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Abstract

Se espera que los estudiantes universitarios se desempefien con cierto nivel de autonomia, y
gue posean la habilidad de adaptarse a un entorno menos guiado que el de las etapas anteriores de
su formacién. Cuando los estudiantes llegan a la universidad se encuentran con tareas mas
complejas y menos dirigidas, para lo cual necesitan planificar y organizar su aprendizaje, manejar su
motivacion y sus emociones. Sin embargo, puede que no estén lo suficientemente preparados para

este desafio al ingresar a la universidad.

En la presente investigacion se abordd la autorregulacion de los aprendizajes de los
estudiantes universitarios mediante la descripcion y el analisis de los principales rasgos que
caracterizan el proceso, en el nivel de estudiantes principiantes y avanzados. El propdsito general de
la investigacion fue comprender el proceso de autorregulacion de los aprendizajes por parte de
estudiantes principiantes y avanzados de Licenciatura e Ingenieria de Sistemas de una institucién

privada de Uruguay.

Se llevo a cabo un estudio descriptivo y correlacional, no experimental y transeccional, con
disefio de tipo mixto con triangulacion por convergencia. Las técnicas de recoleccion de datos
usadas incluyeron cuestionarios autoadministrados a 187 estudiantes, y entrevistas
semiestructuradas a 10 estudiantes de las carreras de Licenciatura de Sistemas e Ingenieria de
Sistemas.

Los resultados obtenidos muestran que los estudiantes presentan un nivel alto de motivacion
y usan diversas estrategias de aprendizaje autorregulado. Niveles altos de motivacion se relacionan
con un mayor uso de las estrategias, con valores débiles a moderados. Con respecto a las
estrategias cognitivas, los estudiantes usan mayormente estrategias de procesamiento profundo de
la informacién. También se encontr6 que los estudiantes planifican y ajustan sus estrategias

cognitivas para alcanzar sus metas.

Al contrastar los resultados para los distintos niveles de formacion, la evidencia muestra que
los estudiantes avanzados informan mayor uso de estrategias de procesamiento, tanto superficial
como profundo. A su vez, se evidencia una mejora en el uso de estrategias vinculadas a aspectos no
cognitivos pero que influyen en el aprendizaje, como son la gestion del tiempo y del ambiente de
estudio. Se concluye que algunos de los procesos autorregulatorios de los estudiantes se desarrollan
conforme al avance en su formacion académica, mientras que otros aspectos, como el pensamiento

critico y los procesos de autorregulacién metacognitiva no presentan diferencias significativas.

Palabras clave: Autorregulacion, motivacion, estrategias de aprendizaje, estudiantes universitarios.
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Capitulo 1

El temay el problema a investigar

1.1 Introduccién

La presente investigacion titulada “Procesos de autorregulacion de aprendizajes en
estudiantes principiantes y avanzados que cursan Licenciatura e Ingenieria de Sistemas en una
Universidad privada de Uruguay”, busca describir las caracteristicas motivacionales y estrategias de
aprendizaje autorregulado de estudiantes en un contexto universitario. En particular, interesa conocer
la percepcion de estudiantes de ingenieria y de licenciatura de sistemas de una universidad privada
de Uruguay durante dos momentos: al inicio de su formacion, cuando muchos de ellos aln se

encuentran en transicién de la educacion media superior, y en los semestres avanzados.

El trabajo de investigacion se realiza en una institucion universitaria privada de Montevideo,
Uruguay (que denominaremos con el nombre ficticio UPU) en el semestre lectivo que transcurre entre
agosto y diciembre de 2018. La Universidad UPU es una institucién privada de Uruguay que cuenta
con una matricula de aproximadamente 11.000 estudiantes, y ofrece 65 titulos técnicos,
profesionales de grado y de postgrado, en cinco facultades e institutos. UPU posee acuerdos de
cooperacion académica con universidades extranjeras y organismos internacionales. En el marco de
dichos acuerdos, anualmente recibe mas de 100 estudiantes de intercambio de universidades

extranjeras.

La temética que estudiamos se ubica en la linea de investigacion: procesos de ensefianza y
procesos de aprendizaje, y en particular refiere a los procesos de aprendizaje de los estudiantes
universitarios, y abarca tanto los componentes cognitivos como los motivacionales.

1.2 Tema de estudio

Uno de los desafios actuales de la educacion es ayudar a los estudiantes a adquirir las
“competencias del siglo XXI”, que abarcan mas y distintos aprendizajes. Entre ellos se encuentran las
habilidades de aprendizaje para la sociedad del conocimiento, que requiere un aprendizaje activo y

permanente. (Aguerrondo, 2016; Trias, Huertas y Garcia-Andrés, 2012).
Lo anterior, unido a la velocidad de los cambios, la movilidad de las personas y el mercado

laboral constituyen condiciones externas que inciden en la necesidad de pensar en el aprendizaje

como un proceso a lo largo de toda la vida (Aguerrondo, 2016).
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El interés en las habilidades socioemocionales y su vinculo con la educacién existe tanto a
nivel local como internacional. Dichas habilidades estén relacionadas con otras dimensiones como “la
motivacion, curiosidad, compromiso, desarrollo psicosocial, esquema de valores, toma de decision

responsable, relacionamiento positivo con diferentes actores, entre otras.” (INEEd, 2015).

A nivel personal, me ha interesado desde larga data conocer mas acerca de como aprenden
los estudiantes de grado. Durante los diversos cursos que me ha tocado impartir en las carreras de
Licenciatura e Ingenieria de Sistemas, he observado que diversos factores influyen en el aprendizaje,
mas alla de las estrategias cognitivas. El interés en los procesos de aprendizaje autorregulados
significé un re-planteamiento constante del rol docente. Profundizar en esos aspectos que son poco
considerados, me ha motivado entre otros, a realizar la presente investigacién. Este interés personal,
aparece confirmado en la literatura, que presenta como un problema relevante y vigente la necesidad
de que los estudiantes, mediante la autorregulacion de sus aprendizajes, puedan asumir el rol de
aprendiz activo (Efklides, 2011, Schunk y Greene, 2018).

La autorregulacion de los aprendizajes se define como un marco conceptual para
comprender los aspectos cognitivos, motivacionales y emocionales del aprendizaje (Panadero,
2017). Para llegar al aprendizaje autorregulado, los estudiantes deben aprender a conocer sus
propios procesos cognitivos, poder verse a si mismos y reflexionar acerca de su situacion emocional
y afectiva. No se trata Unicamente de que conozcan con qué estrategias aprenden mejor; implica
considerar otros elementos como la motivacién, su percepcién acerca de la autoeficacia, sus valores,
sentimientos y creencias. Es decir, va mas all4 de los aspectos relacionados con la cognicién.

(Panadero y Alonso-Tapia, 2014a).

1.3 Problemay objeto de estudio

Los estudiantes universitarios estan inmersos en un mundo donde el conocimiento es una
variable fundamental para el desarrollo social y econémico, que les requiere ademas que alcancen la
condicién de aprendices activos. Esto conlleva que los estudiantes reflexionen sobre su propio
proceso de aprendizaje, comprendan las situaciones que lo favorecen y los efectos de la
organizacion de sus actividades de acuerdo a su entorno. Es decir, ademas de considerar el
aprendizaje desde el punto de vista de los procesos cognitivos, se deben contemplar las distintas
formas en que los estudiantes piensan y procesan los contenidos, y la incidencia de la motivacion y

los procesos autorregulatorios (Pintrich y Zusho, 2007).

Para poder ejercer control y transformarse en aprendices activos, los estudiantes deben
alcanzar cierta autonomia en el aprendizaje, que les permita elegir y tomar decisiones, e iniciar
comportamientos por iniciativa propia. La toma de decisiones como expresion del aprendiz autbnomo

forma parte de la corresponsabilizacion del mismo con su proceso de aprendizaje (Scaffo, 2005).
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Al llegar a la universidad, los estudiantes son puestos en situaciones de aprendizaje
autonomo y deben llevar a cabo actividades que requieren la regulacién de su cognicién, motivacién
y habitos de estudio. Se les demanda ademas un nivel de autonomia mayor al que han manejado en
su transito por la educacién media, y muchos de ellos tienen dificultades para cumplir con dichas
demandas. (Zusho, 2017).

Scaffo (2005) plantea: “La idea de autonomia se da en relacién a dos conceptos: la
apropiacion de significados culturales por parte del aprendiz y la actividad autorregulada en un
escenario de accion mediada, orientada por procesos de ensefanza”. (p. 22). La educacion superior
cumple un rol relevante en la transformacion de sus estudiantes en aprendices con capacidad
reflexiva y critica, capaces de hacer frente a un mundo cambiante (Harvey y Knight, 1996). En el
mismo sentido, Schunk y Green (2018) destacan la autorregulacion como una habilidad esencial que
debe ser promovida en los ciclos educativos y destacan la importancia de los educadores como
facilitadores de la misma. Para que esto se logre, es importante que sea considerada parte de la
preparacion de los docentes y en los programas de desarrollo profesional. Ensefiar el oficio de
aprender implica ayudar al estudiante a reflexionar sobre la operacién cognitiva que esta haciendo, y
el lugar que ocupa en su proceso de aprendizaje, que va a depender del contexto del campo

disciplinario en el que se desarrolle.

De acuerdo con Schunk y Greene (2018), el estudio de la autorregulacion de los
aprendizajes es un tema de interés para la investigacion educativa, y comenzé a desarrollarse
alrededor de 1980. En el primer periodo de desarrollo, se estudio la relacién entre la autorregulacion
y la percepcion de autoeficacia, las emociones y comportamientos. Mas adelante, la investigacion
educativa en el area busco responder cdmo se ensefia la autorregulacion, y se investigd acerca del
uso que le dan los estudiantes a las estrategias de aprendizaje autorregulado con relacién a la
adaptacion al entorno y el desempefio académico, desde una perspectiva causal. En la actualidad,
los modelos de investigacion usados buscan capturar la naturaleza dinamica y ciclica de los

procesos autorregulatorios.

Varios estudios han explorado la promocién de la autorregulacion de los aprendizajes de los
estudiantes de distintos ciclos educativos (Rodriguez y Martinez, 2015; Zambrano, 2016). Su primer
paso es el diagndstico, cuyo objetivo es medir el nivel de autorregulacion previo a la intervencion.
Luego ocurre la intervencion, en la que por ejemplo, se les ensefia a los estudiantes diversas

estrategias de autorregulacion, y finalmente se evalla si dichas estrategias fueron usadas y como.

Evaluar o medir los procesos de autorregulacion de los aprendizajes de los estudiantes es un
desafio en si mismo. Diversas investigaciones abordaron el problema y consideraron algunos
aspectos por separado, y otros estudios también los relacionaron entre si. En particular han
estudiado los componentes cognitivos, metacognitivos, motivacionales y afectivos en los procesos de

aprendizaje y cémo se vinculan entre si (Pintrich y De Groot, 1990; Curione, Huertas, Trias y Ortufio,
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2018; Rinaudo, Chiecher y Donolo, 2003; Ventura, Cattoni y Borgobello, 2017). Algunas dimensiones

consideradas han sido las carreras o disciplinas, y las etapas de formacion de los estudiantes.

En Uruguay, las carreras relacionadas con las tecnologias de la informacién han tenido un
aumento en los ingresos tanto a nivel piblico como privado. Por ejemplo, desde 2016 la carrera de
Ingenieria en Computacion de la Universidad de la Republica (UDELAR), institucién gratuita de libre
acceso, es la carrera que tiene mayor nimero de ingresos del area Tecnologia y Ciencias de la
Naturaleza y el Habitat (UDELAR, 2019). En el caso de UPU, en 2018 la cantidad de ingresos
aumento el 31% con respecto a 2017. Existe entonces una preocupacion creciente por las carreras
vinculadas a las tecnologias de la informacion, expresada mediante el aumento de la demanda y de
la matricula. Nuestro estudio acompafia este interés, y en particular por el estudio de las carreras de

ingenieria y licenciatura de sistemas.

En sintesis, este estudio aborda la autorregulacién de los aprendizajes de los estudiantes
universitarios mediante la descripcion y el analisis de los principales rasgos que la caracterizan. En
particular, interesa enfocarse en estudiantes principiantes y avanzados, de dos carreras de un area

que ha tenido un incremento en los ingresos, y que ha sido hasta ahora poco estudiada en Uruguay.

La investigacion parte de las siguientes preguntas iniciales:

¢,Cudles son las caracteristicas motivacionales y las estrategias de aprendizaje
autorregulado de estudiantes universitarios de una institucién privada de Uruguay, y cdmo ambos
factores influyen en el aprendizaje autorregulado de dichos estudiantes segln se trata de

principiantes o avanzados?

¢, Cudl es la asociacion entre las caracteristicas motivacionales y las estrategias de

aprendizaje autorregulado de estudiantes universitarios?

¢ Existen diferencias o similitudes entre las caracteristicas motivacionales y las estrategias de

aprendizaje autorregulado de estudiantes universitarios principiantes y avanzados?

1.4 Prop06sitos y objetivos

A partir del problema y las preguntas de investigacion planteados, la presente investigacion

tiene como objetivo general:

Comprender y aportar conocimiento acerca de los procesos de autorregulacion de los
aprendizajes por parte de estudiantes principiantes y avanzados de Licenciatura e Ingenieria de

Sistemas de una institucién privada de Uruguay.
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En cuanto a los objetivos especificos, éstos buscan:

Describir y analizar las caracteristicas motivacionales y el uso de las estrategias de

aprendizaje autorregulado de estudiantes principiantes y de estudiantes avanzados.

Examinar las posibles relaciones entre las caracteristicas motivacionales y el uso de las

estrategias de aprendizaje autorregulado de estudiantes principiantes y avanzados.

Comparar los procesos de autorregulacion identificando diferencias y similitudes en las
caracteristicas motivacionales y en las estrategias de aprendizaje autorregulado de estudiantes

principiantes y avanzados.

A continuacion se presenta la Figura 1, que relaciona los objetivos con las preguntas de

investigacion anteriormente planteadas.

Figura 1 — Preguntas de investigacion y objetivos especificos
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Figura N° 1. Elaboracién propia. Esquema de preguntas de investigacion y objetivos especificos.



La autorregulacion de los aprendizajes es un concepto muy amplio, que abarca varias
dimensiones (cognitivas, metacognitivas, motivacionales, emocionales y de comportamiento), cada
una con sus respectivos componentes. La presente investigacion se focaliza en los aspectos
relacionados con la motivacion y el uso de estrategias de aprendizaje autorregulado de los
estudiantes, es decir, sus estrategias cognitivas y metacognitivas, de gestion de recursos, regulacion

del esfuerzo, entre otras.

Interesa conocer la situacion de los estudiantes universitarios de Uruguay, a partir de la
investigacién en una institucion universitaria de Montevideo, mediante la recoleccion de datos en un

periodo que abargue un semestre lectivo (16 semanas aproximadamente).

Se delimito el alcance del estudio a dos carreras de la Facultad de Ingenieria de UPU, en el
periodo de cursos transcurrido entre agosto y diciembre de 2018. La eleccidn de la facultad, procuré
complementar las investigaciones previas a nivel nacional, con el objetivo de aportar conclusiones
para poblaciones de otras facultades y realidades. La delimitacion de las carreras responde a que se
consideraron las carreras relacionadas con el area de Tecnologias de la Informacion, debido al
interés y el aumento en los ingresos tanto a nivel piblico como privado.

Por otro lado, con relacién a los niveles de avance académico, se seleccionaron los
semestres correspondientes al afio de ingreso (primer afio) y los correspondientes a la mitad de la

carrera (tercer afio).

La presente investigacion busca contribuir mediante evidencia empirica a la acumulacion
tedrica referida a los procesos de autorregulacion de los aprendizajes. Por otra parte, se espera
realizar un aporte metodolégico para estudiar los procesos de autorregulacion de los estudiantes
universitarios, en la medida que se hara uso de un instrumento ya validado, del cual se podran

obtener conclusiones de su aplicacion con estudiantes de ingenieria y licenciatura de sistemas.

Una posible continuacién o profundizacion, puede ser la descripcién de otros componentes
de la autorregulacion de los aprendizajes o la profundizacion de alguno de los ya estudiados.
También podria contribuir a futuras investigaciones acerca de otros aspectos relevantes entre los

cuales se destacan:

La relacion entre los aprendices autorregulados y las evaluaciones (Scaffo, 2005).

- Laensefianza y promocion de la autorregulacién en los estudiantes (Trias, Huertas y
Garcia-Andrés, 2012; Trias, 2018).

- Laformacién docente acerca de la autorregulacion (Schunk y Greene, 2018).

- Laautorregulacién en contextos especificos, como por ejemplo, en cursos que trabajan

con modalidad de clase invertida (Schunk y Greene, 2018).
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A nivel de la institucién donde se realizara el estudio, se espera que los hallazgos acerca del
nivel de autorregulacion de sus estudiantes principiantes y avanzados puedan ser Gtiles al momento

de trabajar en orientaciones pedagogicas y didacticas.

1.5 Estructura de la tesis

Este trabajo se estructura en cinco capitulos. En el Capitulo 1 se describe el problemay el
objeto de estudio, se formulan las preguntas de investigacion y se plantean los objetivos especificos

gue delimitan y enmarcan la investigacion.

En el Capitulo 2 se describe el estado de la cuestibn mediante el relevamiento de
antecedentes de estudios relacionados y se desarrolla el marco teérico. Se exponen los conceptos
principales y referentes tedricos acerca del aprendizaje autorregulado, elementos que seran tomados

mas adelante como marco para la interpretacion de los resultados.

El Capitulo 3 describe el disefio metodoldgico de la investigacion. Se detalla el enfoque, el
tipo de investigacion, la definicion de los instrumentos, el acceso al escenario y el procedimiento de
aplicacién y de analisis de los datos. En cada apartado se procura documentar las decisiones

tomadas a lo largo de la investigacion.

El Capitulo 4 refiere al andlisis e interpretacion de los datos. Se documentan los hallazgos
obtenidos a partir del analisis de los cuestionarios y de las entrevistas a estudiantes. A su vez se
triangulan los resultados, y se contrastan con resultados obtenidos en otras investigaciones

nacionales e internacionales. Finalmente, en el Capitulo 5 se presentan las conclusiones.

Al final de este documento se encuentran las referencias bibliogréaficas y los anexos.
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Capitulo 2

Marco tedrico

En este capitulo se presenta una sintesis del marco tedrico que da sustento a la
investigacién. Se presenta un relevamiento de antecedentes de investigaciones que se consideran

relevantes en el contexto del estudio asi como los conceptos generales y definiciones clave del tema.

2.1 Antecedentes

Se han realizado varias investigaciones e informes relacionados al objeto de estudio, que son
relevantes por el aporte de marco conceptual, por sus hallazgos, y por la elaboracién o adaptacion de

instrumentos que pueden ser Utiles.

Diversas investigaciones han estudiado también la incidencia de la autorregulacion de los
aprendizajes de los estudiantes en su rendimiento académico, en distintos ciclos educativos
(Zimmerman, 2011). Las investigaciones de Pintrich junto con sus colaboradores (Pintrich y De
Groot, 1990; Pintrich, Smith, Garcia y McKeachie, 1993) fueron las pioneras en estudiar las
relaciones entre la motivacion y el aprendizaje autorregulado. Los autores encontraron correlaciones

moderadas a fuertes entre la motivacion y el uso de estrategias de aprendizaje autorregulado.

En la revisioén de literatura de los Gltimos afos, se encontraron varios antecedentes a nivel
internacional, regional y nacional. La busqueda se orient6 hacia estudios acerca de la

autorregulacion de estudiantes universitarios desde distintas perspectivas.

Un relevamiento de antecedentes a nivel internacional se puede consultar en Vives-Varela,
Duran-Céardenas, Varela-Ruiz y Fortoul van der Goes (2014). Si bien la revisién puso énfasis en los
estudiantes de medicina, es de interés para este trabajo por el relevamiento de estudios a nivel
internacional y los instrumentos empleados. Por ejemplo, se destaca la investigacion de Brady, Seli y
Rosenthal en 2013 acerca del uso de dispositivos electrénicos de respuesta y su influencia en la

metacognicidn, ya que considera el aprendizaje mediado por la tecnologia.

Con relacion a antecedentes internacionales, Foerst, Klug, Jostl y Schober (2017) indagaron
acerca del conocimiento que tienen los estudiantes de las estrategias que les son beneficiosas o
adversas en distintas situaciones de aprendizaje, y cual es el uso que le dan a las estrategias de
aprendizaje autorregulado en dichos escenarios. Los investigadores concluyeron que si bien los
estudiantes conocen diversas estrategias de aprendizaje autorregulado, no siempre las usan debido
a varios motivos. Los estudiantes mencionaron la falta de tiempo y dificultad de uso, sumado a la

percepcion de que no aportara un beneficio ante la tarea de aprendizaje. El estudio reviste mucho
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interés debido a los hallazgos acerca de las diferencias entre el conocimiento de las estrategias de

aprendizaje autorregulado y su uso ante tareas de aprendizaje relevantes.

En Espafia, Yot-Dominguez y Marcelo (2017) investigaron acerca de la autorregulacion de
los aprendizajes y el papel de la tecnologia. Se preguntaron qué tecnologias usan los estudiantes
universitarios para autorregular sus aprendizajes y qué estrategias de aprendizaje autorregulado
desarrollan usando tecnologia. Los hallazgos indican que los estudiantes no aprovechan el potencial
de la tecnologia para regular sus procesos de aprendizaje. La tecnologia empleada se limita a los
motores de blusqueda y aplicaciones de mensajeria, usados para buscar, almacenar y compartir

informacion.

Hernandez y Camargo (2017a) llevaron a cabo una revision sistematica de estudios
empiricos en estudiantes universitarios de Iberoamérica entre 2005 y 2015. Los autores sefialan que
el 95% de los articulos incluidos en su revision fueron publicados de 2010 en adelante y siguen la
tendencia de abordajes metodolégicos de tipo descriptivo. De la resefia presentada, resulta de
especial interés para la presente investigacion el estudio acerca de estudiantes de ingenieria titulado
“Enfoques del aprendizaje, la autorregulacion y la motivacién: Convergencia en el desempefio
académico excelente” de Correia-Monteiro, da Silva-Almeida, de Castro-Fernandes-Vasconcelos
(2012) en la que se comparan los niveles de autorregulacién para estudiantes de ingenieria segun su
rendimiento. Los resultados del estudio sefialan diferencias a favor de los estudiantes de alto
rendimiento en cuanto a aprendizaje profundo, motivacién intrinseca y busqueda de aprendizaje

significativo.

Se encontré otra revisién sistematica acerca de la autorregulacion de los aprendizajes,
también referida a estudios iberoamericanos, enfocada en articulos publicados en la base Scielo
entre 2001 y 2011 (Rosario, Pereira, Hdgemann, Nunes, Figueiredo, Fuentes y Gaeta, 2014). En el
trabajo se resumen los resultados de 28 investigaciones. Al igual que la revision anterior, observaron

que los estudios empiricos son en su mayoria exploratorios y descriptivos.

A nivel latinoamericano, se encontro el estudio realizado en México por Rodriguez y Martinez
publicado en 2015, cuyo objetivo fue promover la autorregulacion de los aprendizajes de estudiantes
universitarios a través de una actividad de acompafiamiento. Para poder diagnosticar el estado inicial
y contrastarlo con el estado posterior a la intervencion, disefiaron un instrumento que utiliza
componentes de otros instrumentos conocidos al que llamaron Test de Medicion del Aprendizaje
Autorregulado (TMAAR). Los autores concluyen que mediante la intervencion realizada se obtuvieron

mejoras significativas entre los niveles previos y posteriores al programa.
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Una investigacion realizada en Chile en 2016 por Zambrano, al igual que la anterior, tuvo
como objetivo la promocién del aprendizaje autorregulado en estudiantes universitarios. En este caso
se realiz6 una intervencién pedagogica a través de talleres. Se centré en la evaluacion de la creencia
acerca de la autoeficacia y las estrategias de planificacion, monitoreo y evaluacion de estudiantes
universitarios. Se obtuvieron resultados satisfactorios ya que mejoraron varios aspectos con relaciéon
a su diagnostico inicial (los estudiantes no se organizan, planifican ni monitorean su proceso de
aprendizaje pero pueden reflexionar acerca de por qué no lo hacen), y se observa que la propuesta

de intervencién pedagdégica se puede adaptar a otros contextos.

Otro antecedente latinoamericano encontrado es el estudio realizado en Colombia por
Gravini-Donado, Ortiz-Padilla y Campo-Ternera de 2015. Los autores investigaron acerca de la
autorregulacién de los aprendizajes de los estudiantes de varias facultades de una universidad
privada. Como resultado, se observé que los estudiantes presentaron niveles altos de uso de
estrategias metacognitivas. Para el caso de estudiantes de medicina, los resultados evidenciaron
mayores niveles de autorregulacién para todas las dimensiones consideradas en el estudio. También
manifestaron mayor nivel de ansiedad con relacion a los estudiantes de las demas facultades que

abarco el estudio.

En Argentina, reviste de interés para esta investigacion el estudio llevado a cabo por Rinaudo
et al. (2003), que relaciona las estrategias de aprendizaje autorregulado y los aspectos
motivacionales en estudiantes universitarios. Es de interés especialmente, ya que tiene objetivos y
objeto de estudio similares y ofrece informacion acerca de la aplicacion del instrumento Motivated
Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ) del cual disefian una adaptacion para el contexto
argentino. De acuerdo a las caracteristicas de este estudio, algunos de sus resultados se pueden

contrastar con los de la presente investigacion.

Otra investigacién argentina cuyo objeto de estudio y objetivos tienen puntos en comun es el
realizado por Ventura, Cattoni y Borgobello en 2017. El estudio se titula: “Aprendizaje autorregulado
en el nivel universitario: Un estudio situado con estudiantes de psicopedagogia de diferentes ciclos
académicos”. La investigacion busca describir las estrategias de aprendizaje autorregulado y los
aspectos motivacionales de estudiantes universitarios de Psicopedagogia de ciclo basico y superior,
y contrasta los resultados. Las autoras también encontraron relacién entre las estrategias de
aprendizaje y los aspectos motivacionales. Con respecto al contraste entre los distintos ciclos de
formacion, los hallazgos sefialan diferencias entre los estudiantes de ciclo basico y superior. Se
hallaron diferencias a favor de los estudiantes avanzados con respecto al pensamiento critico, y a
favor de los estudiantes principiantes para los aspectos relacionados con las estrategias de repaso,
organizacién y autorregulacion metacognitiva. En relacion con las estrategias motivacionales, los
estudiantes avanzados mostraron mayor inclinacion hacia metas de orientacion intrinseca, mientras
gue los estudiantes principiantes lo hicieron hacia las metas de orientacioén extrinseca. Otro elemento

de interés adicional, es que la recoleccién de datos se hizo a través de la aplicacién del instrumento
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MSLQe, adaptacion del MSQL para los estudiantes universitarios de Argentina mencionada en el

parrafo anterior.

En nuestro pais, se destaca la investigacion realizada por Curione, Grundler, Piriz y Huertas
(2017) titulada “MSLQ-UY, validacion con estudiantes universitarios uruguayos”, que detalla el
minucioso proceso de adaptacion del instrumento MSLQ abreviado usado a nivel internacional al
entorno local para estudiantes universitarios uruguayos. Entre los hallazgos, se encuentra que los
estudiantes que tienen un nivel elevado de autoeficacia, a su vez tienen nivel elevado de motivacién
intrinseca, y tienen mas probabilidades de usar estrategias cognitivas y de autorregulacion frente a
una tarea. También analizaron la validez predictiva del instrumento con respecto al rendimiento (junto
con el cuestionario también se podia aportar informacién acerca del rendimiento), con resultados
coherentes con los obtenidos por Pintrich y De Groot (1990), que indican que quienes informaron un
mayor nivel de autorregulacion de los aprendizajes presentaron mejor rendimiento académico. Esta
investigacion es de gran interés, y aporta mucho valor el disefio y la aplicacion de un instrumento
adaptado para la poblacién universitaria de nuestro pais, basado en un instrumento validado

internacionalmente y aplicado en multiples estudios.

En un trabajo posterior realizado por Curione, Huertas, Ortufio, Griindler y Piriz (2018) se
adapta y valida el Bloque de Estrategias de aprendizaje autorregulado de la version completa de
MSLQ, que luego se combina con el Bloque de Motivacion adaptado en MSLQ-UY para estudiar las
relaciones entre motivacion, aprendizaje autorregulado y rendimiento académico en estudiantes de
Psicologia de Uruguay (Curione, Huertas, Trias y Ortufio, 2018). Es de interés poder comparar sus
hallazgos dado que se trata de investigaciones uruguayas, y que ademas adaptaron y usaron el
instrumento MSLQ que luego es usado en la presente investigacion.

Por ultimo, el trabajo realizado por Curione, Miguez y Huertas en 2011 acerca de las
caracteristicas motivacionales de los estudiantes de ingenieria de Uruguay, reviste de interés por ser
un estudio nacional con estudiantes de una de las carreras que abarca nuestro estudio. Los autores
estudiaron los perfiles motivacionales de los estudiantes de ingenieria con relacién a su avance
académico. Los hallazgos presentados indican que la mayoria de los estudiantes al ingreso
presentan una motivacién de logro alta que decrece al avanzar en la carrera. Los autores lo atribuyen

a la exigencia de las carreras y su alta demanda cognitiva.
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En la Figura 2 se presenta un compilado de los antecedentes, con las referencias

consideradas de mayor interés para el presente trabajo, que han servido para elaborar el estado de

la cuestion.

Figura 2 — Principales antecedentes empiricos relacionados con el problema de investigacion

estrategias de
autorregulacion
mediadas por la

tecnologia.

Hallazgos /
Referencia Objetivos Metodologfa / Instrumentos Interés para la presente
investigacion
Determinar si existen Enfoque: Cuantitativo y cualitativo. | Los hallazgos indican que los
discrepancias entre el Tipo: No experimental, estudiantes tienen conocimiento
Austria o acerca de |as estrategias de
conocimiento de los Instrumento: Situation-specific autorregulacion, pero no ponen
estudiantes acerca dela | Self-Regulated Learning dicho conocimiento en accion.
Foerst, autorrequlacion de sus Questionnaire for Action and . iad |
Klug, Jost!, Knowledge (SRL-QUAK). Los mptwos sefialados por gs
aprendizajes y sus estudiantes son: la falta de tiempo
Spiely acciones en aplicar Muestra: 408 estudiantes de la para usar estrategias de
Schober Universidad de Viena. autorregulacin, la percepcion de
adecuadamente las que no se beneficiarian, que son
estrategias de dificiles de usar y que no serian
(2017) autorregulacion en capaces de usarlas efectivamente.
situaciones de
aprendizaje relevantes.
Obtener informacion Enfoque: Cuantitativo. Los hallazgos indican que los
acerca de las tecnologias | Tipo: No experimental. estudiantes tienden a no usar las
il | tecnologfas para autorregular sus
i Igitales que usan los Instrumento: Survey of Self- aprendizajes. Las més generales
Espaia | estudiantes Regulated Learning with son la busqueda en internet y las
universitarios para Technology at the University herramientas de mensajerfa.
Yo- (SRLTU). o _ _
autorregular sus Distinguen un perfil de estudiantes
Dominguez . Muestra: 711 estudiantes de varias | que presentan alto nivel de
aprendizajes. versidades de Espar -
y Marcelo universidades de tspana. autorregulacion y de uso de
Busca identificar perfiles tecnologia (11.86%), y por otro lado,
de acuerdo al uso de estudiantes con bajo nivel de uso de
(2017) estrategias mediadas por la

tecnologia (33.62%).
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Hallazgos /

Referencia Objetivos Metodologia / Instrumentos Interés para la presente
investigacion
|dentificar las diferencias | Enfoque: Cuantitativo. Los resultados sugieren diferencias
entre un grupo de Tipo: No experimental, descriptivo. 3|gn|f|lcat|vas a favor de .Ios.
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nivel general del drea de | 9V CONtIENe 19 items, escala profundo y motivacién intrinseca.

Correia- Likert de 6 puntos. , o
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(2012) o Questionnaire (DPMQ), de 10 ftems, Rewstle de mterles yalque se trata de
motivacion. escala Likert de 5 puntos estudiantes de ingenieria (en el
' estudio no se indica la rama
Muestra: 242 estudiantes de especifica).
ingenieria de tres universidades
de Portugal.
Evaluar la efectividad de | Enfoque: Cuantitativo. La intervencidn realizada permiti¢ el
la aplicacion de una Tipo: Cuasi experimental, desarrollo de' Ila competencia Qe Ila
. . autorregulacion de los aprendizajes.
intervencion de tipo correlacional, longitudinal y , . o
multivariado Se obtuvieron mejoras cuantitativas
coaching grupal en ' significativas si se comparan las
estudiantes Instrumentos: Test de Medicion mediciones previas con las

México versitari del Aprendizaje Autorregulado posteriores luego del programa de

universitarios, para ; - . .
P (TMAAR), que retine varios coaching. Los datos obtenidos son
fomentar el desarrollo de | instrumentos como ser MLSQ, apoyados por las observaciones
Rodriguez ; - o
guezy | os componentes de I Patterns of Adaptative Learn/ﬁg cualitativas.

Martinez t 06 de| Scales (PALS) y Self-Requlation s una investioacion
autorreguiacion ae fos Strategy Inventory — Self-Report . . J y
aprendizajes. (SRSI-SR). Si bien la investigacion |§t|nf)amer|cana, que .trabaJo e

(2015) disefiar un test a partir de otros

se presenta como cuantitativa,
tiene un pequefio componente
cualitativo donde se usaron notas
de campo y memorias de sesion.

Muestra: 25 estudiantes de
Ingenieria Farmacéutica del
Instituto Politécnico Nacional,
México.

instrumentos existentes para medir
y evaluar el uso de estrategias de
aprendizaje, la autoeficacia y otros
componentes de la autorregulacion
de los aprendizajes.
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Hallazgos /

Referencia Objetivos Metodologia / Instrumentos Interés para la presente
investigacion
Evaluar la creencia Enfoque: Cualitativo y cuantitativo. | Del diagndstico realizado surge que
acerca de la autoeficacia | Tipo: Cuasi experimental, los e.s.tud|an.tes ng se organizan,
| cticas d planifican ni monitorean su proceso
ylas practicas de Instrumentos: Para [a parte de aprendizaje, pero pueden evaluar
planificacién, monitoreo | cuantitativa se aplicé la Escala de | y reflexionar acerca de los motivos
y evaluacién de los Autoeficacia General, la parte por los cuales no lo hacen.
. cualitativa se llevé a cabo con un , y irad s
i estudiantes grupo de discusion para recabar La |ntervlen0|on realizada se rea |'z,o
lie o . 9 por medio de talleres de promaocién
universitarios, como informacion acerca de las s
o , , del aprendizaje autorregulado.
diagnéstico para practicas de estudio asociadas al dems de cumplivse con los
Zambrano proceso de aprendizaje bieti | pd sal
elaborar una propuesta autorrequlado, 9 JetIVOSIP anteados previos a la
de intervencion intervencion, se observa que la
(2016) h Muestra: El test se aplico a 15 propuesta se puede adaptar a otros
pedagdgica para estudiantes de Ingenieria de contextos.
promover el aprendizaje Software de la carrera de ) ) B
o - Se trata de una investigacion
Ingenierfa Civil en Computacion e _ _ o
autorregulado. W . latinoamericana, que realizé un
Informética de la Universidad et p
Catlica del Norte, Coquimbo . lagnostico me |ante'un o
. . instrumento estandarizado y disefi6
(Chile), mientras que el grupo de . S vedagéa
discusion se realizé con 13 una intervencion pe agog'f’a para
. promover la autorregulacion de los
estudiantes. o .
aprendizajes en los estudiantes.
Describir la Enfoque: Cuantitativo. Los hallazgos indican que los
Colombia | autorregulacién de los Tipo: No experimental, descriptivo, estud|anltes tienen n|v'e!es altos de
dinaes d wransversal estrategias metacognitivas.

. aprendizajes de Encuentran diferencias de acuerdo
Gravini- | estudiantes de una Instrumento: Motivated Strategies | 5 |as carreras: los estudiantes de
Donado, | universidad privada. for Learning Questionnaire (MSLQ) | Medicina tienen mayores niveles de

Ortiz-Padila traducido al espafiol, que contiene | 4torregulacion, pero también de
81 items, escala Likert de 7 ansiedad.
y Campo- puntos o
T La investigacion reviste interés por
ernera . i iy .
Muestra: 130 estudiantes deuna | s poblacién y el instrumento usado
poblacion de 370 de varias para la evaluacion.
(2015) facultades (Medicina, Ingenieria

Industrial, Derecho, Administracion
de Empresas) de una universidad
privada de Barranquilla, Colombia.
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Hallazgos /

Referencia Objetivos Metodologia / Instrumentos Interés para la presente
investigacion
Dar cuenta de ciertas Enfoque; Cuantitativo. Los investigadores encuentran una
vinculaciones existentes | Tipo: No experimental, relacion significativa entre la
Argentina , , motivacion intrinseca, valoracion de
entre aspectos correlacional, transeccional. .
la tarea y creencias acerca de la
_ motivacionales y uso de | Instrumento: Motivated Strategies | sutoeficacia en el uso de
Rinaudo, estrategias de for Learning Questionnaire (MSLQ) | estrategias de aprendizaje. Se
Chiechery dina . traducido al espafiol, que contiene | ¢onfirman hallazgos realizados por
aprendizaje por parte de ‘ ; . . o
Donolo P jeporp 81 items, escala Likert de 7 los investigadores que disefiaron el
estudiantes puntos. instrumento original.
(2009) universitarios. Muestra: 216 estudiantes de ¢inco | g5 na investigacion argentina, que
asignaturas de la Universidad tiene objetivos y objeto de estudio
Nacional de Rio Cuarto, Argentina. | gimilares, y que ofrece informacidn
acerca de |a aplicacion del
instrumento MSLQ.
Describir estrategias Enfoque; Cuantitativo. Se encontro correlacion entre las
cognitivas / Tipo: No experimental diversas estrategias de aprendizaje
. . y los patrones de motivacién. Segun
metacognitivas de transeccional, correlacional. . - o
el ciclo de formacién académica se
Argentina | @Prendizajey patrones Instrumento: MSLQe (adaptacion | encontraron diferencias entre los
de motivacion de los del MSLQ al espafiol). estudiantes principiantes y los
. : i avanzados. Los resultados indican
Ventura estudiantes. Muestra; 114 estudiantes de dos !
’ ciclos diferentes de la Licenciatura | que el avance en la formacion
Cattoniy | Analizar las de Psicopedagoga del Instituto favorecio la autorregulacion de los
Borgobello | sorrelaciones entre Universitario del Gran Rosario, aprendizajes.
Argentina. Es una investigacion argentina, que
ambos grupos de , o _ _
2017) tiene objetivos y objeto de estudio

variables y contrastar
resultados segun el ciclo
de formacién académica

(1°y 5to afio).

similares, y que ofrecen informacién
acerca de la aplicacion del
instrumento MSLQe.
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Hallazgos /

Referencia Objetivos Metodologfa / Instrumentos Interés para la presente
investigacion
Adaptacion y validacion | Enfoque: Cuantitativo. Revision de antecedentes, y
Uruguay | 4e |3 version abreviada Tipo: No experimental, nggrosg proce;o de traduccioén y
, , ional lacional validacion del instrumento.
Cur Concluyen que es recomendable su
urione, for Leam/'ng Instrumento: MSLQ-UY de 44 uso en investigacién.
Griindler, Questionnaire (MSLQ) |'tems, escala L.|ker.t de 7 puntos. Se trata de una investigacion
Pitiz y _ Echelle de Motivation en fida revision d
para la poblacion Education (EME-E). urulguaya, con una soélida revision de
Huertas uruguaya universitaria la literatura y antecedentes de
(2017) ~ | Poblaciony muestra: 318 aplicacion del instrumento MSLQ
estudiantes de Psicologia de la abreviado.
Universidad de la Republica,
Uruguay.
Uruguay Adaptacion y validacion | Enfoque: Cuantitativo. Riguroso proceso de traduccion y
del blogue de estrategias | Tipo: No experimental, validacion del blogue de estrategias
izaie de | transeccional, correlacional de aprendizaje del instrumento.
Curione, de aprendizaje de [a ' ' Concluyen que es recomendable su
Huertas versién completa de Instrumento: Blogue completo de | ;50 en investigacion.
' . . Estrategias de Aprendizaje de la
« Motivated Strategies for i iqacic
Ortunio, . o version validada de MSLQ con 50 | O¢ 1@ de una mvest(;ga(:lond
Griindler y Learning Questionnaire items, escala Likert de 7 puntos. uruguaya, con antecedentes de _
(MSLQ) para la poblacién aplicacion del blogue de estrategias
Piriz Poblacidn y muestra: 589 de aprendizaje del instrumento
uruguaya universitaria. estudiantes de Psicologia de la MSLQ.
Universidad de la Republica,
(2018) . P
ruguay.
Estudiar las relaciones Enfoque: Cuantitativo. Se trata de una investigacion
Urugua S . .
quay | ontre motivacion, Tipo: No experimental, urulgua}/a con éntecedentes de
. . aplicacioén del instrumento MSLQ
aprendizaje transeccional, correlacional. _
Curione abreviado para el blogue
" | autorregulado y Instrumento: Bloque Motivacional | motivacional y el MSQL completo
Huertas, cendimiento académico de la version abreviada de MSLQ- para el blogue de estrategias de
Trfas y _ UY (22 items) y Blogue completo | gprendizaje.
ortui en estudiantes de de Estrategias de aprendizaje con
rtufio. .
Psicologia. 50 items, Likert de 7 puntos.
g p
Poblacion y muestra: 507
(2018)

estudiantes de primer afio de
Psicologia de la Universidad de la
Republica, Uruguay.

Figura N° 2. Elaboracion propia. Principales antecedentes empiricos.
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Del relevamiento de los antecedentes nacionales e internacionales realizado, se destaca el
aumento de estudios acerca de la autorregulacion de los aprendizajes en estudiantes universitarios
en la ultima década. No obstante, como se mencioné anteriormente, para el area de sistemas y las
carreras de ingenieria en Uruguay, la tematica ha sido hasta ahora poco estudiada. Por otra parte, de
los antecedentes evaluados es remarcable la variedad de instrumentos utilizados. Este aspecto se
desarrollara méas adelante en el Capitulo 3, en los apartados relativos a los instrumentos de
recoleccion de datos.

2.2 Conceptos principales

A continuacidn se presentan los conceptos generales y definiciones clave que sustentan la
investigacion. En las ultimas décadas se desarrollaron diversos marcos conceptuales referidos al
aprendizaje autorregulado. Si bien no es el objetivo de este estudio profundizar en los mismos, en el
desarrollo de los siguientes apartados se toman elementos de las diferentes teorias para explicar

algunos aspectos relevantes de la autorregulacién de los aprendizajes.

En el primer apartado se revisa la nocién de autorregulacion y las etapas de su desarrollo a
partir del modelo multi-nivel de Zimmerman (2000). M&s adelante, se presenta el modelo explicativo
de fases ciclicas de Zimmerman (2013), y se profundiza en los aspectos motivacionales y la
influencia del entorno en la autorregulacion. Finalmente se plantean algunos conceptos acerca de

cémo se puede promover la autorregulacién de los aprendizajes.

2.2.1 El aprendizaje autorregulado

Existen varias definiciones y modelos teéricos acerca de la autorregulacion de los
aprendizajes. Zimmerman (2001) destaca siete grandes teorias: operante, fenomenolégica,
procesamiento de la informacién, sociocognitiva, volitiva, vygotskiana y constructivista - una discusion
acerca de los aportes de cada teoria se puede consultar en Panadero y Alfoso-Tapia (2014a). Mas
recientemente, Panadero (2017) elaboré una revision donde compara varios modelos de aprendizaje
autorregulado desarrollados en las Ultimas décadas, a partir de una seleccién a la luz del estado del
arte y la evidencia disponible. En dicha revision arriba a la conclusién de que los modelos mas
utilizados han sido los de Zimmerman (2000) y el de Pintrich (2000). Los modelos teéricos de ambos
autores interrelacionan los aspectos cognitivos y metacognitivos con las estrategias de control de
recursos y la motivacion, inmersos en un contexto instruccional. Para este estudio, se toma como
punto de partida los modelos multi-nivel y de fases ciclicas de Zimmerman, y se consideran los

aportes de los distintos autores.

Pintrich (2004) define el aprendizaje autorregulado como un proceso activo y constructivo, en
el que los aprendices establecen metas para su aprendizaje y luego tratan de monitorear, regular y

controlar su cognicién, motivacion y acciones para alcanzar dichas metas. Ademas de considerar sus
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objetivos y sus logros, en el proceso también influyen las caracteristicas del entorno. Como el mismo
autor sefiala, esta definicién tiene similitudes con las propuestas por Zimmerman (2000) y otros

autores.

Los estudiantes que autorregulan sus aprendizajes, suelen actuar de forma proactiva, se
plantean metas y establecen los pasos necesarios para conseguirlas a partir de la informacion
disponible del ambiente, asi como la de sus propias mentes. Es decir, son ellos mismos los que se
trazan los objetivos que dirigen su aprendizaje, y se transforman en el motor que los impulsa a
alcanzarlos. Sin embargo, esto no implica que siempre lo vayan a hacer, ya que depende del
contexto, de diferencias bioldgicas y también de diferencias individuales que pueden interferir con los
esfuerzos de autorregulacién. Es decir, la motivacion de los estudiantes asi como el uso de las
diferentes estrategias puede variar segun la tarea, el temay el curso, entre otros factores. (Pintrich,
2004).

Con respecto a las metas, varios autores plantean que estdn enmarcadas en orientaciones o
metas de orden superior, que no estan delimitadas por un resultado especifico en determinado
periodo de tiempo. La orientacion representa un compromiso mas general, que puede ser al
aprendizaje o al desempefio (Zimmerman, 2000). Boekaerts, en su Modelo de Aprendizaje
Adaptable, parte de la base de que las personas autorregulan su comportamiento de acuerdo a dos
prioridades basicas que co-existen y pugnan por su lugar entre las metas del individuo: por un lado,
desean expandir su conocimiento y habilidades (metas de crecimiento), pero por otro lado también
desean protegerse, prevenir pérdidas, distorsiones o dafios. Este tipo de metas reflejan sus
creencias, y las definen como metas de bienestar o de auto-proteccién, como por ejemplo, proteger
la autoestima. Los estudiantes seguramente buscan alcanzar distintas metas, de forma simultanea, y

dichas metas pueden incluso no ir en la misma direccion (Boekaerts y Niemivirta, 2000).

Por otro lado, el proceso tiene caracteristicas ciclicas, ya que no alcanza con definir las
metas; para alcanzarlas se debe establecer un plan, que es necesario ejecutar, monitorear y ajustar.
El estudiante, cuando evalla su progreso con respecto a los objetivos que se trazo, si es necesario
puede ajustar y regular su cognicién, su motivacién, sus emociones y su comportamiento (Pintrich,
2000).

Ademas de dar respuesta a su evaluacién del progreso con respecto a las metas, existen
otros elementos de retroalimentacion que provienen del exterior, que podrian llevar a ajustes y
cambios (Schunk y Greene, 2018). Por ejemplo la correccion de una prueba de un curso es un factor
externo que podria tener como respuesta trabajar mas o cambiar las estrategias, y la revision de los
apuntes junto con las reflexiones de un conjunto de sesiones puede ser un ejemplo de un factor
interno. Por tanto, la duracién de cada ciclo puede variar de acuerdo a factores externos e internos
(Zimmerman, 2000).
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En resumen, la autorregulacion de los aprendizajes implica el control o regulacién de la
cognicion, el comportamiento, las emociones y la motivacién a partir del uso de estrategias
personales para alcanzar las metas establecidas. El aprendiz autorregulado tiene la habilidad de
manejar estrategias de regulacion de la cognicion o metacognicion, asi como también regula su
propio comportamiento, es decir, las acciones que lleva a cabo para alcanzar las metas que se
propuso. También contempla el control de las emociones tanto negativas como positivas. Y por
ultimo, la regulacién acerca de la motivacion, de modo que el estudiante esté consciente de su propia

motivacion y pueda ejercer algun tipo de control sobre la misma. (Panadero y Alonso-Tapia, 2014b).

2.2.2 Lamotivacion, las emociones y el entorno en la autorregulaciéon

Es necesario contemplar los aspectos motivacionales que inciden en el aprendizaje para que
el estudiante logre desarrollar un proceso sostenible. Las creencias motivacionales son a la vez
causa y efecto de los esfuerzos del estudiante por aprender metacognitivamente (Zimmerman y
Schunk, 2012). Su origen puede estar dado por experiencias de aprendizaje directas, observacion,
dichos de integrantes de la familia, docentes, compafieros y comparaciones sociales. Las creencias
actlan como un marco de referencia que guian los sentimientos y las acciones, y crean un contexto
favorable o desfavorable para el aprendizaje. Una vez formadas, la resistencia al cambio es muy
grande. (Boekaerts, 2002).

La motivacion esta formada por varios componentes: la percepcion de la autoeficacia, el
manejo de las expectativas y los intereses intrinsecos. Otra fuente de motivacion puede ser el
reconocimiento social o laboral. La orientacién del estudiante también puede ser una fuente de
motivacion, ya que define el sentido que le da al aprendizaje. Los estudiantes orientados a metas de
aprendizaje, buscan mejorar sus competencias a través del mismo. Mientras que los estudiantes que
estan orientados a metas de desempefio, buscan proteger su percepcion acerca de sus
competencias a través de la comparacién con el desempefio de los demas. (Zimmerman y Schunk,
2012).

Otro componente que incide en la autorregulacion de los aprendizajes es el afectivo. Las
emociones que experimentan los estudiantes cuando estan desarrollando actividades académicas
influyen en su motivacion y desempefio (Panadero y Alonso-Tapia, 2014b). Por ejemplo, frente a la
ansiedad o miedo ante una prueba por su dificultad o importancia, entrarian en conflicto los dos tipos
de metas que se mencionaron en el apartado anterior: las metas relacionadas con el aprendizaje y
las metas de bienestar o auto-proteccion. Ante una situacion de esas caracteristicas, se podrian
disparar los procesos de monitoreo y control del comportamiento, y el estudiante podria armar un
plan de accidn y ejecutarlo para poder completar la tarea a pesar de las emociones o dificultades. En
el otro extremo, podria darse que el estudiante se paralice y no pueda salir de esa situacion de
conflicto entre cumplir con la tarea, o auto-protegerse ante la situacion adversa. (Boekaerts y
Niemivirta, 2000; Trias, 2018).
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Cabe aclarar que la profundizacion en los aspectos afectivos, si bien son importantes,
escapa a nuestro estudio ya que refiere mas especificamente al ambito de la psicologia educativa.
No obstante, tal como se refleja en los distintos modelos tedricos, y especialmente en los modelos de
Pintrich (2004) y de Boekaerts (1992), tanto el componente afectivo como el motivacional son
dimensiones que atraviesan a los demas aspectos de la autorregulacion, y corresponde atender su

influencia en los demas procesos autorregulatorios.

El entorno también ejerce influencia en la autorregulacion. Dicha influencia se puede
diferenciar en dos niveles, de acuerdo al tipo de situacion que se pueda dar. Un primer nivel se da
cuando ante ciertas situaciones el estudiante debe actuar en consonancia con lo que ocurre en el
entorno. En estos casos, el entorno pasa a ser una variable que obliga a autorregular. Un segundo
nivel es cuando el entorno puede fomentar o ensefiar a autorregular el aprendizaje a través del
modelado y aprendizaje vicario (Panadero y Alonso-Tapia, 2014a). Por ejemplo, la teoria vygotskiana
basa su fundamentacion en el primer nivel, mientras que la constructivista se centra en el segundo
nivel. Para la teoria sociocognitiva, ambos niveles se consideran importantes. Los elementos del
ambiente, como pueden ser las tareas a realizar por ejemplo, constituyen una variable que el
aprendiz autorregulado debe contemplar, ya que influyen en su proceso de aprendizaje; este es un
ejemplo de las situaciones del primer nivel. En el segundo nivel, el entorno puede ser favorable y
promover el aprendizaje autorregulado, pero también podria llegar a actuar como una influencia
negativa e inhibirlo. Por ejemplo, cuando el estudiante no cuenta con la informacion que necesita
para poder planificar y tomar decisiones acerca de su proceso de aprendizaje, o la propuesta no
brinda mucho espacio para poder tomar control, ni lugar para la reflexién. (Zimmerman y Schunk,
2012).

La vision propuesta en el modelo de Boekaerts (1992) complementa lo anterior: cuando
surge una oportunidad para aprender, puede ser empujada por elementos internos, como por
ejemplo, que el tema despierte interés naturalmente, o la sensacién de autoeficacia. También pueden
surgir elementos externos: la forma en la que el docente propuso la actividad, las reglas, la fecha de
entrega, el ambiente de aprendizaje, etc. En cualquiera de los dos casos, estos elementos influyen
en la motivacion del estudiante para establecer metas de crecimiento. Al contrario, si la actividad
parece complicada o no se entiende bien qué hay que hacer, las reglas no son claras, o la fecha de
entrega se superpone con las fechas de entrega de otros trabajos, estos elementos influyen en la
motivacion del estudiante para establecer metas de ejecucion o de evitacion, como por ejemplo,
entregar el trabajo para cumplir con la formalidad pero sin involucrarse realmente en la elaboracion.
(Boekaerts y Niemivirta, 2000).

2.2.3 Desarrollo de la autorregulacién

De acuerdo con Zimmerman (2000), el desarrollo de las habilidades autorregulatorias al inicio

se apoya en la guia social. A través de la interaccion con el entorno familiar y escolar, las personas
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pueden aprender a través del modelado (Bandura) y el aprendizaje vicario. Luego de adquirida la

habilidad autorregulatoria, pueden hacerlo sin necesidad de la observacién o incentivos externos.

La interaccion social tiene un rol clave en el pasaje de la heteroregulacion hacia la
autorregulacion (Scaffo, 2005). Vygotsky también resalta el rol que cumple el medio social en el
aprendizaje. Plantea que el nifio es un ser social, y que la interaccion social tiene un rol formador y
constructor en su proceso de desarrollo. Quienes rodean al nifio (y en este grupo estarian incluidos
los docentes) son agentes mediadores que posibilitan la apropiacion. Es entonces que el desarrollo
se da primero en lo social y luego en el nivel individual, por lo que en el aprendizaje intervienen
factores sociales y ademas, personales. En el contexto de la educacion universitaria, las ideas de
Vygotsky acerca de la autorregulacion pueden ser aplicables, ya que permite a los estudiantes
aprovechar las estrategias de aprendizaje necesarias para alcanzar sus metas (Schunk y Green,
2018).

Zimmerman (2000) describe el desarrollo de las habilidades autorregulatorias como una
trayectoria que pasa por cuatro niveles, que conforman lo que se conoce como el modelo multi-nivel
(Figura 3).

Figura 3 — Modelo multi-nivel de Zimmerman

NIVEL 1 Observacion

Aorendizaie vicario

NlVEI_ 2 Emulacion

Imitacion del modelo observado con asistencia

NIVEL 3 Autocontrol

Demostracion de la habilidad sin asistencia baijo ciertas condiciones

NIVEL 4 Autorregulacién
Uso adantativo de la habilidad ante cambios personales v del entorno

Figura N° 3. Diagrama de elaboracion propia, a partir del modelo multi-nivel de Zimmerman
(Zimmerman, 2000).

El primer nivel es el de observacion, que ocurre cuando los estudiantes son introducidos a
una habilidad o estrategia a través de la observacion de un modelo social. En estos casos, también
se producen otras orientaciones, como la motivacién y la trasmisién de valores por parte del modelo.
El segundo nivel es el de emulacion, que ocurre cuando el aprendiz a través de la practica, y con
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ayuda, logra imitar lo trasmitido por el modelo. En esta instancia también puede aumentar la
motivacion cuando el modelo o maestro guia al aprendiz, y le ofrece apoyo y retroalimentacién. A
partir del tercer nivel se progresa en la internalizacion: en el nivel de autocontrol, el aprendiz puede
demostrar la habilidad de forma independiente en un ambiente controlado y sin la presencia del
modelo. Finalmente, el nivel de autorregulacion ocurre cuando el aprendiz logra usar la habilidad o
estrategia adquirida, adaptandola a las condiciones personales y del ambiente. Puede ocurrir que
ante una determinada situacion de aprendizaje no se seleccionen las estrategias conocidas de
aprendizaje autorregulado por factores externos o motivacionales. (Zimmerman, 2000; Zimmerman,
2013).

Como se puede advertir, el desarrollo de las habilidades autorregulatorias se apoya en lo
social, y dicho sostén se reduce en la medida que los aprendices adquieren las habilidades. De todos
modos, los aprendices autorregulados también dependen de la interaccion social. Nuevos problemas
quizéas requieran nuevas experiencias de aprendizaje social, pero ya de forma selectiva, como
cuando se produce el aprendizaje entre pares o la busqueda de ayuda a compafieros o docentes.

(Zimmerman, 2013).

El aprendizaje como proceso social es entonces clave para el proceso de aprendizaje en si
mismo. Requiere de habilidades que le permitan al estudiante reflexionar acerca de su aprendizaje
de forma individual, y también colectiva a través del dialogo reflexivo con los docentes y con sus

compafieros (Brockbank y McGill, 2007).

Para que se produzca dicha reflexién es necesario que el estudiante se comprenda a si
mismo como sujeto que aprende, es decir, que tome conciencia acerca de su aprendizaje (Scaffo,
2005). Es entonces que el aprendizaje autorregulado no es un camino en solitario, ya que es en los
comparieros y los docentes en quienes se apoya cuando necesita ayuda (Zimmerman y Schunk,
2012).

2.2.4 Modelo explicativo del aprendizaje autorregulado

El modelo de fases ciclicas de Zimmerman (2000) presenta las relaciones entre los procesos
autorregulatorios con la motivacion y los resultados de aprendizaje. Describe las fases de la
autorregulacién, en las que los procesos motivacionales, cognitivos y metacognitivos interaccionan, y

a su vez contempla la caracteristica ciclica de los mismos.

Segun este modelo, los procesos de aprendizaje de los estudiantes se ubican en tres fases
autorregulatorias: planificacion, ejecucion y autorreflexién. De acuerdo al autor, el modelo explica
diferencias cualitativas en la autorregulacion, y distingue estudiantes proactivos y reactivos con
respecto a sus procesos autorregulatorios. Los estudiantes proactivos son los que se destacan por

sus procesos de planificacién y desempefio de alta calidad, mientras que los estudiantes reactivos
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aprenden a partir de los procesos de autorreflexion (Zimmerman, 2013). En la Figura 4 se presenta

un esquema del modelo.

Figura 4 — Modelo de fases ciclicas de aprendizaje autorregulado

Planificacion

Anélisis de la tarea
Motivacion

Ejecucion

Autocontrol
Autobservacion

Figura N° 4. Diagrama de elaboracion propia basado en el modelo de fases ciclicas de Zimmerman

(Zimmerman, 2013).

La fase de planificacion o prevision, refiere a los procesos que preceden el esfuerzo de
aprendizaje y su objetivo es mejorar dicho aprendizaje. Esta compuesta por dos tipos de tareas o
subprocesos: por un lado, los procesos que involucran el andlisis y definicién de una estrategia
personal para llevar a cabo una actividad, y por otro, los relacionados con la motivacién (Zimmerman,
2013). En esta fase, el estudiante analiza la tarea, establece sus objetivos, y planifica qué debe hacer
para alcanzarlos. En otro plano, sus creencias y demés elementos de la motivacion potencian el

proceso y ejercen influencia en la activacion de las estrategias de aprendizaje (Panadero, 2017).

Para llevar adelante el andlisis de las tareas, es esencial la definicion de metas y la
planificacion estratégica. La especificacion de metas implicitamente delimita un ciclo; puede ser a
distintos niveles 0 momentos, y basicamente se refiere a especificar los resultados esperados, por
ejemplo de una sesién, de un curso, de un semestre, etc. La planificacién estratégica implica
seleccionar o elaborar los métodos de aprendizaje apropiados para cada tarea, contemplando las
variables del entorno. Como se trata de una fase anticipatoria, la percepcion de la autoeficacia, las
expectativas e intereses intrinsecos son fundamentales, y estan estrechamente relacionados con las
tareas de analisis o planificacion. (Zimmerman, 2013).

Zimmerman sostiene que los estudiantes antes descritos como proactivos, en la fase de
planificacién tienen la habilidad de plantearse objetivos especificos y desafiantes y de planificar
estrategias mas efectivas para alcanzarlos, motivados por sus creencias de autoeficacia, valor

intrinseco, etc. En contraste, los estudiantes reactivos pueden llegar a plantearse objetivos
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imprecisos y menos desafiantes, y a su vez acudir a estrategias mas superficiales o0 menos
detalladas. (Zimmerman, 2013).

La fase de ejecucion abarca los procesos que ocurren durante el aprendizaje e involucra
procesos de autocontrol y autobservacion. Las estrategias de autocontrol consisten en el uso de
técnicas especificas para el aprendizaje directo; van desde la forma de representacion de la
informacién, como también técnicas de administracion del tiempo, configuraciéon del ambiente de
trabajo y busqueda de ayuda. Dichas estrategias se deben poder adaptar de acuerdo a la
autoobservacién. Una forma de autoobservacién es el monitoreo metacognitivo. EI monitoreo se
puede concebir como la traza mental que se lleva de forma informal acerca de los propios procesos
de aprendizaje y sus resultados. Otra forma, complementaria, es el registro personal, a través de la
creacion de registros formales de los procesos de aprendizaje y/o sus resultados. Los registros

pueden incluir informacion acerca del entorno y otras observaciones. (Zimmerman, 2013).

Durante la fase de ejecucién, los estudiantes proactivos desde el punto de vista de la
autorregulacion de sus aprendizajes, llevan a cabo las tareas de aprendizaje siguiendo la
planificacién estratégica que definieron previamente, y a través de la autobservacién ya descrita, re-
dirigen sus esfuerzos si es necesario (Zimmerman, 2013). Sin embargo, en el contexto de tareas de
aprendizaje nuevas o diferentes, puede que el estudiante no disponga de las estrategias adecuadas
para hacer un monitoreo efectivo, ni tenga elementos para poder definir qué cambio de rumbo hacer
(Trias, 2018). Los estudiantes reactivos con respecto a sus procesos autorregulatorios, llevan a cabo
la tarea de aprendizaje sin una estrategia clara, y debido a la ausencia de metas tienen dificultades

para la autobservacion. (Zimmerman, 2013).

En el modelo de Zimmerman, la fase de autorreflexion abarca los procesos posteriores al
esfuerzo del aprendizaje y su resultado influye directamente en la fase de planificacién del siguiente
ciclo. En esta fase se produce la autoevaluacion del desemperio en la tarea de aprendizaje, junto con
las atribuciones causales, que se definen como las creencias acerca de las implicaciones causales
de los resultados personales (factores que pueden ser controlables como puede ser el método de
estudio, o los que se visualizan como fuera de control). Es decir, durante esta fase, el estudiante
proactivo evalla su desempefio, y hace atribuciones acerca de lo que resulto exitoso y lo que no.
Dichas atribuciones generan reacciones que pueden influenciar positiva 0 negativamente en la forma
de encarar la tarea la préxima vez que la enfrente. Por ejemplo, la satisfaccion es una reaccion
cognitiva y afectiva a la autoevaluacion, y como reaccion también pueden surgir los cambios o
adaptaciones del modelo propio para el siguiente ciclo. En el otro extremo, a los estudiantes
reactivos se les suele hacer dificil la autoevaluacion ya que no tienen objetivos de aprendizaje
propios para medir su desempefio. Entonces si lo hacen, consideran elementos como pueden ser

las calificaciones, a través de la comparacién con sus comparieros. (Zimmerman, 2013).
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La naturaleza ciclica del modelo se ve reflejada en la fase de autorreflexion, a partir de la
cual pueden surgir mejoras a los futuros procesos de aprendizaje ya que pueden alterar las metas,
modificar las estrategias y producir cambios en la motivacion del estudiante. (Zimmerman, 2013;
Panadero, 2017).

2.2.5 Promocion de la autorregulacién

Para la teoria sociocognitiva, a la que esta alineado el modelo de Zimmerman anteriormente
descrito, la necesidad de que el estudiante tome conciencia de sus procesos autorregulatorios es
indispensable. No hay coincidencia entre las demas teorias acerca de la necesidad de que el
estudiante tome conciencia de todos sus procesos de autorregulacion. Pero si coinciden acerca de la
relevancia de la toma de conciencia en el aprendizaje, la cual es necesaria para la reflexion por parte
del estudiante, con el fin de mejorar o corregir lo necesario para perseguir sus objetivos. (Panadero y
Alonso-Tapia, 2014a).

La promocién de la autorregulacién en los estudiantes se puede llevar a cabo y tiene efectos
positivos (Scaffo, 2005). La ensefianza de la autorregulacion de los aprendizajes en el aula, tiene
mas probabilidades de éxito aplicado para contextos académicos especificos, en vez de ser aplicado
como competencia general, y en momentos clave de la formacién, como al inicio de etapas de

formacidn, o durante la introduccién de nuevas disciplinas (Trias, Huertas y Garcia-Andrés, 2012).

Aunque muchos docentes estimen que proveen oportunidades a sus estudiantes para que
desarrollen la autorregulacién, en realidad dichas oportunidades no garantizan que se desarrollara de
forma efectiva. Las condiciones existen cuando los estudiantes tienen la oportunidad de establecer
sus metas personales. Dar la chance no es suficiente, aceptar lo que dice el docente acerca de que
algo es necesario no es lo mismo que sentir la necesidad de aprenderlo (Boekaerts y Niemivirta,
2000).

Otro aspecto importante a considerar, es que la ensefianza de la autorregulacion no se
puede ver de forma aislada, se debe integrar a las demas actividades. Es decir, no es conveniente
convertir la autorregulacién en una tarea agregada a las existentes, separada de las demas, que
requiere recursos cognitivos extra por parte de los estudiantes (Trias et al., 2012). A un estudiante se
le puede ensefiar a monitorearse como un proceso cognitivo, pero sin la motivacién no se puede
sostener o mejorar los aprendizajes. Las actividades de monitoreo, reflexion y autoevaluacion
usualmente requieren esfuerzo y tiempos adicionales, por tanto las intervenciones deben contemplar
la motivacion de los estudiantes, no por medio de incentivos externos, sino también a partir de sus

creencias sobre la autoeficacia y su desempefio. (Zimmerman y Schunk, 2012).

Intervenciones en el aula que resultan beneficiosas, no garantizan que los mismos

estudiantes, en otros ambientes menos estructurados y sin el empuje externo, puedan sostener el
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proceso de autorregulacion. Se puede visualizar un conflicto potencial entre el aprendizaje y la
motivacion. Como se mencionaba anteriormente, los aprendices autorregulados, buscaran apoyo de
su entorno, mientras que los estudiantes desmotivados, con baja sensacion de autoeficacia no
recurren a la ayuda del entorno porque puede exponer sus limitaciones, o porque no saben bien qué

preguntar, a quién o cuando hacerlo. (Zimmerman y Schunk, 2012).

Se pueden crear las condiciones para el aprendizaje reflexivo critico, en un escenario donde
el docente cambia al rol de facilitador, y toma la responsabilidad de crear las condiciones que
promuevan el didlogo reflexivo, hasta que los estudiantes se familiaricen con el proceso y lo lleven a
cabo por su cuenta. A medida de que los estudiantes incorporan la habilidad, no solo reflexionaran
acerca de los materiales y conocimientos, sino también acerca del proceso a través del cual
aprenden. Este cambio en la docencia puede resultar dificil tanto para docentes como para
estudiantes (Brockbank y McGill, 2007).

2.3 Las percepciones de los estudiantes

Para delimitar el alcance y las limitaciones que implica estudiar los procesos
autorregulatorios de los aprendizajes a partir de las percepciones de los estudiantes, es conveniente
definir el término percepcion en el contexto de este trabajo. Vargas (1994) define la percepciéon como
un proceso en el que se produce una interpretacion de un estimulo (objeto o situacion) otorgadndole

un significado:

... el proceso cognitivo de la conciencia que consiste en el reconocimiento, interpretacion y
significacién para la elaboracion de juicios en torno a las sensaciones obtenidas del ambiente
fisico y social, en el que intervienen otros procesos psiquicos entre los que se encuentran el

aprendizaje, la memoria y la simbolizacion. (p. 48)

De acuerdo con Blake y Sekuler (2005), este proceso se dispara a partir de un estimulo
externo y produce una reaccién formandose un ciclo, ya que la percepcion altera el comportamiento y

del mismo modo, el comportamiento altera la percepcion.

Se entiende entonces que las percepciones son producto de la interaccién entre los
estimulos y las hipétesis internas - en nuestro caso de los estudiantes -, en un proceso que es
afectado por sus expectativas y experiencias; y que ademas es influenciado por la motivacion, las

emociones y otros factores individuales. (Eysenck y Keane, 2015).
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Capitulo 3

Disefio metodologico

En este capitulo se presenta el disefio metodoldgico de la investigacion, que busca dar

respuesta a las preguntas y los objetivos formulados. Se describen el enfoque, el disefio, los

instrumentos para la recoleccion de datos, y se presenta el procedimiento seguido para el analisis de

los datos. En la Figura 5 se presenta un esquema de sintesis, que incluye los objetivos de la

investigacion y resume el disefio metodoldgico que se detalla en los apartados siguientes.

Figura 5 — Esquema de disefio metodolégico

PROCESOS DE AUTORREGULACION DE APRENDIZAJES EN ESTUDIANTES
PRINCIPIANTES Y AVANZADOS QUE CURSAN LICENCIATURA E INGENIERIA DE
SISTEMAS EN UNA UNIVERSIDAD PRIVADA DE URUGUAY
PROBLEMA: El aprendizaje como proceso a lo largo de toda la vida, implica que los estudiantes deben tran,formarae en

aprendices activos, para lo cual deben alcanz rt; rel pr s
aprendiz auténomo. Se puede fomentar en las etapas de fulmaCIul'l siendo el aula un entorno apropiado para su

Desarrollo del aprendizaje autorregulado - Modelo explicativo - Motivacidn, emociones y entorno

Comprender y aportar conocimiento acerca de los procesos de autorregulacién de los aprendizajes por parte de estudiantes
principiantes y avanzados de Licenciatura e Ingenieria de Sistemas de una institucion privada de Uruguay.

OBJETIVOS ESPECIFICOS:

» Describir y analizar las caracteristicas motivacionales y el uso de las estrategias de aprendizaje autorregulado de estudiantes
principiantes y de estudiantes avanzados.

* Examinar las posibles relaciones entre las caracteristicas motivacionales y el uso de las estrategias de aprendizaje
autorregulado de estudiantes principiantes y avanzados.

» Comparar los procesos de autorregulacion identificando diferencias y similitudes en las caracteristicas motivacionales y en las
estrategias de aprendizaje autorregulado de estudiantes principiantes y avanzados.

DISENO METODOLOGICO

(00 &%,

TIPO DE INVESTIGACION METODOLOGIA POBLACION
Estudio descriptivo, correlacional Mixta: CUAN + CUAL Estudiantes universitarios
No experimental con triangulacién por convergencia principantes y avanzados
Transeccional

TRABAJO DE CAMPO

RECOLECCION DE ANALISIS CONCLUSIONES Y
DATOS Andlisis estadistico RESULTADOS

5 . descriptivo a partir de datos 5 -
Cuestionario MSLQ S ) Conclusiones a partir del
. cuantitativos y categorizacion o
(auto-informe) a partir de datos cualitativos analisis
Entrevistas Triangulacién de datos Presentacion de

resultados

Figura N° 5. Elaboracion propia. Esquema de disefio metodoldgico.
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El estudio se enfoca en las caracteristicas motivacionales y estrategias de aprendizaje
autorregulado de estudiantes universitarios en distintas etapas de su formacién (principiantes y
avanzados). A partir del problema, los objetivos de la investigacion y el estado de la cuestion,
presentados en los capitulos anteriores, se consideré un abordaje de triangulacion metodolégica, con

una metodologia mixta, cuantitativa y cualitativa, con énfasis en lo cuantitativo.

En los siguientes apartados se detallan las decisiones metodoldgicas tomadas, y se presenta
el disefio general de la investigacion. Al final del capitulo se incluye un esquema con el calendario de

ejecucion de las actividades.

3.1 Descripcion y caracteristicas del disefio

Como sefalan Herndndez-Sampieri, Fernandez y Baptista (2014), si bien un estudio se
puede situar como de un tipo, puede contener elementos de otros tipos de investigaciones, de forma
tal que sean adecuados al problema formulado. La estrategia a seguir depende del problema
planteado y del estado de la cuestién que surja de la revision de literatura y antecedentes, entre otros
factores. Por tanto, no se puede determinar con antelacion a estas actividades. En particular, en el
contexto de la investigacion educativa, Bisquerra (2014) indica que existe una “pluralidad
metodoldgica” (p. 34), es decir, una variedad de enfoques, metodologias y procedimientos de

acuerdo al objeto de estudio, de su contexto y de la formacién de los investigadores.

La revision de literatura y antecedentes, junto con el andlisis preliminar realizado, nos
sugieren iniciar la investigacion como descriptiva (Bisquerra, 2014; Yuni y Urbano, 2014), ya que se
pretende medir de forma independiente la motivacién y las estrategias de aprendizaje, integrandolas,

para describir el fenémeno.

Si bien en principio no se pretendié establecer como se relacionan las variables, existen
antecedentes que estudian la relacion entre ambas (Curione et al., 2017; Rinaudo et al., 2003;
Ventura et al., 2017), lo cual despert6 el interés en realizar un estudio correlacional para analizar la
vinculacion entre la motivacion y las estrategias de aprendizaje de estudiantes universitarios

principiantes y avanzados.

El disefio de investigacion seleccionado nos permite responder a las preguntas de
investigacion mediante una estrategia no experimental u observacional (Yuni y Urbano, 2014), ya que
las variables “no es posible manipularlas, no se tiene control directo sobre dichas variables ni se
puede influir sobre ellas, porque ya sucedieron, al igual que sus efectos” (Hernandez-Sampieri et al.,
2014 p. 152).

Desde el punto de vista de la dimensién temporal para clasificar a la investigacion, la misma

se puede considerar como transeccional, ya que se busca observar el nivel de una 0 mas variables, o
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analizar la relacion entre ellas, en un momento especifico. Esto influye en la recoleccién de los datos
ya que se hace en un (nico momento, aunque al abarcar varios grupos de personas esto puede

implicar realizar varias mediciones. (Hernandez-Sampieri et al., 2014).

El disefio transeccional planteado se puede clasificar como descriptivo, ya que su objetivo es
describir cémo se manifiestan una o mas variables. En este tipo de disefios, el procedimiento implica
medir en un grupo de personas ciertas variables para poder describirlas - en esta investigacion,
estudiantes universitarios de las carreras de ingenieria y licenciatura de sistemas, y las

caracteristicas motivacionales y las estrategias de aprendizaje autorregulado, respectivamente.

En la Figura 6, se presenta un resumen de las decisiones acerca del tipo de investigacion y

el tipo de disefio.

Figura 6 — Definicién del tipo de investigacion y tipo de disefio

Categoria Criterio
Tipo de investigacion Estudio descriptivo y correlacional
Tipo de disefio No experimental

Clasificacién del tipo de disefio segun
dimension temporal

Transeccional

Clasificacion del tipo de disefio transeccional Descriptivo

Figura N° 6. Elaboracion propia. Criterios para el disefio metodoldgico con criterios basados en

Hernandez-Sampieri et al. (2014).

Para el tipo de investigacion y el disefio propuestos, se opta por un disefio mixto en el que
los métodos cuantitativo y cualitativo se integren y se complementen, para comprender mejor el

problema de investigacién (Hernandez-Sampieri et al., 2014).

El disefio mixto contribuye a compensar las deficiencias de un método con las fortalezas del
otro (Cook y Reichardt, 1995; Miles, Huberman y Saldafa, 2014). Ademas, de acuerdo con Cook y
Reichardt (1995), el uso complementario de ambos enfoques ayuda a corregir el sesgo de cada uno;

el cual es inevitable, segun los autores.

Complementario a lo anterior, se siguen las recomendaciones de Creswell y Plano Clark
(2011) y la investigacion sigue un método mixto con triangulacion. Dicho enfoque es Util cuando se
desea comparar o contrastar resultados cuantitativos con hallazgos cualitativos, o para validar o
expandir resultados cuantitativos con datos cualitativos. Es un disefio eficiente, ya que permite

recolectar datos cuantitativos y cualitativos en una Unica fase (o en fases que se pueden paralelizar),
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y los distintos tipos de datos se pueden recolectar y analizar de forma independiente usando las

técnicas tradicionales a cada enfoque.

De forma preliminar se consideraron dos de las variantes del disefio triangulado: el modelo
de validacion de datos cuantitativos y el modelo convergente. En el modelo de validacién de datos
cuantitativos, los resultados cuantitativos se validan y se expanden con los datos cualitativos. En este
caso, como los elementos cualitativos son un agregado a la recoleccién de datos cuantitativos, en
general no resultan en un conjunto de datos cualitativos riguroso, pero sin embargo proveen al
investigador elementos suficientes para validar y enriquecer los hallazgos. Por otra parte, en el
modelo convergente, la recoleccién de datos, y el analisis cuantitativo y cualitativo del fenémeno se
realiza por separado, y es en la interpretacion que convergen los resultados. Este modelo es usado
cuando se requiere confirmar o corroborar resultados cuantitativos con hallazgos cualitativos de
forma de obtener conclusiones solidas y validadas acerca de un fenomeno (Creswell y Plano Clark,

2011). Este dltimo argumento motivé a que se optara por el modelo convergente.

Para poder describir y analizar las caracteristicas motivacionales y las estrategias de
aprendizaje de estudiantes principiantes y avanzados, por medio de enfoques complementarios que
habiliten la triangulacion metodoldgica, se definieron tres fases para este estudio. El siguiente
diagrama (Figura 7) presenta el flujo de actividades de la investigacion.

Figura 7 — Flujo de actividades de la investigacion. Disefio triangulado: Modelo convergente.

Resultados

Recoleccion de Andlisis de

Validacion y
expansion

CUAN

datos CUAN datos CUAN

[ Cuestionario ] Andlisis Validacion

estadistico Descripcion de
resultados

INEEE)
de resultados

Recoleccion de Andlisis de Resultados CUAL CUAN

datos datos

CUAL i

Categorias CUAL

Temasy
relaciones

- e e = e e e e e = e e e = e e e e e Ee e e e e e e e e e e e e e e e e e e

Figura N° 7. Elaboracion propia basada en Creswell y Plano Clark (2011). Flujo de actividades.

En los préximos apartados se describen en profundidad la seleccion de la muestra y los

instrumentos aplicados.
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3.2 Poblacion estudiada y muestra

La eleccion de la institucion se relaciona con la experiencia docente de la investigadora en la
misma. Los datos proporcionados para la estimacion del universo de estudio, consideraron la

facultad que cuenta con mas ingresos al afio de UPU.

La poblacién investigada esta formada por los estudiantes de las carreras de Ingenieria 'y
Licenciatura en Sistemas de UPU, que cursaron Programacién 1y 2 de primer afio (semestres 1y 2),
y Disefio de aplicaciones 1y 2 de tercer afio (semestres 5y 6). Como se sefialé en apartados
anteriores, la eleccion de los semestres busc6 obtener informacion acerca de estudiantes que
comenzaron la carrera recientemente, y por otro lado, de estudiantes mas avanzados, que estén en
pleno desarrollo de su carrera de grado. Dentro de los semestres seleccionados, se opt6 por
materias con mucha relevancia en la carrera, que son priorizadas por los estudiantes, y que la
cantidad de inscriptos suele ser mayor que para el resto de las materias del mismo semestre. El
objetivo de este estudio es contrastar los procesos autorregulatorios de estudiantes segin su avance
en la carrera, por tanto, se procuré que las materias fueran equivalentes en la mayor cantidad de

aspectos posibles, como ser relevancia, contenido y evaluaciones.

A modo de sintesis, en la Figura 8 se presenta un esquema de las materias y los semestres

gue abarcé el estudio.

Figura 8 — Esquema de materias y semestres que abarca el estudio

Disefio de aplicaciones 2
Licenciatura de Sistemas

| |
| [ SEMESTRE 1 ] [ SEMESTRE 2 ] i
! ' PRIMER ANO
| ' g ‘g
| Programacion 1 Programacion 2 | N = 249
|
: Ingenierfa y Licenciatura de Sistemas Ingenierfa y Licenciatura de Sistemas |
1
1
1 1
| |
: [ SEMESTRE 5 ] [ SEMESTRE 6 ] |
1 1
i Disefio de aplicaciones 1 Disefio de aplicaciones 2 i S
! s P . TERCER ANO
| Ingenieria de Sistemas Ingenierfa de Sistemas |
| CON=122
! :
| |
1 1
1 1
1 1

Figura N° 8. Diagrama de elaboracion propia a partir de datos proporcionados por UPU. Esquema de
materias y semestres que abarca el estudio.
De acuerdo a los datos proporcionados por UPU, la cantidad de inscriptos a Programacion 1
y 2 (primer afio) era de 249 estudiantes, y para Disefio de aplicaciones 1y 2 de tercer afio era de
122. Para el caso de Programacion, se trata de los mismos cursos para ambas carreras y se
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desarrollan en primer afio. De forma andaloga, los cursos de Disefio de aplicaciones son los mismos
cursos para las dos carreras, sin embargo se ubican en semestres diferentes. Disefio de aplicaciones
1 para Licenciatura de Sistemas se cursa en segundo afio y no fue considerado para esta

investigacion.

3.2.1 Seleccién

En la primera fase, se optd por una muestra no probabilistica, con sujetos voluntarios
(Hernandez-Sampieri et al., 2014), razdn por la cual no es posible estimar qué sesgos introducen en
la informacién relevada el caracter de participacion voluntaria. EI motivo para seleccionar este tipo de
muestra intencional, fue la dificultad para obtener la informacion necesaria de la poblacion como para
tomar una muestra aleatoria, sumado al periodo de tiempo que se disponia para la ejecucion del
trabajo de campo. Si bien esto trae aparejado la desventaja en cuanto a la generalizacion de los
resultados, se estimé previamente que el tamafio de la muestra iba a ser un porcentaje alto de la

poblacién.

Para la segunda fase, también se tom6 una muestra intencional, para la cual se
seleccionaron casos pertenecientes a “ciertos subgrupos de la poblacion, con la intencién de generar
hipétesis comprensivas” (Yuni y Urbano, 2014:25). El criterio para seleccionar este tipo de muestreo
por juicio fue la heterogeneidad estructural (Mejia Navarrete, 2000). Se buscé una representacion de
los estudiantes de primer y tercer afio de acuerdo a los siguientes criterios tedricos: edad, género,
turno al que asiste, si trabaja 0 no y rendimiento académico. En investigaciones previas se han
encontrado diferencias entre los resultados segun el género, y el rendimiento académico es un factor
gue ha sido estudiado junto con la autorregulacién, con el propésito de evaluar la capacidad

predictiva de los instrumentos que miden la autorregulacion.

3.2.2 Estudiantes participantes del cuestionario

Para aplicar el cuestionario, que es de caracter individual, se asistié a cada grupo de los
semestres seleccionados, en los horarios correspondientes a cada materia, con la autorizacion de los
responsables administrativos de la Facultad. La muestra quedé conformada por los estudiantes
presentes en clase el dia que se asistio, que desearon colaborar. No llega a ser una muestra censal,

ya que la asistencia a clases en UPU no es obligatoria, y la participacion fue voluntaria.

Respondieron el cuestionario 187 estudiantes de Ingenieria de Sistemas y Licenciatura de
Sistemas de primer y tercer afio: 129 estudiantes de primer afio que cursaban Programacion 1y 2
(54%), y 58 de tercer afio (48%) que cursaban Disefio de aplicaciones 1y 2. El 96% de los
estudiantes presentes en clase colaboré con el estudio. Segin los datos proporcionados por UPU, en

el segundo semestre de 2018, aproximadamente 249 estudiantes cursaron Programaciéon 1y 2,y
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120 estudiantes cursaron Disefio de aplicaciones 1 y 2. Por tanto, participaron del cuestionario el

50% de los estudiantes inscriptos (52% para primer afio y 48% para tercer afio).

3.2.3 Estudiantes participantes de la entrevista

Para las entrevista se realiz6 una seleccién de los estudiantes que completaron el
cuestionario y que manifestaron interés en participar voluntariamente. Se buscé entonces que la
muestra estuviera compuesta por estudiantes de distintos rangos de edad, distinto género, que
asistan al turno matutino y al vespertino, y que tengan distinto rendimiento académico (categorizado
en bajo, intermedio y alto). En UPU el rendimiento se mide en una escala de 1 a 100, en la cual el
minimo para aprobar un curso es 70%. Si el estudiante obtiene mas de 85% en un curso, lo aprueba

sin necesidad de rendir un examen final.

Se efectuaron en total diez entrevistas. Los estudiantes fueron identificados a partir de los

siguientes criterios: rangos de edad, género, turno al que asisten, y diverso rendimiento académico.

3.3 Instrumentos

Las técnicas de recoleccién de datos que se consideraron para esta investigacion son los

cuestionarios de auto-reporte o autoadministrados y las entrevistas semiestructuradas.

3.3.1 El cuestionario

Para la recoleccién de datos de la primera fase se elaboré un relevamiento de antecedentes
de instrumentos usados en investigaciones previas, y finalmente se optd por el cuestionario auto-
administrado MSLQ (Pintrich y De Groot, 1990; Pintrich et al., 1991) que evalla la motivacion y las
estrategias de aprendizaje que usan los estudiantes en un curso. En los siguientes apartados se

describe el proceso de seleccién del instrumento y sus caracteristicas.
3.3.1.1 Cuestionario MSLQ

Para los datos cuantitativos, se optd por trabajar con adaptaciones de instrumentos ya
existentes para evaluar la autorregulacién de los aprendizajes. Se consideraron instrumentos usados
en investigaciones previas con un sustento teérico que los respalde. A su vez, se procuré que
puedan ser aplicables en el contexto de la investigacion y que permitan la recoleccion de la

informacién de forma eficiente.

En la Figura 8 se presenta una sintesis del relevamiento realizado y se amplia en el Anexo 1.
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Figura 8 — Relevamiento de instrumentos

Instrumento

Caracteristicas

Adquisicion, Codificacion, Recuperacién y Apoyo
(ACRA-Abreviada)

De la Fuente y Justicia (2003)

ACRA-Abreviada es una adaptacion de ACRA, validada
con estudiantes universitarios.

Components of Self-Regulated Learning (CSRL)

Niemivirta, citado en Torrano y Gonzalez (2010)

Cuestionario que mide los componentes motivacionales
y cognitivos involucrados en el aprendizaje
autorregulado.

Cuestionario de Estrategias de Aprendizaje en
Universitarios (CEA-U)

Martin, Garcia, Torbay y Rodriguez (2007)

Version reducida y adaptada para estudiantes
universitarios de los cuestionarios HEME, ECA y ECE de
Hernandez y Garcfa, citado por Martin et al. (2007).
Formado por tres escalas: estrategias motivacionales,
cognitivas y de control.

Cuestionario de Evaluacion de las Estrategias de
Aprendizaje de los Estudiantes Universitarios (CEVEAPEU)

Gargallo, Suarez-Rodriguez y Pérez-Pérez (2009)

Formado por dos escalas y seis subescalas que abarcan
las estrategias maotivacionales, metacognitivas, de
control del contexto y de manejo de la informacién.
Ademaés incluyen componentes afectivos, interaccion
social y manejo de recursos.

Cuestionario de Estrategias de Trabajo Auténomo (CETA)

Lépez-Aguado (2010)

Mide los siguientes factores: estrategias de
colaboracién, conceptualizacion, planificacion,
participacion, preparacion de evaluaciones.

Cuestionario de Evaluacion del Procesamiento Estratégico
de la Informacién para Universitarios (CPEI-U)

Castellanos, Palacio, Cuesta y Garcia (2011)

Evalua las estrategias de aprendizaje de los estudiantes
a partir del modelo de Procesamiento Estratégico de la
Informacion (PEI).

Escala de Estrategias de Aprendizaje Contextualizado
(ESEAC)

Bernad (2007)

Modelo de evaluacién que se enfoca en la
contextualizacion del aprendizaje, validado para
distintos niveles académicos.

Escalas de Estrategias Motivacionales del Aprendizaje
(EEMA)

Sudrez y Fernandez (2005)

Evalua la utilizacion de distintos tipos de estrategias
motivacionales del aprendizaje, orientado a estudiantes
universitarios.

Escala de Evaluacion de la Autorregulacion del Aprendizaje

a partir de Textos (ARATEX y ARATEX-R)

ARATEX-R es una evolucién de ARATEX (Solano, Gonzélez-
Pienda, Gonzalez-Pumariega, NUfiez, 2004) propuesta por
Solano, Nufiez, Gonzalez-Pienda, Gonzalez-Pumariega,
Roces, Alvarez, Gonzalez y Rosério (2005)

Evalua el uso de las estrategias implicadas en la
comprension y el aprendizaje. Atiende la autorregulacion
de la cognicién, la motivacién, la conducta y el contexto.
Contempla ademds la dimensidn temporal con respecto
a latarea (antes, durante y después de la misma).

Instrumento

Caracteristicas
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Escalas de Evaluacion Interactiva del Proceso de
Ensefianza - Aprendizaje (EIPEA)

De la Fuente y Martinez-Vicente (2007)

Evalua las fases del proceso de ensefianza — aprendizaje
desde la perspectiva del docente y del estudiante.

Learning and Study Strategies Inventory (LASSI)

Weinstein, Palmer y Acee (2016)

Evalua el uso de estrategias de aprendizaje y de estudio
por parte de estudiantes universitarios.

Motivated Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ)

MSLQ fue disefiado por Pintrich, Smith, Garcia y McKeachie
(1991).

MSLQ-UY es la validacion de la version abreviada para
estudiantes universitarios de Uruguay elaborada por
Curione et al. (2017). También se validd el blogue completo
de estrategias de aprendizaje (Curione et al., 2018).

Compuesto por dos bloques (motivacional y estrategias
de aprendizaje). Evalla el uso de las estrategias de
aprendizaje autorregulado (dominio cognitivo) y el nivel
de autoeficacia y confianza de los estudiantes en su
aprendizaje y desempefio (dominio motivacional) en el
contexto de un curso.

Patterns of Adaptative Learning Scales (PALS)

Disefiado por Midgley y detallado en Anderman y Midgley
(2012).

Examina la relacion entre el entorno de aprendizaje y el
comportamiento, la motivacion y el aspecto afectivo de
los estudiantes.

Self-Requlation Strategy Inventory — Self-Report (SRSI-SR)

Desarrollado originalmente por Cleary (2006). Tuvo varias
traducciones y adaptaciones a otros niveles académicos
(Hernandez y Camargo, 2017b; Monge-L6pez, Bonilla'y
Aquilar-Freyan, 2017)

Evalua el uso de las estrategias de aprendizaje de los
estudiantes. Evalta el manejo del ambiente y de la
conducta, y la bisqueda de informacién (dominio
metacognitivo y conductual).

Figura N° 8. Elaboracion propia. Instrumentos para la medicion de la autorregulacion de los

aprendizajes.

Se siguen las recomendaciones de Aravena, Kimelman, Micheli, Torrealba y Zafiga (2006) y

se opta por la técnica de encuesta. Una encuesta o cuestionario contiene una serie de preguntas, las

cuales se relacionan con las variables que se pretenden medir (Hernandez-Sampieri et al., 2014).

Segun Aravena et al. (2006) “constituye una estrategia de investigacion basada en las declaraciones

verbales de una poblacién concreta, a la que se realiza una consulta para conocer determinadas

circunstancias politicas, sociales o econémicas, o el estado de opinidn sobre un tema en particular”

(p. 122).

De acuerdo a la literatura consultada y las técnicas de recoleccion de datos relevadas, se

concluye que para este estudio es adecuado emplear el cuestionario Motivated Strategies Learning

Questionnaire (MSLQ). Se considera tanto su version completa con 81 items (Pintrich et al., 1991),

como la abreviada que posee 44 items (Pintrich y De Groot, 1990). A continuacion se describen las

razones de la eleccion. Por un lado, el instrumento cubre los requerimientos de la presente

investigacion, ya que busca evaluar las dimensiones de motivacién y el empleo de estrategias de

aprendizaje autorregulado en contextos educativos. Ademas, diversos autores que han realizado

revisiones del instrumento (Curione y Huertas, 2016) y de los modelos de la autorregulacion del
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aprendizaje (Moos y Ringdal, 2012; Panadero, 2017), sefialan la vigencia del cuestionario MSLQ y su
amplia aplicacion en investigaciones. El instrumento ha sido validado en investigaciones previas a
nivel nacional e internacional, y su aplicacion en varios estudios acerca de la autorregulacién de los

aprendizajes permite el contraste de los resultados y hallazgos.

El cuestionario MSLQ se disefid a partir del concepto de que la autorregulacion de los
aprendizajes depende de multiples factores, y por tanto, puede variar de un curso a otro, y mas
especificamente, de una tarea de aprendizaje a otra. Segun la evidencia empirica obtenida por
Pintrich (2004), el instrumento es adecuado para ofrecer elementos de andlisis a nivel de las tareas
en el contexto de un curso.

En otro orden, importa destacar que si bien se trata de un instrumento probado y validado, el
mismo no cubre todos los aspectos afectivos de la autorregulacioén y su interaccién con los procesos
de regulacion de la motivacion (Pintrich, 2004). Pero tal como hemos sefialado previamente, la
dimensién afectiva no es abordada en profundidad por este estudio de forma especifica, ya que
compete mas especificamente al ambito psicologico.

Dicho cuestionario de auto-reporte, se divide en dos bloques o secciones dedicados a la
motivacion y a las estrategias de aprendizaje autorregulado, que pueden aplicarse de forma
independiente. Las respuestas se dan en una escala Likert de 7 puntos. Los estudiantes marcan su
acuerdo o desacuerdo con las afirmaciones presentadas; cuanto mas alto el valor, mayor es el

acuerdo con la afirmacion.

El Bloque Motivacional en su version abreviada posee las siguientes subescalas: valor
intrinseco, autoeficacia y ansiedad ante las pruebas. En la version completa se agregan las metas de
orientacion intrinseca y extrinseca, y las creencias de control. Por otra parte, el Bloque de Estrategias
de aprendizaje autorregulado posee las siguientes subescalas en la versién completa: estrategias de
repeticion o repaso (procesamiento superficial de la informacion), estrategias de elaboracion,
estrategias de organizacion, pensamiento critico, autorregulacion metacognitiva, gestion del tiempo y
el ambiente de estudio, regulacion del esfuerzo, aprendizaje entre pares y bisqueda de ayuda;
mientras que en la versién abreviada considera las subescalas de uso de estrategias cognitivas y

autorregulacion.

Curione y Huertas (2016) en su revisién del instrumento original, concluyen que el
cuestionario MSLQ tiene una estructura tedrica sélida y que es sensible a variaciones contextuales.
Sin embargo, aun puede ser actualizado y mejorado. Por ejemplo, no considera el aprendizaje
mediado por la tecnologia, ni el aprendizaje colaborativo apoyado en las nuevas tecnologias.
También tiene la limitacion de que por sus caracteristicas de cuestionario de auto-reporte, el
instrumento no se aplica durante la tarea de aprendizaje. Al recolectar las percepciones de los

estudiantes acerca de sus procesos autorregulatorios en un momento dado, se ve limitada la
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posibilidad de capturar la naturaleza ciclica de dichos procesos. Es decir, la forma en que los
estudiantes modifican y adaptan sus estrategias como forma de adaptarse a los cambios y seguin van
progresando en sus objetivos, cuando estan comprometidos con su aprendizaje (Schunk y Greene,
2018).

Otro elemento a considerar, es el que plantean Foerst et al. (2017) acerca de las diferencias
entre conocer las estrategias y efectivamente usarlas en situaciones de aprendizajes relevantes. Si
bien el cuestionario MSLQ fue disefiado para captar las percepciones de los estudiantes acerca del
uso de las estrategias de aprendizaje autorregulado, concordamos con los autores que las preguntas
del cuestionario no ahondan en situaciones de aprendizaje relevantes especificas, en las que el
estudiante debe evaluar qué estrategia de aprendizaje autorregulado emplear segun el contexto de
esa situacion de aprendizaje en particular. Desde el punto de vista metodol6gico, se procurd mitigar
las limitaciones mencionadas en la fase cualitativa con el disefio del guion de las entrevistas y la

convergencia de los resultados.

Para la presente investigacion, para el Bloque Motivacional se opt6 por la validacion para
estudiantes universitarios de Uruguay realizada por Curione et al. (2017) de la version abreviada,
llamada MSLQ-UY. Para el Bloque de Estrategias de aprendizaje autorregulado se opt6 por la
validacion de la version completa, elaborada por Curione et al. (2018). Para el uso de ambos bloques

se obtuvo la autorizacién correspondiente de los autores de la adaptacion (Anexo 2).

La eleccién de la validacion del bloque completo de Estrategias de aprendizaje autorregulado
frente a la version abreviada, responde a que en el proceso de validacion de esta Ultima se
encontraron problemas de fiabilidad para la subescala de autorregulacién metacognitiva (Curione et
al., 2017). Este resultado motivé a los investigadores a validar la versiéon completa del bloque

(Curione et al., 2018). En la Figura 9 se resumen los bloques seleccionados.

Figura 9 — Bloques de cuestionario MSLQ

Bloque Cuestionario origen y caracteristicas Cuestionario origen

Posee 22 items distribuidos en tres dimensiones:

valor intrinseco (9), autoeficacia (9) y ansiedad ante L )
©) ©)y Validacién uruguaya de MSLQ abreviado

las pruebas (4).
o (MSLQ-UY)
Motivacional
Las respuestas se dan en una escala Likert de 7 Original: Pintrich y De Groot (1990)
puntos que va de “Totalmente en desacuerdo” a Validacin: Curione et al. (2017)
“Totalmente de acuerdo”.
Bloque Cuestionario origen y caracteristicas Cuestionario origen
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Posee 50 ftems distribuidos en nueve dimensiones:
repeticion (4), elaboracion (6), organizacion (4),
pensamiento critico (5), autorregulacién
metacognitiva (12), gestion del tiempo y el
ambiente de estudio (8), regulacion del esfuerzo (4), | Validacion uruguaya de MSLQ completo

Estrategias de aprendizaje entre pares (3) y bisqueda de ayuda L o
aprendizaje | () Original: Pintrich et al. (1991)

Validacion: Curione et al. (2018)
Las respuestas se dan en una escala Likert de 7
puntos que va de “Totalmente en desacuerdo” a
“Totalmente de acuerdo”

Figura N° 9. Elaboracion propia. Bloques del cuestionario MSLQ.

Para la diagramacién del cuestionario se evaluaron tres herramientas de software de
encuestas en linea. Las herramientas evaluadas fueron Enalyzer, Responster y Google Forms. Si
bien las dos primeras priorizaban la experiencia de usuario con dispositivos maoviles, se opt6 por
Google Forms por ser de uso gratuito, no tener limitaciones en cantidad de usuarios y que en las

pruebas preliminares se pudo comprobar su usabilidad en distintos dispositivos (ver Anexo 6).

3.3.1.2 Pre-test

Si bien el instrumento ha sido validado en investigaciones previas, se aplicé un pre-test a
siete estudiantes que no forman parte de la muestra por no estar inscriptos a los semestres
considerados en el estudio. Tuvo como obijetivo validar el software seleccionado y la diagramacion de
las secciones, asi como también obtener retroalimentacion acerca de la redaccién de las preguntas

para poder ajustarla, si fuera pertinente.

El pre-test se desarroll6 en un salén de clases, autorizado por los responsables
administrativos de UPU. En todos los casos se aplicé el cuestionario online, aunque se contaba con
la versién en papel como contingencia. Las instrucciones para realizarlo se indicaron de forma verbal,
y también se incluyeron en la introduccién de cada bloque. A los participantes les llevé entre 15y 20
minutos completar el cuestionario. El dispositivo preferido por los estudiantes fue el teléfono celular, y
un estudiante lo completé usando su computadora personal. Al terminar, los estudiantes comentaron
sus impresiones e hicieron sugerencias. Cinco de los estudiantes respondieron el cuestionario de
forma simultanea, y los dos restantes lo hicieron mas tarde. Si bien no se llegé a ajustar el
cuestionario entre una aplicacién y otra, en la introduccién se hicieron aclaraciones adicionales, de
acuerdo a las dudas y comentarios planteados en la primera aplicacién (estas aclaraciones luego se

transformaron en ajustes, que se describen mas adelante).
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La realizacién del pre-test permitié anticipar el grado de dificultad para comprender las
preguntas, la usabilidad con los dispositivos méviles y los tiempos estimados para completar el
cuestionario. De los comentarios posteriores de los estudiantes, surgieron dos elementos de mejora y
ajuste. En la propuesta original, cada pregunta mostraba el nimero de item en el cuestionario original
para tener como referencia. Este dato puede ser Util para el procesamiento de los datos, pero no es
relevante para el estudiante que completa el cuestionario, y puede dar lugar a confusién ya que no se
corresponde con el nimero correlativo de pregunta que va contestando. También surgié como
mejora la indicacion previa de la cantidad de secciones y la cantidad de preguntas de cada seccion.
En la Figura 10 se resumen las adaptaciones realizadas al cuestionario, y en los Anexos 3,4y 5 la
version empleada para la presentacion y datos generales, y los bloques de motivacion y de

estrategias de aprendizaje autorregulado.

Figura 10 — Adaptaciones realizadas al cuestionario autoadministrado MSLQ

Blogque Modificaciones

Presentacion Se agrega informacion acerca de la cantidad de secciones y de la cantidad de preguntas de cada

seccion.

Se cambia el nimero de item del cuestionario original que estaba desordenado y no era continuo
por un ndmero correlativo.

Motivacional

Estrategias de

aprendizaje Se cambia el nimero de item del cuestionario original que no estaba ordenado por un nimero

correlativo.
autorregulado

Figura N° 10. Elaboracion propia. Adaptaciones realizadas al cuestionario MSLQ.

3.3.1.3 Consistenciainterna

Con respecto a la consistencia interna del cuestionario, el coeficiente alfa de Cronbach
calculado para el Bloque Motivacional abreviado y para el Bloque de Estrategias de Aprendizaje

Autorregulado completo valida su uso en investigaciones.

Se calculd el alfa de Cronbach para analizar la fiabilidad. El coeficiente obtenido para el
blogue motivacional fue de a = 0.84 y para el bloque de estrategias de aprendizaje autorregulado fue
de a = 0.91. Los resultados por bloque mencionados, y los resultados por subescala son aceptables
(Hernandez-Sampieri, 2014) y tienen similitud a los presentados en las validaciones del instrumento

original y la validacion uruguaya (Pintrich et al., 1993; Curione et al., 2018).
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En la Tabla 1 se presenta una comparacion de los indices de confiabilidad por subescala

obtenidos para el Bloque Motivacional original, para MSQL-UY y para la presente investigacion. Los

items que tienen el sufijo “R” son los que fueron revertidos previamente.

Tabla 1 — Andlisis de confiabilidad del Bloque Motivacional de MSLQ abreviado

Coeficiente «

(items: 3, 12, 20, 22)

Subescala Presente
MSLQ MSLQ-UY : .,
Investigacion
Valor intrinseco g7 83 8
(items: 1,4,5,7,10,14, 15,17, 21)
Autoeficacia 39 63 36
(items: 2,6,8,9,11,13,16,18,19)
Ansiedad ante las pruebas 75 67 71

Tabla N° 1. Elaboracién propia. Comparacion de analisis de confiabilidad de MSLQ abreviado en su

version original, con la validacién uruguaya y la presente investigacion para el Bloque Motivacional, a

partir de datos de Pintrich y De Groot (1990) y Curione et al. (2017).

En la Tabla 2 se presenta una comparacion de los indices de confiabilidad obtenidos para la

el Bloque de Estrategias de aprendizaje autorregulado de la presente investigacion, con la validacién

uruguaya y con el original. Los items que tienen el sufijo “R” son los que fueron revertidos

previamente.

Tabla 2 — Andlisis de confiabilidad del Bloque Estrategias de aprendizaje autorregulado de MSLQ

completo

Coeficiente «

(items: 1,11,18,32)

Subescala Presente
MSLQ MSLQ-UY . L
investigacion
Repeticion 69 62 68
(items: 8, 15, 28, 41)
Elaboracidn 75 76 71
(items: 22, 31, 33, 36, 38, 50)

Organizacion 64 7 75
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Coeficiente «
Subescala Presente
MSLQ MSLQ-UY . L
Investigacion
Pensamiento critico 80 76 78
(items: 7,16, 20, 35, 40)
Autorregulacion metacognitiva 79 71 7
(items: 2R, 5, 10, 13, 23, 24, 25, 26R, 30, 45, 47, 48)
Gestion del tiempo y ambiente de estudio 76 75 7
(items: 4,12, 21R, 34, 39, 42, 46R, 49R)
Regulacion del esfuerzo 69 20 64
(items: 6R, 17, 29R, 43)
Aprendizaje entre pares 76 7 61
(items: 3, 14, 19)
Busqueda de ayuda 5 6 56
(items: 9R, 27, 37, 44)

Tabla N° 2. Elaboracién propia. Comparacion de anélisis de confiabilidad de MSLQ completo en su
version original, con la validacién uruguaya y la presente investigacion, para el Bloque de Estrategias
de aprendizaje autorregulado a partir de datos de Pintrich et al. (1993) y Curione et al. (2018).

3.3.2 Laentrevista

Las entrevistas individuales semiestructuradas constituyeron el principal componente de la
fase cualitativa, que estuvo orientada a conocer las experiencias y percepciones de los participantes.
Este tipo de entrevistas consisten en un dialogo libre entre el investigador y el entrevistado - en este
caso, el estudiante - en el que se propone una guia de temas o de preguntas. Si llegara a
considerarse oportuno, el investigador puede, durante la entrevista, agregar nuevas preguntas para

profundizar u obtener més informacién. (Aravena et al., 2006; Hernandez-Sampieri et al., 2014).

Para el desarrollo del guion, se siguieron las recomendaciones de Sautu, Boniolo, Dalle y
Elbert (2005) y se procurd que las preguntas fueran congruentes con los objetivos del estudio, y que

la redaccidn fuera simple y lo mas clara posible.

Para la elaboracion de las preguntas de la primera version del guion de entrevista se
consideraron los siguientes elementos. Como punto de partida se tomd el marco teérico y las
preguntas de investigacion. Adicionalmente se tomo6 como referencia el protocolo de entrevista
propuesto por Zimmerman y Martinez-Pons (1986, 1988), llamado Self-Regulated Learning Interview
Schedule (SRLIS). Dicho instrumento fue concebido para evaluar las estrategias que usan los
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estudiantes de educacion secundaria para autorregular sus aprendizajes dentro y fuera del aula.
Algunas de las estrategias que se buscan evaluar con el instrumento son: organizacion y
transformacion de la informacion, autoevaluacion, establecimiento de metas y planificacion,
busqueda de informacion, manejo del entorno, blsqueda de ayuda, revision de evaluaciones, notas y
bibliografia (ver Anexo 8 para mayor detalle). A partir de estos insumos se disefié una primera

versién del guion de entrevista.

Por otra parte, se realizé una revision preliminar de las respuestas al cuestionario, que ya se
habia comenzado a aplicar. En consecuencia se agregaron al guion algunas preguntas relacionadas
con la ansiedad ante las pruebas para poder ahondar mas en estos aspectos afectivos y

motivacionales.

En sintesis, los temas que abarca el guion de entrevista a estudiantes son los siguientes:

1) Motivacion: Se formularon preguntas que buscan identificar los componentes de la
motivacion (orientacién a metas, valoracion de la tarea, autoeficacia y autocontrol).

2) Estrategias cognitivas: Se incluyeron preguntas para identificar las estrategias cognitivas
gque usan los estudiantes. Se agregan preguntas que indagan estos aspectos en el
contexto de clase y fuera de clase, y de trabajo individual y grupal.

3) Planificacion y gestién de recursos: Se incluyeron preguntas que buscan identificar las
estrategias de elaboracion, organizacion, gestién de recursos tanto para las actividades
del curso como para la preparacion de pruebas.

4) Ansiedad ante las pruebas: Se formularon preguntas relacionadas con el componente
afectivo de los procesos autorregulatorios.

5) Cambios en la motivacion y estrategias de aprendizaje autorregulado: Se plantean
preguntas para conocer si la motivacion y las estrategias del estudiante han cambiado y

cémo explica el cambio, si lo hubo.

En el Anexo 9 se presenta la version final del guion elaborado para la entrevista. El mismo
fue probado y validado previamente con cinco estudiantes que no forman parte de la muestra en dos
momentos. Inicialmente se entrevisté a dos estudiantes con la primera versién del guion, con los
objetivos de validar la duracién estimada, verificar la claridad de las preguntas y validar la secuencia
I6gica de las mismas. Como resultado se ajusto el tiempo maximo previsto para cada entrevista a 25
minutos (originalmente se habia estimado el doble de duracién). En una segunda instancia se
entrevistd a tres estudiantes. En esta oportunidad se trabajo con la version final del guion, que incluia

las preguntas adicionadas luego de la aplicacion del cuestionario.
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A modo de sintesis, en la Figura 11 se resume el tipo de entrevista, segun la clasificacion
propuesta por Yuni y Urbano (2014), y los procedimientos metodol6gicos propuestos por los mismos

autores.

Figura 11 — Tipo de entrevista y procedimiento metodolégico

Tipo de entrevista
Caracteristica Clasificacion
Grado de regulacion de la interaccion Semiestructurada
Situacion de la interaccion Caraacara
NUmero de participantes Individual

Procedimiento metodoldgico

Proceso Observaciones

Condiciones favorables para el desarrollo de la entrevista:
comunicacion de objetivos, garantia de anonimato y
confidencialidad de la informacion, comunicacion fluida, entre
otros.

Interaccion

Uso de lenguaje entendible para el entrevistado, ambiente que
facilite el didlogo (privacidad, comodidad, etc.).

Recoleccion de la informacion

Registro y conservacion de la

informacion Grabacion y transcripcion.

Figura N° 11. Elaboracién propia. Caracterizacion de la entrevista segin clasificacion de Yuniy
Urbano (2014).

3.4 Acceso al escenario y procedimiento de aplicacion

Se realizaron las gestiones correspondientes con la institucion y se obtuvo el aval para poder
visitar los salones, contactar a los docentes de los grupos y contactar a los estudiantes. Antes de la
entrada al campo de estudio, se contacté a todos los docentes de los grupos (recordar que se asistio
a todos los grupos de las materias que abarca la investigacion) con el objetivo de coordinar la visita
para realizar el cuestionario. A cada docente se le present6 el alcance del trabajo de investigacion,
se le explico el mecanismo y tiempo estimado del cuestionario, y se remarcaron los aspectos
relacionados con la confidencialidad, y con la participacion libre y voluntaria de los estudiantes. Con
cada docente se coordiné el dia y hora para pasar por su clase a aplicar el cuestionario procurando

interferir lo menos posible con sus actividades.
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Se aplico el cuestionario de forma presencial a 187 estudiantes de 195 presentes, en el salén
de clase de cada grupo de las materias Programacion 1y 2 para primer afo, y Disefio de
aplicaciones 1y 2 de tercer afio, utilizando la version en linea con su teléfono celular o computadora.
Algunos estudiantes optaron por la version en formato papel por comodidad. En cada salén se hizo
una breve presentacion de la investigacion, se informé acerca de los objetivos, se aseguro la
confidencialidad de los datos brindados, y se les invitd a participar de forma libre y voluntaria. Se
visitaron 10 grupos de primer afio y 7 de tercero. En total se hicieron 17 visitas en el turno matutino y

vespertino durante noviembre de 2018. Las observaciones se pueden consultar en el Anexo 7.

En la Tabla 3 se resume la distribucién de estudiantes que participaron de la investigacion
segun el afio, turno y grupo. Se incluye ademas el porcentaje de estudiantes que completaron el
cuestionario con relacion a los inscriptos. Con el objetivo de preservar el anonimato, se codificaron

los grupos como A, B, C, etc.

Tabla 3 — Estudiantes que completaron el cuestionario por afio, turno y grupo

%
Afo Turno Grupo Inscriptos Presentes i completaron
completaron e
VS Inscriptos
A 25 17 17 68%
B 35 16 16 46%
C 17 15 15 88%
Matutino D 26 20 20 7%
Bri - E 24 18 18 75%
rimer afno = 1 5 6 0%
G 25 13 11 44%
H 28 14 10 36%
Nocturno I 24 6 6 25%
J 33 10 10 30%
K 25 16 16 64%
Matutino L 23 7 5 22%
M 4 2 2 50%
Tercer afo N 22 13 13 59%
Nocturno 0 19 6 6 32%
P 4 3 3 75%
Q 25 13 13 52%
Totales N/A 371 195 187 N/A

Tabla N° 3. Elaboracién propia. Cantidad de estudiantes que completaron el cuestionario por afio,

turno y grupo que cursan.

En la misma instancia de la aplicacion del cuestionario individual, ademas de expresarlo
oralmente, se les habilité otro formulario para que los estudiantes interesados completen algunos
datos adicionales y de contacto. Se contacté a través de correo electrénico a los estudiantes que
manifestaron interés y con diez de ellos se concretd una entrevista personal.
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Antes de iniciar cada entrevista, tal como recomienda Aravena et al. (2006), se reiteraron los
objetivos de la investigacién, el anonimato y las garantias de confidencialidad de los datos. Se le
explicé a cada estudiante el procedimiento de la entrevista, se mostré el medio de grabacion y se
aclaré cualquier otra duda que surgiera. El borrador de consentimiento a los estudiantes se puede
ver en el Anexo 9, donde se les solicita el permiso para registrar la grabacion de las entrevistas, se
garantiza la confidencialidad de los datos brindados, y se les informa que tendra una duracion
maxima estimada de media hora, que en los hechos fue bastante menor.

Las entrevistas se realizaron la Ultima semana de noviembre de 2018, en salones de clase y
laboratorios del campus de UPU designados por los responsables administrativos (Figura 12). Se
procur6 en todos los casos que el salén de clase o laboratorio fuera de uso exclusivo para la
entrevista, para brindar privacidad y favorecer la comodidad del entrevistado. En la mayoria de los
casos, se realizaron sin interferencias y en salas con aislacion acustica, lo cual permitié un registro
de buena calidad. En dos casos hubo interferencias provenientes del exterior, en salones que daban
a la calle. Como se sefialé anteriormente, el protocolo para la entrevista propone un orden a seguir y
un hilo conductor entre los temas. En algunas entrevistas se alter6 el orden cuando el estudiante

abordé algin tema de forma anticipada.

Figura 12 — Estudiantes entrevistados

Entrevista Afo Turno Género Edad Rendimiento Trabaja
1 10 Matutino Mujer 18 afios Alto No
2 3° Matutino | Hombre 21 afios Alto Si
3 3° Matutino Mujer 20 afios Medio No
4 10 Matutino | Hombre 18 afios Alto No
5 3° Nocturno Mujer 24 afos Medio No
6 3° Nocturno | Hombre 31 afios Alto S
7 10 Nocturno Mujer 33 afos N/A No
8 1° Nocturno | Hombre 24 afios N/A Si
9 1° Nocturno | Hombre 23 afos N/A Si
10 10 Nocturno | Hombre 26 anos N/A S

Figura N° 12. Elaboracién propia. Estudiantes entrevistados.
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3.5 Procesamiento y analisis de los datos

De acuerdo al disefio metodoldgico mixto presentado en este trabajo, el analisis de los datos

presenta diferencias de acuerdo al enfoque y a la técnica de recoleccién de datos (Hernandez-

Sampieri et al., 2014). Como se menciond en los apartados anteriores, algunas de las actividades de

las distintas fases de la investigacidn se paralelizaron. En primera instancia se realizd un primer

analisis de los datos procedentes de los cuestionarios (Fase 1). Luego se procedié con el analisis de

las entrevistas a estudiantes (Fase 2) en paralelo con el analisis de los datos cuantitativos con un

mayor nivel de profundidad. Para esta tarea se tomo6 en cuenta lo que sefialan Hernandez-Sampieri

et al. (2014) con relacidn a los cuestionarios y la escala Likert: “debe tenerse en cuenta que lo que se

‘mide’ son percepciones y lo que se considera mas que numeros exactos son tendencias y las

puntuaciones deben contextualizarse”. Ambas fases convergieron en una tercera fase de

interpretacién de los resultados. En retrospectiva, el analisis de los datos estuvo pautado por el

enfoque y la técnica de recoleccidn, y el desarrollo del proceso de analisis tuvo caracteristicas

iterativas y evolutivas. Esto ya era advertido por Creswell y Poth (2018), por ejemplo, cuando

describe el desarrollo del analisis cualitativo como un proceso en espiral.

A modo de sintesis, en la Figura 13 se presenta un cuadro que vincula los objetivos, las

técnicas y las principales categorias de analisis, y en los siguientes apartados se describe el proceso

con mas detalle.

Figura 13 — Objetivos, categorias de analisis y técnicas de recoleccion de datos

Objetivo especifico Categoria Subcategoria Técnica
Valor intrinseco Cuestionario
Describir y analizar las (valoracién de la tarea)
caracteristicas motivacionales y ) Creencias de autoeficacia Entrevista
. o MOTIVACION/AFECTIVO Ansiedad ante las pruebas | semiestructurada
las estrategias de aprendizaje
, Orientacion intrinseca .
autorregulado de estudiantes : - - Entrevista
o _ Orientacién extrinseca semiestructurada
principiantes y de estudiantes Creencias de control
avanzados. Repeticion / repaso
w Elaboracion
Comparar los procesos de 2 COGNITIVAS —
N Organizacion
autorregulacion identificando % Q Pensamiento critico
. . o T < i6 Cuestionario
diferencias y similitudes en las % S | METACOGNITIVAS Autorregulgqon
L < metacognitiva
caracteristicas motivacionales y en Z = Gestion del tiempo y del Entrevista
O .
. - o i semiestructurada
las estrategias de aprendizaje i '<5: almb|ente
_ = CONTROL DE Requlacion del esfuerzo
autorregulado de estudiantes g RECURSOS Aprendizaje entre pares
L
principiantes 0 avanzados. Busqueda de ayuda
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Objetivo especifico Categoria Subcategoria Técnica

Valor intrinseco
(valoracion de la tarea)

MOTIVACION/AFECTIVO , —
Creencias de autoeficacia
Examinar las posibles relaciones Ansiedad ante las pruebas
entre las caracteristicas Repglcblon / repaso
aboracion
motivacionales y el uso de las COGNITIVAS Organizacion
Pensamiento critico Cuestionario

estrategias de aprendizaje

Autorregulacion
metacognitiva
Gestion del tiempo y del
ambiente
Regulacion del esfuerzo
Aprendizaje entre pares
Busqueda de ayuda

autorregulado de estudiantes METACOGNITIVAS

principiantes y avanzados.

CONTROL DE
RECURSOS

ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE
AUTORREGULADO

Figura N° 13. Elaboracién propia. Objetivos, categorias de andlisis y técnicas de recolecciéon de

datos.

3.5.1 El andlisis del cuestionario

Para poder analizar los datos cuantitativos, previamente se unificaron las fuentes de datos
(formularios electronicos y en papel). De acuerdo al manual de aplicacién de Pintrich et al. (1991), se
invirtié la direccién de la escala de algunos items del cuestionario MSLQ para que la medicion de las
caracteristicas de cada dimension o subescala tenga el mismo sentido o direccién de respuesta

(Hernandez-Sampieri et al., 2014).

Una vez culminada la preparacion y codificacién de los datos cuantitativos, se calculd el alfa
de Cronbach para verificar la fiabilidad de los bloques del cuestionario por subescala. Los resultados
de este andlisis se presentaron previamente en el apartado correspondiente a la consistencia interna
del cuestionario. Luego se realizé el andlisis estadistico. Ademés de estudiar la media y desviacion
estandar, para comparar las muestras de distintas etapas de formacion, y otras comparaciones por
edad y género, se us0 la prueba t de Student. Adicionalmente se realizaron pruebas de asociacion
entre variables con la prueba de coeficiente de correlacion de Pearson. Los valores, que pueden
variar entre -1.00 a +1.00, fueron interpretados segun la clasificacion provista por Hernandez-
Sampieri et al. (2014) que distingue entre muy fuerte, considerable, media y débil, siendo -1.00
correlacion negativa perfecta y +1.00 correlacion positiva perfecta. Para procesar los datos se

usaron planillas de célculo de Microsoft Excel y el software IBM SPSS Statistics 1.0.0.1174.

3.5.2 El andlisis de las entrevistas

El analisis de los datos cualitativos es un proceso iterativo que abarca organizar los datos,

transcribirlos a texto si es necesario, y codificarlos, para producir teoria a partir de los mismos. Segun
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Hernandez-Sampieri et al. (2014), esta codificacion se realiza en dos niveles. En el primer nivel
surgen las unidades de significado y categorias; y del segundo nivel surgen los temas y relaciones
entre los conceptos.

En primera instancia se desarrollé una lista inicial provisional de codigos. Mas adelante otros
cadigos emergieron de forma progresiva durante la recoleccion de los datos. Estos métodos son los
gue Miles, Huberman y Saldafia (2014) definen como deductivos e inductivos, respectivamente. Se
consideraron las categorias aprioristicas basadas en el marco teérico acerca de la autorregulacion de
los aprendizajes, en particular para la motivacién y estrategias de aprendizaje autorregulado, y se
revisaron también las categorias aprioristicas presentadas en el instrumento SRLIS (Zimmerman y
Martinez-Pons, 1986, 1988) que se resumen en el Anexo 8. También se considerd la categorizacién
gue se desprende de las dimensiones del cuestionario. De acuerdo a las recomendaciones de Miles
et al. (2014), a medida que el proceso de andlisis fue avanzando, los codigos fueron revisados y
modificados, algunas categorias se fusionaron o se eliminaron debido a que no se consideraron
relevantes para el alcance de la investigacién. Posteriormente se realiz6 la codificacion que los
autores denominan de segundo ciclo, en la que se transforma el material obtenido del primer ciclo en

unidades de andlisis con mas significado (ver Anexo 11).

Las grabaciones se transcribieron respetando las expresiones usadas, propias del lenguaje
oral. Las transcripciones de las entrevistas se codificaron con ayuda del software ATLAS.ti 7.5.7. Las
referencias usadas en este documento para las entrevistas y parrafos se corresponden con las
empleadas en el software.

3.6 Acerca del rigor y la ética en el proceso de investigacion

El rigor es un concepto que atraviesa el proceso de investigacion, tanto en su disefio como
en su desarrollo. Abarca elementos como el enfoque, la aplicacién de instrumentos y el analisis de
los datos. Los aspectos éticos también son transversales y deben contemplarse durante toda la
definicion y ejecucidn del proyecto. (Blaxter, Hughes y Tight, 2010; Herndndez-Sampieri et al., 2014).

Las técnicas de triangulacion metodoldgica presentadas, buscan asegurar la validez de los
hallazgos (Maxwell, 2013; Taylor, Bogdan y DeVault, 2016). En el apartado dedicado a la recoleccion
de datos se consideran los aspectos de fiabilidad y validez para cada uno de los instrumentos

considerados para este estudio.
Se contd con la autorizacion para uso académico por parte de los autores del Bloque

Motivacional y el Bloque de Estrategias de aprendizaje autorregulado del cuestionario MSLQ-UY.

Para la aplicacion del instrumento se trabaj6 con software de uso libre.
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Con respecto al acceso a campo, como sefialan Creswell y Plano Clark (2011) es necesario
solicitar la autorizacion de los participantes y de la institucion. Como se mencioné anteriormente, se
solicitd el permiso de las autoridades de la institucion para poder llevar a cabo la investigacion, y en
cada instancia se solicitd la autorizacion a los participantes, haciendo énfasis en su participacion libre
y voluntaria. En todos los casos, ademas de presentar claramente los objetivos del trabajo, se
ofrecieron garantias acerca de la confidencialidad de la identidad y de la informacién brindada de la
institucion y de los participantes, cuyos nombres se codificaron en este documento (Bisquerra, 2014).
Ademas del consentimiento informado de las partes, como sugieren Taylor, Bogdan y DeVault (2016)
se corroboro la buena disposicidn de los participantes para realizar la contribucién con el trabajo de
investigacién. Para las entrevistas, se procurd el momento y espacio fisico adecuado para realizarlas
en las mejores condiciones y se grabaron previo consentimiento de los entrevistados. Tanto para la
informacion recolectada a través de los cuestionarios como de las entrevistas, se garantizé la

confidencialidad de los archivos y de las transcripciones.

En relacidon con la implicancia del investigador, es importante explicitar los posibles sesgos y
gué cuidados se tendran para minimizarlos (Maxwell, 2013). En este caso, la cercania con la
institucién fue un punto a considerar en todo momento: previo al acceso al campo, durante la
aplicacién de cuestionarios y la realizacién de entrevistas, asi como también en el analisis de los
datos. Las materias que se consideraron para esta investigacion no forman parte de las materias
ofrecidas por la catedra a la que pertenece la investigadora y no existe vinculo académico con los
estudiantes. La aplicacién de los cuestionarios fue realizada en el salén de clases habitual de cada
grupo, y en presencia de su docente (que en algunas ocasiones tenia mas de un grupo por lo que
presencio varias aplicaciones del cuestionario). Por tanto, los recaudos no solo debian ser tomados
con respecto al rol de la investigadora, sino también para evitar que las respuestas se condicionaran
por la presencia de su docente, quien también conocia el guion con antelacion. Las instrucciones, asi
como los objetivos del estudio, se brindaron por escrito y oralmente siguiendo un minimo guion, para
procurar que las indicaciones fueran siempre equivalentes, siguiendo el mismo orden, sin minimizar
ni excederse en las explicaciones. Se recalcé a los estudiantes la participacion voluntaria, la
confidencialidad de los datos, y que no habia respuestas correctas o incorrectas. Con respecto a la
realizacion de las entrevistas, se tomaron las prevenciones relativas a no interferir en las respuestas

de los estudiantes, tal como recomiendan Miles et al. (2014).

Por otro lado, se procuré en todo momento asegurar la trazabilidad de los datos recolectados
con la informacion resultante de su analisis, de forma tal que el proceso para obtener los resultados
pueda ser repetible y se pueda corroborar paso a paso de forma externa. Se cuenta ademas con
observaciones del ambiente y otros datos precisos como ubicaciones, horarios, docentes, etc.,
tomadas durante el trabajo de campo, como material adicional a los datos de los cuestionarios y las

grabaciones originales de las entrevistas.
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3.7 La secuencia temporal de la actividad investigativa

El objetivo de este apartado es presentar el procedimiento de la investigacion en el marco
temporal en el que se llevo a cabo, en particular para las tareas de relevamiento y disefio de

instrumentos, el trabajo de campo y el analisis de los datos obtenidos.

El afio lectivo de UPU se divide en dos semestres de 16 semanas cada uno, que comienzan
en marzo y agosto. La recoleccién de datos se hizo durante el segundo semestre de 2018. El
cronograma de la investigacién contemplé el calendario académico del semestre, y en particular los

eventos de los grupos de los estudiantes participantes para interferir lo menos posible.

En setiembre de 2018 se aplic6 el piloto del cuestionario a 7 estudiantes. Originalmente se
habia optado por aplicar el cuestionario en octubre, para no interferir con el inicio de las clases, y
para que no fuera tan cercano al fin del semestre que suele tener una exigencia mayor. Finalmente,
en coordinacion con los catedraticos y docentes, se aplicé en noviembre de 2018. El piloto de la
entrevista también se realizé en setiembre de 2018, y las entrevistas se realizaron la Ultima semana

de noviembre de 2018, de acuerdo a la disponibilidad de los estudiantes.

Los datos obtenidos de los cuestionarios fueron pre-procesados en una planilla de célculo en
diciembre de 2018 para su procesamiento posterior con el software SPSS. El pre-procesamiento
consistié en integrar los resultados obtenidos de los formularios Google Forms, digitalizar los
cuestionarios que fueron completados en formato papel, crear codificaciones y normalizar los valores
de algunos campos considerando su uso posterior en SPSS. Como paso final se examinaron los
datos para verificar que no se produjeron errores durante la unificacion de archivos, cambios de
formato y carga de datos manuales, con el objetivo de asegurar la calidad de los datos. Las
entrevistas se transcribieron en diciembre de 2018 y enero de 2019. En el periodo de enero a mayo

de 2019 se analizaron los datos cuantitativos con SPSS, y los datos cualitativos con ATLAS.ti.
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Figura 14 — Procedimiento de la investigacion. Actividades realizadas.

Fase Junio a agosto de 2018 Setiembre de 2018 Octubre de 2018 Noviembre de 2018

Z8| Evaluacion del cuestionario | Pre-test de cuestionario Recoleccion de datos CUA
g MSLQ -UY y MSLQ. MSLQ a 7 estudiantes.
= : A4 : :
= Evaluacion de herramientas AJustgs menores al | Aplicacién de Cuegtlonarlo
§ de software y armado del Evaluacion del pre-test y cuestionario MSLQ. | MSLQ a 187 estudiantes.
28 cuestionario en Google propuesta de ajustes.
% Forms.

Revisién de antecedentes Elaboracion de Recoleccion de datos CUAL

de protocolos para guion/protocolo para S —
| entrevistas. entrevista Ajustes al Ajustes al guion/protocolo
= semiestructurada guion/protocolo de | de entrevista posteriora la
% Elaboracion de (continuacion). entrevista. aplicacion del cuestionario.
= | guion/protocolo para Pre-test de entrevista a 3
%) : ~ ; )
8 entrgwsta Pre tgst de entrevista a2 estudiantes.
= | semiestructurada. estudiantes.

Realizacion de entrevistas a

, 10 estudiantes.
Evaluacion del pre-test.

Revisiones periddicas (tutoria) y redaccion del informe de
avance

OTROS

Revisiones periddicas (tutorfa)

Diciembre de 2018 Enero a mayo de 2019 Junio de 2019 Julio a setiembre de 2019

Anélisis de datos CUAN Interpretacion | Andlisis correlacional para
deresultados. | estudiantes principiantes
Pre-procesamiento de los Procesamiento de los
datos cuantitativos datos cuantitativos
obtenidos de los obtenidos de los
cuestionarios con el cuestionarios con el
software Microsoft Excel. software SPSS Statistics.

Andlisis correlacional para

Redaccion de | astdiantes avanzados

la tesis. B ,
Redaccion de la tesis.

DATOS CUANTITATIVOS

Anélisis de datos CUAL

Transcripcion de entrevistas. | Transcripcion de
entrevistas (continuacian).

FASE 3: COMPARACION Y CONTRASTE

Procesamiento de los
datos cualitativos con el
software ATLAS-ti.

DATOS CUALITATIVOS

Figura N° 14. Elaboracién propia. Procedimiento de la investigacion — actividades realizadas.
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Capitulo 4

Resultados

A continuacion se presenta el andlisis de los datos obtenidos durante el trabajo de campo, a
través de los cuestionarios y entrevistas personales a los estudiantes. Para dicho analisis se
consideraron los datos recolectados, asi como el aporte de los referentes teéricos y los objetivos de

la investigacion planteados, que guiaron y delimitaron la tarea.

El capitulo se estructura en cuatro apartados. En el primer apartado se describen las
caracteristicas principales de los cursos y de los estudiantes que participaron del estudio. Los
siguientes apartados presentan los resultados con una mirada integrada de los aspectos cuantitativos
y cualitativos, segun los objetivos planteados en la presente investigacion acerca de la motivacion y
las estrategias de aprendizaje de estudiantes de primer y tercer afio. Al final de cada aspecto
analizado, se incluye una breve comparacion a nivel cuantitativo con los resultados de
investigaciones previas con el fin de observar los resultados obtenidos con relacion a los

antecedentes encontrados.

4.1 Caracterizacion del contexto de estudio

4.1.1 Descripcién de los cursos

Si bien las entrevistas no estuvieron enfocadas en un curso en particular, el cuestionario se
aplicé a cursos especificos de cada semestre. En esta seccion se presenta una descripcion breve de

cada uno.

Los cursos de Programacion 1y 2 de primer afio inician el aprendizaje de la programacion.
Se espera que al final del curso de Programacion 1 los estudiantes puedan analizar situaciéon simple,
disefiar y construir una solucion posible. En Programacion 2 se espera que sean capaces de disefiar
y construir una solucidn posible a situaciones mas complejas aplicando metodologia. Cada curso

tiene 6 horas semanales de clase presencial.

En los cursos de Disefio de aplicaciones 1y 2 de tercer afio se estudia el uso de modelos,
principios, y practicas de disefio y de construccién, en el contexto del proceso de desarrollo de

software. Cada curso tiene 5 horas semanales de clase presencial.

La evaluacion de los cursos consiste en dos entregas de trabajos elaborados en equipos de
dos integrantes y una prueba individual al final del curso. Ademas, a lo largo del semestre se realizan

evaluaciones que pueden incluir pruebas breves de multiple opcion, tareas domiciliarias y
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cuestionarios online. En la prueba final se deben resolver ejercicios y elaborar programas o disefios
usando papel y lapiz. Para aprobar se debe obtener un minimo de 70% de la puntuacién total y rendir

un examen. Si se obtiene 86% o mas se aprueba el curso sin necesidad de rendir el examen.

4.1.2 Caracteristicas de los estudiantes que participaron del cuestionario

4.1.2.1 Estructura por género y edad

De los 129 estudiantes de primer afio que participaron del cuestionario, 26 eran mujeres
(20%), 99 hombres (77%) y 4 no contestaron o manifestaron otro género (3%). De los 58 estudiantes
de tercer afio, 13 eran mujeres (22%) y 44 hombres (76%) y una persona no contestd o manifestod

otro género (2%).

La distribucion por género (Figura 15) es coherente con los de la poblacion (26% género
femenino, y 74% género masculino, para primer y tercer afio). Esta distribucion no se observa
solamente en UPU. La mayor proporcién de estudiantes del género masculino en la matricula es una
caracteristica de las carreras de sistemas de computacion, y de las carreras de ingenieria en general.
Como dato de referencia, si se consideran las carreras de Ingenieria y Licenciatura en Computacion
ofrecidas por la Facultad de Ingenieria de la Universidad de la Republica (UDELAR), en 2018 el 17%

de los ingresos correspondieron a mujeres (UDELAR, 2019).

Figura 15 — Porcentaje de estudiantes segun género de primer y tercer afio
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ESTUDIANTES DE 1¢" ANO (N=129) ESTUDIANTES DE 3= ANO (N=58)
Figura N° 15. Elaboracion propia. Porcentaje de estudiantes segun género de primer y tercer afo.
Como se puede observar también, la cantidad de estudiantes desciende notoriamente de

primero a tercero y se reduce a menos de la mitad. Por estos datos no se puede concluir que la

cantidad de estudiantes al ingreso se reduce a la mitad cuando llegan a tercero, ya que se

62



requeririan otro tipo de analisis y otros datos. De todas formas, de acuerdo a la informacion

proporcionada por UPU, la cantidad de estudiantes disminuye de primero a tercero.

La observacion de la variable edad puede aportar informacion adicional acerca de la
poblacién. La edad de los estudiantes de primer afio que participaron del cuestionario es en
promedio de 21 afios, con una mediana de 20 afios. La edad de los estudiantes de tercer afio que
participaron es en promedio de 24 afios, con una mediana de 23. En la presente investigacion, se
considera principiante al estudiante de primer afio. Esto no implica necesariamente que haya
culminado el liceo con 17 o 18 afios, o que la carrera haya sido la primera opcién para continuar sus
estudios. En ese sentido, si se considera que el 54% de los estudiantes que participaron tenian 20 o
mas afos en primer afo, existe la posibilidad de que la carrera no sea su primera opcién o que
previamente hayan explorado otros caminos. En la Figura 16 se presenta graficamente el porcentaje
de estudiantes segun tramos etarios, y un analisis de los datos por género se muestra en la Figura
17.

Figura 16 — Porcentaje de estudiantes de primer y tercer afio segun tramo etario
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Figura N° 16. Elaboracién propia. Porcentaje de estudiantes de primer y tercer afio segln tramo

etario.

Se puede observar que en primer afo, el tramo etario con mayor proporciéon de estudiantes
es el de menos de 20 afios (45%), pero mas del 50% de los estudiantes tienen 20 0 mas afios. En
tercer afio, el tramo etario con mayor proporcion es el de 20 a 24 afios con un 62%. Cabe recordar
gue en tercer afio es esperable que no haya o casi no haya estudiantes menores de 20 afios, debido

a la fecha minima de ingreso a la educacion inicial y primaria.
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Cuando se agrupan los datos por género, las mayores diferencias se presentan en primer

afio (Figura 17). Se encuentra que el 38% de las estudiantes son menores de 20 afios, en

comparacion con el 48% para los hombres. Es decir, las mujeres ingresan a UPU con un promedio

de edad mayor que para el caso de los hombres, ya que la mayoria ingresa con 20 afios 0 mas.

Figura 17 — Porcentaje de estudiantes de primer y tercer afio seglin género y tramo etario
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Figura N° 17. Elaboracion propia. Porcentaje de estudiantes de primer y tercer afio, segln género y

tramo etario.

En la Tabla 4 se presentan los porcentajes de edad en tramos para los estudiantes de

primero y tercero, de forma agregada por género. Debido a la baja cardinalidad se omiten en la

distribucion los porcentajes relacionados con quienes indicaron otro género o prefirieron no decirlo.

Tabla 4 — Porcentaje de estudiantes por edad en tramos segun género para primer y tercer afio

Porcentaje de edad en tramos
Afo Género
< 20 anos 20a24afos | 25a29afos | >=30afos
) . Femenino 17% 24% 15% 60%
Primer ano
(N=129) Masculino 83% 72% 77% 40%
. Femenino - 25% 21% 12.5%
Tercer ano
(N=58) Masculino - 75% 71% 87,5%

Tabla N° 4. Elaboracién propia. Porcentaje de estudiantes por edad en tramos, segin género para

primero y tercero.
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A grandes rasgos la distribucién por tramos presenta caracteristicas similares a la
distribucion general de la poblacion universitaria por género presentada anteriormente, a excepcion

de los mayores de 30 afios de primer afio donde se invierte la distribucion.

4.1.2.2 Situacién ocupacional

En los ultimos afios, la demanda laboral del sector de tecnologias de la informacion en
Uruguay ha ido en aumento, de acuerdo a la informacién proporcionada en 2018 por la Oficina de
Planeamiento y Presupuesto (OPP). A diferencia de otras profesiones, no es requerido poseer un
titulo habilitante para comenzar a desempefiarse en el sector. En los dltimos afios ha crecido la
cantidad de empleados de informatica con 12 o mas afios de educacidn, y se relaciona con el
crecimiento del sector, que requiere formacion especializada para cumplir con actividades cada vez
mas sofisticadas (OPP, 2018). En este contexto, la situacion laboral y la carrera estan relacionadas,
por lo que el ingreso o avance en el mercado laboral suele estar vinculado con el desarrollo
profesional.

De los estudiantes de primer afio que completaron el cuestionario, 40 manifestaron estar
trabajando (31% del total de estudiantes de primero), y de tercer afio 41 manifestaron estar
trabajando (71% del total de estudiantes de tercero). Si se analiza la condicion de actividad de los
estudiantes segun el afio que estan cursando, se puede apreciar que aumenta el porcentaje de

ocupacion notablemente a medida que avanzan sus estudios (Figura 18).

Figura 18 — Porcentaje de estudiantes que trabajan de primer y tercer afio

m Trabajan

m No trabajan
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Figura N° 18. Elaboracién propia. Porcentaje de estudiantes que trabajan de primer y tercer afio.
Si observamos la situacién ocupacional desde la perspectiva de los tramos etarios, el 88% de

los estudiantes de 25 afios 0 mas trabaja. Mientras que el nivel de ocupacion para los menores de 25
afos alcanza el 30%.

65



Por otra parte, si se observa la correspondencia entre la situaciéon ocupacional y el afio de la

carrera, se destaca un aumento en tercer afio, del porcentaje de estudiantes que trabajan en el tramo

de edades de 20 a 24 afios. Sin embargo, si se distingue por género, este aumento no se verifica

para las mujeres del mismo tramo de edad (Figura 19). En el préximo apartado se incorpora el turno

de asistencia como elemento de analisis adicional.

Figura 19 — Estudiantes de primer y tercer afio que trabajan segun género y edad
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Figura N° 19. Elaboracion propia. Distribucion de estudiantes que trabajan segun género y edad.

4.1.2.3 Turno de asistencia

UPU ofrece cursos en dos turnos: el matutino que transcurre aproximadamente entre las 8 h

y las 13 h, y el vespertino que comienza a partir de las 17:30 h. En la Figura 20 se muestra la

distribucion por turno y por afio. El 80% de los estudiantes de primer afio concurren al turno matutino,

mientras que en tercer afio disminuye al 40%.

Figura 20 — Distribucion por turno de asistencia de estudiantes de primer y tercer afio
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Figura N° 20. Elaboracion propia. Porcentaje de estudiantes que asisten al turno matutino y al turno

vespertino de primer y tercer afio.
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Con respecto a primer afio, de los estudiantes que concurren al turno matutino, el 21%
respondié que estaba trabajando, mientras que para el turno vespertino el 72%. El 57% de los
estudiantes de tercero que asisten de mafiana manifestaron que trabajan, en comparacion al 88%

concurre al turno vespertino.

4.1.2.4 Perfil del estudiante

En sintesis, aproximadamente el 80% de los estudiantes que participaron de la investigacion,
tanto de primero como de tercero son del género masculino. Los estudiantes de primer afio en su
mayoria tienen entre 18 y 24 afios, el 31% esta trabajando y el 80% estan inscriptos en el turno
matutino. Con respecto a los estudiantes de tercer afio, el 62% tiene entre 20 y 24 afos, el 71%

trabaja y el 60% concurre al turno vespertino.

Figura 21 — Perfil de los estudiantes de primer y tercer afio
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Figura N° 21. Elaboracién propia. Perfil de los estudiantes de primer y tercer afio.

4.2 Motivacion de los estudiantes

Para el analisis de las caracteristicas motivacionales de los estudiantes de primer y tercer
afio se tomaron las respuestas del Bloque Motivacional del cuestionario y el aporte de las entrevistas.
El andlisis se presentara integrado, primero a partir de una vision general, para luego profundizar en

los distintos aspectos afecto motivacionales.

Cabe recordar que en el cuestionario MSLQ se usa una escala Likert de 7 puntos. A los
efectos de la presente investigacion, de acuerdo al manual del instrumento original (Pintrich et

al.,1991) y la categorizacion usada en investigaciones previas, se considera que los valores 1y 2
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representan un nivel bajo, 3 y 4 representan nivel medio y 5 a 7 representan nivel alto (en el manual
del instrumento original se toma como nivel bajo de 1 a 3 y alto de 4 a 7, pero se sefiala como
aceptable la valoracion mayor a 3, por lo que se agrega este nivel intermedio). Como se indico
anteriormente, la direccion de la escala de algunos items se invirtié para que la valoracion sea
consistente en cuanto al sentido de las respuestas, y entonces un nivel alto represente mayor
motivacion que un nivel bajo. La Unica excepcién a lo anterior aplica a la subescala correspondiente

a la ansiedad, donde mayor nivel informado representa mayor ansiedad.

Con los items de este bloque se busca conocer las percepciones de los estudiantes acerca
de su motivacion y actitudes respecto a un curso. Se indaga cuan Utiles, importantes e interesantes
perciben las tareas de aprendizaje, asi como sus creencias de que las pueden llevar adelante con

éxito y de que poseen las habilidades para hacerlo.

En la Tabla 5 se presentan los estadisticos descriptivos para las subescalas Valor intrinseco
y Autoeficacia del Bloque Motivacional del cuestionario MSLQ para primer y tercer afio. Al observar
los valores de las subescalas, en términos generales se puede apreciar un nivel de motivacién alto.
Tanto los estudiantes de primer afio como los de tercero, presentan un nivel alto de valoracién de la
tarea o valor intrinseco (M, = 5.80 y M3 = 5.99) y de creencias de autoeficacia (M; =5.55y M3 =
5.46).

Tabla 5 — Media, desviacion estandar y mediana para Valor intrinseco y Autoeficacia del Bloque
Motivacional de MSLQ

Primer afio (N=129) Tercer afo (N=58)
Subescala , . . .
Media Desviacion | Mediana Media Desviacisn | Mediana
(M) estandar (Mdny) (Ms) estandar (Mdn)
Valor intrinseco (MOT-VI) 5.80 87 6.00 5.99 .88 6.22
Autoeficacia (MOT-AE) 5.55 83 5.56 5.46 11 5.61

Tabla N° 5. Elaboracion propia a partir de SPSS Statistics. Media, desviacion estandar y mediana de

las subescalas Valor intrinseco y Autoeficacia del Bloque Motivacional de MSLQ para estudiantes de

primer y tercer afio.

Para disponer de méas elementos para el analisis, en la Figura 22 se presentan los diagramas

de cajas para primer y tercer afio. Para el valor intrinseco se observa que la mediana aumenta

levemente para tercer afio (Mdn; = 6.00 y Mdn; = 6.22) y los valores que se encuentran en el rango

intercuartilico se mantienen.
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Figura 22 — Diagrama de cajas de Valor intrinseco y Autoeficacia del Bloque Motivacional
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intrinseco y Autoeficacia del Bloque Motivacional de MSLQ para estudiantes de primer y tercer afio.

Tanto los estudiantes entrevistados de primer afio como los de tercero, mencionan
elementos que denotan una motivacion intrinseca, como la orientacion a metas intrinsecas y
valoracion de las tareas de aprendizaje. Expresan interés y gusto por la carrera en general, por la
ingenieria o el software en particular y por los cursos y tareas. A continuacion se presentan algunos

fragmentos de las entrevistas individuales que lo ejemplifican:

“Es que en realidad la carrera me gusta.” (Entrevista 1)

“siempre me gustd.” (Entrevista 10)

“de chica a mi lo que me gustaba mucho era resolver problemas, en general... digo de
cualquier cosa que fuera cotidiana, si habia alguna otra forma distinta de hacerlo o investigar
esa forma. ¢Y por qué sistemas? Creo que en realidad porque me gustaba cémo era la
programacion (...). Después nunca me arrepenti y (...) con el tiempo cada vez me gusto

mas.” (Entrevista 5)

“a mi siempre me gusté matematica y légica y programacion. (...) en disefio aprendi un
monton. Después, las matematicas por mas que no las use, también me ayuda a pensar en

forma distinta.” (Entrevista 2)

También se encontré que los estudiantes informan una orientacién a metas extrinsecas, es
decir, se comprometen a las tareas de aprendizaje con fines de origen diverso. El objetivo que mas
se reitera entre los testimonios, es que les vaya bien en los cursos (o que no les vaya mal) y

recibirse. En los siguientes fragmentos se brindan algunos ejemplos:
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“No me gusta que me vaya mal, pero por algo personal, o sea, no me gusta, para nada. (...)
No me gusta, no me puedo rifar temas, me siento mal conmigo misma, es algo de conciencia

que no, no podria.” (Entrevista 1)

“O sea, el fin es recibirse, ¢no?” (Entrevista 2)

En menor medida, algunos estudiantes manifestaron interés extrinseco relacionado con la
insercion laboral o mejoras salariales. En algunos casos, fue un factor de decisién para elegir la

carrera, que se sumo a la motivacién intrinseca, como se ilustra en los siguientes testimonios:

“En el trabajo surgia la posibilidad de un aumento de sueldo. Y yo también ya queria algo

més también (...) queria seguir creciendo.” (Entrevista 9)

"estaba siempre en la duda entre electrénica y sistemas, pero veo que hoy como la cosa

viene mas para sistemas, hay mas trabajo, y ta.” (Entrevista 2)

En menor medida también, la motivacién inicial del estudiante por la carrera es extrinseca,
pero luego desarrolla una motivacion intrinseca, como lo ejemplifica el siguiente fragmento de una

estudiante de primer afio:

“Me di cuenta que tenia que hacer algo que pudiera tener un trabajo. (...) Ya perdi diez, doce
afios haciendo otras cosas que hunca me generaron trabajo, por lo menos un trabajo para
mantener a mi familia”. (...) Esto me resulté interesante, y me dieron ganas de seguir

aprendiendo mas sobre eso.” (Entrevista 7)

Como se puede observar de los testimonios presentados, las orientaciones intrinseca y
extrinseca conviven y se complementan. Por un lado, los estudiantes se proponen metas generales
con orientacion intrinseca y valoran las tareas: “... me gusta y la disfruto”, y al mismo tiempo se
orientan por metas extrinsecas: “ya llegué hasta aca y tengo que terminar la carrera” (Entrevista 3).
En este ejemplo se suma la meta extrinseca con el avance en sus estudios, lo cual, como se
comentara mas adelante, tiene influencia en su percepcién acerca de como cambié su motivacion

desde que inici6 la carrera.

Del andlisis realizado surge que los estudiantes también presentan un nivel alto de
percepcion de autoeficacia. Lo anterior se relaciona con sus creencias acerca del control de su
aprendizaje, es decir, las creencias de que sus esfuerzos tendran resultados positivos. Los
estudiantes que se consideran responsables y aplicados relacionan los logros con el esfuerzo
invertido: “... si estudio y le meto voy a poder” (Entrevista 1). También consideran el esfuerzo

personal como un motor para superar las dificultades. Para ejemplificar esto Gltimo, ante la pregunta

70



acerca de como se superaron ciertas dificultades en la carrera, un estudiante de tercer afio del turno

nocturno responde: “Trabajando el doble. No hay otra.” (Entrevista 6).

Se estudiaron las diferencias de medias para las subescalas Valor intrinseco y Autoeficacia
del Blogue Motivacional en funcién del afio. Para ello se aplico la prueba t de Student para muestras
independientes, y no se observaron diferencias significativas para estudiantes de primer y tercer afio
(p>0.2). Los testimonios de los estudiantes de tercer afio van en la misma direccion, mas alla de que
no todos los estudiantes manifestaron que no percibian diferencias ante la pregunta especifica sobre
el tema. Para los cuatro estudiantes de tercer afio, se encuentra evidencia que indica la presencia de
motivacion intrinseca complementada con metas de orientacion extrinseca, con ciertos matices.
Cuando se les consulté durante la entrevista, dos de los estudiantes manifestaron que perciben
cambios en su motivacién. Uno de los testimonios ya fue comentado en parrafos anteriores
(Entrevista 3, rendimiento medio, no trabaja). Con respecto al otro caso, el estudiante justificé el
cambio por el cansancio acumulado que le produce el esfuerzo continuo para cumplir con sus metas
(Entrevista 6, rendimiento alto, trabaja). De los estudiantes que manifestaron que no varié su
motivacion, durante la entrevista una de ellos manifestd alta motivacion intrinseca y creencias de
control desde la eleccidn de la carrera hasta tercer afio (Entrevista 5, rendimiento medio, trabaja),
mientras que los testimonios del otro estudiante indican mas elementos de motivacién extrinseca que

se mantienen también desde el inicio (Entrevista 2, rendimiento alto, trabaja).

Como se mencion6 anteriormente, el 54% de los estudiantes de primer afio que respondieron
el cuestionario son mayores de 20 afios. Nos preguntamos si existe la posibilidad de que la edad sea
un factor de incidencia en la motivacion, es decir, si existen diferencias cuando se comparan las
respuestas de los estudiantes menores de 20 afios con las de los mayores de dicha edad para primer
afio.

En la Tabla 6 se presentan los estadisticos descriptivos para las subescalas Valor intrinseco
y Autoeficacia del Bloque Motivacional del cuestionario MSLQ para estudiantes menores y mayores
de 20 afios. De acuerdo a las pruebas realizadas, tampoco se observan diferencias estadisticamente
significativas, por lo que no se confirma que la edad sea un factor de incidencia de la motivacion de

los estudiantes de primer afio.
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Tabla 6 — Media y desviacién estandar para Valor intrinseco y Autoeficacia del Blogue Motivacional
de MSLQ por rango de edad

Primer afo
Subescala Edad < 20 (N=58) Edad >= 20 (N=67)
Media (M) Desv{iacién Media (M) Desv,iacién
estandar estandar
Valor intrinseco (MOT-VI) 5.72 78 5.86 93
Autoeficacia (MOT-AE) 5.60 67 5.49 95

Tabla N° 6. Elaboracién propia a partir de SPSS Statistics. Media y desviacion estandar de las
subescalas Valor intrinseco y Autoeficacia del Blogue Motivacional de MSLQ para estudiantes de
primer afio por rango de edad.

Adicionalmente, se analizaron las respuestas al cuestionario de los items de las subescalas
Valor intrinseco y Autoeficacia del Bloque Motivacional segun afio que cursan y género (Tabla 7) y
tampoco se encontraron diferencias significativas entre las medias para primer y tercer afio por
género al aplicar la prueba t de Student (p>0.2).

Tabla 7 — Media y desviacién estandar para Valor intrinseco y Autoeficacia del Bloque Motivacional
de MSLQ segun afio y género

Primer ano Tercer ano

Femenino (N=26) Masculino (N=99) Femenino (N=13) Masculino (N=44)

Subescala
Media | Desviacion | Media | Desviacion | Media | Desviacion | Media | Desviacion
(My) estandar (Ms) estandar (M) estandar (Ms) estandar
Valor intrinseco
(MOT-VI) 5.93 54 5.75 93 6.03 .65 5.97 .96
Autoeficacia 547 63 555 88 5.42 46 5.46 78
(MOT-AE) | | | | | | | |

Tabla N° 7. Elaboracion propia a partir de SPSS Statistics. Media y desviacion estandar de las
subescalas Valor intrinseco y Autoeficacia del Bloque Motivacional de MSLQ para estudiantes de

primer y tercer afio por género.
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Con respecto al componente afectivo, representado en el cuestionario por la subescala de
Ansiedad ante las pruebas, se aprecia un grado intermedio a alto (Tabla 8). La media es muy similar
para estudiantes de primero y de tercero (M; = 4.21 y M3 = 4.22). La desviacion estandar para primer
y tercer afio es 1.29 y 1.24 respectivamente.

Tabla 8 — Media, desviacion estandar y mediana para Ansiedad ante las pruebas del Bloque

Motivacional de MSLQ

Primer afio (N=129)

Tercer afo (N=58)

Subescala , - . . o :
Media Desviacion | Mediana Media Desviacion | Mediana
(M) estandar (Mdn,) (Ms) estandar (Mdn;)
Ansiedad ante las pruebas (MOT-AN) 421 1.29 4.00 422 1.24 425

Tabla N° 8. Elaboracién propia a partir de SPSS Statistics. Media, desviacion estandar y mediana de
la subescala Ansiedad ante las pruebas del Bloque Motivacional de MSLQ para estudiantes de

primer y tercer afio.

En la Figura 23 se presenta el diagrama de cajas para primer y tercer afio. Se puede apreciar
gue mientras que la media se mantiene, la mediana aumenta en tercer afio (Mdn,; =4.00 y Mdn3 =
4.25) asi como su rango intercuartilico. También cambia su distribucion: para primer afio los valores
indicados por el 50% a 75% de los estudiantes estan mas dispersos, mientras que para tercer afio se

invierte la distribucion.

Figura 23 — Diagrama de cajas de Ansiedad ante las pruebas del Bloque Motivacional

m ler afio

3or afio

Ansiedad ante las pruebas

Figura N° 23. Elaboracién propia con SPSS Statistics. Diagrama de cajas de la subescala Ansiedad

ante las pruebas del Bloque Motivacional de MSLQ para estudiantes de primer y tercer afio.

En la Tabla 9 se presentan los estadisticos descriptivos para la subescala Ansiedad ante las
pruebas del Bloque Motivacional del cuestionario MSLQ para estudiantes menores y mayores de 20
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afios. De acuerdo a las pruebas realizadas, tampoco se observan diferencias estadisticamente
significativas cuando se comparan las respuestas de los estudiantes de primer afio menores de 20
afios con las de los mayores de dicha edad para esta subescala, por lo que no se confirma que la

edad sea un factor de incidencia de la ansiedad ante las pruebas de los estudiantes de primer afio.

Tabla 9 — Media y desviacién estandar para Ansiedad ante las pruebas del Bloque Motivacional de
MSLQ por rango de edad

Primer afo
Subescala Fdad < 20 (N=58) Edad >= 20 (N=67)
Media (M) Desviacion Media (M) Desviacion
! estandar 3 estandar
Ansiedad ante las pruebas (MOT-AN) 416 1.20 422 1.37

Tabla N°9. Elaboracién propia a partir de SPSS Statistics. Media y desviacion estandar de la
subescala Ansiedad ante las pruebas del Bloque Motivacional de MSLQ para estudiantes de primer
afio por rango de edad.

Los resultados acerca de la ansiedad, siguen la linea de los obtenidos en investigaciones
nacionales e internacionales. En el estudio para estudiantes universitarios argentinos, Rinaudo et al.
(2003), la subescala de Ansiedad ante las pruebas presenté un nivel intermedio (M = 3.97) mientras
que en Curione et al. (2018) con estudiantes uruguayos, la media fue de 4.35 para los distintos
cursos que se consideraron en el estudio.

Los estudiantes manifiestan diferentes niveles de ansiedad ante las pruebas a las que se han
enfrentado (parciales, orales, entregas de trabajos y examenes). Como se puede apreciar en el
diagrama de la Figura 23, y se comenté previamente en este apartado, los valores minimos y
mMAaximos presentan un rango muy amplio, y para tercer afio, los valores que pertenecen al rango

intercuartil aumentan.
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Con el proposito de poder desglosar los distintos componentes de la subescala, en la Figura

24 se presentan algunos testimonios de los estudiantes, con relacién a los items del cuestionario:

Figura 24 — Analisis de Ansiedad ante las pruebas del Bloque Motivacional

Motivacion - Ansiedad ante las pruebas

item del cuestionario MSLQ

Testimonio

Primer afio "Mas 0 menos.” (Entrevista 10)
M, = 3.62 “Una presentacion oral me pone re-nerviosa. Me pongo
Desvio = 1.86 toda roja, todo.” (Entrevista 1)
Me pongo tan nervioso/a “No no no, no me ha pasado.” (Entrevista 2)
durante un examen/parcial ) ,
“No, ya no. Me cansan, eso si. Termino agotado pero
que no puedo recordar [os ) nervioso no.” (Entrevista 6)
: Tercer afio
temas que he aprendido.
M, = 3.29 “Si, 700% (...) Antes y los primeros capaz que 10 - 15
Desvio = 1.62 minutos. En los 10 - 15 minutos me ha pasado estar tipo
en blanco, y después ahi si ta retomar y volver a
continuar (..) Si yo lo estoy dando nerviosa estoy
trancada o re-veo las cosas o0 no sé ta. Los nervios
sequro que perjudican.” (Entrevista 5)
“Pero todo me falla el dia de la prueba porque el estado
: . de nervios que me agarro (..) me pongo nerviosa gue ni
Primer ano o ] g _() P g. ]
siquiera logro escribir mi nombre, necesito como unos
Tengo una sensacion de M, =3.98 minutos en las pruebas de desconectarme de ese estado
. . Desvio = 1.86 i 5
incomodidad y malestar de nervios, que realmente no me acuerdo de la cédula, el
. nombre, nada.” (Entrevista 7)
cuando hago un parcial y/o
examen. . No hubo mencidn sobre el tema.
Tercer ano
Ms=3.95
Desvio = 2.09
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Motivacion - Ansiedad ante las pruebas

item del cuestionario MSLQ Testimonio
“Si voy preparado no. Si voy sin saber nada a veces te
Primer afio ponés nervioso porque decis: ‘Ta, yo qué sé. Y ahi
M. = 573 depende de lo que me pongan lo salvo. Pero si estas
1= J.
Me preocupo mucho por Desvio = 1.46 sequro de que sabés y estudiaste no, voy tranquilo.”
los parciales y/o (Entrevista 8)
Examenes. Tercer afio ‘0 sea, depende también de cuanto estudié. Pero trato
siempre de irlo mejorando.” (Entrevista 3)
M; = 6.33
Desvio = .93
. . No hubo mencién sobre el tema.
Primer afio
, X al M, = 3.52
Mientras hago un parcial (0 Desvio = 1.89
examen) pienso en lo mal
que lo estoy haciendo. Tercer afio
M;=3.29
Desvio = 1.82

Figura N° 24. Elaboracién propia. Andlisis de la subescala Ansiedad ante las pruebas.

En las entrevistas fueron mas las mujeres las que manifestaron nervios o malestar ante las
pruebas. Ante la pregunta concreta de como se preparan, los testimonios son diversos. Algunos
estudiantes manifiestan que no se preparan, y en un caso que recurren a tomar sustancias con
efectos tranquilizantes. Los siguientes fragmentos son de dos estudiantes de primer y tercer afio

respectivam ente:

“En el momento de la prueba, son unos diez minutos que los pierdo asi totalmente y después
si, me focalizo (...) Si, me perjudica porque si algo me distrae, que me distraigo muchisimo
con cualquier cosa, si algo me distrae otra vez en seguida me acuerdo que estoy en esa

instancia y otra vez necesito esos minutos.” (Entrevista 7)

“No considero que sea bien tener que empastillarme para poder hacerlo, pero considero que

ta, prefiero empastillarme 100% porque es mucho mejor.” (Entrevista 5)
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Con el fin de indagar un poco mas acerca de estos aspectos, se analizaron las respuestas al
cuestionario de los items de esta subescala segun afio que cursan y género. En la Tabla 10 se
presentan los estadisticos descriptivos para la subescala Ansiedad ante las pruebas del Bloque

Motivacional del cuestionario MSLQ para primer afio y tercer afio, separados por género.

Tabla 10 — Media y desviacién estandar para Ansiedad ante las pruebas del Bloque Motivacional de
MSLQ segln género

Primer ano Tercer afo

Subescala Femenino (N=26) Masculino (N=99) Femenino (N=13) Masculino (N=44)

Media | Desviacion | Media | Desviacion | Media | Desviacion | Media | Desviacién
(M) estandar (Ms) estandar (M,) estandar (Ms) estandar

Ansiedad ante
las pruebas 483 1.58 4.02 117 4.69 1.16 4.06 1.25
(MOT-AN)

Tabla N° 10. Elaboracion propia a partir de SPSS Statistics. Media y desviacion estandar de la
subescala Ansiedad ante las pruebas del Bloque Motivacional de MSLQ para estudiantes de primer

afio por género.

Cabe recordar que no se encontraron diferencias significativas entre las medias para primer y
tercer afio al aplicar la prueba t de Student. Sin embargo al aplicar la prueba para la subescala
Ansiedad ante las pruebas por género, para primer afio se encontré que las mujeres (M; = 4.83)
presentaron mayor nivel de ansiedad ante las pruebas con respecto a los hombres (M; = 4.02) con
t=-2.428, p=0.021. Esta diferencia también fue hallada por Curione et al. (2018) en su estudio con

estudiantes de Psicologia.

Reviste de interés contrastar los resultados generales referidos a la motivacion, y analizados
en este apartado, con los hallazgos de Ventura et al. (2017) con estudiantes de Psicopedagogia de
Argentina (Figura 25). Cabe recordar que dicha investigacion precisamente contrasta los niveles de
motivacion para distintos ciclos (basico y superior). Ventura et al. (2017) informaron diferencias
significativas entre los estudiantes de ciclo basico y superior para las subescalas de Autoeficacia y

Ansiedad ante las pruebas. Estas diferencias no fueron confirmadas para la presente investigacion.
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Figura 25 — Resultados comparados con estudio previo para el Bloque Motivacional

m ler afio

= Ciclo basico - Ventura et al. (2017)
m 3erafio 2

w Ciclo superior - Ventura et al. (2017)

T
Valor intrinseco Autoeficacia Ansiedad ante las Valor intrinseco Autoeficacia Ansiedad ante las
pruebas pruebas

Figura N° 25. Elaboracién propia a partir de datos de la presente investigacion y Ventura et al. (2017).

Al comparar los resultados analizados en este apartado con los antecedentes, son
congruentes con los hallados por Rinaudo et al. (2003) y Curione et al. (2018) para estudiantes
universitarios argentinos y uruguayos respectivamente. A su vez, los resultados también son
congruentes con los informados por Pintrich et al. (1993), que como se menciond antes, se
consideran referentes por ser de las investigaciones pioneras con el instrumento. A modo de
resumen, en la Figura 26 se muestran los resultados de cada una de las investigaciones
mencionadas.

Figura 26 — Resultados comparados con estudios previos para el Bloque Motivacional

7 —
)
5
W ler afo
4 .
= 3er aiho
3 = Curione et al. (2018)
2 = Rinaudo, Chiecher & Donolo (2003)
= Pintrich et al. (1993)
1
0
Valor intrinseco Autoeficacia Ansiedad ante las
pruebas

Figura N° 26. Elaboracién propia a partir de datos de la presente investigacion, Curione et al. (2018),
Rinaudo et al. (2003) y Pintrich et al. (1993). Resultados de subescalas del Bloque Motivacional de
antecedentes relevados.
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En sintesis, los estudiantes de UPU de primer y tercer afio presentan niveles altos de
motivacion, tanto para primero como para tercero. En particular informan niveles muy altos para
motivacion intrinseca (valoracion e interés por las tareas de aprendizaje) y autoeficacia. También se
encuentra evidencia de motivacion extrinseca, relacionadas con metas orientadas al logro académico
y mercado laboral. Para el caso de la ansiedad ante las pruebas, en primer afio, cabe destacar que
las mujeres presentan un mayor nivel de ansiedad que los hombres. Los hallazgos coinciden con
estudios previos nacionales y regionales con estudiantes universitarios (Curione et al., 2018; Ventura
et al., 2017; Rinaudo et al., 2003; Pintrich et al., 1993).

4.3 Las estrategias de aprendizaje autorregulado de los estudiantes

Para el analisis de las caracteristicas de las estrategias de aprendizaje autorregulado de los
estudiantes de primer y tercer afio se tomaron las respuestas del Bloque de Estrategias de
aprendizaje autorregulado del cuestionario, y el aporte de las entrevistas. El andlisis se presentara
integrado, primero a partir de una vision general, para luego profundizar en los distintos tipos de

estrategias.

Cabe recordar que a través de las respuestas a los items de este bloque, se busca conocer
las percepciones de los estudiantes sobre el uso de estrategias cognitivas, metacognitivas y de
control de recursos en el contexto de la autorregulacion de sus aprendizajes. Con el objetivo de tener
una vision general para un primer andlisis, en la Tabla 11 se presentan los estadisticos descriptivos
para todas las subescalas del Bloque de Estrategias de Aprendizaje Autorregulado del cuestionario

MSLQ para primer y tercer afio.
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Tabla 11 — Media, desviacion estandar y mediana del Bloque Estrategias de aprendizaje

autorregulado de MSLQ

Primer afo (N=129)

Tercer afo (N=58)

Subescala : . , : . -
Media | Desviacion | Mediana | Media | Desviacion | Mediana
(M) estandar (Mdn,) (Ms) estandar (Mdn,)

Repeticién (EA-RE) 3.80 1.36 4.00 429 1.22 438
Elaboracion (EA-EL) 488 1.06 5.00 543 92 5.58
Organizacion (EA-OR) 4.34 1.40 4.25 4.87 1.38 5.00
Pensamiento critico (EA-PC) 4.48 1.12 4.40 478 1.28 4.90
Autorregulacion metacognitiva (EA-AM) 461 97 475 461 88 4.54
Gestion del tiempo y ambiente de

estudio (EA-TA) 4.64 1.03 4.75 4.99 90 5.00
Regulacién del esfuerzo (EA-ES) 5.09 1.25 5.25 539 91 5.50
Aprendizaje entre pares (EA-AP) 458 1.29 4.67 455 1.40 467
Busqueda de ayuda (EA-BA) 493 1.16 4.92 484 1.18 475

Tabla N° 11. Elaboracion propia a partir de SPSS Statistics. Media, desviacion estandar y mediana

de las subescalas del Bloque de Estrategias de aprendizaje autorregulado de MSLQ para estudiantes

de primer y tercer afio.

Se observa que los estudiantes de primer afio en promedio no informan valores de 5 0 mas,

excepto para regulaciéon del esfuerzo. Con respecto a los estudiantes de tercer afio, solo informan

valores de 5 0 mas para estrategias de elaboracién y de regulacién del esfuerzo. Considerados de

forma conjunta, la media es 4.61 para primer afio y 4.86 para tercero, lo que corresponde a una

apreciacion del uso de las estrategias de aprendizaje autorregulado medio a alto.

Los niveles més altos sefialados corresponden a Elaboraciéon (M; = 4.88 y M3 = 5.43),

Organizacion (M; = 4.34 y M3 = 4.87), Pensamiento critico (M; = 4.48 y M3 = 4.78), Autorregulacion

metacognitiva (M; = 4.61 y M3 = 4.61), Gestion del tiempo y ambiente de estudio (M; =4.64y M3 =

4.99), Regulacion del esfuerzo (M; = 5.09 y M3 = 5.39), Aprendizaje entre pares (M; = 4.58 y M3 =
4.55) y Busqueda de ayuda (M1 = 4.93 y M3 = 4.84).

Para disponer de mas elementos para el analisis, en la Figura 27 se presenta el diagrama de

cajas para primer y tercer afio. En relaciéon con las estrategias cognitivas, el diagrama ilustra que las

medianas aumentan en tercer afio para todas las subescalas (repeticién, elaboracién, organizacién y
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pensamiento critico). Para las estrategias de organizacién se observa que ademas de aumentar la
mediana (Mdn; = 4.25 y Mdn; = 5.00) en tercer afio disminuye el rango intercuartilico. En relacion
con las estrategias de autorregulacion metacognitiva, si bien las medias no varian (M; = M;-4.61), la
mediana desciende levemente en tercer afio (Mdn; = 4.75 y Mdn; = 4.54). Se observa que para
primer afio los valores comprendidos entre el 25% y 50% de la poblacion estan mas dispersos que
entre el 50% y 75%. En el caso de las estrategias de control de recursos, el diagrama ilustra que las
medianas aumentan para las estrategias de gestion del tiempo y ambiente (Mdn; = 4.75 y Mdnz =
5.00), y de regulacién del esfuerzo (Mdn, = 5.25 y Mdn; = 5.50). Para la regulacion del esfuerzo el
rango intercuartilico disminuye en tercer afio. El aprendizaje entre pares se mantiene estable, y
finalmente para las estrategias de busqueda de ayuda desciende la mediana y el rango intercuartilico
(Mdn; =4.92 y Mdn; = 4.75) pero se mantiene la distribucion de los cuartiles. En términos generales
los resultados sugieren que el uso de las estrategias cognitivas aumenta, tanto las de procesamiento
superficial como las de procesamiento profundo de la informacion y que ocurre lo mismo para
algunas de las estrategias de control de recursos como la gestion del tiempo y el ambiente de estudio

como la regulacién del esfuerzo.

Figura 27 — Diagramas de cajas del Blogue Estrategias de aprendizaje autorregulado
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Figura N° 27. Elaboracién propia a partir de SPSS Statistics. Diagrama de cajas de las subescalas

del Bloque de Estrategias de aprendizaje autorregulado para estudiantes de primer y tercer afio.

Complementando lo anterior, se estudiaron las diferencias de medias para el Bloque de
Estrategias de aprendizaje autorregulado en funcién del afio. Para ello se aplicé la prueba t de

Student para muestras independientes, y se observaron diferencias significativas para las subescalas
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correspondientes a las estrategias cognitivas (repeticion, elaboracion y organizacion) y para las
estrategias de control de recursos de gestién del tiempo y del ambiente de estudio. Estos aspectos

se desarrollan méas adelante en el apartado para cada tipo de estrategias.

Con el objetivo de aportar mas elementos para el andlisis, se presentan los estadisticos
descriptivos para las subescalas del Bloque de Estrategias de aprendizaje autorregulado para primer
y tercer afio, agrupados por género (Tabla 12). Se estudiaron las diferencias de medias para el
Bloque de Estrategias de aprendizaje autorregulado en funcién del afio y el género. Para los
estudiantes de primer afio, se observaron diferencias significativas para las subescalas de repeticion
y organizacién. Mas adelante en este apartado se profundizara acerca de los resultados de cada

subescala.
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Tabla 12 — Media, desviacién estandar y mediana del Bloque Estrategias de aprendizaje
autorregulado de MSLQ por género para primer y tercer afio

Primer afo Tercer afo

Subescala Femenino (N=26) | Masculino (N=99) | Femenino (N=13) | Masculino (N=44)

Media Desviacion Media Desviacion Media Desviacion Media Desviacion
(Mw) estandar (Ma) estandar (M1) estandar (MS) estandar

Repeticién (EA-RE) 457 138 3.62 130 458 89 417 128
Flaboracion (EA-EL) 513 119 483 94 563 55 5.36 101
Organizacién (EA-OR) 507 134 410 131 523 117 472 142
Pensamiento critico 434 113 453 112 475 82 477 141
(EA-PC)

Autorregulacion 472 78 458 93 451 69 463 94
metacognitiva (EA-AM)

Gestion del tiempo y

(EATA)

Regulacion del esfuerzo | ¢, 101 5.04 130 5,60 70 530 96
(EAES)

Aprendizaje entre pares |, oo 1.26 454 131 462 95 448 149
(EA-AP)

Bisqueda de ayuda 486 107 492 119 494 118 478 119

(EABA)

Tabla N° 12. Elaboracion propia a partir de SPSS Statistics. Media, desviacion estandar y mediana
de las subescalas del Blogue de Estrategias de aprendizaje autorregulado de MSLQ para estudiantes

de primer y tercer afio por género.

4.3.1 Estrategias cognitivas

A modo de breve introduccidn, cabe recordar que las estrategias cognitivas en el cuestionario
se evaluaron a partir de cuatro subescalas que abarcan los niveles méas bajos de la cognicion como
la memorizacion mecanica y la comprension y otras estrategias mas profundas de procesamiento

que implican analisis, construccion y aplicacion.

La subescala de repeticion refiere a las estrategias que usa el aprendiz para llevar a cabo

tareas sencillas y para activar informacién en la memoria de trabajo. Las estrategias de elaboracion,
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son las que ayudan al aprendiz a guardar informacién en su memoria de largo plazo a partir de la
construccion de conexiones internas entre los elementos a ser aprendidos, es decir, ayudan a
integrar y conectar nueva informacién con sus conocimientos previos. Mientras que las estrategias de
organizacion le sirven para seleccionar la informacion apropiada e implican un esfuerzo activo por
aprender. La subescala de pensamiento critico refiere a la aplicacion de conocimiento previo a

situaciones nuevas. (Pintrich et al., 1991).

Las estrategia cognitiva de aprendizaje autorregulado que fue valorada en menor medida es
la de repeticion (M, = 3.80 y M3 = 4.29). Dicha subescala no refiere exclusivamente a estrategias de
memorizacién mecanica, sino que abarca también estrategias de repaso. De acuerdo a los
testimonios de los estudiantes, el desarrollo de los niveles mas bajos de cognicion ocurre fuera del
contexto de la clase, como se ejemplifica con los siguientes fragmentos extraidos de las entrevistas,

de primer y tercer afio respectivamente:

“Y me gusta mas que nada [...] repasar lo que se hizo en clase, ir de vuelta por los

ejercicios.” (Entrevista 8)

“Me gusta juntarme en grupos y repasar lo que dimos en clase” (Entrevista 3)

Como se mencion6 anteriormente, los resultados de aplicar la prueba t de Student muestran
gue los estudiantes de tercer afio sefialan mayor nivel para esta subescala que los estudiantes de
primer afo (t=-2.347, p=0.02). De la informacion recabada en las entrevistas no surgen elementos
gue ayuden a explicar esta diferencia. Surge entonces la inquietud de explorar con mayor detalle los

items del cuestionario.

84



Tabla 13 — Media y desviacion estandar de los items de Repeticion del Bloque Estrategias de
aprendizaje autorregulado de MSLQ para primer y tercer afio

Estrategias de aprendizaje autorregulado - Repeticidn

Primer afio (N=129) Tercer afo (N=58)
ltem del cuestionario MSLQ Vedia (1) Desviacion vedia (13 Desviacion
Y1 estandar ¥ | estandar
ngpdo estudio para este curso, rgpqso los materiales 373 196 416 179
diciéndolos una y otra vez para mi mismo/a
Cuando est.udlo para gste curso leo los apuntes de clase 454 176 516 166
y los materiales del mismo unay otra vez
Memorizo palabras para recordar conceptos importantes 413 105 476 190
de este curso
Hago listas de palabras importantes y las memorizo 2.83 1.85 3.09 1.96

Tabla N° 13. Elaboracion propia a partir de SPSS Statistics. Media y desviacion estandar de los items
de la subescala Repeticion del Bloque de Estrategias de aprendizaje autorregulado para estudiantes

de primer y tercer afio.

Analizando los items por separado (Tabla 13), el nivel aumenta en tercer afio para todos los
items de la subescala. Se destaca el aumento para las estrategias que abarcan el repaso de
materiales. De las entrevistas a los estudiantes no se desprende un motivo claro de este aumento.
Una posible explicacién podria ser que la exigencia y carga de trabajo crece en semestres mas
avanzados. Los estudiantes manifestaron mayor exigencia y cansancio, pero no lo relacionaron

explicitamente con el aumento del uso de esta estrategia.

Se observa también que la memorizacion forma parte de las estrategias de aprendizaje de
los estudiantes. La informacion extraida de las entrevistas no lo corrobora (la memorizacién no se
menciona), quizas porque la memorizacion tiene una connotacion negativa. Se sefiala la
memorizacion de palabras para recordar conceptos importantes (M; = 4.13 y M3 = 4.76), mientras
que por otro lado, la memorizacion para recordar palabras importantes es la que tiene niveles méas
bajos (M; = 2.83 y M3 = 3.09).

Como se mencion6 anteriormente, en un primer andlisis general de las estrategias al aplicar
la prueba t de Student para muestras independientes en funcion del género, se observd que para
primer afio las estudiantes mujeres informaron mayor uso de estrategias de repeticién (M = 4.52) que
los hombres (M = 3.62), con una desviacion estandar de 1.38 y 1.30 respectivamente (t=-3.105,
p=0.002).
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La subescala correspondiente con las estrategias de elaboracién (M; = 4.88 y M; = 5.43)

presentd niveles altos en el cuestionario, y se observa también que los estudiantes de tercer afio

manifiestan mayor nivel que los de primero, para todos los items. En la Tabla 14 se presentan los

items de la subescala para mayor detalle.

Tabla 14 — Media y desviacion estandar de los items de Elaboracién del Blogue Estrategias de
aprendizaje autorregulado de MSLQ para primer y tercer afio

Estrategias de aprendizaje autorregulado - Elaboracion

item del cuestionario MSLQ

Primer afio (N=129)

Tercer ano (N=58)

: Desviacion : Desviacion
Media (M ) Media (M .
M) | ostandar M) |~ estandar
Cuando estudio para este curso integro informacién de
diferentes fuentes, como las clases y lecturas 4.171 1.66 5.21 1.63
recomendadas
Trato de relamonqr las ideas de este curso con aquellas 502 166 5 45 158
de otros cursos, siempre que sea posible
Cuando leo parg este curso trato de relacionar el material 535 147 560 194
con lo que ya sé al respecto
Cuando estudio para este curso hago restimenes de las
ideas principales de los materiales y los conceptos dados 4.05 2.03 5.28 1.70
en clase
Trato de entender el contenido de este curso conectando
lo que leo en los materiales con los conceptos dados en 5.11 1.57 5.55 1.29
clase
Trato de aplicar las ideas de los materiales de este curso 505 160 550 156

a otros cursos

Tabla N° 14. Elaboracion propia a partir de SPSS Statistics. Media y desviacion estandar de los items

de la subescala Elaboracion del Blogue de Estrategias de aprendizaje autorregulado para

estudiantes de primer y tercer afio.

Al igual que para las estrategias de repeticion, de las entrevistas a los estudiantes no surge

un motivo claro del aumento del nivel de elaboracién en tercer afio. Sin embargo, en las entrevistas

los estudiantes de primer afilo mencionaron estrategias de tipo elaboracién de resimenes, mientras

que los de tercero, hicieron mas énfasis en la relacion entre los contenidos y materiales con los

conceptos e ideas. A continuacién se presentan un par de testimonios de primer y tercer afio

respectivamente:

“... presto atencion full a la profesora y después en casa [...] saco resumenes.” (Entrevista 9)
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“Tomo apuntes y bueno, trato siempre de relacionarlo con algo que ya vi o con algo que

estamos viendo en el momento.” (Entrevista 3)

Tras aplicar la prueba t de Student para analizar las diferencias de medias, también se

aprecia que los estudiantes de tercer afio manifiestan mayor nivel para las estrategias de

organizacioén con respecto a los estudiantes de primer afio (t=-2.408, p=0.017). La subescala

presentd niveles medio altos en el cuestionario (M; = 4.34 y M3 = 4.87). En la Tabla 15 se presentan

los resultados separados por items de la subescala.

Tabla 15 — Media y desviacion estandar de los items de Organizacion del Blogue Estrategias de
aprendizaje autorregulado de MSLQ para primer y tercer afio

Estrategias de aprendizaje autorregulado - Organizacion

Primer afio (N=129)

Tercer ano (N=58)

item del cuestionario MSLQ

: Desviacion : Desviacion
Media (M ; Media (M )
M) | estandar M) | estandar

Cuando estudio los materiales dg este curso hago un 385 902 450 195
borrador para ayudarme a organizar mis ideas
Cuando estudio para este curso me guio por los
materiales y apuntes de clase y trato de identificar las 5.55 1.47 5.71 1.49
ideas mas importantes
Hago esquemas, diagramas o tablas para ayudarme a 379 900 435 900
organizar el material del curso ' ' ' '
Cuando estudio para este curso repaso mis apuntes y 491 188 40] 178

hago un borrador con los conceptos importantes

Tabla N° 15. Elaboracion propia a partir de SPSS Statistics. Media y desviacion estandar de los items

de la subescala Organizacion del Bloque Estrategias de aprendizaje autorregulado para estudiantes

de primer y tercer afio.

Complementario a lo anterior, en primer afio se observan diferencias estadisticamente

significativas para esta subescala entre mujeres y hombres. Las mujeres informan mayores niveles

de uso de estrategias de organizacion (M = 5.27) si se las compara con los hombres (M = 4.10), con

una desviacion estandar de 1.34 y 1.31 respectivamente con t=-4.046, p=0.000.

Con respecto al pensamiento critico, se observa que no hay diferencias de medias

estadisticamente significativas entre los valores informados por los estudiantes de primer y tercer

afio. La subescala presentd niveles medio altos en el cuestionario (M; = 4.48 y M3 = 4.78). En la

Tabla 16 se presentan los resultados separados por items de la subescala.
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Tabla 16 — Media y desviacion estandar de los items de Pensamiento critico del Bloque Estrategias
de aprendizaje autorregulado de MSLQ para primer y tercer afio

Estrategias de aprendizaje autorregulado — Pensamiento critico

Primer afio (N=129) Tercer afo (N=58)
[tem del cuestionario MSLQ Vedia (1) Desviacion vedia (13 Desviacion
V| estandar Y1 estandar
A menudo cuestiono cosas que escucho o leo en este 398 173 453 160

curso para decidir si son convincentes o no

(*) Cuando se presenta una teorfa, interpretacion o
conclusion en este curso o en los materiales del mismo, 3.77 1.68 428 1.80
trato de decidir si hay evidencia sélida que las sustente

(*) Utilizo los materiales del curso como punto de partida

. . o 4.39 1.70 472 1.51
e intento desarrollar mis propias ideas al respecto
Trato dg relacionar mis ideas con lo que estoy 543 130 579 1929
aprendiendo en este curso
Cuando leo o escucho una afirmacién o conclusion en 480 157 455 174

este curso pienso en posibles alternativas

Tabla N° 16. Elaboracion propia a partir de SPSS Statistics. Media y desviacion estandar de los items
de la subescala Pensamiento critico del Bloque Estrategias de Aprendizaje autorregulado de MSLQ

para estudiantes de primer y tercer afio. Para los items marcados con (*) N = 127.

Cuando se analizan los items de la subescala por separado (Tabla 16), se observa una
diferencia significativa en el primer item (“A menudo cuestiono cosas que escucho o leo en este
curso para decidir si son convincentes o no”) con los valores M; = 3.98 y M; = 4.53, para primer y

tercer afio respectivamente.

Hernandez y Camargo (2017a) en su revision sistematica de estudios en Iberoamérica,
sefialan un mayor uso de estrategias de aprendizaje autorregulado en estudiantes avanzados.
También es de interés contrastar los resultados referidos a las estrategias cognitivas analizadas en
este apartado, con los hallazgos de Ventura et al. (2017) con estudiantes de Psicopedagogia de

Argentina (Figura 28).
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Figura 28 — Resultados comparados con estudio previo para Estrategias cognitivas

u 1erafio 6
Ciclo bésico - Ventura et al_ (2017)

5 3erafio 5

Ciclo superior - Ventura et al. (2017)

a 4
3 3

2
1 1
0 . 0

Repeticién Elaboracién Organizacién Pensamiento critico Repeticién Elaboracién Organizacién ~ Pensamiento critico

Figura N° 28. Elaboracién propia a partir de datos de la presente investigacion y Ventura et al. (2017).

~

Los valores informados en la presente investigacidén para las estrategias cognitivas son
similares a los informados por Ventura et al. (2017), con excepcién de las estrategias de repeticion y
de organizacion para estudiantes principiantes. En ese sentido, las autoras informaron diferencias
significativas a favor de los estudiantes de ciclo basico para dichas subescalas. También informan
diferencias significativas a favor de los estudiantes de ciclo superior para pensamiento critico. Estos

Ultimos resultados difieren de los obtenidos en la presente investigacion.

A modo de resumen, en la Figura 29 se muestran los resultados de cada una de las
investigaciones mencionadas.Al comparar los resultados analizados en este apartado con otros
antecedentes nacionales y regionales, son congruentes con los hallados por Rinaudo et al. (2003) y
Curione et al. (2018) para estudiantes universitarios argentinos y uruguayos respectivamente
(Rinaudo et al. informan mayor nivel para la subescala de Organizacién). A su vez, los resultados
también siguen la direccién de los informados por Pintrich et al. (1993), que como se mencioné
antes, se consideran referentes por ser de las investigaciones pioneras con el instrumento. Las
diferencias reportadas a favor de las mujeres para las estrategias cognitivas van en la misma

direccion que estudios previos de Curione et al. (2018).
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Figura 29 — Resultados comparados con estudios previos para Estrategias cognitivas

m ler afio

= 3er afio

= Curione et al. (2018)

m Rinaudo, Chiecher & Donolo (2003)

® Pintrich et al. (1993)

Repeticion Elaboracion Organizacion Pensamiento critico

Figura N° 29. Elaboracién propia a partir de datos de la presente investigacion, Curione et al. (2018),
Rinaudo et al. (2003) y Pintrich et al. (1993). Resultados de subescalas de estrategias cognitivas del

Bloque Estrategias de aprendizaje autorregulado de antecedentes relevados.

4.3.2 Estrategias metacognitivas

A través del cuestionario y las entrevistas, se buscé evaluar los aspectos autorregulatorios y
de control de la metacognicién, en el contexto de los procesos de planificacién, monitoreo y
regulacion.

Se puede apreciar que los estudiantes informaron un nivel medio a alto para las estrategias
de autorregulacién metacognitiva. Al realizar la prueba t de Student no se encontraron diferencias de
medias para la subescala (M; = 4.61 y Ms = 4.61 con un desvio de .91 y .88 respectivamente) para
los estudiantes de primer y tercer afio (p>0.9). En la Tabla 17 se presentan los resultados separados
por items para mayor detalle. Los items sefialados con (R) son los que fueron revertidos
previamente.
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Tabla 17 — Media y desviacién estandar de los items de Autorregulacion metacognitiva del Bloque
Estrategias de aprendizaje autorregulado de MSLQ para primer y tercer afio

Estrategias de aprendizaje autorreqgulado - Autorregulacion metacognitiva

item del cuestionario MSLQ

Primer afio (N=129)

Tercer afo (N=58)

: Desviacion : Desviacion
Media (M . Media (M )
M) | estandar M) |~ estandar
(R) A menudo durante la clase me pierdo puntos 367 10] 355 18]
importantes porque estoy pensando en otras cosas
Cuando leo para este curso, me hago preguntas que 495 165 405 173
ayuden a focalizarme en la lectura
Cuando estoy confundido/a con algo que estoy leyendo
para este curso, vuelvo para atrds y trato de averiguar 5.82 1.27 6.02 1.12
qué es
Si Ios.materlales del curso son dificiles de entender, 419 158 308 162
cambio la forma en que los leo
A menudo antes de estudiar los materiales nuevos
profundamente, los leo por encima para ver como estéan 4.54 1.71 457 2.01
organizados
Me hago preguntas para asegurarme que entiendo los 443 161 438 181
materiales que he estado estudiando en este curso
Trato de cambiar la forma en la que estudio para cumplir
con los requisitos del curso y la forma de ensefiar del 4.47 1.73 412 1.84
docente
(R) A menudo m,e pasalque he estado Ieyendo,para este 420 189 436 189
curso pero no sé de qué trataba todo lo que lei
Cuando estudio, trato de analizar un tema y decidir qué
se supone que deba aprender del mismo méas que solo 491 1.50 5.14 1.49
leerlo por encima
Cuando estudio para gste curso trato de identificar los 540 148 557 193
conceptos que no entiendo bien
Cgando estudio para este curso me pongo objetlvo§ ami 474 158 478 185
mismo/a para organizar las actividades de cada mddulo
Si me confundo al sacar apuntes en clase, me aseguro de 473 180 485 187

solucionarlo después

Tabla N° 17. Elaboracion propia a partir de SPSS Statistics. Media y desviacion estandar de los items

de la subescala Autorregulacién metacognitiva del Bloque Estrategia de aprendizaje autorregulado

para estudiantes de primer y tercer afio.

El establecimiento de objetivos en el contexto de las actividades de planificacién, tuvo una

valoracién medio alta, tanto para los estudiantes de primero como para los de tercero (M; = 4.74 y M3
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= 4.78). En las entrevistas, las menciones de los estudiantes se orientaron al cumplimiento de los
objetivos de cada curso desde el punto de vista de las evaluaciones, y como organizar el tiempo y las
actividades para cumplir con las mismas. Este tipo de estrategias reguladoras de recursos, que no

forman parte de la cognicion, se analizan en profundidad en el siguiente apartado.

De acuerdo con Pintrich (2004), los estudiantes pueden llegar a usar estrategias variadas
segun el curso y otros factores. Uno de los items del cuestionario, hace referencia a los cambios de
estrategias relacionados con las diferentes materias, y la forma de ensefar de los docentes
(M =4.41y M3 = 4.12). Para 7 de los 10 estudiantes entrevistados, las estrategias cognitivas que
usan dependen de la materia que estan cursando, y en menor medida, perciben que depende del
docente. Los siguientes comentarios de los estudiantes entrevistados ejemplifican como adaptan sus

estrategias segun el tipo de materia y el calendario de evaluaciones.

“Varia por la materia si. Porque de Programacion o de Fundamentos no he hecho resumen,
creo. No, porgue por ejemplo en Programacion solo hago parciales. Pero lo que es tipo
Discretas, que tenés un monton de definiciones, o Calculo, con las féormulas, todo, ahi si

hago resumen.” (Entrevista 1)

“En programacion ya sé que tengo que hacer minimo diez parciales y me va a ir bien. En
fundamentos leer demasiado y buscar muchos resimenes de internet. [...] Como que en

programacion y administracion es mas yo solo y en las otras si mas en grupo.” (Entrevista 4)

“La forma de encarar las materias se rige mas por un tema de calendario tal vez.” (Entrevista
6)

“si son materias mas précticas, capaz que si es mejor ver, o sea hacer los ejercicios en base
a lo que ya esta hecho por los profesores y si son materias teéricas capaz que es mas tratar
de explayarme yo porque bueno, en el momento de tener un parcial, capaz que es mejor que
yo tenga la creatividad y distintas formas de resolverlo a decir: ‘sigo este camino que es el

gue sé que es el adecuado’.” (Entrevista 8)

De las entrevistas surgen ejemplos que ilustran el conocimiento que tienen los estudiantes
sobre sus procesos de aprendizaje. En el siguiente fragmento, una estudiante de primer afio relata
parte de su proceso, y se puede apreciar la forma en que desarrolla su estrategia de elaboracién

para mejorar su aprendizaje:
“... aveces me pasa que en clase como que voy siguiendo el hilo pero después cuando me

voy a sentar a hacer ejercicios no entiendo nada, entonces dejo un dia que digo bueno, y

agarro y leo todo el tedrico, hago resumen - a mi me sirve hacer resumen por lo menos -
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resumo todo. Y con el resumen ahi si, 0 sea, entendiendo de qué mas o menos va el tema

me pongo a hacer...” (Entrevista 1)

Se observa que los resultados obtenidos son similares a los informados por Ventura et al.

(2017), aunque en el caso de dicho estudio, el valor disminuye para el ciclo superior y se informa una

diferencia estadisticamente significativa a favor de los estudiantes de ciclo basico (Figura 30).

Figura 30 — Resultados comparados con estudio previo para Autorregulacion metacognitiva

7

0

= 1erafio
Ciclo bésico - Ventura et al. (2017)
3erafio

Ciclo superior - Ventura et al. (2017)

Autorregulacion metacognitiva

Figura N° 30. Elaboracién propia a partir de datos de la presente investigacion y Ventura et al. (2017).

En la Figura 31 se presentan los resultados de los antecedentes mas relevantes. Los

resultados acerca de la subescala de autorregulacién metacognitiva también siguen la linea de los

obtenidos en investigaciones nacionales e internacionales.

Figura 31 — Resultados comparados con estudios previos para Autorregulacion metacognitiva

7

Autorregulacién
metacognitiva

m lerafio

3er afio

Curione et al. (2018)

Rinaudo, Chiecher & Donolo (2003)
m Pintrich et al. (1993)

Figura N° 31. Elaboracién propia a partir de datos de la presente investigacion, Curione et al. (2018),

Rinaudo et al. (2003) y Pintrich et al. (1993). Resultados de subescala de autorregulacion

metacognitiva de antecedentes relevados.
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4.3.3 Estrategias de control de recursos

El cuestionario MSLQ evalla las estrategias de control de recursos de acuerdo a cuatro
subescalas que incluyen la regulacion del tiempo y del ambiente de estudio, la regulacion del

esfuerzo, el aprendizaje entre pares y la busqueda de ayuda a compafieros, docentes o referentes.

La subescala de gestién del tiempo y ambiente de estudio presenté un nivel medio a alto
(M; = 4.64 y M3 = 4.99). Al aplicar la prueba t de Student para muestras independientes, se observé
gue existe una diferencia significativa entre los niveles reportados para primer y tercer afio (t=-2.214,
p=0.028). Los estudiantes de tercer afio informan mayor nivel para este tipo de control de recursos
gue los de primero. En la Tabla 18 se presentan los resultados separados por items de la subescala

para mayor detalle. Los items sefialados con (R) son los que fueron revertidos previamente.

Tabla 18 — Media y desviacion estandar de los items de Gestion del tiempo y ambiente de estudio del
Blogue Estrategias de aprendizaje autorregulado de MSLQ para primer y tercer afio

Estrategias de aprendizaje autorregulado — Gestién del tiempo y ambiente de estudio

Primer afio (N=129) Tercer afio (N=129)
ltem del cuestionario MSLQ edia Desviacion vedia Desviacion
V| estandar ¥ | estandar

Usualmente estudio en un lugar donde me pueda 539 143 6.02 08
concentrar en los trabajos del curso
Aprovecho bien mi tiempo de estudio para este curso 4.39 1.71 47 1.64
(R) Se me hace dificil cumplir con una rutina de estudio 3.43 2.03 4.02 1.93
Tengo un lugar especifico para estudiar 473 1.88 486 2.12
Me aseguro de estar al dia con las lecturas y tareas del 474 175 479 166
curso
Asisto a clase regularmente 6.27 1.19 6.33 1.05
(R) Me doy cuenta de que no dedico mucho tiempo a este 396 179 379 187
curso debido a otras actividades
(R) Ralra vez tengo tiempo dg repasar mis apuntesy 495 177 548 167
materiales antes de un parcial/examen

Tabla N° 18. Elaboracion propia a partir de SPSS Statistics. Media y desviacion estandar de los items
de la subescala Gestién del tiempo y ambiente de estudio para estudiantes de primer y tercer afio.

Para los items marcados con (*) N = 127.
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La administracién del tiempo de estudio incluye actividades de planificacién de actividades
gue puede ser a distinto nivel de granularidad, como por ejemplo una tarde de estudio o la agenda de
la semana o del mes. 7 de los 10 estudiantes entrevistados manifestaron elaborar algun tipo de
planificacién para cumplir con los cursos. En general dicha planificacién incluye el calendario de
actividades junto con la priorizacion y secuenciacion de las mismas, como lo ejemplifican los

siguientes fragmentos de estudiantes de primer y tercer afio respectivamente:

“Desde que arranca el semestre ya me voy haciendo una guia, cuanto me va a llevar, qué es
lo que da el curso, ya voy buscando profesores o ayudantias qué horario es, me voy

organizando las tardes como para no llegar de cero. (Entrevista 4)

“Me gusta cuando arranca anotarme todas las fechas y armarme esa especie de calendario
para saber cuantos dias tengo entre cada una. Y hay materias que ya sabés que son mas

dificiles 0 menos, entonces mas 0 menos podés ir estimando el tiempo. (Entrevista 5)

En algunos casos elaboran planificaciones méas elaboradas con un seguimiento mas estricto,
como lo ejemplifican los siguientes fragmentos de estudiantes de primer y tercer afio

respectivamente:

“Yo tengo en mi cuarto una cartelera con un calendario y postits, y voy poniendo. (...)
Mensual. Anoto los dias y después con postits anoto mas como que qué tengo que hacer
para cada cosa. (...) En el calendario pongo tipo ‘Defensa’, ‘Parcial’, cosas puntuales, pero
en los postits al lado voy anotando. Ponele, el fin de semana tenia que hacer, me anoté
hacer parciales, que no llegué a hacer de Programacion, entonces sigue ahi pendiente, pero

hice los de Discretas y esos ya los fui sacando.” (Entrevista 1)

“Ya te digo, no mas de la segunda semana del inicio del semestre hacemos una reunion, de
generalmente dos horas. (...) Pero, una reunién de no mas de dos horas, un calendario de
cada uno de los meses del semestre, teniendo los trabajos que tenemos que entregar, nos
repartimos, y o sea, nos repartimos los fines de semana generalmente porque entre semana
hay clase. Y bueno, siempre, todos los viernes, sdbado y domingo de todos los fines de
semana de los semestres nos juntamos. (...) Entonces si, la planificacion es estricta y es al

inicio del semestre.” (Entrevista 6)

En algin caso, acuden a una planificacidn de méas bajo nivel cuando necesitan priorizar
actividades, o alcanzar algun objetivo especifico, como se menciona en el siguiente testimonio de un

estudiante de tercer afio:

“Hago una a alto nivel cuando veo que no hay problema pero cuando veo que esta dura la

cosa tengo que replantearme las cosas, priorizar, si. “ (Entrevista 2)
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A medida que avanzan en su formacion los estudiantes van adquiriendo experiencia en como

administrar mejor y hacer un uso mas efectivo de sus tiempos de estudio, en general para cumplir

con una agenda impuesta por el calendario de evaluaciones.

“En primer afio que es tu primera experiencia, estds como mas constantemente chequeando

todo. Ya cuando estas sobre el final ya sabés qué cosas tenés que esforzarte y qué cosas

no.” (Entrevista 5)

La subescala de Regulacion del esfuerzo refiere a las habilidades que tiene el estudiante

para regular su esfuerzo y atencién cuando se presentan distractores o se pierde interés en la tarea.

Busca evaluar el nivel de compromiso del estudiante para con sus propias metas, en un escenario no

favorable. Los estudiantes informaron un nivel alto para la subescala (M; =5.09 y M3 = 5.39). Al

aplicar la prueba t de Student para muestras independientes, no se observd que exista una diferencia

significativa entre los niveles reportados para primer y tercer afio. En la Tabla 19 se presentan los

resultados separados por items para mayor detalle. Los items sefialados con (R) son los que fueron

revertidos previamente.

Tabla 19 — Media y desviacion estandar de los items de Regulacién del esfuerzo del Bloque

Estrategias de aprendizaje autorregulado de MSLQ para primer y tercer afio

Estrategias de aprendizaje autorrequlado — Regulacion del esfuerzo

item del cuestionario MSLQ

Primer afo (N=129)

Tercer ano (N=58)

trabajando hasta terminar

. Desviacion : Desviacion
Media (M ) Media (M )
M) | estandar M) |~ estandar
(R) A menudo siento pereza 0 me aburro cuando estudio
para este curso, por lo tanto abandono antes de terminar 4.34 1.84 4.62 1.76
lo que planeé hacer
. .
(*) Me esfuerzo para que me vaya bien en este curso 531 171 543 161
aungue no me guste lo que estemos haciendo
(R) C.uando el trabgjo del curso es dIfIIC!|, me doy por 547 179 6.00 123
vencido/a o estudio solo los temas féciles
Aun cuando los materiales del curso son aburridos y
poco interesantes, me las arreglo para continuar 5.23 1.59 5.52 1.31

Tabla N° 19. Elaboracion propia a partir de SPSS Statistics. Media y desviacion estandar de los items

de la subescala Regulacion del esfuerzo para estudiantes de primer y tercer afio. Para los items

marcados con (*) N = 127.
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Varios estudiantes manifestaron que son conscientes de que hay veces que se distraen o les

cuesta concentrarse. Por ejemplo, el siguiente fragmento es de una estudiante de primer afio:

“(...) siempre fui una estudiante sumamente dispersa, siempre digo que si hubiera nacido
ahora estaria medicada por hiperactiva. Pero sumamente dispersa, y eso claro, a veces,

bueno, no me ha hecho una persona tan responsable. (Entrevista 7)

Algunos de los estudiantes que mencionaron las distracciones o falta de concentracion,
también relataron la forma en que los mitigan (es decir, las actividades de regulacién que implican el
ajuste continuo de las actividades cognitivas). Los siguientes fragmentos, forman parte de una

entrevista a un estudiante de tercer afo:

“Bueno ta, eso trato de prestar atencién, pero ta, me distraigo muy seguido. (...) en clase en

realidad no estoy muy concentrado.” (Entrevista 2)

“En realidad, la mayoria de mis problemas por no prestar atencién lo cubro dedicandole mas

tiempo, sacandole tiempo a otras cosas que haria en mi tiempo libre y ta. “ (Entrevista 2)

Otro estudiante, también de tercer afio, que manifiesta el mismo problema, encuentra una

solucién en el trabajo en equipo:

“por la dispersion mas que nada, no concibo mucho mantener la concentracién estando solo.

Entonces con otra persona me obligo a eso.” (Entrevista 6)

Un estudiante de primer afio, que ya tenia estudios previos en una carrera terciaria, apela a

su determinacion:
“Si me aburre tal vez, ahi es donde mas me dificulta porque me distraigo mucho, entonces
como que empiezo a leer y estoy dos segundos y pongo a hacer otra cosa. (...) Sentandome,

simplemente diciéndome: ‘Tenés que hacerlo y hacelo’. ” (Entrevista 9)

Y en este (ltimo testimonio de una estudiante de tercer afio, la persistencia la obtiene de su

motivacion intrinseca:

“si bien a veces era un poco tediosos (...) trataba deber el lado de que como es lo que a mi

me gusta tenia que (...) como que agradecer digamos de alguna forma e intentar seguir. *
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Con respecto al aprendizaje entre pares, la subescala presenta un nivel alto, tanto para

estudiantes de primero como de tercero (M; = 4.58 y M3 = 4.55). En la Tabla 20 se presentan los

resultados separados por items de la subescala.

Tabla 20 — Media y desviacion estandar de los items de Aprendizaje entre pares del Bloque

Estrategias de aprendizaje autorregulado de MSLQ para primer y tercer afo

Estrategias de aprendizaje autorregulado — Aprendizaje entre pares

item del cuestionario MSLQ

Primer afio (N=129)

Tercer ano (N=58)

: Desviacion : Desviacion
Media (M . Media (M .
M) | ostandar M) | estandar
Cuando estudio para este curso a menudo trato de
explicarle los materiales del mismo a un compafiero/a de 4.74 1.60 421 1.79
clase 0 a un/a amigo/a
. . .
(*) Intento trabajar con otros/as estud'|antes de este 596 163 550 163
curso para completar las tareas del mismo
(*) Cuando estudio para este curso a menudo me reservo
tiempo para discutir los materiales del mismo con un 3.70 1.95 3.85 2.02

grupo de compafieros/as

Tabla N° 20. Elaboracion propia a partir de SPSS Statistics. Media y desviacion estandar de los items

de la subescala Aprendizaje entre pares del Bloque Estrategias de aprendizaje autorregulado de

MSLQ para estudiantes de primer y tercer afo. Para los items marcados con (*) N = 127.

En general, los estudiantes sefialaron el trabajo organizado en equipos o0 grupos como

beneficioso, como lo ejemplifican los siguientes fragmentos extraidos de entrevistas de estudiantes

de primer y tercer afio:

“Siempre en grupo. Porque nunca, yo siento que yo nunca, o sea, cuando voy a mi casa,

intento hacer cosas sola, siempre en algin momento me voy a trancar, y si estoy sola no

tengo, o sea, le mando whatsapp a algiin compafiero o algo, pero sola, totalmente sola, para

mi es imposible. (Entrevista 1)

“Si veo que no comparto opinidn o algo intento que me expliquen cual es su punto de vista y

trato de ponerme en su lugar. (...) Me gusta juntarme en grupos y repasar lo que dimos en

clase y si hay algun practico hacerlo o bueno sino el obligatorio.” (Entrevista 3)
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Sin embargo, los estudiantes diferenciaron el trabajo en grupo en clase, del trabajo fuera de
clase. Con respecto al trabajo grupal en clase, cuatro de los estudiantes manifestaron que es un
factor de dispersién o de baja de la productividad. Por ejemplo, en la Entrevista 6 un estudiante de

tercer afio, del turno nocturno comenta:

“‘Realmente, no me parece que sea muy productivo esas instancias de trabajo en grupo en
clase, como que generalmente llevan a un momento de dispersion absoluta y no sé si

realmente aportan.” (Entrevista 6)

A excepcion de un estudiante, que directamente prefiere no reunirse a menos que sea una
reunién breve y ejecutiva (Entrevista 2), para tres de los estudiantes entrevistados el trabajo en grupo
es positivo; pero encuentran que en clase no les esta siendo productivo. De todas formas reconocen

su valor, como sefiala un estudiante de tercer afio de la mafana:

“Capaz que perdés un poco mas de tiempo, pero yo creo que contrarresta cuando realmente
te concentras y trabajas y tenés distintos puntos de vista que capaz que alguien entendié de

otra forma el ejercicio o el tema y te puede ayudar a vos, y viceversa. “ (Entrevista 3)

Fuera del contexto de clase, de las entrevistas surgen diferencias entre los equipos que se
forman con el objetivo especifico de entregar un trabajo, de los grupos que se forman libremente por
ejemplo, para estudiar. También diferencian los grupos donde pudieron elegir a sus compafieros de
los que fueron armados de forma arbitraria. La conformacion libre de los grupos para estudiar sin un
trabajo a entregar especifico es la que se valoré mas positivamente, como lo expresa en el siguiente

testimonio una estudiante de primer afio:

“O sea, una cosa es estudiar vos con otros, que otra cosa si 0 si tener que juntarte a hacer
un trabajo establecido, cuando tenés muchos y se te complica un poco mas.” (Entrevista 1)

De las entrevistas surge que los estudiantes prefieren trabajar con personas que conocen y
confian, que apuntan al mismo objetivo. En los siguientes fragmentos de entrevistas se presentan

algunos ejemplos:

“Ahi rinde, porque me junto con quien rinde también.” (Entrevista 4)

“En general prefiero siempre por grupo, bien general. Porque por lo menos siento que tengo
personas encargadas. Ahora el tema también esta si conozco el grupo o no. Si no conozco al
grupo yo nunca me voy a quedar tranquila, entonces voy a estar constantemente
chequeando. (...) Siempre esta bueno para mi tener un apoyo extra. Sea una, dos, cien

personas. Siempre esta bueno sentir que no estas solo preparando o encarando algo. Ahora
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también depende, si me va a llevar mas esfuerzo por tener a otra persona prefiero hacerlo

sola.” (Entrevista 5)

“Y a veces esta bueno, (...) y otras veces es medio garrén porque viste que no todo el mundo
tiene la misma motivacién o las mismas ganas de hacer las cosas, y a veces sentis, yo qué
Sé, que capaz que vos que tenés ganas de hacerlo, le metés y ves que el otro que no tiene ni

ganas (...) Prefiero armarlo yo el grupo.” (Entrevista 8)

“Esta bueno porque interactuar y trabajar con diferentes personas, como te digo, diferentes
cabezas, esta bueno. Pero a veces me parece mas estresante que bueno, por el tema de
que, yo qué sé, me ha tocado... (...) Mi equipo no me ayud6 en nada, y estuve solo haciendo
todas las presentaciones y ellos tipo parados al lado mio, y era como que se llevaron un

crédito que nunca habian tenido, entonces ta, te cuesta un poco.” (Entrevista 9)

En buen grado, los estudiantes informan que ante distintas dificultades estan dispuestos a
solicitar ayuda a compafieros y docentes (M; = 4.93 y M3 = 4.84). En la Tabla 21 se presentan los
resultados separados por items de la subescala. Los items sefialados con (R) son los que fueron

revertidos previamente.

Tabla 21 — Media y desviacion estandar de los items de Busqueda de ayuda del Blogue Estrategias
de aprendizaje autorregulado de MSLQ para primer y tercer afio

Estrategias de aprendizaje autorregulado — Busqueda de ayuda

Primer afio (N =129) Tercer afio (N = 58)
ltem del cuestionario MSLQ vedia (1) Desviacion vedia (13 Desviacion
V| estandar V| estandar

(R) Aulnque tenga problemas para gprender los . 476 184 402 180
materiales de este curso, estudio sin la ayuda de nadie
(*) Le pido a los docentes que me expliguen los 48] 175 599 176
conceptos que no comprendo bien
Cuando no entlendE) el material de este curso le pido 538 155 541 178
ayuda a un compafero/a
Trgto de |den't|f|carla los/as estudiantes de este.curso a 533 178 462 900
quienes podria pedirles ayuda en caso de necesitarla

Tabla N° 21. Elaboracion propia a partir de SPSS Statistics. Media y desviacion estandar de los items

de la subescala Busqueda de ayuda del Bloque Estrategias de aprendizaje autorregulado de MSLQ

para estudiantes de primer y tercer afio. Para los items marcados con (*) N = 127.
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Al estudiar mediante la prueba t de Student las diferencias de medias para los distintos items
de la subescala, se observa una diferencia significativa para el item “Trato de identificar a los/as
estudiantes de este curso a quienes podria pedirles ayuda en caso de necesitarla“, que en primer
afio su media es M; = 5.33 y luego en tercero desciende a Mz = 4.62.

Los estudiantes, tanto de primer afio como de tercero, de ambos turnos, no dudan en pedir
ayuda cuando experimentan dificultades. Por ejemplo, una estudiante de primer afio del turno
matutino sefala:

“Si tengo dudas, no tengo problemas, o sea, yo le pregunto, que me explique de vuelta el
profesor. Y si no, a los compafieros también.” (Entrevista 1)

Relacionado con el aprendizaje entre pares, el espacio de trabajo en grupo también ofrece
un entorno favorable para la busqueda de ayuda:

“A veces no sé, tenés dudas y te da verglienza plantearlas cuando es individual que capaz
que en el grupo la planteés.” (Entrevista 3).

Es de interés contrastar los resultados referidos a las estrategias de control de recursos
analizadas en este apartado, con los hallazgos de Ventura et al. (2017) con estudiantes de
Psicopedagogia de Argentina (Figura 32).

Figura 32 — Resultados comparados con estudio previo para Control de recursos

6 6 4

u lerafic

5 4
Ciclo bésico - Ventura et al. (2017)
Jeraho 4 4
Cicle superior -Ventura et al. (2017)
34
24
1
0

Gestién del tiempe Regulacidn del Aprendizajeentre  Blisqueda de
Gestidn del tiempoy  Regulacion del Aprendizajeentre  Blisqueda de ayuda y ambiente de esfuerzo pares ayuda
ambiente de estudio esfuerzo pares estudio

Figura N° 32. Elaboracién propia a partir de datos de la presente investigacion y Ventura et al. (2017).

Los valores informados en la presente investigacién para las estrategias de control de
recursos difieren con los reportados por Ventura et al. (2017) para la subescala de regulacién del

esfuerzo.
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Al comparar los resultados analizados en este apartado con los antecedentes (Figura 33),
para las subescalas de regulaciéon del tiempo, ambiente y esfuerzo son congruentes con los hallados
por Rinaudo et al. (2003) y Curione et al. (2018) para estudiantes universitarios argentinos y
uruguayos respectivamente. A su vez, los resultados también son congruentes con los informados
por Pintrich et al. (1993).

Figura 33 — Resultados comparados con estudios previos para Control de recursos
7 -~

m Ter aiio

Jer aiio

Curione et al. (2018)

Rinaudo, Chiecher & Donolo (2003)
u Pintrich et al. (1993)

Gestion del tiempoy  Regulacion del Aprendizaje entre  Blsqueda de ayuda
ambiente de estudio esfuerzo pares

Figura N° 33. Elaboracién propia a partir de datos de la presente investigacion, Curione et al. (2018),
Rinaudo et al. (2003) y Pintrich et al. (1993). Resultados de subescalas de control de recursos del

Bloque Estrategias de aprendizaje autorregulado de antecedentes relevados.

Sin embargo, los resultados de los distintos antecedentes no son consistentes entre si para
las subescalas de aprendizaje entre pares y bisqueda de ayuda. Una causa puede ser inherente a la
confiabilidad del instrumento. Por ejemplo, la subescala Busqueda de ayuda present6 fiabilidad baja
tanto para nuestro estudio (a = 0.56) como en la versidn original del instrumento (a = 0.52). Los
motivos pueden ser diversos e involucrar aspectos culturales o contextuales y su andlisis escapa del

alcance de la presente investigacion.

En sintesis, los estudiantes de UPU presentan niveles de uso medio a alto de estrategias de
aprendizaje autorregulado, tanto para primero como para tercer afio. Al contrastar para los distintos
niveles de formacién, la evidencia muestra que los estudiantes de tercer afio informan mayor uso de
las estrategias cognitivas (procesamiento superficial y profundo de la informacién), con excepcion de
pensamiento critico. También se observa para primer afio, que las mujeres informan mayor nivel de
uso de estrategias de repeticion y organizacion que los hombres. Con respecto a las estrategias de
control de recursos, los resultados indican que los estudiantes de tercer afio informan mayor uso de
estrategias de gestion del tiempo y el ambiente de estudio que los estudiantes de primer afio. En
lineas generales, los hallazgos siguen la linea de los resultados obtenidos por investigaciones

previas con estudiantes universitarios.
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4.4 Relaciones entre motivacion y estrategias de aprendizaje autorregulado

Con el objetivo de analizar las relaciones entre las distintas subescalas de los bloques
Motivacional y de Estrategias de aprendizaje autorregulado se llevaron a cabo tres analisis
correlacionales. El primer analisis abarca a todos los estudiantes que participaron de primero y de

tercer afio, y en los restantes se analizan los estudiantes de cada afio por separado.

En la Tabla 22 se presentan los resultados del calculo de correlaciones segun el coeficiente r
de Pearson para la muestra completa. Se observa que entre las distintas subescalas no hay

correlacion muy fuerte ni considerable.

Tabla 22 — Correlaciones entre las subescalas del Bloque Motivacional y del Bloque Estrategias de
aprendizaje autorregulado de MSLQ segun el coeficiente r de Pearson

Bloque Motivacional (MQT) Estrategias de aprendizaje autorregulado (EA)
Subescala | VI AE AN RE EL | OR | PC | AM | TA | ES | AP | BA
MOT-VI 1 o4% | -02 06 | B2%* | 33% | A4b** | 48%* | 37*x | B7F* | 20%% | 20%*
MOT-AE 64** 1 -20%% | -1 | A0% | 12 | AT*x | 4B | 38%% | bbxx | 8% | 20%*
MOT-AN -02 | -26%* 1 28%% | -04 | A7 | -14 -04 -09 -14 10 .04
EA-RE .06 =17 28%* 1 BT | 50x* | 02 | 25% | 24* | 13 12 .02
EA-EL B2%% | 40% | -04 | 3Tx* 1 BE** | B3%* | B8xx | 37F% | 4pxx | 28%x | 20%*
EA-OR 33|12 A7 | 50** | bp** 1 24%% | A3kx | A1k 26%% | 18* 14
EA-PC AB¥F AR T4 02 | B3¥* | 24xx 1 BO*F* | 22%x | 39xx | 30%F | 2T
EA-AM ABFx | ARk 1 (04 | 25%* | BB%* | 43%x | H(** 1 AQF% | pT** | 33xx | 27
EA-TA B7FF | 38 | 09 | 24%% | 37k | ATRx | 29%x | 4Q** 1 BE¥* | 25%% | 2%
EA-ES Brxx | bhF | -4 A3 | A46% | 20%% | 39%* | B1%* | Hox* 1 21%% | 23**
EA-AP 29%% | 18 10 A2 | 28% | 8% | 30%% | 33%% | 25%* | 27%* 1 Hox*
EA-BA 20%% | 20%* 04 02 | 22%% | 14 | 21% | 27% | 22%x | 23*%% | bb** 1
*x La correlacidn es significativa en el nivel 0.01 (bilateral)

* La correlacién es significativa en el nivel 0.05 (bilateral)

Tabla N° 22. Elaboracion propia a partir de SPSS Statistics. Correlaciones entre las subescalas de

MSLQ segun el coeficiente r de Pearson.

En lineas generales, los resultados van en el mismo sentido que los estudios previos
(Pintrich y De Groot, 1990; Curione, 2017; Curione, 2018; Rinaudo et al., 2003). A continuacion se

desglosa por las distintas subescalas de cada bloque.

Con respecto al Bloque Motivacional, la subescala Valor intrinseco se relaciona de forma
positiva con Autoeficacia (r = .64). Se puede apreciar que Valor intrinseco se relaciona con casi todas
las subescalas de las estrategias de aprendizaje autorregulado de forma positiva, con valores débiles

a moderados. Se destacan las correlaciones con Elaboracion (r = .52), Pensamiento critico (r = .45),
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Autorregulacion metacognitiva (r = .48) y Regulacién del esfuerzo (r = .57). También se relaciona,
pero con correlacién positiva mas débil con Organizacién (r = .33), Gestién del tiempo y del ambiente
de estudio (r = .37), Aprendizaje entre pares (r = .29) y Basqueda de ayuda (r = .20). Autoeficacia se
vincula de forma negativa y débil con Ansiedad ante las pruebas (r = -.26). También se observa que
Autoeficacia se relaciona con las estrategias de aprendizaje. Se vincula de forma positiva con
Elaboracion (r = .40), Pensamiento critico (r = .47), Autorregulacién metacognitiva (r = .45), Gestion
del tiempo y del ambiente (r = .38) y Regulacién del esfuerzo (r = .55). Las correlaciones mas débiles
son con Aprendizaje entre pares (r =.18) y Busqueda de ayuda (r = .20). La subescala Ansiedad ante
las pruebas se relaciona de forma positiva aunque mas débil con Repeticién (r = .28) y Organizacion
(r=.17).

Si se observan las relaciones entre las subescalas del Bloque de Estrategias de aprendizaje
autorregulado, Repeticion se relaciona con Organizacion (r = .50), pero ho muestra una relacion
fuerte con el resto de las estrategias. Se relaciona débilmente con Autorregulacién metacognitiva
(r = .25) y Gestion del tiempo y del ambiente (r = .24), El resto de las subescalas estan vinculadas
positivamente con todas o casi todas las estrategias restantes. Las estrategias de Elaboracién estan
vinculadas mas fuertemente con Organizacién (r = .56), Pensamiento critico (r = .53), Autorregulacion
metacognitiva (r = .58) y Regulacién del esfuerzo (r = .46). Organizacién también se relaciona
positivamente con Autorregulacion metacognitiva (r = .43) y Gestion del tiempo y del ambiente
(r = .41). De la subescala de Pensamiento Critico, se destaca ademas la correlacion positiva con
Autorregulacion metacognitiva (r = .50). Las estrategias de Autorregulacion metacognitiva parecen
estar mas asociadas con la Gestion del tiempo y del ambiente (r = .49) y con la Regulacion del
esfuerzo (r = .61). La Gestion del tiempo y del ambiente también presenta una asociacion con la
Regulacion del esfuerzo (r = .56), y el Aprendizaje entre pares se relaciona positivamente con la
Busqueda de ayuda (r = .55).

En la Tabla 23 se presentan los resultados del calculo de correlaciones segun el coeficiente r

de Pearson, empleado para analizar las relaciones entre las distintas subescalas de los bloques

Motivacional y de Estrategias de aprendizaje autorregulado para los estudiantes de primer afio.
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Tabla 23 — Correlaciones entre las subescalas del Bloque Motivacional y del Bloque Estrategias de
aprendizaje autorregulado de MSLQ segun el coeficiente r de Pearson para primer afio

Bloque Motivacional (MQT) Estrategias de aprendizaje autorregulado (EA)

Subescala | VI AE AN RE EL OR PC | AM TA ES AP BA
MOT-VI 1 o8+ | -02 04 | A49%% | 34%* | 34%* | AQR* | 42%* | 60%* | 26%* | 22%*
MOT-AE | .68** 1 =26%% | -5 | A2%% | 13 | AQFF | ABRx | A4%x | 6T%* | T16% | 26%*
MOT-AN -02 | -25%* 1 34% 1 -03 | 22 | -15 | <02 | -08 | -10 10 01

EA-RE .04 ~16 | 34%* 1 B4xx | 53%x | -01 | 26%% | 7 .06 A7 .06
EA-EL A9xx | AR - 03 | 34%* 1 D8** | B3xk | p4rr | 32xk | A4xx | 5%k | Dbk
EA-OR B4xx 13 22% | b3rx | b 1 21% | A3 | 3% | 21% | 27%% | 21*
EA-PC B4xx | AQxx | -5 01 | B3* | 21* 1 HO** | 24%% | 39%x | 3% | 18*
EA-AM A9xx | Abke - 02 | 206%% | 64%F | 43%* | b0** 1 D0** | p4rr | 33r* | 26%*
EA-TA A2xex | A4 |- 08 A7 | 32%% | 36%% | 24% | b0** 1 Hor* | 29%% | 30%*
EA-ES B0 | 61 | -10 06 | A44% | 21% | 39%* | .64** | 56** 1 20%% | 27+
EA-AP 25% | 16* 10 A7 | 26%% | 27%% | 23%% | 33%% | 29%% | 26%* 1 58+
EA-BA 22% | 2560 | -01 06 | 26% | 2T 8% | 206%% | 30%* | 27%% | 58** 1

*x La correlacion es significativa en el nivel 0.01 (bilateral)
* La correlacion es significativa en el nivel 0.05 (bilateral)

Tabla N° 23. Elaboracion propia a partir de SPSS Statistics. Correlaciones entre las subescalas de

MSLQ segun el coeficiente r de Pearson para estudiantes de primer afio.

Del andlisis de las correlaciones para los datos de estudiantes de primer afio, se encuentra
gue entre las distintas subescalas no hay correlacion muy fuerte ni considerable, y que en general
son similares a las de la muestra completa. A continuacién se describen las diferencias encontradas:

Para primer afio se encuentra que Valor intrinseco se relaciona de forma positiva pero mas
débil con Pensamiento critico (r; = .34). La subescala Ansiedad ante las pruebas aumenta la relacion
con Repeticion (r; = .34) y la subescala Gestién del tiempo y del ambiente aumenta la relacion con

Busqueda de ayuda (r; = .30).
En la Tabla 24 se presentan los resultados del calculo de correlaciones segun el coeficiente r

de Pearson, empleado para analizar las relaciones entre las distintas subescalas de los bloques

Motivacional y de Estrategias de aprendizaje autorregulado para los estudiantes de tercer afio.
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Tabla 24 — Correlaciones entre las subescalas del Bloque Motivacional y del Bloque Estrategias de
aprendizaje autorregulado de MSLQ segun el coeficiente r de Pearson para tercer afio

Bloque Motivacional (MQT) Estrategias de aprendizaje autorregulado (EA)
Subescala | VI AE AN RE EL OR PC AM TA ES AP BA
MOT-VI 1 box | -02 .04 BFx | 27% | 63%* | 45%x | 23%% | 46%F | 38** 19
MOT-AE bHhx* 1 -29%% | -06 | .44%* .16 A7 A% | 27% | 40%* 23 06**
MOT-AN -02 | -.29* 1 .16 -10 .06 -13 -10 -12 | -.28* 1 13
EA-RE 04 .06 .16 1 13 38 | -01 24 33* 20% .02 -02
EA-EL Brx | 444 -0 13 1 A3xx 0 B2xRx | Aprx | A0%x | 47x% | 40%* | .20
EA-OR 27| 16 .06 38*% | 43%* 1 .26 A7 | A% | 34%% |00 .02
EA-PC B63Fx | 47 -13 -.01 52** .26 1 52** 14 A40%* | 44 | 30
EA-AM A5%x | 46%% | -10 24 A6%% | ATr% | Horx 1 47xx | Bhxx | 32% | 30*
EA-TA 23 27 -12 33*% | .40%% | 40** 14 47F* 1 H4rx 18 .05
EA-ES AoFx | 40%% | -28% 20% | ATxx | 34%% | 40%* | BbrF | b4grx 1 10 a7
EA-AP 38 | 23 1 .02 40%* | .00 445 32% 18 10 1 49**
EA-BA 19 .06 13 -02 .20 .02 30% | .30%* .05 a7 49** 1
*x La correlacion es significativa en el nivel 0.01 (bilateral)
* La correlacidn es significativa en el nivel 0.05 (bilateral)

Tabla N° 24. Elaboracion propia a partir de SPSS Statistics. Correlaciones entre las subescalas de

MSLQ segun el coeficiente r de Pearson para estudiantes de tercer afio.

Del andlisis de las correlaciones para los datos de estudiantes de tercer afio, se encuentra
gue entre las distintas subescalas no hay correlacion muy fuerte ni considerable, pero se encuentran
algunas diferencias cuando se contrastan los resultados con las correlaciones para primer afio. A
continuacion se describen las diferencias encontradas:

Para tercer afio, se encuentra que Valor intrinseco se relaciona de forma positiva pero mas
débil con Autoeficacia (r; = .68 y r3 = .55), Gestién del tiempo y del ambiente (r; = .42 yr; =.23) y
Regulacion del esfuerzo (r; = .60 y r; = .46) y aumenta la relacion con Pensamiento critico (r, =.34y
r; = .63) y con Aprendizaje entre pares (r; = .25 y r; = .38). Autoeficacia se relaciona de forma positiva
pero mas débil con Gestion del tiempo y del ambiente (r, = .44 y r3 = .27) y Regulacion del esfuerzo
(ry = .61 y rz = .40). Repeticidn se relaciona de forma positiva pero méas débil con Organizacion
(r; = .53 y r3 = .38). Elaboracion también se relaciona de forma positiva pero mas débil con
Organizacion (r; = .58 y r3 = .43) y con Autorregulacién metacognitiva (r; = .64 y r3 = .46), y aumenta
la relacion con Aprendizaje entre pares (r; = .25 y r3 = .40). Organizacion aumenta la relacion con
Gestion del tiempo y del ambiente (r; = .36 y r; = .49) y con Regulacién del esfuerzo
(ry = .21 y r; =.34). En tercer afio Pensamiento critico aumenta la relacién con Aprendizaje entre
pares (r, =.23 y r3 = .44) y con BlUsqueda de ayuda (r; = .18 y r3 = .30). En tercer afio Autorregulacion
metacognitiva se relaciona con Regulacion del esfuerzo de forma positiva pero mas débil
(r; = .64 yrz;=.55)
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En primer afio Ansiedad ante las pruebas se relaciona de forma positiva y débil con
Repeticion (r, = .34) y con Organizacion (r, = .22). Esto Ultimo no coincide por lo reportado por
Pintrich et al. (1993), pero sigue la direccion de los hallazgos encontrados en los antecedentes
nacionales (Curione et al., 2017; Curione et al., 2018). Sin embargo dichas asociaciones no se

verifican para tercer afio.

En tercer afio Regulacién del esfuerzo se relaciona con Ansiedad ante las pruebas de forma

negativa y débil (r; = -.28), y de forma positiva y débil con Repeticion (rz = .29).

En sintesis, los resultados del analisis de la relacion entre los componentes motivacionales y
de estrategias de aprendizaje autorregulado siguen la linea de los hallazgos reportados por estudios
previos. La autoeficacia se relaciona de forma positiva con el valor intrinseco y de forma negativa y
débil con ansiedad ante las pruebas. También se relaciona con las estrategias de aprendizaje
autorregulado, en especial con estrategias de elaboracién, pensamiento critico, autorregulacién
metacognitiva, gestion del tiempo y del ambiente, y regulacion del esfuerzo. Valor intrinseco se
relaciona con casi todas las estrategias de aprendizaje autorregulado de forma positiva, con valores
débiles a moderados. Para los estudiantes de primer afio, ansiedad ante las pruebas se relaciona de
forma positiva aunque débil con estrategias de repeticion y organizacion pero dichas asociaciones no
se verifican para tercer afio. Por otro lado, las estrategias cognitivas se relacionan con las estrategias
metacognitivas y las de control de recursos, lo cual fue previamente reportado por Curione et al.
(2018) y por Pintrich et al. (1993). En este estudio, dentro de las estrategias cognitivas, la correlacion
mas fuerte es la que se observa entre Repeticién y Organizacién. Elaboracién esta vinculada con
Organizacion, Pensamiento critico, Autorregulacion metacognitiva y Regulacion del esfuerzo. Otras
correlaciones fuertes encontradas son entre la Autorregulacién metacognitiva con la Gestion del
tiempo y del ambiente y con la Regulacion del esfuerzo. Aprendizaje entre pares y Blusqueda de

ayuda también se relacionan positivamente.
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Capitulo 5

Conclusiones

5.1 Discusion y conclusiones

La presente investigacion procuré estudiar la motivacion y estrategias de aprendizaje
autorregulado de los aprendizajes de estudiantes principiantes y avanzados de Licenciatura e
Ingenieria de Sistemas de una institucion privada de Uruguay. Los hallazgos se obtuvieron a partir
del analisis minucioso de los datos recolectados, por medio de las técnicas de analisis
correspondientes a cada enfoque, y la triangulacion de los resultados integrados con el marco teérico
y antecedentes.

Relacion entre la motivacion y las estrategias de aprendizaje autorregulado

Uno de los objetivos especificos de este estudio fue examinar las relaciones entre la
motivacion y las estrategias de aprendizaje autorregulado, en el marco del enfoque de la teoria
sociocognitiva del aprendizaje. La evidencia indica que existe una vinculacién entre la motivacion de
los estudiantes y el uso de estrategias cognitivas, metacognitivas y de control de recursos. En lineas
generales los resultados son coherentes con los hallazgos de Pintrich y De Groot (1990) y otros
estudios regionales con estudiantes universitarios uruguayos y argentinos (Curione, 2017; Curione,
2018; Rinaudo et al., 2003).

Los estudiantes que manifiestan alto valor intrinseco presentan niveles altos de autoeficacia.
El valor intrinseco también se relaciona con el uso de estrategias de aprendizaje autorregulado,
especialmente con las estrategias cognitivas de elaboracién y pensamiento critico, con la

autorregulacidon metacognitiva y con la regulacion del esfuerzo.

Niveles altos de percepcién de autoeficacia, también se relacionan positivamente con las
estrategias de aprendizaje autorregulado estudiadas, principalmente con estrategias de
procesamiento profundo de la informacion, pensamiento critico, autorregulacion metacognitiva y de
regulacion del esfuerzo. De forma més débil se relacionan con el aprendizaje entre pares y la
basqueda de ayuda. Por otro lado, la autoeficacia se relaciona de forma negativa aunque débil con la
ansiedad ante las pruebas. Es decir, los estudiantes que manifiestan alto nivel de autoeficacia

presentan menos nivel de ansiedad ante las pruebas.

En los estudiantes principiantes, la ansiedad ante las pruebas se relaciona de forma positiva
pero débil con estrategias cognitivas. Dicha correlacion para estudiantes principiantes va en la misma

direccion que la sefialada por Curione et al. (2018) para estudiantes universitarios uruguayos de
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primer afio de Psicologia, pero no es reportada por los creadores del instrumento MSLQ (Pintrich et
al., 1993). Las diferencias, segun los estudios mencionados, podrian radicar en las diferencias
culturales (el instrumento original fue concebido en el contexto de estudiantes universitarios de
Estados Unidos). Otro elemento a considerar puede ser la etapa de formacion, ya que el estudio de
Pintrich et al. (1993) incluy6 estudiantes de todos los niveles, con el 7% de primer afio. En la

presente investigacion, para estudiantes avanzados tampoco se encontré esta asociacion.

Con respecto a las estrategias de aprendizaje autorregulado, al indagar como se relacionan
los aspectos cognitivos y metacognitivos con las dimensiones contextuales que inciden en el proceso
de aprendizaje, se encuentra que se relacionan de forma positiva entre si. Estos hallazgos

corroboran los presentados por los creadores del instrumento MSLQ, y por Curione et al. (2018).

Para las estrategias cognitivas, se destaca la relacion de las estrategias de procesamiento
profundo de la informaciéon como es la elaboracién con estrategias de organizacién y pensamiento
critico. Por otro lado, las estrategias cognitivas de elaboracion se relacionan con estrategias de
autorregulacion metacognitiva. Estas dltimas estrategias, que involucran la planificacion y la
autoevaluacion del propio proceso de aprendizaje, se relacionan con las estrategias de control de
recursos como la regulacion del esfuerzo. Dentro de las estrategias de gestion de recursos, las
mismas se vinculan entre si, especialmente gestion del tiempo y ambiente con regulacion del

esfuerzo, y aprendizaje entre pares con blusqueda de ayuda.

Para los estudiantes avanzados, aumenta la asociacién entre estrategias cognitivas de
procesamiento profundo de la informacion con estrategias de control de recursos, como la gestion del
tiempo y ambiente de estudio, y su compromiso con la tarea de aprendizaje, a pesar de distracciones
o dificultades.

En sintesis, los hallazgos a partir del analisis correlacional y de los testimonios, sefialan a las
creencias de autoeficacia y de control como factores que influyen en la activacién de las estrategias
de aprendizaje, tal como se sefiala en la literatura consultada (Zimmerman, 2013; Panadero, 2017).
La motivacién intrinseca incide en la forma en que el estudiante se compromete con la tarea de
aprendizaje, procurando usar estrategias cognitivas variadas. Los resultados obtenidos sefialan que
existe una asociacion entre la motivacion intrinseca y las estrategias cognitivas de procesamiento
profundo de la informacion, asi como la autorregulacién metacognitiva y las estrategias de control de
recursos como el manejo del tiempo y la regulacién del esfuerzo, lo cual confirma los hallazgos de
investigaciones previas. A partir de los resultados obtenidos, se concluye que los estudiantes que
usan estrategias de aprendizaje autorregulado se perciben capaces de desarrollar las tareas y
alcanzar sus objetivos. Los estudiantes que tienen alto nivel de autoeficacia pueden verse
favorecidos en su desempefio al desarrollar mayor compromiso con la tarea y manejar mas

estrategias para llevar adelante su proceso de aprendizaje.
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Motivacién y estrategias de aprendizaje autorregulado en principiantes y avanzados

En este apartado se consideran los hallazgos referidos a las caracteristicas motivacionales y
el uso de las estrategias de aprendizaje autorregulado de estudiantes principiantes y avanzados, asi
como la comparacioén de los procesos autorregulatorios de los aprendizajes segun las distintas

etapas de formacion.

Del andlisis realizado, concluimos que tanto los estudiantes principiantes como los
avanzados reportaron niveles altos de motivacion, que responde a factores intrinsecos y extrinsecos,
gue conviven y se complementan. Como factor intrinseco, se encuentra que los estudiantes
encuentran interés, valor y utilidad en las tareas, lo cual, de acuerdo con Pintrich et al. (1991), se
relaciona con un mayor compromiso con el propio aprendizaje. Estos hallazgos siguen la linea de los
resultados obtenidos por estudios previos tanto nacionales como internacionales. La mayor
valoracidn a nivel cuantitativo puede haberse visto reforzada por la naturaleza de las tareas de
aprendizaje de los cursos que abarcd la investigacion y por la relevancia de las materias
relacionadas con la programacién y el disefio de aplicaciones. Con respecto a los factores
extrinsecos, se relacionan con el cumplimiento de metas de rendimiento académico y en menor
medida, al mercado laboral. En el contexto del modelo de fases ciclicas, se concluye que la
motivacion esta presente a lo largo de todo el ciclo. Inicialmente a través del establecimiento de

metas, y en algun grado de planificacién y monitoreo.

Los estudiantes reportaron alto nivel de percepcién de autoeficacia, valoran positivamente su
dedicacion y responsabilidad, y entienden que los resultados con respecto a su rendimiento
académico, en gran parte depende su esfuerzo personal. Esta creencia de control, va de la mano con
la posibilidad de cambiar el rumbo si es necesario producir una mejora para alcanzar las metas
establecidas (Pintrich, 2004).

En términos generales, el nivel de ansiedad reportado es medio a alto para los dos
momentos de formacion. De acuerdo con Pintrich (2000), la ansiedad ante las pruebas puede incidir
en el proceso de aprendizaje y requiere que el estudiante adapte sus estrategias cognitivas y de
comportamiento. Esto implica un comportamiento reactivo y adaptativo, del cual no se encontrd
evidencia suficiente entre los testimonios presentados en el capitulo anterior. Llama la atencion el
peso que tienen las evaluaciones para las principiantes, y la influencia de este factor en su
desempefio. Sin embargo, en estudiantes avanzados, esta diferencia por género se disipa. No esta
claro que esto se deba a que mejora el manejo de la ansiedad a medida que se avanza en la carrera,

ya que se desconoce qué peso tiene este factor en el rezago y abandono por parte de las mujeres.

En cuanto a las estrategias de aprendizaje autorregulado, concluimos que el uso reportado
de las estrategias cognitivas presenta un rango medio a alto. Los resultados muestran que los

estudiantes avanzados reportan mayor uso de estrategias de procesamiento profundo de la
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informacion, y que entre los principiantes, las mujeres informan mayor uso de estrategias
relacionadas con la comprensién y transformacién de los nuevos conocimientos al integrarlos a sus
conocimientos previos, caracteristicas que Zimmerman (2013) atribuye a los estudiantes proactivos
desde el punto de vista de la autorregulacion de los aprendizajes. Estos resultados van en la misma
direccion que los hallazgos de estudios previos, que sefialan que los estudiantes avanzados
muestran mayor nivel de estrategias de aprendizaje autorregulado que los principiantes (Hernandez y
Camargo, 2017a). Lo anterior no implica que los estudiantes no usen estrategias superficiales de
procesamiento de la informacién, de hecho, la evidencia sefiala que aumenta el uso de estrategias
de procesamiento superficial en estudiantes avanzados con respecto a los principiantes. Cabe
preguntarse como interpretaron los estudiantes las preguntas del cuestionario relacionadas con esta
dimension: si las asociaron mas a la repeticion mecanica o memorizacion, o las interpretaron como
repaso para entender los conceptos, es decir, como una forma de aproximarse a la comprensién. Por
otro lado, también surge la duda si el aumento en estudiantes avanzados (mas alla de la
interpretacion) esta relacionado con las materias seleccionadas para el estudio o si la causa es otra,
por ejemplo, el aumento de la exigencia, el cambio en la situacién laboral, etc. Si bien las materias
fueron seleccionadas segun la relevancia que tienen en ambas carreras (forman parte de la linea
troncal), y se sefialé previamente que a grandes rasgos su sistema de evaluacidn es similar, no se
profundizé en este aspecto como para dimensionar su influencia en el tipo de procesamiento

superficial de la informacién.

Acerca del pensamiento critico, el cual se puede ubicar en el nivel de autorregulacién del
modelo multi-nivel de Zimmerman (2000), los estudiantes informaron un nivel medio alto. No se
encontraron diferencias entre los distintos niveles de formacién, a excepcién de un incremento en el
cuestionamiento de lo visto en el curso por parte de estudiantes avanzados. Del analisis de las
relaciones entre el pensamiento critico y el resto de las estrategias, surge una diferencia a favor de
los estudiantes avanzados, en cuanto a que aumenta la asociacion entre el pensamiento critico y el
valor intrinseco, y también con aspectos relacionados a un factor social del aprendizaje como la
basqueda de ayuda y aprendizaje entre pares, que los estudiantes durante las entrevistas resaltaron
gue en ciertas condiciones, opera como un entorno que promueve el aprendizaje a través del

contraste de ideas y la colaboracién.

De los datos recolectados no surgieron elementos cualitativos acerca del cuestionamiento o
contraste de lo que estan viendo en los cursos con sus propias ideas, ni de la aplicacion de lo
aprendido en otros contextos. Cabe preguntarse en qué medida los cursos plantean desafios que
consideran el pensamiento critico. Como se menciono anteriormente, el nivel de autorregulacion esta
vinculado con la naturaleza de las tareas de aprendizaje y su contexto, y cuando se ofrecen mayores
desafios a nivel cognitivo esto puede influenciar positivamente en la motivacién y en los demas
procesos autorregulatorios, como por ejemplo la priorizacion de estrategias que impliquen un
procesamiento mas profundo de la informacién frente a estrategias de procesamiento superficial
(Pintrich, 2004; Zimmerman y Schunk, 2012).
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Los estudiantes informaron un nivel medio a alto de uso de estrategias metacognitivas, y no
se encontraron diferencias entre principiantes y avanzados. De acuerdo a los resultados obtenidos, la
planificacién, monitoreo y regulacion en este sentido se ve influenciada por factores del entorno,
como el tipo de materia o docente. Por otro lado, esto es lo que podemos concluir de los estudiantes
gue alcanzaron esta etapa de su formacion, no sabemos qué paso con los que no continuaron con su

carrera o los que quedaron rezagados por ejemplo en segundo afio, o con materias de primero.

Concluimos que los estudiantes gestionan de forma activa los recursos para el aprendizaje.
Estas estrategias abarcan por ejemplo, organizar y planificar los tiempos de estudio, procurar un
lugar fisico adecuado, aprender junto con otros comparieros, el compromiso de esforzarse con una
tarea dificil y no abandonarla, y pedir ayuda a compafieros y docentes. En particular, los estudiantes
avanzados perciben que tienen mayor control del tiempo y del ambiente de estudio que los
estudiantes principiantes, en muchos casos guiados por metas orientadas a cumplir con la tarea en
tiempo y forma. Los estudiantes muestran dedicacion para mantener activas sus metas de
aprendizaje, que en distintos momentos pueden entrar en conflicto con otras metas como las de
bienestar o evitativas. La habilidad de poder mantener la concentracion y la dedicacién para llevar
adelante las tareas de aprendizaje también se relaciona con los aspectos motivacionales. Con
respecto al aprendizaje entre pares, los estudiantes ven mayor potencial y aprovechamiento cuando

el grupo de trabajo no es impuesto y se da fuera del contexto de clase.

En sintesis, se concluye que algunos de los procesos autorregulatorios de los estudiantes se
desarrollan conforme al avance en su formacién académica, mientras que otros aspectos, como el
pensamiento critico y los procesos de autorregulacion metacognitiva no presentan diferencias

significativas.

5.2 Limitaciones de la investigacion

En este trabajo se busc6 comprender la red de factores que intervienen en los procesos
autorregulatorios de los aprendizajes de estudiantes universitarios de sistemas de una universidad
privada. Se trabajé con estudiantes de dos carreras muy relacionadas y con materias similares en
cuanto a relevancia y tipo de contenidos. En definitiva, se trata de una realidad que no es transferible
de forma lineal a otras realidades, como por ejemplo: diferentes orientaciones, materias con distintos
tipos de contenidos, metodologia y evaluaciones, instituciones privadas y publicas, y sus

caracteristicas en cuanto a la masividad de los cursos, etc.

La version del instrumento MSLQ empleada, si bien siguié un proceso de adaptacion y
validacion para estudiantes universitarios uruguayos y se comprobd que es un instrumento confiable
para el contexto universitario uruguayo, requiere revisiones y mejoras para incorporar cambios
sociales y tecnolégicos que surgieron posteriormente a su creacion (Curione y Huertas, 2016).

Ademas, mas alla de que se aplico durante el semestre, al ser un cuestionario autoadministrado
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presenta las dificultades inherentes a este tipo de instrumentos como puede ser las diferentes
interpretaciones de las preguntas, la falta de conciencia de los procesos autorregulatorios,
respuestas que se entienden como socialmente correctas, y la falta de interés de los estudiantes
(Foerst et al., 2017).

Por otra parte, como se mencion6 anteriormente, los procesos autorregulatorios del
aprendizaje de los estudiantes son producto de procesos individuales que no tienen por qué coincidir
con los ciclos lectivos. A su vez, se trata de un proceso situado en diferentes escenarios o contextos,
donde los cursos forman parte de esas variables contextuales. Se procuré abordar lo anterior con la
triangulacion con las entrevistas. Sin embargo, el guion de entrevista, de elaboracion propia, no fue
probado en otras investigaciones. Su uso en futuras investigaciones aportaria al desarrollo de un

instrumento validado complementario al MSLQ.

Curione et al. (2017) en la adaptacion del cuestionario MSLQ, obtuvieron resultados
coherentes con los obtenidos por Pintrich y De Groot (1990) acerca de la validez predictiva del
instrumento respecto al rendimiento. Este aspecto se consideré en el alcance inicial, pero se priorizd

el contraste entre distintas etapas de la formacion.

5.3 Lineas de desarrollo para futuras investigaciones

En el apartado del Capitulo 1 acerca de la relevancia y aportes de este trabajo, se
mencionaron algunas tematicas relacionadas que podrian desarrollarse en futuras investigaciones. A
su vez, durante el analisis en busca de respuestas a las preguntas de investigacién de este trabajo,
surgieron nuevas interrogantes que si bien exceden el alcance de la presente investigacién, podrian

dar lugar a futuros estudios.

Estudios previos sefialan que pueden existir diferentes formas de relacionamiento de la
motivacion con los aspectos cognitivos y autorregulatorios de los estudiantes (Pintrich et al., 1993;
Rinaudo et al., 2003). Una posible continuacion de este analisis puede ser explorar estas relaciones

en busca de patrones.

Al contrastar algunos de los resultados para estudiantes principiantes y avanzados no se
encontraron diferencias. Una posible interrogante seria: ¢Hay diferencias con estudiantes que estan
por egresar? ¢ Los resultados se pueden vincular con aspectos relacionados con el rezago y la

desercion?

Un ejemplo de estrategias que no presentaron niveles muy altos, y que tampoco variaron
entre estudiantes principiantes y avanzados fue el pensamiento critico. El cuestionamiento de los

conocimientos y el contraste con las ideas propias, como postura ante el aprendizaje, es un elemento
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interesante para explorar con mayor profundidad, dada su importancia en la formacion de los futuros

profesionales.

Los hallazgos acerca de como planifican los estudiantes a partir de las fechas de las
evaluaciones y el tipo de evaluacion de la materia como factores principales, sumado a la evidencia
de los niveles de ansiedad ante las pruebas, motivan a indagar acerca de la incidencia de las
evaluaciones, tanto en la motivacion como en las estrategias de aprendizaje autorregulado. En este
sentido, seria deseable analizar estos aspectos desde la perspectiva de estudiantes y docentes;

inmersos en una estructura universitaria que también tiene sus reglas y compromisos.

Finalmente, otro aspecto que se puede explorar es la vinculacion de estos hallazgos con el

nivel que alcanzan los estudiantes universitarios como aprendices auténomos.
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Anexos

1. Relevamiento de instrumentos

[Instrumento

Caracteristicas

Adquisicion, Codificacién, Recuperacion y Apoyo
(ACRA y ACRA-Abreviada)

La escala ACRA fue propuesta por Roman y Gallego,

citado en De la Fuente y Justicia (2003).

ACRA-Abreviada es una adaptacion para estudiantes

universitarios (De la Fuente y Justicia, 2003).

ACRA-Abreviada es una adaptacion de ACRA, validada

con estudiantes universitarios.

Evalla las escalas: adquisicion, codificacion,

recuperacion y apoyo.

Components of Self-Requlated Learning (CSRL)

El cuestionario CSRL fue propuesto por Niemivirta en

1998, citado en Torrano y Gonzalez (2010).

Mide los componentes motivacionales y cognitivos
involucrados en el aprendizaje autorregulado. Desde el
punto de vista motivacional, abarca el establecimiento de
metas, las creencias de control y autoestima. Con
respecto a la cognicion, abarca el uso de estrategias de
aprendizaje en sus distintos niveles de procesamiento de

la informacion.

Cuestionario de Estrategias de Aprendizaje en

Universitarios (CEA-U)

Martin, Garcia, Torbay y Rodriguez (2007)

Version reducida y adaptada para estudiantes
universitarios de los cuestionarios HEME, ECA y ECE de

Hernandez y Garcia, citado por Martin et al. (2007).

Formado por tres escalas: estrategias motivacionales,

cognitivas y de control.

Cuestionario de Evaluacion de las Estrategias de
Aprendizaje de los Estudiantes Universitarios

(CEVEAPEU)

Gargallo, Suarez-Rodriguez y Pérez-Pérez (2009)

Formado por dos escalas y seis subescalas: estrategias
motivacionales, componentes afectivos, estrategias
metacognitivas, estrategias de control del contexto,
interaccion social y manejo de recursos, y estrategias de

manejo de la informacion.

Los autores analizan los instrumentos ACRA, LASSI y

MSLQ, y presentan sus debilidades y carencias.
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Cuestionario de Estrategias de Trabajo Auténomo

(CETA)

Lopez-Aguado (2010)

Mide los siguientes factores: estrategias de colaboracion,
conceptualizacion, planificacién, participacion,

preparacion de evaluaciones.

La autora evalua otros instrumentos propuestos y
presenta brevemente sus fortalezas y limitaciones, en
especial lo relacionado con la validacién y su
aplicabilidad en otros contextos. Se analizan ACRA,
LASSI, CEA-U, MSQL y EEMA incluidos en este anexo.
Otros instrumentos evaluados son el Cuestionario de
Gestion Motivacional (CGM) y el Cuestionario sobre
Estrategias de Aprendizaje (CEA), disefiados por
Canabach, Valle, Gerpe, Rodriguez, Pifieiro y Rosario y
Hernandez Pina, Rosdrio, Cuesta, Martinez y Ruiz

respectivamente, citados por Lépez-Aguado (2010).

Cuestionario de Evaluacion del Procesamiento
Estratégico de la Informacion para Universitarios

(CPEIV)

Castellanos, Palacio, Cuesta y Garcia (2011)

Evalua las estrategias de aprendizaje de los estudiantes a
partir del modelo de Procesamiento Estratégico de la
Informacion (PEI) con las siguientes dimensiones: actitud
positiva frente al estudio, selecciéon y uso de estrategias,
control estratégico y personal, y meta-conocimiento

estratégico y correccion de distractores.

Los autores evaldan otros instrumentos propuestos en
Espafia: ACRA, CEA-U, CEVEAPEU y CETA (mencionados
en este anexo) y sostienen que no proporcionan datos
confirmatorios sobre el modelo ya que hacen un andlisis

factorial exploratorio.

Escala de Estrategias de Aprendizaje

Contextualizado (ESEAC)

Bernad (2007)

Modelo de evaluacién que se enfoca en la
contextualizacion del aprendizaje. Abarca las siguientes
dimensiones: contenidos aprendidos (estrategias de

procesamiento) y autocontrol (estrategias de apoyo).

El instrumento fue validado para distintos niveles

académicos.

125




Escalas de Estrategias Motivacionales del

Aprendizaje (EEMA)

Sudrez y Fernandez (2005)

Evalla la utilizacién de distintos tipos de estrategias
motivacionales del aprendizaje, orientado a estudiantes
universitarios. Abarca las siguientes dimensiones:
expectativas (escalas de auto concepto/autoestima y
expectativas/atribuciones), valor (escalas de

interés/valor y de generacion de metas) y afecto.

Escala de Evaluacion de la Autorregulacion del
Aprendizaje a partir de Textos

(ARATEX y ARATEX-R)

ARATEX fue propuesta por Solano et al. (2004),
ARATEX-R es una evolucién de ARATEX (Solano et al.,
2005)

Evalua el uso de las estrategias implicadas en la
comprension y el aprendizaje, y abarca la autorregulacion
de la cognicion, la motivacion, la conducta y el contexto.
Contempla ademés la dimensién temporal con respecto a

la tarea (antes, durante y después de la misma).

Se centra en la lectura de textos.

Escalas de Evaluacion Interactiva del Proceso de

Ensefianza — Aprendizaje (EIPEA)

De la Fuente y Martinez-Vicente (2007)

Evalua las fases del proceso de ensefianza — aprendizaje
desde la perspectiva del docente y del estudiante. Aplica

a distintos niveles académicos.

Conforman un conjunto de instrumentos. Resulta de
interés la escala 6, que abarca el proceso de aprendizaje
y contempla las siguientes dimensiones:
comportamiento en el aula, estrategias de aprendizaje
(aspectos cognitivos y motivacionales) y estilo de

aprendizaje durante el estudio.

Learning and Study Strategies Inventory (LASSI)

Weinstein, Palmer y Acee (2016)

Evalua el uso de estrategias de aprendizaje y de estudio

por parte de estudiantes universitarios.

En su tercera edicién esta formado por 10 escalas:
ansiedad, actitud, concentracion, procesamiento de la
informacidn, motivacion, seleccién de ideas principales,
autoevaluacion, estrategias para preparacion de
examenes, manejo del tiempo y uso de recursos

académicos.

Se trata de un instrumento de varios afios de desarrollo y

evolucion (comenzo a idearse en 1982).
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Motivated Strategies for Learning Questionnaire

(MSLQ)

MSLQ fue disefiado por Pintrich, Smith, Garcia y
McKeachie (1991) compuesto por dos bloques

(motivacional y estrategias de aprendizaje).

MSLQ-UY es la validacion de la versién abreviada para
estudiantes universitarios de Uruguay elaborada por

Curione et al. (2017).

También se validd el bloque completo de estrategias de

aprendizaje (Curione et al., 2018).

Evalla el uso de las estrategias de aprendizaje
autorregulado (dominio cognitivo) y el nivel de
autoeficacia y confianza de los estudiantes en su
aprendizaje y desempefio (dominio motivacional) en un

Curso.

Existen multiples adaptaciones y ajustes, entre las que se
destacan las validaciones realizadas para estudiantes de

Uruguay.

Patterns of Adaptative Learning Scales (PALS)

Fue disefiado por Midgley, basado en |a teoria de metas,
originalmente se aplicé en un estudio longitudinal
realizado en institutos de educacion secundaria (1994 -

1999) detallado en Anderman y Midgley (2012).

Elinstrumento fue desarrollado y refinado a lo largo de
los afios por un equipo de investigadores de |a
Universidad de Michigan, Estados Unidos (Anderman y

Midgley, 2012).

Examina la relacion entre el entorno de aprendizaje y el
comportamiento, la motivacién y el aspecto afectivo de

los estudiantes.

El instrumento estd compuesto por una encuesta tanto
para estudiantes como docentes, sumado a

observaciones de clase y entrevistas.

Las escalas relacionadas con los estudiantes abarcan:
orientacion a la meta, percepcion de las metas de los
docentes y del aula, y las estrategias motivacionales
como son la creencia de autoeficacia y las estrategias

de auto obstaculizacion.

Self-Regulation Strateqy Inventory — Self-Report
(SRSI-SR)

Desarrollado originalmente por Cleary (2006) para
evaluar el uso de estrategias de autorreqgulacion de
estudiantes de secundaria que se preparan para pruebas

de ciencias.

Evalla el uso de las estrategias de aprendizaje de los
estudiantes. Ademas evalla el manejo del ambiente y de
la conducta, y la blisqueda de informacién (dominio

metacognitivo y conductual).

Ha tenido varias traducciones y adaptaciones a otros
niveles académicos (Hernandez y Camargo, 2017b;

Monge-Lépez, Bonilla y Aguilar-Freyan, 2017).

Elaboracion propia. Relevamiento de instrumentos.
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2. Permiso de uso del cuestionario MSLQ

From: Karina Curione [mailto:kcurione@psico.edu.uy]
Sent: lunes, 10 de septiembre de 2018 20:08
Subject: Re: Autorizacién cuestionario

Estimada Cecilia, es un gusto que el MSLQ pueda ser utilizado en tu tesis, por este medio dejo
constancia expresa de mi autorizacidn para el uso del instrumento y quedo a tu disposicién ante
cualquier duda que puedas tener en el proceso de aplicacidn y posterior andlisis de los datos

obtenidos mediante el mencionado cuestionario.
Sin otro particular, saluda atentamente, Karina Curione.

----- Mensaje original -----

De: Cecilia Belletti

Para: kcurione@psico.edu.uy

Enviado: Mon, 10 Sep 2018 17:16:40 -0300 (ART)
Asunto: Autorizacion cuestionario

Estimada Karina,

Mi nombre es Cecilia Belletti, soy estudiante del Master en Educacién de la
Universidad ORT Uruguay.

En este momento estoy trabajando en la tesis que trata acerca de la
autorregulacién de los estudiantes universitarios.

Lei acerca de la adaptacién y validacion del instrumento MSLQ version
abreviada con estudiantes universitarios uruguayos (“MSLQ-UY, validacién con
estudiantes universitarios uruguayos” publicada junto con Grindler, Pirizy
Huertas), y me interesé especialmente el trabajo que hicieron con el Bloque
Motivacional. Igualmente con la versidn uruguaya del Bloque Estrategias de
Aprendizaje del MSLQ (Curione, Huertas, Ortufio y Piriz).

Seria muy valioso para mi investigacion poder aplicarlos con estudiantes de
ingenieria y licenciatura de sistemas, para lo que les solicito el permiso

de uso. Como corresponde, en la tesis citaré de forma detallada las
validaciones de cada bloque.

Quedo a disposicidn para ampliar la informacidn acerca del proyecto de
investigacion.

Muchas gracias por la atencion.
Saludos,
Cecilia
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3. Cuestionario — Datos generales

Algunos datos iniciales:

Edad

Género

;Trabajas?
Si

Mo

Nota: No se requirié a los estudiantes que ingresaran o seleccionaran el turno y el nivel, ya que estos
datos se infirieron por la forma de aplicacion del cuestionario.
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4. Cuestionario MSLQ - Bloque Motivacional

PARTE A (22 items)

El siguiente cuestionario pregunta acerca de tu motivacion y actitudes hacia este curso.

No hay respuestas correctas o incorrectas, contesta lo mas sinceramente posible.

Usa la escala que esta a continuacion para contestar las preguntas.

Si consideras que estas totalmente de acuerdo con un item selecciona la opcién 7, si consideras que
estas totalmente en desacuerdo con un item selecciona la opcion 1.

Encuentra el numero entre 1 y 7 que mejor describa a tu respuesta.

Totalmente en Muy en En Indiferente | De acuerdo Muy de Totalmente
desacuerdo | desacuerdo | desacuerdo acuerdo de acuerdo
1 2 3 4 5 6 7

1. Prefiero que las actividades del curso sean desafiantes asi puedo aprender cosas
nuevas *

Mark only one ovai.

Totalmente en  — ~— v v v — lotalmente
desacuerdo ~— ~— »— ~~ . W AW deacuerdo

2. Espero que me vaya bien en este curso ®
Mark only one oval.

Totalmenteen —— ~—— ~— ™ ™ — Totalmente
desacuerdo —t e e A A W W de acuerdo

3. Me pongo tan nerviosola durante un examen/parcial gque no puedo recordar los temas
que he aprendido

Mark only one ovai.

Totalmente en  — -~ v v  — Totalmente
desacuerdo ~— ~— W A W de acuerdo

4. Es importante para mi aprender lo que se da en este curso *
Mark only one oval.

Totalmenteen — ~— ~~— ~ v lotalmente
desacuerdo = —r ~—r ~——F W AW AW AW de acuerdo

5. Me gusta lo que estoy aprendiendo en este curso *
Mark only one oval.

Totalmenteen — ~— ~~— ~—  Totalmente
desacuerdo  — ~—F N~ W WS WS WY de acuerdo
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6. Estoy seguro/a de que puedo entender los temas dados en este curso
Mark only one oval.

Totalmenteen — ~—— ,— 7/~ 7 s —— lotalmente
{ \
de_sﬁc Erdcl L L L L™ " L% r LN F + de ac Hdcl

7. Creo que seré capaz de usar lo que estoy aprendiendo en este curso, en otros *
Mark only one owval.

Totalmenteen —— ~— ~ ™y 7y Oy ¢  lotalmente
desacuerde — ~— ~—~ W WS W W deacuerdo

8. Espero que me vaya muy bien en este curso *
Mark only one oval.

1 2 3 4 5 & 7
Totalmenteen ~— ~ -~ Sy oy oy 4 Totalmente
desacuerdo ~—— -~ - W L ) deacuerdo
9. Creo que soy unfa buen/a estudiante *
Mark only one oval.
1 2 3 4 5 i3 T
Totalmente en ~, YYD O Oy O Totalmente
desacuerdo ' ' e e W W W de acuerdo

10. A menudo para mis trabajos elijo temas de los cuales aprenderé algo, ain cuando
requieran de una mayor preparacion y esfuerzo de mi parte *
Mark only one oval.

Totalmente en I--" =y oy P oy s P oy Totalmente
desacuerdo ~—— ~— ~ 0 L " L deacuerdo

11. Estoy seguro/a de que puedo hacer un excelente trabajo con los problemas y tareas
propuestos en este curso *

Mark only one oval.

Totalmente en Y Oy Y e T e W e Totalmente
desacuerdo  ~—r WS ST W " de acuerdo

12. Tengo una sensacion de incomadidad v malestar cuando hago un parcial y/o examen *
Mark only one oval.

Totalmente en P T e T — ~  Totalmente
| | 1
desacusrdo ., # *, & M L b, L de acuerdo
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13. Creo que voy a obtener una busna nota en este curso *
Mark only one oval.

Totalmente en Y O Y Yy Y Totalmente
desacuerdo  — o w4 W W W W de acuerdo

14, Intento aprender de mis errores incluso cuando no me va bien en una evaluacion *
Mark only one oval.

Totalmenteen —— ~—— ¢~ ¢ /7y 4 4y lotalmente
desacuerdo ~—' ' o W W W W de acuerdo
15, Creo que lo que estoy aprendiendo en este curso es Gtil que lo sepa *

Mark only one oval.

Totalmenteen ~—— ~— ~ ™ 7~ o~y oy oy Totalmente
desgeuerds -~ S 0 A A 0 ) da aeuerdo

16. Miz habilidades de estudio son excelentes *

Mark only one oval.
1 2 3 4 5 6 7
Totalmente en Y OCY Y CY Y Y Totalmente
desacuerdo LR S N T W —_— de acuerdo

17. Creo que s interesante lo que estamos aprendiendo en este curso *
Mark only one oval.

Totalmente en Y Y Y Y Y Y Totalments
desacuerdo ——  — o W W0 W0 W) de geuerdo

18. Creo que sé mucho sobre los contenidos de este curso *
Mark only one oval.

Totalmente en — o e~ e~~~ Totalmente
{ "| i i
desacuerdo ' et e w0 W W W da geuerdo

19, Se que seré capaz de aprender los contenidos de este curso *
Mark only one oval.

Totalmente en - e e T e T T e T Totalments
desacuerdo L e A N T de acuerdo
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20. Me preocupo mucho por los parciales yio examenes *

Mark only one oval.
1 2 3 4 5 & T
Totalmente en I.-' '--I Fa '-.I Ty & “u #~ = P “ P “ Totalmente
desacuerdn —— AW W ) e geuerdo

21. Es importante para mi entender lo que se da en este curso *
Mark only one oval.

Totalmente en Y Y Y — o~ lotalmente
desacuerdo LR L LN LN — L W S de acuerdo

22, Mientras hago un parcial (o examen) pienso en lo mal que lo estoy haciendo *
Mark only one oval.

Totalmente en  ——,

N N ey ey~ ¢ Totalmente
desacuerdo - 4N

S LN LN LN L de acuerdo
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5. Cuestionario MSLQ - Bloque Estrategias de aprendizaje autorregulado

PARTE B (50 items)

Las siguientes preguntas son acerca de tus estrategias de aprendizaje y tus habilidades de estudio
para este curso.

Recuerda que no hay respuestas correctas o incommectas, contesta lo mas sinceramente posible.

Usa la misma escala que la partea anterior para contestar las preguntas.

Si consideras gque estas totalmente de acuerdo con un item selecciona la opcidn 7, si consideras que
estas totalmente en desacuerdo con un item selecciona la opcion 1.

Encuentra el nimero entre 1y 7 que mejor describa a tu respuesta.

Totalmente en Muy en En Indiferente | De acuerdo Muy de Totalmente
desacuerdo | desacuerdo | desacuerdo acuerdo de acuerdo
1 2 3 4 8 6 T
1. Cuando estudio los materiales de este curso hago un borrador para ayudarme a
organizar mis ideas *
Mark only one oval.
1 2 3 4 5 L T
Totalmenteen ~—— ~—— Ty Totalmente
desacuerdo — e W A A de acuerdo

2. A menudo durante la clase me pierdo puntos importantes porque estoy pensando en
otras cosas *

Mark only one owval.

Totalments

Totalmenteen — ~— = ~— /™ Yy Y
’ —— - : de acuerdo

desacuerdo  — —

3. Cuando estudio para este curso a menudo trato de explicarle los materiales del mismo
a un companero/a de clase o a un'a amigofa *

Mark only one oval.

Totalments

Totalmente en Y Y Y Y
—t de acuerdo

desacuerdo  — — —

4., Uszualmente estudio en un lugar donde me pueda concentrar en log trabajos del curso *
Mark only one oval.

Totalmente
de acuerdo

Totalmenteen  ~——,  ~— o~ oy oy y
desacuerdo - S L S L e
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5. Cuando leo para este curso, me hago preguntas que ayuden a focalizarme en la lectura
&

Mark only one owval.

Totalmenteen  ~—— ~—— -~ — — — Totalmente

] ( \ f \ { \ { Y r \ 7 N

desacuerdo  ~— ~— ~— 2 WS A A deacuerdo

6. A menudo siento pereza o me aburro cuando estudio para este curso, por lo tanto
abandono antes de terminar lo que planeé hacer *

Mark only one oval.

1 2 3 4 = 6 7

Totalmenteen — ~—— ~— v y o lotalments
desacuerdo  — —F ——F W W W WS deacuerdo

7. A menudo cuestiono cosas que escucho o leo en este curso para decidir si son
convincentes o no

Mark only one oval.

Totalmente en N e e e o~~~ Totalmente
I [ ]
desacuerdo ~— ~— < e W A S W Y de acuerdo

8. Cuando estudio para este curso, repaso los materiales diciéndolos una v otra vez para
mi mismofa *
Mark only one oval.

Totalmenteen ~—— ~—— -~ ™ 7y 7 4 lotalmente
desacuerdo  ~— ~— ~— -~ W~ W W deacuerdo

9. Aunque tenga problemas para aprender los materiales de este curgo, estudio sin la
ayuda de nadie *

Mark only one owval.

1 2 3 4 = 6 T

Totalmenteen  — ~—— —, — — P Totalmente

] f \ f y I \ . y . \ 7 %

desacusrdo b A L L b b A A L de acuerdo

410. Cuando estoy confundido/a con algo que estoy leyendo para este curso, vuelvo para
atras y trato de averiguar qué es *

Mark only one oval.
1 2 3 4 5 G T
Totalmenteen  — -~ o~ ~— — y y Totalmente
desacyerdo — ~— ~— W~ W W W deacuerdo

1. Cuando estudio para este curso me guio por los materiales y apuntes de clase v trato
de identificar las ideas mas importantes *

Mark only one owval.
1 2 3 4 5 6 T
Totalmenteen  — ~—— -~ o~  Totalmente
desacuerdo — ~— ~— ~——~ ~~ 2 w4 deacuerdo
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12. Aprovecho bien mi tiempo de estudio para este curso *
Mark only one oval.

Totalmente en P P ™y — Ty P e Totalments
desacuerdo  — ~—F — A A — de acuerdo

13. 5i los materiales del curso son dificiles de entender, cambio la forma en que los leo *
Mark only one oval.

Totalmenteen  — o~ o~ o  — Totalmente
desacuerde — ~— —— ~ W W W deacuerdo

14. Intento trabajar con otros/as estudiantes de este curso para completar las tareas del
mismo *
Mark only one oval.

Totalmente en Y Y Y Y Y Oy Totalments
desacuerdp  — — — ~—~ 4 W deacuerdo

15, Cuando estudio para este curso leo los apuntes de clase v los materiales del mismo
una y otra vez *

Mark only one oval.

Totalmenteen  ~—— ~ ~ ™ 7 oy o oy Totalmente
desacuerd ~— ~— o/ S L L L deacuerdo

16. Cuando se presenta una teoria, interpretacion o conclusion en este curso o en los
materiales del mismo, trato de decidir si hay evidencia solida que las sustente *

Mark only one oval.

Totalmenteen ~— ~— -~ s — lotalmente
desacuerdo  —r W S Y de acuerdo

17. Me esfuerzo para que me vaya bien en este curso aunque no me guste lo que estemos
haciendo *

Mark only one oval.

Totalmenteen -~ ~—— o~ oy  lotalmente
desacuerdg — ~— — ~——~ 2 S W deacuerdo

18. Hago esquemas, diagramas o tablas para ayudarme a organizar el material del curso *
Mark only one oval.

Totalmenteen — -~ —— v T ~— Totalmente
desacuerde  ~— ~—r ~— W~/ W0 W W deacuerdo
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19, Cuando estudio para este curso a menudo me reservo tiempo para discutir los
materiales del mismo con un grupo de companeros/as *

Mark only one oval.

Totalmente en T e an i an e e an Totalments
desacuerdg  — ~— ~— ~—~ *~~ 4 4 deacuerdo

20, tilizo los materiales del curso como punto de partida e intento desarrollar mis
propiag ideas al respecto *

Mark only one oval.
1 2 3 4 5 6 T
Tetalmenteen —— ~— -~ 7 0y v oy Totalmente
desﬁwerdﬂ ", L. r e, r e, o e A e - e A de ac_uerdn

21. e me hace dificil cumplir con una rutina de estudio *

Mark only one oval.
1 2 3 4 5 6 T
Totalmenteen o~ ~— ~ ™ ™ 7y 7y  Totalmente
desacuerdos " e et W W W WY de geuerdo

22, Cuando estudio para este curso integro informacion de diferentes fuentes, como las
clases y lecturas recomendadas *

Mark only one oval.

1 2 3 4 = & T

Totalmenteen —— ~—— -~ s vy  Totalmente
desacuerdo  —r ~—r W~ W W W W deacuerdo

23, A menudo antes de estudiar los materiales nuevos profundaments, los leo por encima
para ver como estan organizados *

Mark only one oval.

Totalmenteen  —— -~ o~ o~  Totalmente

desacuerdp — ~— ~— ~—~ -~ 4 W 4 deacuerdo

24, Me hago preguntas para asegurarme que entiendo los materiales que he estado
estudiando en este curso *
Mark only one oval.

Totalmente en Y Y Oy Oy Y Y O Totalments
desacuerdo ' ' W W W W de acuerdo

25, Trato de cambiar la forma en la que estudio para cumplir con los requisitos del curso y
la forma de ensenar del docente *

Mark only one oval.

Totalmemteen  —— ~—— o~ s s  — lotalmente
desacuerdp  —" —r 2 A W A W deacuerdo
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26. A menudo me pasa que he estado leyendo para este curso pero no sé de que trataba
todo lo que lei *

Mark only one oval.
1 2 3 4 5 G T
Totalmente en L T T e T e R e R T o Totalments
desacuerde — ~— ~—~ S WS WS W deacuerde

27. Le pido a los docentes que me expliquen los conceptos que no comprendo biem *
Mark only one owval.

Totalmente en e T e S e —, — N Totalmente
desacuerdo S N _ S W de acuerdo

. 28. Memorizo palabras para recordar conceptos importantes de este curso *
Mark only one oval.

Totalmente en P

~ o e ~— ~— Totalmente
desacuerdo - <

A L — L — LN— L— de acuerdo

.29, Cuando el trabajo del curso es dificil, me doy por vencido/a o estudio sdlo los temas
faciles *

Mark only one oval.
1 2 3 4 5 G T
Totalmente en - '\I s '\I Ty P P P P Totalmente
desacuerde ~— ~— ' W~ W W WS deacuerdo

.30, Cuando estudio, trato de analizar un tema y decidir qué se supone que deba aprender
del mismo mas que solo leerlo por encima *

Mark only one owval.
1 2 3 4 5 & T
Totalmenteen  —— o~ o~ oy oy gy vy Totalmente
desacuerdo — ~— W W WU WY deacuerdo

3. Trato de relacionar lag ideas de este curso con aquellas de otros cursos, siempre que
sea posible *

Mark only one oval.
1 2 3 4 5 [ T
Totalmente en T e T e T e N T T Totalments:
desacuerdo — ~— ~— ~—~ “~ 2 “ 4 dsacuerdo

32. Cuando estudio para este curso repaso mis apuntes y hago un borrador con los
conceptos importantes *

Mark only one oval.
1 2 3 4 5 [ T
Totalmente en Iz' "y “ '\I oy " P P P Totalmente
desacuerdo ~——~ ~~ -~ ‘S L L deacuerdo
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33. Cuando leo para este curso trato de relacionar el material con lo que ya sé€ al respecto
*

Mark only one oval.

1 2 3
Totalmente en Iz \I e ) Ty " P Ty P Totalmente
desacuerde ~— ~— 4 W~ W W AN deacuerdo
34, Tengo un lugar especifico para estudiar *
Mark only one oval.
1 2 3 4 5 G T
Totalmenteen ~—— ™ ~ ™y 7~ v 7y v Totalmente
AN ) ) ) de acuerdo

desacuerdo

35, Trato de relacionar mis ideas con lo que estoy aprendiendo en este curso *

Mark only one owval.
1 2 3 4 5 6 T
Totalmente en -~ Y OCY Y OO Y Oy Totalmente:
desacuerdp — — — ‘— = 7 W deacuerdo

36. Cuando estudio para este curso hago resimenes de las ideas principales de los
materiales y los conceptos dados en clase *
Mark only one owval.

— sy o s~ Totalmente
< '  de acuerdo

Totalmenteen  —— ~
desacuerdo _,I L LN LN A

37. Cuando no entiendo el material de este curso le pido ayuda a un companero/a *

Mark only one oval.

Totalmente en -~ T S ~  Totalmente
desacuerdo . <~  deacuerdo

38. Trato de entender el contenido de este curso conectando lo que leo en los materiales

con los conceptos dados en clase *

Mark only one oval.

~ Totalmente
< de acuerdo

Totalmenteen  —— 1
desacuerdo  — ~—F W WS .

39, Me aseguro de estar al dia con las lecturas y tareas del curso *

Mark only one owval.
1 2 3 4 5 (3 T
Totalmente en Iz_"l R T e T T e R e Totalmente
desacuerdo s w0 W W0 W0 MY da gcuerdo
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40, Cuando leo o escucho una afirmacion o conclusion en este curso pienso en posibles
altermativas *

Mark only one owval.
1 2 3 4 5 G T
Totalmente en I.-'_xl .-'_xl Ty Ty P Ty " Totalmente
desacuerdo  ~— ~—F ~—~ W~ W W S WY deacuerdo

41. Hago listas de palabras importantes y las memorizo *

Mark only one oval.
1 2 3 4 5 6 T
Totalmente en - '\I s '\I Ty P P P P Totalmente
desacuerdo - 0 L L 0 L) L) 4e acuerde

42, Azizto a clase regularmente *

Mark only one oval.
1 2 3 4 5 G T
Totalmente en Iz' B “ '\I P P et P o Totalmente
desacuerde — ~— -/ . W ) L deacuerdo

43, Adn cuando los materiales del curso son aburridos v poco interesantes, me las arreglo

para continuar tralxajando hasta terminar *

Mark only one oval.
1 2 3 4 5 & T
Totalmente en Iz \I # Y Ty P P Ty o Totalmente
desacuerdo — ~— S~ w4 W W WY deacuerdo

44, Trato de identificar a los/as estudiantes de este curso a quienes podria pedirles ayuda
en caso de necesitarla ™

Mark only one oval.
1 2 3 4 5 & T
Totalmente en L T e R e R N e T e T a Totalments:
desacuerde —— ' w0 W W0 W Y da geuerdo

45, Cuando estudio para este curso trato de identificar los conceptos que no entiendo
bien *

Mark only one oval.
1 2 3 4 5 6 T
Totalmenteen -~ ~— ~ ™ 7~ oy oy oy Totalmentes
desacuerdo ~—— ~— ~ ‘o W W L) deacuerdo
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46. Me doy cuenta que no dedico mucho tiempo a este curso debido a otras actividades *
Mark only one oval.

Totalmenteen -~ ~— -~ ™ 7 Ty  Totalmente
desacuerdo ' ' o~ W W W de acuerdo

47. Cuando estudio para este curso me pengo objetives a mi mismola para organizar las
actividades de cada madulo *

Mark only one oval.

Totalmenteen ~—— -~ ~— o~ — — — Totalmente
desacuerdo 4 A L L L ) L) 4e acuerde

48. %i me confundo al sacar apuntes en clase, me aseguro de solucionarlo después *
Mark only one oval.

Totalmente en Iz' :I i '\I oy P P P P Totalmente
desacuerdo  ~— ' W~ W W W W de acuerdo

49, Rara vez tengo tiempo de repasar mis apuntes v materiales antes de un
parciallexamen *

Mark only one oval.

Totalmenteen — ~—— — ~— 7  — lotalmente
desacuerdo  —r ' W S S ~—  de acuerdo

50, Trato de aplicar las ideas de los materiales de este curgo a otrog cursos *
Mark only one oval.

Totalmenteen — ~— ~—— -~ ~— —y — Totalmente
desacuerda  —r —r W W W AU Y deacuerdo

Comentarios (opcional)

Powered by

. Google Forms:
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6. Software para aplicacion del cuestionario MSLQ

Cuestionario MSLQ

(Pintrich & De Groot, 1990; Pintrich, Smith,
Garcia & McKeachie, 1991; Pintrich, Smith,
Garcia & McKeachie, 1993)

* Required

PARTE A

El siguiente cuestionario pregunta acerca
de tu motivacion y actitudes hacia este
curso

Recuerda que no hay respuestas correctas
o incorrectas, contesta lo mas
sinceramente posible.

Usa la escala que estd a continuacion
para contestar las preguntas

Si consideras que estas totalmente de
acuerdo con un item selecciona la opcion
7, si consideras que estas totalmente en
desacuerdo con un item selecciona la
opcion 1

Encuentra el nidmero entre 1y 7 que mejor
describa a tu respuesta

9. Creo que soy un buen
estudiante *

1234567
Total

o QOO000O0 pom

een ede
desac acuer
uerdo do

10. A menudo para mis
trabajos elijo temas de los
cuales aprenderé algo, atn
cuando requieran de una
mayor preparacion y esfuerzo
de mi parte *

1234567
Total Total

ment OOOOO0O men;

een ede
desac acuer
uerdo do

11. Estoy seguro de que
puedo hacer un excelente
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7. Observaciones de aplicacion de cuestionario

Luego de obtener la autorizacion por parte de las autoridades de UPU, se contact6 por
correo electronico a los catedraticos de Programacion y de Ingenieria de Software a quienes se les
presentd el estudio y se les solicité la autorizacion para que los grupos de Programacion y Disefio de
aplicaciones participen. También se les solicité autorizacion para contactar a los docentes de los

grupos referidos para ponerlos al tanto del estudio y coordinar la visita a la clase.

En todas las visitas se realizé una presentacion de la investigadora y de objetivos del estudio.
Ademas se aclaré que la participacion era anénima, libre y voluntaria. También se invité a quienes

estuvieran interesados a que se anotaran para coordinar una entrevista.

Grupo A

El cuestionario se aplicé en los minutos finales de la clase. El salén estaba lleno, aunque comentaron
que faltaron algunos estudiantes. El ambiente estaba caluroso. Completaron todos los estudiantes
presentes. Preguntaron acerca de los items que les resultaron parecidos. A medida que terminaron

fueron saliendo al recreo (algunos ya se retiraban).

Grupo B

El cuestionario se aplico en los minutos finales de la clase. El salén era muy amplio y muy tranquilo.
Completaron todos los estudiantes presentes, dos de ellos en formato papel. No surgieron dudas o
comentarios.

Grupo C

El cuestionario se aplico en los minutos finales de la clase. El salon era amplio y estaba tranquilo.
Completaron todos los estudiantes presentes. Cuando terminaron, algunos estudiantes preguntaron

acerca de los items que les resultaron parecidos y comentaron que les parecié muy largo.

Grupo D

El cuestionario se aplicé en los minutos finales de la clase. La recepcién fue muy buena, en el salén
se sentia muy caluroso y parecia chico para la cantidad de estudiantes que habia. Completaron
todos los estudiantes presentes. Cuando terminaron, algunos estudiantes preguntaron acerca de los
items que les resultaron parecidos, y un estudiante sefialo: "Estudiante no es lo mismo que alumno"y

hablamos unos minutos acerca de las diferencias etimoldgicas de los términos.
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Grupo E

El cuestionario se aplicé en los minutos finales de la clase. El ambiente era silencioso y el salon muy
amplio. Completaron todos los estudiantes presentes. Cuando terminaron, algunos estudiantes

comentaron acerca de los items que les resultaron parecidos.

Grupo F

El cuestionario se aplicé en los minutos finales de la clase. Era un grupo chico. Completaron todos
los estudiantes presentes al inicio del cuestionario. Luego de finalizar un estudiante comentd acerca

de los items que le resultaron parecidos.

Grupo G

El cuestionario se aplicé en los minutos finales de la clase. Habia bullicio. El salén era amplio y
estaba caluroso. Dos estudiantes prefirieron hacer el cuestionario en formato papel. No completaron

todos los estudiantes presentes, un par se quedaron conversando.

Grupo H

El cuestionario se aplico en los minutos finales de la clase, pero se inici6 mas tarde de lo acordado
porgue el docente solicité unos minutos mas para terminar una actividad. El salén era amplio y el
ambiente tranquilo. No completaron todos los estudiantes presentes, algunos prefirieron seguir
trabajando en sus laptops. No hicieron preguntas durante el cuestionario pero luego algunos

comentaron acerca del largo y de los items que les resultaron parecidos.

Grupo |

El cuestionario se aplico en los minutos finales de la clase. El salén era amplio y muy tranquilo.
Completaron todos los estudiantes presentes (eran pocos). Cuando terminaron, algunos estudiantes
comentaron acerca de los items que les resultaron parecidos y comentaron que les parecié un poco
largo.

Grupo J

El cuestionario se aplico en los minutos finales de la clase. El salén era amplio y tranquilo.

Completaron todos los estudiantes presentes, que eran pocos. Los estudiantes comentaron que el

grupo era numeroso pero que no habian ido ese dia.
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Grupo K

El cuestionario se aplicé en los minutos finales de la clase. El salén era amplio y el ambiente
agradable. Completaron todos los estudiantes presentes.

Grupo L

El cuestionario se aplico en los minutos finales de la clase. El sal6n era amplio y tranquilo.
Completaron todos los estudiantes presentes, que eran muy pocos con relacion a la cantidad de
estudiantes habitual.

Grupo M

El cuestionario se aplicé en los minutos finales de la clase. El saldn era tranquilo. Completaron todos

los estudiantes presentes de Ingenieria de Sistemas, que eran 2.

Grupo N

El cuestionario se aplicé en los minutos finales de la clase. La recepcion fue muy buena.
Completaron todos los estudiantes presentes. No plantearon dudas.

Grupo O

El cuestionario se aplicé en los minutos finales de la clase. El salon era caluroso y estaba muy
tranquilo. Completaron todos los estudiantes presentes, que eran pocos. Segun lo que informaron los
presentes, varios comparieros habian faltado varios por entregas de otras materias. No hicieron

preguntas. Era el final de la clase por lo que se iban retirando a medida que iban terminando.

Grupo P

El cuestionario se aplicé en los minutos finales de la clase. El salén era amplio, habia pocos
estudiantes. No lo completaron todos los estudiantes, uno de ellos se tenia que ir con prisa.

Preguntaron acerca de los items que les resultaron parecidos.

Grupo Q

El cuestionario se aplico en los minutos finales de la clase. El saldn era amplio y tranquilo. La
recepcion fue muy buena. Completaron todos los estudiantes presentes. Cuando terminaron, algunos
estudiantes comentaron acerca de los items que les resultaron parecidos y comentaron que les
parecio largo.
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8. Self-Regulated Learning Interview Schedule

En el protocolo de entrevista SRLIS de Zimmerman y Martinez-Pons (1986, 1988) se le

presentan al entrevistado diversos contextos de aprendizaje autorregulado:

Asume que un profesor esté discutiendo un tema en tu clase. El o ella dicen que ese tema va para la
prueba. ;Tienes alguin método para ayudarte a aprender y recordar lo que fue discutido en la clase?

Los profesores suelen pedir tareas (entregas) para hacer fuera de clase, y su nota se toma muy en cuenta para
la nota final del curso. En esos casos, ¢ tienes un método particular para ayudarte a planificar y elaborar el
trabajo?

La mayoria de los profesores ponen un parcial al final del semestre, y dichos parciales determinan en gran
medida la nota final del curso. ;Tienes algtin método particular para preparar dichos parciales?

Muchas veces los estudiantes tienen problemas para completar una entrega porque hay otras cosas mas
interesantes que preferirfan hacer. ;Tienes algin método particular para motivarte a completar la tarea en
esas circunstancias?

Muchos estudiantes encuentran necesario completar algunas tareas o prepararse para una clase en casa.
¢ Tienes alguin/os método/s particular/es para mejorar tu estudio en casa?

Para cada contexto se formulan las siguientes preguntas:

- ¢Qué métodos usaste para completar <la tarea>?

- Siencuentras dificultades para completar la tarea, ¢ usas algin método en particular?

Si el estudiante menciona una 0 mas estrategias, se le pregunta la frecuencia de uso (de

“alguna vez”, que vale 1 a “la mayoria del tiempo”, que vale 4).
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A continuacién se presentan las categorias de andlisis presentada en Zimmerman y
Martinez-Pons (1986, 1988):

Categoria Descripcion Ejemplos
Frases que indican la iniciativa del ‘Reviso mi trabajo para asegurarme
1. de que lo hice bien”

estudiante para evaluar la calidad o

Auto-evaluacion .
progreso de su trabajo.

Frases que indican la iniciativa del ‘Elaboro un bosquejo antes de

. . . escribir mi articulo”
2 estudiante para organizar y mejorar su

Organizacion y transformacion material de estudio para mejorar su

aprendizaje.

Frases que indican el establecimiento | “Primero, comienzo estudiando dos
. . semanas antes de los examenes, y
de metas 0 metas intermedias, , .
3. asi me organizo

- lanificacion de secuencias, manejo
Establecimiento de metasy P )

planificacion del tiempo y actividades relacionadas

con dichas metas.

Frases que indican esfuerzo por ‘Antes de comenzar a escribir el
T . articulo, voy a la biblioteca para
4 iniciativa propia para obtener . "
: obtener la mayor informacicn
Bdsqueda de informacion informacién acerca de la tarea a posible relativa al tema”

realizar, mediante fuentes no sociales.

Frases que indican esfuerzo por “Tomo apuntes de las discusiones

5. L . : de los temas en clase”
iniciativa propia del estudiante para

‘Mantengo una lista de las palabras
que escribo mal”

Registro y monitor :
egistroy monitoreo registrar eventos o resultados.

Frases que indican esfuerzo por ‘Me aislo de cualquier cosa que me

L . . ueda distraer”
6. iniciativa propia del estudiante para P

. . ledi bi fis ‘Apaqué la radio para poder
EStrUCturaCIOH de| amb|ente € eglr 0 crear un ambiente fisico concentrarme en /O que esl‘oy

apropiado para facilitar el aprendizaje. | haciendo”

Frases que indican que el estudiante “Si me va bien en la prueba, voy al

7. L . . cine”
imagina o se administra premios o

Consecuencias . .
castigos para éxitos o fallas.
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8.

Ensayo y memorizacién

Frases que indican esfuerzo por
iniciativa propia para memoarizar

material.

“Para preparar la prueba de
matematicas, escribo la férmula
hasta que la recuerdo”

9,10y 11.

Busqueda de ayuda

Frases que indican esfuerzos por
iniciativa propia para buscar ayuda en
pares (9), maestros (10), y otros

adultos (11).

“Si tengo problemas con las tareas
de matematicas, le pido ayuda a un
amigo”

12,13y 14,

Revision de registros

Frases que indican esfuerzos por
iniciativa propia de repasar
evaluaciones previas (12), apuntes (13)
o libros (14) para preparar una clase o

futura evaluacion.

“Cuando preparo una prueba,
repaso mis apuntes”

15.

Otros

Frases que indican comportamiento
de aprendizaje que es iniciado por
otras personas como maestros o
padres, y todas las respuestas

verbales no claras.

“Simplemente hago lo que dice el
profesor”
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9. Guion de entrevista

Pregunta

¢Cual es la principal razén por la que elegiste esta carrera? ;Qué te motivé a estudiar ingenierfa/licenciatura?

<En el transcurso de tus estudios en algin momento te sentiste desmotivado? ;Qué te ha impulsado a
continuar?

¢Durante la clase qué haces para aprender? Te daré algunos ejemplos para entrar sintonia: ;Escuchas
atentamente las explicaciones del profesor? ; Tomas apuntes? ;Buscas informacién en tu celular? ; Grabas la
clase? ;Dialogas con tus compafieros?

En las clases en las que hay trabajo grupal: ;Qué mecanismos empleas para aprender? ;Dialogas con otros
estudiantes?

¢<En qué medida lo que has compartido conmigo acerca de cémo aprendes depende de la materia en cuestion?
¢Hay diferencias?

Cuando no estds en clase: ;Qué actividades prefieres realizar para aprender y practicar temas relacionados con
las materias que estas cursando? ;Depende de la materia o tipo de materia?

¢Planificas tu estudio de las materias que estas cursando? ;De qué manera?
En todas las materias se hacen distintas evaluaciones (obligatorios, parciales, exdmenes): ;Tienes alglin método

0 estrategia particular para preparar este tipo de pruebas? ;Varia segun el tipo de evaluacion, tipo de materia o
el/la profesor/a?

¢ Te ponen nervioso los parciales o examenes? ;Tienes algiin método para prepararte en ese sentido? ;Sientes
que eso te perjudica en el desarrollo de la prueba?

¢ Prefieres trabajar solo 0 en grupo? ; Por qué?
¢Qué piensas del trabajo en grupo en clase? ;Qué cosas te gustan y qué cosas no?

[dem anterior, pero fuera de clase.

¢COmo te describirfas como estudiante?

¢Has tenido alguna dificultad para sequir algtin curso? ; Cuéles? ; De qué manera has intentado superar esas
dificultades?
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.Cudl es el curso en el que consideras que mas has aprendido? ; Por qué?

¢Cudl es el curso en el que has tenido mejor resultado? ;Por qué?

Sies de 1 afo. ;Consideras que tu motivacion cambid con respecto a lo que te motivaba en el liceo?

Sies de 3 ano: ;Consideras que tu motivacion para estudiar, preparar entregas, etc. cambid con respecto a lo
que te motivaba cuando recién comenzabas la facultad? ; Por qué?

Sies de 1 afo. ;Consideras que los métodos que usas para estudiar, preparar entregas, etc. cambiaron con
respecto a los que usabas en el liceo?

Sies de 3% aro: ;Consideras que los métodos que usas para estudiar, preparar entregas, etc. cambiaron con
respecto a los que usabas cuando recién comenzabas la facultad?

¢Por qué crees que han cambiado?

[dem para motivacion.
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10. Carta de expresion de consentimiento para la entrevista

Montevideo,... de noviembre de 2018

Estimado estudiante:

Entrevista individual sobre: La autorregulacion de los aprendizajes en los estudiantes
universitarios

En el marco de la realizacién de un Master en Educacion, estoy desarrollando una
investigacion acerca de las percepciones de los estudiantes con respecto a su motivacion y
estrategias de aprendizaje. La tesis se titula: La autorregulacion de los aprendizajes en los
estudiantes universitarios.

La participacion es libre y voluntaria. Los datos brindados en esta entrevista individual son
confidenciales, se manejaran de forma anénima y su uso seré exclusivamente académico.

Si en algiin momento tuvieras alguna duda o consulta acerca de tu participacion en esta
investigacion, puedes contactarme por correo electrénico a c*b*@gmail.com.

Muchas gracias por tu colaboracion.

Cecilia Belletti

Firma de consentimiento
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11. Codificacion de entrevistas a estudiantes

[% MOT-CO
| Creencias de cantrot
|% MOT-VOL
Aspectos volitivos: esfuerzo y
persistencia ante ias dificuitades I’% MOT-OE
* lMe'tas de orientacidn extrinseca
7
Y !
\\ ;
N i cotflicta
A
\ ”,-
A i MOT-0I
v \ @
o N |Metas g arientacion intrinseca
\ /
™ / .
. ) . - , -
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. AN Vi -
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. \ / .
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l Mativacidn / afectivo

Elaboracion propia con ATLAS.ti. Vista de red: Motivacion/Afectivo.

»
\\‘ i /
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\ | /
N\ /.r
. i | /
“ N, 4
~, . 1
[#Eeaco | /
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Las estrategias cognitivas varian segun . Y i i
el tipo de curso, curso o docente. "-.“ ‘\\ i ’."’
N \
hay . \ /
™~ /
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- - - \ / -~
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. . ., N\ | /
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Estrategias de aprendizaje
autorreguiado

Elaboracion propia con ATLAS.ti. Vista de red: Estrategias de aprendizaje autorregulado.
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