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Evaluacion de autorregulacién académica en estudiantes de psicologia en modalidad
en lineal

Introduccion

La educacién a distancia ha abierto nuevos escenarios para que ocurra el proceso de
aprendizaje/ensefianza y no sélo eso, esta siendo una opcidn viable para garantizar el
derecho a la educacion, un derecho incluido por la ONU en el art. 26 de la Declaracion
Universal de Derechos Humanos y el cual dice que “(...) La instruccion técnica y
profesional habré de ser generalizada; el acceso a los estudios superiores seré igual para
todos, en funcion de los méritos respectivos.(...)” (Departamento de Informacion Publica
de las Naciones Unidas, s/f). No obstante, el acceso a la educacion superior debe tener
como prioridad la calidad del aprendizaje obtenido y los escenarios virtuales no se excluyen
de ese importante objetivo.

Las corrientes de investigacion en el area educativa han navegado entre dos grandes
vertientes, por un lado se encuentra la metacognicion y por el otro el aprendizaje
autorregulado, en éste Ultimo se consideran, ademas de los factores cognitivos, los factores
motivacionales, afectivos, contextuales y conductuales (Suarez & Ferndndez, 2011). Es
precisamente el aprendizaje autorregulado el que propone un marco para generar
investigaciones en cuanto a educacion a distancia se refiere, por lo que conocer los
procesos autorregulatorios resulta clave para identificar cuales son las competencias que
aseguraran el éxito del aprendiz que incursiona en esta modalidad.

El estudiante a distancia requiere ciertas habilidades centradas en TIC’s y en procesos
autorregulatorios, esta modalidad exige al aprendiz una actitud activa para la adquisicion y
construccidn de su propio aprendizaje, debe disefiar una metodologia de estudio basada en
su autonomia y ésta no seria posible sin un adecuado desarrollo de los procesos
autorregulatorios (Pefialosa, Landa & Vega, 2006). Como declaran Pefialosa et al., (2006)
“El pariente contemporaneo del concepto de autonomia es la autorregulacion”, €S
precisamente la autonomia una columna muy importante en el aprendizaje a distancia
apoyado en TIC s y los procesos autorregulatorios seran la materia prima de la autonomia.

Teorias de Autorregulacion

Zimmerman (2000) conceptualiz6 a la autorregulacion de una manera que incluyé
dimensiones no s6lo conductuales sino emocionales y cognitivas, la define como un “(...)
proceso formado por pensamientos auto-generados, emociones y acciones que estan
planificadas y adaptadas ciclicamente para lograr la obtencion de los objetivos
personales”. Este concepto se extiende entonces a otros &mbitos, no sélo al educativo y no
necesariamente a la educacion a distancia.

1 Investigacion realizada gracias al Programa UNAM-DGAPA- PAPIME <PE303817> <Consejeria
emocional y orientacion educativa a distancia>
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Tomando como base las investigaciones en autorregulacion desde los afios ochentas,
Zimmerman clasificé siete grandes teorias de autorregulacion teniendo como eje 5
caracteristicas centrales que podemos observar de manera comparativa en el trabajo de
Panadero y Alonso-Tapia (2014).

Zimmerman ofrece un cuadro comparativo muy detallado y completo, vale la pena revisar
también en Panadero y Alonso-Tapia (2014) las ventajas y criticas a cada una de las teorias
que clasifica Zimmerman. Las teorias de autorregulacion educativa pueden clasificarse en
siete principalmente: operante, fenomenolodgica, procesamiento de la informacion,
sociocognitiva, volitiva, vygotskiana y constructivista; todas ellas ofrecen explicaciones
para los cinco aspectos centrales de la autorregulacion: origen de la motivacion para
autorregularse, cémo se toma consciencia para autorregularse, procesos basicos,
importancia del entorno social y fisico, y cdmo se adquiere la capacidad de autorregularse.
A pesar de las aparentemente distintas teorias, se puede observar que todas estudian una
estructura conformada por béasicamente cinco aspectos: Cognicion, Metacognicion,
Motivacion, Conducta y Contexto.

Principales Modelos de Autorregulacién

Entre los modelos de autorregulacion més utilizados en las investigaciones recientes se
puede mencionar al modelo de Zimmerman (2000) y el modelo Pintrich (2000). Ambos
modelos poseen descripciones y estructuras distintas, sobre todo en lo que respecta a la
metacognicion. Tal complejidad ha derivado en dos vertientes de evaluacidn del proceso de
autorregulacion: como una aptitud (atributo duradero que predice la conducta del
individuo) o como un evento (medida de un momento de un proceso en constante
actividad).

Modelo de Autorregulacién de Zimmerman

Zimmerman (2000) propone un modelo ciclico de tres fases, €l afirma que el proceso de
autorregulacion se estructura en distintas fases que tienen sus propios procesos cognitivos:

- Fase de Planificacién. Se realiza un analisis de la tarea o actividad a realizar para
conocer las caracteristicas de la misma y lo que necesita para llevarla a cabo y
comienza un proceso de auto-motivacion gque consiste en darle un significado para
si mismo, mientras mas valor se otorgue a una tarea mayor sera la motivacion.

- Fase de ejecucion. En esta fase los procesos cognitivos activos tienen que ver con la
auto-observacion que necesitara de un modelo de ejecucion para comparar el trabajo
que se esta realizando y el auto-control en la realizacion de la tarea o actividad para
mantener la atencion y el interés durante esta fase.

- Fase de auto-reflexion. Esta fase final corresponde a la autoevaluacion y a la propia
reaccion a esa evaluacion. Esta fase resulta ser importante para las cogniciones y
construccién de una autoeficacia alta en el aprendiz, ya que de eso dependera la
motivacion para futuras ejecuciones en tareas con las mismas o similares
caracteristicas.

Modelo de Autorregulacion de Pintrich
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El modelo que propone Pintrich (2000) tiene una secuencia donde sus fases pueden
interactuar de forma paralela y dinamica. Las fases que plantea este autor contemplan
también cuatro areas regulatorias: cognitiva, motivacional, conductual y contextual.

- Fase de Preparacion, planificacion y activacion.

o Cognicion. Activar conocimiento  previo. Activar conocimientos
metacognitivos. Establecer metas.

0 Motivacion. Asumir orientacion de metas. Autoeficacia percibida.
Percepcion de dificultad en la tarea. Establecer valor a la tarea. Activar
interes.

o Comportamiento. Planear tiempo y esfuerzo. Planear auto-observacion y
estrategias adecuadas para el desarrollo de la tarea.

o Contexto. Percepcién general de la tarea y las condiciones en las que se
realizara.

- Fase de monitoreo.

o Cognitiva. Metacognicion. Analisis de las estrategias cognitivas.

o Motivacion. Conciencia y autocontrol de los factores motivantes.

o Comportamiento. Conciencia y monitoreo del tiempo y esfuerzo dedicado a
la tarea. Identificar la necesidad de ayuda.

o Contexto. Monitorear cambios en las condiciones y contexto de la tarea.

- Fase de control.

o Cognitiva. Seleccionar y adaptar estrategias de aprendizaje.

o0 Motivacion. Seleccionar y adaptar estrategias de motivacion y autocontrol.

o Comportamiento. Incrementar o disminuir el esfuerzo. Persistir y buscar
ayuda de ser necesario.

o Contexto. Abandonar o cambiar los requerimientos de la tarea o el contexto.

- Fase de evaluacion (reaccion y reflexion).

o Cognitiva. Juicios cognitivos. Atribuciones.

0 Motivacion. Reacciones afectivas. Atribuciones.

o Comportamiento. Eleccidn del comportamiento.

o Contexto. Evaluacion de la tarea y del contexto.

Autorregulacion en el aprendizaje en linea

A pesar de que la autorregulacion se ha estudiado ampliamente en el campo educativo
tradicional, es decir, presencial, es a partir de la integracion de las TIC en la educacion en
donde se gener6 un nicho propicio para la aplicacion de los modelos mencionados. Por un
lado se han aplicado los modelos de autorregulacion en el disefio instruccional,
desarrollando cursos en linea con el propdsito de principal de favorecer estas habilidades
encontrando evidencia favorable, inclusive en cursos sin una figura docente (Diaz, Pérez,
Gonzélez-Pienda & Nuiiez, 2017). También se han empleado estos modelos en la
instruccion sobre el uso de herramientas de internet para favorecer la autorregulacion a
través de Entornos Personales de Aprendizaje (Cabero, 2014), asi como su aplicacion para
generar comunidades virtuales de aprendizaje (Cabero, 2013), por ejemplo en los cMooc
(Cursos Masivos en Linea basados en una red y que incluyen actividades colaborativas) los
cuales soportan la autorregulacion del aprendizaje en mayor medida que otras formas de
entornos de aprendizaje en linea puesto que se favorece la creacion de una comunidad de
aprendizaje cuyos miembros se apoyan unos a otros, a diferencia de otros escenarios en
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donde se orienta la instruccion hacia un énfasis en los contenidos (Bartolomé & Steffens,
2015).

Los resultados sugieren una mayor efectividad de programas llevados a cabo en formato
virtual, se sugiere que esto es debido al potencial motivador de los entornos virtuales,
especialmente en el impacto acerca del uso de la multimedia en los entornos virtuales y el
interés inherente que al parecer conlleva emplear tecnologias para el aprendizaje (Cerezo,
Bernardo, Esteban, Sanchez & Tuero, 2015).

Evaluacion de la Autorregulacion

Evaluar los niveles de autorregulacion y la estructura cognitiva del sujeto hacia su propio
aprendizaje y rendimiento escolar resulta fundamental para obtener un panorama que
relacione las variables expuestas como parte fundamental de la autorregulaciéon. Uno de los
instrumentos mas utilizado para la evaluacion de la autorregulacion es el EDAOM
(Inventario de Estilos de Aprendizaje y Orientacion Motivacional) de Castafieda y Ortega
(2004). Este instrumento evalla la autorregulacion como aptitud y como evento y ha sido
adaptado y empleado para evaluar este constructo en entornos de formacién en linea en
otras investigaciones (Pefialosa-Castro & Castafieda-Figueiras, 2011; Sierra, 2011;).

Las subescalas del Inventario EDAOM se agrupan dentro de escalas centrales:

l. Estilos de adquisicion de la informacion.

- Selectiva. Se refiere a un procesamiento superficial de lo que se esta aprendiendo.

- Generativa. Se refiere a un procesamiento profundo de la informacion.
Il. Estilos de recuperacion de la informacion.

- Recuperacion de informacion ante tareas.

- Recuperacion de informacion ante exdmenes.
I Estilos de procesamiento.

- Convergente. Se refiere a la reproduccion de la informacion aprendida.

- Divergente. Se refiere a crear y pensar criticamente lo aprendido.
IV.  Estilos de autorregulacién meta-cognitiva y meta-motivacional.

- Dimension persona. Incluye la auto-eficacia percibida, la autonomia percibida, la

contingencia interna y orientacion a la aprobacion externa.

- Dimension tarea. Incluye la orientacion al logro de metas y a la tarea en si.

- Dimension materiales. Registra la adecuacion de los mismos.
El instrumento tiene 89 reactivos con opciones de respuesta: frecuencia, facilidad y calidad,
la zona gris (60-80) infiere que la habilidad o caracteristica esta presente pero requiere
reforzamiento de estrategias de aprendizaje u orientaciones motivacionales del estudiante
(Pefalosa-Castro & Castafieda-Figueiras, 2011).

Dado que la autorregulacion es una variable importante relacionada con el desempefio de
los estudiantes, en contextos presenciales como en linea, es importante indagar acerca de
los niveles que presentan los estudiantes de nuevo ingreso a la universidad para lograr
identificar aquellas areas en las que se puedan intervenir para mejorar estos niveles y asi
tratar de incidir en un mejor rendimiento académico a través de consejeria.
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Por lo tanto, el propdsito del presente estudio es aplicar un instrumento de evaluacion de la
autorregulacion (EDAOM) para indagar acerca de los niveles que presentan los estudiantes
de nuevo ingreso a una licenciatura en la modalidad en linea.

Metodo
Participantes

Participaron 204 estudiantes, 145 mujeres y 59 hombres, entre 18 y 49 afios, con una media
de edad de 32.2 afios (D.E. = 10.17) de 21 estados de la Republica Mexicana, que mediante
muestreo no probabilistico, se invitd a participar al alumnado del primer semestre de la
carrera de psicologia del Sistema de Universidad Abierta y Educacion a distancia
(SUAYED) del ciclo escolar 2016-2.

Criterios de inclusion y exclusion

Se consideré Unicamente a los estudiantes de primer semestre, inscritos en el segundo
periodo del afio 2016 de una licenciatura en psicologia en modalidad en linea.

Instrumentos

EDAOM (Inventario de Estilos de Aprendizaje y Orientacion Motivacional) de Castafieda y
Ortega (2004). Instrumento de 89 reactivos con opciones de respuesta: frecuencia, facilidad
y calidad. Los autores de este instrumento reportan que alcanzé un coeficiente de
consistencia interna a través de Alfa de Cronbach de .94 en todo el instrumento y de .70 o
mas en cada una de sus escalas. Para este estudio el instrumento se adaptd a un contexto de
estudio en linea y también en su formato, llevandolo a un formulario en linea a traves de la
aplicacion de Google forms.

Procedimiento

Se realiz6 la invitacion a los alumnos a través de medios de comunicacion institucionales.
Todos los participantes aceptaron el consentimiento informado para la evaluacion
voluntaria. La aplicacion se realizo a distancia a través del un sistema de encuestas en linea
(Google forms). Una vez recabados los datos, se procedio a analizar los resultados
utilizando una plantilla en Excel autocalificable, que arroja los datos de cada aplicacion,
para posteriormente, conjuntar la muestra y realizar los analisis estadisticos
correspondientes utilizando el programa SPSS version 20.

Resultados

La confiabilidad del instrumento obtenida a partir del coeficiente alfa de Cronbach
utilizando las 13 subescalas fue de .44; sin embargo, al utilizar el analisis sobre el alfa total
de la escala si se elimina un elemento se obtuvo un .65 al eliminar la subescala de
“autonomia percibida”, por lo que no fue tomada en cuenta para los resultados reportados.

Los resultados descriptivos se mencionan a continuacion. En la tabla 2 podemos observar
que en varias de las escalas del EDAOM se alcanzaron los puntajes maximos por al menos
un estudiante, mientras que en Adquisicion generativa, Procesamiento convergente,
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Procesamiento divergente, Eficacia percibida, Aprobacion externa, Logro de metas y
Materiales se obtuvieron puntajes maximos cercanos al 80%.

Tabla 1. Muestra las medias, puntajes maximos y minimos por los estudiantes de
licenciatura en las escalas del EDAOM.

N Minimo Maximo Media Desv.
tip.

Adquisicion Selectiva 204 0 100 72.60 29.388
Adquisicién Generativa 204 1 83 62.67 13.327
Memoria ante tareas 204 0 100 75.85 20.147
Memoria ante 204 0 100 70.74 13.598
Examenes

Procesamiento 204 11 89 71.40 13.781
convergente

Procesamiento 204 0 89 60.83 16.115
divergente

Eficacia Percibida 204 14 94 69.06 15.003
Aprobacidn externa 204 9 79 53.63 13.693
Contingencia Interna 204 0 100 15.00 34.928
Logro de metas 204 11 83 59.16 12.410
Tarea en si 204 34 100 70.12 10.614
Materiales 204 20 89 71.75 13.324

Con fines de estratificacion de los estudiantes evaluados se muestra en la tabla 3 la
frecuencia y porcentaje, entre paréntesis, de estudiantes que se encuentran debajo del
puntaje 33 de cada escala (segunda columna) y la frecuencia y porcentaje de estudiantes
sobre el puntaje 75 de cada escala de los resultados del instrumento, lo cual permite
visualizar como es que se agrupan los puntajes bajos y altos de la muestra.

Tabla 2.Muestra las escalas del EDAOM vy los puntajes bajos (< 33) y puntajes altos (>
75) en cada una de ellas.

Escala Frecuencia y porcentaje de Frecuencia y porcentaje
estudiantes  debajo  del de estudiantes sobre el
puntaje 33 de la escala puntaje 75 de la escala

Adquisicion selectiva 26 (12.5%) 168 (82.4%)

Memoria ante tareas 10 (5%) 176 (86.3%)

Tarea en si 3 (1.5%) 155 (75.9%)

Materiales 4 (2%) 154 (75.7%)
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Procesamiento convergente 2 (1%) 150 (73.6%)

Memoria ante Exdmenes 5 (2.5%) 146 (71.8)
Adquisicion Generativa 8 (4%) 109 (53.4%)
Eficacia Percibida 6 (3%) 139 (68.2%)
Procesamiento divergente 15 (6%) 94 (46.1%)
Logro de metas 7 (3.4%) 81 (39.8%)
Aprobacion externa 15 (7.5%) 11 (5.4%)
Contingencia Interna 172 (84.3%) 32 (15.8%)

2% ¢ 29 ¢¢

Como se puede observar las escalas “adquisicion selectiva”, “memoria ante tareas”, “tarea
en si” “materiales”, “pensamiento convergente” y “memoria ante examenes” presentaron
mayor frecuencia de estudiantes por encima del puntaje 75 de cada escala, mientras que la
escala de “contingencia interna” es la que presentd un nimero mayor de estudiantes con

resultados debajo del puntaje 33.

Con el fin de indagar acerca de las diferencias en cuanto a los puntajes obtenidos se
realizaron diferentes pruebas estadisticas utilizando t de student para muestras
independientes utilizando como grupo de referencia el género y el estado civil sin encontrar
diferencias estadisticamente significativas. Posteriormente se dividio a la poblacion segln
tres rangos de edad tratando de crear grupos homogéneos como se muestra en la tabla 4.

Tabla 3. Grupos formados utilizando tres rangos de edad (menos de 27 afios, entre 28 y 35
afos, y 36 0 més afios), frecuencia y porcentajes de cada grupo con relacion al total de
2014 estudiantes.

Frecuencia Porcentaje Porcentaje

acumulado
27 0 menos 73 35.8 35.8
Entre 28y 35 56 27.5 63.2
36 0 mas 75 36.8 100.0

Total 204 100.0

Utilizando la prueba ANOVA de un factor tomando como referencia los tres rangos de
edad mencionados anteriormente se encontraron diferencias estadisticamente significativas
en las escalas mostradas en la tabla 5.

Tabla 4. Muestra la diferencia de medias significativas a través del ANOVA.

Suma dedf Cuadrado F Sign.
Cuadrados medio
Adquisicién Entre 1871.14 2 935.57 550  .005

Generativa  Grupos
Intra 34183.86 201 170.07
Grupos
Total 36055.00 203
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Suma dedf Cuadrado F Sign.
Cuadrados medio
ProcesamientoEntre 1891.06 2 945.53 3.74 .025
divergente  Grupos
Intra 50829.27 201 252.88

Grupos
Total 52720.33 203
Eficacia Entre 3170.31 2 1585.15 7.49 .001

Percibida Grupos
Intra 42525.86 201 211.57

Grupos
Total 45696.17 203
Aprobacion  Entre 1590.08 2 795.04 438 .014
externa Grupos
Intra 36471.60 201 181.45
Grupos
Total 38061.69 203
Materiales  Entre 1495.49 2 747.74 435 .014
Grupos
Intra 34543.26 201 171.86
Grupos
Total 36038.75 203

Para conocer mas a fondo las diferencias significativas de estas medias se describe en la
tabla 6 las medias de los tres grupos de edad en las cinco escalas antes mencionadas.

Tabla 5. Muestra las medias y desviacion estandar de las escalas con medias
estadisticamente significativas.

N Media Desviacion
Estandar
Adquisiciéon Generativa 27 0 menos 73 61.15 13.84
Entre 28 y 35 56 59.46 14.84
36 0 més 75 66.55 10.57
Total 204 62.67 13.33

Procesamiento divergente 27 0 menos 73 59.34 17.23
Entre 28y 35 56 57.57 15.08

36 0 mas 75 64.72 15.14
Total 204 60.83 16.12
Eficacia Percibida 27 0 menos 73 64.53 15.88
Entre 28y 35 56 68.66 14.88
36 0 mas 75 73.77 12.84
Total 204  69.06 15.00
Aprobacion externa 27 0 menos 73 50.88 15.53

Entre 28y 35 56 5243 13.24
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N Media Desviacion

Estandar
36 0 mas 75 57.20 11.31
Total 204 53.63 13.69
Materiales 27 0 menos 73 69.32 14.25
Entre 28y 35 56 70.20 13.80
36 0 mas 75 75.27 11.30
Total 204 71.75 13.32

Como puede notarse hay varias escalas en las que las diferencias son significativas, con lo
cual podemos deducir que la Edad es una variable importante. Las escalas de Adquisicion
generativa tiene diferencias de medias estadisticamente significativas para los tres grupos
formados por los rangos de edad, mientras que en las escalas de Eficacia Percibida,
Aprobacién externa y Materiales las diferencias son mas notables cuando comparamos al
grupo de estudiantes de menor edad con el grupo de estudiantes de mayor edad. Un dato
importante es que en la escala de Procesamiento divergente las diferencias se encuentran
entre el grupo de entre 28 y 35 afios con respecto al grupo de méas de 36, mientras que el
grupo de menos de 27 afios no mostro diferencias significativas.

Para una andlisis mas especifico sobre estas diferencias se realizaron tablas de contingencia
que permitieron observar la distribucion de los grupos a partir de los tres rangos de edad
mencionados, posteriormente se obtuvo el estadistico Tau-b de Kendall que muestra la
correlacion entre datos ordinales agrupados en categorias. Para ello, se agruparon los
sujetos en tres grupos: alto, medio y bajo, a partir de los percentiles 0 a 33,34 a 66 y 67 a
100. Este dato se compar6 con los tres grupos de edad previamente mencionados.

Se encontrd que los tres grupos formados a partir de los altos, medios y bajos en la escala
de Adquisicion generativa tuvieron una correlacion Tau-b de Kendal de -.140 significativa
al .020, con esto podemos afirmar que los estudiantes altos en la escala de Adquisicion
generativa también pertenecian al grupo de 36 afios 0 mas, es decir, a mas edad mayor
puntaje en esta escala. Estos datos pueden verse en la tabla 7.

Tabla 6. Muestra la distribucion de los datos en los tres grupos de la escala adquisicién
generativa por los tres grupos de edad.

27 o menos Entre 28 y 36 0 mas Suma

35
Altos 28 20 39 87
Adquisicion generativa Medios 17 12 21 50
Bajos 28 24 15 67
Total 73 56 75 204

Con relacion a la Eficacia percibida, agrupados en altos, medios y bajos se encontrd un
valor Tau-b de Kendall -.24 significativo al .000, con lo cual podemos afirmar que esta
relacién es leve pero significativa. Segun los datos de la tabla 8 podemos ver que aquellos
estudiantes pertenecientes al grupo alto en la escala de Eficacia Percibida, también
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pertenecian en su mayoria al grupo de 36 afios 0 mas, con esto podemos decir que a mas
edad es probable que tengan una mayor eficacia percibida.

Tabla 7. Muestra la distribucion de los datos en los tres grupos de la escala eficacia
percibida por los tres grupos de edad.
27 o menos Entre 28 y 36 0mas Suma

35
Altos 20 20 38 78
Eficacia Percibida Medios 18 19 24 61
Bajos 35 17 13 65
Total 73 56 75 204

Cuando se agruparon en altos, medios y bajos en la escala de Autonomia percibida y se
comparo con los grupos formados por los tres rangos de edad mencionados se encontrd un
valor Tau-b de Kendall de .18 significativo al .003, con esto podemos decir que existe una
relacion leve pero significativa. Los datos de esta relacion pueden verse en la tabla 9, en
donde encontramos que aquellos estudiantes que pertenecian al grupo de baja autonomia
percibida fueron aquellos que tenian 36 afios 0 mas, con lo que podemos decir que a mayor
edad es mas probable que presenten menor autonomia percibida.

Tabla 8. Muestra la distribucion de los datos en los tres grupos de la escala autonomia
percibida por los tres grupos de edad.

27 o menos Entre 28 y 36 0 mas Suma

35
Alto 27 22 21 70
Autonomia Percibida  Medio 25 16 9 50
Bajo 21 18 45 84
Total 73 56 75 204

El resto de las escalas no mostraron relaciones significativas o éstas eran demasiado bajas
para considerarse importantes en relacion con los grupos de edad.

Discusioén

El objetivo del presente estudio fue conocer los niveles de autorregulacion que presentan
estudiantes universitarios de primer ingreso de una licenciatura en linea. Los resultados
encontraron informan que los participantes de la muestra cuentan con niveles moderados de
autorregulacion, alcanzando en la mayoria de las escalas puntajes ligeramente superiores a
la media tedrica. Se confirman los hallazgos de Moreno y Céardenas (2010) acerca de los
motivos de para ingresar a esta modalidad de estudio, enfocando la motivacion en
aprobacion externa, pero también en aspectos relacionados con una eficacia percibida alta.

Por lo tanto se enfatiza que la autorregulacion en el ambito academico es una variable
individual que permite indagar acerca de como los estudiantes planifican, monitorean y
evallan su propio aprendizaje en un contexto especifico y aunque se ha tratado en diversos
niveles de educacion presencial es importante continuar indagando como es que los
estudiantes se autorregulan en contextos en linea, pues son distintos en las demandas
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autorregulatorias que se le solicitan a los estudiantes. Como lo menciona Cabero (2013) la
autorregulacion puede tener un papel fundamental en el uso de tecnologias donde el
estudiante debe desempefiar un papel activo, y en las cuales mayoritariamente el control
sobre el proceso lo desempefia él, aplicando competencias para auto-organizarse y guiar su
aprendizaje hacia las metas propuestas. Responsabilizdndose y organizdndose en la propia
accion formativa, lo cual favorecera llevar este aprendizaje a otros contextos.

Dado lo anterior se dio a la tarea de buscar, aplicar y valorar un instrumento que permitiera
dar cuenta de los niveles de autorregulaciéon de los estudiantes de nuevo ingreso de una
licenciatura completamente en linea, por esta razon se utilizo el instrumento EDAOM de
Castafieda y Ortega (2004), sin embargo, este instrumento presentd algunas situaciones que
nos permiten valorar su pertinencia. Por un lado la complejidad de su calificacion, puesto
que se trata de puntajes que a su vez son traducidos a escala de 0 a 100 a través de un
algoritmo que puede resultar en equivocaciones, mientras que por otro lado, la
confiabilidad interna, a través del Alfa de Cronbach, arrojé puntajes bajos, aungque una vez
eliminada una de sus escalas (Autonomia Percibida) incrementé a una confiabilidad
moderada-alta. Esto nos hace pensar en la pertinencia de continuar indagando acerca de
otros instrumentos posibles para valorar Autorregulacion académica para contextos
especificos al aprendizaje en linea.

A pesar de lo anterior, los resultados obtenidos nos permiten llegar a diversas conclusiones
especialmente en como es que la autorregulacion se relaciona con variables demogréaficas
de los propios estudiantes. En primer lugar se encontrd que el género no tuvo un impacto en
la autorregulacion, lo cual se contrapone con los estudios reportados por Pajares (2002)
quien encontro diferencias favorables al género femenino, sin embargo, en nuestro estudio
no fue asi. El estado civil tampoco fue una variable relacionada con el nivel de
autorregulacion, por lo que se centré la investigacion en la variable de la edad para
estratificar al grupo.

Los estudiantes del sistema en linea pertenecen a un tipo de estudiante distinto al de
sistemas presenciales, en su mayoria con un rango de edad méas amplio, superando por
varios afios al promedio de edad de los estudiantes de nuevo ingreso de licenciatura, que
generalmente es de 18-19 afios, esto puede tener una relacion con los motivos para
aprender, que segun Moreno y Cérdenas (2010) esta relacionado con una busqueda de una
mejor calidad de vida, de aprendizaje y de autorrealizacion. Dadas estas condiciones la
motivacion intrinseca se ve reflejada en diversas estrategias relacionadas con la memoria
ante las tareas, la valoracion de la tarea en si misma son favorecidas, mientras que otras
como la contingencia interna se ven con poco valor, esto es un aspecto favorecedor para la
percepcion de los estudiantes dado que esta escala hace referencia a la valoracion de la
persona a través de lo que dicen o hacen otros, especialmente refiere a los compafieros.

La edad se encontré relacionada con diversos elementos de la autorregulacién puesto que la
eficacia que perciben los estudiantes sobre su propio proceso de aprendizaje, la aprobacion
externa, el uso de los materiales y su adecuacion para el estudio, el procesamiento profundo
de la informacion y el pensamiento critico de la informacion incrementa conforme
incrementa la edad de los estudiantes. Esto se puede atribuir a diversos factores: a) la
motivacion para el estudio en linea, que hace referencia a las razones del ingreso a este
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nivel de estudios especificamente en esta modalidad es distinta de los estudiantes
presenciales que ingresan posteriormente al nivel medio-superior; b) la motivacion se
centra en aspectos socioecondmicos, de superacion y desarrollo profesional y de
aprendizaje. Por lo que las personas que ingresan al sistema muestran un interés genuino
por estudiar en el mismo, impactando en diversas areas de la autorregulacion; c) las
habilidades y estrategias propias del aprendiz, gran porcentaje de los estudiantes se
encuentran en una situacion laboral activa o han realizado alguna actividad laboral
anteriormente, por lo que es légico pensar en una autoeficacia percibida como alta al
conocer sus habilidades y limites. Inclusive algunos de ellos cuentan con estudios de
licenciatura previos, ya sea truncos o con el grado terminado, y d) el desempefio en otros
contextos. El haberse desempefiado por mas tiempo y haber generado experiencias en otros
contextos como el laboral o familiar tiene impacto en estrategias motivacionales y
autorregulatorias, puesto que se ha generado pericia para resolver problemas o pensar de
manera critica y creativa, lo cual se extrapola a aspectos académicos, percibiendo la
situacion de estudiar en linea por primera vez como un reto para las habilidades y recursos
propios.

Entre las limitantes y futuras investigaciones del presente estudio se encuentran las
siguientes: Indagar acerca de otras variables individuales. Existen variable asociadas con la
autorregulacion que tienen impacto sobre el desempefio de los estudiantes en contextos en
linea, una de ellas son las creencias epistemoldgicas o epistemologia personal (Hofer,
2002), que puede predecir que es lo que el estudiante cree sobre el conocimiento que existe
en internet y del proceso de conocer, por lo tanto cOmo se acerca a este y en qué fuentes lo
consulta, valida y apropia y correlacionar esas variables con la autorregulacion. Estudios
como el de Muis (2007) dan cuenta de como las variables de autorregulacion y creencias
epistemoldgicas estan relacionadas, mientras que autores como Braten, Stromso y
Samuelsen (2005) desarrollaron instrumentos para valorar estas creencias en un contexto
especifico como lo es internet, por lo que pueden realizarse estudios que tipifiquen a los
estudiantes de nuevo ingreso en ciertos perfiles y poder realizar una intervencion temprana
en aquellos que cuenten con niveles de autorregulacién bajos o posiciones epistemoldgicas
poco sofisticadas.

Asimismo, realizar estudios longitudinales o de trayectorias académicas, dado que este es
un estudio exploratorio con estudiantes de nuevo ingreso, valdria la pena explorar estas
variables y su desarrollo en estos estudiantes a lo largo de su trayectoria académica a través
de estudios basados en disefios de series cronoldgicas con pospruebas cada determinado
rango de tiempo o estudios longitudinales con un énfasis cualitativo para indagar la toma de
decisiones sobre aspectos académicos como la eleccion de asignaturas, de campos de
profundizacion etc. Esto para conocer a la poblacion del sistema y establecer estrategias
que permitan evitar el abandono escolar.
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