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Introduccion

n el dmbito de la investigaciéon de los Ambien-

tes de Aprendizaje Basados en Computador

(AABC), los estudios indican que los estu-
diantes que aprenden en estos escenarios deben
tener habilidades para regular su propio proceso
aprendizaje debido a la estructura que poseen los
sistemas hipermedia; es decir, el aprendiz tiene
que tomar decisiones acerca de qué aprender,
como aprenderlo, cuanto tiempo interactuar con el
ambiente, como y cudndo acceder a las ayudas que
el software tiene implementadas. Esto sin contar
con el hecho de establecer la forma de autoevaluar
su nivel de comprensiéon respecto del dominio de
conocimiento en estudio (Jacobson y Archodidou,
2000; Brush y Saye, 2001; Land y Greene, 2000;
Azevedoy Cromley 2004; Azevedo 2005). De mane-
ra especifica, se hace necesario que los aprendices
analicen la situacién de aprendizaje, establezcan
metas, determinen la estrategia a usar, evaltien, en
sumomento, la eficacia de las estrategias utilizadas
para el logro de las metas y, finalmente, valoren su
construccién de conocimiento con el fin de regular
su aprendizaje.

Algunos investigadores afirman que cuando se
permite a los estudiantes que sean ellos mismos
quienes se impongan sus propias metas de apren-
dizaje al interactuar en escenarios computacionales,
se puede aumentar su compromiso para lograrlas
y, en esta medida, podrian implicarse de una for-
ma mas dinamica y eficaz con su propio proceso
de aprendizaje (Schunk y Ertmer, 1999; Winne,
2001). Sin embargo, otros estudios muestran que
la mayoria de los aprendices presentan dificultades
para regular su aprendizaje en sistemas hiperme-
dia; situacion que afecta de modo negativo tanto
la construccidon de conocimiento como el logro
académico obtenido. Este aspecto se hace evidente
cuando el estudiante se enfrenta a temas desafian-
tes como en el caso del aprendizaje en el area de las
ciencias (Azevedo, Guthrie y Seibert, 2004; Brush
y Saye, 2001; Jacobson y Archodidou, 2000; Land
y Greene, 2000).

Por otro lado, investigadores educativos inte-
resados en las perspectivas socio-cognitivas del
aprendizaje en colaboracion (Vauras et al.,, 2003;
Salonen etal., 2005; Volet y Mansfield, 2006), se han
preocupado por establecer como pequefios grupos
de estudiantes pueden regular su aprendizaje de
forma auténoma (co-regulacion). En este sentido,
han propuesto el término “regulacién compartida”
para referirse al monitoreo que ejerce cada uno de
los integrantes del grupo en la regulacion de una

actividad académica; en otras palabras, al desarrollo
de la tarea. En este contexto, el monitoreo en el de-
sarrollo de una tarea no se reduce ala actividad de
construccién de conocimiento individual (Vauras et
al,, 2003). Roschelle y Teasley’s definen la naturale-
za dela co-regulacidn, en situaciones de aprendizaje
mediante colaboracion, como la “coordinacion sin-
crénica de una actividad de aprendizaje, que es el
resultado de un esfuerzo continuo para construir y
mantener una imagen compartida de un problema”
(1995, p. 70). De acuerdo con los estudios, atin falta
claridad en relacién con el efecto que tiene la co-
regulacion en el aprendizaje apoyado con AABC en
el desarrollo de competencias autorreguladoras, en
donde pequefios grupos de estudiantes comparten
la responsabilidad en el desarrollo de una tarea de
aprendizaje apoyado con un ambiente hipermedia
(Winters y Azevedo, 2005; Salovaara, 2005).

Aprendizaje autorregulado

Schunky Zimmerman (1994) definen el aprendizaje
autorregulado como el proceso mediante el cual
los estudiantes activan y mantienen cogniciones,
conductas y afectos, orientados al logro de sus
metas de aprendizaje. Por tanto, se puede afirmar
que cuando los estudiantes regulan su aprendizaje,
construyen conocimiento de forma significativa y se
orientan intrinsecamente para el logro de metas de
aprendizaje. En el entorno escolar los estudiantes
que se autorregulan son promotores activos de su
propio proceso de aprendizaje y, en esta medida,
alcanzan mejores resultados en términos de cons-
truccion de conocimiento y de logro académico.
Esto se consigue a través de la puesta en practica
de una serie de estrategias cognitivas, motivacio-
nales y conductuales (Zimmerman, 1986). El uso
deliberado de estas estrategias no solo permite al
sujeto construir conocimiento de forma significativa
sino que lleva a un autoconocimiento respecto de
las formas individuales mas eficaces para utilizar o
aplicar lo aprendido.

De acuerdo con Paris y Byrnes (1989), los estu-
diantes que regulan su aprendizaje tienen una alta
motivacion hacia el aprendizaje y, en consecuencia,
se formulan metas concretas, planifican actividades
para el logro de esas metas, monitorean el desem-
pefio durante la ejecucion de tales actividades, se
evaliian continuamente de acuerdo con las metasy
criterios fijados y, finalmente, valoran el producto
de su proceso de aprendizaje. Procesos en los cuales
se torna caracteristico la persistencia ante la pre-
sencia de diferentes dificultades en el desarrollo de
las tareas académicas.



Formulacion de metas

Las metas guian el esfuerzo y las acciones del es-
tudiante en una direccién particular y sirven como
norma para la autoevaluacién de aprendizajes
(Schwartzy Gredler, 1998). En este contexto, porlo
general, las metas pueden ser de aprendizaje o de
desempeiio. Las metas de aprendizaje se enfocan
en la ganancia de conocimiento y el desarrollo de
habilidades -p. e., “quiero aprender mucho de este
tema”-; las metas de desempefio se centran en el
cumplimiento de la tarea y en la comparacidon social
sin importar el nivel de dominio o de comprension
del mismo -p. e., “quiero ser el mejor del curso”-
(Schunk, 2008).

Los investigadores coinciden en sefialar que,
en el contexto educativo, se debe fomentar el uso
de metas de aprendizaje en lugar de las metas de
desempefio (Hagen y Weinstein 1995). Diferentes
estudios han encontrado que la orientacién hacia
metas de aprendizaje se relaciona de manera posi-
tiva con el uso de estrategias de aprendizaje auto-
rregulado (Zimmerman, 1986; Pintrich, 2000). Sin
embargo, en este contexto, no hay duda de que la
articulacién, tanto de metas de aprendizaje como de
metas de desempefio, puede ofrecer un aprendizaje
mas exitoso; por tanto, en el aula de clase, el desafio
delos profesores consiste en hacer que el estudiante
establezca sus propias de metas de aprendizaje. En
este sentido, algunos investigadores piensan que la
transferencia de la responsabilidad del aprendizaje
hacia el estudiante se hace equivalente a la trans-
ferencia de la meta de aprendizaje (Schunk, 1994:
Pintrich, 1995).

La clasificacion de las metas ha sido ampliada
en trabajos mas recientes. Al respecto, Urdan et.
al. (1998) y Elliot y McGregor (2001) propusieron
metas de evitaciéon de desempefio, ademas de las
metas de aprendizaje y las metas de desempefio.
Aquellas, se refieren a las metas que se imponen
los estudiantes para evitar juicios negativos so-
bre la propia valia y tiene en cuenta, ademas, el
establecimiento de unas metas simples, desde un
punto de vista comparativo, con respecto a sus
compaferos de clase -p. e., “no quiero ser el tltimo
del curso”-.

Para Nicholls y Miller (1984) los estudiantes que
asumen metas de aprendizaje persisten mas tiempo
en la resolucion de tareas dificiles y le atribuyen el
éxito o el fracaso académico a causas internas que
son controlables por ellos mismos. Estos aprendices
utilizan, de forma mas eficaz, estrategias cognitivas
y metacognitivas, ademas de tener unas creencias

“...en este contexto, no hay
duda de que la articulacion,

tanto de metas de aprendizaje
como de metas de desempeno,
puede ofrecer un aprendizaje
mas exitoso; por tanto, en el

aula de clase, el desafio de los
profesores consiste en hacer

que el estudiante establezca sus
propias de metas de aprendizaje.”

motivacionales mas adaptativas hacia si mismos y
hacia las tareas que emprenden. En el caso de las
metas de desempefio, existe una mayor discrepan-
cia enrelacién con su repercusién en la motivaciéon
y en general en el aprendizaje autorregulado. Los
efectos de las metas de desempefio, en la motivacién
y en el rendimiento académico, son diferentes y de-
penden del objetivo de comparacidn social; es decir,
se puede perseguir la competencia con los demas
pares o, simplemente, la meta puede establecerse
para evitar juicios negativos sobre la propia valia
(Pintrich, 2000; Harackiewicz et al., 2002).

En el contexto de las metas de desempefio y de
las metas de aprendizaje es evidente que se presen-
ten, a su vez, las metas auto-impuestas y las metas
asignadas. Las primeras hacen referencia a las
metas que el estudiante se fija de forma auténoma
y de acuerdo con sus intereses, expectativas, per-
cepcidn de autoeficacia® y conocimientos previos,
entre otras. Por el contrario, las metas asignadas,
se refieren a las fijadas o impuestas por otro(s)
agentes educativos (Bandura, 1997). Se evidencia,
asi, que los aprendices tienen mayores niveles de
compromiso cuando ellos se auto-imponen sus
propias metas de aprendizaje (Shunck, 1997).

La co-regulacion en el aprendizaje
mediante colaboracion

En el contexto educativo, el aprendizaje mediante
la colaboracién entre pares de estudiantes ha sido
objeto de multiples investigaciones al ser conside-
rado de gran importancia pedagogica. Para Dillen-
bourg et al. (1996), el aprendizaje en colaboracién

1 Con el término autoeficacia nos referimos a los juicios
personales de las capacidades propias para organizar y poner
en practica las acciones necesarias con el fin de alcanzar un
nivel de logro académico propuesto (Bandura, 1986).
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se presenta cuando “dos o mas sujetos construyen
sincroénica y reciprocamente una solucién comun
a un cierto problema”. En este tipo de aprendizaje
se asume que la construccién de conocimiento de
cada uno de los sujetos se produce a partir de las
interacciones sociales y de los acuerdos que se
alcanzan entre los pares, al enfrentarse a una situa-
cion problematica (Bruffee, 1993). En este orden
de ideas, la colaboracién entre pares promueve la
construccion de conocimiento, el trabajo en equipo
y la autonomia en el aprendizaje, entre otras.

La colaboracién en el aprendizaje se constituye
en otra estrategia didactica para desarrollar y/o
mejorar tanto la capacidad autorreguladora como
ellogro académico obtenido por los estudiantes. Lo
anterior se considera valido en la medida en que la
colaboracién se refiere, basicamente, al hecho de
compartir responsabilidades entre los miembros
de un grupo de trabajo en el desarrollo de una ta-
rea de aprendizaje. De acuerdo con la perspectiva
cognitivo social del aprendizaje (Bandura, 1986),
la colaboracién entre pares actuaria como un fa-
cilitador de la autorregulacion propiamente dicha
(McCaslin y Hickey, 2001).

Investigadores educativos, interesados en la
perspectivas socio-cognitiva del aprendizaje en
colaboracién, han estudiado como pequenos grupos
de estudiantes regulan su aprendizaje internamente
(Vauras et al., 2003; Salonen et al,, 2005; Volet y
Mansfield, 2006). En el entorno escolar se pueden
identifican varias formas de regulacion social. En
primer lugar, el término “regulado por otro” se apli-
ca en contextos de aprendizaje heterorregulados en
donde, por lo general, el profesor decide las metas
de aprendizaje y las estrategias de estudio, entre
otras. En segundo lugar, el término “regulacion
compartida” se refiere al aprendizaje auténomo;
en otros términos, en esta dindmica de aprendizaje,
los grupos de estudiantes se auto-imponen metas
de aprendizaje y, a su vez, ejercen un monitoreo
y control compartido, no solo sobre la tarea sino
sobre cada uno de los integrantes del grupo (co-
regulacion).

En esta perspectiva de trabajo, el monitoreo
en el desarrollo de la tarea no se reduce a la acti-
vidad de construccién de conocimiento individual
(Vauras etal., 2003) sino que la naturaleza de la co-
regulacion, en situaciones de aprendizaje mediante
colaboracion, se basa en la negociacién de saberes
apartir de las representaciones que tiene cada uno
de los integrantes frente a la tarea de aprendizaje
(Dillenbourg et al.,, 1996; Reusser, 2001).

“Algunos investigadores indican
que los estudiantes que aprenden
en colaboracién con otro par
pueden desarrollar habilidades
de aprendizaje autorregulado
mediante las interacciones con
su companero de equipo. Esto
es posible en la medida en que
dos o mds aprendices tienen una
visidon compartida de la meta de
aprendizaje...”

Algunos investigadores indican que los estu-
diantes que aprenden en colaboracién con otro
par pueden desarrollar habilidades de aprendizaje
autorregulado mediante las interacciones con su
compafiero de equipo. Esto es posible en la medi-
da en que dos o mas aprendices tienen una visiéon
compartida de la meta de aprendizaje, supervisan
y evaldan las estrategias de estudio utilizadas, com-
parten juicios sobre sus propias representaciones y
progresos y proponen diferentes soluciones ante las
posibles dificultades en el desarrollo de la tarea. En
otras palabras, los aprendices estarian en la capa-
cidad de desarrollar habilidades como la planifica-
cion, la supervision, la autoevaluacion, la fijacion de
metas y el ajuste de estrategias de estudio a partir
de la interaccion con sus pares en el desarrollo de
la tarea de aprendizaje (Jones, Estell y Alexander,
2008; Sweet y Pelton-Sweet, 2008).

Aprendizaje autorregulado con
ambientes hipermedia

Los sistemas hipermedia son un tipo de AABC que
fundamentalmente consisten en bases de conoci-
miento conectadas a través de nodos de informacion
no lineales en donde el aprendiz puede acceder a
la informacién desde cualquier nodo y el nimero
de veces que desee. La informacién contenida en
estos nodos puede representarse en varios forma-
tos (texto, graficos, video, sonido y animacién). En
teoria, la estructura de estos ambientes le permite al
estudiante un mayor control sobre los contenidos y
mejores niveles de interactividad. Por otro lado, se ha
argumentado que los escenarios hipermedia motivan
al aprendiz a construir su propio conocimiento de
forma significativa (Jonasseny Reeves, 1996; Lajoie,
2000; Winne 2001; Moos y Azevedo, 2006).



Los ambientes hipermedia pueden ser usados de
forma eficaz silos estudiantes emplean habilidades
autorreguladoras cuando interactian con ellos
(Azevedo y Jacobson, 2008). Los hipermedia, al
estar estructurados en un formato no lineal, exigen
que los estudiantes regulen su aprendizaje en lo
motivacional, lo cognitivo y lo conductual. En otras
palabras, en este tipo de escenarios, los estudiantes
deben analizar la tarea de aprendizaje para fijar
las respectivas metas y determinar qué estrategia
deben utilizar. A continuacién deben establecer el
proceso de monitoreo de su proceso de aprendi-
zaje para realizar las respectivas modificaciones o
ajustes a los planes, las metas, las estrategias o los
esfuerzos, en relacion con las condiciones contex-
tuales, si es necesario. Por otra parte, el estudiante
debe valorar, de forma sistematica, su nivel de com-
prensién respecto de la tematica de estudio para
aplicar los correctivos del caso si a ello hay lugar
(Pintrich 2000; Winne 2001; Zimmerman 2001).

No obstante, la mayoria de los estudiantes pre-
sentan dificultad en la regulacion de su aprendizaje
al usar este tipo de escenarios; situacion que afecta
negativamente el logro académico obtenido cuan-
do se enfrentan a tematicas desafiantes (Azevedo
2005; Lajoie y Azevedo 2006; Shapiro, 2008). Ante
esta situacion se torna frecuente que se utilicen
estrategias de aprendizaje ineficaces como copiar

Grafico 1. Modelo de aprendizaje autorregulado.

informacién de los ambientes hipermedia o navegar
de forma libre por el ambiente, sin tener objetivos
claros ni metas de aprendizaje especificas (Azevedo,
2005). De igual forma, se ha evidenciado, a través
de estudios, que los aprendices presentan una mar-
cada tendencia a no valerse de la ayuda o asesoria
del profesor o de pares mas competentes para
comprender y desarrollar la tarea de aprendizaje
cuando aprenden en ambientes computacionales
de manera aislada (Azevedo et al., 2008).

El disefio del ambiente hipermedia

Para el desarrollo del ambiente hipermedia se eligié
el modelo de aprendizaje autorregulado basado
en la teoria del procesamiento de la informacién
propuesto por Winne y sus colegas (Winne y Had-
win, 1998; Winne, 2001). El ambiente hipermedia
contiene el dominio de conocimiento acerca de la
resolucion de problemas tecnolégicos mediante el
uso de diferentes operadores mecanicos. El escena-
rio posee diferentes herramientas computacionales,
las cuales fueron disefiadas de forma especifica para
ayudar alos estudiantes a solucionar problemas que
integran el uso de distintos operadores tecnologi-
cos. asimismo, integra diferentes herramientas que
facilitan y estimulan la co-regulacién del aprendiza-
je en pequefios grupos de trabajo (Grafico 1).
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El escenario esta constituido, en primer lugar,
por el profesor quien cumple el papel de asesor
del proceso de aprendizaje y se constituye en uno
de los recursos con que cuenta el estudiante; en
segundo lugar, el grupo de aprendices, como suje-
tos que se comprometen y se sienten responsables
de su propio proceso de aprendizaje; y en tercer
lugar, el ambiente hipermedia que posee una base
de conocimientos sobre la utilizacion de diferentes
operadores tecnolégicos para solucionar proble-
mas tecnolégicos.

El escenario computacional se elaboré6 en el
lenguaje de programacidn visual Basic 6.0, con una
base de datos en access 2007 para registrar los
diferentes eventos de los grupos de trabajo. Este
posee tres caracteristicas: 1) el hipermedia asigna
a un grupo de estudiantes metas de aprendizaje
y a otro le brinda la oportunidad de fijarse sus
propias metas, de acuerdo con su percepcion de
autoeficacia, conocimientos previos y el valor que
le asigne a la tarea de aprendizaje, entre otras; 2)
el software le facilita al aprendiz la supervision de
su aprendizaje mediante juicios metacognitivos,
de tal manera que el estudiante emprenda las ac-
ciones necesarias para regular su motivacion, su
cognicién o su conducta, en funcién del nivel de
progreso de la meta de aprendizaje a lograr; y 3)
el profesor estaria en capacidad de proporcionar
asesoria especifica sobre la utilizacion del software
o sobre el dominio de conocimiento (resolucién
de problemas tecnolégicos mediante operadores
mecanicos), siempre y cuando sea solicitada por
los grupos de estudiantes.

Metodologia

Participantes. En el estudio participaron 87 es-
tudiantes (36 hombres y 51 mujeres), correspon-
dientes a dos cursos del grado séptimo del Colegio
Panamericano Puente de Boyaca, instituciéon educa-
tiva de caracter publico. La investigacidn se llevé a
cabo en los espacios académicos de la asignatura de
tecnologia e informatica. La edad de los estudiantes
oscila entre 10 y 14 afios (promedio =12,26 afios,
SD=0,895).

Diserio de la investigacion. La investigacion
tiene un disefio cuasi-experimental con grupos
previamente conformados, correspondientes a los
cursos regulares de la institucién. A los estudiantes
se les aplicé un test de autorreporte (Motivated
Strategies for Learning Questionnaire, MSLQ) para
evaluar la capacidad de autorregulacion al finalizar
la experiencia. Ademas, los aprendices, de forma
individual, al final de la experiencia presentaron

una evaluacion de conocimientos, la cual fue tomada
como variable dependiente. La variable indepen-
diente consistio en la formulacién de metas con
dos valores: metas autoimpuestas y metas asigna-
das. El analisis de los datos se realizé a través del
software Statistical Pakage for the Social Science
(SPSS) V-15.0.

Instrumentos

Logro académico. Los estudiantes presentaron una
evaluacion de forma individual al finalizar la expe-
riencia. La prueba de conocimientos se estructuré
en dos partes: la primera referida a dominios con-
ceptuales de las etapas la metodologia de proyectos
tecnolodgicos y del uso de operadores mecanicos en
donde la evaluacion se realizd a través de preguntas
de seleccion multiple con tnica respuesta y se plan-
tearon, adicionalmente, actividades de apareamien-
to. La segunda parte se basé en laresolucion de dos
problemas tecnolégicos. La calificacion que recibié
el estudiante, en cada caso, se bas6 en las respuestas
correctas. Las evaluaciones se administraron en
una aplicacion computacional la cual registraba los
datos de forma automatica. La evaluaciéon muestra
una fiabilidad alta (a de Cronbach de 0,835).

Habilidad autorreguladora. Los estudiantes
que participaron en la investigacion respondieron
el Cuestionario de Estrategias de Aprendizaje y
Motivacion (MSLQ), desarrollado por Pintrich y sus
colegas (Pintrich et al. 1991, 1993). Consiste en un
cuestionario de autorreporte en el cual se plantea a
los estudiantes una serie de preguntas acerca de su
motivacion para el estudio y por las estrategias de
aprendizaje que emplea. El cuestionario se responde
con arreglo a una escala Likert de 7 puntos (1=no,
nunca;...; 7= Si, siempre) y consta de dos componen-
tes principales: uno dirigido ala motivacidn; y el otro,
al uso de estrategias de aprendizaje. El componente
de motivacion hace referencia alos procesos a través
delos cuales el estudiante inicia y mantiene el interés
por el desarrollo de actividades académicas y esta
compuesto por cinco escalas que relacionan diferen-
tes aspectos motivacionales: 1) metas de orientacién
intrinseca, 2) metas de orientacién extrinseca, 3)
valoracion de la tarea, 4) creencias de autoeficaciay
5) creencias de control de aprendizajes.

Por su parte, el segundo componente, estrate-
gias de aprendizaje, se constituye de nueve escalas
que evaluan diferentes aspectos: 1) uso de estrate-
gias de repaso, 2) elaboracion, 3) organizacidn, 4)
pensamiento critico, 5) metacognicién, 6) manejo
del tiempo y ambiente de estudio, 7) regulacién del
esfuerzo, 8) aprendizaje con paresy 9) busqueda de



ayuda. Es de indicar que el cuestionario, en su con-
junto, tiene una fiabilidad alta de 0.901. El valor del
a de Cronbach para el componente de motivacién
es de 0,880; para el componente de estrategias de
aprendizaje, 0.912.

Ambiente hipermedia. Durante el trabajo de
campo los estudiantes utilizaron el software “Ope-
radores tecnolégicos” disefiado especificamente
para el desarrollo de la investigacion.

Basicamente, el ambiente hipermedia contiene
informacion grafica, textual, animaciones y una
herramienta de simulacion (taller) conectada a
través de nodos en donde el aprendiz puede resol-
ver diferentes problemas tecnolégicos. El ambiente
computacional se instal6 en una sala de informatica
de lainstitucion. Alos grupos de estudiantes les fue
asignado un cddigo de identificacion para ingresar
al escenario computacional, el cual registra todos
los eventos adelantados por el grupo de aprendices
cuando interactiian con el software.

Procedimiento. Los cursos participantes fueron
asignados a una de las dos condiciones de trabajo.
En cada curso se agruparon de forma voluntaria
tres estudiantes los cuales asumieron una de las
dos situaciones experimentales: grupo 1, trabajo
colaborativo con metas auto-impuestas; grupo 2,
trabajo colaborativo con metas asignadas. Los es-
tudiantes trabajaron durante tres semanas en los
espacios académicos de la asignatura de tecnologia
e informatica con el escenario computacional. Al
finalizar la experiencia, los aprendices presentaron,
de forma individual, una evaluacién de resolucién
de problemas tecnolégicos y otra de manejos con-
ceptuales de la metodologia de proyectos tecnol6-
gicos y operadores mecanicos. Una semana después
de finalizar el trabajo en el aula de informatica, les
fue aplicado el cuestionario MSLQ.

Resultados

Serealizé un andlisis de varianza (ANOVA) en el que
la variable dependiente es el logro de aprendizaje
(soluciéon de problemas tecnolégicos, conocimien-
tos conceptuales), con una variable independiente
(metas auto-impuestas, metas asignadas). Supues-
tos a tenerse en cuenta en el analisis ANOVA: 1) la
normalidad de la variable dependiente, supuesto
que se verifico con el test de Kolmogorov-Smirnov
(z=1,145 p<0,145); 2) lahomogeneidad de varian-
zas de los grupos, el cual se verificd con la prueba
de Levene (F (1,85)=0.369 p<0,545).

Los resultados del ANOVA se presentan en tabla
1. Se evidencia diferencias significativas entre las
medias en el logro académico entre los estudiantes
que se auto-imponen metas de aprendizaje, frente a
quienes se les asigna la meta con una F(1,85)=24,521
con una p<0,001.

Suma de ! Media F Si
cuadrados | © cuadratica &
Inter-grupos 9,810 1 9,810 24,521 | ,000
Intra-grupos 34,006 85 ,400
Total 43,816 86

Variable dependiente: Logro de aprendizaje

Tabla 1. Resultados del ANOVA
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3,60

3,40
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Metas auto-impuestas Metas asignacias

Curso

Grafico 2. Medias del logro de aprendizajes

Los estudiantes que se auto-impusieron metas
de aprendizaje alcanzaron una media en el logro de
aprendizaje de 3.8023 con SD=0,649, mientras que
el promedio en el logro de los estudiantes que se
les asigno la meta fue de 3,130 con una SD=0,615
(grafico 2).

Relaciones entre motivacion, estrategias
y logro académico. La tabla 2 presenta los co-
eficientes de correlacion (Pearson) entre los dos
componentes principales del cuestionario MSLQ
con ellogro educativo obtenido por los estudiantes.
Se puede evidenciar que el logro de aprendizajes se
asociado de forma significativa con la motivaciéon
(r=0,256 aun nivel de 0.05) y con las estrategias de
aprendizaje (t=0,289 a un nivel de 0.01). También
se evidencia que existe una asociacion fuerte entre
motivacion y estrategias de aprendizaje (0.706 aun
nivel de 0.01).

Influencia de las metas en el aprendizaje

co-regulado con ambientes hipermedia
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Li
0gro dg _ MA.
aprendizajes
Correlacion
M.A. 256(*
de Pearson 256(%)
EA Correlacion 289(**) 706(*%)
o de Pearson ! !

Nota 1: ** La correlacién es significativa al nivel 0,01
(bilateral). * La correlacién es significante al nivel 0,05
(bilateral).

Nota 2: M.A. = Motivacién hacia el aprendizaje; E.A.=
Estrategias de aprendizaje.

Tabla 2.Correlaciones entre los componentes del MSLQ
y logro educativo.

A fin de examinar, en mayor detalle, las correla-
ciones entre el logro académico y los distintos fac-
tores del cuestionario MSLQ, se realizé un analisis
complementario para determinar en qué factores
se encuentran dichas correlaciones (tabla 3). Se
puede evidenciar que el logro educativo tiene una
asociacion significativa con tres factores motiva-
cionales y cinco factores de estrategias de apren-
dizaje. Las correlaciones mas altas corresponde a
la puntuacidn de estrategias de manejo del tiempo
y ambiente de estudio (r=0,385), seguida de las
puntuacion de estrategias de pensamiento critico

(r=0,299), estrategias de autorregulacién (r=0,298),
autoeficacia (r=0,288) y valor de la tarea (r=0,279)
a un nivel de 0.01. Por ultimo, se encuentran las
orientacion hacia metas intrinsecas (r=0,255),
estrategias de elaboracién (r=0,239) y estrategias
de repaso (r=0,222) a un nivel de 0.05.

Respecto de las correlaciones entre las diferen-
tes categorias motivacionales y de estrategias de
aprendizaje del cuestionario MSLQ, la mayor parte
se presentan en correlaciones significativas a nivel
de 0.01. De los datos presentados en la tabla 3 se
evidencia que todas las categorias de motivacion
presentan altas correlaciones entre si, a nivel de
0.01. Del mismo modo, los datos evidencian que
las correlaciones, entre las diferentes categorias de
motivacion y estrategias de aprendizaje, mantienen
esta misma tendencia. S6lo un caso no mostro6 una
correlacion fuerte: esfuerzo para la regulacion
(E.P.R.) y control de creencias de aprendizaje
(C.C.A.). Respecto de las correlaciones de las catego-
rias de estrategias de aprendizaje entre si, los datos
dan cuenta de asociaciones significativas entre la
mayoria de éstas a nivel de 0.01. Sin embargo, la
categoria de esfuerzo para la regulacion (E.P.R.) no
correlaciona con las categorias de estrategias de
elaboracion (E.E.) y con las estrategias de organi-
zacion (E.O.).

L.A. M.O.L M.O.E. | V.T. C.CA. AUT. ER. E.E. E.O. E.PC. EA. M.TA. | EPR A.O.P.
M.O.I. | ,255*
M.O.E. | ,087 ,643%*
V.T. ,279%*% | ,613*F | ,475**
C.CA. | 166 ,674%*% | ,529%* | ,480**
AUT. ,288%*F | [ 749%% | ,670** | ,723** | ,604**
ER. ,222% AT78*F | ,489%F | 512%* | [322%*F | 492%*
E.E. ,239*% ,521%F | ,462%% | [592*%* | 428%*F | 476** | | 741**
E.O. ,115 M422%% | ,398*%F | 518** | ,273* ,386%* | [, 743%* | |759**

E.PC. ,299%% | 457*% | 478** | 530%* | ,320*%* | ,461** | ,785%F | ,781** | ,795**
E.A. ,298** | ,535%% | ,485** | ,588** [ ,333** | ,538** | ,668** | ,656** | ,606™* | ,661**
M.TA. | ,385* | ,307** [ ,284** | ,347** | 282** | ,445** [ 365** | ,306** | ,167 ,387%* | ,351**
E.PR. ,087 ,245* ,349** | ,254* ,189 ,318** | ,217* ,147 ,087 ,225% | [327%F | 431
AOP. | ,162 ,562%* | ,485%F [ 527** | 557*F [ 545% | 638** | 587** | 559** | 674** [ 535%f | ,388** | ,315%*

PA. ,206 ,512%% | 427%F |, 423% | ,426%% | ,473* | ,322%F | ,370** | ,212* A56%* | [,356%% | ,442%* | ,366™* | ,608%*

Nota 1: ** La correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral). * La correlacién es significante al nivel 0,05 (bilateral).

Nota 2: L.A.= Logro de aprendizaje; M.0.1.= metas de orientacién intrinsecas; M.0.E.= metas de orientacion extrinse-
cas; V.T.= valor de la tarea; C.C.A.= control de creencias de aprendizaje; AUT.= autoeficacia; E.R.= estrategia de repaso;
E.E.= estrategias de elaboracidn; E.O.= estrategias de organizacion; E.P.C.= estrategias de pensamiento critico; E.A.=
estrategias de autorregulaciéon; M.T.A.= manejo de tiempo y ambiente de estudio; E.P.R.= esfuerzo para la regulacion;

A.O0.P=aprendizaje con otro par; P.A.= pedir ayuda

Tabla 2. Correlaciones de las categorias del MSLQ entre si con el logro educativo



Discusion y conclusiones

Losresultados obtenidos en la investigacion vislum-
bran la existencia de una fuerte relacién entre el esta-
blecimiento de metas de aprendizaje autoimpuestas
con el logro académico obtenido por estudiantes de
secundaria que co-regulan su aprendizaje en ambien-
tes hipermedia en el area de tecnologia e informatica.
Por lo tanto, este hallazgo contribuye, con evidencia
empirica, a demostrar que el logro académico de
estudiantes de secundaria puede ser mejorado me-
diante la co-regulacidn. Estos resultados estan en
concordancia con los hallazgos de Azevedo (2008),
quien encontr6 que estudiantes universitarios que
trabajan en solitario y se auto-impone metas de
aprendizaje, cuando interactia con una enciclopedia
hipermedia, planean y monitorean su aprendizaje de
forma eficaz. En nuestro estudio, estos procesos se
activaron de forma colaborativa lograndose, de igual
forma, resultados positivos.

Asimismo, estos resultados se encuentran en
concordancia con trabajos previos en donde la
construccion de conocimiento entre compafieros de
clase amplialas posibilidades de orientacién acadé-
mica de los estudiantes en relacion con el uso de es-
trategias (Kandel y Andrews 1987, Ryan 2001) y la
motivacion hacia el aprendizaje (Eccles et al. 1998;
Ryan 2001; Rydell Altermatt y Pomerantz 2003).
En nuestro estudio, el aprendizaje socialmente
compartido (co-regulacion) ejerce una influencia
positiva sobre la motivacidon hacia el aprendizaje
en ambientes computacionales y tiene un papel
importante en la iniciacién y mantenimiento de
un aprendizaje autorregulado (Jarveld y Salovaara,
2004; Salovaara, 2005). En consonancia con los re-
sultados de Jarveld y Salovaara (2004) y Salovaara
(2005), los resultados del estudio sugieren que la
regulacién compartida entre los integrantes de un
grupo que interactian con escenarios computa-
cionales facilita a los aprendices el desarrollo de
habilidades de aprendizaje autorregulado, en la
medida en que influencia de forma positiva la mo-
tivacion para desarrollar la tarea de aprendizaje y,
asu vez, incrementa el uso de estrategias de plani-
ficacion, monitoreo y control del aprendizaje. Junto
con ello, se confirman las conclusiones de Pintrich
y De Groot (1990) acerca de la relacion existente
entre motivacién y estrategias de aprendizaje. Es
decir, los resultados de nuestro estudio indican
que la motivaciéon hacia el aprendizaje se halla
directamente relacionada con el uso de estrategias
cognitivas, metacognitivas y de gestion de recursos
en el aprendizaje de la tecnologia con escenarios
computacionales.

El aprendizaje socialmente compartido hace
que los estudiantes vean a sus compafieros de
grupo como recursos importantes, los cuales les
permitiran alcanzar los resultados de aprendizaje
individual esperados. La composicion de los grupos
de estudio permite a los estudiantes maximizar las
oportunidades de apoyo mutuo, monitoreo com-
partidoy el intercambio de ayuda; ademads de tener
un efecto positivo sobre la percepciéon de eficacia
colectiva, la cual, a su vez, facilita el desarrollo de
competencias para la regulacién del aprendizaje
(Want y Lin, 2007; Sins et al, 2008).

Los datos evidencian que la co-regulacion social
en el aprendizaje crea una percepcion positiva de
eficacia colectiva en el grupo de trabajo, generada
por el intercambio de informacién y la autoevalua-
cién, en conjunto con su capacidad para resolver
los diferentes problemas propuestos en la fase de
aprendizaje. De manera consecuente con nuestros
resultados, podemos afirmar de forma empirica
que esta co-regulacion social permite a las parejas
de estudiantes construir una percepcion positiva de
eficacia colectiva, originada cuando los aprendices
se autoimponen una meta y hacen el respectivo mo-
nitoreo grupal del logro de la misma en funcién de
sus resultados de aprendizaje real. Esta condicion de
aprendizaje en colaboracién hace que los estudiantes
autoevaltien de forma mas positiva sus creencias de
eficacia personal y grupal para lograr las metas de
aprendizaje (Wanty Lin, 2007; Sins et al., 2008).

Se hizo evidente, mediante los registros com-
putacionales, que los estudiantes en la condicién
de metas auto-impuestas van ajustando, de forma
eficaz, las metas de aprendizaje en la medida en que
desarrollan con éxito los diferentes problemas tec-
noldgicos. En este sentido, logran que las metas sean
mas concretas, realistas y alcanzables. En relacion
con la primera caracteristica de las metas, el uso
especifico de operadores mecanicos permite que los
estudiantes den soluciones 6ptimas alos problemas
tecnolégicos planteados en el hipermedia. Respecto
dela segunda, los aprendices son mas objetivos con
sus capacidades académicas (autoeficacia) y, en
relaciéon con la tercera, se evidencia en lamedida en
que los aprendices pueden alcanzar la meta en los
tiempos establecidos. Estos resultados estan en co-
rrespondencia con los hallazgos de Schunk y Ertmer
(1999), quienes encontraron que los estudiantes
universitarios que siguieron metas de aprendizaje
logran una mejor percepciéon de autoeficacia de
sus capacidades, siguieron un progreso sistematico
en su proceso de aprendizaje y desarrollaron mas
competencias autorreguladoras.

Influencia de las metas en el aprendizaje

co-regulado con ambientes hipermedia
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“Se hizo evidente, mediante los registros computacionales, que los
estudiantes en la condicion de metas auto-impuestas van ajustando, de
forma eficaz, las metas de aprendizaje en la medida en que desarrollan
con éxito los diferentes problemas tecnoldgicos. En este sentido, logran
que las metas sean mas concretas, realistas y alcanzables.”

El aprendizaje co-regulado facilit6 el logro aca-
démico individual, el cual, a su vez, se correlaciond
positivamente con factores motivacionales y el uso
de estrategias de aprendizaje (test MSLQ). Esto
parece indicar que una motivaciéon adecuada, por
parte de los integrantes del grupo de estudio, puede
influir en el uso eficaz de estrategias de aprendizaje
y, en consecuencia, en el rendimiento académico
de los estudiantes. Finalmente, nuestros resulta-
dos sugieren que el aprendizaje de la tecnologia
entre compaferos de estudiantes de secundaria,
apoyado por ambientes hipermedia, puede faci-
litar el desarrollo de su capacidad de regulacion
en el aprendizaje. En particular, los grupos de
estudiantes comparten estrategias de aprendizaje
y, en la medida en que logran metas, mantienen la
motivacion durante todo el proceso de aprendizaje.
Las caracteristicas de escenario computacional faci-
lit6 significativamente el desarrollo de habilidades
reguladoras en los estudiantes.
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