe ser correlacionado con otros métodos de evaluacion
para darle confiabilidad a la informacion.
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* Vislumbrar la meta desde el inicio.

* Tener idea de pasos intermedios y
pequefios éxitos que conduciran al logro
del objetivo.

* Terminar lo que se inicia.

* Buscar formas de mantener el interés.

* Enfrentar y superar los obstaculos.

* Saber cémo y a quién pedirle ayuda.

* Ser consciente de las dificultades que se
tienen durante el estudio y planificar
como superarlas.

Manejo de la afectividad

La afectividad es un tema central en el
aprendizaje y la ensefianza. El proceso de
aprender demuestra una valoracién hacia lo
que se aprende: es complicado aprender o
moverse hacia un objetivo que la persona no
valoriza como importante para si mismo y/o
para su contexto. En este sentido, la
demostracién de esta categoria deberia
cumplir con:

* Avanzar, pese a sentirse perdido por
momentos.

* Valorar el proceso més que el
resultado.

* Animarse a cometer errores. Debe
considerarse, en este punto, que la
propuesta de ensefianza muestra
(explicita o implicitamente) una
valoracion, positiva o negativa, tanto
del proceso como de la resignificacion
de los posibles errores.

* Buscar formas de animarse: pensar
que otros compafieros/as  estan
recorriendo el mismo camino

* Reconocer el valor del grupo de
estudio.

*  Buscar un equilibrio entre descanso y
estudio.

Gestion del tiempo

El manejo del tiempo es central en la
organizacion de cualquier tarea, individual o
social. Lo es también en la planificacién del
aprendizaje. Esta tarea tiene un desafio

adicional: hacer coincidir esa (auto)
planificacion con los eventos de la
ensefianza: encuentros, entrega de ejercicios,
examenes, organizacion del calendario
académico, etc. El estudiante que sepa
administrar su tiempo de estudio deberia
estar en condiciones de:

* Planificar antes de hacer, entendiendo
que esta “macro-planificacién” es una
tarea mas, quizas la mas importante.

*  Organizar cuanto tiempo demanda una
tarea (pensar cuanto me llevo la altima
vez).

* Intentar no procrastinar’

* Buscar formas de animarse: pensar
que otros compafieros/as  estan
recorriendo el mismo camino.

Concentracion

Este tema estd en el centro del debate de la
psicologia del aprendizaje, ya que en la
actualidad las actividades mentales se han
visto modificadas por realidades como las
tareas en simultaneo (multitasking), que
muchas veces han sido asociadas al
aprendizaje superficial [Seely Brown et all,
1989], a diferencia del aprendizaje
significativo propuesto por David Ausubel a
principios de los afios 50 REFERENCIA.
Tener  habilidades de  concentracion
significa, en el marco de nuestro
instrumento:

* Organizarse, en funcion del tiempo y
material disponible. Plantearse
objetivos intermedios y finales.

* Buscar un lugar acorde.

* Otorgar la importancia requerida a las
tareas de repaso.

Estilos de procesamiento de informacion

Segin la Real Academia Espafiola: (Del lat.
procrastinare): Diferir, aplazar.
En el marco de este trabajo, se referiria a dejar para
después las tareas referidas al estudio, no cumpliendo con
los plazos (pidiendo sucesivas extensiones) o entregando
las tareas sobre la fecha de cierre.
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En este punto indagamos acerca de como es el
acceso al conocimiento de nuestros
estudiantes en diferentes medios y soportes
(impresos, multimediales, digitales) y las
actividades de interaccion (relacion con otras
personas a través de los entornos digitales) e
interactividad (vinculo con los materiales y
con el propio entorno).

Trabajo en equipo

Como  nuestro interés  apuntaba a
correlacionar este instrumento con las
habilidades de trabajo colaborativo, esta
categoria resultaba de amplio interés. Es una
dimension compleja, un area de estudio en si
misma para la psicologia y la didactica. Aqui
consultamos sobre la motivacion por el
trabajo en equipo, los aportes individuales en
pos de la construccién del mensaje grupal, las
habilidades para el manejo de conflictos, la
importancia que le atribuyen a la planificacion
y como llevan adelante lo planificado y el uso
de la tecnologia.

IV.- Auto-informe que indaga la

autorregulacion

El instrumento se administrd de la siguiente
forma:

a. Desde la instancia inicial, de presentacion
de la propuesta del Seminario, se informé a
los estudiantes que este instrumento seria
administrado. Como el tema de distancia
transaccional es un contenido del Seminario,
estaba claro desde el inicio la importancia del
tema y del instrumento.

b. En el momento de la indagacién, se la
relaciond con el trabajo colaborativo que se
avecinaba.

c. Se lo implementd mediante a una referencia
en el EVEA WebUNLP (espacio del curso) a

una encuesta en formato digital realizada con
el software LimeSurvey’.

d. Se realizé un cuidadoso seguimiento de su
completamiento, enviando avisos via el
entorno WebUNLP a los alumnos que no la
completaron en tiempo y forma. Eso llevé a
que el 100% de los estudiantes (24 personas)
completaron el instrumento.

e. Se recogieron y analizaron los resultados.

En cuanto a la escala, se utilizo una escala de
1-5, con las siguientes categorias de
respuesta: 1 (siempre), 2 (casi siempre), 3 (a
veces), 4 (casi nunca), y 5 (nunca). Se
consignd un casillero mas, donde se concebia
la posibilidad de no responder (S/R).

V.- Resultados

En esta seccion tomaremos las categorias de
habilidades  definidas y relevadas y
detallaremos los resultados mas significativos
para pensar propuestas de ensefianza de mejor
calidad, de acuerdo con los componentes de
estructura didactica y didlogo, que completan
nuestro modelo inicial.

Motivacion

De las preguntas administradas hay dos
resultados que vale la pena comentar.

Frente a la afirmacion: “Me motivo facilmente
cuando puedo visualizarme cumpliendo el
objetivo de la actividad que me es propuesta”,
el 64 % de los consultados reconocieron que
el nivel motivacional se ve incrementado
cuando pueden visualizarse llegando a la
meta: respondieron que eso les sucede
“Siempre” o “Cast siempre”. Esto es
significativo, atendiendo a la variable de
“estructura” de nuestro modelo, que debe
atender al concepto de “zona de confort” para
incluir en el disefio de la estructura de

* Link de la encuesta:
http://sabrinamartorelli.com/seminarioED/index.php/
287788/lang-es
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ensefianza metas realistas, factibles para los
grupos e individuos (relacionando esta
variable con otras de la didactica, como
conocimientos previos, habilidades
cognitivas, tiempo, experiencia previa, etc.).
Lo muestra la figura 3:

Casi nunca No responde
Nunca % / 8%

0%

Figura 3: Analisis del item: “Me motivo facilmente
cuando puedo visualizarme cumpliendo el objetivo
de la actividad que me es propuesta”

Cuando la consulta se relacioné con la
vinculacion entre pares: “Identifico entre mis
compaiieros a quién/es podria pedirle ayuda
en caso de encontrarme perdido/a’, el 45 %
de los consultados asumi6 que busca a los
pares expertos como un requisito mas de la
propuesta de ensefianza, intentando acudir a
ellos en caso de ser necesario (tomando las
respuestas “Siempre”, y “Casi siempre”). Un
50% de los consultados lo hace a veces. Esto
reafirma el valor de un “otro” mediador, con
diferentes grado de experticia, como factor
fundamental del aprendizaje y la necesidad de
otorgarle un lugar, resignificarlo, en Ila
ensefianza. Lo muestra la figura 4:

Nunca [5)

Figura 4: Analisis del item: “Identifico entre mis
compaifieros a quién/es podria pedirle ayuda en caso
de encontrarme perdido/a”

Manejo de la afectividad

En este punto encontramos dos temas
relevantes. El primero es la tension proceso-
producto, indagado a través de la consigna:
“Pienso en lo que estoy haciendo (proceso) y
no en como me saldrd (resultado)”. El 44%
de los indagados admite que no pueden dejar
de preocuparse por el resultado en su proceso
de aprender. La Figura 5 muestra estos
resultados.

Nunca {5)
6%

Figura 5: Analisis del item: “Pienso en lo que estoy
haciendo (proceso) vy no en como me saldra
(resultado)”

Ademas, y con una posible vinculacion con el
tema anterior, la preocupacion por cometer
errores es alta. Si consideramos las opciones
de respuesta “Siempre” y “Casi siempre”
llega al 50%. Si agregamos “A veces”
asciende al 67%. Se muestran estos
porcentajes en la Figura 6.

No responde
0%
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Figura 6: Analisis del item: “Me preocupo
excesivamente por la posibilidad de cometer
errores”

Gestion del tiempo

Una categoria de mucho interés en este
analisis resultd el manejo del tiempo. La
Figura 7 muestra que un gran porcentaje de
los indagados (50%) no visualiza como una
tarea esencial el dedicar un momento del dia a
planificar sus actividades: lo hace a veces
(28%) o casi nunca lo tiene en cuenta (22%).

Nunca {5)
B%

Siempre {1)
5%

Figura 7: Analisis del item: “Dedico un momento
del dia a planificar mis actividades”

Por otro lado, la tendencia a procrastinar es
alta. El 16% de las personas lo hacen
siempre o casi siempre. Si agregamos a
quienes lo hacen a veces, llegamos a un

77%. Notense estos porcentajes en la Figura
8:

Nunca {5)
B%

Siempre (1)

5%
Casi slempre (2)

11%

Figura 8: Analisis del item: “Tengo una alta
tendencia a procrastinar mis actividades”

También se observan porcentajes
relativamente altos en las deficiencias de

organizacion de los materiales de estudio y la
definicion del alcance de las sesiones de
trabajo en funcion del tiempo y material
disponible. Un 31 % de los consultados casi
nunca organiza el material y un 21% sdlo lo
hace a veces. Lo muestra la Figura 9.

Nunca (5}

0% Sin respuesta

0%

Figura 9: Analisis del item: “Organizo el material /
alcance de mi trabajo en funciéon del tiempo que
dispongo en cada momento”

Concentracion y habilidades de bisqueda y
procesamiento de la informacion

En cuanto a la concentracion y a las
habilidades de busqueda y manejo de
informacion, se encontraron altos indices de
autopercepcidn positiva. En la Figura 10 se ve
que el 39% de los consultados manifestd no
tener espacios de distraccion mientras trabaja
(“Cast nunca” o “Nunca” los tiene), aunque
esté expuesto a las redes. Asimismo, en la
figura 11 se muestra que los indagados
manifestaron tener buenas habilidades de
busqueda de informacion en espacios
digitales.

Siempre (1)

Sin respuesta
0%

0%

Casi siempre (2)
1%
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Figura 10: Analisis del item: “Me distraigo
facilmente. A los 10’ de comenzar un estudio,
encuentro algo mejor que hacer y lo dejo”

Casl nunca (4) e 1
Nunca () 0% Sin respuesta
e 0%

0%

Figura 11: Analisis del item: “Me considero
eficiente en la busqueda de informacion en
Internet”

Trabajo en equipo

En esta categoria se recolectd informacion
respecto de las opiniones y practicas de
trabajo en equipo en general y del valor de
la tecnologia digital en estas practicas en
particular. Ambas nos ayudan a extraer
interesantes conclusiones, pensando en las
practicas de ensefianza mediadas con
tecnologia digital.

Respecto de la primera indagacion, se ve en
la Figura 12 que el 83% de los encuestados
manifestaron que trabajan mejor en equipo
si conocen a sus compafieros (“siempre” o
“Casi siempre”). Si bien podria relacionarse
esta respuesta con la edad de nuestra
muestra (como se dijo, mayores de 30 afios,
profesores universitarios, estudiantes de un
curso de postgrado), representa un punto
critico frente a las nuevas formas de ensefiar
colaborativamente, constructivamente, en
equipos virtuales en los que la construccion
de la identidad grupal es una de las metas
del proceso de trabajo. Tema éste, que
merece un analisis interdisciplinario en
profundidad, en el marco de la construccion
colaborativa.

Casl nunca (4)
Nunca (5) 0% Sin respuesta
0% = 0%

A-cnm

Figura 12: Analisis del item: “Me entusiasma la
idea de trabajar con otros si conozco a la gente y
s€ qué es capaz de hacer cada uno/a”

Asimismo, ante la pregunta “Aprendo de leer
los  foros 'y participaciones de  mis
compaiieros en un curso en formato digital.
Prefiero eso a participar directamente” se
observa una fuerte tendencia a la interaccion
vicaria [Friessen & Kuskis en Moore, 2012].
Esto se comprueba ya que un alto porcentaje
de encuestados (44%) casi siempre prefiere
escuchar o leer antes que intervenir. Un 39%
lo prefiere a veces. Se muestra esta respuesta
en la Figura 13.

Sin respuesta
Casi nunca (4) r 6%
11%

Nunca {5}

0%
Stempre {1)
0%

 Aveces (3)

Figura 13: Analisis del item: “Aprendo de leer los
foros y participaciones de mis compaiieros en un
curso en formato digital. Prefiero eso a participar
directamente”.

Esta tendencia representa un desafio para la
ensefianza con TICs. Desde el punto de vista
de la ensefanza, se deberan buscar
indicadores en otras actividades que muestren
estos aprendizajes obtenidos mediante
interaccion  vicaria, O generar espacios
obligatorios de participacion, para que la
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trazabilidad que posibilita la tecnologia ponga
a la vista de los docentes los logros obtenidos.

V.- Conclusiones y trabajos futuros
El tema de la autorregulacion del aprendizaje
tiene hoy una gran influencia en el estudio de
la ensefianza y el aprendizaje con TICs, tanto
en la educacion presencial como a distancia.
Las conclusiones y trabajos futuros podrian
derivarse en varios sentidos:

a. Correlacion con otros indicadores de
rendimiento

Como no se correlaciond esta encuesta con
otros instrumentos de relevamiento de estas
mismas habilidades, toda la encuesta se
maneja en el espectro de la autopercepcion.
Esto significa que no nos fue posible
comparar estas opiniones con pruebas
objetivas respecto de la existencia y
manifestacion de estas habilidades. Un trabajo
futuro sera correlacionar los resultados con
indicadores objetivos (desempefio) y otros
instrumentos que colaboren en este analisis.

b. Nuevas variables y la necesidad de su
estudio.

Creemos necesario profundizar en formas de
estudiar, calificar y cuantificar las variables
asociadas a la autorregulacién, no trabajadas
en este instrumento. Nos referimos a variables
afectivas vinculadas a la resistencia a la
frustracion, el manejo de la ansiedad, la
solidaridad, autoestima, entusiasmo,
optimismo, y el pesimismo.

b. Derivaciones para el diseiio de la
ensefianza.

Como hemos manifestado en algunos pasajes
del articulo, y a pesar de que existe trabajo al
respecto [Zimmerman, 1989, 1998, 2000,
2001], se deberia profundizar el conocimiento
acerca de cdmo se aprende y como funcionan
los mecanismos de autorregulacion para
marcar pautas de disefio de propuesta

educativa y dialogo didactico, que permitan
optimizar  la  ensefianza  desde la
personalizacion. Si a esto le agregamos la
logica y racionalidad propias de las
herramientas, un nuevo campo de
investigacion y trabajo se abre.

c¢. Variables de autorregulacion a nivel
grupal.

Todo lo mencionado en este trabajo apunta a
estrategias individuales. Aun en la categoria
“Trabajo en equipo’, la unidad de nuestro
analisis fue el estudiante de forma individual.
Debemos indagar coémo funcionan estas
individualidades en la construccién grupal.
Estamos trabajando en este sentido el
proyecto de investigacion en el que se instala
este trabajo.
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