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I- Introduccion






1 Capitulo I: Las consideraciones iniciales

El proposito de esta tesis es indagar en algunas cuestiones vinculadas al uso de las tecnologias
informaticas con fines educativos, dado el contexto académico de la maestria para la cual se
desarrolla. Particularmente, se desea ahondar en el conocimiento de los procesos de aprendizaje
de estudiantes que participan de una propuesta que incluye contextos mediados por las
Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion (TIC), focalizando la mirada en la etapa inicial

del nivel superior, en el area de matematica.

En este trabajo de investigacion se decidid centrar la mirada especificamente en el aprendizaje
del alumno, intentando analizar el tema desde la perspectiva de los propios estudiantes.
Asimismo se desea indagar qué elementos de la propuesta pedagogica podrian ser facilitadores
para el desarrollo de estrategias de aprendizaje, asi como el papel que tienen las TIC en este

Pproceso.

Algunas de las preguntas motivadoras que se plantean en el marco de esta tesis son las
siguientes ;Como aprenden los estudiantes en las primeras asignaturas universitarias de
matematica? ;Qué estrategias utilizan en el proceso de aprendizaje? ;Qué rol tienen las TIC en
ese aprendizaje? ;Qué recursos TIC priorizan los estudiantes? ;Qué tipo de estrategias docentes

estimulan y/o facilitan el desarrollo de habilidades de aprendizaje?



1.1 Motivaciones iniciales

La inquietud por desarrollar este trabajo de investigacion viene dada, en parte, por mis
experiencias previas como docente. En lo personal, luego de una formacion de licenciatura en
matematica y mucha pasion por esta disciplina, consideraba que con los conocimientos
adquiridos estaba en condiciones de ensefarlos, entendiendo por ello, lograr que mis alumnos
llegaran a una comprension “similar” de los conceptos (y si fuera posible, también llegar a

disfrutar con ello!).

Mis inicios en la docencia universitaria fueron como ayudante alumna, donde fui “tomando el
gusto” por esta profesion, a tal punto de completar los estudios de profesorado luego de terminar
la licenciatura. Luego de varios afos de trabajar en ingresos y materias de matematica de primer
afio en la universidad he observado, en muchas oportunidades, el “fracaso” de varios alumnos
frente a sus primeras experiencias en la universidad, con la consiguiente frustracion y, en algunos
casos, posterior abandono de los estudios iniciados. En muchos casos, las dificultades a las que
se enfrentaban los estudiantes parecian estar vinculadas no necesariamente a la falta o
precariedad de conocimientos previos en el area, sino mas bien a la carencia de estrategias y

habitos de estudio que les permitieran enfrentar los nuevos desafios que se les presentaban.

En este punto se interpela también el rol del docente universitario actualmente. Su funcién no
deberia limitarse a la transmision de informacion, sino mas bien ampliarse a brindar al alumno
posibilidades de desarrollar sus capacidades para aprender. En mi caso personal, frente a esta
dificultad de los alumnos, mis primeras reacciones como docente fueron experimentar, en forma
intuitiva, con distintas estrategias metodologicas, formas de presentar los contenidos, de evaluar,
entre otras. Sin embargo, en muchos casos las propuestas no parecian tener el impacto deseado
sobre esta cuestion. Aqui es donde comienza a surgir mi interés personal de investigar en la

tematica.

Empecé a focalizar mi atencion en lo que hacian los alumnos, por observar qué era lo que
diferenciaba a alumnos que en condiciones similares lograban avanzar mas o menos
exitosamente en sus estudios. Comencé a observar que mas alla de la cuestion de la “base” de
conocimientos matematicos previos que tuviera el alumno o las estrategias de ensefianza del
docente, que sin duda tienen una vinculacién con el rendimiento académico de los alumnos, en la

mayoria de los casos la principal diferencia radicaba en la actitud del alumno frente al estudio.
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En muchos casos ni siquiera era el tiempo dedicado al estudio, sino lo que hacian en ese tiempo

que les resultaba mas efectivo o no.

Asimismo pude observar el cambio que se ha ido produciendo en el perfil de los estudiantes
asi como el impacto de las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion, que fueron
marcando importantes modificaciones en las formas de ensefiar y de aprender. Las estrategias
que quiza en mi propia experiencia de formacion de grado resultaron favorables ya no
necesariamente parecian ser las adecuadas en estos nuevos contextos. Comenzaron a surgir
distintos softwares y tecnologias que permitian realizar, por ejemplo, céalculos algebraicos y
graficos de forma muy sencilla, permitiendo una interpretacion y comprension diferente de los

conceptos.

Al iniciar mis estudios de postgrado, empecé a vislumbrar que existian desarrollos tedricos
que me permitian abordar estas cuestiones. Tuve acceso a publicaciones relativas a estudios
sobre el impacto de las TIC, andlisis de experiencias innovadoras en el tema, aportes teoricos de
diversos autores. En particular, me atrajo la atencion el concepto de autorregulacion del

aprendizaje, pues me permitia encuadrar el andlisis de varios de los interrogantes que tenia.

1.2 Primer acercamiento a la tematica

Las formas tradicionales de produccion y transmision de informacion seiperadas por el
presente escenario sociocultural. Esto obliga a repensar lacéduea todos sus ambitos. El
marco tedrico que parece mas adecuado a la situacion acéliconstructivismo, segun el cual
se considera al alumno como sujeto que aprende activamente en un prageesasteuccion de
los conceptos, siendo el docente, en este contexto, facilitadoprdedeaje En particular, en
esta tesis, la problematica se ab desde una perspectiva socio-constructivista de la educacion,
entendiendo la Tecnologias de la Informacion y la Comunicacién (TIC) @wstramentos
psicologicos en el sentido vygotskiano, donde se propone su uso para pécapiaregular la

actividad y los procesos psicolégicos implicados en la ensefianza y el apre 1dizaje.

Las universidades no quedan fuera de esta necesidad de adecuamseva kituacion para
dar respuesta a los retos que se le plantean para cumplir con #bn fedccativa y
socializadora. La ensefianza universitaria deberia capacitanlmosos para desenvolverse en

la sociedad del conocimiento y afrontar los retos de un futuro laboradxige aprender a lo
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largo de la vida, es decir, contribuir al desarrollo en los alumnos utevmside la competencia
denominada “aprender a aprenddfh este contexto surge un concepto tedrico denominado
autorregulacion académica como variable explicativa y necesaria en el desarrollo de dicha
competencia. El aprendizaje autorregulado es un tema de investigacion relativamente reciente,
con un abordaje cognitivo del aprendizaje, relacionado con formas de aprendizaje académico
independientes y efectivas que implican metacognicion, motivacién intrinseca y accidén
estratégica. En esta tesis se considera como uno de los principales referentes en el tema a
Zimmerman, cuyos aportes seran desarrollados y profundizados en el transcurso del trabajo,

enriqueciendo la presentacion con los aportes de otros autores.

Respecto a la ensefianza de la autorregulacion, diversos autores (Castello y Monereo, 1998;
Diaz, Neal y Amaya-Willians, 1990; Pozo y Monereo, 2002; Simén, Méarquez y Sanmarti, 2006;
entre otros) concluyen que es necesario considerar el papel del adulto en el desarrollo de esta
competencia. Existen investigaciones sobre intervenciones y modelos instruccionales disefiados
con el objetivo de ensefiar los procesos y las estrategias involucradas en el aprendizaje
autorregulado (Schunk y Zimmerman, 1998). A pesar de los resultados alentadores obtenidos en
dichas intervenciones, la mayoria de ellas corresponden a propuestas pieggwial, con
tareas de papel y lapiz (Cerezo et al, 2011). Sin embargecesdaal conocimiento pasa, cada
vez con mayor frecuencia, por las nuevas tecnologias de la infornyalziGcomunicacién, lo
cual implica una competencia digital, determinante a la hora dedsgprg de ensefnalLas TIC
se estan convirtiendo en una de las variables criticas de &3mdes formativosLos tedricos e
investigadores de la educacién estan abocando esfuerzos e interesstup@aaspectos de la
ensefianza y el aprendizaje en contextos mediados por TIC. En concocdanesie enfoque,
Cerezo y colaboradores plantean (‘la investigacion sobre la promocion del aprendizaje
autonomo, también debe enfocarse hacia el disefio de intervenciones geepbenmtdos
cuestiones centrales: la contribucién al desarrollo de la llamalfi@batizacion digital de los
alumnos y la integracion de las TICs en el disefio de los propiosgmeg:. Esta Ultima, es una
de las lineas de investigacion presentes y futuras con mayor rekevamcel campo del

aprendizaje, en general, y de la autorregulacién del mismo, en partic(Cerezo et al, 2011).

En este sentido, esta investigacion pretende ser un aportevatecdéede autorregulacion del
aprendizaje en un area especifica (enseflanza de la matematicaitanageen la que no se

cuenta aun con un abundante desarrollo tedrico en la teméatica.
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1.3 Propésitos de la investigacion

El objetivo general de esta investigacion es analizar distintos aspectos de la autorregulacion
del aprendizaje y el uso de estrategias en estudiantes de matematica de primer afio universitario.
Particularmente se pretende indagar la influencia que puede tener el uso de recursos TIC en el
proceso de aprendizaje sobre el desarrollo de la capacidad de autorregulacion. En este sentido,
vale la pena preguntarse por las caracteristicas que deberia tener un proceso de educacion
mediado por TIC que permita desarrollar la capacidad autorreguladora de los estudiantes y, que a
su vez, posibilite la obtencion de los logros educativos esperados. Por ello, se quiere indagar en
el uso de distintos recursos en la ensefianza que impliquen uso de TIC con el fin de analizar la
vinculacién entre el grado de aprovechamiento del alumno de estos recursos y el uso de

estrategias de autorregulacion en cada caso.

La hipdtesis es que el aprovechamiento de recursos TIC facilita la participacion mds activa del
estudiante, favoreciendo asi un mayor compromiso con la autorregulacion de sus estudios. Se
considera que utilizando las nuevas tecnologias, con una accidon intencional por parte del
docente, es posible estimular en los estudiantes el desarrollo de capacidades de autorregulacion
en el aprendizaje de la matematica. Este trabajo de investigacion permitird generar y validar

estrategias de aprendizaje en matematica en procesos que incorporen el uso de recursos TIC.
Los objetivos especificos de esta investigacion son:

* Describir estrategias de aprendizaje en matemadtica, particularmente las vinculadas a la

autorregulacion del aprendizaje, utilizadas por los alumnos en primer afo universitario.

* Analizar el uso de los recursos y las caracteristicas del trabajo de los alumnos cuando la

propuesta pedagogica incorpora tecnologias de la informacion y la comunicacion.

* Observar si existen cambios en las estrategias de aprendizaje y autorregulacion en los

alumnos luego de implementacion de la propuesta de intervencion disefiada.

1.4 Organizacion de la tesis

Luego de la introduccion, se presenta el marco teorico de la propuesta, que se detalla en los

capitulos 2 y 3. En el capitulo 2, se plantea lo referente a la educacion y el uso de las tecnologias.
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En primer lugar, se presentan los conceptos educativos que sirven de marco, focalizando la
atencion en la teoria constructivista, perspectiva desde la cual se interpretan los procesos de
ensenanza y aprendizaje. Luego se plantea la centralidad de las TIC en el andlisis de todo
fendémeno educativo actual, focalizando luego en la educacion en nivel superior. Finalmente se
menciona el marco especifico del area de matematica para interpretar el aprendizaje. En el
capitulo 3 se profundiza en el concepto de aprendizaje autorregulado, repasando los aportes
principales de distintos autores. Luego se indaga en las variables implicadas en el aprendizaje
autorregulado. Ademas se analiza el rol del docente para estimular el desarrollo de habilidades de
autorregulacion en el alumno. Finalmente se hace una revision de las principales intervenciones

y propuestas pedagogicas que presenta la literatura para estos fines.

Luego se presenta una seccion correspondiente a metodologia, que abarca los capitulos 4 y 5.
La metodologia de investigacion utilizada, asi como los principales instrumentos de recoleccion
de datos y tipos de analisis considerados se detallan en el capitulo 4. En el quinto capitulo se
presenta la propuesta de intervencion disenada, fundamentando en el marco teodrico la
incorporacion de los distintos elementos de la misma. Se detallan los principales recursos
utilizados, profundizando en aquellos que se consideran especificamente para estimular la

autorregulacion del aprendizaje.

Los resultados obtenidos en la implementacion de la propuesta disefada, asi como la
discusion de los mismos se presentan en los capitulos 6 y 7, profundizando en cada uno en

alguno de los objetivos especificos propuestos para el trabajo.

Finalmente, a modo de cierre se presentan las conclusiones de este trabajo de tesis, asi como

posibles lineas de trabajo futuro en el capitulo §.
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II- Marco teorico






2 Capitulo Il: Educacion y Tecnologias

“El futuro de la educacion estara profundamente signado por la tecnologia de la
informacion venidera. Pero mds aun, por como los educadores y estudiantes

utilizan las TIC para el aprendizaje continuo”

Stanley Williams

En este capitulo se presenta el marco general en el cual se sitlia el problema y los sustentos

teoricos generales de la investigacion. Asi, se inicia mencionando los elementos claves de

analisis asi como las bases tedricas desde las cuales se interpreta la educacion: ensefianza y

aprendizaje. Luego se ponen en consideracion las teorias en que se fundamenta este trabajo,

atendiendo especificamente a:

Las teorias del aprendizaje que le dan sustento. El objeto de estudio central de esta
investigacion son los procesos de aprendizaje, por lo que resulta necesario detallar el
modo en que se entienden los mismos. En tal sentido se consideran las teorias relevantes
en el terreno educativo, especialmente dentro del campo de la Psicologia Educacional. La
explicita consideracion de aspectos intelectuales y emocionales, individuales y sociales
implicados en el objeto de investigacion orientaran la adopcion de posiciones

constructivistas y socioconstructivistas sobre el tema.

Los medios en que se apoyara el aprendizaje. En esta investigacion se desea atender
especificamente a la influencia de las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacioén
entendiendo las mismas como medios en que se apoya el aprendizaje. Por ello, se
precisard el enfoque que se adopta respecto a la incorporacion de las mismas en el

proceso.

El contexto particular que se considera para la aplicacion del disefio instructivo. En este
caso se mencionardn las caracteristicas particulares del nivel educativo, la ensefianza

universitaria en sus primeros anos.

La especificidad de la disciplina. Se pondran en consideracion los principales marcos

desde los que se entiende el aprendizaje de la matematica.
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2.1 Primera aproximacion al problema

2.1.1 Elementos de andlisis

En este trabajo de investigacion se pretende el estudio de un acto educativo, teniendo en
cuenta que se trata de un fenomeno complejo en el que intervienen multiples factores, que no
pueden analizarse aisladamente. El estudio de los aprendizajes implica el trabajo con muchas
variables complejas, aunque se parte de la consideraciéon de que no todas ellas pueden ser

completamente descritas y que hay muchas variables que no pueden ser controladas.

Iniciamos el abordaje de la problematica planteando los elementos bésicos de todo acto
educativo, reunidos en la denominada usualmente triada didéctica: alumnos, docente y
contenidos. En 1963, Joseph Schwav propuso un cuarto elemento, el medio ambiente en el cual
tiene lugar el hecho educativo. Este elemento, cada vez mds presente en las tendencias actuales,
se incorpora al andlisis en esta tesis por considerarse central en la problematica planteada,
aunque lo denominaremos en forma general como contexto. En sentido amplio el término
contexto simboliza la configuracion de un sistema que comprende las interrelaciones entre
espacio, lugar, personas, recursos y normas para una actividad dada, en una situacion particular.
Cuando las situaciones particulares se vinculan con propoésitos educativos suele hablarse de

contextos de aprendizaje (Loiy Dillon, 2006).

En este trabajo de investigacion, centrandonos en el fendmeno educativo particular en el cual

se basa la investigacion, se considerardn como elementos bésicos:

e Alumnos: se consideran los estudiantes de primer afio universitario. En esta
investigacion se desea profundizar especificamente en las caracteristicas del aprendizaje
de estos alumnos, en especial, en las estrategias que utilizan y como van regulando su

propio proceso de aprendizaje en el area de matematica.

e Docentes: se hace referencia a todos los docentes afectados a la asignatura en que se
aplicard la intervencidon en que se basa la investigacion. En particular, se centrard la
atencion, en la propuesta de intervencion pedagdgica, mas que en el equipo docente en si

mismo.
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e Contenidos: se consideran los contenidos de un area especifica, matematica, que
presenta caracteristicas especificas de una ciencia exacta que la diferencia de otras. En

este caso particular se trata de conceptos de algebra basica.

e Contexto: el hecho educativo que se investiga tendra lugar en una Universidad Nacional,
instituciéon con sus propias reglas (normas institucionales, formas de organizacion,
periodos, evaluaciones, acreditaciones, etc) que inciden en el hecho educativo a estudiar.
Por otra parte, el escenario socio-cultural actual marca cuestiones sociales que atraviesan
el hecho educativo, y en este sentido, en esta investigacion se desea considerar
especificamente las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion (TIC), que

actualmente estan teniendo un gran impacto a nivel social.

Todos estos elementos seran considerados en este trabajo como parte del fenomeno que se
investiga, pero centrando la atencion en el aprendizaje del alumno en la interacciéon con los
demads elementos, teniendo en cuenta especialmente la perspectiva de los propios estudiantes.
Particularmente, nos interesa indagar como las TIC son utilizadas por los alumnos en su
aprendizaje, qué rol juegan en la propuesta docente, y como impactan en los contenidos

especificos (facilitando o no su comprension). En la siguiente figura se muestra un esquema

grafico de lo presentado.

Contexto: Universidad — Primer afio

Alumno

Aprendizaje

Docente
Propuesta pedagogica

Contenidos
Matematica

Figura 1. Triada didéctica considerada

A pesar de esta primer simplificacion, a fin de introducir el tema, se considera importante, a lo
largo del trabajo, ir identificando otras variables o aspectos contextuales que afectan a los

resultados de interés (Collins, Joseph y Bielaczyc, 2004). El disefio de los procesos de
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ensenanza-aprendizaje no puede centrarse s6lo en el triangulo: profesor-estudiante-contenido,
sino que debe ampliarse teniendo presente la intervencion de multiples variables: contenidos
disciplinares, competencias, diversidad de espacios para el aprendizaje, diversidad de agentes,

estilos de aprendizaje diversos, etc.

2.1.2 Conocimientos en que se basa la investigacion

Una cuestion importante a sefialar es que para esta investigacion se propone una metodologia
de investigacion denominada Investigacion Basada en Disefio (IBD), cuyas caracteristicas se
detallardan en otro capitulo de esta tesis. Su rasgo principal es que son 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 pedagogica explicitamente definida, atendiendo ademas a
intenciones tedricas que son objeto de investigacion (Confrey, 2006). Un aspecto importante a

considerar es estos casos es la calidad del conocimiento en que se apoya la intervencion.

Toda innovacion pedagogica deberia atender tanto al caracter situado de los estudios, como al
proposito de lograr avances en la teoria (pues su finalidad es conectar las intervenciones con la

teoria existente). Asi, el disefio propuesto debera estar s6lidamente fundado en:
e ¢l conocimiento del campo disciplinario en el que se realiza la intervencion,

e ¢l conocimiento de una teoria del aprendizaje que de cuenta de los procesos que

conducen a las metas pedagogicas esperadas,

e ¢l conocimiento de los contextos particulares para los que se elabora el disefio
(organizacion y rutinas, caracteristicas de las interacciones y las normas sociales, los

conceptos que se manejan, los problemas y obstaculos en el desarrollo de las tareas, etc).

Lo anterior implica precisar el marco teorico en que se fundamentara el disefio. Por ello, a
continuacion se detallan los principales desarrollos tedricos a los que se recurre para orientar el

trabajo.

20



2.2 Las teorias pedagégicas

2.2.1 Principales perspectivas de andlisis

Existen dos perspectivas generales, en algunos aspectos contrapuestas, que plantean y explican como
se construye el conocimiento: la perspectiva cognitivista y la perspectiva constructivista. En la siguiente

tabla 1 se sintetizan los principales aspectos de cada perspectiva.

Cognitivismo Constructivismo

) o o El conocimiento es resultado de la
) Concepcion objetivista: conocimiento o
Concepcion del experiencia personal en base a la cual
o estructurado en términos de entidades, . )
conocimiento ) . construyen las propias representaciones
propiedades y relaciones
y modelos del mundo.

El objetivo es la transmision de la
informacion, ayudando al alumno a | El profesor ayuda al estudiante a
adquirir  conceptos y establecer | aprender favoreciendo el desarrollo de
Ensefianza ) ] . ) )
relaciones con los atributos para | habilidades para construir y reconstruir
permitirle  construir la  estructura | conocimientos.

proposicional del conocimiento.

Enfasis en el procesamiento de la
Se centra en la organizacion del entorno
Planificacion | informacion: cémo organizar el
o del contexto de aprendizaje, creando
de la proceso para que el alumno pueda o o
las condiciones para que el aprendizaje
instruccion conectar los nuevos conocimientos con
se produzca.

los conocimientos previos.

Tabla 1: Principales caracteristicas de teorias cognitiva y constructivista

Entre las dos posturas mencionadas se considera que la perspectiva constructivista
proporciona un enfoque que podria resultar mas acorde al uso de las tecnologias en la educacion
como un medio para favorecer el aprendizaje antes que como un fin en si mismo. Por ello

profundizaremos a continuacion en los principales conceptos de esta perspectiva.

2.2.2 Principios del constructivismo

El constructivismo es considerado fundamentalmente como un enfoque epistemoldgico sobre
la formacion del conocimiento. Delval (1997) sefiala que la caracteristica mas importante y
original de esta perspectiva es que trata de explicar la formacion del conocimiento situdndose en

el interior del sujeto, es decir, ayuda a entender qué es lo que sucede en la mente del individuo
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cuando éste forma nuevos conocimientos. En este sentido, el aprendizaje consiste en la creacion
de significados a partir de experiencias; por lo tanto aprender se refiere a conjugar, confrontar o
“negociar” el conocimiento entre lo que viene desde el exterior y lo que hay en el interior del
estudiante (Hernandez, 1997). En este enfoque se considera al alumno como centro de la
enseflanza y como sujeto mentalmente activo en la adquisicion del conocimiento, constructor de
interpretaciones personales del mundo basadas en las experiencias e interacciones individuales,
de manera que el conocimiento emerge de contextos significativos, y es en la interaccion entre
los estudiantes y el ambiente donde se crea el conocimiento. En este sentido, para Rios (1999) se
concibe al sujeto como un participante activo que, con el apoyo de agentes mediadores, establece
relaciones entre los conocimientos que posee y las nuevas informaciones para lograr
reestructuraciones cognitivas que permitan darle significado a las situaciones que se presenten.
De este modo el conocimiento construido por cada estudiante puede considerarse como unico

(Barajas, 2003).
Los principios en que se basan las posturas constructivistas podrian sintetizarse en:
e ¢l que aprende es constructor activo de conocimiento (no receptor pasivo del mismo)

e la construccion de nuevos conocimientos se hace sobre la base de las concepciones

previas.

e la construccion del conocimiento es tentativa, lo que quiere decir que el nuevo
conocimiento debe tomarse siempre como hipotético y puede sufrir cambios mayores o
menores a medida que se manifiesten evidencias que asi lo indiquen (funciéon cognitiva

adaptativa).

e la construccion del conocimiento estd influenciada por el entorno social del cual el

individuo forma parte (componente social).

2.2.3 Principales referentes del constructivismo

Se realiza a continuacion una breve resefia de los principales aportes al constructivismo de
Jean Piaget (constructivismo cognitivo) y Lev Vygostki (constructivismo socio-cognitivo)
quienes fueron los que iniciaron esta perspectiva en el siglo XX. Los enfoques de estos dos

autores, si bien diferentes, no son opuestos, sino que se complementan ya que se centran en
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aspectos diferentes de una misma realidad. Piaget se centra en cémo se construye el

conocimiento partiendo desde la interaccioén con el medio. Por el contrario, Vigostky se centra en

coémo el medio social permite una reconstruccion interna del conocimiento.

Constructivismo cognitivo: Para Jean Piaget, la inteligencia tiene dos atributos principales:

La organizacion: hace referencia a que la inteligencia estd formada por estructuras o
esquemas de conocimiento, cada una de las cuales conduce a conductas diferentes en
situaciones especificas. En las primeras etapas de su desarrollo, el nifio tiene esquemas
elementales que se traducen en conductas concretas y observables de tipo sensomotor:
mamar, llevarse el dedo en la boca, etc. En el nifio en edad escolar aparecen otros
esquemas cognoscitivos mas abstractos que se denominan operaciones. Estos esquemas o
conocimientos mas complejos se derivan de los sensomotores por un proceso de
internalizacion, es decir, por la capacidad de establecer relaciones entre objetos, sucesos e
ideas. Los simbolos matematicos y de la logica representan expresiones mas elevadas de

las operaciones.

La adaptacion: consta de dos procesos simultdneos, la asimilacion y la acomodacion.
La asimilacioén es un concepto psicoldgico introducido por Jean Piaget para explicar el
modo por el cual las personas ingresan nuevos elementos a sus esquemas mentales
preexistentes, explicando el crecimiento o sus cambios cuantitativos. Es, junto con la
acomodacion, uno de los dos procesos basicos para este autor en el proceso de desarrollo
cognitivo del nifio. Se diferencia de ésta que en este caso no existe modificacion en el
esquema sino so6lo la adicion de nuevos elementos. El esquema (o esquema de la

conducta) viene a ser la trama de acciones susceptibles de ser repetidas (Merani, 1979).

Constructivismo socio-cognitivo: En los textos de Vygotsky se encuentran presentes varios

conceptos de especial relevancia, que constituyen sus posiciones tedricas:

Zona de desarrollo proximo: se refiere al espacio, brecha o diferencia entre las
habilidades que el sujeto ya posee (nivel de desarrollo real) y lo que puede llegar a
aprender a través de la guia o apoyo que le puede proporcionar un adulto o un par mas

competente (nivel de desarrollo potencial).

Herramientas psicologicas: se considera que la inteligencia se desarrolla gracias a ciertos
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instrumentos o herramientas psicoldgicas que el/la nifio/a encuentra en su medio
ambiente (entorno), entre los que el lenguaje se considera la herramienta fundamental.
Estas herramientas amplian las habilidades mentales como la atenciéon, memoria,

concentracion, etc.

e Mediacion: proceso en el cual un adulto significativo (o un par, como un compafero de
clase) media entre la tarea y el nifio. Este mediacion es considerada también como

andamiaje, concepto que ha sido bastante desarrollado por Jerome Bruner.

e Internalizacion: proceso de autoconstruccioén y reconstruccion psiquica, a una serie de
transformaciones progresivas internas, originadas en operaciones o actividades de orden

externo, mediadas por signos y herramientas socialmente construidas.

En base a los aportes de estos dos autores principales, se han desarrollado diversas teorias,
tanto en el ambito de estudio de los procesos psicologicos como en el ambito de estudio de los
procesos escolares de ensehanza y aprendizaje, que comparten principios o postulados
constructivistas. Todas ellas coinciden en sefialar que el desarrollo y el aprendizaje humanos son
basicamente el resultado de un proceso de construccion, sin embargo cada una aporta una
particular explicacion acerca de como se construye el conocimiento. Coll (1999) plantea que
existen diversas perspectivas sobre como el aprender se construye, lo cual implica definir el
constructivismo desde diferentes miradas, como plantea Sanchez (2000), y no encasillarlo en una

unica manera de pensarlo.

2.2.4 El aprendizaje significativo

Una de las teorias constructivistas que atienden especificamente al aprendizaje es la Teoria de
Aprendizaje Significativo desarrollada por Ausubel. Esta teoria parte del principio fundamental
de que este aprendizaje se genera por la interaccion del individuo con el contenido nuevo que se
le presenta. Por tanto, es una teoria basada en la reestructuracion que se lleva a cabo entre el
sujeto que aprende y el objeto que se aprende, de manera que, efectivamente se produzca una
reorganizacion cognitiva de su bagaje conceptual. Se trata de una teoria constructivista dindmica,
en la que es la propia persona la que determina si quiere aprender significativamente o no

(Rodriguez, 2008).

Ausubel (1976) postula que el aprendizaje implica una reestructuracion activa de las
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percepciones, ideas, conceptos y esquemas que el aprendiz posee en su estructura cognitiva.

Senala como principales caracteristicas del aprendizaje:

e la construccion, ya que el sujeto transforma y estructura la informacion que proviene del

exterior

e [a interaccion, debido a que la informacidén externa interrelaciona e interactiia con los

conocimientos previos y las caracteristicas personales del aprendiz.

De acuerdo con los principios del aprendizaje significativo, los nuevos conocimientos se
incorporan de forma sustantiva en la estructura cognitiva del alumno. Esto se logra cuando el
estudiante relaciona los nuevos conocimientos con los anteriormente adquiridos; para ello es
fundamental que el alumno demuestre interés por aprender lo que se estd mostrando (Diaz

Barriga y Hernandez, 2002).

Un aprendizaje de calidad es un aprendizaje significativo de acuerdo a la teoria socio-
constructivista (Coll, 2005) segun la cual el ser humano aprende siempre que construya
significado. Este significado es algo que se construye mediante las actividades de aprendizaje
que los alumnos realizan y llegan a regular (Pozo y Monereo, 2000). En este aspecto, el
significado que cada uno construye es Unico e irrepetible, y va a depender de lo que ya se
conozca previo a la actividad de aprendizaje propuesta, de los motivos e intenciones que el
alumno muestre a la hora de enfrentarse a dicha actividad y, especialmente, de como vehiculice o

gestione ese conocimiento.

Esta teoria sera considerada especificamente en el abordaje de los contenidos conceptuales que

forman parte de la materia para la cual se elabora el disefio instructivo.

2.2.5 Lainvestigacion en educacion

La investigacion educacional ha tenido algunos cambios conceptuales en las tltimas décadas
que plantean nuevos rumbos y desafios para un mejor entendimiento y estudio de los procesos
implicados durante el aprendizaje académico (Paoloni et al, 2006). Dos tendencias que han

tenido un notable impacto en esos cambios son:

e Enfoque multidimensional e integrador: La investigacion educacional ha experimentado

una fluctuacion entre periodos en los que se focalizd fundamentalmente sobre cuestiones
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netamente cognitivas, y periodos donde el interés se centrd especificamente sobre temas
motivacionales. Esta mirada evolucion6 desde el entendimiento de la cognicion y la
motivacion como campos diferentes de investigacion, hacia un enfoque mas integrado y
multidimensional, que asume que estos aspectos son inseparables en la comprension de

cualquier comportamiento humano.

e Enfoque situado y experiencial: Durante las ultimas décadas se ha observado un marcado
interés de los psicélogos educacionales por estudiar los procesos de aprendizaje en
contexto, enfatizando asi la naturaleza social y situada del aprendizaje, y atendiendo a la

interaccion entre los aspectos cognitivos y motivacionales implicados en el mismo.

En el abordaje de esta tesis se adopta un enfoque constructivista, mas ligado al constructivismo
socio-cognitivo de Vygotsky, sin descartar los aportes de Piaget a la interpretacion del
aprendizaje. Nos posicionamos en una perspectiva social-cognitiva del aprendizaje, considerando

al mismo ademas como un constructo multidimensional, adoptando un enfoque sistémico.

2.3 Las Tecnologias de la Informacién y la Comunicaciéon

2.3.1 Sociedad, educaciony TIC

La vision filosofica y pedagégica de lo que debe ser la educacion no puede quedar al margen
de los cambios sociales que se han ido desarrollando, ya que las necesidades educativas y

formativas son muy diferentes.

Las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion (TIC) han tenido un rol fundamental en
los cambios sociales, y especificamente en el campo del conocimiento. De un conocimiento
centralizado en personas (expertos) se ha pasado a un conocimiento distribuido, las fuentes de
conocimiento son mucho mas variadas permitiendo un acceso mucho mas répido y
descentralizado. Asimismo ya no hay un predominio de la transmisién del conocimiento en
lenguaje escrito sino que se usan multiples vias (donde se prioriza lo visual). Se resumen los

principales cambios en la siguiente tabla:
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Sociedad Industrial Sociedad de la informacion
Produccion Conocimiento centralizado Conocimiento distribuido
Almacenamiento Libros Diferentes formatos
Acceso Poco accesible (bibliotecas) Acceso répido y descentralizado
Transmision Lenguaje escrito Lenguaje multimedia

Tabla 2: Conocimiento en sociedad industrial y en sociedad de la informacion

Estos cambios en las formas de produccion y acceso al conocimiento impactan a su vez en la
propia naturaleza del aprendizaje. A diferencia de la pedagogia tradicional, donde reiné siempre
la palabra hablada y escrita, actualmente se debe favorecer el aprendizaje por medio de todos los
sentidos, incorporando una variedad mas amplia de actividades mentales al proceso de
aprendizaje. Se hace necesaria una pedagogia que vehiculice esa “nueva cultura del aprendizaje”
(Monereo y Pozo, 2001) que contribuya a crear un sistema de formacion en el que el alumno sea
el protagonista consciente y regulador de su propio proceso formativo. Se pone el énfasis en la
necesidad de formar a los alumnos en el aprendizaje autonomo, en el desarrollo de la capacidad

de aprender a aprender, imprescindible para su desarrollo tanto académico como profesional.

El impacto de las TIC en la educacidn tiene que ver con el papel de estas tecnologias en la
llamada Sociedad de la Informacion (SI). Tradicionalmente, la educacion ha sido considerada
una prioridad de las politicas culturales, de bienestar social y de equidad. En el nuevo escenario
social, econémico, politico y cultural de la Sociedad de la Informacion (SI), facilitado en buena
medida, por las TIC y otros desarrollos tecnologicos que han venido produciéndose desde la
segunda mitad del siglo XX, el conocimiento se ha convertido en la mercancia mas valiosa de
todas, y la educacion y la formacion en las vias para producirla y adquirirla. En este escenario la
educacion adquiere una nueva dimension: se convierte en el motor fundamental del desarrollo

econdmico y social.

La centralidad creciente de la educacion y la formacién en la SI ha estado acompanada de un
protagonismo igualmente creciente de las TIC en los procesos educativos y formativos. El
objetivo de construir una economia basada en el conocimiento comporta la puesta en relieve del
aprendizaje, tanto en el plano individual como social, y en este marco las TIC se presentan como
instrumentos poderosos para promover el aprendizaje, tanto desde un punto de vista cuantitativo

como cualitativo.
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En un mundo globalizado, la educacion ha transcendido de las paredes de la escuela
vinculando los estudiantes y la vida comunitaria local-global y con los medios de comunicacion,
donde existe un aprendizaje integral que promueve en el alumno una actitud creativa y positiva
hacia las innovaciones tecnologicas. Por lo tanto, es menester el uso de la tecnologia en la
educacion, con todos sus avances y de la manera mas eficaz, comprendiendo su aprovechamiento
en todos los contextos educativos como creacion humana, sirviendo de apoyo a la mediacion que
reclama el proceso ensefanza y aprendizaje en cualquiera de los niveles educativos y dentro de

los modelos formales y no formales (Guitert, 2001).

2.3.2 Elroldelas TIC en la educacion

Segiin Coll “no es en las TIC ni en sus caracteristicas propias y especificas, sino en las
actividades que llevan a cabo profesores y estudiantes gracias a las posibilidades de
comunicacion, intercambio, acceso y procesamiento de la informacion que les ofrecen las TIC,
donde hay que buscar las claves para comprender y valorar su impacto sobre la ensefianza y el
aprendizaje” (Coll, 2011; p.115). La incorporacién y uso en si de las TIC en educacion no
comportan de forma automadtica la transformacidn, innovacion y mejora de las practicas
educativas. Sin embargo, las TIC, y en especial algunas aplicaciones y conjuntos de aplicaciones
TIC, tienen una serie de caracteristicas especificas que abren nuevos horizontes y posibilidades a
los procesos de ensefianza y aprendizaje y son susceptibles de generar, cuando se explotan
adecuadamente, es decir, cuando se utilizan en determinados contextos de uso, dindmicas de

innovacion y mejora imposibles o muy dificiles de conseguir en su ausencia.

Coll y colaboradores (Coll, 2004; Onrubia, 2005; Coll, Onrubia y Mauri, 2007) proponen tres
niveles distintos, aunque complementarios, de indagacion y andlisis de practicas educativas que

tienen lugar en las aulas en funcién de los usos que los participantes hacen de las TIC:

e Del diserio tecnologico: los usos que los participantes hagan efectivamente de las TIC
dependeran, en buena medida, de la naturaleza y caracteristicas del equipamiento y de los
recursos tecnologicos puestos a su disposicion. Lo que cuenta son las posibilidades y
limitaciones que ofrecen esos recursos para representar, procesar, transmitir y compartir
informacién. Y esta variacion, a su vez, establece restricciones distintas en cuanto a las
actividades y tareas que, mediante el uso de dichas aplicaciones, van a poder desarrollar

profesores y estudiantes.
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e Del diserio pedagogico o instruccional: en los entornos de ensefianza y aprendizaje que
incorporan las TIC las herramientas tecnoldgicas van acompanadas de una propuesta,
mas o menos explicita, global y preciszlt segun los casos, sobre la forma de utilizarlas para
la puesta en marcha y el desarrollo de actividades de ensefianza y aprendizaje (propuesta
de contenidos, objetivos y actividades de ensefianza y aprendizaje, asi como

orientaciones y sugerencias sobre la manera de llevarlas a cabo)

e De las formas de organizacion de la actividad conjunta: el disefio tecno-pedagogico esta
inevitablemente sujeto a las interpretaciones que los participantes hacen de ¢1. La manera
como profesores y estudiantes organizan y despliegan su actividad es en si misma el
resultado de un proceso de negociacion y de construccion conjunta. Cada grupo de
participantes redefine y recrea de hecho los procedimientos y normas "tedricas" de uso de
las herramientas tecnologicas incluidas en el disefio, a partir de una serie de factores
-conocimientos previos, expectativas, motivacion, contexto institucional y socio-
institucional, etc.- entre los que ocupa un lugar destacado la propia dinamica interna de la
actividad conjunta que despliegan sus miembros en torno a los contenidos y tareas de

aprendizaje.

En este trabajo de investigacion se van presentando estos distintos niveles, aunque la atencion
estd centrada en el Ultimo, focalizando en los usos efectivos que hacen de las TIC los alumnos

en su proceso de aprendizaje, en interaccion con la propuesta pedagogica que se implementa.

2.3.3 Las TIC como instrumentos psicolégicos

El potencial educativo de las TIC reside en la consideracion de las mismas como herramientas
para pensar, sentir y actuar solos y con otros, es decir, como instrumentos psicologicos en el
sentido vygotskiano de la expresion (Kozulin, 2000). Este argumento se apoya en la naturaleza
simbdlica de las tecnologias de la informacion y la comunicacion en general, y de las tecnologias
digitales en particular, y en las posibilidades inéditas que ofrecen para buscar informacion y

acceder a ella, representarla, procesarla, transmitirla y compartirla.

La novedad de las TIC digitales reside mas bien en el hecho de que permiten crear entornos
que integran los sistemas semidticos conocidos y amplian la capacidad humana para

(re)presentar, procesar, transmitir y compartir grandes cantidades de informacion con cada vez
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menos limitaciones de espacio y de tiempo, de forma casi instantdnea y con un coste econdmico
cada vez menor (Coll y Marti, 2001). Segin plantea Coll (2011) las TIC so6lo devienen
instrumentos psicologicos en el sentido vygotskiano cuando su potencialidad semidtica es
utilizada para planificar y regular la actividad y los procesos psicoldgicos propios y ajenos (intra

e inter-mentales) implicados en la ensefianza y el aprendizaje.

Las TIC pueden funcionar como herramientas psicoldgicas susceptibles de mediar los
procesos inter e intra-psicoldgicos implicados en la ensefanza y el aprendizaje mediando las
relaciones entre los tres elementos del tridngulo interactivo -alumnos, profesor, contenidos- y
contribuyendo a conformar el contexto de actividad en el que se tienen lugar estas relaciones.

Coll (2011) propone una tipologia que contempla cinco grandes categorias de usos:

1. Las TIC como instrumentos mediadores de las relaciones entre los alumnos y los

contenidos (y tareas) de aprendizaje.

2. Las TIC como instrumentos mediadores de las relaciones entre los profesores y los

contenidos (y tareas) de ensefanza y aprendizaje.

3. Las TIC como instrumentos mediadores de las relaciones entre los profesores y los

alumnos o entre los alumnos.

4. Las TIC como instrumentos mediadores de la actividad conjunta desplegada por
profesores y alumnos durante la realizacion de las tareas o actividades de ensefianza

aprendizaje.

5. Las TIC como instrumentos configuradores de entornos o espacios de trabajo y de

aprendizaje.

2.4 Laeducacion en el nivel superior

2.4.1 Elvrolde la universidad

La sociedad de la informacion ha generado multiples conexiones que conllevan unas
consecuencias de gran alcance tanto para la vida cotidiana como para las tareas formativas y
profesionales en la educacion superior. En este sentido, nos vemos obligados a replantearnos

multiples aspectos; fuentes de conocimiento, los modelos de generacion de contenidos, las
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formas de investigacion, las relaciones con los estudiantes, el papel del profesorado, la

tecnologias que debemos utilizar, etc.

Respecto al rol de la universidad, Gros Salvat (2007) sefiala entre los cambios mas

importantes:

e La universidad ya no ejerce el monopolio del conocimiento experto. En su origen, las
universidades fueron el lugar donde nacia y se generaban las principales aportaciones
cientificas y culturales. Durante muchos afios la universidad se ha constituido como el
espacio dedicado al saber, ha tenido el monopolio de la transmisioén del conocimiento del
mas alto nivel. Sin embargo, este hecho ha cambiado de forma notable. El conocimiento
no solo se ha expandido a organizaciones externas a la institucion universitaria, sino que

la misma educacion superior se esta también desarrollando fuera de ella.

e El concepto de “estudiante universitario” ha cambiado de forma notable. La universidad
ya no s6lo da formacion inicial a jovenes dedicados de forma exclusiva al estudio. En
muchos casos, los estudiantes combinan su formacion con el trabajo. También son cada
vez mas los adultos que acceden a las universidades como parte de su formacion
continuada. En definitiva, las necesidades del alumnado son muy variadas y no es fécil

pensar en un perfil tinico de estudiante.

e Se produce un cambio del modelo centrado en el profesor al trabajo del estudiante, como
intento de ajustarse de forma pragmdtica y utilitaria a la realidad social y los
requerimientos del mercado laboral. Como afirma Barnett (2001: 222) “la educacion
superior ha pasado de ser una institucion en la sociedad a ser una institucion de la
sociedad”, por lo que deberia trabajar para formar personas capaces de cambio, de
comprender la provisionalidad del conocimiento, de trabajar cooperativamente, de

aprender de forma autonoma.

e Las universidades se van interesando crecientemente por la calidad de la docencia y por
la formacién de sus profesores. Durante el Gltimo siglo, han convivido distintos modelos
de ensefianza superior, desde los centrados en la especializacion de los conocimientos
hasta los que se han decantado por proporcionar unos conocimientos y una formacion

mas generalista. Algunos cambios que se estan introduciendo pueden facilitar nuevas
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formas docentes enfocadas hacia el uso de nuevas herramientas mediadoras en el disefio
del aprendizaje centrado en los estudiantes. Esto hace necesaria la investigacion sobre la
docencia universitaria para analizar y evaluar si realmente los cambios e innovaciones
que se estan efectuando conducen a una mejorar en la formacion y el aprendizaje de los

estudiantes.

En respuesta a estas nuevas demandas de la sociedad del siglo XXI, se plantea la necesidad de
repensar el papel de la universidad: la formacion académica y ética de los futuros profesionales,
los planes curriculares, la preparacion de los docentes universitarios, las bases metodoldgicas y
evaluativas, etc. Entre dichas decisiones o medidas se enfatiza especialmente en el aprendizaje
autébnomo del alumno como via necesaria para el desarrollo de competencias profesionales, lo
cual exige repensar a su vez la pedagogia universitaria subyacente que sirva de soporte a este

modelo educativo.

2.4.2 La formacion en competencias

Las dinamicas del nuevo entorno tecnosocial, con mayor disponibilidad de fuentes de
informacion y recursos educativos gracias a las TIC, estdn modificando las formas tradicionales
de construir, comunicar y ensefar el conocimiento. Dentro del terreno de la Educacion, se habla
de un nuevo paradigma donde el centro del proceso de ensenanza-aprendizaje es el estudiante.
Dentro de esta perspectiva, el estudiante no estd asociado exclusivamente a un espacio y un
tiempo tradicionalmente escolar, sino que es responsable del aprendizaje a lo largo de toda la
vida (longlife learning) para satisfacer las necesidades formativas de un ambiente laboral cada
vez mas dindmico. Este planteamiento provoca también cambios en la forma de concebir quién

ensefia, cOmo y qué aprender.

En este sentido, el modelo de profesor pasa de ser una fuente y un filtro de conocimiento para
adaptarse a un nuevo rol como facilitador del aprendizaje y tutor del proceso. La necesidad del
aprendizaje permanente, tanto en escenarios educativos formales como en los informales, influye
también en el corpus de contenidos a ensefiar de tal manera que se estd demandando cada vez
mas la incorporacion de estrategias de aprendizaje como un requisito imprescindible para

asegurar la autonomia en la construccion de conocimiento.

Parece logico imaginar por lo tanto que uno de los puntos de partida basicos para un

aprendizaje de calidad (Biggs, 2005) tendra que tener como elemento de partida importante el
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alumno y la manera en que éste percibe y gestiona su proceso formativo, de manera que
desarrolle la capacidad de aprender a aprender imprescindible para su desarrollo tanto académico

como profesional.

Garcia Aretio y colaboradores plantean que “la educacion superior ya no se identifica
unicamente con la formacion recibida en las universidades, sino que entra a formar parte de la
educacion a lo largo de la vida, lo que convierte a la universidad del manana en centros
relevantes de la formacion inicial y permanente de los profesionales, capaces de educar
ciudadanos autonomos, criticos, participativos y responsables” (Garcia Aretio et al., 2009: 301 y

304).

Sefialan Gonzélez et al (2002) que la mejora permanente del aprendizaje requiere que los
estudiantes sean estratégicos, es decir, que sean capaces de: estudiar en el campo, hacer planes y
coordinar recursos; estar seguros de las demandas de las tareas y de las capacidades individuales
de trabajo, decidir qué quieren obtener de cada situacion, y como consecuencia, poner en marcha

las estrategias adecuadas para lograr sus objetivos.

2.5 La ensenanza de la matematica

2.5.1 La consideracion de lo disciplinar

El papel de la disciplina en el contexto de la investigacion sobre la ensefianza universitaria no
es un tema menor. Gardner (2000) sostiene que existen cuatro tipos de pensamiento disciplinar:
el pensamiento cientifico, el pensamiento matematico, el pensamiento artistico y el pensamiento
del historiador. En este sentido, mas que hablar de contenidos educativos especificos para cada
materia, este autor plantea que lo que se trata es trabajar desde los diferentes modelos del

pensamiento disciplinar.

Litwin y col. (2004) senalan que existen distintos niveles del conocimiento disciplinar a

considerar:

e ¢l nivel de los contenidos, que se refiere a los hechos, los datos, las definiciones y los

algoritmos del campo disciplinar;
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e clnivel de resolucion de los problemas propios de la disciplina;

e ¢l nivel epistémico, que involucrar las normas y las estrategias referidas a como se

validan los conocimientos que se construyen en el dominio en cuestion;

e yelnivel de la investigacion que se refiere a las creencias y las estrategias que se ponen
en juego para extender y desafiar el conocimiento, incluyendo las formas de pensamiento

critico y creativo.

La investigacion sobre la docencia universitaria debe combinar elementos disciplinares y
conocimientos sobre los procesos de ensehanza-aprendizaje junto con metodologias

investigadoras propias del ambito psicopedagogico.

2.5.2 Enserianza y aprendizaje en matemdtica

Respecto de las practicas pedagogicas en el inicio de los estudios superiores, especialmente en
las ciencias exactas, la mayoria de los profesores universitarios siguen una metodologia
tradicional de ensefanza. Hay algunos profesores que mantienen una linea clédsica y siguen el
esquema definicion-ejemplo- aplicacion y no contemplan propuestas metodologicas alternativas
(Moreno Moreno y Azcarte Jiménez, 2003). Sin embargo, la perspectiva historica respecto al
desarrollo de la disciplina nos muestra que el uso es casi siempre anterior a la fundamentacion de
los contenidos. Varios autores plantean que es necesario que los procesos de aprendizaje reflejen

ese proceso historico de construccion del conocimiento.

Respecto a la ensefianza de la matematica, en distintos niveles de ensefianza, usualmente ha
sido mostrada como una ciencia acabada donde no hay verdadera ocasion para la creatividad.
Frente a esta postura del docente, los alumnos tienden a desarrollar estrategias de memorizacion
y repeticion. Varias investigaciones pretenden mostrar que es necesario un cambio en tal sentido,
poniendo mas énfasis en la actividad del alumno y los procesos de pensamiento que se utilizan,
mas en los contenidos en si mismos. Al respecto, Miguel de Guzman (1993) plantea: “Una de
las tendencias generales mas difundidas hoy consiste en el hincapié en la transmision de los
procesos de pensamiento propios de la matematica, mas bien que en la mera transferencia de
contenidos. La matemdtica es, sobre todo, saber hacer, es una ciencia en la que el método

’

claramente predomina sobre el contenido.’
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Atendiendo a esta cuestion, las propuestas actuales para la ensefianza de la Matematica
promueven su apropiacion como un modo de hacer, a partir de la resolucioén de problemas. Desde
esta perspectiva, al docente le compete la tarea de planificar los tiempos de ensefianza y guiar a
los alumnos en su proceso de aprender, ya no un determinado cuerpo de conocimientos e
informaciones, sino de aprender a desarrollar habilidades y competencias que les permitan
actualizar sus conocimientos y aplicarlos. Se propone transformar el aula en una comunidad de
aprendizaje, involucrando a los alumnos en actividades que impliquen usar, conocer, reinventar,
explorar, relacionar los conceptos y recién después definirlos. Se considera que ésta es la manera
mas apropiada para que los estudiantes argumenten, re-descubran, simbolicen, conjeturen,
justifiquen y se apropien asi de los conceptos y del modo de hacer de la disciplina. El objetivo es
formar individuos que dispongan de conocimientos dindmicos, que pueden ser relacionados de
varias maneras y utilizados en diferentes contextos, y sean capaces de elaborar y vincular
logicamente ideas y procedimientos. Esto les permitird integrarse de manera racional y activa en

el mundo natural y social, para colaborar en su transformacion positiva.

2.5.3 Resolucion de problemas y TIC en matemdtica

Uno de los primeros en investigar sobre la resolucion de problemas fue George Polya. Polya
en su libro “How to solve it” (1954) introduce el término “heuristica” para describir el arte de la
resolucion de problemas, concepto que desarrolla luego en “Matemdtica y razonamiento
plausible” (1957) y “Mathematical Discovery” (1981). Schoenfeld (1985) en su libro
“Mathematical Problem Solving”, considera insuficientes las estrategias planteadas por Polya
para la resolucion de problemas y establece, por tanto, la existencia de cuatro aspectos que
intervienen en el proceso de resolucion de problemas: los recursos (entendidos como
conocimientos previos, o bien, el dominio del conocimiento), las heuristicas (estrategias

cognitivas), el control (estrategias metacognitivas) y el sistema de creencias.

Respecto a la incorporacion de las nuevas tecnologias de informacién y comunicacion en la
educacion en ciencias Waldegg (2002) manifiesta que las mismas presentan un gran potencial
para apoyar los procesos de ensefianza y aprendizaje, y plantea que “una de las principales
ventajas de su utilizacion apunta en la direccion de lograr una forma (quizas la unica) de
recapturar el mundo real y reabrirlo al estudiante en el interior del aula, con amplias
posibilidades de interaccion y manipulacion de su parte”. Los docentes de matematica deben ser

concientes del cambio de aprendizaje en el cual los alumnos estan inmersos, al disfrutar del uso
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de la computadora, especificamente en el manejo de Internet, propiciando actividades donde este

presente el ciberespacio.

2.6 Resumen del capitulo

Se hace necesario pensar en una pedagogia que se ajuste a los tiempos actuales. Esta
pedagogia deberia contribuir a crear un sistema de formacién en que el alumno sea el
protagonista consciente y regulador de su propio proceso formativo. El énfasis estd en la
necesidad de formar a los alumnos en el aprendizaje auténomo, en el desarrollo de la capacidad

de aprender a aprender, imprescindible para su desarrollo tanto académico como profesional.

Las TIC juegan un rol importante en los cambios sociales, y por lo tanto también en la
educacion. Se hace necesario reflexionar en el rol que juegan las mismas en el proceso de
ensenanza-aprendizaje. Cuando se pretenden disefiar y desarrollar entornos de formacion
basados en las nuevas tecnologias hay que conocer las posibilidades de las distintas aplicaciones
y entornos en que pueden ser utilizados, pero ademds es necesario entender el modelo de
aprendizaje en que se inspiran (Optica pedagdgica). La incorporacion de la tecnologia en

educacion pone en cuestion qué entendemos actualmente por ensefar y aprender.

Las TIC ayudan a crear nuevos entornos de aprendizaje abierto y favorecen la transformacion
de un entorno centrado en el docente en un entorno centrado en el alumno; esto es, un entorno en
el que los docentes dejen de ser la principal fuente de informacion y los principales transmisores
de conocimiento para convertirse en colaboradores y facilitadores, y en el que los estudiantes
dejen de recibir informacion de forma pasiva para participar activamente en su propio proceso de

aprendizaje.

La teoria pedagogica que se ajusta a estos principios es el constructivismo. Esta teoria afirma
que los docentes no deben proveer a los alumnos informacion ya digerida, sino que deben
dejarlos descubrir esa informacion por si mismos. Mdas especificamente nos centraremos en el
constructivismo social, fundado por Vygotsky. En este marco podemos decir que un buen
estudiante es alguien que esta siempre alerta, atento, perceptivo y receptivo, dispuesto a
aprehender, digerir o asimilar activamente conocimientos, informacion o habilidades. Por otra
parte, Vygotsky (1979) demostrd que el proceso de reconocimiento y de razonamiento de un nifio

dependia, en gran medida, de la manipulacién de objetos materiales que utilizaba como
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herramientas, asi como del entorno social.
En este sentido se destaca: .

e El rol del docente: debe asumir el papel de consejero y facilitador del aprendizaje. Si la
meta del docente es promover y apoyar estas caracteristicas de aprendizaje, entonces es
necesario probar distintos caminos, herramientas y métodos para descubrir cudl es el mas

efectivo para lograr que todos los alumnos se conviertan en verdaderos estudiantes.

e El rol de las TIC: las mismas pueden funcionar como herramientas psicologicas
susceptibles de mediar los procesos implicados en la ensefianza y el aprendizaje
mediando las relaciones entre los tres elementos del tridngulo interactivo -alumnos,
profesor, contenidos- y contribuyendo a conformar el contexto de actividad en el que se

tienen lugar estas relaciones.

En cuanto a la educacidon superior especificamente, consideramos que, en esta época de
acelerados cambios a nivel mundial, la capacitacion para un trabajo o profesion debe dotar al
estudiante de la habilidad para autocapacitarse o para vivir en un continuo aprendizaje. El
enfoque constructivista resulta apropiado a estos fines, ya que prepara al alumno para convertirse
en un verdadero “estudiante”. La prioridad no consiste en que el docente transmita al alumno
informacion, conocimientos y habilidades particulares, sino que los ayude a desarrollar la
habilidad de adquirirlos por si mismos. El uso adecuado de las nuevas tecnologias, a su vez,

facilitaria este proceso.

Sintéticamente, podemos decir que, en el marco de esta tesis:

Se considera un entorno de aprendizaje centrado en el alumno, basado en principios del
constructivismo. En este contexto el alumno aprende activamente en un proceso de
reconstruccion de los conceptos; siendo el docente facilitador del aprendizaje. El uso
adecuado de las nuevas tecnologias facilitaria este proceso si las mismas se consideran

como herramientas psicologicas susceptibles de mediar los procesos implicados en la

ensefianza y el aprendizaje.

En este capitulo se abord6 el marco tedrico general de esta tesis. En el siguiente capitulo
profundizaremos en el concepto de aprendizaje autorregulado que resulta central a la

problemadtica considerada.
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3 Capitulo lll: El aprendizaje autorregulado

“Si le das pescado a un hombre hambriento, le nutres una jornada.
Si le enserias a pescar, le nutriras toda la vida™
Lao-tsé

En este capitulo se hace una revision del concepto de aprendizaje autorregulado. Se analizaran

las siguientes cuestiones:

e El concepto de aprendizaje autorregulado: distintos aspectos del mismo, dimensiones y

fases, aportes de los principales autores en el tema.

e Dimensiones del aprendizaje autorregulado: se presenta y analizan de cada una de las tres
dimensiones del concepto de aprendizaje autorregulado: motivacion, metacognicion y

accion estratégica

e El alumno autorregulado: las metas de aprendizaje y su relacion con la autorregulacion

del aprendizaje y las actuaciones del alumno autorregulado.

e La intervencion docente para estimular el aprendizaje autorregulado: la intervencion del
docente en la promocion del aprendizaje autorregulado y la relacion entre evaluacion y

autorregulacion.
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3.1 Autorregulacion del aprendizaje

3.1.1 Concepto de aprendizaje autorregulado

En sus inicios la autorregulacion se entendia desde una dptica de tipo racional o intelectual,
centrada en la reflexion cognitiva y en la gestion de la informacion, “fiel reflejo de esa metafora
computacional que esta en su origen” (Pozo y Monereo, 2000: 21). Actualmente, en
consonancia con la vision de conjunto derivada de los distintos modelos explicativos, resulta
importante la consideracion del aprendizaje autorregulado desde un abordaje socio cognitivo del
aprendizaje. Desde esta perspectiva se considera el proceso de aprendizaje de un alumno frente a
una tarea concreta, siguiendo los planteamientos de Gonzalez-Pienda et al (1997), de la siguiente

manecra:

1. comienza por un analisis simultdneo tanto de tipo cognitivo (activacion de las
capacidades basicas, de los conocimientos previos) como motivacional (el fin que
persigue el alumno con la realizacion de la tarea, la percepcion de capacidad para

afrontarla, el control que cree que va a tener sobre los resultados).

2. si la valoracién que el alumno hace sobre todos estos elementos resulta positiva o
retadora para €I, entonces se pondran en marcha los recursos necesarios de todo tipo

(cognitivos, motivacionales y autorreguladores).

3. al concluir la tarea, los resultados obtenidos inciden a su vez tanto sobre el ambito
cognitivo (adaptando esquemas de conocimiento, verificando ciertas estrategias de
autorregulacion, etc.) como sobre el dmbito motivacional y emocional (adaptando la
imagen de uno mismo generando mas autoconfianza y responsabilidad en el caso de

resultados de éxito, y estimulando tal vez posturas autodefensivas en caso de fracaso).

El aprendizaje autorregulado se vincula entonces con formas de aprendizaje académico
independientes y efectivas que implican metacognicion, motivacién intrinseca y accidén
estratégica (Perry, 2002). Se define como “um proceso activo en el cual los estudiantes
establecen los objetivos que guian su aprendizaje intentando monitorizar, regular y controlar su
cognicion, motivacion y comportamiento con la intencion de alcanzarlos” (Rosario, 2004, p.

37), y hace referencia a la capacidad del individuo de ajustar sus acciones y metas para conseguir
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los resultados deseados teniendo en cuenta los cambios en las condiciones ambientales (Zeidner,
Boekaerts y Pintrich, 2000). Desde esta perspectiva se concibe al estudiante como parte activa y
fundamental del proceso de aprendizaje, centrada en la persona que aprende, y no solo en lo que

aprende, sino y sobre todo en relacion a como aprende (Cochram-Smith, 2003).

La conciencia de la naturaleza mixta e integradora del concepto de aprendizaje autorregulado,
como interrelacion entre variables cognitivas, motivacionales y contextuales es compartida por
significativos investigadores del tema (Boekaerts, 1996; Monereo, 2007; Pintrich, 2003). La
autorregulacion académica es entendida como un conjunto multidimensional que implica
componentes cognitivos-metacognitivos (saber coOmo: estrategias, metaconocimiento),
emocionales-motivacionales (necesidad, deseo y los motivos para aprender) y conductuales-
contextuales (actitudes y acciones estratégicas en pos de lograr las condiciones ambientales para
que el aprendizaje sea posible). Todos estos mecanismos forman parte de la capacidad del

organismo para organizarse, gestionarse y regularse (Monereo, 2007).

En la siguiente tabla se resumen las principales componentes que intervienen en el

Aprendizaje Autorregulado:

Dimensiones Caracteristicas vinculadas a cada dimension

e Conocimiento y uso de estrategias cognitivas para transformar, organizar
- y recuperar la informacion.

Cognitiva
e Uso de la metacognicion: saber planificar, controlar y dirigir los propios

procesos mentales al logro de las metas personales.

e Capacidad para controlar las emociones y modificarlas ajustandolas a los
requerimientos de la situacion de aprendizaje concreta. Esto implica
Motivacional | creencias motivacionales adaptativas hacia si mismo y las tareas.

e Logro de cierto control sobre el contexto, evitando distracciones internas

y externas.

e Participacion activa del estudiante (que requiere voluntad y destreza)
Conductual

e Planificacion y control del tiempo y esfuerzo para tareas de aprendizaje.

Tabla 3: Dimensiones del Aprendizaje Autorregulado

Las distintas dimensiones del aprendizaje autorregulado deben entenderse en una

interrelacion. Efklides (2009) subraya la importancia de los aspectos afectivos relacionados con
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la experiencia metacognitiva en el proceso de aprendizaje, es decir, la importancia de los
sentimientos, estimaciones o juicios relativos a uno mismo, a las tareas de aprendizaje, a como
tiene lugar el procesamiento cognitivo, asi como a los resultados. Asimismo, las creencias de
eficacia tienen consecuencias sobre la eleccion que un individuo hace de una tarea, asi como en

el esfuerzo y la persistencia desplegada para el logro de las metas establecidas (Bandura, 1993).

Algunos autores incluyen, ademas de los componentes mencionados anteriormente, la
dimension contextual. Al respecto Martinez Fernandez (2002) sefiala como elemento importante
en esta dimension la consideracion de los aspectos relacionados con el clima y las relaciones en
el contexto de ensefianza y aprendizaje. En el marco de esta tesis el contexto es considerado

como un elemento que afecta (y estd incluido) en las tres dimensiones mencionadas.

En el siguiente diagrama se representan las tres dimensiones consideradas como componentes

del aprendizaje autorregulado, asi como la interaccion entre ellas:

Dimension
cognitiva

Dimension
contextual

Aprendizaje
/ Autorregulado \
Dimension Afectiva «— » 18;?;35:3;

Motivacion 95 i
Accion estrategica

Figura 2. Dimensiones del aprendizaje autorregulado y sus interrelaciones

En sintesis, la autorregulacion académica se constituye como un proceso activo en el que los
estudiantes establecen sus objetivos principales de aprendizaje y a lo largo de éste, tratan de
conocer, controlar y regular sus cogniciones, motivaciones y comportamientos de cara a alcanzar

esos objetivos (Valle et al., 2008).

3.1.2 Fases del proceso de autorregulacion

Uno de los modelos cléasicos para explicar las fases del proceso de autorregulacion es el
Modelo trifasico de Zimmerman (2000, 2002). Segun este modelo, una actividad de aprendizaje

autorregulada tiene tres fases (Nufez et al, 2006):
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1.

Fase de anticipacion o preparacion: se comienza con la formulacion de unos objetivos
concretos y una conversion de éstos en la planificacion de acciones de aprendizaje. Esta

fase se caracteriza por los siguientes aspectos o creencias.

o El establecimiento de objetivos: se concreta la intencion de los alumnos para alcanzar

determinados resultados de aprendizaje (Locke y Latham,1990).

o La planificacion estratégica: seleccion por parte del alumno de un abanico de
estrategias de aprendizaje o de métodos que les permite alcanzar los objetivos

disefiados (Zimmerman y Martinez—Pons, 1992).

o La percepcion de autoeficacia: las creencias personales de los alumnos sobre su
capacidad para aprender o alcanzar determinados niveles de realizacion. Esta variable
condiciona el nivel de implicacion, y habitualmente los resultados obtenidos

(Bandura, 1993).

o El interés intrinseco en la tarea: es caracteristica del comportamiento de los alumnos
que persisten en su esfuerzo en las tareas de aprendizaje, incluso en ausencia de

recompensas tangibles (Zimmerman y Martinez—Pons,1990)

Fase de ejecucion: el proceso contintia con la ejecucion y la autobservacion de la
conducta destinada a la consecucion de los objetivos propuesto. Esta fase incluye los
procesos que ayudan al alumno a focalizar la atencion en la tarea de aprendizaje, evitando
distractores. Dos estrategias utiles en este sentido son las autoinstrucciones
(verbalizaciones sobre los pasos a emprender durante el desempefio de las tareas) y la
auto-monitorizacion (facilita informacion sobre los progresos y fracasos relativos a un

determinado criterio de referencia) (Winnie, 1995).

Fase de autorreflexion: el proceso finaliza con la autoevaluacion de la actuacion, para
comprobar en qué medida se han conseguido los objetivos propuestos. Esta fase

comprende los siguientes procesos:

o La auto-evaluacion de los resultados: implica la comparacion de la informacion

monitorizada con algin objetivo educativo concreto
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© Los procesos de atribucion causal: atribucion de los resultados a diversas cuestiones,
influenciados por los factores personales y contextuales. Las atribuciones causales
con el foco en la estrategia de aprendizaje ayudan a los alumnos en la identificacion
de la(s) fuente(s) de sus errores y en la reorganizacion del perfil estratégico de su

aprendizaje.

o Las auto-reacciones: respuestas defensivas o adaptativas al aprendizaje. Las primeras
se refieren a los esfuerzos para proteger la propia imagen evitando la exposicion a las
actividades de aprendizaje y realizacion. Por el contrario, las reacciones adaptativas
se refieren a los ajustes relacionados con el incremento de la efectividad de los
métodos de aprendizaje, alterando o simplemente modificando una estrategia de
aprendizaje que no esté ayudando a alcanzar los objetivos establecidos (Pintrich y

Schunk, 2002).

En la siguiente figura se pueden ver los subprocesos implicados en cada fase:

F1: Fase Previa F2: Fase de realizacion
Analisis de la tarea Auto-control
Establecimiento de objetivos y metas . Focalizacion de la atencion
Planificacion estratégica . [Estrategias

:>. Auto-instrucciones
Imagenes mentales

Creencias motivacionales

Autoeficacia
Expectativas sobre los resultados Auto-observacion
Tipo de orientacion en relacion a la meta . Auto-registros
Interés o valor intrinseco de la tarea . Auto-experimentacion
E F3: Analisis retrospectivo <:£|
Juicios personales

Auto-evaluacion
Atribuciones causales

Reacciones o auto-reacciones
Reacciones de satisfaccidon/insatisfaccion
Reacciones adaptativas/defensivas

Figura 3. Modelo trifasico de Zimmerman, fases y subprocesos del ciclo de aprendizaje
autorregulado (Zimmerman, 2000, 2002). Tomado de Nuiiez et al (2006:141)
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Este modelo trifasico se constituye como un modelo ciclico mediante el cual las conclusiones
derivadas de la ultima fase constituirian los cimientos o el punto de partida de una nueva fase de
preparacion (Gonzalez Fernandez, 2001). Las fases tienden a crear un movimiento en el sentido
de facilitar o dificultar las siguientes fases del ciclo (Zimmerman, 2002). De esta manera, la fase
previa prepara al alumno para la fase de control influenciandola. Esta, por su parte, afecta a los
procesos utilizados en la fase de auto-reflexion, que interaccionan con la fase previa siguiente,

incrementado la calidad de los aprendizajes.

3.1.3 Relacion fases-dimensiones de la autorregulacion

En consonancia con el paradigma socio-constructivista y con el modelo multidimensional de
la autorregulacion académica, Pintrich (2000, 2004) aporta un modelo sintetizador de otros
modelos sobre autorregulacion respecto a las fases. El modelo de Pintrich (2000, 2004) desglosa
el proceso de autorregulacion en cuatro fases, y, a su vez, distingue los procesos que tienen lugar
en cuatro areas: cognitiva, motivacional o emocional, conductual y contextual. Esta ultima area
(contextual) se considera un drea importante y no fue suficientemente considerada en modelos
anteriores (Torrano y Gonzalez-Torres, 2004). Las fases son las siguientes (Torrano y Gonzalez-

Torres, 2004; Torre, 2007):

e Preparacion-Planificacion-Activacion: implica el establecimiento de objetivos, la
puesta en marcha de procesos de planificacion conductual y la activacion de las

percepciones relativas tanto a la tarea, como a la persona y el contexto en que se ubica.

e Monitorizacion: implica la conciencia metacognitiva, emocional y conductual sobre la
ejecucion de la accion de aprendizaje; esa conciencia contribuye a la posibilidad de

monitorizar los efectos, los pasos, o los cambios que se van dando en las diferentes areas.

e Control y Regulacion: accion sobre los aspectos que estdn siendo monitorizados. En
este control se destaca la posibilidad de adaptacion o cambio de las estrategias de tipo
cognitivo y motivacional, asi como cambio de la conducta y posibilidad de intervenir en

el contexto.

o Reaccion y Reflexion: evaluacion del proceso desde las distintas areas, centrada dicha
evaluacion tanto en la reflexion y evaluacion cognitiva sobre la tarea, como en los

diferentes tipos de reaccion emocional y conductual.
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La tabla siguiente sintetiza las relaciones entre fases y areas del aprendizaje autorregulado

segun este modelo:

Areas de regulacion

y activacion

¢l aprendizaje)

Activacion del

Activacion del valor
de la tarea y del

Fases Motivacion
Congnicion y Comportamiento Contexto
afectos
Establecimiento de |Orientacion hacia las| Planificacion del |[Percepciones de la
metas metas tiempo y esfuerzo tarea
., Percepcion de la
Activacion del . P
o . _|dificultad de la tarea
Fase 1: conocimiento previo o
i . (juicios de
Prevision, considerado . ) .,
. ., autoeficacia y sobre | Planificacion de la .
planificacion relevante Percepciones del

autoobservacion del
comportamiento

contexto

conocimiento  |.
. interés personal en la
metacognitivo :
misma
Conciencia .
. Y Monitoreo de los
. . monitoreo del !
Conciencia Conciencia y cambios
- . esfuerzo, el uso del .
Fase 2: metacognitiva y monitoreo de la tiemno v la producidos sobre
Monitoreo monitoreo de la motivacion y los cmpo y las condiciones de
., necesidad de ayuda.
cognicion afectos i la tarea y el
Autoobservacion del
: contexto.
comportamiento
. ., Aumento o Cambio o
Seleccion y Seleccion y e oy
., . disminucion del | renegociacion de
adaptacion de las adaptacion de
Fase 3: . . esfuerzo la tarea.
estrategias estrategias de : 5 .
Control . ., Persistencia Cambio o
cognitivas para gestion de la .
o Renuncia. abandono del
aprender y pensar |motivacion y afectos|
Busqueda de ayuda. contexto
.. .. . . Evaluacion de la
Fase 4: Juicios cognitivos |Reacciones afectivas .
. Eleccién de la tarea
Reaccion y —
., T o conducta Evaluacion del
reflexion Atribuciones Atribuciones
contexto

Tabla 4: Fases, areas y procesos del Aprendizaje Autorregulado (Pintrich, 2000:454; 2004:390)

Este modelo sostiene que estas cuatro fases representan una secuencia general que el alumno

ejecuta a medida que realiza la tarea, pero que esta secuencia no implica un orden lineal, sino

que dichas fases pueden estar ddndose de forma relativamente simultanea, de manera interactiva.

Por otro lado el modelo ofrece la posibilidad de considerar diferentes niveles de autorregulacion

dependiendo de las diferentes areas y no solo una medida general de autorregulacion, lo que

permite centrar el trabajo y la mejora de la capacidad autorreguladora en unas 4reas concretas.
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3.2 Dimensiones del aprendizaje autorregulado

3.2.1 Motivacion para el aprendizaje

Varios autores han intentado poner de manifiesto la estrecha relacion existente entre
motivacion y aprendizaje destacando que la motivacion puede afectar tanto los nuevos
aprendizajes, como el desempefio en comportamientos, habilidades y estrategias previamente

aprendidas.

Desde una perspectiva social-cognitiva podria definirse la motivacion como “un constructo
hipotético usado para explicar el inicio, direccion, intensidad y persistencia de la conducta
dirigida hacia objetivos” (Good y Brophy, 1996: 295). Otros autores se refieren a la motivacion
como un proceso psicologico dindmico y complejo por el cual la actividad de aprendizaje es
iniciada y sostenida (Pintrich y Schunk, 1996) y determina la planificacioén y actuaciéon del sujeto
en funcidén a metas previamente establecidas (Huertas, 1997). Jarveld y Niemivirta enfatizan el
caracter situado de la motivacion, definiéndola como “un proceso de construccion psicoldgica
que realiza un estudiante individual y que toma la forma de las interpretaciones y valoraciones

situacionales...” (Jarveld y Niemivirta, 2001: 123).

De acuerdo a este enfoque social-cognitivo, la motivacion académica se encuentra influida
por una serie de factores o variables de indole personal y contextual, estrechamente relacionados.
Nos centraremos en comentar las variables personales, por el interés especifico en ellas en
nuestro trabajo. Siguiendo un trabajo de Paoloni y colaboradores (2006) se hace a continuacioén

una mencion a las principales variables personales que afectan la motivacion de los estudiantes

e Orientacion hacia las metas. Numerosos autores consideran que el establecimiento de
metas es un importante proceso cognitivo-social que influye en la motivacion de los

estudiantes. Por su importancia profundizaremos en este aspecto en la proxima seccion.

e Creencias de eficacia. Son “los juicios de capacidad para el desemperio en acciones
especificas a la luz de metas especificas” (Pintrich y Schunk, 1996: 104). Se considera
que cuanto mayor es la eficacia percibida, mas desafiantes seran las metas que las
personas establezcan para si, y mas firme el esfuerzo, la persistencia y el compromiso
para con las mismas. A su vez, se sostiene que los progresos observados hacia la meta o

los logros obtenidos, fortalecen en los sujetos su percepcion de autoeficacia. Otro aspecto
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a considerar son las creencias de las personas respecto de la naturaleza de su capacidad y
del papel que le atribuyen a ésta en los resultados obtenidos. Las personas pueden
concebir su capacidad o habilidad basicamente de dos maneras diferentes: como algo que
se puede incrementar con el tiempo y la experiencia, o como algo fijo, innato e
inmutable. Al respecto, los resultados de las investigaciones parecen mostrar que, en
general, los estudiantes que trabajan con metas de desempefio, que poseen una
percepcion pobre de su capacidad y que, ademads, tienen una concepcion de habilidad
como algo fijo e inmutable, muestran poca predisposicion a explotar sus capacidades, se
inclinan por evitar los desafios, manifiestan baja persistencia y un deterioro progresivo en
su actuacion y su autoeficacia (Bandura, 1993; Pintrich y Schunk, 1996). Por el contrario,
los estudiantes que creen que sus habilidades pueden mejorarse, tienden a mantener una
alta autoeficacia, a concebir los errores desde una perspectiva constructiva, establecer

metas desafiantes y producir mejores desempefios (Bandura, 1993).

Expectativas de resultado y valoraciones. Las expectativas de resultado se refieren
concretamente a la “estimacion que hace la persona de que la conducta, una vez
realizada, tendrd un resultado concreto” (Reeve, 1994: 191). Las valoraciones, por su
parte, refieren a la percepcion que las personas poseen respecto de cudn interesante,
importante o Util es para ellos la tarea o el resultado a alcanzar (Pintrich, 2000; Pintrich y
Garcia, 1993). Las valoraciones basicas que influyen en las elecciones y en el esfuerzo
que los estudiantes despliegan en relacion con las tareas académicas a las que se
enfrentan son valor intrinseco (interés y disfrute relacionado con la tarea), el valor de
logro (importancia subjetiva asignada a la tarea) y el valor de utilidad (utilidad percibida

de la tarea como medio para el logro de metas personales).

Atribuciones causales. Es el proceso por el cual las personas buscan y obtienen
explicaciones sobre las causas de los resultados conseguidos luego de una actuacion
determinada (Huertas, 1997; Reeve, 1994; Schunk, 1991). La teoria de la atribucion
asume que las percepciones de los individuos acerca de sus éxitos o fracasos tendran
importantes consecuencias sobre sus expectativas y comportamientos futuros (Huertas,
1997; Pintrich y Schunk, 1996; Reeve, 1994). Asi, en situaciones de logro los estudiantes
frecuentemente atribuyen sus éxitos y fracasos a causas tales como la habilidad, el

esfuerzo, la dificultad de la tarea, la suerte, la ayuda del docente, el estado de d&nimo, etc.
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Posteriormente, las atribuciones realizadas por un sujeto influenciaran sus expectativas de
¢xito futuro (Huertas, 1997; Pintrich y Schunk, 1996; Schunk, 1991). Algunos
investigadores como Short y Weissbérg Benchell (1989) consideran la existencia de
estilos atribucionales adaptativos y estilos atribucionales no adaptativos, que afectarian el
desempefio académico de los sujetos. En las investigaciones sobre atribuciones causales

se plantea la diferenciacion entre:

o Atribuciones internas: un sujeto relaciona el resultado obtenido con causas percibidas
como internas. Este estilo atribucional es usado frecuentemente por aquellos alumnos
que tienden a explicar sus resultados académicos en términos de habilidad, cantidad

de esfuerzo invertido o estrategia adoptada.

o Atribuciones externas: una persona percibe que sus resultados se deben a causas
externas. De esta manera las atribuciones externas son empleadas generalmente por
los estudiantes que tienden a responsabilizar a factores externos por sus logros
escolares -la suerte, las caracteristicas de la tarea, la ayuda del profesor, etc. (Good y

Brophy, 1996, Pintrich y Schunk, 1996).

Creencias de control. Es entendida como “la sensacion de que uno es responsable de
sus acciones, que las inicia y las controla” (Huertas, 1997: 146). La investigacion
muestra que la oportunidad de elegir afecta positivamente la motivacion intrinseca,
posibilitando una forma mas animada y optimista de enfrentarse a las tareas académicas.
Garcia y Pintrich (1996) sugieren que la autonomia parece promover una orientacion
intrinseca, mayor valoracion de la tarea y percepcion de autoeficacia, un interés mas alto

de los estudiantes en el material y mayor persistencia ante las dificultades.

3.2.2 La metacognicion

Metacognicion es un término que hace referencia a un proceso de alto nivel cognitivo que

requiere de un alto grado de conciencia y supervision activa (o0 monitorizacion cognitiva), cuyo

objetivo es gestionar otros procesos cognitivos mas simples (Pozo, Monereo y Castello, 2005).

Mediante la metacognicion el individuo crea e interioriza nuevas estrategias de aprendizaje; asi,

ante las distintas situaciones el individuo podrd escoger la estrategia mas apropiada para

construir nuevos conocimientos y trabajar de manera apropiada los objetivos relacionados con
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esas situaciones.

La metacognicion identifica los procesos de autoconocimiento del aprendiz como tal, asi
como el nivel de conciencia que éste tiene sobre los procesos mentales de aprendizaje que
desarrolla para gestionar el conocimiento. Por medio de la metacognicion, la persona se reconoce

a s misma como agente de su propio pensamiento.

La metacognicion puede definirse sintéticamente como cognicidn sobre la cognicion, es decir,
conocimiento del propio conocimiento. Se refiere, especialmente, a la toma de conciencia, el
control del proceso y la autorregulacion que dan lugar a la organizacion para enfrentar las
necesidades y adaptarse al medio. La mayoria de las definiciones coinciden en el conocimiento
que una persona tiene de la naturaleza del aprendizaje, efectividad de las estrategias que aplica,
conocimiento sobre sus fortalezas y debilidades, conocimiento y supervision de la naturaleza y
progresos al realizar una tarea y, por ultimo, el control sobre el aprendizaje a través de la

informacion y la toma de decisiones.

La metacognicion estad asociada a dos componentes (Soto, 2003; Mateos, 2001; Silva

Cordova, 2006):

Conocimiento de la persona sobre los propios procesos cognitivos (saber qué). Este
conocimiento es de naturaleza declarativa y suele ser un conocimiento relativamente
estable e incluye al que una persona tiene (o elabora) en una situacion determinada sobre
los sujetos (personas), los conocimientos sobre tareas y los conocimientos sobre

estrategias.

. Regulacion de los procesos cognitivos (saber como) e involucra el aspecto procedimental
del conocimiento y permite encadenar de forma eficaz las acciones necesarias para

alcanzar una meta. Los procesos cognitivos asociados a la regulacion son:

o la planificacién: es la actividad previa a la ejecucion de una determinada tarea y que
incluye el disefio de una heuristica que prevea el posible rumbo de las acciones y

estrategias que se desea seguir;

o el control: se establece desde el momento en que se inicia la ejecucion de las acciones

o tareas y que puede manifestarse en actividades de verificacion, rectificacion y
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revision de la estrategia empleada;

o la evaluacion: permite contrastar los resultados con los propositos definidos

previamente.

En el siguiente diagrama se presentan algunas de las actividades involucradas en el proceso de

metacognicion (Mateos, 2001):

METACOGNICION

Conocimiento Control

ey
Figura 4. Actividades de Metacognicion (Mateos, 2001)

Un aspecto interesante a considerar dentro del proceso de control y regulacion es el manejo de
recursos de aprendizaje, entendido como “estrategias que usan los estudiantes para manejar y
controlar su ambiente” (Pintrich, 1999: 462). Segtin Pintrich (1999) el manejo de recursos se
vincula al control que los estudiantes hacen del tiempo, del esfuerzo y del ambiente de estudio,
incluyendo a otras personas, como docentes y compafieros, a través de estrategias de busqueda

de ayuda. Entre los principales recurso de aprendizaje se destacan:

e Manejo del tiempo. Eilam e Irit (2003) consideran que las estrategias de manejo del
tiempo son un importante aspecto regulatorio del aprendizaje, y plantean que las tareas
académicas que contemplan abundante tiempo de realizacion y que pautan una fecha
limite para su finalizacion, funcionarian como facilitadoras de aprendizaje autorregulado
en la medida en que brindan a los estudiantes la posibilidad de desarrollar conductas de

planificacion en funcion de sus metas particulares.

e Buasqueda de ayuda. La evidencia de investigacion sugiere que esta estrategia es

importante para aprendices autorregulados. Los pocos estudios llevados a cabo con
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estudiantes universitarios, se orientan a considerar que se encontrarian mejor
predispuestos a buscar un tipo de ayuda instrumental, es decir, aquella ayuda en la que se
tiende a preguntar por indicaciones o sugerencias generales en lugar de pedir la respuesta

directa (Karabenick, 2002).

Para que la accion reguladora sea posible es necesario primero el conocimiento de eso que
hacemos y conocemos, conocimiento al que accedemos por medio de la metacognicion. Un
alumno dificilmente serd autorregulado académicamente si no posee conocimiento sobre si
mismo, sus emociones y sus estrategias de aprendizaje. Este “autoconocimiento” es el que le
capacita para cuestionar, planificar y evaluar sus acciones de aprendizaje y su proceso de
aprendizaje en si mismo; en definitiva, le capacita para “gobernarse a si mismo” (Monereo,

2001).

Actualmente se considera que el conocimiento metacognitivo se refiere tanto a las
potencialidades y las limitaciones cognitivas y de conocimientos en los distintos dominios, asi
como también a las diferentes estrategias o recursos que pueden requerir las distintas tareas de
aprendizaje. En consecuencia, este tipo de conocimiento puede facilitar al estudiante una mejor
comprension, supervision y valoracion de los contenidos conceptuales y procedimentales del

campo de estudio.

En definitiva, se observa como los aspectos metacognitivos estan relacionados con el enfoque
constructivista; los aprendices construyen sus propios conocimientos, situaciones y significados
y, al mismo tiempo, evallian y reconocen sus propios procesos de reconstruccion, por lo que la
complementariedad entre constructivismo y metacognicion puede conducir a un cambio personal

muy efectivo.

3.2.3 El aprendizaje estratégico

El concepto de aprendizaje estratégico hay que entenderlo en una perspectiva dinamica, que
ponga el énfasis en el uso “estratégico” de los diversos procedimientos que se movilizan para
aprender. Si entendemos que la construccion del aprendizaje responde a una actividad
intencional y consciente orientada a conseguir una construccion significativa para el sujeto que
aprende, hablamos, por tanto, de conducta estratégica y, en consonancia, de aprendizaje

estratégico.
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Un aprendizaje estratégico implica conocer las distintas estrategias y usarlas de acuerdo a las
necesidades. Es decir, actuar estratégicamente supone querer aprender eficazmente y disefar y
ejecutar planes de accion ajustados a las metas previstas y a las condiciones del contexto,
seleccionando y poniendo en marcha procedimientos, habilidades y técnicas eficaces para
aprender (Garcia y Pintrich, 1993) cuya efectividad ha de evaluarse para modificar lo que se
precise. Se puede hablar de aprendizaje estratégico cuando el alumno va adquiriendo un control
progresivo y consciente del uso de esas estrategias. La consciencia sobre el uso que hace, o
puede hacer, de las estrategias, es un aspecto imprescindible puesto que si no hay consciencia, no

podra mejorar en su aplicacion.

Las estrategias de aprendizaje son un constructo multidimensional y polisémico del que se
han dado multiples definiciones. En algunas de ellas el énfasis se puso en los aspectos cognitivos
y metacognitivos aunque el concepto ha ido enriqueciendo su contenido hasta hacerse mas
integrador, incluyendo elementos afectivo-motivacionales y de apoyo. En este trabajo se adopta
un punto de vista amplio sobre el concepto de estrategias de aprendizaje, integrando elementos
afectivo-motivacionales de apoyo, metacognitivos y cognitivos, coincidiendo con Gargallo y
colaboradores quienes las definen como “el conjunto organizado, consciente e intencional de lo
que hace el aprendiz para lograr con eficacia un objetivo de aprendizaje en un contexto social
dado” (Gargallo et al, 2009: 2). Esta perspectiva es integradora y permite disefiar un mapa de
estrategias poniendo énfasis en el uso de los diversos procedimientos y componentes que se
movilizan para aprender, recogiendo elementos como: conciencia, intencionalidad, manejo de

recursos diversos, autorregulacion y vinculacion al contexto.

Las estrategias de aprendizaje se entienden a modo de mecanismos intra-psicologicos que
derivan en conductas y actividades de pensamiento destinados a gestionar los propios recursos
personales de cara a conseguir un objetivo de aprendizaje (Pozo, Monereo y Castelld, 2005). Las
estrategias de aprendizaje representan un plan de accion en relacion a las demandas contextuales
y de cara a la consecucion de unas metas de aprendizaje concretas (Monereo, 1997, 2000). Por lo
tanto, son variables intervinientes entre la persona y la accidon requerida por el contexto. Las
estrategias de aprendizaje se adquieren a través de la mediacion de las personas conocedoras de
esas estrategias en contextos interactivos (Monereo, 2003). Una vez adquiridas estas estrategias,
dada su naturaleza flexible y su posibilidad de transferencia, la persona puede decidir como y

donde deben ser aplicadas (Monereo, 1997, 2000).
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En este trabajo seguiremos la clasificacion de estrategias de aprendizaje en el ambito
universitario propuesta por Gargallo y colaboradores (Gargallo et al, 2009), que recoge aportes
del modelo de aprendizaje autorregulado de Pintrich y Schrauben (1992). Esta clasificacion es
integradora pues abarca tres dimensiones fundamentales de la mente humana relacionadas con el
aprendizaje: voluntad (“querer”), capacidad (“poder”) y autonomia (“decidir”). Asi,

consideraremos:

o Estrategias Afectivas, Disposicionales y de Apoyo (“querer-voluntad”): son
fundamentales en el aprendizaje e integran la parte motivacional y afectiva. Integran este

grupo de estrategias las

o estrategias motivacionales: Motivacion intrinseca, Atribuciones internas, Autoeficacia
y expectativas, Concepcion de la inteligencia como modificable, Valor de la tarea,

Motivacion extrinseca y Atribuciones externas.

o estrategias afectivas: Estado fisico y animico positivo y Control de la ansiedad.

o Estrategias Metacognitivas (“decidir-autonomia”): tienen que ver con la capacidad para
tomar decisiones, planificar, auto-evaluar el propio desempefo y autorregularse. Las

estrategias metacognitivas estan integradas por:

= estrategias de organizacion: Conocimiento de objetivo y criterios de evaluacion y

Planificacion.
= estrategias de auto-control: Autoevaluacion y Control y Autorregulacion

Se incluyen también en este grupo las Estrategias de Control del Contexto y de Interaccion

Social.

o Estrategias de Procesamiento (“poder-capacidad”): son las estrategias dirigidas
directamente al procesamiento de la informacion. Integran este grupo las estrategias de
Personalizacion y Creatividad (aprender es més que retener informacion elaborada y
organizada, supone recrear, re-claborar criticamente, realizar propuestas propias), asi

como las Estrategias de Recuperacion y las de Transferencia y Uso (aprender es también
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usar eficazmente lo aprendido). Asimismo, se incorporan las relacionadas con la
Busqueda, Recogida y Seleccion de Informacion (en la sociedad de la informacion una

clasificacion de estrategias no puede eludir este componente fundamental).

3.3 El alumno y la Autorregulacion

3.3.1 Metas de aprendizaje

Los alumnos que autorregulan su aprendizaje participan activamente en los procesos del
mismo siendo estratégicos y manteniéndose motivados hacia metas importantes (Blumenfeld y
Marx, 1997; McCombs y Marzano, 1990). De aqui se desprende que un rol fundamental en la

autorregulacion lo tendran, entonces, las metas que persigue el estudiante.

Varios investigadores coinciden en considerar la existencia de dos orientaciones
motivacionales bésicas hacia la meta pues se “...demuestra que el proceso motivacional
implicado, el tipo de meta buscado, la claridad de la accion y la forma de planificacion de la
misma, difieren considerablemente cuando se considera una accion regulada por intereses
propios que cuando ésta se encuentra controlada por factores externos” (Huertas, 1997: 138 -

139). Asi, se distingue entre:

e Metas intrinsecas o metas de dominio: centradas en el proceso de aprendizaje,
orientadas al control de la tarea. Se caracterizan por un marcado interés en incrementar
los conocimientos y mejorar el nivel de competencia y comprension. Los estudiantes
intrinsecamente motivados estarian mas preocupados en aprender, dominar la tarea e
incrementar su habilidad, son mas propensos a ver una fuerte conexion entre sus logros
y sus esfuerzos; valoran la actividad de aprendizaje como un fin en si misma, estan
dispuestos a seleccionar problemas de dificultad moderada que impliquen un desafio a
sus capacidades, emplean estrategias de aprendizaje mas efectivas, estan dispuestos a
invertir un esfuerzo cognitivo significativo en la tarea intentando superar

estratégicamente los obstaculos.

o Metas extrinsecas o metas de desempeiio: orientadas hacia el resultado, hacia el yo y
centradas en los afectos. Reflejan un interés centrado en la evitacion de valoraciones

negativas acerca del propio desempefio o un interés en demostrar que la capacidad de

55



uno es superior a la de los demés. Los individuos que persiguen metas extrinsecas
conciben a la tarea como un medio para el logro de algun fin ulterior, intentando

maximizar las recompensas extrinsecas con un minimo esfuerzo invertido.

Aunque tradicionalmente se consider6 que las metas intrinsecas y extrinsecas se oponian,
algunos investigadores acuerdan en considerar que estas dos orientaciones hacia la meta marcan
trayectorias de desarrollo diferente, pudiendo operar independientemente. Los estudios también
sugieren que las orientaciones hacia la meta se activan dependiendo de las pistas o sefiales del
ambiente, siendo estados dinamicos que fluctuan en respuesta a la informacion contextual
percibida por el sujeto. Desde esta perspectiva, se asume que un mismo individuo puede activar

diferentes orientaciones a la meta en diversos ambientes.

3.3.2 Aproximacion a las metas

Otro abordaje del tema de orientacion hacia las metas hace una distincion segun la intencion
del sujeto de aproximarse y o de evitar ciertas cuestiones vinculadas a las metas tanto de dominio
como de desempefio (Pintrich, 2000). Lo valioso de distinguir entre estas dos variantes radica en
las relaciones diferenciales que pueden identificarse entre estas metas con respecto al uso de

estrategias cognitivas y regulatorias del aprendizaje.
Respecto a las metas de desempeio se distinguen dos enfoques:

¢ enfoque de aproximacion hacia metas de desempeifio: las personas estarian interesadas
en ser superiores, aventajar a otros, parecer mas inteligentes que el resto, obtener las
notas mas altas y lograr el mejor desempefio en comparacion con el de sus compaiieros.
Este enfoque podria vincularse al uso de estrategias profundas y de autorregulacion
cognitiva cuando los estudiantes se enfrentan a tareas que no les resultan interesantes ni

desafiantes.

e enfoque de evitacion hacia metas de desempeiio: las personas estarian preocupadas
por no parecer estipidas o tontas frente a los demads, por no conseguir las peores notas ni
obtener los desempefios mas bajos. Esta orientacion no constituye un enfoque adaptativo

para enfrentarse a las tareas académicas en la clase.

En cuanto al enfoque hacia metas de dominio Pintrich (2000) propone:
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e metas de aproximacion al dominio de la tarea: las personas focalizarian su atencién
sobre el aprendizaje y la comprension. Esta orientacion hacia la meta seria la mas

conveniente para el logro de aprendizaje autorregulado.

e metas de evitacion del dominio de la tarea: los sujetos estarian menos predispuestos a
arriesgarse a explorar el material o la situacion de aprendizaje porque se encontrarian
dominados por la preocupacion de no equivocarse o no fallar, preocupacion no relativa a
otros sino a si mismos o a la tarea, lo que en cierto modo conduciria a una aproximacion
hacia el aprendizaje. Se presume que en este enfoque resultaria menos 1til que el anterior

para el logro de aprendizajes de calidad.

En la siguiente tabla se resumen estos dos aspectos del estudio de las metas: orientacion a la

meta y direccionalidad.

Metas de desempefio Metas de dominio de la tarea

Preocupacion (relativa a otros) en no
parecer inferiores.

Preocupacion (relativa a si mismos o a la
tarea) de no equivocarse o fallar.

tareas poco interesantes.

Evitacion Enfoque no adaptativo para enfrentarse | Menos predisposicion a arriesgarse en la
a las tareas. situacion de aprendizaje.
Interés en aventajar a otros. Atencion en la comprension.
Aproximacion | Uso de estrategias profundas frente a | Orientacion mdas conveniente para el

logro del aprendizaje autorregulado.

Tabla 5: Relacion entre orientacion y direccionalidad de las metas de aprendizaje

Esta nueva vision de las metas de rendimiento ha contribuido a darle otro valor a las mismas
cuando se las compara con metas de aprendizaje. Si bien el perseguir metas de rendimiento
puede tener algunos efectos poco favorables para el desarrollo de las capacidades (segin los
objetivos perseguidos), si solo se persiguen metas de aprendizaje y el alumno prioriza el deseo
de desarrollar ciertas competencias, puede descuidar las entregas en tiempo y forma de las tareas
solicitadas asi como su desempefio en los examenes. Esto puede tener efectos negativos ya que si
posteriormente se valora su rendimiento académico (notas y promedio) puede hacer que pierda
oportunidades de becas, acceso a ciertas universidades u otro tipo de opciones que valoran este
aspecto del aprendizaje. Una vision superadora de esta mirada que sefala por separado los
efectos de las diferentes metas sugiere que es necesario que el alumno se oriente
estratégicamente hacia el logro de diferentes metas, tanto intrinsecas (meta de aprendizaje) como

extrinsecas (meta de rendimiento).
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En sintesis, la orientacién hacia metas de aprendizaje o de dominio -principalmente en la
version de aproximacion distinguida por Pintrich (2000)- parece ser la mas apropiada para el
logro de aprendizajes de calidad. Este tipo de meta se asocia a un mayor compromiso cognitivo,
(particularmente al uso de estrategias de procesamiento profundo de la informacion y al uso de
estrategias de aprendizaje autorregulado), a la satisfaccion experimentada por los estudiantes

durante su proceso de aprendizaje y a la obtencion de mejores logros académicos.

Podriamos representar estas relaciones en el siguiente esquema:

i~
O Mayor
R
Tarea I
E
N
T
A |Autorregulaci 6n|
C
Desempefio | !
O
N
¥
Menor _
DIRECCIONALIDAD
Evwitacion Aproximacion

Figura 5. Autorregulacion y orientacion-direccionalidad de las metas de aprendizaje

En el andlisis y esquema anteriores se simplifica el abordaje a fin de poder acercarnos a la
comprension de problematica que nos interesa. Sin embargo, conviene destacar la necesidad de
una perspectiva multidimensional que contemple la complejidad de las relaciones entre
diferentes metas (considerando diversas orientaciones y direccionalidades), ahondando en el
conocimiento acerca de cémo las metas son activadas por cuestiones contextuales y cémo

influyen en los resultados académicos que los estudiantes obtienen.

3.3.3 Actuaciones de autorregulacion

Distintos autores han realizado aportes para determinar conductas autorregulatorias (Gonzalez
Fernandez, 2001; Monereo, 2001; Nuiez, Solano, Gonzalez-Pienda y Rosario, 2006b; Torrano y

Gonzélez-Torres, 2004; Torre, 2007). Teniendo en cuenta estos aportes, se desatacan las
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siguientes caracteristicas en los alumnos autorregulados (Garcia Martin, 2012):

e Conocen sus capacidades y conocimientos, asi como lo que deber hacer para conseguir
aprender. Ademas son capaces de ajustar su conducta a las tareas o actividades de
aprendizaje que se les proponen, monitorizando esta conducta por medio de la

retroalimentacidon continua de su pensamiento (mediatizado por el lenguaje).

e Son conscientes de la relacion entre proceso de autorregulacion y éxito académico. Asi, a
la hora de enfrentarse a diferentes tareas de aprendizaje tienen clara la relevancia de su
actividad e implicacion personal para poder llevarlas a buen puerto, demostrando
capacidad para definir sus propios objetivos; es decir, tienen conciencia de su papel como
“agentes” de su propio proceso de aprendizaje, tanto a lo largo de éste como de cara a los

productos finales.

e Son conscientes de sus emociones, y se muestran capaces de controlar emociones
negativas de manera que les perjudiquen lo menos posible cuando realizan las tareas. De

este modo, pueden automotivarse para esforzarse y sentirse competentes.

e Llevan a cabo su aprendizaje a través de la puesta en practica de una serie de estrategias
de aprendizaje de todo tipo (cognitivas, metacognitivas, motivacionales y de apoyo) a las
que conceden gran importancia. No sélo eso, sino que tienen conciencia de las relaciones

entre sus estrategias autorreguladoras y los objetivos de aprendizaje.

e Supervisan la eficacia de sus habitos y estrategias de aprendizaje, cambiando si lo
estiman necesario una estrategia por otra que consideren mas eficaz, o reestructurando el
ambiente fisico o social para la consecucion de los fines perseguidos, demostrando asi

iniciativa personal y perseverancia en la tarea.

e Saben crear ambientes favorables de estudio y aprendizaje, comenzando por el lugar
adecuado para estudiar, pasando por estrategias orientadas a evitar distracciones de
caracter interno y externo y llegando a buscar y pedir la ayuda académica necesaria tanto

a profesores como a compafieros cuando observan dificultades.

e Se muestran capaces de generalizar y transferir las estrategias autorreguladoras a

situaciones diversas, tanto académicas como de la vida cotidiana, asi como de la creacion
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y adopcion de estrategias futuras de funcionamiento.

Si relacionamos la actuacion con las fases de la autorregulacion, siguiendo el modelo trifasico
de Zimmerman, podemos observar las actuaciones de un alumno autorregulado en cada una de

las tres fases:

Fases Actuaciones de un alumno autorregulado

Objetivos especificos

Metas de aprendizaje

Alta autoeficacia

Interés intrinseco

Plan de trabajo centrado

Uso de estrategias
Automonitorizacion

Autoevaluacion de tareas

Atribuciones sobre estrategias

e Autoreacciones positivas y adaptativas

Previa

Realizacion

Auto-reflexion

Tabla 6: Actuaciones de alumno autorregulado en cada fase del proceso

3.4 Enseianza de la Autorregulaciéon

3.4.1 Factores que facilitan el desarrollo de la autorregulacion

Un aspecto de importancia para el logro de un aprendizaje autorregulado es la consideracion
del clima y las relaciones en el contexto de ensefianza y aprendizaje (Martinez Fernandez, 2002).
Asi, por ejemplo, una comunicacion fluida entre las personas involucradas en este contexto es
imprescindible para posibilitar un didlogo positivo en la construccién del conocimiento que
ayude al alumno a interiorizarlo y a hacerlo suyo. En consecuencia, es importante que la

actividad pedagogica se lleve a cabo en un ambiente acogedor, de cooperacion y didlogo.

Varios autores han argumentado, basdndose en los principios de la teoria sociocultural,
que es posible iniciar procesos de autorregulacion o dominio de las propias cogniciones a
partir de la incorporacion de instrumentos de mediacidon, y mas concretamente de mediacion
semidtica (Esteve, 2006). Desde esta perspectiva se considera que para conseguir la
autorregulacion es necesario el uso de un sistema de signos, originado socialmente y que el
individuo encuentra en su entorno social, que le permitira transformar el pensamiento y, en

general, su actuacion.
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En este sentido podemos mencionar algunos factores que favorecen la autorregulacion en la

interaccion docentes- alumnos:

e Predominio de sentimientos de calidez afectiva y emocional que den lugar a un clima que
favorezca la interaccion y el didlogo. Esteve (2006) expone también la necesidad de
establecer desde el principio un clima relacional que fomente la participacion activa de
los aprendices. El comportamiento del profesor para crear este buen ambiente incluye
actuar con tacto; rebotar la intervencion de algin participante a modo de pregunta
en el resto del grupo; dar muestras de aprobacion; etc. Ball (1990), Mercer (2002) y
Sullivan y Lilburn (1997) han destacado el uso de preguntas al permitir avanzar desde
unos primeros niveles de concienciacidon sobre lo que uno ya sabe o es capaz de hacer
hacia niveles superiores en los que va entreviendo la manera como puede avanzar mejor

en el aprendizaje.

e Empleo de los razonamientos y de las explicaciones verbales, es decir, la comunicacion
de los planes y objetivos. Un primer plano de desarrollo de la autorregulacion es el de la
conducta o el comportamiento para aprender a interactuar. El didlogo critico reflexivo
que se produce durante la aplicacion de las estrategias exige normas y reglas de
comportamiento para su ejecucion, que los estudiantes deben continuar y aplicar, de lo
contrario, la desorganizacion y la indisciplina hacen improductivas las sesiones. Son
reglas de oro escuchar a la persona que habla, seguir coherentemente el tema expuesto,
respetar el criterio ajeno, ser tolerantes y sobre todo ser participes de ese espacio, entre
otras. El control del maestro, necesario al principio, se va sustituyendo progresivamente
por el control entre los propios alumnos y el autocontrol. El esclarecimiento del tema de
dialogo o de aprendizaje, orienta a los nifios a seguir un hilo de razonamiento y a
centrarse en la tarea. El cumplimiento de las reglas, por su parte, los orienta a asumir
correctamente una actitud dialdgica. Las reglas y normas no se asumen como resultado
de la imposicion autoritaria del maestro. Estas son construidas en el espacio grupal,
gradualmente y con la facilitacion oportuna del docente, que se apoya en los propios
contenidos de aprendizaje. De esta manera, las reglas que resultan para controlar la
conducta no son externas sino internas, en la medida que son experimentadas como
personales, fruto del planteamiento y las necesidades de los mismos aprendices. En este

sentido se desarrolla el autocontrol y los recursos para regular la conducta. Es comin que
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estas normas se construyan y asimilen paulatinamente y que los alumnos requieran un

tiempo de elaboracidon y comprension de su importancia.

e Gradual abandono del control por parte del adulto. Mediante la reflexion conjunta,
profesor y alumnos pueden explicitar, negociar y llegar a compartir los objetivos de la
actividad, el plan de accion a seguir, los criterios de evaluacion, los logros y las
dificultades, asi como los medios para superarlas. Solo asi puede facilitarse el paso de la
regulacion externa, ejercida por el profesor, a la regulacion interna o autorregulacion,
ejercida por el propio estudiante. En este proceso de transferencia gradual del control, el
profesor actiia como modelo y guia del proceso de comprension y de aprendizaje de sus
alumnos, ayudandoles a tomar las decisiones que el lector competente adopta cuando se
enfrenta con un texto. El nivel de ayuda que ofrezca debera ajustarse a las necesidades y
dificultades que manifiesten los estudiantes en cada momento. A medida que los alumnos
vayan interiorizando las ayudas o guias proporcionadas por el profesor, éste podra ir
cediéndoles paulatinamente el control del proceso lector, dejandoles que tomen sus

propias decisiones y que evaltien por si mismos el logro de los objetivos fijados.

3.4.2 Evaluacion y autorregulacion

El concepto de evaluacién en educacidon esta ligado a circunstancias socio—historicas y a
perspectivas epistemoldgicas y metodoldgicas en las que tanto el propodsito como el contexto en
el que se desarrollan las practicas evaluativas se conciben de maneras diferentes y tienen
implicaciones sobre el proceso educativo. Segin Diaz Barriga (2006), estrictamente Ia
evaluacion comienza en el siglo XX, en el escenario de la industrializacion del capitalismo
americano, en que los sistemas educativos se crean como necesidad de disciplinamiento social y
de formacion de mano de obra. Asi, aparece la evaluacion como elemento de control en el
aparato productivo y este concepto se traslada al &mbito de las escuelas; la escuela adopta un
perfil fabril con el lema “planear, ejecutar, evaluar”. Luego el concepto de evaluacion fue
evolucionando en forma acorde a las practicas sociales y las funciones que se le otorga en cada
caso: la de medir, conocer, comparar saberes; asi como los distintos propodsitos con que se
realiza: acreditar, certificar, controlar, formar, promover, disciplinar, otorgar legitimidad, etc.
Ambas lineas coexisten en las actuaciones sociales y se entrecruzan asumiendo matices

diferentes. Ardoino (2000) distingue dos concepciones heterogéneas de evaluacion:
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e Evaluacion como control: es la verificacion de calidad de un producto, es una funcion

critica que pretende verificar la conformidad en relacion con un modelo o programa,

busca la medida de alejamiento entre équello que es (los resultados) y lo que deberia ser

(una norma, modelo). El control es monorreferencial, se limita a procedimientos, a

secuencias cerradas, y establece la conformidad entre una norma y los fenémenos que se

reportan para la comparacion.

e La evaluacidbn como proceso temporal: requiere multiples cuestionamientos para un

mismo objeto. Es un proceso inscripto en una temporalidad que privilegia preguntas

relativas al sentido con cuestionamientos multiples. La evaluacién es multirreferencial e

intersubjetiva. La evaluacion es un procedimiento, un juego de procesos inscritos en una

duracion.

En el siguiente cuadro se comparan ambas concepciones de evaluacion:

Evaluacion como Control

Evaluacion como proceso

Definicion
epistemologica

Comparacion entre el modelo o
norma y los fendmenos que se
reportan (medida de alejamiento-
grado de homogeneidad).

Proceso temporal que privilegia los
cuestionamientos relativos al sentido y
significaciones de los fendmenos que
analiza.

Proyecto Marco

Dimension programatica (programa).
Tiene en cuenta /o real.

La realizacion debe parecerse a lo
anticipado.

Intencion filoséfica (propodsito).
Tiene en cuenta lo imaginario.
Con un horizonte de valores
(“finalidades™).

Es atemporal.
Mirada cuantitativa.

Proceso temporal.
Mirada mas cualitativa.

Caracteristicas| Monorreferencial: cuestionamiento | Plurirreferencial: multiples
unico. perspectivas.
Ficcién de objetividad. Intersubjetividad.
. Busca verificar, explicar, comparar. | Hermenéutica: busca interpretar,
Paradigma e
Basado en el positivismo. comprender
Responsable de| Personal especializado (expertos), Todos los protagonistas involucrados

la ejecucion

elevado en jerarquia.

en la situacion

Nocion de
educacion

Ligado a la pedagogia (mas
programatica e instrumental).
Centrada en transmitir conocimientos|
(contenidos).

Perspectiva dialéctica y filosofica de la
educacion.

Prioriza los valores
(“representaciones”) mas que los
contenidos.

Tabla 7: Concepciones de evaluacion. Elaboracion propia en base a Ardoino (2000)
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A pesar de la heterogeneidad de las dos concepciones, ambas cumplen un rol complementario,
por lo que en la practica deberian presentarse articuladas (deben conjugarse, mas no
confundirse). El control no contiene en si mismo a la evaluacion. El término evaluacion cubre los

procedimientos de control y la evaluacion en el sentido de proceso y gestion.

En contextos universitarios, el rol de la evaluacion no se ha mantenido al margen de los
cambios experimentados en la sociedad y la educacion en general. La autora Castro Rubilar
(2011) refiere que la Universidad ya no es la emisora absoluta del conocimiento, sino que las
transformaciones sociales la han convertido en receptora de cambios y en ella, la formacion
profesional tiene una importancia relevante, en el sentido de conducir los objetivos hacia un
cambio de paradigma en los procesos de la ensefianza y del aprendizaje y también, de la

evaluacion.

La evaluacion debe considerar al estudiante como sujeto de significados y no solo como
aprendiz, debe ser continua, analizada y reflexionada en relacion con la innovacion y con el uso
estratégico en el aprendizaje. La evaluacion como parte del proceso de ensefianza y aprendizaje
beneficia a los estudiantes porque puede ser motivadora y productiva ya que ayuda a saber si los
que estan haciendo es correcto o no, y beneficia a los docentes porque le permite conocer mejor
su tarea y proporciona indicadores de su tarea. Se necesita pensar en las estrategias de evaluacion
para enfrentar los cambios en la educacidon superior, como la adaptacion del curriculum a las

instituciones.

La evaluacién en la formacién por competencias pasa por considerar que el objeto de la
evaluacion no son solo los conocimientos adquiridos sino también las competencias
desarrolladas por los estudiantes. En este sentido Tardif (2006) propone ver la evaluacion de
competencias como un planteamiento videografico, donde no se trata tanto de emitir un juicio al
final del trayecto como de seguir la progresion del desarrollo de competencias. En este sentido,
la evaluacidon formativa, que informa al estudiante sobre la progresion de su aprendizaje, es un
elemento esencial de todo dispositivo de evaluacion en una formacion por competencias
(Scallon, 2000). La evaluacion de competencias se basa entonces en el acceso a fuentes
multiples y variadas de informacion con el fin de determinar si los estudiantes han alcanzado el
nivel esperado de desarrollo de competencias, asi como un grado suficiente de dominio de los

recursos vinculados a cada competencia.

64



Asimismo, si se pretende enfocar la evaluacion desde la perspectiva del desarrollo de
competencias de los estudiantes, el estudiante debe tener una participacion activa en los procesos
de evaluacién. De esta forma se favorece en los estudiantes la autorregulacion de su aprendizaje
y su capacidad de aprendizaje autdnomo, pues los estudiantes aprenden a establecer criterios (y
con ellos prioridades), a reflexionar sobre la realidad, a valorar (y comparar) los objetos de
evaluacion y sobre todo, a tomar decisiones justificadas y fundamentadas. Para conseguir que el
alumno juegue un papel activo en el proceso de evaluacion se pueden utilizar tres modalidades
de evaluacion: autoevaluacion, evaluacion entre iguales y coevaluacion (Ibarra, Rodriguez y

Gomez, 2011).

En este sentido, una propuesta de evaluacién continua parece ser la mas adecuada para la
regulacion de los aprendizajes. Tal como plantea Perrenoud (2008), la intencion de la evaluacion
es: “estimar el camino ya recorrido por cada uno [de los estudiantes] y, simultaneamente, el
que resta por recorrer, a los fines de intervenir para optimizar los procesos de aprendizaje”
(Perrenoud, 2008: 116). De esta manera se favorece en los estudiantes la regulacion que implica
el desarrollo de la autorregulacion, pues: “/del] conjunto de habilidades metacognitivas del
sujeto y sus interacciones con el ambiente, se orientan sus procesos de aprendizaje en el sentido

de un determinado objeto de dominio” (Perrenoud, 2008: 116).

3.4.3 Potencialidad de las TIC para el desarrollo de la autorregulacion

La incorporacion de las TIC en propuestas educativas presenta algunas ventajas, entre las

principales se pueden mencionar:

e la posibilidad de incorporar una variedad mas amplia de actividades mentales al proceso
de aprendizaje. A diferencia de la pedagogia tradicional, donde reiné siempre la palabra
hablada y escrita, la incorporacion de las TIC favorece el aprendizaje por medio de todos
los sentidos. Las TIC ofrecen potencialmente multiples posibilidades para el logro de

aprendizajes significativos.

e la potencialidad para crear nuevos entornos de aprendizaje abierto y favorecer la
participacion activa del alumno en su proceso de aprendizaje. Se posibilita que el
estudiante en la interaccion con los distintos componentes y mediante el acompafiamiento

permanente de docentes, se apropie de la propuesta de contenidos y construya
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conocimientos.

e favorecen la transformacion de un entorno centrado en el docente en un entorno centrado
en el alumno; esto es, un entorno en el que los docentes dejen de ser la principal fuente de
informacion y los principales transmisores de conocimiento para convertirse en
colaboradores y en el que los estudiantes dejen de recibir informacién de forma pasiva

para participar activamente en su propio proceso de aprendizaje.

Para la propuesta implementada en el marco de esta tesis, la incorporacion de las TIC a la
ensefianza se contempld a través del uso de un entorno virtual de aprendizaje (EVA) como
complemento a la ensefianza presencial. El uso de EVA comienza en la segunda mitad de los
noventa con el apoyo de paginas web educativas, comunicacion por medio de correo o foros y la
creacion de plataformas de e-learning. La rapida evolucion de Internet en los ltimos afios, con la
avalancha y constante desarrollo de nuevos servicios y aplicaciones de gestion de contenidos y
colaboracion, amplia y modifica sus posibilidades de aprovechamiento educativo. En el presente,
los tipos de EVA de uso mas extendido a nivel educativo son: plataformas de e-elearning, blogs,

wikis y redes sociales.

Un entorno virtual de aprendizaje (EVA) es un espacio educativo alojado en la web,
conformado por un conjunto de herramientas informadticas que posibilitan la interaccion
didactica. La definiciéon de estos entornos indica que presentan dos dimensiones que se

interrelacionan y potencian entre si:

e La dimension tecnoldgica: representada por las herramientas o aplicaciones informaticas
con las que estd construido el entorno. Estas herramientas sirven de soporte o

infraestructura para el desarrollo de las propuestas educativas.

o La dimension educativa: representada por el proceso de ensefianza-aprendizaje que se
desarrolla en su interior. Esta dimension nos marca que se trata de un espacio humano y
social, esencialmente dindmico, basado en la interaccion que se genera entre el docente y

los alumnos a partir del planteo y resolucion de actividades didacticas.

Un EVA se presenta como un dmbito para promover el aprendizaje a partir de procesos de
comunicaciéon multidireccionales (docente/alumno - alumno/docente y alumnos entre si). Se

trata de un ambiente de trabajo compartido para la construccion del conocimiento en base a la
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participacion activa y la cooperacion de todos los miembros del grupo. Barajas (2003) sefiala que
los entornos virtuales de aprendizaje (EVA) pueden proporcionar estimulos suficientes y apoyo
para un proceso distribuido de estudio y facilitar la adquisicion de un conocimiento de base
especifico para un dominio bien organizado, de estrategias de aprendizaje para la resolucion de

problemas y de conocimientos metacognitivos y habilidades autorreguladoras.

3.4.4 Rol del docente para el desarrollo de la autorregulacion

Diversos autores han puesto el énfasis en analizar si es posible ensefiar a autorregular el
proceso de adquisiciéon del conocimiento (Castelld y Monereo, 1998; Diaz, Neal y Amaya-
Willians, 1990; Pozo y Monereo, 2002; Simén, Marquez y Sanmarti, 2006; entre otros). Varios
de ellos concluyen que el aprendizaje autorregulado es susceptible de ser desarrollado desde
edades tempranas, siendo importante considerar el papel del adulto en la estimulacion para el
desarrollo del aprendizaje autorregulado, pues juega un rol fundamental en la interaccion para el

transito de la regulacion externa a la autorregulacion (Vygotski, 1978).

Segun McCombs (1993), las funciones del profesor en un contexto de aprendizaje

autorregulado deberian ser las siguientes:

Diagnosticar y comprender las necesidades, intereses y objetivos particulares de los

estudiantes.

Ayudarlos a definir sus propios objetivos y a que establezcan relaciones entre ellos y los

objetivos del aprendizaje escolar.

Relacionar el contenido y las actividades de aprendizaje con sus necesidades, intereses y

objetivos particulares.

Desafiarlos a que inviertan tiempo y esfuerzo en asumir responsabilidades personales que

les impliquen, en mayor medida, en las actividades de aprendizaje.

Proporcionarles oportunidades para que ejerzan control y eleccidon personal sobre las
variables de tarea seleccionadas, tales como el tipo de actividad de aprendizaje que
realizan en cada situacion, el nivel de pericia que se les exige y que demuestran, el grado
de dificultad que prevén, la cantidad de esfuerzo y tiempo que les exige, el tipo de

recompensa, el efecto sobre el conocimiento que ya tienen.
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Crear un clima seguro, de confianza y de apoyo, demostrando interés real, solicitud y

atencion a cada estudiante.

Atender a las estructuras organizativas de la clase potenciando las estructuras coopera-
tivas en funcion de los objetivos de aprendizaje, frente a estructuras competitivas donde

priman los objetivos de ejecucion.

Subrayar el valor del cumplimiento y la responsabilidad personal de los estudiantes, asi
como destacar el valor de las destrezas y habilidades singulares de cada uno, el valor del

proceso de aprendizaje y las tareas que conducen a €l.

Recompensar las realizaciones de los estudiantes y estimularlos para que se recompensen

a si mismos y desarrollen la autoestima personal por los logros que obtienen.

Tesouro (2005) destaca tres iniciativas concretas por parte del profesor de cara a que el

alumno aprenda a afrontar la materia acercdndose lo mas posible al tipo de pensamiento

estratégico que le sirve al profesor, es decir, al experto. Estas iniciativas serian:

Pensar en voz alta a la hora de resolver un problema, compartiendo asi con los alumnos el

proceso cognitivo que el profesor ha seguido.

Estimular que los alumnos se hagan preguntas sobre los distintos aspectos implicados y

mecanismos utilizados antes, durante y después de llevar a cabo una tarea.

Analizar y comparar en clase los distintos materiales de elaboracion personal de los
alumnos, de manera que, indirectamente, se pueda estimar las similitudes y diferencias a
la hora de manejar y procesar la informacion: apuntes, esquemas, trabajos, examenes,

mapas conceptuales, diarios de aprendizaje, etc.

En sintonia con esta propuesta, Torre (2008) por su parte ofrece tres recomendaciones para

favorecer la autorregulacion académica desde los procesos habituales de ensefianza-aprendizaje

en las aulas:

Crear ocasiones para que los estudiantes reflexionen;
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e Modelar la autorregulacion mediante la propia practica (del profesor) y la de los otros

compaiieros de clases; y

e Proporcionar informacion precisa y cualificada sobre las actuaciones de los alumnos. El
uso de instrumentos apropiados como los portafolios o las rubricas de evaluacion se

constituyen un apoyo importante en toda esta labor.

3.4.5 Autorregulacion en estudios superiores

Se observa que los alumnos que inician estudios superiores presentan dificultades para
encarar exitosamente sus estudios. Las deficiencias observadas no estdn vinculadas solo a
conocimientos especificos sino también, y fundamentalmente, a estrategias y habitos de estudios
que les permitan asimilar los nuevos conceptos, ya que no son capaces de autorregular su propio

proceso de aprendizaje (Allgood, Risko, Alvarez y Fairbanks, 2000).

La capacidad de autorregulacion de los aprendizajes por parte del alumno juega un papel
clave en el éxito académico y en cualquier contexto vital (Nota, Soresi y Zimmerman, 2004). En
particular, se considera que esta falta de estrategias y procesos de autorregulacion para poder
enfrentarse al aprendizaje es el factor principal del fracaso universitario (Tuckman, 2003). Por
ello, es necesario que los estudiantes lleguen a la Universidad con esas competencias que les

permitan realizar un aprendizaje autonomo e independiente.

A pesar de que los resultados de la investigacion refuerzan la importancia de que los
estudiantes aprendan a autorregular su aprendizaje a partir de una enseflanza sistematica e
intencional, pocos profesores, en realidad, preparan a sus alumnos con esas capacidades que les
conduzcan a poder desempenar un aprendizaje personal y de manera autonoma (Zimmerman,
2002). El docente tiende a considerar el estudio fuera de la clase como una actividad privada del

alumno y acerca de la cual no tiene ninguna responsabilidad.

En base a lo mencionado anteriormente se hace necesario, y muy especialmente en nivel

superior, que la autorregulacion del aprendizaje sea considerada explicitamente en la ensefianza.
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3.4.6 Intervenciones para estimular la autorregulacion

Se realiza a continuacion una sintesis de los principales programas de intervencion

desarrollados con el fin de favorecen el aprendizaje autorregulado. Siguiendo la presentacion de

Cerezo y colaboradores (2011), se presentan a continuacion algunos de los programas de

intervencion de mayor difusion y relevancia:

Programa de intervencion Cognitive Learning Strategies Project, elaborado por Claire
Ellen Weinstein y sus colegas. Comenz6 a impartirse en 1977 en la Universidad de Texas.
Se proponia como un curso de habilidades de estudio, con formato de asignatura de tres
créditos, que se daba tres horas a la semana. Inicialmente perseguia dos objetivos: a)
servir como practica de investigacion al Cognitive Leaning Strategies Project dentro del
Departamento de Psicologia Educativa de la Universidad de Texas y b) proporcionar un
servicio de apoyo a los estudiantes que se encontraran con problemas académicos en la
universidad. Basado en un modelo de aprendizaje estratégico el curso ha evolucionado

hasta convertirse en una clase sobre aprendizaje estratégico.

Programa de intervencion Learning to Learn, desarrollado por McKeachie, Pintrich y sus
colaboradores. Se ofrecia como curso introductorio para alumnos universitarios a través
del departamento de Psicologia de la Universidad de Michigan desde 1982. Este
programa se centra en la instruccion de estrategias cognitivas, metacognitivas y
motivacionales con el fin de ensefar a los estudiantes universitarios a ser alumnos
autorregulados. Los resultados aportados los autores parecen indicar que los estudiantes
luego de la implementacion muestran un aumento significativo en la media de su
rendimiento (GPA — Grade Point Average), asi como en el autoinforme del uso de

estrategias.

Intervencion Strategies-for-achievement: “Individual learning and motivation: strategies
for success in college”, desarrollado por Tuckman. Se trata de un curso ofrecido
inicialmente por la Ohio State University en el afio 2000 y posteriormente, utilizado en
distintas instituciones como el Columbus State Community College, Coyahoga
Community College, Ivy Tech y Gateway Community College. Se trata de un curso de
caracteristicas similares al anterior basado en la ensefianza de estrategias con el fin ultimo

de aumentar el éxito académico de los estudiantes. La eficacia del curso se evalud a
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través de la comprobacion del pretendido incremento significativo en el rendimiento de
los alumnos a través del GPA. Los datos obtenidos sefialan que los estudiantes que
reciben el entrenamiento tuvieron un rendimiento posterior significativamente mayor que

el obtenido antes de la realizacion del curso.

Programa “From students to learners: developing self-regulated learning”, desarrollado
por Schloemer y Brenan. Implementado en 2006 como un programa especialmente
disefiado y dirigido a la mejora del rendimiento a través de la autorregulacion del proceso
de aprendizaje. Se concentr6 en tres objetivos: concienciar a los estudiantes de la
importancia de un adecuado establecimiento de metas, fomentar la monitorizacion de su
aprendizaje con frecuencia (“self~-monitoring”) y estimularles la puesta en marcha de
estrategias para mejorar el rendimiento. Los resultados aportados por los autores tras la
aplicacion de este programa muestran un incremento significativo en el entusiasmo de los
estudiantes, en el numero de alumnos que llevaba a cabo un registro diario del tiempo y
esfuerzo dedicado al estudio, en la ayuda proporcionada a los demas compafieros y al
mismo tiempo recibida de los mismos y de profesores, un mayor niumero total de horas
semanales dedicadas a la preparacion de las clases y revision de apuntes, una mayor
consistencia entre la auto-evaluacion del alumno y la evaluacion del profesor, asi como

un descenso significativo en el absentismo y la no presentacion de tareas para casa.

Intervencion para la mejora del aprendizaje autorregulado a través de la escritura de
Protocolos de Aprendizaje “Enhancing self-regulated learning by writing learning
protocols”, desarrollado por Niickles y colaboradores, en 2009. Este programa postula
que la escritura de protocolos donde el alumno externalizaria sus pensamientos tomando
una postura metacognitiva hacia su propio proceso de aprendizaje, siendo precisamente
esto lo que activaria las estrategias esenciales de autorregulacion, como la monitorizacion
de su comprension o la evaluacion de los resultados de su aprendizaje. Tras el andlisis de
los protocolos de aprendizaje se ha observado como se incrementaban las estrategias de
elaboracion y organizacion, asi como los esfuerzos de los estudiantes por regular la

comprension del material objeto de aprendizaje.
Otras intervenciones:

o Thinking Aloud Together (TAT). Propuesta para la promocion de la metacognicion y
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el aprendizaje autorregulado a través del aprendizaje cooperativo en pequefio grupo.

o Peer Instruction Program, desarrollado por Eric Mazur en la Universidad de Harvard.
Basado en el éxito de la colaboracion entre compafieros y profesores a la hora de

fomentar estrategias de autorregulacion del aprendizaje.

© Intervencion de Lan, implementada en estudiantes universitarios y a través de los
contenidos de una asignatura de estadistica. Procede entregando a los alumnos unos
protocolos para guiarles en la monitorizacion de su proceso de estudio, recogiendo
datos sobre cuanto tiempo habian invertido en estudiar un concepto, como valoraban

su autoeficacia respecto al aprendizaje de ese concepto, etc..

Fuera del 4mbito anglosajon, no hay la misma tradicion de cursos para formar en habilidades
de estudio. A continuacidon, se expone un pequefio resumen de las intervenciones mas

significativas:

1. Programas denominados de Orientacion Universitaria, los cuales no tienen como objetivo
fundamental el aprendizaje autonomo de los alumnos, sino mas bien se centran en

técnicas y estrategias de estudio.

2. Los denominados “cursos cero”, que tienen como objetivo preparar a los alumnos que
van a comenzar en la universidad, dotandoles de los conocimientos necesarios de los
cuales se supone que carecen. La principal razon por la que se implantan en Espafia los
« ” : . .

cursos cero”, es dotar a los alumnos ingresantes a la universidad de conocimientos

acerca de cuestiones basicas relativas a su oficio como estudiantes.

3. Cursos organizados por los Centros de Orientacion e Informacion, los Servicios de
Orientacion Educativa o los Gabinetes Universitarios e incluso por los propios
Departamentos, que suelen versar sobre aspectos concretos y particulares como técnicas

de estudio, control de la ansiedad ante los examenes, etc.

4. Programas de intervencion sobre estrategias en el marco de investigaciones empiricas. En
la mayor parte de los casos, son intervenciones sobre alguna estrategia o componente en

concreto. Entre los principales podemos mencionar

e La intervencion de “Estrategia de lectura significativa de textos”. Se trata de un
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procedimiento de autorregulacion del aprendizaje para universitarios que parte de un
modelo tedrico de estrategias de aprendizaje. Esta intervencion se centra en una
estrategia para leer y comprender de forma significativa los textos, que se ensefia en
dos o tres clases, con el objetivo de que posteriormente pueda ser utilizado en
actividades instruccionales centradas en el aprendizaje autonomo. Respecto a la
valoraciéon de los resultados, la intervencion presenta datos positivos a favor del
entrenamiento en tres criterios: un incremento en el dominio de la estrategia
trabajada, una transferencia de los efectos del entrenamiento que se valora con una
prueba de rendimiento objetivo y una durabilidad de los efectos medida tres meses

después de la intervencion.

El programa se organiza en torno a una serie de cartas escritas por Gervasio, un
alumno recién llegado a la universidad, sobre sus reflexiones, dificultades y éxitos
experimentados en esta nueva etapa de su vida académica. El programa se contrasto
con una pequefia muestra de estudiantes universitarios, demostrando los resultados de
la comparacion pretest y postest en los grupos experimental y control, la eficacia del
programa, tanto para la ensefianza, como para el entrenamiento en estrategias de

autorregulacion en la universidad.

3.5 Resumen del capitulo

El aprendizaje autorregulado es una forma de aprendizaje académico independiente y efectivo

donde el estudiante es parte activa y fundamental del proceso que implica: metacognicion,

motivacion intrinseca y accion estratégica. Esta capacidad resulta clave en cualquier tipo de

estudios, pero con mayor énfasis en estudios superiores, donde las dificultades para encarar

exitosamente los estudios estdn vinculadas principalmente a la falta de estrategias y habitos de

estudios que les permitan asimilar los nuevos conceptos.

El papel del docente es clave en el desarrollo de la autorregulacion, mediante una ensefanza

sistematica e intencional que estimule el desarrollo de capacidades que les conduzcan a poder

desempefiar un aprendizaje personal y de manera autonoma.

Las tecnologias aplicadas a la educacion muestran un gran potencial para el desarrollo de

estrategias autorregulatorias del aprendizaje por parte de los estudiantes. Los ambientes de
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aprendizaje a distancia, cuyo soporte principal son las TIC, son una alternativa creativa a los
soportes de aprendizaje mas tradicionales para lograr la implicacion de los procesos
metacognitivos de los estudiantes en su aprendizaje, al mismo tiempo, que estimulan, mantienen

y modelan ese proceso de autorregulacion.

En sintesis:

El aprendizaje autorregulado es una forma de aprendizaje activo que implica:
metacognicion, motivacion intrinseca y accion estratégica. Este tipo de aprendizaje resulta
clave en los tiempos actuales de cambios permanentes, y es necesario para cualquier tipo
de estudios, mas aun en niveles superiores.

El papel del docente es clave en el estimulo para el desarrollo de habilidades para un
aprendizaje personal y de manera autonoma. Las tecnologias aplicadas a la educacion
muestran un gran potencial para el desarrollo de estrategias autorregulatorias del

aprendizaje por parte de los estudiantes pues estimulan, mantienen y modelan ese proceso

de autorregulacion.
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II1- Aspectos metodologicos






4 Capitulo IV: Metodologia de investigacion

En este capitulo se presenta la metodologia de investigacion que se utiliza en este trabajo. Se

detallaran:

e Distintos aspectos de la Investigacion Basada en Disefio, que es la metodologia que se

adopta para esta tesis.

e Los objetivos de investigacion, las variables consideradas y los pasos de investigacion

utilizados.
e La metodologia de recoleccion de datos y analisis de los resultados.

e Detalles del cuestionario de estrategias de aprendizaje utilizado, ya que el mismo es el

principal instrumento de recoleccion de datos.
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4.1 La metodologia de investigacion

4.1.1 Metas teoricas del estudio

El objetivo general de esta investigacion es analizar distintos aspectos de la autorregulacion
del aprendizaje, el uso de estrategias y el desarrollo de habilidades matematicas en estudiantes de
matematica de primer afio universitario. Particularmente se pretende indagar la influencia que
puede tener el uso de recursos TIC en el proceso de aprendizaje sobre el desarrollo de la
capacidad de autorregulacion. Es de interés indagar en las caracteristicas que deberia tener un
proceso de educacion mediado por TIC que permita desarrollar la capacidad autorreguladora de

los estudiantes y, que a su vez, posibilite la obtencion de los logros educativos esperados.

Concretamente, se pretende estudiar el aprendizaje mediado por TIC en su contexto natural,
un curso de matematica de primer afo universitario, con el proposito explicito de comprender las
caracteristicas del proceso, mas especificamente las estrategias que utilizan los alumnos y el
control o autorregulacion del mismo. Asimismo se pretende intervenir mediante la
implementacién de un disefio que tiene como fin producir modificaciones que lleven a mejores

aprendizajes (que los alumnos desarrollen habilidades de autorregulacion).
Los objetivos especificos de esta investigacion son:

1. Describir estrategias de aprendizaje en matematica, particularmente las vinculadas a la

autorregulacion del aprendizaje, utilizadas por los alumnos en primer afio universitario.

2. Analizar el uso de los recursos y las caracteristicas del trabajo de los alumnos cuando la

propuesta pedagdgica incorpora tecnologias de la informacién y la comunicacion.

3. Observar si existen cambios en las estrategias de aprendizaje y autorregulacion en los

alumnos luego de la implementacion de la propuesta de intervencion disefiada.

Se dedicard a cada uno de estos objetivos especificos los capitulos correspondientes a

resultados.

4.1.2 La Investigacion Basada en diseiio

De acuerdo a los objetivos mencionados anteriormente, se considera apropiado utilizar la
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metodologia de Investigacion Basada en Disefio (IBD) 6 “design-based research”. El término
diserio hace referencia al disefio instructivo que se elabora, implementa y se somete a escrutinio
de investigacion, de alli que los estudios se désarrollen, usualmente, en torno de la introduccion
de nuevos temas curriculares, nuevas herramientas para el aprendizaje de esos temas o nuevos

modos de organizacion del contexto de aprendizaje (Confrey, 2006).

La IBD se centra en el disefio y exploracion de todo tipo de innovaciones educativas, a nivel
didactico y organizativo, considerando también posibles artefactos (ej. software) como niicleos
de esas innovaciones, y contribuyendo, consecuentemente, a una mejor comprension de la
naturaleza y condiciones del aprendizaje (Bell, 2004). Algunos autores consideran que este
paradigma emergente en la investigacion educativa ayuda a explicar como, cuando y por qué las

innovaciones educativas funcionan en la practica.

Los investigadores que siguen este tipo de enfoque optan por estudiar los problemas de
aprendizaje en sus contextos naturales con el propoésito explicito de producir modificaciones que
lleven a mejores aprendizajes. Esta opcion ubica al problema de estudio en una compleja red de
fuerzas socioculturales. Por ello la IBD no acepta modelos simples de causa y efecto en el
estudio de ambientes sociales complejos; su proposito es comprender y mejorar los aprendizajes,

que se entienden como procesos situados en contextos particulares (Kelly, 2006).

A manera de sintesis, Rinaudo et al mencionan cuatro caracteristicas de los estudios de diseno

(Rinaudo, Chiecher y Donolo, 2010):

e La decision de ubicar la investigacion en el contexto natural en que ocurren los

fendmenos estudiados.
e ¢l propdsito de producir cambios especificos en ese contexto;

e la opcion por los enfoques sistémicos, es decir estudios que tratan a las variables como

interdependientes y transaccionales;
e ¢l caracter ciclico e iterativo de los disefios.

Los investigadores que adoptan esta metodologia en el campo educativo estan interesados en
generar conocimiento que contribuya a mejorar la calidad de las practicas instructivas en

diferentes niveles, contextos y areas disciplinarias. Son estudios de campo, en los que un equipo
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de investigacion interviene en un contexto de aprendizaje particular para atender, mediante un
disefio instructivo, al logro de una meta pedagdgica explicitamente definida (Rinaudo y Donolo,

2010).

Gros (2007) destaca los principales objetivos de la IBD, diferenciandola de una

experimentacion de corte clasico-positivista:
e No pretende controlar sino identificar las variables para caracterizar la situacion.

e No tiene como objetivo la replicacion de las implementaciones realizadas, sino la mejora
del disefio implementado y la generacion de pautas para la implementacioén de disefios

educativos en situaciones con condiciones similares.

e No esta orientado a demostrar hipdtesis sino al desarrollo de un perfil que caracterice el

disefio en la practica.

Los estudios de disefio no se reducen a la elaboracion y prueba de un disefio o intervencion
particular porque los mismos se entienden como concreciones de modelos tedricos que son
también objeto de investigacion. Toda investigacion de disefio lleva como proposito la
produccion de contribuciones tedricas, ya sea para precisar, extender, convalidar o modificar
teoria existente o para generar nueva teoria (Reigeluth y Frick, 1999). Gravemeijer y Cobb
(2006) delimitan tres modos posibles en los que se pueden concretar los aportes tedricos de los

estudios de esta naturaleza:

1. ubicar a los resultados esperados del disefio como casos de fendmenos mas generales que

pueden ser considerados en otras investigaciones u otras situaciones de ensefianza;

2. ubicar sucesos de las clases dentro de temas o lineas de estudio mas generales que no

hayan sido consideradas aun como aspectos centrales en el disefio implementado;

3. observar y delimitar nuevas categorias cientificas que puedan ser utiles para generar o

refinar nuevas alternativas de disefio (innovaciones ontologicas).

Un grupo de investigadores sobre los estudios de disefo, sintetizé los propoésitos de este
enfoque de la siguiente manera: “/La investigacion basada en diserio] nos ayuda a entender las

relaciones entre la teoria educativa, el artefacto diseiiado y la practica. El diserio es central en
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los esfuerzos para mejorar el aprendizaje, crear conocimiento util y avanzar en la construccion

de teorias sobre el aprendizaje y la enserianza en ambientes complejos” (Design-Based Research

Collective, 2003,p. 5).

4.1.3 Pasos de investigacion en esta tesis

Los estudios de disefio se organizan en torno de etapas definidas, que tienen un caracter

ciclico. Rinaudo y Donolo (2010) proponen las siguientes etapas:

Preparacion del disefio: esta etapa comporta la definicion del disefio y la formulacion,
de manera explicita y detallada, de los criterios que lo sustentan. El resultado de este
trabajo constituye lo que algunos autores llaman teoria de la instruccién local, que integra
las hipotesis acerca del modo en que podria evolucionar el aprendizaje de los estudiantes,

durante su implementacion. Por sus procedimientos metodolédgicos, esta etapa implica:

(i) Definir las metas de aprendizaje. Se realiza una explicitacion detallada de cudles son

los resultados de aprendizaje esperados.

(i1) Describir las condiciones iniciales del contexto en el que se implementard la
intervencion. Examinar y describir la situacion inicial para poder conocer como se van

dando los avances hacia el dominio de un contenido, habilidad o norma social delimitada.

(ii1) Definir las intenciones teoricas del estudio. Se trata de establecer las intenciones

teoricas del estudio ya sea convalidar teoria existente y/o generar nueva teoria.

(iv) Elaborar el disefio instructivo. Implica dos actividades principales: describir los
supuestos acerca del modo en que se llevara a cabo el proceso de aprendizaje y describir

los medios que lo haran posible.

Implementacion del experimento de disefio: se lleva a cabo la implementacion de la
secuencia instructiva disefiada. Se van realizando ajustes continuos del disefio: el disefio
inicial va adecuandose en funcion de la dinamica y el contexto, mediante una secuencia

iterativa de microciclos de disefio y analisis (Gravemeijer y Cobb, 2006).

Analisis retrospectivo: concluida la intervencion se inicia esta etapa que incluye como

tareas principales:
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(1) analisis de los datos recolectados en etapas previas, mediante ciclos iterativos. En el
primer ciclo de analisis retrospectivo se consideran los datos cronologicamente, revisando
episodio por episodio. Las interpretaciones de un episodio se comparan con los datos del
episodio siguiente con el propdsito de decidir si deben ser confirmadas o refutadas. Estas
interpretaciones sobre los episodios, se constituyen en datos para un segundo ciclo de

analisis para tomar decisiones frente a dos o mas hipotesis en competencia.

(i1) una reconstruccion de la teoria instructiva: los andlisis mencionados antes deberian
llevar a una reconstruccion de la teoria instructiva que de cuenta de los cambios
progresivos en los aprendizajes y las influencias efectivas del disefio. Esta teoria
reajustada, a su vez, sera la base para iniciar un nuevo macro ciclo de preparacion,
implementacion y analisis retrospectivo. Esta fase implica un examen de las intenciones
teoricas mas amplias del estudio: revisar cada uno de los propoésitos que se hubiesen

establecido y dar forma a las contribuciones de la investigacion.

En el siguiente esquema se resumen las fases de la investigacion basada en disefio, junto con

los procesos correspondientes a cada fase:

F1: Preparacion del disefio F2: Implementacion del
Definicion de bases del diseno: experimento de diseiio
metas de aprendizaje, condiciones . Implementacion del disefio instructivo
iniciales e intenciones teoricas. :> y registro detallado de lo que ocurre.
. Elaboracion del disefio: supuestos . Ajustes al disefio instructivo en
sobre modo y medios para llevar funcion de la dindmica y el contexto
adelante el proceso. (microciclos de disefio y analisis)

@l F3: Analisis retrospectivo <:£|

. Analisis de los datos registrados.
Reconstruccion de la teoria
instructiva: revision de
intenciones tedricas en relacion

a los resultados del analisis.

Figura 6. Pasos de la Investigacion Basada en Disefo (IBD).
Elaboracién propia en base a trabajo de Rinaudo y Donolo (2010)
En este trabajo de investigacion, dado lo acotado en el tiempo previsto para la realizacion del
estudio, el mismo se limita a un so6lo ciclo de la metodologia de investigacion basada en disefo.

Concretamente, los pasos que se llevan a cabo en este trabajo de tesis son:
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1 Preparacion del disefio: las bases tedricas del disefio se presentaron en los capitulos
correspondientes al marco teérico y lo referente al disefio propiamente dicho se

desarrollard en el capitulo siguiente.

2 Implementacion del experimento de disefio: en los capitulos de resultados se presentan

algunos detalles de la implementacion.

3 Analisis retrospectivo: este analisis se desarrolla en los capitulos donde se analizan los

resultados y en las conclusiones finales.

4.2 Recoleccion y analisis de los datos

4.2.1 Variables consideradas

En esta investigacion se adopta un enfoque sistémico para interpretar el aprendizaje tratando a
las wvariables involucradas como interdependientes y transaccionales. Los contextos de
aprendizaje se conceptualizan como sistemas en interaccion complejos, por ello, la investigacion
deberd exhibir también ese caracter integrador, ampliando de manera integrada la trama de
variables ligadas al hecho que se estudia. Si bien se acepta que los disefios en educacién nunca
pueden ser completamente especificados y que en las clases hay muchas variables que no pueden
ser controladas, resulta importante poder identificar todas las variables o situaciones que afectan

a los resultados de interés.

Por lo expuesto antes, en primer lugar intentaremos definir qué variables permitiran describir
y comprender mejor el funcionamiento del sistema que se estudia. Como es previsible esperar, la
atencion a una amplia gama de variables en interaccion estd unida a una gran variedad de tipos
de datos, con sus necesariamente también distintos procedimientos de recoleccion y analisis.
Dado que se trata de una tesis de maestria y que la responsabilidad principal del trabajo de
investigacion es individual, existen limitaciones en cuanto a las variables que se consideran y los
datos que se analizan, por lo que se adopta el criterio de priorizar aquellas variables que se

consideren a los fines tedricos de este estudio.

Como se menciond anteriormente, la atencion de la investigacion se focalizara en el alumno,

sus actuaciones y sus perspectivas, las estrategias de aprendizaje utilizadas, los recursos y
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medios que priorizan para el aprendizaje. Asi se consideraran variables como:

e Valoraciones y percepciones de los estudiantes respecto del disefio instructivo en general

y sobre los distintos recursos en particular.

e [Estrategias utilizadas para llevar adelante el proceso de aprendizaje.

e Auto-percepciones de desempefio de los estudiantes.

e Participaciéon en distintas actividades y actuaciones concretas (realizacion de

actividades).

e Desempefio académico de los estudiantes, entendiendo por éste las valoraciones del
equipo docente sobre las distintas actuaciones del alumno, tanto las consideradas para
acreditacion como aquellas que constituyen un elemento mas para el seguimiento del

proceso de aprendizaje.

En la seccion siguiente se daran mas precisiones sobre los instrumentos y formas en que se
. T . . . e :
registran los datos para “medir” las variables mencionadas, asi como el andlisis posterior que se

realizara con dichos datos.

4.2.2 Medicion de la autorregulacion

De acuerdo a lo planteado por Garcia Martin (2012:215) “La autorregulacion académica es
una variable habitualmente evaluada a través de cuestionarios de autoinforme, bajo la
consideracion de que se miden atributos o cualidades del alumno”. Una cuestion relativa al uso
de autoinformes se refiere al efecto que tiene el grado de conciencia que el alumno tiene sobre el
proceso de autorregulacion académica en la calidad de la respuesta del alumno en este tipo de
cuestionarios. Los resultados obtenidos por Nuiiez et al. (2006b) sefialan que la informacion
recogida por un instrumento como el autoinforme es significativamente mas precisa después de
una intervencion educativa centrada en aumentar el grado de conciencia del alumno sobre los

procesos de autorregulacion académica.

Se mencionan a continuacion los principales cuestionarios de autoinforme utilizados para la
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evaluacion de la autorregulacion académica en el &mbito universitario

e Learning and Study Strategies Inventory (LASSI) de Weinstein, Schulte y Palmer. Este
cuestionario consta de 80 items agrupados en tres actividades principales: Actividades
relacionadas con el manejo del esfuerzo, la motivacion y la afectividad, o estrategias de

apoyo; Actividades relacionadas con la orientacion a meta y Actividades cognitivas.

e Motivated Strategies Learning Questionnaire (MSLQ) de Pintrich, Smith, Garcia y
McKeachie. EI1 MSLQ consta de un total de 81 items que evaltan dos areas principales:
el area de la motivacion y el area de las estrategias de aprendizaje. Esta segunda area se
divide en dos sub-escalas que suman un total de 50 items; son las siguientes con sus
correspondientes factores: Estrategias Cognitivas y Metacognitivas (Entrenamiento,
Elaboraciéon, Organizacion, Pensamiento Critico y Autorregulacion) y Estrategias de
Organizacion de los Recursos (Tiempo y entorno de estudio, Regulacion del esfuerzo,

Aprendizaje acompaniado y Blisqueda de ayuda).

e ACRA-Abreviada para estudiantes universitarios (De la Fuente y Justicia). Este
cuestionario es una adaptacion de la Escala de estrategias de aprendizaje (ACRA) de
Romaén y Gallego. En dicha adaptacion de una escala de 119 items se pasa a otra de 44
items, y se simplifican las dimensiones, resultando dos principales: la referida a las
estrategias cognitivas y metacognitivas por un lado, y la referida a estrategias de apoyo
centradas principalmente en variables motivacionales y afectivas por otro. Ademas se

incluye una tercera dimension referida a los habitos de estudio.

e Cuestionario de aprendizaje autorregulado, de Torre. Este cuestionario consta de 20 items
representados por cuatro factores entre los que se distribuyen diferentes aspectos
relacionados con la autorregulacion académica. Los factores son los siguientes:
Conciencia metacognitiva activa; Control y verificacion por parte del alumno; Esfuerzo

diario en la realizacion de las tareas y Procesamiento activo durante las clases

e Cuestionario de Evaluacion de las Estrategias de Aprendizaje de los Estudiantes
Universitarios (CEVEAPEU) de Gargallo, Sudrez y Pérez. Se trata de un cuestionario de

autoinforme muy centrado en estrategias de aprendizaje y compuesto por 88 items,
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organizados en dos escalas principales: Estrategias afectivas, de apoyo y control

(automanejo) y Estrategias relacionadas con el procesamiento de la informacion.

Si bien todos los cuestionarios presentados tienen como objetivo la evaluacion y medida de la
autorregulacion académica, para esta tesis se selecciond el cuestionario CEVEAPEU por
considerarse el mas apropiado a los fines de la misma. Por otra parte, la evaluacion del
aprendizaje autorregulado también puede hacerse desde la consideracion de éste como una
actividad del alumno basada en una ejecucion real, recogiendo informacién sobre estados o
procesos mientras la autorregulacion se lleva a cabo. En esta segunda categoria, se encuentran
los protocolos think aloud (pensar en voz alta), los métodos de deteccion de errores en las tareas
y las medidas de observacion (Torrano y Gonzalez-Torres, 2004). Tampoco se debe dejar de
lado la posibilidad de un abordaje cualitativo de la medida de la autorregulacion por medio de
entrevistas estructuradas a los alumnos o los juicios de los profesores sobre las actividades
académicas diarias de esos alumnos (Nufiez, Gonzalez-Pienda y Roces, 2002; Torre, 2007). Por
ello, ademas de los resultados del cuestionario, se utilizan otros instrumentos de medida que se

detallaran mas adelante.

4.2.3 Recoleccion de datos

Para la recoleccion de datos se utilizaron diferentes instrumentos y procedimientos:

e El cuestionario CEVEAPEU: se administra el Cuestionario de Evaluacion de las
Estrategias de Aprendizaje de los Estudiantes Universitarios (CEVEAPEU), desarrollado
por Gargallo y colaboradores (Gargallo et al., 2009). Este cuestionario es utilizado como
pretest (al inicio del cursado) y postest (al finalizar el cursado) a fin de analizar si el
trabajo realizado durante el cursado ha implicado cambios en la autorregulacion y uso de
estrategias de los alumnos. Por ser uno de los principales instrumentos utilizados en esta

tesis, se dedicara una seccion a la descripcion del mismo.

e FEncuestas: se realizan en distintas instancias a todos los alumnos. Las encuestas se
implementan mediante cuestionarios que incluyen preguntas abiertas y cerradas

especificas sobre distintas instancias y recursos usados en el proceso.
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e Diario metacognitivo de los alumnos (o portfolio): instrumentos en el cual los alumnos
van plasmando por escrito sus reflexiones sobre sus propios procesos de aprendizaje. Este
instrumento permite un abordaje cualitativo de la autorregulacion del alumno. Se
presentan mas detalles de este instrumento en la secciéon donde se detallan los recursos de

la propuesta pedagogica.

e Registros de actividades del entorno virtual. Por el hecho de utilizar un entorno virtuales
de ensefianza-aprendizaje, las tecnologias disponibles en el mismo brindan posibilidades
de registro y seguimiento del trabajo del los alumnos en este espacio. Estos registros

brindan abundante informacion sobre la actividad de cada alumno en el entorno virtual.

e Registros del desempefio de los alumnos: se consideran las actuaciones de los alumnos en

las distintas instancias del curso.

4.2.4 Tratamiento y andlisis de los datos

Dada la naturaleza de las variables que se examinan se considera la necesidad de adoptar un
enfoque mixto que complemente métodos cualitativos y cuantitativos en el estudio. Justamente
una de las tendencias en la investigacion de los temas de esta tesis es el uso de una variedad de
métodos de investigacion, fuentes de informacion y herramientas de analisis (Volet, 2001). Al
respecto, Bong (1996) considera que la investigacion en estas temadticas puede beneficiarse
combinando mas de un método de medicion. Asi, los métodos cuantitativos posibilitarian a los
investigadores el tipo de precision que ellos necesitan, mientras que los cualitativos les

proveerian de datos que pueden conducir a una comprension mas profunda de la situacion.

Los datos seran analizados basicamente mediante técnicas cuantitativas para caracterizar las
variables observadas. Se realizara un analisis cuantitativo de tipo descriptivo, e inferencial para
analizar relaciones entre las variables. Asimismo se realizard una comparacion entre respuestas al
cuestionario sobre estrategias de aprendizaje del pretest respecto al postest, a fin de evaluar si el
proceso ha implicado cambios significativos en alguna de ellas. El andlisis estadistico
mencionados se realiza utilizando el software estadistico Infostat'. Se complementa el analisis

con descripciones de tipo cualitativo.

1 InfoStat es un software estadistico desarrollado por un equipo de trabajo conformado por docentes-
investigadores de la Universidad Nacional de Cordoba, Argentina. (http://www.infostat.com.ar/)
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4.3 Cuestionario CEVEAPEU

4.3.1 Caracteristicas del cuestionario

Para recoger datos sobre las estrategias de aprendizaje de acuerdo a la perspectiva
mencionada antes, se ha aplicado el cuestionario CEVEAPEU (Cuestionario de Evaluacién de
las Estrategias de Aprendizaje de los Estudiantes Universitarios) desarrollado por Gargallo y
colaboradores (Gargallo et al, 2009). Dichos autores presentan una descripcion de los distintos
instrumentos clasicos utilizados para medir estrategias de aprendizaje, poniendo en
consideracion algunas limitaciones de los mismos. En base a ello, desarrollan este instrumento,
especifico para nivel universitario, con el propdsito de incluir diversos elementos no
considerados en otros instrumentos asi como corregir las limitaciones encontradas. El
instrumento fue validado con una muestra de estudiantes universitarios espafoles, obteniendo un

coeficiente de fiabilidad (a de Cronbach) de 0.897.

El cuestionario consta de 88 items en escala de tipo Likert con cinco opciones de respuesta
segun el grado de acuerdo con cada afirmacién en funcion de la valoracidon y/o uso del item
correspondiente a la estrategia de que se trate (1-Totalmente en desacuerdo, 2-En desacuerdo, 3-
Ni de acuerdo ni en desacuerdo, 4-De acuerdo, 5-Totalmente de acuerdo). En ANEXO I se puede

ver cuestionario completo.

Los items se organizan en dos escalas principales, una referida a estrategias afectivas, de
apoyo y control, compuesta de cuatro subescalas (estrategias motivacionales, componentes
afectivos, estrategias metacognitivas, estrategias de control de contexto, interaccion y manejo de
recursos) y otra referida al procesamiento de la informacidn, con dos subescalas (estrategias de
busqueda y seleccion de informacion y estrategias de procesamiento y uso de la informacién). La
escala total cuenta con veinticinco estrategias diferentes incluidas en las distintas subescalas. La
fiabilidad de las veinticinco estrategias utilizadas en los andlisis oscila entre 0.500 y 0.810,

aceptable dado el numero de items de las mismas, que es pequefio en muchas de ellas.

En la siguiente tabla se presenta la estructura general junto con los coeficientes de fiabilidad

obtenidos en cada escala y subescala:
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Escalas Subescalas Estrategias items
Motivacion intrinseca (a=0.500) 1-2-3
'Motivacion extrinseca (0=0.540) 4-5
Valor de la tarea (0=0.692) 6-7-8-9
Estrategias motivacionales Atribuciones internas (0=0.537) 10-11-14
(0=0.692) (20 items) Atribuciones externas (a=0.539) 12-13
Autoeficacia y expectativas (a=0.743) 15-16-17-18
Estrategias Concepcion de la inteligencia como 19— 20(-)
apoyo'y Componentes afectivos | Estado fisico-animico positivo (a=0.735) | 21-22-23-24
control (@=0.707) (8 items) Control de la ansiedad (0=0.714) 25-26-27-28(-)
(0 =0.819) Conocimiento de.(?bjetlilos y criterios de 30— 31
(53 items) evaluacion (0=0.606)
Estrategias metacognitivas Planiﬁcacién (0L=073 8) 32-33-34-35
(a=0.738) (15 items) Autoevaluacion (¢=0.521) 29-36-39
Control y Autorregulacion (a=0.660) 37-38-40-41-
42-43
contexto ¢ interacc’i(')n Habilidades de interaccion social y 48 —49 — 50 —
social (a=0.703) (10 items) | aprendizaje con compaiieros (0=0.712) | 51 —52—53
Estrategias de bsqueda y | Conocimiento de fuentes y busqueda de | 54 — 55— 56 —
seleccion de la informacion informacion (a=0.685) 37
(2=0.705) (8 items) Seleccion de informacion (a=0.630) | 58-59(--60-61
Adquisicion de la informacion (a=0.677) | 66 — 67 — 68
Estrategias Elaboracion de la informacion (a=0.739) | 62-63-64-65
relacionadas Organizacion de la informacion 69-70-71-72—
con el (0=0.810) 81
procesamiento i L
o la . Personghzacmq y crea&wdad, 74757677
- . Estrategias de pensamiento critico (a=0.771)
informacion :
procesamiento y uso dela | Almacenamiento. Memorizacion. Uso de 2082 83
(a=0.864) ( ()H;;fzolr;n(?zc;on ) recursos mnemotécnicos. (0=0.765)
—U. 0=0. items
(35 items) Almacenamiento. Simple repeticion 7879
(0=0.691)
Transferencia. Uso de la informacion
(@=0.656) 86— 87— 88
Manejo de recursos para utilizar la R4 _ 85

informacion (0=0.598)

Tabla 8: Escalas, estrategias, items y fiabilidad del cuestionario CEVEAPEU
(Gargallo et al, 2009)
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En esta tesis, para el andlisis de las estrategias de aprendizaje utilizadas por los alumnos, se

utiliza el cuestionario CEVEAPEU en dos instancias:

e Alinicio del curso (pre) donde se obtuvieron 82 respuestas.

e Al final del curso (post) en que respondieron 27 alumnos.

En ambas instancias se administr6 el cuestionario en forma impresa, solicitando a todos los
alumnos presentes en clase presencial dar respuesta en forma voluntaria al mismo, indicando los
fines de investigacion para los que se utilizara para lo que se recomendé que respondan al mismo

en forma responsable y honesta.

Sobre la aplicacioén de este cuestionario, se puede sefialar que si bien al incluir tantos items,
resulta muy completa la informacion que se obtiene, esto resulta una desventaja al momento de
solicitar a los alumnos que respondan al mismo ya que les resulta demasiado extenso. En este
caso se optod por administrar el cuestionario en forma impresa, y no utilizar alguna herramienta
digital de las disponibles para estos fines, pues se consider6 que resultaba la forma mas
apropiada de implicar a los alumnos en la realizacion del mismo, asi como para explicar los fines
con que se realizaba y asimismo poder responder alguna duda de interpretacion del mismo. Esto

implico una labor mas costosa luego en la carga de datos para el posterior andlisis.

4.3.2 Adaptaciones del cuestionario CEVEAPEU

Si bien el cuestionario fue aplicado en forma completa, sin cambios en los items respecto a lo
propuesto por los autores, para el analisis de los datos se descartd el items 56 (“Se usar la
hemeroteca y encontrar los articulos que necesito”) pues se observd que varios alumnos no
contestaban este item, y al consultarsele al respecto varios dijeron no saber el significado de la

palabra “hemeroteca”.

En base a las respuestas al cuestionario inicial se obtuvo una fiabilidad (o de Cronbach) para
todo el cuestionario de 0.88. En ANEXO II pueden verse los resultados de fiabilidad que se
obtuvieron considerando la organizaciéon de los items en escalas, subescalas y estrategias

propuesta por Gargallo y colaboradores.

Para el posterior analisis de resultados del CEVEAPEU, se sigue la clasificacion propuesta

por Gargallo y colaboradores, pero realizando una subdivision de algunas escalas y subescalas
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propuestas por Gargallo y colaboradores. Esta mayor subdivision propuesta para las estrategias

se considera mas apropiada para poder realizar un andlisis mas minucioso y detallado de

estrategias en particular. En la siguiente tabla se puede observar la agrupacion en escalas y

subescalas considerada en este trabajo:

Escalas Subescalas Estrategias
Motivacion intrinseca (M.1.)
Atribuciones internas (A.l.)
Sﬁ;?g;;lentes Autoeficacia y expectativas (A.E.P)
Estrategias Concepcion de la inteligencia como modificable (I.M.)
motivacionales Valor de la tarea (V.T.)
y afectivas Componentes Motivacién extrinseca (M.E.)
externas Atribuciones externas (A.E.)
Componentes Estado fisico y animico positivo (E.F.A.)
afectivos

Control de la ansiedad (Ans.)

Estrategias de

Conocimiento de objetivo y criterios de evaluacion (C.O.)

de la informacion

organizacion Planificacion (P.)
Estr: ategias Estrategias de Autoevaluacion (Auto)
metacognitivas, | auto-control Control y Autorregulacién (C./A.)
de apoyo'y ias d Control del contexto (C.C
control Estrategias de ontrol del contexto (C.C.)
control del B _ _ . o
contexto e Habilidades de interaccion social y aprendizaje con compafieros
interaccion social | 1)
Estrategias de Conocimiento de fuentes y busqueda de informacion (C.F.B.1.)
busqueda y
seleccion de la Seleccion de informacion (S.1.)
informacion
. I e Adquisicion de la informacion (A.Inf.
Estrategias ncorporaciéon de Adq ( )
relacionadas la informacion Organizacion de la informacion (O.1.)
con el . Procesamiento de | Elaboracion de la informacion (E.L.)
procesamiento . . A — - —
de la la informacion Personalizacion y creatividad, pensamiento critico (P.yC.)
informacion Almacenamiento | Memorizacion. Uso de recursos mnemotécnicos (AM.MN)

Simple repeticion (A.S.R.)

Uso de
informacion

la

Manejo de recursos para utilizar eficazmente la informacion
(M.R)

Transferencia. Uso de la informacién (T.U.)

Tabla 9: Reagrupacion de estrategias en escalas, subescalas del cuestionario CEVEAPEU
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4.4 Resumen del capitulo

En base a la revision realizada acerca de la investigaciéon basada en disefio, la misma se
considera apropiada a los fines que se persiguen en este trabajo de investigacion. En este trabajo
de investigacion se intenta estudiar el uso de estrategias de aprendizaje en su contexto natural

con el proposito explicito de producir modificaciones que lleven a mejores aprendizajes.

Las variables consideradas seran: el desempefio de los alumnos en distintas actividades, las
respuestas al cuestionario de estrategias de aprendizaje (CEVEAPEU) tanto al inicio como al
final de la investigacion y percepciones de los alumnos respecto tanto a la propuesta en general,

como lo referente a distintos recursos TIC propuestos.

El andlisis de los datos se realizara utilizando una metodologia mixta, siendo principalmente

de tipo cuantitativo, complementando con andlisis de tipo cualitativo.

En sintesis:

En esta tesis se utilizara la metodologia de Investigacion Basada en Diseiio, dado que
resulta adecuada a los objetivos propuestos: estudiar el aprendizaje en su contexto natural e
intervenir con la intencion de producir mejoras en el mismo.

Se consideran como variables de estudio el desempernio de los alumnos en distintas
actividades, las respuestas al cuestionario CEVEAPEU y percepciones de los estudiantes.

El andlisis de los datos se realizara utilizando una metodologia mixta, principalmente

cuantitativa complementando con andlisis cualitativo.
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5 Capitulo V: Propuesta de intervencidén

“Es cada dia una aventura

aprender a enseriar, ensefiar a aprender
reconocernos como necesarios

con derecho a crecer para hacer crecer.”
Letra: Mirta Goldberg

Musica : Victor Heredia

La investigacion propuesta se llevard a cabo mediante una intervencion practica en el dictado

de una materia de primer afio universitario del area de matematica.

En este capitulo se presentan las principales opciones que fundamentan el disefio y desarrollo
de la propuesta docente, asi como una descripcion de las principales actividades y recursos. Se

describen:
e Los principios del disefio pedagogico
e Los recursos TIC que se incorporan
e La organizacion del proceso de ensefianza-aprendizaje.
e Los elementos de la propuesta didactica

e Recursos especificos para el desarrollo de la autorregulacion.
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5.1 Bases del diseio pedagdgico

5.1.1 Metas pedagaogicas y teoricas

Se propone el desarrollo de un disefio instructivo cuya meta pedagdgica central es integrar la
ensenanza de la autorregulacion junto con los contenidos que forman parte del curriculo de la
materia. Tal como enfatizan Torrano y Gonzalez-Torres (2004), es importante que la ensefianza
de la autorregulacion se centre en ambiente naturales, utilizando tareas auténticas, integrandola
en el contexto escolar y en las diferentes materias curriculares. Por ello, en esta propuesta se
pretende que los alumnos no sélo logren la comprension de los contenidos especificos de la
materia, sino que ademas adquieran una comprension y uso progresivo de la autorregulacion.
Asimismo se considera que el alumno debe ser capaz de utilizar recursos que brindan las TIC
para el aprendizaje, tales como uso de internet, software matemadtico especifico, software de

ofimatica, entornos virtuales de aprendizaje, etc.
Por ello, esta propuesta tiene como objetivos generales que los alumnos logren:
Comprender y aplicar los distintos conceptos matematicos de la asignatura
Desarrollar estrategias de aprendizaje autonomo y de autorregulacion del proceso

Utilizar recursos TIC (internet, software matematico) para llevar adelante el proceso de

aprendizaje
Adquirir habilidades para el trabajo colaborativo

Por otra parte, este disefio instructivo tiene finalidades tedricas, que fueron formuladas como
objetivos de investigacion en el marco de esta tesis. Concretamente, se desea analizar distintos
aspectos de la autorregulacion del aprendizaje y el uso de estrategias y recursos TIC para llevar
adelante el proceso en estudiantes de matematica de primer afio universitario. Con esta propuesta
se desea estudiar esta tematica en su contexto natural. Asimismo se pretende intervenir con el fin
de producir modificaciones que lleven a que los alumnos desarrollen habilidades de
autorregulacion. Por ello se pretende indagar en el impacto del disefio en las estrategias de

aprendizaje y autorregulacion en los alumnos.
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5.1.2 Principios de la propuesta pedagogica

Algunas cuestiones que se consideraron como relevantes al momento del disefio de la

propuesta pedagogica fueron:

La necesidad de que las propuestas sean disefiadas en contexto. Nufiez et al (2006)

‘

plantean que “...la aplicabilidad real de las propuestas instruccionales realizadas no
acaba de aportar los frutos deseados. Los avances de la investigacion cognitiva, con
frecuencia, no redundan en una mejora de la calidad del aprendizaje de los estudiantes,
y no porque las prescripciones no sean epistemologicamente validas sino porque tales
propuestas han sido formuladas al margen del propio funcionamiento de los centros y
todos los elementos que lo definen” (Nuiez et al, 2006a:144). La investigacion realizada
en los ultimos afios desde una perspectiva socioconstructivista (McCaslin y Hickey, 2001;
Paris, Byrnes y Paris, 2001; Volet y Jarvela, 2001) estd mostrando cémo las
caracteristicas del contexto y las demandas de la situacion afectan al aprendizaje y a la
motivacion de los estudiantes. Por eso, es necesario avanzar en el desarrollo de modelos
de ensenanza centrados en el aprendiz considerando el papel del contexto sobre la
cognicion y la motivacion académica. En este sentido Deci y Ryan (2002), destacan la
importancia de estructurar el contexto de modo que se satisfagan las necesidades de

competencia, autonomia y conexion afectiva de los alumnos, a fin de favorecer la

automotivacion y el aprendizaje autorregulado.

La ensenanza de la autorregulacion junto con los contenidos disciplinares, considerando
en propuestas pedagdgicas la inclusion transversal del trabajo de la autorregulacion en €l
area de conocimiento especifica (Nuiez et al., 2006a). Varios autores coinciden en que el
contexto académico debe ofrecer modelos de aprendizaje autorregulado y a su vez
proporcionar en el aula tareas apropiadas para el entrenamiento en autorregulacion
(Pintrich, 1995). En esta linea, Nufiez et al. (2006a) asi como Pozo, Monereo y Castelld
(2005) plantean la necesidad de ensefiar (profesor) y de aprender (alumno) tanto
contenidos de cada disciplina como estrategias de aprendizaje relacionadas. Se propone
la ensefanza denominada “infusionada” (Monereo, 2001b: 38) como la formula o
perspectiva mas adecuada para un aprendizaje contextualizado a través del cual al mismo
tiempo que se ensefan los contenidos de las materias, se ensefien también las estrategias

de aprendizaje mas pertinentes relativas a cada materia. A modo de ejemplo
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representativo de este tipo de ensefianza, Monereo (2001b), expone un conjunto de
unidades de enseflanza estratégica” derivadas de experiencias practicas respecto a

distintas materias del curriculum.

La instruccion en la autorregulacion por andamiaje (scaffolding instruction). El
suministro de apoyo social al alumno por parte de los profesores y de los compaieros a la
vez que aprende las estrategias de autorregulacion y la progresiva supresion del apoyo a
medida que el estudiante sea mas competente en su adquisicion y desarrollo (Torrano y
Gonzalez Torres, 2004). Graham et al. (1998) afirman que la retirada de este apoyo debe
hacerse en forma escalonada, pasando de la mediaciéon mas directiva e intensa en la etapa

inicial a formas mas autorreguladas.

Una propuesta de actividades que contemple la practica autorreflexiva, brindando al
alumno oportunidades para que autoobserve (self-monitoring) su aprendizaje. Este
proceso que constituye una parte nuclear de la autorregulacion (Butler y Winne, 1995;
Zimmerman, 1998) puede estimularse en los alumnos ayudandolos a que supervisen su
grado de cumplimiento respecto a las metas propuestas, y si son efectivas o no las
estrategias que estan utilizando; y, por otro, haciéndoles ver la importancia de establecer
metas proximas, realistas y especificas, que les permitan constatar mejor los progresos y
avances. Este tipo de practica se facilitara a través de la escritura de reflexiones

personales sobre el propio aprendizaje a lo largo de todo el proceso.

La inclusion de las TIC en dichas propuestas. La mayoria de las intervenciones
corresponden a propuestas de tipo presencial, con tareas de papel(Zddezo et al
2011). Sin embargdas TIC se estan convirtiendo en una de las variables criticas de |
escenarios formativos por lo cual investigadores en educacion estan abocando
esfuerzos para estudiar aspectos de la ensefianza y el aprendiajeextos mediados
por TIC. Cerezo y colaboradores plantean “la investigacién sobre la promocién del
aprendizaje autdbnomo, también debe enfocarse hacia el disefio de init@mesnque
contemplen dos cuestiones centrales: la contribucion al desarrolldadiéamada
alfabetizacion digital de los alumnos y la integracion de las TICs afisefio de los
propios programas. Esta Ultima, es una de las lineas de investigpsentes y futuras
con mayor relevancia en el campo del aprendizaje, en genedal,l§ autorregulacion
del mismo, en particular(Cerezo et al, 2011)
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e La evaluacion del programa de intervencion. En la revision de distintos pesydanm
intervencién Cerezo et al (2011) plantean que tan s6lo en algasos se evalla la
eficacia de las intervenciones, mientras que en muchos otros cagwepseen e

implementan programas sin saber si realmente producen los resultados esperados.

5.1.3 Destinatarios

La propuesta esta destinada a un grupo de estudiantes de la materia Matematica I del Centro
Universitario Regional de Zona Atlantica (CURZA) de la Universidad Nacional del Comahue.
Esta materia corresponde al primer afio del plan de estudios de las carreras de Licenciatura en

Administracion Publica y Licenciatura en Gestion de Empresas Agropecuarias.

Al inicio del cursado de la materia se administré un cuestionario escrito, durante las dos
primeras clases presenciales. Dicho cuestionario fue realizado por un total de 82 alumnos, de

donde se obtuvieron los siguientes datos:
e Respecto al sexo: 45 mujeres (55%) y 37 varones.

e Respecto a la carrera: 59 estudiantes de Licenciatura en Administracion Publica (LAP) y

23 de Licenciatura en Gestion de Empresas Agropecuarias (LGEA)

e Respecto a la edad: la edad promedio es de 22,56 afos (con dispersion moderada,
CV=26%). En su mayoria (el 76%) son jovenes de entre 18 y 23 afos, un 12% tiene entre
24 y 29 afios, el 7% tiene entre 30 y 35 afios y s6lo 4 alumnos tienen de 36 afios en
adelante (ver en diagrama de caja).
477 >
421
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Figura 7. Diagrama de caja de edad de los alumnos
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e Respecto al nivel de estudios de los padres:

e De la Madre: de 79 respuestas acerca del nivel de estudios de la madre se observa: el
15% no tiene ningin estudio completo (SEC), el 47% posee estudios primarios
completos (PC), el 24% tiene estudios secundarios completos (SC), el 13% posee

titulo terciario 6 universitario (TU) y solo el 1% posee titulo de postgrado (PG).

e Del Padre: de los 75 alumnos que respondieron a esta pregunta sobre el nivel del
estudios paternos: el 24% no tiene ningin estudio completo (SEC), el 47% tiene
estudios primarios completos (PC), el 21% tiene estudios secundarios completos(SC),
el 7% tiene titulo terciario ¢ universitario (TU) y s6lo 1% posee titulo de postgrado

(PG). La mayoria (el 92%) tiene a lo sumo secundario completo.

5.1.4 El equipo de trabajo

Un aspecto que se considera importante atender en los estudios de disefio es la composicion
del equipo de trabajo. Rinaudo y Donolo (2010) llaman la atencion sobre los vinculos entre las
diferentes personas que trabajan juntas en la implementacion de una intervencion, especialmente
entre el investigador y los docentes participantes. Las perspectivas de estos diversos participantes
acerca del sentido de la intervencion que se programa deben ser consideradas en todas las etapas
del estudio. Para ello se requiere de acuerdos previos del equipo de trabajo intentando garantizar
el trabajo colaborativo entre los docentes involucrados en la implementacion de la intervencion
instructiva (teniendo como requisito la participacion voluntaria de los mismos) y los
investigadores interesados en el estudio de un problema de aprendizaje particular (quienes
asumen la responsabilidad en la orientacion de la secuencia instructiva disefiada). Es necesario
llegar a representaciones compartidas acerca de la naturaleza del disefio en estudio, de los modos

de ejecucion y de los resultados que cabe esperar.

En este estudio, dada la finalidad del mismo (la realizacion de tesis para la obtencion del titulo
de maestria) no se conforma un equipo de investigacion, sino que la responsabilidad principal
como investigador es asumida por al autora de esta tesis. El equipo de catedra de la materia en
que se realizd la experiencia estuvo compuesto por: la profesora (autora de esta tesis), dos
asistentes, y dos ayudantes. Todos los integrantes fueron informados del disefio pedagogico que

se deseaba implementar asi como los objetivos tedricos y pedagdgicos de la misma. Cabe
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mencionar que dos integrantes del equipo (un asistente y un ayudante) han colaborado en lo
referente al uso de la TIC, aunque los otros dos integrantes (un asistente y un ayudante) no
suelen utilizar recursos TIC por lo delegaban' las consultas referentes a las tecnologias al resto

del equipo de catedra.

Por lo sefialado anteriormente, en este caso, la investigadora (autora de la tesis) es profesora a
cargo de la materia donde se realiza la intervencion objeto de estudio, es decir, que también se
encuentra directamente implicada en el proceso de implementacion formando parte del equipo
docente. Nos interesa centrar aqui la atencion al doble rol (docente-investigador) asumido por la

autora de esta tesis.

El rol que se asume como tedrico y practico a la vez en esta investigacion en algunos

aspectos, puede considerarse beneficioso para el estudio pues:

e Conlleva una implicacion personal y compromiso con el estudio, donde el problema de
investigacion es ademds un problema de la practica profesional como docente. Como
observan Reinking y Bradley (2008), seria poco realista esperar que el investigador sea
simplemente un observador desapasionado y desvinculado de las actividades e

interacciones que tienen lugar en una clase.

e Como docente a cargo de la materia, estan dadas las condiciones y posibilidades reales de
llevar adelante la implementacion del disefio instructivo y su concrecion de acuerdo a los

objetivos y metodologia con que fue planificado.

e Como investigador, la presencia permanente a lo largo de la implementacion posibilita un
seguimiento acabado de la misma, obteniendo un conocimiento de primera mano.
Asimismo permite una rapida y efectiva realizacion de los ajustes al disefio durante la

implementacion de acuerdo a los objetivos del estudio.

e El conocimiento practico como docente de la materia desde hace un par de afios resulta
clave para el disefio de la intervencion. El conocimiento del contexto y su
funcionamiento permite anticipar y comprender cabalmente el modo en que los diversos

elementos que interactian en la clase podrian afectar el curso de los aprendizajes
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(Walker, 2006).

e El conocimiento disciplinar también resulta de importancia en la elaboracion de un
disefio instructivo, en particular en el disefio de actividades que impliquen iniciar a los
estudiantes en el recorrido de los distintos niveles de la comprension genuina de los

contenidos disciplinares.

Sin embargo, a pesar de los beneficios senalados, es necesario tomar recaudos especiales en la
investigacion para garantizar la validez de los resultados y conclusiones de la investigacion.
Como investigador no resultaria del todo fiable obtener conclusiones sobre el rol docente
desempeniado. Por ello, mas que en la funcion docente, la atencion estard centrada en la
propuesta pedagogica implementada y como se desarrolla el aprendizaje de los alumnos en
interaccion con los distintos elementos de la propuesta. En este sentido, no se estd queriendo
desestimar la importancia de la participacion docente en el proceso que se analiza, ya que se
considera que su papel como guia, medidor y facilitador de los aprendizajes del alumno es clave.
De esta manera, se incluird una descripcion de distintos aspectos de la intervencion docente
durante la implementacion, aunque no es la intencidon de esta investigacion emitir juicios, hacer
valoraciones, ni obtener conclusiones sobre los mismos. La mirada estard puesta en los
estudiantes y su aprendizaje en interaccion con el contexto, especialmente considerando la

mediacion de las TIC en el aprendizaje.

5.2 Incorporacién de recursos TIC

5.2.1 El entorno virtual de aprendizaje

El entorno virtual de aprendizaje (EVA) que se propone para el disefio instructivo es una
plataforma de e-learning, por lo que profundizaremos en la caracteristica de éstas. Los Sistemas
de Gestion del Aprendizaje (LMS, por las siglas en inglés correspondientes a “Learning
Management System”) son aplicaciones que sirven para crear cursos en aulas virtuales que tienen
como finalidad gestionar el aprendizaje a distancia o complementar la ensefianza presencial. Es
el tipo de entorno mas complejo en cuanto a cantidad y variedad de herramientas, ya que estan
conformadas por moddulos de software con diferentes funcionalidades (por ejemplo, en una

plataforma podemos encontrar un modulo de foro, otro de chat o de videoconferencia, uno de
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agenda de tareas, otro para crear pruebas objetivas, etc.). Hay plataformas gratuitas (como

Moodle, Dokeos, Claroline o Sakai) y comerciales o de pago (como E-ducativa o Blackboard).

Los Sistemas de Gestion del Aprendizaje han atraido especialmente la atencion de las
instituciones educativas en los ltimos afios por las posibilidades que ofrecen en la gestion de las
actividades formativas, la creacion de entornos virtuales y la posibilidad de ofertar cursos en
modalidades semipresencial o no presencial (Shea, Pickett y Li 2005). Dichos ambientes de
aprendizaje a distancia, cuyo soporte principal son las TIC, favorecen el seguimiento de metas
personales, la libre navegacion por los nodos de informacion y resolucion de diferentes
situaciones problemadticas, de acuerdo con las diferencias individuales de los estudiantes
(Jacobson y Archodidou 2000). Estos espacios son una alternativa creativa a los soportes de
aprendizaje mas tradicionales para lograr la implicacién maés activa de los estudiantes en su

aprendizaje (Zimmerman y Tsikalas 2005).

Los motivos para elegir una plataforma de e-learning para nuestro proyecto fueron:

e Institucionales: experiencias previas de integracion de entornos y disponibilidad del
sistema informatico ya existente en la institucion. Se cuenta con la aplicacion instalada en

un servidor asi como con un administrador para llevar adelante su funcionamiento.

e Didacticos: coherencia con el modelo de ensefianza-aprendizaje que se busque promover
pues es un buen soporte para la comunicacion y presenta versatilidad para convertirse en

escenario de distinto tipo de actividades de aprendizaje, individuales y grupales.

e Tecnoldgicos: usabilidad, interfaz intuitiva y amigable, disponibilidad de ayudas y
documentacion, condiciones de seguridad, interoperabilidad, productividad,

escalabilidad, soporte para todo tipo de archivos, etc.

Para esta propuesta la plataforma de e-learning elegida es Moodle. El término Moodle es un
acronimo de Modular Object-Oriented Dynamic Learning Environment (Entorno de Aprendizaje
Dindmico Orientado a Objetos y Modular). Dicha eleccion se fundamenta en que es la utilizada
por la institucion (Universidad Nacional del Comahue) donde se implementa la propuesta (sitio

web: http://pedco.uncoma.edu.ar/).

101


http://pedco.uncoma.edu.ar/

5.2.2 Caracteristicas del entorno Moodle

La plataforma Moodle brinda la posibilidad de configurar el curso desde la fecha de inicio,
periodo de matriculacion, semanas de duracion del curso, modo de grupo, etc. El profesor puede
seguir las actividades del alumno, los archivos y la informacion que va cargando y calificarla. El
programa permite una copia de seguridad de toda la informacion del curso. Asimismo se pueden
generar multiples actividades, como por ejemplo: foros (que permiten intercambiar ideas tanto de
profesores sobre un mismo tema como de los alumnos), sala de chat, consulta, cuestionario,
preguntas de multiple opcion/ verdadero o falso, encuestas, diario, leccion, entre otros. También
permite al profesor facilitar a los alumnos los contenidos a través de los recursos: archivos
preparados y cargados en el servidor, paginas editadas directamente en Moodle, un conjunto de
archivos almacenados en un directorio, catdlogos de bases de datos con materiales impresos,
servicios de biblioteca digital, videoteca, recursos multimedia y audiovisuales, documentos

hipermedia, etc.

Muchos de los moédulos y actividades de Moodle son evaluables por el profesor, lo que
supone que el estudiante obtendrd una calificacion de acuerdo a unos parametros que fija el
docente. Las calificaciones asignadas a los estudiantes en cada una de las actividades del curso se
resumen en el libro de calificaciones de Moodle. Desde el libro de calificaciones pueden
personalizarse diferentes opciones, entre las que destacan: Calificacion por letra, clasificacion de
actividades por categoria, asignar pesos a categorias, excluir de calificacion a un estudiante
(puede ser util cuando un estudiante no puede realizar una actividad por razones justificadas),
etc. Por lo general, las actividades evaluables se pueden calificar de dos formas distintas: o bien
con una puntuacion numérica (seleccionando un maximo entre 1 y 100), o bien con escalas o
niveles (instrumento que permite la definicion personalizada de los criterios de calificacion). De
forma excepcional, ciertas actividades como la Subida avanzada de archivos permiten ser
calificadas mediante comentarios del profesor. La forma de calificar se establece durante el

proceso de configuracion de la actividad.

Otro aspecto a destacar es el informe de actividades. En ¢él, se refleja la interaccion entre las
actividades y los usuarios de la plataforma. Se puede obtener informacién como: los recursos que
un usuario ha leido, cuantas veces lo ha visitado y cuando, las actividades que ha completado, las

calificaciones obtenidas en cada una de ellas, etc. Este aspecto fue considerado muy util a los
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fines de la investigacion que se desarrolla en torno a la implementacion.

En la siguiente figura se muestra la configuracion del aula virtual en Moodle:

Actividades : Calendario
Diagrama de temas
[7) Cuestionarios 4 octubre 2012 >
% Foros / rge
Recursos l\‘latelrlatlca l Dom Lun Mar Mié Jue Vie Sab
# Tareas 12 3 4 [Els
.2‘ T 8 9 10 19213
Personas I &,g&f‘? 14 15 16 17 18 19 20
] Participantes 2 2 33 M BB A
028 30 A
; Bienvenidos! E
Mensajes _ 5 .l . .
En esta materia se frabajaran |os principales conceptos de algebra: polinomios, ecuaciones inecuaciones, matrices, e i Bk
No hay mensajes en sistemas de ecuaciones e inecuaciones y una introduccion a las funciones
espera & Global @ Curso
Mensajes... Horarios de clases presenciales: ® Grupo @ Usuario
- Tedrico-Practicas: Miércoles v Viemnes de 152 18 hs - Aula 15
Administracion -Uso de TIC: Vienes 9 a 11 hs - Sala de Infarmatica

Usuarios €n finea

Calificaciones
E Horarios de consuftas:

B Desmatricular en Mat | Lunes 15:30 (viblioteca) - Martes 9:00 informatica) - Martes 14:30 (informatica) - Miércoles 9:00 (informatica) - Jueves Mis cursos

B ::’L\edrm = 18:00 (biblioteca)
Actividad reciente

Programa
) Programa Matematica | -Lic. Administracidn Piblica

) Programa Matemtica | -Lic. en Gestidn de Empresas Agropecuarias

Cronograma (tentativo)
T Cronograma

Comunicacion (foro)
% Novedades

Figura 8. Vista del aula virtual implementada en Moodle.

5.3 Organizacion del proceso de ensefianza y aprendizaje

5.3.1 Unidades temadticas y bloques didacticos

El desarrollo de la materia se planifica en seis unidades de contenido denominadas unidades
tematicas, que responden a nucleos conceptuales que forman parte de la curricula de la
asignatura y cuyo aprendizaje contribuye de modo significativo al desarrollo de las competencias
especificas de la titulacion. La secuencia de contenidos se establece siguiendo criterios propios
del aprendizaje significativo: a partir de una unidad inicial ubicada a principio de curso, que
contiene un nucleo de conceptos basicos, muy generales y de facil comprension para el alumno,
se progresa para abordar otras unidades que permiten ampliar los contenidos, profundizar en
ellos y reelaborar las relaciones iniciales establecidas de modo que resulten progresivamente mas

complejas y significativas (Coll et at., 2006; Mauri et al., 2009; Onrubia, 2005).

A su vez, las unidades tematicas se agrupan en tres bloques didacticos, en torno a los cuales se
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organiza el aprendizaje. Cada bloque incluye actividades de aprendizaje y de evaluacion que
tienen por objetivo: hacer avanzar al alumno en la construccion de conocimientos muy variados
(conceptos, procedimientos y actitudes, valores y normas); aprender a usar estos conocimientos
en situaciones concretas; y hacer un uso progresivo de la autorregulacion para gestionar su
proceso de aprendizaje (Jonassen y Hernandez-Serrano, 2002). Sin bien dichos bloques tiene una
secuencia de trabajo similar, se parte de una gestion del proceso mas guiada por parte del docente

en el bloque inicial hasta permitir una mayor autonomia por parte del alumno en el bloque final.

En la siguiente figura se muestra un esquema de esta organizacion:

Bloque I Bloque I1 Bloque IIT
Unidad N° 1 Unidad N° 2 Unidad N° 3 Unidad N° 4 Unidad N° § Unidad N° 6
Polinomios Ecuaciones e Matrices Sistema de Programacion | Introduccion a
inecuaciones ecuaciones lineal las funciones
lineales
+ g‘uiado por el docente + autonomia del alumno g

Tabla 10: Bloques didacticos y unidades tematicas de la intervencion.

5.3.2 Organizacion de bloques diddacticos

Cada bloque incluyd una secuencia de actividades de aprendizaje y de evaluacion acordes a
los objetivos de esta propuesta. Se mencionan a continuacion las instancias y tipo de trabajo

propuesta en cada una:

e Presentacion de objetivos del bloque: el docente propone una guia del bloque que es el
recurso que contribuye a que profesor y alumnos elaboren una definicién inicial
compartida de los objetivos y las actividades del bloque que les permita orientar el
aprendizaje y elaborar el plan de trabajo adecuado para llevarlo a cabo. Para apoyar a los
alumnos en ese proposito, junto con la guia docente, se presenta una agenda de trabajo

recomendada.

e Desarrollo de unidades del bloque: se desarrollan en forma secuencial las dos unidades
tematicas correspondientes al bloque, de acuerdo a las lineas de trabajo que se

mencionaran mas adelante.
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e Cierre del bloque: los alumnos con la guia del docente elaboran una sintesis de los
conocimientos adquiridos a lo largo del bloque. La finalidad es identificar los aspectos
mas relevantes y mostrar de forma éxplicita, las relaciones existentes entre ellos. El
proposito es que los saberes puedan ser identificados por todos los implicados como el
conocimiento que se ha construido y que se comparte. Por otra parte esta instancia

permite que los alumnos tengan una nueva oportunidad para identificar y resolver dudas.

e Evaluacion de contenidos del bloque: se realizan actividades de evaluacion para regular
el aprendizaje y valorar el aprendizaje alcanzado. En conjunto, las diferentes actividades
permiten tanto el aprendizaje de los conocimientos nucleares y relevantes del bloque
como la recogida de informacién sobre el proceso de aprendizaje y de autorregulacion de
los alumnos. De acuerdo a los objetivos de esta propuesta se valoraran conjuntamente: la
comprension personal de contenidos conceptuales del bloque (mediante una evaluacion
escrita presencial e individual), el trabajo colaborativo y habilidad en uso de TIC
(mediantes trabajos grupales online) y la autorregulacion del proceso de aprendizaje

(mediante diario metacognitivo).

5.3.3 Evaluacion del proceso

Se propone un seguimiento y evaluacion continua de todo el proceso con la finalidad la
regular de los aprendizajes de los alumnos. Se considera como elemento central el didlogo entre
los distintos actores a fin de lograr una construccion compartida de las metas a alcanzar, las
distintas intervenciones pedagdgicas que conforman la propuesta de ensefianza, las mediaciones
de tipo instrumental o tecnolégico que permiten concretar la intervencion didactica, los
instrumentos de evaluacion y acreditacion, la implicacion de los distintos actores en cada
instancia. Asi, se considera clave la presentacion del programa de la materia, la explicitacion de

cada uno de los elementos mencionados.

En esta propuesta priorizaremos la auto-evaluacion, proceso mediante el cual los estudiantes
realizan un analisis y valoracion de sus actuaciones y/o sus producciones. Para ello se proponen
actividades especificas para que el alumno vaya regulando su propio proceso. Especificamente se
trabajard con cuestionarios de autoevaluacion (relacionados con los contenidos de cada unidad) y

reflexiones sobre el proceso (a través del diario de aprendizaje).
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El proceso de evaluacion tendra tres etapas, establecidas por los tres bloques didacticos del
curso. En cada bloque se proponen diferentes actividades de evaluacion que permiten valorar y
recoger informacion, tanto del aprendizaje de los conocimientos nucleares y relevantes del

bloque, como sobre el proceso de aprendizaje y de autorregulacion de los alumnos.

Para la acreditacion de la materia se considerard la actuacion de los alumnos en distintas
actividades propuestas, tanto presenciales como virtuales que se detallaran en proxima sesion.

De acuerdo a los objetivos de esta propuesta se valoraran conjuntamente:

e la comprension personal de contenidos conceptuales del bloque (mediante una actividad

presencial e individual)
e ¢l trabajo colaborativo y uso de TIC (mediante trabajos grupales online)
e la autorregulacion del proceso de aprendizaje (mediante diario metacognitivo).

En la siguiente tabla se sintetiza lo referente a la acreditacion:

Objetivo de evaluacion Instrumento Valoracion
Comprension personal de Evaluacion escrita presencial e
. e 70%
contenidos conceptuales individual
Trabajo colaborativo y habilidad | Trabajos grupales de entrega en aula o
i 20%
en uso de TIC virtual
Autorregulacion .dd proceso de Actividades del diario metacognitivo 10%
aprendizaje

Tabla 11: Evaluacion: objetivos, instrumentos y valoracion.

5.4 Propuesta didactica

5.4.1 Actividades propuestas

Para el disefio instructivo que se presenta, se consideraron distintos recursos para el desarrollo
de las unidades tematicas. Asi, cada unidad tematica tuvo una estructura estable con distintas
lineas de trabajo que se realizaron en forma paralela, cada una de las cuales se desarrollo
mediante un conjunto también estable de elementos y recursos, tanto presenciales como

virtuales.

En la siguiente tabla se sintetizan los principales recursos utilizados:
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Recursos Descripcion

Presenciales |Clases practicas

Trabajo con cuestiones tedricas (conceptos, propiedades,

Clases teodricas : .
modelos) de la asignatura.

Realizacion de trabajos practicos escritos sobre cuestiones
practicas (ejercitacion, problemas).

Virtuales

Clases de Espacios opcionales de consultas con los docentes sobre du-
consultas das acerca de los distintos temas.

Trabajos Trabajo grupal que requiere del uso de recursos TIC y se en-
Grupales via a través del espacio virtual

Diario de Actividades que permiten al alumno reflexionar sobre su

Aprendizaje | proceso de aprendizaje.

Cuestionarios de| Cuestionario de correccidon automatica, que permiten al
autoevaluacion | alumno auto-evaluar su comprension de cada tema.

Tabla 12: Recursos con que se desarrolla cada unidad didactica

Teniendo en cuenta que la materia es de cardcter presencial, en este espacio se desarrolla

principalmente la interaccion didéactica, principalmente entre docentes y alumnos. Los

encuentros presenciales son instancias que apuntan a favorecer el intercambio cognitivo, el

didlogo, la reflexion y la construccion compartida del conocimiento. Respecto a las

caracteristicas de las actividades presenciales, describiremos brevemente cada una:

Clases tedricas: se presentan los contenidos de la materia, utilizando la pizarra y
proyecciones con caidn. La presentacion del tema es expositiva por parte del docente,
aunque se da lugar a la intervencion de los alumnos. Se genera un espacio donde a través
del dialogo didactico, se guia al alumno en la comprension de los temas, utilizando la
pregunta y re-pregunta en base a la intervencion de los estudiantes. Todo el material
utilizado en clases tedricas presenciales se encuentran disponibles en el aula virtual,

dando la posibilidad al alumno de utilizar el mismo antes o después de la clase.

Clases practicas: En las clases practicas los alumnos resuelven las guias de problemas y
ejercicios del tema tratado en la clase tedrica. Los auxiliares de catedra intervienen

evacuando dudas y/o realizando explicaciones en el pizarron.

Clases de consulta: todos los integrantes de la catedra tienen un espacio de consulta
semanal donde los alumnos pueden evacuar dudas sobre los temas trabajados. Estas

consultas permiten una atencidn casi personalizada para los alumnos. Ademas se
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desarrolla una clases semanal optativa en sala de informatica para aquellos alumnos que

requieren mayor asistencia para el uso de los recursos tecnologicos propuestos.

Figura 9. Alumnos en clase optativa de apoyo para el uso de recursos TIC.

A continuacion se muestran vistas del aula virtual, donde puede verse el material teorico y

materiales practicos disponibles en la misma:

Material Teorico o

Aqui podran encontrar apuntes de la materia y otros materiales adicionales que pueden servir para comprender los principales conceptos tedricos.

Apunte
) Apunte de Matematica | - Gibell

Presentaciones de clases

) Presentacion de la materia

) Clase 1: Palinomias (17/08)
) Clase 2: Polinomios (22/08)
) Clase 4: Polinomios (29/08)
T Clase 6: Ecuaciones (05/09)
T Clase 8: Inecuaciones (12/09)
1 Clase 10: Matrices (26/09)

] Clase 11: Determinante (26/09)

Otros materiales

T Polinomios (Factorizacidn)

T Teoria y ejercicios resueltos_Polinomios
) Exponencial y logaritmo

) Teoria y ejemplas de Matrices

Figura 10. Vista del material tedrico disponible en el aula virtual
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Los frabajos que se presentan agui permiten ejercitar y lograr una mayor comprensicn de los de temas. Los mismos se desarrollaran en las clases practicas
presenciales.

Trabajos Practicos

) Practica 1

) Practica 2

) Practica 3

%) Practica 4

Ejercicios resueltos

T Ejercicios de polinomios resueltos
¥ Ejercicios de ecuaciones resueltos
) Ejercicios de inecuaciones resueltos

) Ejercicios de matrices y sistemas resueltos

Figura 11. Vista del espacio destinado a trabajos practicos de la materia

En cuanto a las actividades no presenciales, se consideran como complemento a lo presencial,
por lo que el énfasis en el aula virtual estard puesto basicamente en la interaccion alumnos-
contenidos. Dado el interés tedrico de esta tesis en la incorporacion de las tecnologias en el

proceso, se detallaran a continuacion las distintas actividades propuestas en el entorno virtual.

5.4.2 Cuestionarios de autoevaluacion

Dentro de las actividades virtuales, se destacan los cuestionarios de auto-evaluacion. En este
caso se propone una modalidad de autoevaluacion, haciendo uso, asi mismo, de las tecnologias
de la informacién y la comunicacion. Esto se concreta en actividades de autoevaluacion al
finalizar cada unidad didactica con el objetivo de que los alumnos puedan auto-evaluar su
comprension de los temas. Estas actividades se implementan a través del entorno virtual
desarrollado en plataforma Moodle, especificamente a través del cuestionario. En la siguiente

figura se muestra una vista del aula virtual donde se muestran los cuestionarios:
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8 Cuestionarios de autoevaluacion t
e}
=
5!

Se propone un cuestionario de autoevaluacion para cada unidad. Los cuestionarios deben realizarse dentro del plazo previsto y son obligatorios para rendir el
examen parcial escrito.

[/1 Cuestionario 1
cuestionario 2
cuestionario 3
[4] cuestionario 4
cusstionaria 5

Figura 12. Vista del espacio del aula virtual destinado a cuestionarios de autoevaluacion.

La ventaja que presenta moodle es la configuracion del cuestionario que ofrece posibilidades
multiples como repetirlo cuantas veces se quiera, mantenerlo oculto hasta el momento previsto o
poner un tiempo determinado para su realizacion en tiempo de clase. Pueden afiadirse todo tipo
de comentarios para facilitar y aclarar cuestiones previas. Moodle propone distintos tipos de
preguntas y ofrece un editor de texto que permite ademds incluir cuadros, imdgenes, tipos de
letra, etc. Podemos elaborar todas estas preguntas dando una puntuacion segin nuestra

valoracion de los contenidos e incluir penalizaciones en las respuestas incorrectas.

Los cuestionarios también dan la posibilidad de establecer diferentes tipos de preguntas con
respuestas cerradas o abiertas. Las de pregunta cerrada tiene la ventaja de que el docente
determina la/las respuestas correctas, por lo que se posibilita una correccion automatica de las
mismas. En preguntas abiertas los alumnos tienen que elaborar la respuesta y el docente debera

luego corregir la misma manualmente.

En la propuesta disefiada los cuestionarios tienen por objetivo que los alumnos puedan auto-
evaluar su comprension de los contenidos y conceptos trabajados en la unidad, sirviendo ademas
como repaso. La realizacion de este examen se hace en forma individual, dentro del plazo
previsto (usualmente una semana luego de terminado el trabajo con los contenidos de la unidad).
Los alumnos pueden realizar el cuestionario desde cualquier lugar con acceso a internet, y
consultando todo el material que consideren conveniente, lo que les sirve para reforzar los
contenidos trabajados. Asimismo los cuestionarios ofrecen a los alumnos la posibilidad de
conocer los resultados de manera inmediata y poder repasarlos en cualquier momento posterior

para conocer los errores que han cometido.

Los cuestionarios tiene el proposito de constituirse en una instancia mas de aprendizaje. Por
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ello se le permiten multiples intentos dentro del plazo previsto. Los alumnos pueden ver el
resultado de forma inmediata (sus respuestas correctas, las incorrectas), lo que les facilita poder
revisar sus errores, para luego volver a intentar. En este sentido se pone un tiempo obligatorio
entre intentos (30 minutos) para permitir al alumno una verdadera revision antes del nuevo
intento, evitando asi intentos al azar. Asimismo, las preguntas que aparecen en cada intento son
seleccionadas al azar de un conjunto mayor (al menos 20 para una seleccion de 10), por lo que

las preguntas no se repiten en cada intento.

Estos cuestionarios son de realizacion obligatoria (al menos un intento) pero la nota no es
considerada en la acreditacion de la materia, quedando la misma sélo para uso personal del
alumno. Esta decision constituye una modificaciéon de implementaciones en afios anteriores
donde la misma si formaba parte de la calificacion de acreditacion de la materia. Observamos en
estas implementaciones que algunos alumnos recurrian a otras personas para que les realizaran

estas actividades.

En la siguiente figura se muestra una vista parcial del primer cuestionario:

Cuestionario 1 - Intento 1

1 Sean

Puntos: 1 =4 —4r343524 51
z3—rlLl;

( =z—3
Riz)=2

Es correcto afirmar que:

Seleccione al a. B(z)= R(z) A(z)+C(z)
MENos una
respuesta. b A I::T) = i'-_i'l‘.:j;) ! C‘r[:.'_f;:l + R[:.'r;:l
c A(x)= R(z).B(z)+C(z)
d. A l:i) = Cl:.i,'). B[:.':;) + R[:.':;)
r El tearema de Gauss:
Puntos: 1
Seleccione una @) a. Permite determinar solo una raiz racional de un polinomio con coeficientes enteros
respuesta.

b. Permite determinar un listado de pozibles raices racionales de un polinomio con coeficientes
enteros

c. Permite determinar todas las raices de un polinomio con coeficientes enteros

Figura 13. Vista del espacio del aula virtual destinado a recursos TIC.
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5.4.3 Los trabajos grupales

Una de las principales actividades presentadas a través del espacio virtual fueron los trabajos
grupales. La propuesta contempl6 la realizacion de seis trabajos grupales, uno por cada unidad

tematica de la asignatura. Los objetivos de estos trabajos colaborativos fueron:
e Revisar y afianzar los conceptos aprendidos sobre en la unidad correspondiente.

e Utilizar recursos TIC, en particular del software matematico propuesto, como ayuda para

facilitar los calculos y poder asi concentrarse en la interpretacion de los resultados.
e Desarrollar habilidades de trabajo colaborativo.

Cada trabajo fue presentado a través del entorno virtual, y se proponia la realizacion en
grupos de tres integrantes, siendo libre la eleccion de companieros de equipo. Cada alumno debia
realizar el envio del trabajo en aula virtual (en un espacio destinado a tal fin, a modo de Tarea en
Moodle). El documento a entregar incluia una parte de realizacion de actividades, una
autoevaluacion grupal y otra individual. En la siguiente figura se muestra una vista del aula

virtual del sector destinado a los trabajos grupales:

2 Trabajo colaborativo 0

Aqui se proponen sctividades grupsles sobre los distintos temas del cutso. Las mismas tendran como objetivo sdemas de reforzer la comprension de los temas, que adquisran habilidades en el uso

de recursos TIC.

Foro
& Foro de Trabajos Grupales

Trabajo Grupal N° 1
F) Trabaje Grupal 1: Polinomios
#: Entrega Trabajo Grupal 1

Trabajo Grupal N° 2
[ Trabaje Grupal 2: Ecuaciones
i Enfrega Trabajo Grupal 2

Trabajo Grupal N° 3
[} Trabaje Grupal 3: Matrices
@ Enfrega Trabajo Grupal 3

Trabajo Grupal N° 4
[ Trabajo Grupal 4: Sistemas de ecuaciones lineales
@ Enfrega Trabajo Grupal 4

Trabajo Grupal N° 5
[l Trabaje Grupal 5: Programacién Lineal
i Entrega Trabaje Grupal 5

Trabajo Grupal N° 6
) Trabajo Grupal 6: Funciones
#: Entrega Trabajo Grupal 6

Figura 14. Vista del espacio del aula virtual destinado a trabajos grupales
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La realizacion de cada trabajo grupal tenia una valoracion que era considerada para la

acreditacion del bloque de contenidos correspondiente. En esta valoracion se tenia en cuenta: la

realizacion de las actividades, el uso del softw'are, la presentacion (prolijidad y puntualidad) y la

realizacion de la autoevaluacion.

Para la realizacion de las actividades se propuso el uso de dos software: wxMaxima y

Geogebra. Ambos fueron elegidos por su caracteristica de software libre, es decir, el usuario

tiene libertad una vez obtenido el mismo de usarlo, copiarlo, estudiarlo, modificarlo y

redistribuido libremente de varias formas. En este caso se trata ademas de software de

distribucion gratuita y multiplataforma (hay versiones para Linux, Windows, MAC, etc). Por

otra parte se tuvieron en cuenta caracteristicas de cada uno para facilitar las actividades

matematicas propuestas. Se describen a continuacion las principales caracteristicas de cada uno:

wxMaxima: es un sistema para la manipulacion de expresiones simbodlicas y numéricas,
incluyendo diferenciacion, integracion, expansion en series de Taylor, transformadas de
Laplace, ecuaciones diferenciales ordinarias, sistemas de ecuaciones lineales, y vectores,
matrices y tensores. Maxima produce resultados con alta precision usando fracciones
exactas y representaciones con aritmética de coma flotante arbitraria. Adicionalmente
puede graficar funciones y datos en dos y tres dimensiones. En el contexto de nuestra
propuesta se utilizé principalmente para trabajo algebraico, especificamente para trabajar
con los temas: polinomios (unidad 1), ecuaciones e inecuaciones (unidad 2), matrices

(unidad 3) y sistemas de ecuaciones (unidad 4).

Geogebra: es basicamente un procesador geométrico y un procesador algebraico, es
decir, es un software interactivo que reune geometria, algebra y calculo. Su mayor
potencial esta en la categoria de geometria dinamica, que permite realizar construcciones
a partir de puntos, rectas, semitrectas, segmentos, vectores, conicas, etc. Permite ademas
el trazado dindmico de construcciones geométricas de todo tipo asi como la
representacion grafica, el tratamiento algebraico y el calculo de funciones reales de
variable real, sus derivadas, integrales, etc. En nuestra propuesta se priorizd el potencial
grafico de la herramienta, especificamente para los temas de programacion lineal en el

grafico de regiones factibles (unidad 5) y las funciones reales (unidad 6).

Para facilitar el acceso y uso de los software propuestos por parte de los alumnos se incorporo
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al espacio virtual un link de descarga, y videos tutoriales sobre el uso del mismo. Asimismo los
alumnos disponian de una clase de consulta semanal para consultas especificas sobre el uso de
los distintos recursos tecnoldgicos propuestos. En la siguiente figura se muestra el espacio del

aula virtual destinado a tal fin:

8 Recursos TIC =
Pa /

@

%

Se proponen aqui diferentes recursos TIC que se puede utilizar para el estudio.

@ Descargar wxMaxima

@] Descargar Geogebra

@) Instalador GeoGebra (portable)

@) Video_Operaciones con Polinomios en Maxima

[} Video Tutoriales wxMaxima

) Actividades resueltas (Introductorio) wxMaxima

) Matrices en wxMaxima

@) Video tutorial_Sistemas de ecuaciones lineales con Geogebra

(1 Problemas programacidn lineal resueltos con geogebra

Figura 15. Vista del espacio del aula virtual destinado a recursos TIC.

A modo de ejemplo, mencionaremos algunos detalles del primer trabajo grupal propuesto,
correspondiente al tema Polinomios. Las actividades propuestas consistian bdsicamente en
trabajo simbolico referidos el tema polinomios (operaciones, calculo de raices, factorizacion).
Varias de las actividades estaban vinculadas a problemas propuestos en la guia de trabajos
practicos que se realizaba en clases presenciales. En estos casos, el propdsito era que utilizaran
un software para “verificar” sus resultados, permitiéndoles ademds concentrarse en la

interpretacion de los mismos, mas que en la técnica o método de resolucion.
5.5 Uso de estrategias y autorregulacién

5.5.1 Fases de autorregulacion consideradas

Como vimos en el capitulo 3, la autorregulacion del aprendizaje es un proceso abierto que
requiere una actividad ciclica por parte del aprendiz que ocurre en fases, dentro de las cuales
tienen lugar una serie de procesos que responden a una estructura ciclica en funcion de los
ajustes continuos requeridos debido a las fluctuaciones en los componentes personal, conductual

y contextual.
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En esta propuesta de intervencion, la autorregulacion se desarrollara en “ciclos de
autorregulacion” compuestos por tres fases, basadas en el modelo propuesto por Zimmerman. En

la siguiente figura pueden observarse las fases que se consideraran con sus respectivos procesos:

Fase Previa Fase de realizacion
(F1) —> (F2)

Evaluar la tarea . Uso de estrategias

Establecer metas . Auto-observacion

E Fase de reflexiéon <£|
(F3)
. Juicios personales
Reacciones

Figura 16. Fases y procesos de ciclos de autorregulacion.
(Elaboracion propia basada en Zimmerman (2002))

Cada una de estas fases se establecen en esta propuesta desde lo macro a lo micro, es decir,
tanto para el curso completo, como en cada bloque didactico y hasta en cada unidad tematica,

como se muestra en el siguiente esquema:

F1 F2 F3
Bloque I Bloque IT Bloque III
F1 F2 F3|F1 F2 F3|F1 F2 F3
Unidad 1 | Unidad 2 Unidad 3 | Unidad 4 Unidad 5 | Unidad 6
F1|F2|F3 F1|F2|F3 F1|F2|F3|F1[F2[F3 F1|F2|F3|F1|F2|F3

Tabla 13: Ciclos y subciclos de autorregulacion en la propuesta disefiada

Se mencionan en la siguiente tabla las actividades de cada fase para el curso completo:

Fase Tarea Actividades
Fase Autoevaluaciég de. la Activ_idad inicigl: reflexion sgbre las razones para
previa tarea de aprendizaje, estudl.ar, materlas a cursar, tiempo de dedicacion,
establecer metas y organizacion de horario semanal y cronograma de
objetivos estudio, planteo de metas de aprendizaje.
Fase de Uso de §strategias para Activida}des duran‘te cada bloque:' selecciép de
. .. | elestudio y auto- estrategias y reflexion uso de las mismas, monitoreo
realizacion ) o
observacion del aprendizaje.
Fase de | Juicios sobre el propio Actividad final: revision de metas, logros 'y
reflexion | aprendizaje. Reacciones | estrategias

Tabla 14: Actividades propuestas para cada fase de autorregulacion
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Se considera un modelo ciclico, donde a su vez la segunda fase de realizacion incluye micro-

ciclos con las tres fases. El siguiente diagrama muestra el caracter ciclico de la propuesta:

Bloque I

Curso completo
(un cuatrimestre)

Blogue 11 F2

Bloque Il

(=)

Figura 17. Ciclos y micro-ciclos de autorregulacion a lo largo del curso

5.5.2 Diario de aprendizaje

La autorregulacion se considera como un aspecto inherente al proceso mismo de ensefianza y
aprendizaje, que necesita de espacios de reflexion y de actuaciones o intervenciones educativas
especificas del profesor para que el alumno progrese en el dominio de estas competencias (Mauri
Majos y otros, 2009). En esta propuesta, la autorregulacion, que forma parte de sus objetivos, se
trabajara especificamente a través de un espacio que denominaremos Diario del Aprendizaje.
Este diario sera utilizado para estimular la metacognicion en los alumnos y la autorregulacion de
sus aprendizajes, a través de tareas de escritura de sus reflexiones, en forma similar a los
Protocolos de aprendizaje utilizados por Niickles y colaboradores (2009) o el Diario de

Aprendizaje propuesto por Rayon Rumayor y colaboradores (2))11

En el Diario del Aprendizaje se proponen distintas actividades que tienen el proposito de
permitir al alumno utilizar distintas estrategias de autorregulacién, ponerlas en juego y
reflexionar sobre el uso de las mismas. Se considera que si dichas practicas son realizadas de una
manera reflexiva, con una retroalimentacion adecuada, y con cierta regularidad y frecuencia, van
incorporandose como un hébito y una actitud frente al estudio, que podra ser de utilidad no so6lo

en para esta materia en particular, sino para toda la trayectoria universitaria. A través del Diario
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de Aprendizaje se proponen una serie de actividades organizadas en espacios denominados
“Paginas”. El curso comprende la realizacion de 12 Péaginas, organizadas en forma secuencial.
En cada pagina se proponen actividades vinculadas a las diferentes fases de autorregulacion
propuestas anteriormente. Sin embargo, en este proceso de autorregulacion se considera
importante que el alumno vaya teniendo mayor autonomia a medida que avanza. Asi, no todas
las fases tendran un espacio (o Pagina) especifico, se parte de una guia mas pautada inicialmente
para ir permitiendo en fases posteriores mayor libertad en la gestion y trabajo con el Diario

Metacognitivo.

A continuacion se describen brevemente las actividades de cada Pagina:

Pag | Fase de autorregulacion Objetivo
Reflexionar sobre motivacion, tiempo disponible,
1 F1 — Inicio del curso organizacion del estudio. Proponer cronograma de estudio

y metas de aprendizaje para la materia.

Evaluar la tarea y proponer metas de aprendizaje del

2 F1- Bloque I
bloque
3 F1 - Unidad 1| Plantear metas para estudio de la unidad
4 F2 - Unidad 1 Seleccionar y usar dlStll’lt?lS estrategias de acuerdo a
metas, para estudio de la unidad
5 F2 - F3 - Unidad 1 Anahza.r logros .de m;tas de la unidad, utilidad de las
Bloque I estrategias y posibles ajustes.
Plantear metas para el estudio de la unidad.
6 F1-F2-F3 | Seleccionar y usar estrategias de acuerdo a metas
- Unidad 2 | Analizar logros, utilidad de las estrategias y posibles
Curso ajustes.
b Analizar logros de metas del bloque. Reflexionar sobre la
7 F3 - Bloque I . . .
organizacion del estudio y proponer ajustes.
2 F1 - Bloque IT Evaluar la tarea y proponer metas de aprendizaje del
bloque.
9 F2 - Bloque IT Orgaryzar‘ estudlp‘de unldqdes del blo.que de acuerdo a
experiencia adquirida en unidades anteriores.
10 F3 - Bloque II Anahgar logros de metas del bloque y organizacion del
estudio y proponer ajustes.
1 F1-F2-F3 - Organizar estudio del bloque de acuerdo a experiencia
Bloque II1 adquirida en bloques anteriores.
12 F3 — Fin del curso Revisar metas, logros y estrategias del curso

Tabla 15: Actividades de cada “Pagina” del Diario de Aprendizaje.

Las actividades de cada pagina se implementan a modo de Tarea en el aula virtual. En la si-

guiente figura se muestra el espacio del aula virtual destinado a este propdsito:
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1 Diario del aprendizaje O

En este espacio se proponen actividades para ir reflexionando sobre el propio aprendizaje. Este espacio es personal (cada alumno accede a su propio
espacio). Estara formado por "paginas” que tendran un plazo determinado de entrega. La realizacidn de |as actividades es considerada como parte de la
evaluacion.

Presentacion
[} Presentacidn del Diario de Aprendizaje

Foro
% Foro de Diario del Aprendizaje

Pagina 1

[ Pagina 1

> Actividades Pagina 1
Péagina 2

[} Pagina 2

& Actividades Pégina 2
Pagina 3

[} Pagina 3

& Actividades Pagina 3
Pagina 4

[E) Pagina 4
& Actiidades Pégina 4

Figura 18. Vista del espacio del aula virtual destinado al Diario de Aprendizaje

A manera de ejemplo, en Anexo VII, pueden verse las propuestas para “Pagina 1” y “Pagina
12”. Alli puede observarse como en primera instancia el proceso es mas guiado por el docente,

para ser luego tener mayor autonomia en la tltima actividad.

5.6 Resumen del capitulo

Se presentd en este capitulo el disefio pedagdgico. Se trata de una propuesta basada en
principios del constructivismo, centrada en el alumno y su aprendizaje. Las principales

caracteristicas de la misma son:

e Es una propuesta disefiada en contexto donde se propone la ensefianza de la

autorregulacion junto con los contenidos disciplinares.

e La instruccion en la autorregulacion es por andamiaje (progresiva supresion del apoyo a

medida que el estudiante sea mas competente en su adquisicion y desarrollo).
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e Se proponen ciclos de autorregulacion que incluyen las tres fases del modelo propuesto

por Zimmerman.

e Se consideran actividades que permiten al alumno la practica autorreflexiva a través de

un instrumento denominado Diario de Aprendizaje.

e El diseno incorpora el uso de TIC, a través de aula virtual implementada en plataforma
Moodle que sirve como complemento a las clases presenciales. Asimismo se propone el

uso de distintos softwares especificos (wxMaxima y Geogebra).

En sintesis:

La propuesta pedagogica diseiiada se basa en principios del constructivismo. La misma
tiene por objetivo lograr no solo el aprendizaje de contenidos disciplinares sino, ademds,
que los alumnos desarrollen habilidades de autorregulacion y trabajo colaborativo.

La propuesta incluye el uso de TIC a través del uso de un entorno virtual que se utiliza
como complemento a las clases presenciales. Por lo tanto, se proponen distintos recursos
presenciales y virtuales para que el alumno lleve adelante su proceso de aprendizaje.

La propuesta se organiza en unidades tematicas agrupadas en tres bloques diddcticos. Se
incluyen actividades especificas para el desarrollo de la autorregulacion a través de un
recurso denominado Diario de Aprendizaje, donde se propone al alumno una reflexion

sobre su propio proceso de aprendizaje.
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IV- Resultados






6 Capitulo VI: Uso de estrategias de aprendizaje

“En teoria, no existe diferencia entre teoria y prdctica;
en la practica si la hay”

Jan L.A. van de Snepscheut;

Fisico y matematico aleman

En este capitulo se intenta dar respuesta a los siguientes objetivos especificos de esta tesis:

e Describir estrategias de aprendizaje, particularmente las vinculadas a la autorregulacion

del aprendizaje, utilizadas por los alumnos en primer afio universitario.

e Observar si existen cambios en las estrategias de aprendizaje y autorregulacion en los

alumnos luego de la implementacion de la propuesta de intervencion disefiada.

Se describen en primer lugar las estrategias de aprendizaje al inicio de la implementacion, a
partir del andlisis de las respuestas al cuestionario CEVEAPEU. Luego se hace una comparacion
de las mismas con las respuestas a dicho cuestionario al finalizar la intervencion. Se pretende de
esta manera analizar el impacto de la propuesta, particularmente en el uso de estrategias y la
autorregulacion del aprendizaje. Finalmente, se analizan las percepciones de los estudiantes
sobre su propio proceso de aprendizaje. Esto se realiza a partir de las reflexiones que realizan en

el Diario de Aprendizaje.
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6.1 Descripcion de estrategias de aprendizaje

6.1.1 Anailisis e interpretacion de datos

El andlisis de las estrategias de aprendizaje utilizadas por los alumnos se basa en las
respuestas al cuestionario CEVEAPEU. Se analizan en esta primera instancia los datos obtenidos
en las respuestas a la aplicacion del mismo al inicio del curso, en que se obtuvo una muestra de
82 casos, siendo éste el numero total de alumnos presentes. A partir de estos datos se obtienen las
medidas de resumen (media y desvio estdndar) para cada una de las estrategias propuestas por

los autores del cuestionario.

A continuacion se presentaran los resultados obtenidos y analisis de los mismos considerando,

por separado, los siguientes grupos de estrategias:
e cstrategias motivacionales y afectivas,
e estrategias metacognitivas, de apoyo y control del contexto;
e cstrategias relacionadas con el procesamiento de la informacion

Se considera para el andlisis la puntuacion otorgada en la eleccidon de respuesta a cada item,
cuyos valores estan entre 1 y 5 (son 5 opciones de respuesta segiin el grado de acuerdo con la
afirmacion propuesta: 1-Totalmente en desacuerdo, 2-En desacuerdo, 3-Ni de acuerdo ni en
desacuerdo, 4-De acuerdo, 5-Totalmente de acuerdo). Si P es el puntaje promedio de valoracion

de algun item o estrategia, se adopta el siguiente criterio para la interpretacion de resultados:

Valor del Puntaje Interpretacion de Puntaje
1,5<P<2,5 Bajo
2,5<P<3)5 Intermedio
3,5<P<4;5 Alto

Tabla 16: Interpretacion de puntajes obtenidos en cuestionario CEVEAPEU
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6.1.2 Estrategias motivacionales y afectivas

Analizaremos en primer lugar las estrategias motivacionales y componentes afectivas,

siguiendo la clasificacion propuesta por Gargallo y colaboradores, aunque se dividiran a su vez

las estrategias motivacionales en dos subescalas: componentes internas y componentes externas.

Se presentan a continuaciéon las puntuaciones promedio (media) y desvio estandar (DE)

obtenidos para cada una de las estrategias:

Subescalas Estrategias Media DE
Motivacién intrinseca 4,38 0,47

Componentes Atribuci.ones intemas 4,11 0,45
internas Autoeficacia y expectativas 3,75 0,54
Inteligencia como modificable 4,08 0,71

Valor de la tarea 4,27 0,40

Componentes Motivacién extrinseca 3,07 1,11
externas Atribuciones externas 2,36 0,73
Componentes Estado fisico-animico positivo 3,7 0,60
afectivos Control de la ansiedad 3,65 0,73

Tabla 17: Media y desvio estandar de estrategias motivacionales y afectivas

Del anélisis de los resultados presentados, respecto a cada estrategia podemos mencionar:

Estrategias motivacionales internas: en general se observa una valoracion alta de todas
las estrategias de este grupo, con puntajes promedios proximos a 4 pts que es el valor de
acuerdo con las mismas. La de mayor ponderacioén fue la motivacion intrinseca (valor
promedio de 4,38 pts), seguida por el valor de la tarea (media de 4,27 pts); mientras que
autoeficacia y expectativas presentan el menor promedio (de 3,75 pts). La dispersion en
las respuestas respecto a estas estrategias es leve (desvio estandar inferior a 1 en todos los
casos), siendo la concepcion de la inteligencia como modificable la estrategia con mayor

dispersion.

Estrategias motivacionales externas: este grupo de estrategias presenta una valoracion
medio-baja. En cuanto a motivacién extrinseca se observa una valoracion intermedia
(promedio de 3,07 pts), mientras que en atribuciones externas se presenta una
ponderacion baja (puntaje promedio 2,36 pts). En este grupo de estrategias la dispersion

es moderada, siendo mayor en el caso de la motivacion extrinseca (el desvio estandar
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supera 1 pt).

e Componentes afectivos: los alumnos manifiestan un buen estado fisico y animico
(puntaje promedio de 3,7 pts), pero se observa un nivel medio-alto de ansiedad (media de

3,65 pts).

Por lo analizado antes, respecto a las estrategias motivacionales es posible concluir que en
estrategias vinculadas a la motivacion interna y auto-percepcion (motivacion intrinseca,
atribuciones internas, autoeficacia y expectativa, consideracion de la inteligencia como
modificable; asi como valor otorgado a la tarea) los alumnos manifiestan un valoracion positiva
alta, mientras que en cuestiones externas (motivacion extrinseca y atribuciones externas) se
observa una valoracion media-baja. En cuanto a los componentes afectivos, se manifiesta un

buen estado fisico-animico, aunque con un nivel alto de ansiedad.

6.1.3 Estrategias metacognitivas de apoyo y control del contexto

Se consideraran para el andlisis las estrategias metacognitivas vinculadas al manejo de
recursos, control del contexto e interaccidon social, siguiendo la clasificacion propuesta por
autores del CEVEAPEU, aunque dividiendo las estrategias metacognitivas en dos grupos:

estrategias de organizacion y estrategias de auto-control.

En la siguiente tabla pueden observarse la media y desvio estandar obtenidos en la valoracion

de cada estrategia:

Subescalas Estrategias Media DE
Estrategias de Conocimiento de objetivo y criterios de evaluacion| 3,38 0,82
organizacion Planificacion 3,18 0,72
Estrategias de Autoevaluacion 3,59 0,64
auto-control Control y Autorregulacion 3,83 0,61
Control del contexto 3,82 0,70

Control del contexto Habilidades de interaccion social y aprendizaje con
e interaccion social - 3,98 0,66

companeros

Tabla 18: Media y desvio estandar de estrategias metacognitivas

Para cada grupo de estrategia se destacan las siguientes cuestiones:

e Estrategias de organizacion: se observa una valoracion media de las estrategias de este

126



grupo (con promedios entre 3 y 3,5), con dispersion moderada. Especificamente, los
alumnos manifiestan un conocimiento intermedio de criterios y objetivos de evaluacion

(promedio de 3,38 pts) asi como del uso de la planificacion (promedio de 3,18 pts).

e Estrategias de auto-control: la valoracidén otorgada a las estrategias de autoevaluacion y
de control y autorregulacion grupo es medio-alta (con puntajes promedios de 3,6 pts y 3,8
pts respectivamente). En este grupo la dispersion es moderada, aunque levemente inferior

a otras de esta escala.

e Estrategias de control del contexto, interaccion social y manejo de los recursos: se asigna
una valoracion alta a las dos estrategias de este grupo, tanto a control del contexto (media
de 3,8 pts) como a habilidades de interaccion social y aprendizaje con compaieros

(puntaje promedio de 4 pts). La dispersion en estas estrategias es moderada.

A manera de sintesis, se puede mencionar que en todas estas estrategias consideradas se
observa una valoracion medio-alta (entre 3 y 4 puntos). Entre las que tienen menor puntaje estan
las estrategias de organizacion (conocimiento de objetivos y planificacién) con puntaje medio
(promedio inferior a 3,5), seguidas por las estrategias de auto-control (autoevaluacion y control-
autorregulacion) que tienen un puntaje alto (entre 3,5 y 4 puntos), mientras que las estrategias

vinculadas a control de contexto e interaccion social presentan los mayores puntajes (proximos a

4).

6.1.4 Estrategias de manejo de la informacion

Analizaremos a continuacion el uso que manifiestan los estudiantes respecto de las estrategias
que conforman la escala relacionada al manejo de la informacion. Se consideran las estrategias
propuestas para esta escala por Gargallo y colaboradores, aunque las estrategias de
procesamiento y uso de la informacion se dividen a su vez en cuatro grupos: incorporacion de la
informacion, procesamiento de la informacion, almacenamiento de la informacion y uso de la

informacion.

Se presentan en la siguiente tabla las puntuaciones promedio (media) y desvio estandar (DE)

obtenidos:
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Subescalas Estrategias Media DE
Biisqueda y seleccién Conommlento' dlf fuent§§ y busqueda de 3.38 0.83
de la informacion rormacion
Seleccion de informacion 3,46 0,60
Incorporacion de la Adquisicion de la informacién 3,48 0,67
informacién Organizacion de la informacion 3,68 0,73
; Elaboracion de la informacion 4,11 0,44
Procesamiento de la P lizacid tividad ent
informacién ersonalizacion y creatividad, pensamiento 34 0,53
CTItico
Almacenamiento de la Simple repeticion 2,91 1,03
informacion Memorizacion. Uso de recursos mnemotécnicos| 3,09 0,89
Manejo de recursos para utilizar eficazmente la
. . . ., 3,71 0,75
Uso de la informacion informacion
Transferencia. Uso de la informacion 3,8 0,63

Tabla 19: Media y desvio estandar de estrategias de manejo de la informacion

Del analisis de los resultados presentados, respecto a cada subescala de estrategias podemos

mencionar:

Estrategias de busqueda y seleccion de la informacion: se observa una valoracion
intermedia de estas estrategias (puntaje promedio de 3,4 aprox.). La dispersion de estas

estrategias es moderada.

Estrategias de incorporacion de la informacion: los alumnos manifiestan una valoracion
medio-alta de las mismas, siendo levemente superior la ponderacion de la estrategia de
organizacion de la informacion (promedio 3,68pts) sobre la de adquisicion de la

informacion (media de 3,48 pts).

Estrategias de procesamiento de la informacion: se observa una valoracion alta de la
estrategia de elaboracion de la informacion (promedio de 4,1 pts), mientras que en
personalizacion y creatividad, pensamiento critico los estudiantes manifiestan una
valoracion media (promedio de 3,4 pts). La dispersion observada en esta variables es leve

(DE 0,5 pts aprox.).

Estrategias de almacenamiento de la informacion: puede observarse una valoracion
medio-baja (promedio entre 2,5 y 3) de estas estrategias de repeticidon y memorizacion de

la informacion, siendo la dispersion moderada, y mas acentuada en la estrategia de simple
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repeticion (caso en que el DE supera 1 pt).

Estrategias de uso de la informacion: los alumnos manifiestan un valoracion alta de estas

estrategias (puntaje promedio levemente inferior a 4), con una dispersion moderada.

En general, se observa que todas casi todas las estrategias de manejo de la informacion tienen

una valoracion medio-alta por parte de los alumnos (puntajes entre 3,5 y 4). Las que presentan

una menor valoracién son las correspondientes a almacenamiento de la informacidon, mientras

que las que tiene mayor valoracion son las de uso de la informacion.

6.1.5 Sintesis sobre el uso de estrategias

Respecto al comportamiento general observado en la valoracion que manifiestan los

estudiantes respecto a las estrategias que se indagaron, se puede afirmar respecto a los grupos de

estrategias consideradas:

Estrategias motivacionales y afectivas: en este grupo de estrategias se observa una
disparidad en la valoracion. En cuanto a estrategias vinculadas a la motivacion interna y
auto-percepcion, los alumnos manifiestan una valoracion positiva alta, mientras que las
vinculadas a componentes externas presenta una valoracion media-baja. En lo referente a
componentes afectivas, se manifiesta un buen estado fisico-animico, pero con un nivel

alto de ansiedad.

Estrategias metacognitivas, de apoyo y control del contexto: se puede observar una
valoracion medio-alta de todas las estrategias de esta escala. Tienen menor ponderacion
las estrategias de organizacion (conocimiento de objetivos y planificacion) seguidas por
las estrategias de auto-control (autoevaluacion y control-autorregulacion), mientras que
las estrategias vinculadas a control de contexto e interaccion social presentan los mayores

puntajes.

Estrategias relacionadas con el procesamiento de la informacién: todas las estrategias
consideradas en este grupo tienen una valoracion medio-alta por parte de los alumnos.
Las estrategias de este grupo que tienen mayor valoracion son las de uso de la
informacion, mientras que las estrategias de almacenamiento de la informacion, son las

de menor valoracion.
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Los resultados obtenidos, son similares a los observados por otros autores. Por ejemplo, en un
trabajo realizado por Villardon y Ydaniz, en que consideran una muestra de 136 estudiantes de
una universidad espafiola, obtienen como resultados que “el promedio de puntuaciones en cada
una de las escalas y subescalas que recogen las estrategias de aprendizaje es medio-alto, algo
mayor la escala de procesamiento de la informacion (3,61) que la de aspectos afectivos (3,59).
De las subescalas, la que tiene mayor puntuacion media es la de control de contexto (3,78),
seguido de la de motivacion (3,74). La puntuacion media mds baja la tiene la subescala de

aspectos afectivos, referida al estado animico y al control de la ansiedad, que alcanza un nivel

medio de la escala (3,09)” (Villardon y Yaniz, 2011:6).

En cuanto a la dispersion en las respuestas, se observa que la misma es mayor en la estrategias
de motivacion extrinseca, y en la de estrategias de almacenamiento de la informacion por simple
repeticion, siendo en ambos casos la valoraciéon promedio proximo a 3 (que en la escala es el

puntaje de indecision entre acuerdo y desacuerdo).

e En el caso de motivacion extrinseca, muchos alumnos manifiestan, especialmente al
inicio de estudios superiores, que su implicacion en los estudios se debe a deseo “de los
padres” o la familia, mientras que otros empiezan a mostrar un interés mas personal por

la carrera y el estudio.

e En lo referente a la dispersion en las estrategias de almacenamiento de la informacion por
simple repeticion, la mima podria explicarse en que muchos estudiantes vienen utilizando
esta estrategias con relativo “éxito” en nivel medio, siendo la misma ademas propiciada
por las algunas propuestas pedagdgicas en su metodologia de trabajo y evaluacion; sin
embargo otros alumnos han comenzado a observar que las mismas no resultan apropiadas

en todos los casos, atribuyendo por ello menor valoracion a éstas.

6.2 Comparacion del uso de estrategias antes-después de la implementaciéon

6.2.1 Criterios de analisis

Se quiere profundizar el andlisis a fin de detectar si hay una diferencia estadisticamente

significativa en el uso de las estrategias luego de la implementacion de la propuesta didactica
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disenada en el marco de este estudio. Este andlisis se realizd aplicando el test de hipotesis de
comparacion de medias para muestras apareadas, utilizando la distribucion t de Student. Para ello
se consideraron las respuestas al cuestionario CEVEAPEU como muestras apareadas (es decir,
respuestas del mismo alumno antes y después de la implementacion). Bajo esta consideracion, el
nimero de casos disponibles para el analisis fue de 24 cuestionarios respondidos. Cabe
mencionar las dificultades de este tipo de estudios, dado que un nimero considerable de alumnos
que estdn al inicio del curso, para la instancia final han abandonado la materia por el
desgranamiento que se produce en el cursado. Asimismo algunos alumnos que respondieron el
cuestionario final, se incorporaron al curso una o dos semanas posteriores al inicio por lo que no

respondieron al cuestionario inicial.

Para este analisis se considerd oportuno incluir las puntuaciones en cada uno de los items que
conforman las 25 estrategias consideradas por los autores del CEVEAPEU para realizar un

estudio mas detallado. En ANEXO IV se puede ver la tabla completa de resultados obtenidos.

Para la interpretacion se considera que la diferencia de media es estadisticamente significativa
de acuerdo al valor de probabilidad obtenido con la prueba bilateral (p-valor). Usualmente se
suele considerar los valores de significacion 0,01 y 0,05. En este caso vamos a utilizar la

siguiente interpretacion:

p-valor Interpretacion de diferencia
p=<0,01 Muy significativa
0,01 <p<0,05 Significativa
0,05<p=<0,1 Algo significativa
p>0,1 No significativa

Tabla 20: Interpretacion del valor de probabilidad en test de comparacion de medias

Para indicar los cambios en el uso de cada estrategia luego de la implementacion, se utiliza la
simbologia: (]) para indicar que disminuye, (1) para indicar que aumenta y (=) para indicar que

no hay cambios notables en las mismas.

Se presentaran los resultados y analisis de los mismos considerando, por separado, los tres
grupos de estrategias: (i) estrategias motivacionales y afectivas, (ii) estrategias metacognitivas,

de apoyo y control del contexto y (iii) estrategias relacionadas con el manejo de la informacion.
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6.2.2 Cambios en estrategias motivacionales y afectivas

En la siguiente tabla se muestran los resultados del andlisis estadistico correspondiente a las

subescalas y estrategias de este grupo, considerando ademas los items que conforman cada

estrategia:
Subescala} de Estrategia iemn | Vedia [ Media | Media dif. [ D.E. dif. p-valor
estrategias post pre (post-pre) | (post-pre) (bilateral)
Motivacion 1 4,63 | 446 0,17 0,76 0,29
o 2 450 | 438 0,13 0,54 0,27
Intrinseca 3 442 | 429 0,13 0,61 0,33
M) Total| 4,51 @ 438 | 0,14 0,46 0.15
10 | 442 | 454 -0,13 0,61 0,33
Atribuciones internas| 11 3,92 3,67 0,25 1,36 0,38
SIN0) 14 | 413 | 4,04 0,08 0,72 0,57
Total| 4,15 4,08 0,07 0,62 0,59
15 | 3,54 | 3,58 -0,04 0,95 0,83
Autoeficacia y 16 | 4,00 | 408 -0,08 0,72 0,57
Co_mponentes expectativas 17 | 3,71 4,04 -0,33 0,56 0,01
Internos (1) 18 3,50 3,58 -0,08 0,72 0,57
Total, 3,69 3,82 -0,14 0,58 0,26
Inteligencia como 19 4,21 4,04 0,17 0,87 0,36
modificable 20 | 4,17 | 4,04 0,13 0,95 0,52
1) Total| 4,19 | 4,04 | 0,15 0,74 0,35
6 4,08 | 429 0,21 0,59 0,1
7 421 4,29 -0,08 0,5 0,43
Valorde la tarea - ==, "g 0,29 0,55 0,02
G ML 9 | 454 | 438 0,17 0,7 0,26
Total| 4,28 | 4,24 0,04 0,44 0,65
Motivacion 4 2,79 | 2,96 -0,17 1,27 0,53
extrinseca 5 3,04 2,79 0,25 1,03 0,25
Componentes =MW Total| 2,92 2,88 0,04 1 0,84
externos Atribuciones 12 1,75 1,88 -0,13 0,74 0,42
externas 13 | 217 | 2,79 -0,63 1,17 0,02
() Total| 1,96 | 2,33 | -0,38 0,66 0,01
21 | 3,88 | 3.83 0,04 0,69 0,77
Estado fisico y 22 | 3,63 3,63 0 1,14 1
Animico 23 | 3,79 | 371 0,08 0,97 0,68
=) 24 | 3,63 3,71 -0,08 0,78 0,6
Componentes Total| 3,73 3,72 0,01 0,63 0,94
afectivos 25 | 3,38 | 383 -0,46 1,22 0,08
. 26 | 3,88 | 3,92 -0,04 0,69 0,77
Ansiedad 27 | 3,17 | 3,63 20,46 1,59 0,17
) 28 | 2.88 | 325 0,38 1,17 0,13
Total| 3,32 3,66 -0,33 0,64 0,02

Tabla 21: Comparacioén de medias en estrategias motivacionales y afectivas
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Se realiza un analisis detallado para subescala de estrategias de este grupo:

e Componentes internos: no se observan diferencias significativas en ninguna de las

estrategias, la tendencia observada en cada estrategias es:

© Motivaciéon intrinseca: hay un leve incremento (0,14 pts), que no llega a ser

significativo. Todos los items de esta estrategia muestran un comportamiento similar.

o Atribuciones internas: no hay cambios significativos en estas estrategias, sin embargo
se observa disparidad en los items que conforman la misma. Mientras que en el item
10 (“mi rendimiento depende de mi esfuerzo”) hay una leve disminucion, en el item
11 (“mi rendimiento depende de mi capacidad”) se muestra un aumento; aunque

ninguno de ellos es significativo.

o Autoeficacia y expectativas: se observa una ligera disminucién en la valoracion
(0,14) que no llega a ser significativa. Si bien en todos los items de esta estrategias se
observa un disminucion, el mayor aporte esta en el item 17 (“soy capaz de conseguir
en estos estudios lo que me proponga”) donde la diferencia si es muy significativa

(disminucion de 0,33 pts).

o Concepcion de la inteligencia como modificable: se puede observar un pequefio
aumento (0,15 pts) que no llega a ser significativo, comportamiento que coincide en

los dos items que conforman esta estrategia.

© Valor de la tarea: no se observan cambios significativos en esta estrategia, sin
embargo, los items de la misma presentan comportamiento dispar. Mientras que los
items 6 y 7 presentan una disminucion, que llega a ser algo significativa en el item 6
(“lo que aprenda lo podré utilizar en otras asignaturas y en mi futuro profesional”); en
los items 8 y 9 hay un aumento, que resulta significativo en item 8 (“creo que es util

para mi aprender las asignaturas de esta carrera”).

o Componentes externos: respecto a cada estrategias que conforma esta subescala, se puede

mencionar:

© Motivacion extrinseca: la valoracion de estas estrategias no presenta cambios

significativos, sin embargo, mientras que en item 4 (“estudio para no defraudar a la
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gente que me importa”) hay un aumento, en item 5 (“necesito que otras personas me
animen a estudiar”) se observa una disminucién, aunque en ambos casos la diferencia

es no significativa.

o Atribuciones externas: se observa una disminucion muy significativa (de 0,38 pts) en
la valoracion de esta estrategia, donde el principal aporte proviene del item 13 (“mi

rendimiento depende de los profesores”) donde la diferencia es significativa (de 0,63

pts).

e Componentes afectivas: puede observarse que la valoracion del estado fisico-animico no
presenta cambios notorios, aunque si hay una disminucion significativa de la ansiedad (de
0,33 pts). Si bien en todos los items que conforman la ansiedad se observa una
disminucion, ésta llega a ser algo significativa en item 25 (“cuando hago un examen me

pongo muy nervioso”).

En sintesis, respecto a las estrategias motivacionales y afectivas los cambios mas notorios
son: disminucion muy significativa (de 0,38 pts) de las atribuciones externas y disminucion
significativa de la ansiedad (de 0,33 pts). Pueden observarse ademas modificaciones en el uso de
otras estrategias que no llegan a ser significativas: aumento de la motivacion intrinseca (de 0,14
pts) y de la concepcion de la inteligencia como modificable (de 0,15) y disminucién de la
valoracion de la autoeficacia y expectativas (de 0,14 pts). En cuanto a los items, en valor de la
tarea el item 8 (“creo que es util para mi aprender las asignaturas de esta carrera”) presenta un
aumento significativo (de 0,29 pts), cambio que no se refleja en la estrategia de la que forma

parte.

6.2.3 Cambios en estrategias metacognitivas y de control

En la siguiente tabla se muestran los resultados del test de hipdtesis para diferencia de medias

en la ponderacion de estrategias metacognitivas y de control:
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Subescala} de Estrategia e [Vedia| Media |Media dif.| D.E. dif. T | p-valor
estrategias post pre (post-pre) | (post-pre) (bilateral)
Conocimiento de 30 3,13 3,25 -0,13 0,85 -0,72 0,48
objetivos y criterios |31 3,79 | 3,58 0,21 0,83 1,23 0,23
deevaluacion o1l 346 | 342 | 0,04 0,69 |03 0,77
Estrategias de @IGI0
o 32 | 3,79 | 342 0,38 0,92 1,99 0,06
orgamzacmn
Planificacion 33 | 3,54 | 3,08 0,46 1,06 2,11 0,05
34 | 338 | 325 0,13 1,19 0,51 0,61
M 35 | 2,92 | 288 0,04 1,27 0,16 0,87
Total| 3,41 3,16 0,25 0,68 1,79 0,09
29 | 3,75 | 3,79 -0,04 0,62 |-033 0,75
Autoevaluacion 36 | 3,54 | 3,50 0,04 0,55 037 0,71
=) 39 | 3,67 | 3,54 0,13 0,9 0,68 0,5
Total, 3,65 | 3,61 0,04 0,34 0,59 0,56
B . 37 | 338 | 3,13 0,25 1,03 1,19 0,25
strategias de 38 | 383 | 3.88 20,04 091 |-022] 08
auto-control Control y 40 | 396 | 3,67 0.29 091 | 1,57 0,13
Autorregulacion 41 3,92 4,08 -0,17 0,82 -1 0,33
=) 1) Q) 42 | 429 | 442 0,13 0,54 |-1,14 0,27
43 | 4,08 | 4,29 0,21 0,72 |-1,42 0,17
Total, 3,91 391 0 0,43 0 1
44 | 400 | 4,04 -0,04 091 [-022 0,82
45 | 425 | 4,04 0,21 1,18 0,87 0,4
Control del contexto|— 3 ¢¢™ | 375 0,13 0,8 0,77 0,45
=) 47 | 3,88 | 3,79 0,08 0,93 0,44 0,66
Control del Total, 4,00 | 3,91 0,09 0,67 0,68 0,5
contexto e 48 3,71 4,00 -0,29 1,2 -1,19 0,24
interaccion Habilidades de 49 4,04 4,04 0 0,93 0 1
social interaccion social y | 50 3,88 3,83 0,04 0,91 0,22 0,82
aprendizaje con 51 | 413 | 3,88 0,25 0,9 1,37 0,19
compafieros 52 | 417 | 3,9 0,25 0,9 1,37 0,19
™) 53 | 413 | 3,79 0,33 0,92 1,78 0,09
Total, 4,01 391 0,1 0,73 0,65 0,52

Tabla 22: Comparacion de medias en estrategias metacognitivas

Los principales cambios observados en estas estrategias son:

e [Estrategias de organizacion:

o Conocimiento de objetivos y criterios de evaluacion: en esta estrategia no se observan

cambios significativos. Si se analizan los items que la conforman el comportamiento

no es uniforme, pues en item 30 (conocimiento de criterios de evaluacion) se observa

una ligera disminucion (no significativa), mientras que en item 31 (conocimiento de

objetivos) aumenta la puntuacion promedio (no significativamente).
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© Planificacion: se observa un incremento (de 0,25 pts) en la ponderacion de esta
estrategia que resulta algo significativo. Si bien en todos los item se refleja este
comportamiento, las principales contribuciones son un aumento (de 0,46 pts) en item
33 (“llevo al dia el estudio...”) que resulta significativa y con un incremento (de 0,38

pts) en item 32 (“planifico mi tiempo...””) que es algo significativa.

Estrategias de auto-control: no hay cambios en las estrategias que forman esta subescala.
Sin embargo, en estrategias de control y autorregulacion se observa un comportamiento
dispar en los items que la conforman. En items 37 (“si mis planes no logran el éxito
esperado los cambio por otros mas adecuados”) y 40 (“dedico mas tiempo y esfuerzo a
asignaturas dificiles”) se observa un incremento que no llega a ser significativo, aunque
si se las promedia la diferencia (de 0,27 pts) si resulta significativa (p=0,039). Por otro
lado, los items 41, 42 y 43 (vinculados a mejoras para rendir mejor en proximas

ocasiones) presentan una leve reduccion que no llega a ser significativa.

Estrategias de control del contexto e interaccidon social: no se observan cambios notorios
en la estrategia de control del contexto, aunque hay un leve incremento no significativo
en items 44 y 45 (referidas a lugar de estudio adecuado). En cuanto a habilidades de
interaccion social y aprendizaje con compafieros se presenta un leve incremento (de 0,1
pts) no significativo, donde la principal contribucion se da en el item 53 (“cuando no
entiendo algn contenido pido ayuda a otro compafiero”) con un incremento significativo
(de 0,33 pts), junto con items 51 y 52 (vinculados a buena relacion con companeros) que
presentan un aumento (de 0,25 pts) que no llega a ser significativo. El tinico item que
conforma esta estrategia que presenta un comportamiento diferente es el item 48
(“procuro estudiar con otros compafieros’) que presenta una disminucion (de 0,29 pts) no

significativa.

Como principales cambios en este grupo de estrategias metacognitivas y de control se puede
mencionar el incremento en la estrategias de planificacion que resulta algo significativo, con
contribucion principal de item 33 (“llevo al dia el estudio...”) con un incremento que resulta
significativo y de item 32 (“planifico mi tiempo...”) con un aumento algo significativo. Otra de
las estrategias de este grupo que presenta un leve incremento, que no llega ser significativo son
las habilidades de interaccion social y aprendizaje con compaieros con el aporte principal del

item 53 (“cuando no entiendo algun contenido pido ayuda a otro compafiero”) con un incremento
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significativo. El resto de las estrategias de este grupo no presentan cambios notables, sin
embargo, algunas de ellas no tienen uniformidad en los items que la conforman: en conocimiento
de objetivos y criterios de evaluacion (disminﬁcién en conocimiento de criterios de evaluacion y
aumento en conocimiento de objetivos) y en estrategias de control y autorregulacion (aumento en
items de adecuacion de los planes y dedicacion de mayor tiempo a asignaturas dificiles; y por
otro lado leve disminucion en items vinculados a mejoras para rendir mejor en proximas

ocasiones).

6.2.4 Cambios en estrategias de manejo de la informacion

Respecto a las estrategias vinculadas al manejo de la informacidon, de cada subescala,

podemos desatacar:

e Estrategias de busqueda y seleccion de la informacion: No se presentan modificaciones
de relevancia en la valoracion de conocimiento de fuentes y blisqueda de informacion,
aunque hay un ligero incremento (de 0,13 pts) en item 54 que no es significativo. En
estrategias de seleccion de la informacion se observa un pequefio incremento (de 0,13
pts) no significativo con la mayor contribucion, con cambios no significativos, de item 59

(aumento de 0,25 pts) y de items 58 y 60 (con incremento de 0,17 pts) .

e Estrategias de incorporacion de la informacion: No hay cambios significativos en la
ponderacion de las estrategias de esta subescala. Sin embargo, en estrategia de
adquisicion de la informacion, el item 67 presenta un leve aumento (de 0,21 pts) que
resulta no significativo. En cuanto a estrategias de organizacion de la informacion, se
observa un comportamiento dispar en lo items que la conforman: hay un aumento
significativo (de 0,58 pts) en item 72 (“para estudiar selecciono conceptos clave...mapas
conceptuales”) e incremento no significativo (de 0,21 pts) en item 69 (“hago graficos,
esquemas, tablas....”); mientras que los items 70 (“hago esquemas...”) y 71 (“hago

resimenes...”’) presentan una disminucion no significativa.

e Estrategias de procesamiento de la informacion: Se observa un incremento (de 0,2 pts) no
significativo en la estrategia de personalizacion y creatividad, con un comportamiento
similar en todos los items que conforman la misma. En cuanto a estrategias de

elaboracion de la informacidon no presentan cambios en la valoracion, aunque los items
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que forma la misma tienen un comportamiento dispar: mientras que item 62 (“...realizo
una primera lectura para identificar la idea principal”) presenta un aumento en su
ponderacion (de 0,17 pts), los items 63 y 64 (vinculadas a una re-lectura para

comprender) presentan una disminucion (de 0,17 y 0,13 pts respectivamente).

e [Estrategias de almacenamiento de la informacion: se observa un ligero incremento, no
significativo, en las estrategias de esta subescala: aumento (de 0,23 pts) en estrategias de
simple repeticion con aporte algo significativo de item 79 (“aprendo las cosas de
memoria aunque no las comprenda”); e incremento (de 0,21 pts) de estrategias de
memorizacion y uso de recurso mnemotécnicos con aportes no significativos de item 80

(““...organizo segun algun criterio...””) y 83 (“...uso palabras clave...”).

e [Estrategias de uso de la informacion: se evidencia un leve aumento, no significativo, en
las estrategias que conforman esta subescala. Hay un incremento (de 0,24 pts) en
estrategias de transferencia de la informacion con la contribucion principal de aumento
(0,29 pts) algo significativo de item 88 (“al afrontar una tarea nueva recuerdo lo que se
para aplicarlo”) y no significativo de item 86 (“‘utilizo lo aprendido en la universidad en
situaciones cotidianas”). Asimismo, en estrategias de manejo de recursos para usar la
informacion se observa un incremento (de 0,17 pts) con aportes no significativo (aumento
de 0,33 pts) de item 85 (“antes de responder un examen recurso y ordeno la

informacion”).

Puede observarse que la mayoria de las estrategias vinculadas al manejo de la informacion
presentan un leve aumento (de 0,2 pts aprox.) que no resulta significativo, mientras que algunas
se mantienen sin cambios notables. Especificamente, las estrategias correspondientes a
almacenamiento y uso de la informacion presentan un incremento con aportes algo significativos
(de casi 0,3 pts) de item 79 (estrategia de almacenamiento de simple repeticion) e item 88
(estrategias de transferencia y uso de la informacion). Asimismo, se observan leves incrementos
en estrategia de personalizacion y creatividad (0,2 pts) y en estrategia de seleccion de la
informacion (0,13 pts). En estrategia de organizacion y de elaboracion de la informaciéon se
observa un comportamiento dispar en los items que forman la misma. En estrategias de busqueda

y de adquisicion de la informacion no hay cambios (aunque en item 67 hay un ligero aumento).

En la tabla siguiente se muestran resultados del analisis estadistico para estas estrategias:
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Subescalz} de Estrategia ttem Media | Media | Media dif. | D.E. dif. T pfvalor

estrategias post pre (post-pre) | (post-pre) (bilateral)
Conocimiento de | 54 | 3,79 | 3,67 0,13 1,03 059 056
fuentes y 55 | 333 | 329 0,04 086 | 024 081
bisqueda de 57 | 313 | 3,17 -0,04 1,12 [-0,18] 086
Busqueda y informacion (=) Total| 3,42 3,38 0,04 0,75 0,27 0,79
seleccion de la 58 3,71 3,54 0,17 1,05 0,78 0,44
informacion Seleccion de -59 | 3,08 2,83 0,25 1,07 1,14 0,27
informacion 60 | 3,71 | 3,54 0,17 0,7 LI6| 026
™) 61 | 3,58 | 3,67 -0,08 L1 037 071
Total| 3,52 | 3,40 0,13 0,6 1,01 0,32
Adquisicion de 66 | 4,13 | 4,08 0,04 0,75 | 027 0,79
: - 67 | 3,17 | 296 0,21 1,14 0,89 038
informacion 68 | 3,58 | 3,63 0,04 12 [-017] 087
(=) Total 3,63 | 3,56 | 0,07 0,73 047 0,65
Incorporacion de 69 3,63 3,42 0,21 0,98 1,04 0,31
la informacion ., 70 3,46 3,71 -0,25 1,03 -1,19 0,25
Organizacién de | ———0 =", 20,17 092 |-089| 038
informacion 72 | 3383 | 325 0,58 141 | 202] 005
=MW 81 | 4,04 | 408 -0,04 0,62 |-033| 075
Total| 3,80 | 3,73 0,07 0,57 10,57 0,57
62 | 433 | 4,17 0,17 0,7 1,16 | 026
Elaboracion de | 63 3,92 4,08 -0,17 1,09 |-0,75 0,46
informacién 64 | 421 | 433 0,13 0,74 |-083| 042
=) 1) W) 65 | 413 | 4,17 -0,04 0,75 |-027| 0,79
Procesamiento Total| 4,15 | 4,19 -0,04 0,45 |-0,46| 0,65
de la 73 | 3,61 | 333 0,13 1,33 | 046 | 065
informacion ., 74 | 346 | 325 0,21 088 | 1,16 026
Personalizacién y =5 375, 0.08 L14 036 072
creatividad 76 | 3,46 | 325 0,21 1,02 1 0,33
M 77 | 338 | 3.3 0.25 LI | L1 028
Total| 3,51 3,31 0,2 0,81 1,24 0,23
Simol ... | 78 | 3,08 | 2,92 0,17 1,05 |08 044
mple repeticion g 54 5 95 0,29 081 | 1,77 0,09
Almacenamiento (M) Total 2.81 | 2,58 | 0,23 0,81 11,39 0,18
de la Memorizacion. 80 2,88 2,54 0,33 1,17 1,4 0,18
informacion Uso de recurso 82 2,96 3,00 -0,04 1,27 -0,16 0,87
mnemotécnicos | 83 | 342 | 3,08 0,33 1,52 | 1,07 029
1) Total 3,08 | 2,87 | 021 1,15 1088 039

Manejo de 84 | 408 | 4,08 0 0,66 0 1

recursos para usar| 85 | 3.83 | 3,50 0,33 1,09 1,5 0,15
Uso de la la informacidén (T) Total| 3,96 3,79 0,17 0,69 1,19 0,25
informacisn ‘ 86 | 3,75 | 346 0,29 091 | 1,57] 0,13
Transferencia de | 87 3,88 3,75 0,13 0,85 0,72 0,48
la informacidon (T) 88 4,08 3,79 0,29 0,81 1,77 0,09
Total| 3,90 3,67 0,24 0,71 1,64 0,11

Tabla 23: Comparacion de medias en estrategias de manejo de la informacion
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6.2.5 Sintesis sobre cambios en el uso de estrategias

En la comparaciéon con muestras apareadas, es decir, comparando respuestas del mismo
alumno antes y después de la implementacion aparecen como mas destacables las siguientes

cuestiones:

e En las estrategias motivacionales y afectivas se observan los mayores cambios:
disminucion muy significativa de las atribuciones externas y disminucion significativa de
la ansiedad. Pueden observarse ademas algunos cambios no significativos: aumento de la
motivacion intrinseca, aumento de la concepcion de la inteligencia como modificable y

disminucién de la ponderacion de la autoeficacia y expectativas.

e En estrategias metacognitivas y de control se destacan el incremento en las estrategias de
planificacion (algo significativo) y en habilidades de interaccion social y aprendizaje con
compaiieros (que resulta no significativo). El resto de las estrategias de este grupo no

presentan cambios considerables.

e Respecto a las estrategias vinculadas al manejo de la informacion la mayor parte de las
estrategias presentan una tendencia de aumento, que no resulta significativa, aunque
algunas se mantienen sin cambios notables. Concretamente, se observan aumentos en
estrategias correspondientes a subescalas de almacenamiento y en uso de la informacion
(con diferencias algo significativas en algunos de los items que las conforman); asi como
en estrategia de personalizacidn y creatividad y en estrategia de seleccion de la

informacion. En el resto de las estrategias de este grupo no hay cambios notorios.

Si profundizamos en los items del cuestionario CEVEAPEU, los cambios mas destacados y

que no se reflejan en la estrategia de la que forman parte son:

e item 8 (“creo que es util para mi aprender las asignaturas de esta carrera”) que forma

parte de la estrategias de valor de la tarea, donde se observa un incremento significativo.

e item 72 (“para estudiar selecciono conceptos clave...mapas conceptuales”) que integra la

estrategia de organizacion de la informacion, donde se observa un aumento significativo.
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6.3 Percepciones de los estudiantes respecto a su propio aprendizaje

6.3.1 Datos considerados

Las actividades propuestas en las distintas “paginas” del Diario de Aprendizaje fueron
evidenciando el proceso de cada alumno permitiendo, ademés de la reflexion personal de los
alumnos, una percepcion mas acabada del proceso de aprendizaje de cada uno de ellos. Esta fue
una cuestion de gran importancia al momento de realizar ajustes al disefio de acuerdo a como
fueron desarrollando el proceso los alumnos, sus principales dificultades, los aspectos que les

resultaron de utilidad, etc.

Para el contexto de esta tesis, nos limitaremos al analisis de las actividades realizadas por los
alumnos en la Gltima “pagina”, que corresponde a la fase de anélisis retrospectivo, dado que alli
se les solicitaba que analizaran todo el proceso personal, detallando logros, dificultades,
estrategias utilizadas, aprendizajes logrados. Mas especificamente, se consideran las respuestas a
dichas actividades de alumnos que lograron acceder a la promocion de la materia (11
estudiantes). Se selecciona este grupo pues es el que se considera que es el que ha podido llevar
adelante el proceso de aprendizaje en mejores condiciones, y se pretende observar como lo han

realizado.

Las conclusiones se apoyan en las afirmaciones de los estudiantes (se indican las iniciales del
nombre y apellido de los alumnos en cada caso). Se citaran algunas de las reflexiones de los
alumnos, indicando sélo sus iniciales para preservar la identidad, aunque los alumnos fueron

informados de que estas reflexiones serian utilizadas en un trabajo de investigacion.

6.3.2 Sobre los logros alcanzados

Se analizan las respuestas de los estudiantes a la pregunta del Diario de Aprendizaje ;Qué
reflexion realiza sobre sus logros respecto a las metas que se propuso inicialmente en esta
materia? De la auto-evaluacion se observa que la mayoria de los alumnos promocionados
muestra conformidad con su desempefio en la asignatura, comparando los resultados obtenidos
con los objetivos que se propusieron al inicio de la materia. Asimismo se pueden observar las

atribuciones causales de los resultados obtenidos. Entre las respuestas se destacan las siguientes:

e Alumnos que manifiestan satisfaccion, sin hacer referencia al esfuerzo: “De acuerdo a
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las metas que me propuse a principio de la materia, logré realizarlas sin ninguna

complicacion” (H.A.)

e Alumnos que resaltan la superacion de dificultades y esfuerzo realizado: “Considero que
mis objetivos en esta materia han sido alcanzados ... a pesar de algunas dificultades que
se me han presentado creo que lo que me propuse que fue dedicarle mucho tiempo a esta

materia lo logré”. (A. B.)

Podemos concluir que todos los alumnos considerados (los 11 que promocionan) manifiestan
una conformidad con los logros, aunque algunos de ellos manifiestan algun desajuste respecto a
los objetivos iniciales. En estos casos se observa ademads las atribuciones de ese desajuste a

cuestiones personales, es decir, a cuestiones intrinsecas (atribuciones intrinsecas).

6.3.3 Sobre los recursos utilizados

Con el objetivo de indagar en los medios utilizados en el proceso, a través de una actividad
del diario de aprendizaje, se les consultd sobre los recursos que consideraban que les resultaron
de mayor utilidad en el aprendizaje. Del andlisis de las respuestas de los estudiantes se pudo
observar que los principales recursos utilizados para llevar adelante el proceso de aprendizaje
son: tiempo dedicado, asistencia a clases, realizacion de los trabajos practicos y el uso del

software. Se citan algunas de las opiniones de los alumnos respecto a los distintos recursos:

e Manejo del tiempo: “En general considero que las estrategias que utilicé todas

resultaron apropiadas, pero lo ideal es dedicarle tiempo.” (S.E.)

(13

e Asistencia a clases: “... las estrategias que me resultaron de mayor utilidad fueron:
asistir a todas las clases de teoria y prdctica, asistir a las clases de consulta, realizar los

trabajos practicos y tomar apuntes en las clases teoricas”. (A.B.)

99, ¢

e Repasoy “llevar la materia al dia”: “... las principales estrategias que comprobé que son

necesarias es asistir a clases, y el repaso diario de teoria y la realizacion de los

practicos”. (B. MA)

e El trabajo en grupo: “Mi mayor estrategia fue juntarme con mi grupo de comparieros,
por lo menos 3 veces por semana para practicar matemadtica, todas las semanas, esto nos

permitio llevar la practica al dia.” (C.L.)
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e El uso del software propuesto: “Lo que me ayudo mucho fue llevar los practicos al dia,
ser constante y perseverante con el estudio, por otro lado algo muy importante fueron

los programas MAXIMA Y GEOGEBRA” (M.A))

Al consultarles sobre cuestiones aprendidas durante el cursado respecto al estudio la mayoria
destaca el haber logrado organizar su estudio en forma eficiente, lo que les permitio llevar la

a2

materia “al dia”. Se citan a modo de ejemplo dos opiniones de los alumnos: “Lo que aprendi es
que tengo que organizarme con las otras materias al igual que me organicé con matematica 1”
(P.A.) “Mis cuestiones aprendidas fueron mejorar mi habito de estudio general, matematica no
es una materia comun y corriente, hay que dedicarle mucho tiempo, mds que cualquier otra

materia, porque no es solamente leer la teoria... [hay que realizar la practica!” (C.L.)

6.3.4 Atribuciones causales

Al consultarles, a través de una actividad del Diario de Aprendizaje, a qué atribuian sus
logros, en las respuestas de los alumnos se observan las atribuciones causales, diferenciandose

cn:

e Atribuciones internas: varios alumnos atribuyen los resultados a cuestiones personales
de interés (o rechazo) por la materia. Se citan algunas de las opiniones de los alumnos:
“... no presenté dificultades en la materia en si, siempre me gusto el area de matemdtica
v asi sigue siendo. Logro comprender todos los temas sin ningun inconveniente; y en
caso de que me trabe en algun aspecto, siempre salgo rapido y sigo adelante” (H.A.)
“Cuando tome la decision de cursar nuevamente Matemadtica 1, si bien tenia mucho
temor e inseguridad trate de empezar con la mejor predisposicion... El ir viendo
mediante el transcurso de la materia, que podia resolver los temas dados, fue

brindandome seguridad y fuerza para seguir.” (R.G.)

e Atribuciones externas: Algunos alumnos atribuyen los resultados a causas externas,
entre las que se destaca el apoyo social de los compafieros y de docentes: “Destaco el
haber armado y encontrado un grupo de estudio responsable y con ganas de aprender en
el cual nos ayudabamos mutuamente”. (M.S.) “Me sirvio mucho aprovechar las charlas
informales que pude tener con la profesora.... no podria seguir sin dejar de expresar lo

Importante que significo para mi poder sentir confianza y decirle a la profesora lo que
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era esta materia para mi y contarle brevemente como habia vivido esta frustracion con
la carrera. En ese momento no solo escuche lo que ella me dijo sino que también lo tome
como una manera de pararme frente a la materia, y fue lo que hizo que siguiera hasta el

final del cuatrimestre.” (R.G, la negrita fue utilizada por la alumna)

6.3.5 Dificultades para el estudio y propuestas de superacion

En cuanto a dificultades encontradas en el proceso se observan cuestiones diversas como
algunas dificultades de tipo cognitivo (comprension de algun tema particular), falta de tiempo
(por cuestiones personales), dificultad en uso de recursos nuevos (por ejemplo el software
propuesto) y cuestiones personales (inseguridad, confiarse demasiado), entre otros. En cuanto a
forma de afrontar dichas dificultades la mayoria de los alumnos destacan una mejor
organizacion de tiempos, esfuerzo, dedicacion y mejor aprovechamiento de los recursos. Se citan
algunas de las opiniones vertidas por los alumnos en el diario de aprendizaje frente a la

actividad: “Mencione las principales dificultades encontradas y como las afrontd”:

o “.los trabajos grupales, porque fue algo muy nuevo ya que nunca habia trabajado con

los software estipulados por la catedra, pero con dedicacion y esfuerzo los pude llevar a

cabo” (A.A)

“

o o pude dedicarle el tiempo que necesitaba la materia por temas de trabajo y de
familia pero me organice bastante bien, los prdcticos los realizabamos en grupo en las

horas de practica y en casa a la noche, porque de dia imposible.” (M.A.)

e “Reconozco que tengo como dificultad, la inseguridad que tengo al momento de resolver
un ejercicio, dudando si la estrategia planteada para resolverla estd bien, si el resultado
esta bien, etc. Para esto me sirvieron mucho los programas propuestos porque permiten

corroborar si lo resuelto en papel esta bien” (S.J.)

La actividad del Diario de aprendizaje también incluia la consulta respecto a aspectos no
favorables para el aprendizaje y los cambios que se proponen realizar a futuro en sus estrategias
y habitos de estudio. En las respuestas a esta actividad la mayoria manifiesta que piensa seguir
aplicando las estrategias que le dieron resultado, y en algunos casos se proponen modificaciones
que tiene que ver mas bien con cuestiones personales. Se mencionan a continuacion algunas de

las respuestas de los alumnos:
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e Organizacion del tiempo de estudio: “Al comienzo de la materia crei que con 6 horas
semanales me iba a resultar favorable para alcanzar mis metas, pero fue muy poco ....
tuve que acomodar la hora de estudio.” (P.A.) “Las cuestiones que deberia cambiar es
poder dedicarle mds tiempo a la materia en forma individual y con los ayudantes de
cdatedra, ya que siempre me juntaba con mis comparieros, pero habia veces que por dar
por sabido el tema no hacia los ejercicios para seguir adelante con ellos, y a la hora del

examen me daba cuenta que no sabia desarrollar el tema por completo.” (C.L.)

e Practicar y repasar, sin “confiarse” al dar por sabido el tema: “Los aspectos que no me
favorecieron, fue dar por sabido determinado tema y no practicarlo .... es algo que tengo
que cambiar para la proxima vez.”(C.L.) “Para tener un logro igual o mejor en
matemadtica serd el prestar mds atencion y no confiarme tanto en cuanto a la resolucion

de ejercicios.” (H.A.)

e Asistencia a clases: “Me resulta dificil encontrar algun aspecto que no me haya
resultado favorable, pero podria mencionar el haber faltado a algunas clases teoricas de

suma importancia...” (M.S.)

e Manejo de la ansiedad: “Lamentablemente aunque ya he rendido varios parciales y
finales no logro controlar los nervios, sigo poniéndome muy nerviosa cada vez que me
toca rendir, y aunque sé que por tal razon cometo errores no puedo evitarlo. Esta es una
cuestion primordial que deberia cambiar para proximas instancias” (R.G.) “Otro
aspecto que no es muy favorable, es no animarme a preguntar en publico mis dudas ya

que me da mucha vergiienza hablar cuando hay mucha gente.” (P.A.)

e El estudio grupal: “Creo que deberia modificar el hecho de estudiar solo, el trabajo en
equipo facilita la resolucion de los problemas ya que uno se apoya en el conocimiento de
un comparnero para construir nuevos conocimientos. Pero esto solo sucedio para
resolver algunos de los tp grupales y no en lo cotidiano, entiendo que esto no es posible

debido a que en el grupo somos todos adultos con otras responsabilidades” (S.J.)

6.4 Resumen del capitulo

En base al andlisis realizado se puede hacer una descripcion del uso que manifiestan los
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estudiantes respecto a las distintas estrategias. Los alumnos presentan un uso adecuado
(valoracion medio-alta) de las estrategias metacognitivas, de apoyo social y control del contexto,
asi como de las distintas estrategias vinculadas al manejo de la informacién. En cuanto a
motivacion, se observa una gran influencia de los componentes internos y de auto-percepcion
(valoracion alta) mientras que los componentes externos tienen baja influencia, en especial la
atribucion de rendimiento a agentes externos. Por otro lado si bien expresan un estado fisico

animico adecuado para el estudio se observan altos niveles de ansiedad.

Ademas se observa una dispersion en las respuestas que es mayor en las estrategias de
motivacion extrinseca, y en la de estrategias de almacenamiento de la informacion por simple
repeticion, siendo en ambos casos la valoracion promedio proximo a 3 (que en la escala es el
puntaje de indecision entre acuerdo y desacuerdo). Esta dispersion puede explicarse por las
cuestiones personales implicadas en estas estrategias, que tienen un caracter mas intencional vy,

por tanto, mas vinculado a las prioridades de cada alumno en particular.

En la comparacion con muestras apareadas, es decir, comparando respuestas del mismo
alumno antes y después de la implementacion también se observa que los mayores cambios se
registran en las estrategias motivacionales y afectivas: disminucién muy significativa de las
atribuciones externas y disminucion significativa de la ansiedad. En estrategias metacognitivas y
de control se destacan un incremento en las estrategias de planificacion y en habilidades de
interaccion social y aprendizaje con compafieros. Respecto a las estrategias vinculadas al manejo
de la informaciéon se mantienen sin cambios notables, observandose una leve tendencia de

aumento.

En base lo observado en las respuestas en el diario de aprendizaje puede concluirse que la
mayoria de los alumnos maés exitosos -aquellos que lograron promocionar la asignatura- han

logrado un alto grado de autorregulacion que se ponen de manifiesto en:

e Mantener la motivacion en la tarea de aprendizaje propuesta que les permitio llegar hasta
el final del cursado. Las fuentes de motivacion fueron diversas en algunos casos de
motivacion intrinseca (gusto por la materia, satisfaccion frente a los logros, perseverancia
frente a las dificultades) y motivacién extrinseca (apoyo en el grupo de compafieros,

acompanamiento del equipo docente).
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La metacognicion y control del proceso que les permiti6 identificar sus dificultades asi
como proponer alternativas para superarlas. Asimismo se observa un alto grado de auto-

conocimiento que les permite identificar sus puntos débiles y sus fortalezas.

Una accidn estratégica frente el aprendizaje, utilizando distintas estrategias frente a los
desafios que se les fueron presentando. La mayoria considera que han logrado organizar
su estudio en funcion de los objetivos propuestos, y se muestran conformes con su propio
desempefio. Algunos manifiestan ademds que este aprendizaje les puede resultar util

frente a otras instancias de aprendizaje.
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7 Capitulo VII: Desempeiio y uso de recursos

“Con mis maestros he aprendido mucho,
con mis colegas, mads,

con mis alumnos todavia mas”
Proverbio Hindt

En este capitulo se intenta abordar el segundo objetivo especifico de esta tesis:

e Analizar el uso de los recursos y las caracteristicas del trabajo de los alumnos cuando la

propuesta pedagdgica incorpora tecnologias de la informacion y la comunicacion.

Para ello, se analizan el uso de los recursos de la propuesta, a través de la participacion en las
distintas actividades, el uso del entorno virtual, la realizacién de los trabajos grupales, etc.
También se analizan las opiniones de los alumnos respecto a cada uno de los recursos y respecto
a la propuesta en general. Finalmente se analiza el desempefio de los alumnos en cada una de las

actividades que tienen una valoracion de las actuaciones.
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7.1 Uso de recursos en el marco de la propuesta implementada

7.1.1 Participacion en diferentes actividades del curso

Las actividades consideradas son:

Diario de aprendizaje: comprende 12 actividades totales realizadas a lo largo del curso,
mas intensivamente al inicio, espacidndose luego en el tiempo durante el transcurso.

Cada actividad debe enviarse a través del entorno virtual en la fecha estipulada.

Trabajos Grupales: incluye los 6 trabajos grupales, vinculados a los temas de cada unidad
del programa. Los mismos estan distribuidos a lo largo del curso, con una separacion de
dos semanas aproximadamente. Se realiza la entrega de cada uno a través del entorno

virtual.

Cuestionarios de Auto-evaluacion: son test de auto-correccion de realizacion opcional en
el espacio virtual, con opcion a multiples intentos. Los mismos estan vinculados a cada
unidad tematica, son 5 en total (ya que el ultimo incluye los temas de las dos ultimas

unidades).

Examenes parciales: son 3 instancias en total y corresponden a las evaluaciones parciales
correspondientes a cada bloque didactico. Las mismas son instancias presenciales y se

realizan en forma individual.

Se analiza la participacion de los alumnos en las distintas actividades mencionadas. Para ello

se observo la cantidad de alumnos que realizaron cada una de las actividades. En la siguiente

figura se puede observar la cantidad de alumnos que realiz6 cada actividad a lo largo del

desarrollo del curso (que comprende 16 semanas):
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Figura 19. Evolucion de la participacion de los alumnos en cada actividad

Puede observarse que la participacion de los estudiantes fue decayendo paulatinamente
durante el transcurso del tiempo. Este comportamiento es similar al que se observa en la
asistencia a clases presenciales. Los alumnos que dejan de hacer algunas de las actividades (en
especial los examenes parciales) es debido a que deciden abandonar el cursado de la materia. El
desgranamiento del nimero de alumnos es usual en esta materia, comparando con afos

anteriores.

Si analizamos y comparamos las distintas actividades, podemos observar:

e Los examenes parciales fueron las instancias de mayor participacion, lo que podria
atribuirse a la preponderancia que tienen los mismos para la acreditacion de la materia

cuya nota implica un 70% de la nota final).
y p

e [a segunda actividad donde se observa mayor participacion fueron los trabajos grupales,
los que también forman parte de la acreditacion (en un porcentaje del 20% del total). En
este caso también debe considerarse que el apoyo social que implica la realizacion de los
trabajos puede ser una ayuda para no abandonar, por ejemplo, en semana 10 puede
observarse que la entrega del trabajo grupal supera a la cantidad de alumnos que

realizaron el examen parcial.
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e La realizacion de las actividades del diario de aprendizaje, mantuvieron una
participacion por debajo de los examenes parciales y los trabajos grupales. Esto podria
explicarse posiblemente a la menor valoracion de estas actividades en la acreditacion
(s6lo un 10% de la nota total). Ademads se observa un decaimiento en semana 6, debida

posiblemente a la cantidad de actividades que se superponian, prefiriendo priorizar otras.

e Los cuestionarios de autoevaluacion fueron la instancia en que se observo el mayor
decrecimiento, permaneciendo en las ultimas instancias una participacion bastante
inferior a las otras actividades. Este comportamiento podria deberse al cardcter optativo

de esta actividad.

7.1.2 Utilizacion del entorno virtual

Para analizar el uso del entorno virtual a lo largo de la implementacion por parte de los
alumnos se consider6 la participacion de los estudiantes desde la segunda semana de cursado
(momento en que se encuentran registrados como usuarios todos los alumnos) hasta una semana
posterior a la finalizacion (semana 17). La recoleccion de estos datos se realizo a través de los

registros de actividades de usuarios y estadisticas que provee la plataforma Moodle.

En el siguiente grafico se muestran los resultados obtenidos acerca de la participacion de los

alumnos en el espacio virtual:
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Figura 20. Registros de actividad de los estudiantes en el aula virtual.

En el grafico se puede observar que la participacion en el espacio virtual responde a la
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propuesta didactica y sus distintas etapas. Se muestra un comportamiento vinculado en particular
a los bloques didacticos considerados y su secuencia de actividades. Los puntos maximos de
participacion coinciden con las semanas de evaluacién parcial de cada uno de los bloques
didacticos. Por otra parte se observa que la participacion fue decayendo paulatinamente, en
forma acorde al desgranamiento detectado en la matricula durante el transcurso del cuatrimestre

en las distintas instancias, como se observo anteriormente.

La participacion en el aula virtual consistia principalmente en vistas y descargas de los
materiales y entrega de actividades (subida de archivos). La comunicacion fue preferentemente
en los espacios presenciales y si bien se desponian de foros para comunicarse, estos espacios
fueron muy poco utilizados por los alumnos. La modalidad de comunicacion a través del aula
virtual que prefirieron los alumnos fue la mensajeria personal para consultas a docentes sobre
cuestiones particulares. Puede observarse en el grafico que este tipo de participacion

(mensajeria) es bajo en relacion al total.

Luego del andlisis presentado, podemos concluir que los alumnos van adecuando sus
estrategias de aprendizaje en funcidon de la propuesta pedagdgica que se lleva a cabo. Esto se
observa, por ejemplo, en la participacion en el aula virtual, que mantiene un ritmo acorde a la

organizacion de los bloques didacticos.

7.1.3 Trabajo colaborativo

Para profundizar en el analisis del desarrollo de estrategias de trabajo colaborativo, se
analizan los resultados del primer trabajo practico de la propuesta. El mismo fue realizado por un
total de 78 alumnos, con 31 trabajos entregados, agrupados de la siguiente manera: 17 grupos de
3 integrantes, 10 grupos de 2 integrantes, 1 s6lo grupo de 4 integrantes, mientras que tres
alumnos optaron por hacer la entrega individual. Se observa que la mayoria respetd la consigna
de la realizacion en grupos de tres integrantes, aunque también hay un niimero importante que

opto por trabajar en parejas, argumentando una mayor facilidad para la organizacion.

Los alumnos que realizaron la entrega individual fueron alumnos que argumentaron
dificultades familiares y laborales para organizar sus tiempos para la realizacion de la actividad
grupal. Sin embargo, los tres manifestaron las desventajas que implicd trabajar en forma

individual, como puede observarse en la siguiente expresion de uno de ellos: “El trabajo lo
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realicé individualmente ya que me es muy dificil coordinar con otros comparieros por cuestiones
laborales y familiares. Considero que es una desventaja en sentido de tener que interpretar todo
solo y no tener con quien interactuar. Las consultas con los libros y otros practicos por ahi
resultan insuficientes y es bueno tener otra opinion del tema.” (de autoevaluacion individual de
un alumno). Cabe destacar que, para la realizacion del segundo trabajo grupal, estos tres

alumnos, por decision propia, se integraron a otros grupos.

Uno de los aspectos que se deseaba conocer y analizar fueron las percepciones de los
estudiantes respecto a la metodologia utilizada y su participacion individual, asi como la opinion
colectiva. Para recabar dicha informacion se consideraron las actividades de autoevaluacion
grupal e individual incluidas en el trabajo grupal. Dichas actividades consistian en otorgar un
puntaje en entre 0 a 100 a diferentes items referidos al trabajo realizado pudiendo ademas

agregar comentarios para justificar el puntaje otorgado.

La autoevaluacion grupal fue respondida por un total de 23 grupos. En la siguiente tabla

pueden observarse las medidas de resumen de los puntajes asignados a las distintas cuestiones

indagadas:
Variable Media DE
Respeto por la opinién de todos 96,09 8,92
Participacion igualitaria 91,96 14,68
Organizacidn de tiempos y actividades 77,7 16,12
Uso del software 77,17 18,76

Tabla 24. Resultados de la autoevaluacion grupal.

Del andlisis de estos puntajes y complementando con los comentarios que agregaron en cada

caso, puede concluirse que:

e Los alumnos no tuvieron mayores dificultades para la realizacién conjunta del trabajo,
dado que se observa un alto puntaje al respeto y participacion igualitaria de todos los
integrantes en la realizacion de la tarea comun; s6lo algunos grupos manifestaron algunas

dificultades en este sentido.

e Respecto a la organizacion, se observo que la mayoria de los grupos optd por fijar
encuentros presenciales para la realizacion, manifestando en algunos casos las

dificultades para coordinar dichos encuentros (horarios disponibles, lugares, dias, etc).
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e Finalmente, respecto al uso del software, si bien se otorgd un puntaje alto a este item,
varios manifestaron dificultades tanto para la instalacion como en el manejo. Sin
embargo, se observa en este punt(') mayor dispersion, ya que algunos alumnos
manifestaron no haber tenido ninguna dificultad a pesar de ser la primera vez que lo
usaban, considerando que los videos tutoriales propuestos fueron suficiente para aprender

el manejo del mismo.

En la autoevaluacion individual se consultd sobre el trabajo y aprendizaje individual con la
realizacion de la tarea. Esta fue respondida por un total de 55 alumnos, de donde pudieron

obtenerse los datos que se sintetizan en la siguiente tabla:

Variable Media DE
Respeto por la opinidn de los demas 95 9,329
Compromiso con la realizacion del trabajo | 90,18 14,37
Aporte personal en la realizacion del trabajo | 89,64 13,67
Conocimientos adquiridos 74,84 13,08

Tabla 25. Resultados de la autoevaluacion individual.

Considerando los puntajes asignados, puede inferirse que la mayoria de los alumnos se
sintieron comprometidos con la tarea y participaron activamente en la realizacién de la misma en
un clima de respeto y colaboracion (esto puede deducirse por los altos puntajes otorgados a éstos

items).

En cuanto al aprendizaje individual logrado en la realizacion de la tarea, si bien se le otorga
un puntaje alto al mismo (74,84), resulta menor a los demas items. Observando los comentarios
de los alumnos en este punto, puede inferirse que manifiestan dificultades especificamente en la
compresion de los conceptos del tema ( “...considero que todavia me falta fijar conocimientos y
conceptos...”, autoevaluacion individual de un alumno), que justamente eran necesarios para la
interpretacion de resultados obtenidos con el software. Sin embargo, varios valoraron
positivamente la actividad para el aprendizaje, como puede observarse en los siguientes
comentarios: “Afiance el uso de maxima y el desarrollo de polinomios tanto en la practica
escrita como usando TIC”, “Es un conocimiento nuevo ya que nunca habia realizado ejercicios

de esta manera” (extraidos de dos evaluaciones individuales).
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7.2 Percepciones de los estudiantes respecto a la propuesta

7.2.1 Respecto a utilidad de los recursos

Con el fin de cuantificar y analizar las percepciones de los estudiantes respecto a la propuesta
implementada, se solicitd a los alumnos que respondieran en forma anénima un cuestionario, de
elaboracion propia, en que se solicitaba una valoracion de los distintos recursos provistos (tanto
los utilizados en forma presencial como los disponibles en aula virtual) de acuerdo a la utilidad
que consideraban que tuvieron los mismos para su aprendizaje. La escala propuesta fue: 5-Muy

atil, 4-Util, 3-Medianamente util, 2-Poco util, 1-No me resulto atil. E1 mismo fue respondido en

forma escrita, al finalizar el cursado, por 48 alumnos.

Los resultados obtenidos en el andlisis de respuestas al cuestionario sobre valoracion de los

recursos se pueden observar en la tabla 3:

Recursos Media | D.E. CvV
Clases teoricas 4,69 |0,55 11,77
Clases practicas 444 | 0,8 17,95

Presenciales Clases consultas 3,17 | 1,6 50,6
Clases sobre TIC 2,65 1,63 61,63
Apunte 44 11,07 24,27
Trabajos Practicos 4,54 0,74 16,35
Trabajos Grupales 4,25 1 23,53
Diario de Aprendizaje 342 11,32 38,58

Virtuales Cuestionarios de autoevaluacion 342 | 1,3 38,11
Software matematico 4,19 (0,91 21,84
Materiales plataforma 3,44 11,75 50,89

Tabla 26: Perspectiva de los alumnos respecto a la utilidad de los recursos

De los resultados obtenidos, se pueden destacar las siguientes cuestiones:

e En cuanto a los recursos presenciales: se destaco la utilidad de las clases tedricas con un
puntaje promedio de 4,7 (y baja dispersion). Las clases practicas también fueron
consideradas de utilidad con 4,4 puntos de promedio. Las clases de consulta recibieron el
menor puntaje promedio de 3,17 (con mayor dispersion). Respecto a los materiales

utilizados en las clases presenciales, tanto los apuntes (utilizados en clases tedricas) como
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los trabajos practicos (utilizados en clases practicas) recibieron una valoracion muy

positiva, con puntajes promedio de 4,4 y 4,54 respectivamente.

e Respecto a los recursos virtuales: el recurso considerado de mayor utilidad fueron los
trabajos colaborativos de entrega online, con un puntaje promedio de 4,25 (y baja
dispersion). Asimismo, el software matematico utilizado para resolver dichos trabajos fue
considerado de utilidad con puntaje promedio de 4,19. El diario de aprendizaje y los
cuestionarios de auto-evaluacion recibieron el mismo puntaje promedio de 3,42 (y
dispersion moderada). También se consultd por los materiales adicionales que se
presentaban en el aula virtual, los cuales recibieron un puntaje promedio de 3,44 (aunque

con mayor dispersion).

A partir de las percepciones de los estudiantes, se puede sefialar que casi todos los recursos de
la propuesta implementada fueron valorados en forma positiva por los alumnos, considerando
que los mismos les resultan de utilidad para el aprendizaje. Se observa ademas que los alumnos

priorizaron los recursos presenciales pues estos recibieron los mayores puntajes promedios.

7.2.2 Percepciones sobre la propuesta en general

Del analisis de las opiniones de los 11 alumnos promocionales con respecto a la propuesta
implementada y los recursos propuestos, la mayoria de los alumnos se mostr6 conforme.
Mencionamos a continuacion algunas de las opiniones de los alumnos al finalizar el cursado en
respuesta a la actividad del Diario de Aprendizaje cuyo enunciado fue: “Describa su experiencia

de aprendizaje a lo largo de la materia y que reflexion realiza sobre las mismas”:

o  “Mis experiencias fueron muy buenas, me gusto mucho esta nueva modalidad de la
catedra (trabajos grupales, paginas de aprendizaje, y los parciales escritos). Con esta

’

nueva modalidad, se ve que quiere ayudar mas al alumno desde el lugar del docente...’

(C.L)

o “La forma en que se dicto la materia y lo propuesto por la cdtedra me resultaron
favorables.... en el cursado de la materia es de mucha ayuda que tengamos que cumplir
con ciertos requisitos con respecto a practicos o el espacio de reflexion de las paginas,

ayuda mucho a no descuidar la materia ” (B.MA)
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o “Me sirvio mucho aprovechar todos los recursos que brinda la materia ... todas las
estrategias y pautas de trabajo ofrecidas por la profesora me fueron 100% utiles y
productivas, que ayudaron a la comprension de los temas desarrollados y principalmente
a emplear otra manera muy distinta de estudiar Matematica 1. Para mi fue sumamente
importante el desarrollo del Diario de Aprendizaje, fue una estrategia de mucha utilidad
que me acompario para el estudio de todos los temas. Ya que en todas las paginas me
orientaba como debia encarar los Bloques para lograr un buen resultado. Aporto
positivamente a mi persona y encontré en las actividades de las Pdginas muchos

consejos a tener en cuenta para lograr mis objetivos.” (R.G).

e  “En cuanto a mi experiencia a lo largo del cursado de la materia fue muy productiva y
no me costo como cuando la curse en el ario 2009, la teoria fue mas entendible, ha sido
mucho mas clara, valoro mucho que la profe se detenia en cada paso y los explicaba con

detalle sin saltearse pasos, eso me super ayudo para la comprension.” (M.A)

o “Sin transformarme en un olfa creo que el equipo de docentes facilita todo, tanto como

los medios utilizados para tal fin.” (S.J)

e  “En mi caso, tantas actividades estipuladas por la catedra, me abrumaban, porque tenia
que estar pendiente del trabajo grupal, de aprender a utilizar los software, de las
paginas, de los cuestionarios, del parcial, de realizar los trabajos practicos, si bien es

una gran ayuda a veces me costaba seguirle el ritmo”. (A.A.)

Se puede observar que varios alumnos destacan la utilidad de los distintos recursos (sobre todo
alumnos recursantes que han experimentado otras metodologias y pueden compararlas). Entre
los recursos que se mencionan como los mas utiles es de destacar el uso del software, la
realizacion de los trabajos grupales, y el diario de aprendizaje. En algin caso particular (una
alumna que cursa por primera vez) se observa que, si bien considera la propuesta de utilidad, se

sintio abrumada por la cantidad de actividades y recursos propuestos.
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7.3 Desempeiio de los estudiantes

7.3.1 Variables consideradas

Se realizard un andlisis del desempefio de los alumnos en las distintas variables con que se
hace un seguimiento (y valoracion) del aprendizaje: los exdmenes parciales, los trabajos

grupales, las actividades del diario de aprendizaje y los cuestionarios de autoevaluacion.

Para un mejor andlisis y comparacion entre las variables, se consideraron los puntajes en
forma de proporcion (sobre puntaje total en cada variable), para una mejor interpretacion, ya que
las escalas de valoracion son diferentes. Cabe recordar que tanto los examenes parciales escritos,
como los trabajos practicos grupales y las actividades del diario de aprendizaje son consideradas
para la acreditacion de la materia conformando la nota total considerada para la aprobacion de
bloques didacticos (en una proporcion de 70%, 20% y 10% respectivamente), mientras que los

cuestionarios son opcionales, teniendo como Unica funcion la auto-evaluacion.

Se consideraron los desempefios de 73 alumnos, que corresponde al total que participd de al
menos una de estas instancias. Se realizé un analisis cuantitativo de estas variables utilizando

distintas técnicas estadisticas, que se mencionaran en cada caso.

7.3.2 Grupos de acuerdo al desempeiio

Se realizd una estadistica descriptiva del desempefio de los alumnos en las distintas
actividades, en donde se obtuvieron medidas de resumen (media y desvio estandar D.E.) de cada

una de ellas. En la siguiente tabla se presentan los principales resultados:

Variable Media| D.E. | Min | Max | P(25) | P(50) | P(75)

Examen 0,33 0,27 0 0,94 | 0,07 | 0,28 0,5
Cuestionarios de Autoevaluacion| 0,44 0,24 0 0,84 0,2 0,47 | 0,68
Diario de Aprendizaje 0,7 0,26 0,11 1 0,53 | 0,73 | 0091
Trabajos Grupales 0,67 0,28 0 0,97 0,53 | 0,78 0,92

Tabla 27: Medidas de resumen de variables de desempeio

De dicho analisis podemos destacar que el mayor puntaje promedio se obtiene en las
actividades del diario de aprendizaje seguido de los trabajos grupales, mientras que en
cuestionario de autoevaluacion y exdmenes los puntajes son bastante menores. La dispersion es

similar en todas las variables consideradas.
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Utilizando analisis estadistico multivariado se pudieron determinar grupos diferenciados de
acuerdo a los rendimientos en cada una de estas variables. Dichos grupos se establecieron
utilizando la técnica de agrupamiento (andlisis de conglomerado) considerando distancia

euclidea y cubrimiento promedio. El analisis permiti6 determinar tres grupos diferenciados:

e Un grupo cuyo rendimiento promedio en todas las variables analizadas es superior a los
restantes, que denominaremos grupo de Rendimiento Alto (RA). Este grupo esta formado

por 29 alumnos.

e Otro grupo, formado por 27 alumnos, cuyo rendimiento medio en todas las variables es

inferior a los restantes, que denominaremos grupo de Rendimiento Bajo (RB).

e Un tercer grupo, de 29 alumnos, cuyo rendimiento medio en las variables analizadas esta

entre los grupos mencionados anteriores, que denominaremos grupo de Rendimiento

Medio (RM).

Se observan ademas dos casos particulares que presentan un comportamiento que difiere de
los grupos mencionados anteriormente. Las medidas de resumen (media y desvio estandar) para

cada grupo en las distintas variables consideradas, pueden verse en la siguiente tabla:

Rendimiento Rendimiento Rendimiento )
Variable Bajo (RB) | Medio (RM) |  Alto (RA) | Fromedio
Media | D.E. | Media | DE. | Media | DE | £neral
Examen 0,03 0,03 0,18 | 0,02 0,6 0,02 0,33
Cuestionarios de Autoev. | 0,11 0,02 0,35 0,02 0,67 0,02 0,44
Diario de Aprendizaje 0,22 0,03 0,7 0,03 0,9 0,03 0,7
Trabajos Grupales 0,13 0,02 0,67 0,02 0,89 0,02 0,67

Tabla 28: Media y desvio estandar de variables de desempefio de cada grupo

Puede observarse que en todas las variables la media es menor para el grupo de RB seguida

por el grupo de RM, finalizando con el grupo de RA.

Mediante la técnica de andlisis de la varianza y test a posteriori de Fisher con diferencias
minimas significativas se determina en que variables se presentan diferencias significativas entre

los grupos considerados (ver Anexo VI):

e El grupo de RA presenta diferencia significativa (significacion 0,01) en todas las
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variables con respecto a los dos grupos restantes.

e Los grupos de RB y RM difieren significativamente en rendimiento en trabajos grupales
y actividades del diario de aprendizaje, mientras que en las notas de examenes parciales y

cuestionario de autoevaluacion, si bien hay diferencia, esta no es estadisticamente

significativa (significacion 0,01).

7.3.3 Correlacion entre las variables de rendimiento

Para indagar en la relacion entre las variables consideradas, se realiz6 un andlisis de

correlacion de Pearson. En la siguiente tabla se sintetizan los resultados obtenidos:

Examen Cuestionario de Diario de Trabajos

Autoevaluacion |  Aprendizaje Grupales

Examen 1,00 <0,0001 <0,0001 <0,0001

Cuestionario de Autoev. 0,74 1,00 <0,0001 <0,0001

Diario de Aprendizaje 0,7 0,69 1,00 <0,0001
Trabajos Grupales 0,72 0,7 0,81 1,00

Tabla 29: Correlacion de Pearson entre variables: coeficientes\probabilidades

De acuerdo a estos resultados se observa que existe una alta correlacion positiva y
estadisticamente significativa (con significacion mayor a 0,01) entre todas las variables
analizadas. La correlacion es mayor entre Trabajos Grupales y Diario de Aprendizaje por un lado

y entre Examenes y Cuestionarios de Autoevaluacion por otro.

Mediante un andlisis de componentes principales se establecen dos componentes que permiten

representar el 92% de la varianza total de las variables consideradas. Las componentes

mencionadas son:

e Una primer componente (eje horizontal) vinculada a al rendimiento (alto en eje positivo,

bajo en eje negativo) respecto a todas las variables, que incluye el 85% de la varianza

total.

e La segunda componente (eje vertical) estd asociada a una contraposicion entre el
rendimiento en los examenes parciales y cuestionario de autoevaluacion (eje positivo)

versus el desempefio en los trabajos grupales y actividades del diario de aprendizaje (eje

negativo).
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En la siguiente figura (grafico biplot) puede observarse la distribucion de las variables y los

individuos de los distintos grupos respecto a las dos primeras componentes:

3.007
Examenes
B Grupo RM
() Grupo RB
& Grupo RA
+  cpt
cp2
1,63 ><. VF;riabIes Cuestionarios
4 &
A
@ A
— | ]
= 'y
= OOZ ° % b “1‘1““‘ *
= 0251 AR e i s
[at] o u & &
D_ ‘ -.‘ ‘
[ & = " Ak
&
e @ " e om i &
. n
M n | ] -
[} u u
" n
1,131 "
n
Trabajos Grupales
Act. DA
-2‘50_ r T T 1
-4.00 -2.00 0,00 2,00 4.00
CP 1 (84,8%)

Figura 21. Grafico de componentes principales de desempefio en distintas actividades

Respecto al comportamiento de cada uno de los grupos en relacion a las variables analizadas

puede observarse:

El grupo de Rendimiento Alto (RA) se encuentra sobre el eje positivo de la primer
componente, que indicaria que tiene un rendimiento superior en todas las variables

respecto al promedio general.

. El grupo de Rendimiento Bajo (RB) se encuentra sobre el eje negativo de la primer
componente, casi en oposicion al grupo de rendimiento alto. Esto indica que este grupo

tiene un rendimiento inferior en todas las variables respecto al promedio general.

. El grupo de Rendimiento Medio (RM) es el que tiene un comportamiento particular, pues
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en su mayor parte se encuentra préximo a la media general, aunque con valores negativos
respecto al eje vertical. Esto indicaria que se encuentran un poco por debajo de la media

general en las variables correpondientes a Examenes y Cuestionarios de autoevaluacion.

7.3.4 Rendimiento y acreditacion de la materia

La acreditacion de la materia se define en base a la nota obtenida en cada bloque didactico
que se obtiene considerando el rendimiento en los exdmenes parciales escritos, los trabajos
practicos grupales y las actividades del diario de aprendizaje (en una proporcion de 70%, 20% y
10% respectivamente). Para aprobar el cursado la nota en cada bloque debia ser mayor o igual a
60 sobre el total de 100, teniendo la opcion de recuperar el o los bloques desaprobados. En caso

de que la nota de todos los bloques fuera mayor o igual a 80 se accedia a la propomocion.

Los resultados obtenidos al finalizar la implementacion fueron: aprobados 37%, porcentaje
que incluye los alumnos promocionados, que representan el 15% del total de alumnos. Los
porcentajes se calculan sobre el total de alumnos que participaron en alguna de las actividades de
acreditacion aunque un importante nimero de alumnos fue abandonando el cursado en alguna de

las instancias.

A fin de analizar si la nueva propuesta tuvo algin impacto en la aprobacion de los alumnos se
realizé una comparacion de los resultados finales con el cursado del afio anterior. Cabe
mencionar que en el ciclo lectivo anterior, si bien se utilizaba el aula virtual, no se realizaban los
Trabajos Grupales, ni las actividades del Diario de Aprendizaje. En la siguiente tabla se muestran

los principales resultados de cada ciclo lectivo:

Curso 2012 Curso 2011
Resultado
Cant. alumnos | Porcentaje | Cant. alumnos | Porcentaje
Aprobo sélo el cursado 17 22,66% 18 24,65%
Aprobé por Promocion 11 14,66% 5 6,84%
Desaprobd el cursado 47 62,66% 50 68,49%
Total 75 73

Tabla 30: Comparacion resultados de acreditacion con ciclo anterior

En la comparacion de ambos ciclos lectivos el cambio mas notorio es un aumento importante
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del nimero de alumnos que promocionan la asignatura, siendo en el 2011 el 6,48% llegando en
el 2012 a un 14,66%. Asimismo puede observarse una leve disminucion del numero de

desaprobado, pasando de un 68,49% en el ano 2011 a un 62,66% en el 2012.

7.4 Resumen del capitulo

Respecto a organizacion de los tiempos y uso de los recursos por parte de los alumnos, de
acuerdo a lo observado anteriormente, se puede concluir que el comportamiento esta
directamente relacionado con la propuesta pedagdgica en cuanto a organizacion de tiempo, y
espacios de acreditacion. Asi, por ejemplo, el uso del aula virtual mantiene un ritmo acorde a la
organizacion de los bloques didacticos, donde los momentos de mayor participacion coinciden
con semanas de entrega de actividades obligatorias o de evaluacion parcial de cada bloque.
Asimismo, en cuanto a la realizacion de las distintas actividades, se observa que la mayor
participacion se relaciona con recursos que tienen mayor peso en la acreditacion, mientras que en

aquellos de caracter opcional la participacion tiene una decaimiento mas abrupto.

En cuanto al desempefio de los alumnos en las distintas actividades propuestas, en base a los
resultados presentados, podemos observar que, si bien hay una correlacion en el desempeiio en
todas las actividades, se observa una asociacion mayor entre actividades vinculadas a contenidos
por un lado (Cuestionarios de autoevaluacion y Exdmenes Parciales) y actividades vinculadas a

competencias mas generales (Trabajos Grupales y Diario de Aprendizaje) por el otro.

Aunque pueden distinguirse dos grupos extremos en cuanto al desempefio en todas las
actividades (grupo de rendimiento bajo y grupo de rendimiento alto), el grupo que se encuentra
entre éstos tiene un comportamiento singular. Este grupo difiere significativamente del grupo de
rendimiento alto (RA) en todas las variables. Sin embargo, respecto al grupo de rendimiento bajo
(RB) la diferencia es significativa solo en el desempeiio en actividades orientadas al trabajo con
ciertas competencias (Trabajos grupales y Diario de aprendizaje) mientras que el desempeiio en
actividades orientadas a contenidos (Exdmenes y Cuestionarios de autoevaluacion) la diferencia

no llega a ser significativa.
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Figura 22. Interpretacion del grafico de componentes principales

La mayoria muestra un mejor desempeilo en actividades orientadas al trabajo con
competencias por sobre los contenidos, siendo ademas estas variables donde se evidencia la
diferencia principal en cuanto al desempefio entre los tres grupos descriptos. Por lo tanto, al

disefiar una intervencion pedagogica es importante tener en cuenta el tipo de actividades que se

desea promover con cada uno de los recursos que se plantean.
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IV- Conclusiones






8 Consideraciones finales

“La vida es el arte de sacar conclusiones suficientes
a partir de datos insuficientes.”
Samuel Butler

A continuacidn se enumeran las principales conclusiones de este trabajo de investigacion. Si
bien en cada uno de los capitulos se presenta una sintesis de los mismos, en este capitulo se
ponen en consideracion algunas conclusiones que pueden obtenerse a partir de lo analizado en

esta tesis. Se presentan:
e Algunos aportes generales que resultan de este trabajo de investigacion.
e Conclusiones generales respecto a la propuesta pedagdgica implementada
e Conclusiones respecto al impacto de la propuesta sobre las estrategias de aprendizaje.
e Cuestiones vinculadas a los recursos TIC que resultaron de mayor utilidad.

e Algunas lineas de trabajo futuras.
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8.1 Aportes generales del estudio

El trabajo de investigacion desarrollado permiti6 el ensayo de una propuesta pedagogica de

nivel univeristario, donde se incorporan recursos TIC, principalmente a través del uso de un

entorno virtual.

Entre las principales caracteristicas de la propuesta implementada se destacan:

Es una propuesta disefiada en contexto, cuestion de interés actual en la investigacion

educativa (McCaslin y Hickey, 2001; Paris, Byrnes y Paris, 2001; Volet y Jarvela, 2001).

La propuesta plantea la ensefianza de la autorregulacién junto con los contenidos
disciplinares, una cuestion que varios autores sugieren como necesaria en propuestas de

este tipo (Nufiez et al., 2006; Pintrich, 1995; Pozo, Monereo y Castello, 2005).

Se propone una instruccidn en la autorregulacion por andamiaje mediante una progresiva
supresion del apoyo a medida que el estudiante es més competente, pasando de la
mediacion mas directiva e intensa en la etapa inicial a formas mas autorreguladas hacia el

final (Torrano y Gonzalez Torres, 2004).

Se brinda al alumno una propuesta de actividades que contempla la practica
autorreflexiva sobre su aprendizaje, mediante el recurso denominado Diario de

Aprendizaje.

Se incluyen recursos TIC en la propuesta, lo que constituye un aporte pues la mayoria de

las propuestas de este tipo tienen un formato presencial (Cerezo et al 2011).

Por las caracteristicas mencionadque resultan de interés tedrico, €sta investigacion

constituye un aporte a la tematica dado que se presenta un estudio donde la propuesta es

disefiada, implementada y posteriormente evaluada.

Asimismo, esta investigacion constituye una experiencia donde se utilizd la metodologia de

Investigacion Basada en Disefios para el estudio de una innovacion con TIC en nivel

universitario, especificamente para el area de matematica, disciplina en la que no hay demasiadas

experiencias de este tipo.
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8.2 La propuesta pedagdgica y el uso de recursos

La propuesta pedagdgica sobre la que se realiza la investigacion incluye el uso de diferentes
recursos, tanto presenciales como virtuales. A partir de las percepciones de los estudiantes, se
puede sefialar que casi todos los recursos de la propuesta implementada fueron valorados en
forma positiva por los alumnos, considerando que los mismos les resultan de utilidad para el
aprendizaje. Se observa ademas que los alumnos priorizaron los recursos presenciales pues estos
recibieron los mayores puntajes promedios. Sin embargo, el uso del aula virtual sirvié como
complemento a lo presencial, y se convirti6 en una verdadera extension del aula presencial,
permitiendo a los alumnos mantenerse “en contacto” con la materia mas alla de los horarios
presenciales, tal como menciona una alumna “...en el cursado de la materia es de mucha ayuda
que tengamos que cumplir con ciertos requisitos con respecto a prdcticos o el espacio de
reflexion de las paginas, ayuda mucho a no descuidar la materia ” (de actividad del Diario de

Aprendizaje de una alumna).

Si consideramos el rendimiento de los alumnos, pudieron distinguirse tres grupos en cuanto al
desempefio en todas las actividades: de rendimiento bajo, medio y alto. El desempefio en
actividades orientadas al trabajo con ciertas competencias (Trabajos grupales y Diario de
aprendizaje) marca una diferencia significativa entre los tres grupos, mientras que en el
desempefio en actividades orientadas a contenidos (Exdmenes y Cuestionarios de
autoevaluacion) la diferencia entre el grupo de rendimiento medio y el grupo de rendimiento
bajo no llega a ser significativa. En general, todos los grupos presentan un mejor desempeio en
actividades orientadas al trabajo con competencias por sobre los contenidos, siendo ademas estas
variables donde se evidencia la diferencia principal en cuanto al desempefio entre los tres grupos

descriptos.

Luego de andlisis presentado, podemos concluir que los alumnos van adecuando sus
estrategias de aprendizaje en funcion de la propuesta pedagdgica que se lleva a cabo. Se observa
un aprendizaje estratégico, al adaptar el uso de los recursos de acuerdo a los requerimientos de la
propuesta implementada. Por lo tanto, al disefiar en una intervencion, y especificamente pensar
en la incorporacion de las TIC en la propuesta de ensefianza, resulta central reflexionar sobre la
forma y finalidad con que se incorpora cada uno de los recursos y, principalmente, sobre el rol

que tendran los mismos para la acreditacion de los aprendizajes.
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8.3 Impacto de la propuesta en las estrategias de aprendizaje

Uno de los objetivos del estudio fue observar los cambios en las estrategias de aprendizaje y

autorregulacion en los alumnos luego de la implementacion de la propuesta de intervencidon

disefiada. En respuesta a dicho objetivo, los resultados obtenidos fueron:

En estrategias motivacionales y afectivas se observan los mayores cambios: disminucion
muy significativa de las atribuciones externas y disminucion significativa de la ansiedad;
y cambios no significativos como aumento de la motivacién intrinseca, aumento de la
concepcion de la inteligencia como modificable. Los cambios observados son favorables
si los contrastamos con las perspectivas tedricas presentadas en la seccion inicial, es
decir, evidencian una mayor autorregulacion del aprendizaje, pues los alumnos estan mas
motivados intrinsecamente y se sienten mas seguros de si mismos (disminucion de la

ansiedad y atribuciones externas).

En estrategias metacognitivas y de control se destacan el incremento en las estrategias de
planificacion (algo significativo) y en habilidades de interaccion social y aprendizaje con
compaifieros (que resulta no significativo). Estos cambios también implican una mejora
en la autorregulacion del aprendizaje. Respecto a la propuesta implementada, el
incremento en cuanto a estrategias de planificacion podria atribuirse a ciertas actividades
propuestas en el diario de aprendizaje, mientras que el desarrollo de los trabajos grupales

posiblemente hayan favorecido el aumento de las habilidades de interaccion social.

En estrategias vinculadas al manejo de la informacion la mayor parte de las estrategias
presentan una tendencia de aumento, que no resulta significativa, aunque algunas se
mantienen sin cambios notables. En este sentido, cabe sefialar que la propuesta
pedagogica implementada no profundiz6 el trabajo en este tipo de estrategias, pues se

focalizo principalmente en las anteriores.

Aunque se han sefalado detalladamente los cambios observados en la ponderacion de las

distintas estrategias de aprendizaje por parte de los alumnos, no debe perderse de vista que los

mismos son pequefios ya que en ninguno de los casos la variacion promedio (en las estrategias)

ha superado los 0,4 pts en un rango de 1 a 4. Lo que se puede observar es una tendencia de

modificacion. No debe olvidarse que se trata de un lapso muy breve (un cuatrimestre) el que se

172



considera para el presente estudio. Seria de esperar que un trabajo a largo plazo en el mismo

sentido permitiese el logro de cambios mas notorios.

El impacto de la propuesta también se observo en los resultados de acreditacion. Comparando
con los resultados de acreditacion del ciclo lectivo anterior, se observa un leve incremento del
porcentaje de aprobados (pasando de un 31,51% a un 37,33%) y el cambio mas notorio es un
aumento del numero de alumnos promocionados (pasando de un 6,48%, a un 14,66%). Por lo
tanto, a nivel cuantitativo podemos decir que la propuesta implementada parece haber tenido un
impacto positivo en la acreditacion de la materia. A nivel cualitativo puede decirse que el
aprendizaje logrado por los alumnos aprobados es méas completo con la nueva propuesta ya que
han hecho uso de multiples recursos, y para la acreditacion se tuvieron en cuenta néd solo el
aprendizaje de los contenidos conceptuales (como en ciclo lectivo anterior) sino también de
ciertas habilidades como el trabajo colaborativo y autorregulacion del aprendizaje. Asimismo se
hizo hincapié en ciertas habilidades que hacen a la formacion integral del alumno mas alla de la
materia especifica, como ejemplo podemos citar a una alumna: “Lo que aprendi es que tengo
que organizarme con las otras materias al igual que me organicé con matematica 1" (actividad

del Diario de Aprendizaje de una alumna).

En cuanto a lo observado en las respuestas en el diario de aprendizaje, se observa que los
alumnos promocionados han logrado mantener la motivacion en la tarea de aprendizaje
propuesta, han hecho uso de la metacognicion y control del proceso (que les permitid identificar
sus dificultades asi como proponer alternativas para superarlas) y presentan un alto grado de
auto-conocimiento que les permitio identificar sus puntos débiles y sus fortalezas. Por otra parte
se observa en estos alumnos una accion estratégica frente el aprendizaje, utilizando distintas
estrategias frente a los desafios que se les fueron presentando: han logrado organizar su estudio

en funcion de los objetivos propuestos, y se muestran conformes con su propio desempefio.

8.4 Recursos TIC destacados

Dentro de los recursos virtuales se destacan el uso de dos de ellos: los trabajos grupales y el

diario de aprendizaje. Respecto a los trabajos grupales, los principales logros observados fueron:

e Promover el estudio en forma grupal. Por sus caracteristicas especificas, el estudio en

matematica suele ser de carécter individual. Sin embargo, no se debe descuidar el aporte
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que significa al aprendizaje el estudio en forma grupal. Esta actividad de trabajos
grupales ayud6 al desarrollo de capacidades de trabajo con otros y podria ser una de las
razones del incremento observado en la estrategias de habilidades de interaccion social y
aprendizaje con compaieros. Asimismo la actividad promovié la constitucion de
verdaderos “grupos de estudio” que significaron ademas una contencién y apoyo a lo
largo de cursado. A modo de ejemplo podemos mencionar la opinion de un alumno:
“Destaco el haber armado y encontrado un grupo de estudio responsable y con ganas de
aprender en el cual nos ayudibamos mutuamente.” (de actividad del Diario de

Aprendizaje de un alumno).

e Contribuir al uso efectivo de software especifico. En propuestas anteriores el software no
era de uso obligatorio, siendo solo algunos los alumnos que lo utilizaban. En esta
propuesta, al ser una actividad de acreditacion que incluia su uso, casi todos los alumnos
tomaron contacto con los software propuestos y pudieron comprobar su utilidad, tal como
se observa en sus opiniones: “...me sirvieron mucho los programas propuestos porque
permiten corroborar si lo resuelto en papel esta bien” (de actividad del Diario de

Aprendizaje de un alumno).

Otro de los recursos principales fue el Diario de Aprendizaje. Este recurso es el que parece
haber tenido el mayor impacto pues los cambios como disminucion de las atribuciones externas
y de la ansiedad y el incremento en las estrategias de planificacion podrian atribuirse al tipo de
actividades propuestas en este recurso. Algunos alumnos encontraron en este recurso un
importante apoyo para el aprendizaje, como puede observarse en la opinion de una alumna:
“Para mi fue sumamente importante el desarrollo del Diario de Aprendizaje, fue una estrategia
de mucha utilidad que me acompario para el estudio de todos los temas. Ya que en todas las
paginas me orientaba como debia encarar los Bloques para lograr un buen resultado. Aporto
positivamente a mi persona y encontré en las actividades de las Paginas muchos consejos a

’

tener en cuenta para lograr mis objetivos.’

Aunque fue de interés en esta tesis poner el foco de analisis en los recursos TIC utilizados, de
la implementacion se destaca que no es en las TIC necesariamente donde radica la diferencia,
sino en el tipo de actividades que se promueven. Tal como pudo observarse, los recursos que
ponderaron mejor los estudiantes estan en relacion al rol que se le otorga a los mismos en la

propuesta pedagdgica para la acreditacion de la materia. Esto puede observarse en la mayor
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valoracion de los recursos considerados obligatorios o que tenian vinculacidon con la acreditacion
de los aprendizajes, mientras que los recursos de caracter opcional (como las clases de consulta,
materiales adicionales en aula virtual, cuestionarios de auto-evaluacion) recibieron un menor
puntaje promedio, asi como mayor dispersion (que puede deberse a la valoracién personal que
cada alumno otorgd a estas instancias para llevar adelante su aprendizaje). Asimismo, la
valoracion y uso de los distintos recursos, y por ende las estrategias que se ponen en juego en el
aprendizaje, se relaciona con la organizacion del tiempo y las actividades de la propuesta
pedagbgica, especialmente las vinculadas a la evaluacion del alumno. En este sentido, se puso de
manifiesto lo planteado por Perrenoud (2008) quien expone la estrecha relacion entre evaluacion

y la regulacion que implica el desarrollo de la autorregulacion en los estudiantes.

8.5 Lineas de trabajo futuras

El proposito de esta investigacion fue analizar el aprendizaje de los estudiantes, por lo que se
centrd la atencion en el alumno y en especial el uso de la autorregulacion. Es de interés poder
indagar y profundizar en las estrategias docentes que pueden propiciar el desarrollo del

aprendizaje autorregulado.

Por otra parte, el trabajo de esta tesis permitid6 experimentar el método de Investigacion
Basada en Disefio, aunque se incluy¢ la realizacion un solo ciclo del mismo. Sin embargo, es de
interés en sucesivos ciclos continuar modificando y adaptando el disefio en base al contexto y las
reflexiones que deriven del analisis de cada ciclo. Lo que no debe cambiar es el deseo por lograr
en los alumnos (cada uno de ellos) mejores aprendizajes, no s6lo de contenidos especificos, sino

de habilidades que les permitan una formacion integral.
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ANEXO |: Cuestionario CEVEAPEU utilizado

CUESTIONARIO DE EVALUACION DE ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE

INSTRUCCIONES
Te solicitamos que contestes lo mas sinceramente posible a los datos que se piden. Lee
atentamente las diversas cuestiones y selecciona la opcion de respuesta que te resulte mas

préxima o que mejor se ajuste a tu situacion. Ten en cuenta que no hay respuestas correctas ni

incorrectas.
Senala con una cruz el recuadro correspondiente a la respuesta elejida considerando tu grado
de acuerdo con la frase:

MD: Muy en desacuerdo - D: En desacuerdo - I: Indeciso - A: Acuerdo - MA: Muy de

acuerdo

8.5.1.1.1

MD

A

MA

1. Lo que mas me satisface es entender los contenidos a fondo

. Aprender de verdad es lo mas importante para mi en la universidad

. Cuando estudio lo hago con interés por aprender

. Estudio para no defraudar a mi familia y a la gente que me importa

A WIN

. Necesito que otras personas —padres, amigos, profesores, etc.- me animen

para estudiar

»

. Lo que aprenda en unas asignaturas lo podré utilizar en otras y también en

mi futuro profesional

7.

Es importante que aprenda las asignaturas por el valor que tienen para mi
formacion

8.

Creo que es util para mi aprenderme las asignaturas de este curso

9.

Considero muy importante entender los contenidos de las asignaturas

10

. Mi rendimiento académico depende de mi esfuerzo

11

. Mi rendimiento académico depende de mi capacidad

12

. Mi rendimiento académico depende de la suerte

13

. Mi rendimiento académico depende de los profesores

14

. Mi rendimiento académico depende de mi habilidad para organizarme

15

. Estoy seguro de que puedo entender incluso los contenidos mas dificiles de
esta carrera

16.

Puedo aprenderme los conceptos basicos que se ensenan en las diferentes
materias

17.

Soy capaz de conseguir en estos estudios lo que me proponga

18.

Estoy convencido de que puedo dominar las habilidades que se ensefian en
las diferentes asignaturas

19.

La inteligencia supone un conjunto de habilidades que se puede modificar e
incrementar con el propio esfuerzo y el aprendizaje

20.

La inteligencia se tiene o0 no se tiene y no se puede mejorar

21.

Normalmente me encuentro bien fisicamente

22.

Duermo y descanso lo necesario

23.

Habitualmente mi estado animico es positivo y me siento bien

24.

Mantengo un estado de animo apropiado para trabajar

25.

Cuando hago un examen, me pongo muy nervioso

26.

Cuando he de hablar en publico me pongo muy nervioso

27.

Mientras hago un examen, pienso las consecuencias que tendria
desaprobar
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28. Soy capaz de relajarme y estar tranquilo en situaciones de estrés como
examenes, exposiciones o intervenciones en publico

29. Sé cuales son mis puntos fuertes y mis puntos débiles, al enfrentarme al
aprendizaje de las asignaturas

30. Conozco los criterios de evaluacion con los que me van a evaluar los
profesores en las diferentes materias

31. Sé cudles son los objetivos de las asignaturas

32. Planifico mi tiempo para trabajar las asignaturas a lo largo del curso

33. Llevo al dia el estudio de los temas de las diferentes asignaturas

34. Sdlo estudio antes de los examenes

35. Tengo un horario de trabajo personal y estudio, fuera de las clases

36. Me doy cuenta de cuando hago bien las cosas -en las tareas académicas-
sin necesidad de esperar la calificacion del profesor

37. Cuando veo que mis planes iniciales no logran el éxito esperado, en los
estudios, los cambio por otros mas adecuados

38. Si es necesario, adapto mi modo de trabajar a las exigencias de los
diferentes profesores y materias

39. Cuando he hecho un examen, sé si estd mal o si esta bien

40. Dedico mas tiempo y esfuerzo a las asignaturas dificiles

41. Procuro aprender nuevas técnicas, habilidades y procedimientos para
estudiar mejor y rendir mas

42. Si me ha ido mal en un examen por no haberlo estudiado bien, procuro
aprender de mis errores y estudiar mejor la préxima vez

43. Cuando tengo una mala calificacion en un trabajo, hago lo posible para
descubrir lo que era incorrecto y mejorar en la proxima ocasion

44, Trabajo y estudio en un lugar adecuado —luz, temperatura, ventilacién,
ruidos, materiales necesarios a mano, etc.-

45. Normalmente estudio en un sitio en el que pueda concentrarme

46. Aprovecho bien el tiempo que empleo en estudiar

47. Creo un ambiente de estudio adecuado para rendir

48. Procuro estudiar o realizar trabajos de clase con otros compafieros

49. Suelo comentar dudas relativas a contenidos de clase con compafieros

50. Escojo compafieros adecuados para el trabajo en equipo

51. Me llevo bien con mis compafieros de clase

52. El trabajo en equipo me estimula a seguir adelante

53. Cuando no entiendo algun contenido de una asignatura, pido ayuda a otro
companero

54. Conozco donde se pueden conseguir los materiales necesarios para
estudiar las materias

55. Me manejo con habilidad en biblioteca y sé encontrar los libros que necesito

56. Sé utilizar la hemeroteca y encontrar los articulos que necesito

57. No me conformo con el manual y/o con los apuntes de clase, busco y recojo
mas informacion para las materias

58. Soy capaz de seleccionar la informacién necesaria para estudiar con
garantias las materias

59. Selecciono la informacién que debo trabajar en las materias pero no tengo
muy claro si lo que selecciono es lo correcto para tener buenas
calificaciones

60. Soy capaz de separar la informacion fundamental de la que no lo es para
preparar las asignaturas

61. Cuando hago busquedas en Internet soy capaz de reconocer los

documentos que son fundamentales para lo que estoy estudiando
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62.

Cuando estudio los temas de las asignaturas, realizo una primera lectura
que me permita hacerme una idea de lo fundamental

63.

Antes de memorizar las cosas leo despacio para comprender a fondo el
contenido '

64.

Cuando no comprendo algo lo leo de nuevo hasta que me aclaro

65.

Tomo apuntes en clase y soy capaz de recoger la informacion que
proporciona el profesor

66.

Cuando estudio, integro informacién de diferentes fuentes: clase, lecturas,
trabajos practicos, etc.

67.

Amplio el material dado en clase con otros libros, revistas, articulos, etc.

68.

Trato de entender el contenido de las materias estableciendo relaciones
entre libros o lecturas recomendadas y los conceptos expuestos en clase

69.

Hago graficos sencillos, esquemas o tablas para organizar la materia de
estudio

70.

Hago esquemas con las ideas importantes de los temas

71.

Hago resumenes del material que tengo que estudiar

72.

Para estudiar selecciono los conceptos clave del tema y los uno o relaciono
mediante mapas conceptuales u otros procedimientos

73.

Analizo criticamente los conceptos y las teorias que me presentan los
profesores

74.

En determinados temas, una vez que los he estudiado y he profundizado en
ellos, soy capaz de aportar ideas personales vy justificarlas

75.

Me hago preguntas sobre las cosas que oigo, leo y estudio, para ver si las
encuentro convincentes

76.

Cuando en clase o en los libros se expone una teoria, interpretacion o
conclusion, trato de ver si hay buenos argumentos que la sustenten

77.

Cuando oigo o leo una afirmacién, pienso en otras alternativas posibles

78.

Para aprender las cosas, me limito a repetirlas una y otra vez

79.

Me aprendo las cosas de memoria, aunque no las comprenda

80.

Cuando he de aprender cosas de memoria las organizo segun algun criterio
para aprenderlas con mas facilidad (por ejemplo, familias de palabras)

81.

Para recordar lo estudiado me ayudo de esquemas o resumenes hechos
con mis palabras que me ayudan a retener mejor los contenidos

82.

Para memorizar uso recursos mnemotécnicos (siglas, palabras clave, etc).

83.

Hago uso de palabras clave que estudié y aprendi, para recordar los
contenidos relacionados con ellas

84.

Antes de empezar a hablar o escribir, pienso y preparo mentalmente lo que
voy a decir o escribir

85.

Al responder un examen, antes de redactar, recuerdo todo lo que puedo,
luego lo ordeno (hago un esquema o guioén) y finalmente lo desarrollo

86.

Utilizo lo aprendido en la universidad en las situaciones de la vida cotidiana

87.

Siempre que sea posible uso lo aprendido en una materia también en otras

88.

Cuando tengo que afrontar tareas nuevas, recuerdo lo que ya sé y he
experimentado para aplicarlo, si puedo, a esa nueva situacion
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ANEXO II: Coeficientes de fiabilidad obtenidos en cuestionario CEVEAPEU

Escalas Subescalas Estrategias
Motivacion intrinseca (M.1.) (a=0.58)
Motivacion extrinseca (M.E.) (a=0.66)
Valor de la tarea (V.T.) (0=0.62)
Estrategias motivacionales Atribuciones internas (A.l.) (0¢=0.20)
(0=0.54) Atribuciones externas (A.E.) (0¢=0.22)
Autoeficacia y expectativas (A.E.P) (0¢=0.70)
Concepcion de la inteligencia como modificable
Estrategias (I.M.) (a=0.44)
afectivas, de Componentes afectivos Estado fisico y animico positivo (E.F.A.) (0=0.66)
apoyo
ch)n}‘:roi] (0=0.41) Control de la ansiedad (Ans.) (0=0.62)
(0=0.81) Conocimiento de objetivo y criterios de evaluacion
(C.0.) (0=0.75)
Estrategifgs H(l)e%gogniﬁvas Planificacién (P.) (a=0.55)
a=0.
Autoevaluacion (Auto) (a=0.50)
Control y Autorregulacion (C./A.) (0=0.78)
Estrategias de control del Control del contexto (C.C.) (a=0.74)
contexto, interaccidon social . ] ] ) o
y manejo de los recursos Habilidades de interaccion social y aprendizaje con
(0=0.79) compaiieros (I.S) (a=0.85)
Estrategias de bisqueday | Conocimiento de fuentes y biisqueda de informacion
seleccion de la informacion (C.FB.L) (0=0.73)
(0=0.74) Seleccion de informacion (S.1.) (a=0.64)
Adquisicion de la informacion (A.Inf.) (a=0.58)
Estrategias Elaboracion de la informacion (E.IL.) (a=0.48)
felacion'cidas Organizacién de la informacion (0.1.) (a=0.80)
cone
: Personalizacion y creatividad, pensamiento critico (P.
procesamiento Estrategias de y o (0l I6)4 (
de la . y C.) (0=0.64)
) ., procesamiento y uso de la - A
informacion informacioén Almacenamiento. Memorizacion. Uso de recursos
(0=0.84) (0=0.81) mnemotécnicos (AM.MN) (a=0.66)

Almacenamiento. Simple repeticion (A.S.R.) (a=0.70)

Transferencia. Uso de la informacion (T.U.) (a=0.71)

Manejo de recursos para utilizar eficazmente la
informacion (M.R.) (0=0.52)
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ANEXO lll: Cronograma de tiempos y actividades de la propuesta pedagogica

Actividad presencial

Actividad virtual

Unidad | Fecha - Clase Trabajo SLGIGTETL Diario de
Clase teorica ractica rupal auto Aprendizaje
p srup evaluativo P L
Inicio | Semana 1 | Presentacion de la materia Pag. 1
Dethniciones e
Semana 2 — TG 1t
Polinomios - Polinomios
) 0 . TP 1 Pag. 3
Unidad peraciones Pt ) con
o - - olinomios -
N°1 Polinomios - Hilgisme Pag. 4
Semana 3 Raices Cuest. Ul '
Resumen Ul Pag. 5
Ecuaciones :
st Semana 4 Ecuac10pes - | Ecuaciones | E¢- € Inec.
I?Ii ;‘ Inecuaciones con Pag. 6
Inecuaciones TP 3 Sl
Semana 5 . Cuest. U2
Resumen U2 | Inecuaciones
i Repaso Ul y U2
ATETetE Semana 6 P 4 Pag. 7
ly2 Primer examen parcial
Matrices - TP 4 Pac. 8
Operaciones Matrices TG 3: &
_ : Matrices
Unidad | Semana 7 | Matrices - s e
N°3 Determ. e Wi
e Deter. e Cuest. U3
inversa
Resumen U3
e Sistemas de
ecuaciones TG 4- Pag. 9
lineales TP 6 Sistemas
Ulgidjd Sistemas de iftz?izig: e
ecuaciones o Maxima
Semana 9 el lineales Cuest. U4
Resumen U4
Unidades | Semana Repaso U3 y U4 Pag. 10
3y4 10 Segundo examen parcial '
Unidad | Semana | Programacion TP 7 TG 5: Pac. 11
N°5 11 lineal Programacion| PL con &
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Programacion

. eogebra
lineal lineal S08 Cuest. U5
Resumen U5
Semana Funciones.
12 Def. y TP 8 TG 6:
Unidad operaciones sineienss Funcion
con
N° 6 5 Funciones en TP 9 geogebra
er?; ha general Func. Cuest. U6
Resumen U6 | principales
Unidades | Semana Repaso U5 y U6
Sy6 14 Tercer examen parcial
Cierre -
Semana | Cuestionario Consultas
15 Final
Cierre Examen recuperatorio Pag. 12
Entrega de notas — Consultas
Semana .
16 para final — Trabajos de

promocion
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ANEXO IV: Medidas de resumen de items de cuestionario CEVEAPEU

Subescala de . , Post curso (n=27) | Pre curso (n=82) Media
. Estrategia item - -
estrategias Media DE Media DE (post-pre)
1 4,67 0,48 4,49 0,59 0,18
Motivacion 2 4,56 0,57 4,45 0,59 0,1
intrinseca 3 4,48 0,58 421 0,70 0,27
Total| 4,57 0,44 4,38 0,47 0,19
10 4,44 0,64 4,49 0,55 -0,04
Atribuciones 11 3,96 1,02 3,78 0,88 0,18
internas 14 4,11 0,64 4,05 0,70 0,06
Total| 4,17 0,67 4,11 0,45 0,07
15 3,52 0,85 3,45 0,86 0,07
. 16 4,04 0,58 4,06 0,53 -0,02
Componentes | Autoeficaciay =15, 0,76 3,93 0,80 20,19
internos expectativas 18 | 3,59 0,80 3,55 0,71 0,04
Total| 3,72 0,61 3,75 0,54 -0,02
Concepcioén de 19 4,22 0,75 4,1 0,76 0,12
inteljgencia como | -20 4,19 1,11 4,06 0,98 0,12
modificable Total| 4,2 0,77 4,08 0,71 0,12
6 4,11 0,57 433 0,61 -0,22
7 4,22 0,57 4,35 0,66 -0,13
Valor de la tarea 8 4,33 0,56 4,09 0,59 0,25
9 4,56 0,51 43 0,51 0,25
Total| 4,31 0,41 4,27 0,40 0,04
Moti ., 4 2,78 1,40 3,23 1,40 -0,45
otivacion 5 | 289 1,40 2,91 1,17 20,03
Componentes extrinseca Total| 2,83 1,27 3,07 1,11 -0,24
externos buci 12 1,7 0,95 1,91 0,84 -0,21
Atribuciones 13 | 222 1,22 2.8 1,10 -0,58
externas Total| 1,96 092 | 236 | 073 -0,4
21 3,81 0,79 3,72 0,84 0,1
. 22 3,67 1,04 3,49 0,99 0,18
Estado fisicoy ;13¢5 0,91 3,79 0,87 0,06
Animico 24 | 359 0,75 3,79 0,66 0,2
Componentes Total| 3,73 0,66 3,7 0,60 0,03
afectivos 25 33 1,26 3,96 1,03 -0,67
26 3,89 1,01 3,78 1,08 0,11
Ansiedad 27 3,04 1,26 3,7 1,16 -0,66
-28 2,81 0,92 3,17 1,04 -0,36
Total| 3,26 0,79 3,65 0,73 -0,39
Conocimiento de | 30 3,19 0,88 3,22 0,98 -0,03
objetivos y criterios 31 | 3,74 0,71 3,54 0,85 0,2
de evaluacion |Total| 3,46 0,69 3,38 0,82 0,08
Estrategias de 32 3,78 0,80 3,48 0,87 0,3
organizacion 33 3,59 0,75 3,07 0,93 0,52
Planificacion -34 3,41 1,12 3,23 1,20 0,18
35 3,07 1,36 2,93 1,35 0,15
Total| 3,46 0,73 3,18 0,72 0,29
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29 [ 381 0,68 3,74 0,80 0,07

., 36 | 3,59 0,75 3,46 1,01 0,13

Autoevaluacion 55— 0,87 3,56 0,89 0,14

Total| 3,7 0,62 3,59 0,64 0,11

Estrategias de 37 | 3,44 0,89 3,22 1,03 0,22
38 | 3,89 0,80 3,73 0,79 0,16

auto-control c 40 | 3.9 0.71 3.67 0.89 0,29
ontroly =11 303 0,83 3,95 1,01 -0,03

Autorregulacion |~ 33 0,62 427 0,79 0,07
43 | 411 0,75 4,16 0,74 -0,05

Total| 3,94 0,54 3,83 0,61 0,11

44 | 4,04 0,90 3,87 1,04 0,17

45 | 422 0,70 4,06 0,96 0,16

Control del 46 | 3.85 0,82 3,52 0,93 0,33

contexto 47 | 385 0.77 3.83 0,77 0.02
Control del Total| 3,99 0,63 3,82 0,70 0,17
contexto e 48 | 3,74 1,06 3,98 0,90 -0,23
interaccidon .- 49 4,07 0,83 3,96 0,87 0,11
social | Habilidades de 5 o) 0,92 3,89 0,98 0,04
interaccion social o~ 0,62 401 0,73 0,17

aprendizaje con |5, 1y | 0,73 4 0,85 0,19

companeros 53 4,11 0,70 4,01 0,91 0,1
Total| 4,04 0,64 3,98 0,66 0,06

Conocimiento de |+ | 3:89 0,97 3.8 0,94 0,08

- 55 | 3,48 1,34 3,26 1,10 0,23

fuentes y busqueda 5,139 1,08 3,09 1,07 0,1
Busqueday | d¢informacion o173 55 0.9 | 338 083 0,14
seleccion de la 58 3,78 0,70 3,51 0,92 0,27
informacidén ., -59 2,93 1,07 2,84 1,03 0,08
Seleccion de 60 | 3,74 0,66 3,73 0,82 0,01

informacion 61 | 3,56 0,97 3,77 0,66 0,21
Total| 3,5 0,50 3,46 0,60 0,04

66 | 411 0,70 4,06 0,74 0,05

Adquisicion de 67 3,19 1,08 2,98 1,00 0,21

informacién 68 3,63 0,69 3,41 0,95 0,21
Incorporacion Total| 3,64 0,66 3,48 0,67 0,16
de 69 | 3,59 1,08 3,35 1,08 0,24
o deha 70 | 3.44 1.19 3.5 1,03 20,06
informacion Organizacion de | 71 4,07 0,92 4,15 0,75 -0,07
informacidon 72 3,85 0,87 3,34 1,14 0,51
81 | 4,04 0,76 4,07 0,83 -0,04
Total| 3,8 0,66 3,68 0,73 0,12

Procesamiento 62 43 0,54 4,1 0,56 0,2
‘ dela . Elaboracién de 63 4 1,07 4,02 0,87 -0,02
informacidén . ., 64 4,19 0,62 4,2 0,53 -0,01
informacion 65 | 4,15 0,46 4,11 0,73 0,04
Total| 4,16 0,45 4,11 0,44 0,05

Personalizaciony | 73 3,54 0,81 3,39 0,77 0,15

creatividad 74 | 3,48 0,75 3,46 0,82 0,02

75 | 3,63 0,88 3,55 0,84 0,08

76 | 3,48 0,97 3,27 0,79 0,21
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77 3,44 0,93 3,34 0,93 0,1
Total| 3,51 0,68 3,4 0,53 0,11
78 3,07 1,30 3,24 1,20 -0,17
Simple repeticion | 79 | 244 1,25 2,59 1,15 -0,14
Almacenamient Total| 2,76 1,11 2,91 1,03 -0,16
odela Memorizacion. Uso 80 2,7 1,30 2,85 1,20 -0,15
informacién ' 82 | 2,89 1,15 3,06 1,14 0,17
de recurso 83 | 337 1,21 3,35 1,11 0,02
mnemotecnicos Iy 2,99 1,06 3,09 0,89 -0,1
Manejo de recursos| 84 4,11 0,51 3,89 0,95 0,22
para usar la 85 3,89 0,80 3,54 0,88 0,35
Uso de la informacidon Total 4 0,59 3,71 0,75 0,29
informacién . 86 3,78 0,75 3,71 0,85 0,07
Transferencia. Uso| 87 3,89 0,57 3,88 0,76 0,01
de la informacion | 88 4,11 0,57 3,82 0,77 0,29
Total| 3,93 0,57 3,8 0,63 0,12
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ANEXO V: Comparacion medias de cuestionario CEVEAPEU (muestras apareadas)

Subescal{l de Estrategia item | Media [ Media| Media dif.| D.E. dif. T | p-valor
estrategias post pre (post-pre) | (post-pre) (bilateral)

1 463 | 4,46 0,17 0,76 | 1,07 0,29

Motivacion 2 450 | 438 0,13 054 | 1,14 0,27

intrinseca 3 4,42 4,29 0,13 0,61 1 0,33
Total| 4,51 4,38 0,14 0,46 1,48 0,15

10 | 442 | 454 0,13 0,61 -1 0,33

Atribuciones 11 3,92 3,67 0,25 1,36 0,9 0,38

internas 14 4,13 4,04 0,08 0,72 0,57 0,57
Total| 4,15 4,08 0,07 0,62 0,55 0,59

15 | 3,54 | 3,58 -0,04 095 |-0,21 0,83

. 16 | 4,00 | 4,08 -0,08 0,72 |-0,57 0,57

Componentes | Autoeficaciay =521 o 0,33 0,56 |-289| 0,01
internos expectativas 18 | 350 | 3,58 20,08 0,72 |-057| 057
Total| 3,69 3,82 -0,14 0,58 |-1,14 0,26

Concepcién de 19 4,21 4,04 0,17 0,87 0,94 0,36

inteligencia como -20 4,17 4,04 0,13 0,95 0,65 0,52
modificable Total| 4,19 4,04 0,15 0,74 10,96 0,35

6 408 | 4729 0,21 059 |-1,74 0,1

7 421 | 4729 -0,08 05 |-081 0,43

Valor de la tarea 8 4,29 4,00 0,29 0,55 2,6 0,02

9 454 | 438 0,17 0,7 1,16 0,26
Total| 4,28 424 0,04 0,44 0,46 0,65

Motivacic 4 2,79 | 2,96 0,17 127 |-064] 053

otivacion 5 | 304 | 279 0,25 1,03 | 1,19 025
Componentes extrinseca ol 2,92 | 2,88 0,04 1 02| 0484
externos Atribuci 12 | 1,75 1,88 0,13 0,74 | -0,83 0,42
tribuciones 13 | 217 | 279 0,63 117|261 0,02

externas Total 1,96 | 2,33 | -0,38 0,66 |-2,77| 0,01

21 | 3588 | 3,83 0,04 0,69 03 0,77

. 22 | 363 | 3,63 0 1,14 0 1

Estado fisicoy 371351 37 0,08 097 | 042 068

Animico 24 | 363 | 3,71 -0,08 0,78 |-0,53 0,6
Componentes Total| 3,73 3,72 0,01 0,63 |0,08 0,94
afectivos 25 | 338 | 3,83 -0,46 122 |-1,85 0,08
26 | 3588 | 392 -0,04 069 | -03 0,77

Ansiedad 27 | 317 | 3,63 -0,46 1,59 | -1,41 0,17

28 | 2,88 | 3,25 0,38 1,17 |-1,57 0,13
Total| 3,32 3,66 -0,33 0,64 |-2,56 0,02

Conocimiento de | 30 3,13 3,25 -0,13 0,85 -0,72 0,48

Objetivos y Criterios 31 3,79 3,58 0,21 0,83 1,23 0,23
de evaluacion |Total| 3.46 3,42 0,04 0,69 0,3 0,77

Estrategias de 32 3,79 3,42 0,38 0,92 1,99 0,06
organizacion 33 3,54 3,08 0,46 1,06 2,11 0,05
Planificacion 34 | 338 | 3,25 0,13 1,19 | 0,51 0,61

35 | 2,92 | 288 0,04 127 | 0,16 0,87
Total| 3.41 3,16 0,25 0,68 1,79 0,09
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29 | 375 | 379 20,04 0,62 |-033] 075
., 36 | 3,54 | 3,50 0,04 0,55 | 037 071
Autoevaluacion 5515 55y 0,13 09 | 068 0,5
Total| 3,65 3,61 0,04 0,34 0,59 0,56
Estrategias de 37 | 338 | 3,13 0,25 1,03 | 1,I9| 025
38 | 383 | 3,88 20,04 091 |-022] 082
auto-control c 40 | 396 | 3.67 0.29 091 | 157 0.3
ontroly ™41 1" 392 | 408 20,17 0,82 1 0,33
Autorregulacion |51y 59 | 442 0,13 054 |-1,14] 027
43 | 408 | 429 0,21 072 |-142] 0,17
Total| 3,91 391 0 0,43 0 1
44 | 400 | 404 -0,04 091 |-022] 082
45 | 425 | 404 0,21 1,18 | 0,87 0,4
Control del 46 | 3,88 | 3,75 0,13 08 |077| 045
contexto 47 | 388 | 3,79 0,08 093 | 044 | 0,66
Control del Total| 4,00 | 3,91 0,09 0,67 0,68 0,5
contexto e 48 | 371 | 4,00 20,29 12 |-1,19] 024
interaccidon .- 49 4,04 4,04 0 0,93 0 1
social | Habilidades de o010y 0,04 091 | 022 082
interaccion social y/ g "3 | 3 gg 0.25 09 | 137 0.9
aprendizaje con |5y 1y 17 T 30 0,25 09 [137] 019
companeros 53 4,13 3,79 0,33 0,92 1,78 0,09
Total| 4,01 391 0,1 0,73 0,65 0,52
Conocimiento de | 3% | 3719 | 367 0,13 1,03 | 059 0,56
- 55 | 333 | 329 0,04 0,86 | 024 | 081
fuentes y bisqueda 5,373 3 | 20,04 LI2 |-0,18] 086
Busqueday | deinformacion g 73 47338 | 0,04 0,75 027, 0,79
seleccion de la 58 3,71 3,54 0,17 1,05 0,78 0,44
informacidén .y -59 3,08 2,83 0,25 1,07 1,14 0,27
Seleccionde (3 354 0,17 0.7 | 1I6| 026
informacion 61 | 3,58 | 3,67 -0,08 1,1 037 071
Total| 3,52 3,40 0,13 0,6 1,01 0,32
66 | 413 | 4,08 0,04 0,75 | 027 | 0,79
Adquisicionde | 67 | 3,17 | 2,96 0,21 1,14 | 089 038
informacién 68 3,58 3,63 -0,04 1,2 -0,17 0,87
Incorporacion Total| 3,63 3,56 0,07 0,73 0,47 0,65
dol 69 | 3,63 | 342 0,21 098 | 1,04 | 031
o deha 70 | 346 | 371 2025 .03 | -1.19] 025
informacion | oyoanizacion de | 71 | 404 | 421 0,17 092 |08 038
informacidon 72 3,83 3,25 0,58 1,41 2,02 0,05
81 | 4,04 | 408 20,04 0,62 |-033] 075
Total| 3,80 3,73 0,07 0,57 0,57 0,57
Procesamiento 62 433 417 0,17 0,7 1,16 0,26
de la . 63 | 3,92 | 408 0,17 1,00 |-075| 046
informacion | Clooracionde e s T 0,13 074 |-083] 042
informacion 65 | 413 | 4,17 -0,04 0,75 |-027] 0,79
Total| 4,15 4,19 -0,04 0,45 |-0,46 0,65
Personalizaciony | 73 3,61 3,33 0,13 1,33 0,46 0,65
creatividad 74 | 346 | 325 0,21 0,88 | 1,I6| 026
75 | 3,67 | 3,58 0,08 1,14 | 036] 0,72
76 | 3,46 | 3,25 0,21 1,02 1 0,33

207




77 3,38 3,13 0,25 1,11 1,1 0,28
Total| 3,51 | 3,31 0,2 0,81 |[1,24 0,23
78 3,08 2,92 0,17 1,05 0,78 0,44
Simple repeticion | 79 | 2,54 2,25 0,29 0,81 1,77 0,09
Almacenamient Total| 2,81 2,58 0,23 0,81 1,39 0,18
odela Memorizacién. Uso 80 2,88 2,54 0,33 1,17 1,4 0,18
informacién ' 82 | 296 | 3,00 0,04 127 |-0,16 0,87
de recurso 83 | 342 | 3,08 0,33 1,52 | 1,01 029
Mnemotecnicos a1 308 | 2,87 0,21 1,15 0,88 0,39

Manejo de recursos| 84 4,08 4,08 0 0,66 0 1
para usar la 85 3,83 3,50 0,33 1,09 1,5 0,15
Uso de Ia informacion  |Total| 3,96 | 3,79 0,17 0,69 |[1,19 0,25
informacion . 86 3,75 3,46 0,29 0,91 1,57 0,13
Transferencia. Uso| 87 3,88 3,75 0,13 0,85 0,72 0,48
de la informacion | 88 4,08 3,79 0,29 0,81 1,77 0,09
Total| 3,90 | 3,67 0,24 0,71 |1,64 0,11
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ANEXO VI: Resultados del analisis estadistico de variables de desempeno

Resultados del analisis de componentes principales
Analisis de componentes principales
Datos estandarizados

Autovalores
Lambda Valor Proporcién Prop Acum
1 3,39 0,85 0,85
2 0,30 0,07 0,92
30,20 0,05 0,97
4 0,11 0,03  1.00

Autovectores

Variables el e2 €3
Total%Ex 0,49 0,63 -0,60
%PromCuest 0,50 0,36 0,79
%PromDiario 0,51 -0,51 -0,13
%PromTG  0.51 -0.45 -0.06

Correlaciones con las variables originales
Variables CP1CP2 CP3

Total%Ex 0,90 0,34 -0,27

%PromCuest 0,91 0,20 0,35
%PromDiario 0,93 -0,28 -0,06

%PromTG  0.94 -0.25 -0.03

Correlacion cofenética= 0,996

Resultados del analisis de la varianza

Analisis de la varianza

Variable N R? R2Aj CV
Total%Ex 87 0.78 0.77 46,96

Cuadro de Analisis de la Varianza (SC tipo I1I)
EV. SC gl CM F_p-valor

Modelo 4,88 41,22 71,72 <0,0001
Cat_Conglomerado2 4,88 4 1,22 71,72 <0,0001
Error 1,39 82 0,02

Total 6.27 86

Test:LSD Fisher Alfa=0,01 DMS=0,17831
Error: 0,0170 gl: 82

Cat Conglomerado2 Mediasn E.E.

RB 0,03 270,03 A
RM 0,18290,02A B
cp2 023 10,13A B
cpl 049 10,13 B C
RA 06029002 C

Medias con una letra comun no son significativamente diferentes(p<= 0,01)
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Variable N R2 R%2Aj CV
%PromCuest 87 0,78 0,77 33.50

Cuadro de Analisis de la Varianza (SC tipo III)
EV. SC gl CM F_p-valor

Modelo 4,66 41,16 72,27 <0,0001
Cat_Conglomerado2 4,66 4 1,16 72,27 <0,0001
Error 1,32 82 0,02

Total 5.98 86

Test:LSD Fisher Alfa=0,01 DMS=0,17365
Error: 0,0161 gl: 82
Cat_Conglomerado2 Medias n E.E.

cpl 0,09 10,13A
RB 0,11270,02 A
RM 0,3529 0,02 A
cp2 0,41 10,13A B
RA 06729002 B

Medias con una letra comun no son significativamente diferentes(p<= 0,01)

Variable N R? R2Aj CV
%PromDiario 87 0,82 0.81 22.48

Cuadro de Analisis de la Varianza (SC tipo III)
EV. SC gl CM F_p-valor

Modelo 7,03 41,76 92,81 <0,0001
Cat_Conglomerado2 7,03 4 1,76 92,81 <0,0001
Error 1,55 820,02

Total 8,59 86

Test:LSD Fisher Alfa=0,01 DMS=0,18828
Error: 0,0189 gl: 82

Cat Conglomerado2 Mediasn E.E.

cp2 0,16 10,14 A
RB 0,22 270,03 A
RM 0,70290,03 B
cpl 0,89 10,14 B C
RA 09029003 C

Medias con una letra comun no son significativamente diferentes(p<= 0,01)

Variable N _R? R2Aj CV
%PromTG 87 0,87 0,86 22.17

Cuadro de Analisis de la Varianza (SC tipo III)
EV. SC gl CM _F p-valor

Modelo 8,61 42,15132,62 <0,0001
Cat_Conglomerado2 8,61 4 2,15 132,62 <0,0001
Error 1,33 820,02

Total 9.94 86

Test:LSD Fisher Alfa=0,01 DMS=0,17425
Error: 0,0162 gl: 82

Cat Conglomerado2 Mediasn E.E.

RB 0,13270,02 A

RM 0,67290,02 B
cp2 0,78 10,13 B C
cpl 0,78 10,13 B C
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RA 0.8929002 C

Medias con una letra comun no son significativamente diferentes(p<= 0,01)

Variable N R2 R?Aj CV ,
%PromBloques 87 0,84 0,83 31.21

Cuadro de Analisis de la Varianza (SC tipo III)
EV. SC gl CM _F_ p-valor

Modelo 5,78 41,45 106,77 <0,0001
Cat_Conglomerado2 5,78 4 1,45 106,77 <0,0001
Error 1,11 82 0,01

Total 6.89 86

Test:LSD Fisher Alfa=0,01 DMS=0,15914
Error: 0,0135 gl: 82
Cat_Conglomerado2 Medias n E.E.

RB 0,06 27 0,02 A
cp2 030 10,12A B
RM 0,33290,02 B
cpl 061 10,12 B C
RA 07029002 C

Medias con una letra comun no son significativamente diferentes(p<= 0,01)
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ANEXO VII: Actividades del Diario de Aprendizaje
Pagina 1
Presentacién
Esta Pagina tiene por objetivos:
¢ Reflexionar sobre motivacion, tiempo disponible, organizacion del estudio.
e Proponer cronograma de estudio y metas de aprendizaje para la materia.

Esta actividad forma parte de la fase previa (F1), donde evalla la tarea y se establecen

metas, en este caso para todo el cursado de la materia.

El estudio en una universidad nacional representa un gran compromiso personal y social.
Personal porque estan en juego decisiones, esfuerzos, expectativas de cada uno. Y social
porque esa decision involucra a otras personas, usualmente la familia que de una u otra
manera acompafa y apoya para que uno pueda estudiar la carrera elegida, y ademas la
sociedad que a través de fondos publicos mantiene las universidades nacionales que brindan la

posibilidad de estudiar en forma gratuita (usualmente acompafando con becas y otras ayudas).

Por otro lado, el inicio de una carrera universitaria no es sélo una aspiracion personal, sino
que implica el inicio un camino concreto y definitivo respecto al conocimiento: se recibe el
conocimiento producido hasta el momento, con el compromiso de mejorarlo, enriquecerlo y
aportar lo propio para el bien de la sociedad y por quienes dependeran, en el futuro, de nuestra

practica profesional.

Por todo esto, es importante que el estudio sea tomado con seriedad y se reflexione sobre el
esfuerzo que requiere y si se esta dispuesto a tomar el compromiso. Dada la importancia del
proyecto, la tarea debe ser organizada y planificada para llevarla adelante con éxito. Por ello es
fundamental tener en claro que queremos, para qué y porqué. Y planificar de acuerdo a

nuestras posibilidades reales, evitando falsas expectativas.

Ademas, la motivacion que tiene uno para iniciar y sostenerse en una tarea que requiere
tanto tiempo y esfuerzo como la realizacién de una carrera universitaria son fundamentales.

Seria bueno intentar reflexionar acerca de las razones por las cuales se ha decidido emprender
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un proyecto de largo aliento, ya que son estas razones las que nos llevaran a continuar con lo
iniciado a pesar de los inconvenientes que seguro puedan presentarse. También resulta
fundamental la confianza en las propias capacidades para ir enfrentando los retos y dificultades

que se iran presentando.

Actividad 1: Escribe las razones y motivos por los cuales decidiste iniciar tus estudios

universitarios.

Es importante poder volver a este listado con posterioridad, para recordarse a uno mismo,
en los momentos de desanimo, las razones y motivos por los cuales se emprendié este

camino.

Tomada la decision de estudiar, es necesario planificar (como en todo proyecto importante)
cémo se llevara a cabo. En la universidad no es obligatorio inscribirse en todas las materias
posibles, sino que el alumno puede optar de acuerdo a sus posibilidades reales de llevar a
cabo la tarea. La perdida de tiempo no esta en el hecho de cursar menos materias de las que
indica el plan de estudios, sino en la calidad con que realizamos cada una de ellas. Si
intentamos realizar todas las materias posibles y luego nos damos cuenta que no resulta
factible, posiblemente terminemos teniendo poco éxito en casi todas. Por eso, una decisidon
importante es que si no es mucho el tiempo disponible (por cuestiones laborales, familiares u
otras) se elija con criterio cuales de las materias posibles y disponibles realmente podra cursar.
Esta decisibn no debe basarse solo en gustos personales, sino analizando cuales de las
materias tienen mayor importancia dentro de la carrera, correlatividades, cuatrimestre en que
se dictan, entre otros criterios. Es recomendable para ello buscar asesoramiento en

coordinadores y docentes de la carrera antes de tomar alguna decision.

Actividad 2: Determina cuales seran las materias que cursaras y el tiempo (presencial y no

presencial) que consideras posible dedicar al estudio.

Una vez elegidas las materias que se realizaran, es recomendable realizar un horario
(tentativo, que se puede ir ajustando a medida que avance el cuatrimestre) donde conste cada

materia con sus horarios presenciales.
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El estudio de cada materia requiere ademas horas de dedicacion fuera del horario de clases
presenciales. Cuanto tiempo dependera del tipo de materia y de los intereses y capacidades de
cada uno. Por ello es necesario preveer en forma realista cuantas horas extra-clase se
dedicaran (es conveniente consultar a cada docente cuantas horas sugiere para su materia). El
lugar elegido para el estudio también es importante. Debe ser un lugar donde haya buena
luminosidad, se dispongan de todos los elementos necesarios (libros, computadora u otros) y

permita concentrarse en el estudio, ya que sino no se aprovechara bien el tiempo disponible.

Es importante que el horario sea realista, es decir, posible de cumplir de acuerdo a nuestra

disponibilidad e intereses.

Actividad 3: Escribe tu horario semanal que incluya todas tus actividades

Mas alla de la presentacion general inicial, vamos a abocarnos especialmente en la materia
Matematica |. Usualmente el docente, al inicio de clases, presenta el programa y un
cronograma estimado de temas y fechas de examenes. Es importante tenerlo en cuenta,

especialmente las fechas de examen y los temas que incluira cada uno.

Actividad 4: Elabora el cronograma de estudio de la materia Matematica | incluyendo fechas

estimadas de examenes y contenidos de cada uno.

Se recomienda tener siempre a mano este cronograma, ya que el estudio para cada examen
se debe realizar con tiempo de anticipacion, porque cuando se aproxima la fecha es dificil
comprender adecuadamente muchos temas en poco tiempo (cada tema requiere de un tiempo

de maduracion).

Al realizar una materia universitaria, el objetivo primordial deberia ser la comprensién y
aprendizaje de los contenidos de la materia para adquirir una adecuada formacion profesional,
mas alla de sélo aprobar. Para lograr dicho objetivo, es necesario plantearse pequefias metas
que permitan alcanzar ese objetivo final. Por ejemplo, pequefias metas podrian ser comprender

cada unidad del programa.

Actividad 5: Plantea un objetivo general y objetivos especificos a alcanzar en la materia
Matematica |. Propone ademas que pasos a realizar para alcanzar ese objetivo, si es posible

acompanado por un pequefio cronograma de fechas.
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Pagina 12

Presentacion .
Esta P4agina tiene por objetivo:
e Realizar un cierre del aprendizaje logrado a lo largo de la materia.

La actividad corresponde a fase F3 del curso.

El cierre de un ciclo de aprendizaje

Llegamos al final de la asignatura. La propuesta en esta instancia es analizar y comparar los
logros obtenidos en relacion con las metas propuestas al inicio del curso. Asimismo destacar
aspectos positivos y aspectos que se deberian cambiar para proximas instancias de
aprendizaje (otras materias, por ejemplo), a fin de que la experiencia adquirida sirva para ir
mejorando aspectos de nuestro aprendizaje y evitando cuestiones que hemos experimentado

que no lo favorecen.

Actividades propuestas

Actividad 1: Proponemos volver a leer lo realizado en pagina 1 (especialmente actividad 5).
¢, Qué reflexidon realiza sobre sus logros respecto a las metas que se propuso inicialmente en

esta materia?

Actividad 2: Describa su experiencia de aprendizaje a lo largo de la materia (como afronto el
estudio, cuales fueron las principales instancias, como las afrontd, que reflexién realiza sobre

las mismas).

Actividad 3: Mencione qué cuestiones ha aprendido respecto a sus propios habitos o
estrategias estudio, resaltando aquellas estrategias que considera que fueron las que

resultaron de mayor utilidad.

Actividad 4: Mencione que aspectos vinculados a sus formas de estudio no le resultaron tan

favorables en su aprendizaje y que cuestiones deberia cambiar para proximas instancias.
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