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CAPITULO |

NATURALEZA Y DEFINICION DEL PROBLEMA

Introduccién

El amplio desarrollo que han tenido en los ultimos

telecomunicaciones (Almenara Casas, 2003; Toffler,
sibilitado el crecimiento sostenido de la educacion
(Sadik, 2003). De modo que las telecomunicaciones |
pel fundamental para el desarrollo de los proyectos
de las universidades (Rajasingham, 2003; Ulukan, 20
plosion de las tecnologias de la informacidén y la ¢
(TIC) esta ocasionando una revolucion pedagdgica a
aplicacion de la tecnologia en los nuevos modelos d
je. De esta conjuncion surge una nueva modalidad ed
minada educacion en linea. La transformacion es tal
aprendizaje en linea es considerado un nuevo paradi
(Beltran Llera, 2001; Brown, 1997; Feenberg, 1999;

1998, Sadik, 2003). En el aprendizaje en linea se e

nuevas relaciones profesor—alumno y alumno-alumno (

rona, s.f.). También se modifica la forma en que lo

apropian de los contenidos, puesto que estos se dan

anos las
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a través de los medios virtuales (Juarez de Perona,
nueva situacion no vivida antes en la historia de |
conlleva la necesidad de andlisis investigativos qu
explorar los alcances y resultados de los aprendiza
medio. Especificamente examinar qué cambios se prod
procesos cognitivos y metacognitivos de los alumnos
sionan en un aprendizaje en linea y que los prepara
tar nuevos desafios educativos.

En este trabajo se intentara investigar si se modif
regulacion metacognitiva autopercibida por los alum
por accion del estilo de disefio de la materia y el
toria y, ademas, si la edad y el nivel de habilidad

el uso de la informética afectan a dicho concepto.

Planteamiento del problema

Antecedentes

El concepto de metacognicion aparece en la psicolog
nitiva de los afios setenta, fundamentalmente como r
las investigaciones de Flavell, Wellman y Brown (Al
derdn, 2003; Hacker, 1995). Estas investigaciones h
gran importancia en el campo del desarrollo del nifi
cientemente, en el ambito de las ciencias de la edu
rado Calderdn, 2003).

La metacognicibn como constructo ha tenido aportes
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diferentes perspectivas y aparece como un término d
tifacético (Crespo, 2000). Dentro de la nocion ampl

cognicion y como resultado de los trabajos de Brown
tra la nocién de la regulacion de los procesos cogn

(Alvarado Calderdn, 2003). La regulacion metacognit
aprendizaje es un tema que ha llamado la atencién e
investigativos de la educacién como un elemento pri

los procesos educativos futuros.

Identificacion del problema

De acuerdo con la literatura existente, hay dos asp
gue se destacan por su importancia en el aprendizaj
la estructuracion de los contenidos y la labor del
tor. En efecto esta modalidad de aprendizaje requie
contenidos estén cuidadosamente elaborados en cuant
duccidn, distribucién y uso (Juarez de Perona, s.f.
duccién adquiere preponderancia el trabajo de grupo
vos de profesores que organizan el material atendie
cuestiones pedagdgicas, mientras que en la distribu
terial importa que su presentacion induzca a los es
adentrarse con interés en su contenido. El uso de d
riales debe favorecer la realizacion de las activid
asignan al contenido. Con respecto a la funciéon del

te no solamente actlla como un guia o facilitador de

iverso y mul-
ia de meta-

, Seé encuen-
itivos

iva en el

n circulos

mordial para

ectos
e en linea:
docente o tu-
re que los
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sino que es un interventor en todo el proceso educa
y Omari, 1999), lo que implica un mayor compromiso
de supervisar las tareas o actividades.

Otro aspecto, no menos importante, tiene que ver ¢
alumnos y sus capacidades para llevar adelante un c
linea. Pareciera que no basta con saber que ellos s
ponsables de su aprendizaje; es fundamental que tam
llen ciertas habilidades, tales como la regulacion
va, que les permitird sortear exitosamente esta sit
aprendizaje (Anderson, 2004).

En este trabajo, por autorregulacion se hace refe
todo tipo de regulacion llevada a cabo por el propi
que incluye la regulacion metacognitiva y cognitiva
con el proceso de aprendizaje.

En el aprendizaje en linea el comportamiento autorr
se vuelve un aspecto critico (King, Harner y Brown,
estudiante autorregulado sera mas efectivo en la ed
distancia que aquellos estudiantes que tienen probl
area de la autorregulacion. De la misma manera, el
con buena autorregulacion es probable que disfrute
le para clases futuras en la modalidad de estudios

Ahora bien, todo estudiante tiene un concepto esti
acerca de su propia regulacion metacognitiva. Si la

distancia comporta habilidades de regulacién metaco

tivo (Oliver

que solo el
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parte de los estudiantes, se hace necesario indagar
ra el aprendizaje en linea contribuye al mejoramien
habilidades. Es mas, cabe preguntarse qué sucede en
los alumnos que se inscriben en un curso a distanci
adquirido estas habilidades autorregulatorias. Tamb
preguntarse qué aspectos de la educacion en linea ¢
mas al desarrollo de la regulacion metacognitiva. T
cuestionarse si es determinante para el logro de lo
en los cursos en linea el dominio previo de las her
tecnoldgicas y por ultimo si la edad de los estudia

la percepcidn de los procesos autorregulatorios en
linea.

En definitiva, el problema implica indagar como la
tacion de los materiales y el tipo de tutoria modif
cepcion que tienen los estudiantes de su regulacion
va, ademas de observar de qué manera el nivel de ha
previas en el uso de la informética y la edad afect

constructo.

Declaracion del problema

Luego de todo lo analizado en las paginas anterior

esta en condiciones de enunciar el problema al que
esta investigacion: El estilo de disefio web y el ti

¢contribuyen al cambio en la regulacion metacogniti
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por los estudiantes de un curso en linea del primer
2005, independientemente de la edad y de su nivel d

previas en el uso de la informatica?

Preguntas subordinadas

Se observa que la pregunta precedente no agota la
En efecto, otras preguntas surgen naturalmente en e
y exigen ser respondidas al abordar adecuadamente e

1. ¢Qué relacion se observa entre la edad del estudian
el cambio de la percepcion de su regulacion metacog
participar en un curso en linea?

2. ¢Qué relacion se observa entre el nivel de habilida
previas en el uso de las herramientas tecnoldgicas
de la percepcion de su regulacion metacognitiva al
un curso en linea?

3. ¢Qué combinacion de disefio y tutoria produce mayore
neficios en la regulacion metacognitiva autopercibi

diante?

Hipotesis
En este trabajo se plantean las siguientes hipoétesi
1. El estilo de disefio web y el tipo de tutoria contri
al cambio en la percepcion que tienen los estudiant
gulacién metacognitiva en un curso en linea del pri

del 2005, independientemente de la edad y de su niv

semestre del

e habilidades

tematica.
ste analisis
| problema:
tey

nitiva al

des
y el cambio

participar en

S be-

da del estu-

buyen
es de su re-
mer semestre
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habilidades previas en el uso de la informéatica.

2. Existe una relacién significativa entre el nivel de
habilidades previas en el uso de las herramientas t
del estudiante y el cambio en la percepcion que tie

gulacién metacognitiva al participar en un curso en

3. Existe una relacion significativa entre la edad del

estudiante y el cambio en la percepcion que tiene d

cion metacognitiva al participar en un curso en lin

Objetivos
A partir de las preguntas subordinadas a la declar
problema y las hipétesis planteadas pueden establec
objetivos, tales como determinar si la edad es un f
afecta a la percepcion de la regulacion metacogniti
los cambios en la percepcidn de la regulacidon metac
tre los grupos de estudiantes determinados por sus

habilidades previas.

Propésitos de la investigacion
Los propositos de esta investigacion son los siguie
(a) aportar elementos que contribuyan a un servicio
en linea de mayor calidad educativa en la universid
al estudio, (b) obtener informacion util para la el
cursos en linea que promuevan el desarrollo autorre

los alumnos que los realicen y (¢) que a partir de

ecnologicas
ne de su re-

linea.

e su regula-

ea.

acion del
erse algunos
actor que
vay comparar
ognitiva en-

niveles de

ntes:
de educacion
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aboracion de
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aportada por la investigacion se pueda entrenar ade

los profesores que ejercen tutoria en cursos en lin

Importancia del problema
La importancia de este estudio radica en que, debid
cambios sociales y econdmicos que estan acaeciendo
actual, cada vez son mas las personas que optan por
lante cursos en linea. Este fendmeno ha sido percib
chas universidades, las cuales han puesto en accién
programas de capacitacion, actualizacion y perfecci
basados en la educacion en linea. Ante este panoram
tancia el hecho de investigar como afectan los curs
al aprendizaje de los alumnos, especificamente en |
fiere a las herramientas cognitivas que los alumnos
ra desempefarse satisfactoriamente en esta modalida
zaje. De modo que estudiar los procesos autorregula
torna una tarea impostergable ya que ello contribui
talmente a un mejor servicio a los estudiantes por
instituciones educativas oferentes.
Es importante también observar cuéles son los facto

resultan significativos para el mejoramiento de la
cion a través de un curso en linea, tales como la e
las posibles relaciones que puedan establecerse ent

rentes estilos de disefios de una materia en linea y

cuadamente a

ea.
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de tutoria aplicados a tales disefios.

Por ultimo, interesa inquirir sobre la manera en qu

lan el concepto de los procesos autorregulatorios f
la edad de los estudiantes y el nivel de habilidade

el uso de las TIC.

Justificacion del estudio

Para justificar esta investigacion hay que destaca

primer lugar, que desde hace varias décadas se vive
gue cambia rapidamente (Gargallo Lopez y Ferreras R
Hunter, 1985), fundamentalmente debido a la influen
meno social y econdmico que afecta a todos los pais
gue se denomina “globalizacién” (Arango Puerta, 199
to, la globalizacion ha sido posible en cierta medi
miento y perfeccionamiento constantes de la informa
vill-Castro, 1995), de tal manera que actualmente s
coémo se ha producido una “informatizacién” de la so
cual origina el término acufiado para referirse a la
este tiempo como la “sociedad de la informacion” (C
1998; Torres Vargas, 2000). De hecho, la globalizac
todas las actividades del ser humano y entre ellas,
cion (Donoso Torres, 1999). En consecuencia todas |
des educativas se encuentran influidas por la globa

cual genera, entre otras cosas, nuevas perspectivas

e regu-
actores como

S previas en
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en un mundo
emesal, 2000;
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futuro de la educacion.

Esto implica el uso de la tecnologia para la educa
distancia a través de modalidades como la educacion
(Porto, 2000; Rajasingham, 2003). De modo que la ed
distancia se presenta como una alternativa que prog
va convirtiéndose en la solucion para personas que
actualizarse o perfeccionarse de otra manera (Cerve
Moya y Torla, s.f.; Garcia Aretio, 2001). En consec
educacién a distancia aparece como una tendencia qu
tard en el futuro (Arion, 2000; Haddad y Draxler, 2
tendra como base el manejo de todos los recursos te
disponibles.

Ahora bien, la educacion a distancia es cualitativ
diferente a la educacion presencial (Kearsley, 1998
que en la educacién a distancia en general es neces
rrollo de habilidades diferentes para lograr un des
factorio. En el aprendizaje en linea, que viene a s
ducto de la educacion a distancia, intervienen otro
gue estan ausentes en la clase presencial. Por ejem
de disefios web, la comunicacion asincronica y democ
(Brown, 1997) y fundamentalmente, que la comunicaci
por medio del mensaje escrito (Kearsley, 1998). Ade
tipo de aprendizaje en linea se enfatizan las posib

ofrece el trabajo en grupos colaborativos (Brown, 1
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Kiyak y Kiyak, 2002; Kearsley, 1998). Por otra part
man Notar, Wilson y Ross (2002), parece importante
cion a distancia induzca al desarrollo de determina
des cognitivas de alto nivel. De hecho, se espera e
pedagogia un desarrollo de capacidades y destrezas
ademas de la seleccion adecuada de la informacion (

Lépez y Ferreras Remesal, 2000).

Algunos datos estadisticos del Departamento de Edu

los Estados Unidos (Waits y Lewis, 2003) muestran q
miento de cursos en linea aumenta constantemente. S
indice de abandono es muy alto, sobre todo en el pr
estudios. Ademas, la cantidad de alumnos que logran
ostensiblemente menor a los que comienzan. En el co
formacion universitaria, investigaciones que aporte

al respecto como asimismo poder identificar las fue
toras del éxito académico se constituyen en objetiv
rios de cualquier universidad que ofrezca esta moda

tudios.

Limitaciones
Naturalmente son miles de estudiantes los que actu
llevan adelante cursos en linea alrededor del mundo
to seria imposible realizar una investigacion que ¢

dalidad de estudios, aun de un solo pais. Por ello
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trabajar con una muestra restringida de la poblacio
que la modalidad de investigacion escogida implica
to constante del desempefio de los estudiantes a lo
semestre. Por otra parte, dado que la Universidad d
los ha iniciado un programa de estudios en linea, |
este estudio pueden beneficiar de manera directa a

En cuanto a la literatura, puede percibirse que ha
sas investigaciones sobre la autorregulacion y en m
sobre la regulacion metacognitiva, pero sobre los f
afectan en los cursos en linea puede observarse que
un &rea que recientemente comienza a explorarse (Mi

1999).

Delimitaciones
Los estudiantes escogidos para esta investigacion
nos de nivel de licenciatura de varias universidade
de alguna carrera universitaria, porque es hacia es

hacia donde se orientan especialmente los cursos en

Los participantes en este estudio pertenecen a cua

versidades mexicanas —una de Nuevo Leon, dos univer
Chiapas y la restante de Sonora—, una de Colombia y
zuela, debido a que estas instituciones cuentan con

gue cursaron en linea la materia denominada Filosof

Educacién, disefiada de acuerdo con los requerimient
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investigacion. Ademas participan otras personas int
el trabajo de diferentes paises como Argentina, Hon
co, Peru y Republica Dominicana.

Si bien son numerosos los cursos en linea que se o
tualmente, es complicado establecer un trabajo que
buena cantidad de sujetos que estén dispuestos a so
experiencia de este tipo, implementada sobre un cur
dios normal.

Por las caracteristicas de esta investigacion, que
controlar varias variables, se escogié un grupo que
minima cantidad de sujetos necesarios para este tip

experimental.

Supuestos

Uno de los supuestos que se encuentra en la litera
gue se necesita mayor autorregulacion para desempef
cursos de educacion a distancia.

Otro de los supuestos es que los alumnos de alguna
desarrollan a lo largo de su vida estudiantil ciert
des de autorregulacion que aplican al cursar una ma
linea.

Cabe aclarar que todo estudio concerniente a la reg
metacognitiva se basa en la produccién de autoinfor

Lipschultz, 1998), debido a que los procesos metaco
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al interior de cada individuo. Por lo tanto al apli
trumento de evaluacion de regulacion metacognitiva,
apoya fundamentalmente en la autovaloracion que el
de su propio comportamiento, se estima que en reali
observando mas bien la percepcion que el sujeto tie
gulacion metacognitiva, mas que la regulacion metac
si (Hadwin, Winne, Stockley, Nesbit y Woszczyna, 20
punto es muy importante por el hecho de que, al con
alumnos los test de regulacion metacognitiva, dadas
teristicas del disefio de investigacion, se supone q
haciendo desde la conceptualizacion de sus experien
en el uso de estas habilidades regulatorias, sobre
mento de responder el pretest.

Otro supuesto importante es que los cursos en line
considerados de la misma “calidad” que los cursos p
Es decir, es comun encontrar educadores que se opon
cacion en linea, porque argumentan, entre otras cos
puede dar la relacién “cara a cara” como en la educ
cional.

Las posturas entre los educadores varian al compar
aprendizaje en linea con la modalidad presencial cl
ralmente los criticos del aprendizaje en linea menc
puntos en los cuales, argumentan, la educacion trad

superior: (a) la socializacion, (b) la calidad, (c)
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y (d) el costo-rendimiento (Hernandez Ramos, s.f.).
mirada superficial, pareciera que la educacion pres
ventajas al respecto. Pero si se observa detenidame
cuentra que los primeros tres puntos se refieren ba

la interaccion personal. En efecto, se parte del su

la educacion presencial la interaccion con el profe
rantizada y que ello es sinbnimo de éxito escolar.
Hernandez Ramos sefiala que la experiencia interpers
contextos tradicionales puede variar en grado de "i
desde la relacion individual con un tutor hasta la

grupos de mas de cien estudiantes en una “clase”.

Ocurre a menudo en las universidades que existen ¢

cuarenta a o mas estudiantes, lo cual dificulta la
de establecer una relacion interpersonal medianamen
entre docente y alumnos. Inclusive es posible encon
menores en los cuales no todos los alumnos son part
laciones personales significativas con los docentes

En el aprendizaje en linea la interaccion social ha
cada vez mas satisfactoria, fundamentalmente por el
rreo electronico. Pero actualmente existe la posibi
comunicacion directa a traves del teclado (chat) o
voz. Ademas, es posible mantener una clase “presenc
dio de camaras filmadoras que permiten que los part

teractlen y participen en la elaboracién grafica de
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proyecto mediante un tablero o pizarra comun a todo
cipantes. En otras palabras, el correo electrénico
individual o multipersonal (listas de interés y bol
ticias), los debates virtuales, los proyectos colab

red y las teleconferencias permiten establecer un v
y afectivo que estaria, al menos, en el mismo nivel
sencial.

Por otra parte, el costo del aprendizaje en linea o
mente podia considerarse alto, entendiendo que los
tecnoldgicos tenian un alto indice de inversion fin
las universidades. En la actualidad los costos en g
reducido de manera que el aprendizaje en linea apar
posibilidad real para el estudiante imposibilitado
los centros educativos (llter, Aksu y Yilmaz, 2005)

Al respecto, comenta Motti (citada en Hernandez Ra
s.f.) que un curso en linea cuesta aproximadamente
precio de un curso presencial, ademas del ahorro qu
los alumnos no tengan gastos de viaje ni pérdidas i

de tiempo.

En resumen, el aprendizaje en linea aparece como un
gue va creciendo rapidamente, inclusive en universi
cializadas en clases presenciales, porque generan v
sibles tanto para las economias universitarias como
estudiantes.
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Desde otra perspectiva, existirian una serie de ven
del aprendizaje en linea (Cavusgil et al., 2002; Il
2005) que complementarian a la clase tradicional, e
les se pueden citar las ofertas de temas especializ
ejemplo, una teméatica que tenga pocos interesados n
ble en un curso presencial, pero no hay inconvenien
pueda ser cursado en linea. Otro aspecto es el enri
de la oferta de cursos locales, de manera que una c
ser completada con materias que estan siendo ofreci
institucion. Por otra parte, se observa un aumento
bilidad; por ejemplo, un estudiante puede cursar ma
multaneamente, en el caso de que, por horarios, no
sible hacerlo en clases presenciales. También los ¢
linea permiten la superacién de fronteras y barrera
caso los cursos en linea pueden agrupar a estudiant
rentes ciudades, estados y aun paises. Tampoco hay
gue pueden incluir a personas de distintas etnias o
ciales (Bates, 1999) y hasta estudiantes con limita
cas. Esta estructura favorece la participacion en d
pos y el aprendizaje a partir de otros y de sus cir
Finalmente ha de destacarse que cualquier instituci
infraestructura adecuada podria llegar a ofrecer su
al mundo entero, superando las limitaciones impuest

pacio y el tiempo.
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Definicion de términos

Los términos que se utilizan mas frecuentemente en
trabajo y que en cierta medida estan en relacion co
bles de estudio son los siguientes:

Educacién a distancia: Se refiere al proceso educat
se realiza a la distancia y que implica la accion d
y del aprendiz en distintos espacios y tiempos (UNE

Educacion en linea: Se entiende al proceso educativ
ocurre mediante la utilizacion de las herramientas
logia de la educacion.

Aprendizaje en linea: Se refiere al aprendizaje que
tiene a partir de las actividades de aprendizaje qu
una plataforma virtual, utilizando las herramientas
disefiadas para tal efecto.

Autorregulacion en el aprendizaje: Por autorregulac
el aprendizaje se hace referencia al grado en que |
son metacognitivamente, motivacionalmente y conduct
tivos en su propio proceso de aprendizaje (McCanny
1999).

Informatica: Conjunto de técnicas y conocimientos s
tratamiento automatico de la informacién mediante e
putadoras e implica el uso de software y hardware (

1995).
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Agente pedagdgico: Es un personaje animado automati
disefiado para facilitar el estudio (Craig, Gholson
2002).

Comunicacion sincrénica/asincrénica: Se refiere a |
relacion de las personas a través de las computador
forma simultdnea (tiempo real) o no simultdnea (dif
tiempo).

Aprendizaje significativo: Es el resultado de las i
ciones entre los conocimientos previos y los nuevos
tos, teniendo presente su adaptacion al contexto y
ese conocimiento sera utilizado en algiin momento de
la persona.

Curso en linea: Se hace referencia a cualquier prog
estudios que se implementa mediante el uso exclusiv
putadoras para la comunicacion entre los participan
chando las diferentes posibilidades que ofrece el i
les como el correo electrdénico, videoconferencias,

de la web.
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CAPITULO Il

REVISION DE LA LITERATURA

En este capitulo se presenta una revision de la bib
ia sobre la problemética escogida para investigar,
hallar en los trabajos cientificos aportes que perm

mentar el analisis del problema escogido.

El aprendizaje en linea

El aprendizaje en linea se refiere al aprendizaje y
seflanza por medio de una computadora (Brown, 1997;
1998). Esto implica una conexidon que se establece e
putadora del tutor y la del estudiante y la ubicaci
tudiantes puede hallarse en cualquier lugar del mun
Berge, 1996). La comunicacion mediada por computado
es la expresion tradicional para referirse a esta m
(Adell y Sales, 1999; Collins y Berge, 1996; Gémez
2005; Kearsley, 1998), es la caracteristica singula
dizaje en linea. La CMC implica un intercambio inte
los estudiantes y el tutor. Esta comunicacion puede
tiempo real (sincrénico) o fuera de linea y secuenc

(asincronicamente).
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En cuanto a los medios con los que los estudiantes
tor se comunican, Vilchez Roman (2002) sefala que t
como mujeres prefieren usar, en primer lugar, el co
nico (69% en varones y 60% en mujeres) y, como segu
la web (53.7% en las mujeres y 45.2% en los varones

Ahora bien, hay estudios (Gagne y Shepherd, 2001; K
Larose y Nuiiez, 2002) que observaron el comportamie
estudiantes en un curso en linea y encontraron que
namero de mensajes tuvo que ver con problemas técni
con el curso especificamente.

De hecho, Collins y Berge (1996) sostienen que est
lidades para el manejo de las TIC son criticas y de
se tempranamente en el proceso de aprendizaje.

Otros autores (Cervera et al., s.f.) prefieren hab
“aula virtual” como el lugar donde se produce el ap
aprovechando las posibilidades que ofrece el intern
entorno donde se establecen actividades, intercambi
nes educativas. Las actividades abarcarian a todas
gias utilizadas en el aula convencional y los proce
fNanza y aprendizaje trascenderian el espacio fisico
Es decir, se aprovecharian todos los &mbitos educat
estan mas alla del aula fisica.

La nocion de aula virtual no guarda relacion con e

los elementos clasicos de un aula presencial. Esto
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bancos, pizarrones (aunque eventualmente pueden lle

zarse) o un orden prefijado; tampoco la interaccion

Es fuerte aqui la comunicacion escrita (Feenberg, 1

ella giran todos los otros elementos multimediales.
Ultimamente, la expresién “educacién a distancia”

ligada a los cursos por correspondencia que eventua

incluir el uso de otros materiales como videos, mat

CD, television o videoconferencia. De modo que la e

“aprendizaje en linea” se relacionaria directamente

sos administrados a través de las computadoras y us

ternet (University of lllinois Faculty Seminar, 199

La clase tradicional y el aprendizaje en linea

Segun el reporte del University of lllinois Facult
(1999), existen instituciones que creen que la mejo
introducirse al aprendizaje en linea es tratar de s
clase tradicional. En este contexto ha de aceptarse
tradicional contiene elementos provenientes del con
podrian influir en el aprendizaje en linea a partir

Sin embargo, se observa un giro hacia el construct
partir de la CMC. El autoaprendizaje, un concepto i
aprendizaje en linea, se basaria en la nocion de co
del conocimiento piagetiano, mientras que la cooper

linea estaria fundamentada en los aportes sobre el
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social de Vygotsky (University of lllinois Faculty
1999).
Del mismo modo, varios autores (Beltran Llera, 2001
1997; Feenberg, 1999; Kearsley, 1998) consideran a
en linea como un nuevo paradigma que se opone al pa
clase tradicional. Haddad y Draxler (2002) consider
cion del viejo al nuevo paradigma a partir de los ¢
observan en las caracteristicas principales de una
ejemplo, se pasa de un edificio escolar a una infra
conocimiento (escuelas, laboratorios, radio, televi
net, museos); de un salén de clases con muchos alum
diantes individuales; de un profesor, como abastece
cimiento a un profesor como un tutor y facilitador;
de manuales y algunos articulos audiovisuales a mat
timedia (impresion, audio, video digital). Este pro
bio no esta exento de dificultades. En efecto, pued
gue por el temor al cambio y por la habitualidad a
trabajar, muchos profesores tienden a aplicar las m
logias en el aprendizaje en linea que las que se ap
ensefianza presencial (Bates, 1999; Brown, 1997; Fee
En este punto puede verse una tension entre dos po
las practicas educativas tradicionales con influenc
ta 'y la nueva concepcion de la funcion del docente,

de conceptos constructivistas. Sin embargo, la mayo
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los autores se inclina por la asuncion de un nuevo

En otras palabras, es necesario un analisis del nue
profesor en los aprendizajes en linea, pues se enti
volucra desempefios diferentes (Cervera et al., s.f.
Higgison, 2000; Haddad y Draxler, 2002; Smith, 2005

Por otra parte, aunque existe el supuesto de que to
fesor exitoso en el aula presencial lo sera también
virtual, pareceria que no es tan asi; ciertas estra
funcionan muy bien en el aula presencial son contra
en el aula virtual (Cornelius e Higgison, 2000; Tin
Otra creencia generalizada es que si un profesor sa
computacion o demuestra cierta habilidad en el inte
administrar un curso en linea (Smith, 2001). Eviden
cambio paradigmatico incluye habilidades que estan
manejo adecuado de las computadoras.

La educacion a distancia siempre ha tenido un luga
tante dentro de las modalidades de ensefianza de la
derna (Maya Betancourt, 1993). El aprendizaje en li
considerarse como una modalidad dentro de la educac
cia (Adell y Sales, 1999) y ha tenido un rapido cre
los ultimos afios. Este crecimiento esta afectando d
cisiva a las instituciones educativas de todo el mu

En efecto, con el surgimiento del internet y las U

tecnologias de la comunicacién, los proyectos educa

24

rol docente.
vo rol de
ende que in-
; Cornelius e
).

do pro-
en el aula
tegias que
producentes
ker, 2000).
be algo de
rnet ya puede
temente el

mas alla del

r impor-
educacién mo-
nea puede
i6n a distan-
cimiento en
e manera de-
ndo.

ltimas

tivos muestran



cada vez mas una marcada tendencia hacia la instaur
aprendizaje en linea como una estrategia prioritari
2005). Se observa un rapido crecimiento del ofrecim
sos en linea por parte de las universidades (Univer
nois Faculty Seminar, 1999) y por ejemplo, corporac
sitarias que se dedican a la capacitacion de tutore

en linea, estimaban que a partir de 1998 y hasta el
modelos se duplicarian (Frankola, 2002).

El aprendizaje en linea es una innovacion educativ
aprovecha todos los recursos que la tecnologia pone
cion de la educacion. Las ventajas que le ofrece al
en esta modalidad son, entre otras, las siguientes:
so a todos los materiales del curso via internet, ¢
lidad de formular las preguntas que considere perti
tiempo real (en horarios estipulados para tal fin);
bilidad de intervencion en discusiones sobre las te
linea o si el usuario prefiere, via correo electrén
cual se aumenta el intercambio de conocimientos y s
una experiencia nueva y enriquecedora; (c) la posib
tructurar personalmente los espacios dedicados al e
cual indudablemente genera en los alumnos una mejor
en cuanto a la expectativa de logros; (d) la dispon
un docente, que atiende casos puntuales y mantiene

cion efectiva con cada uno de los alumnos que busqu
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y (e) el estimulo del autoaprendizaje, la persevera
minio propio y la responsabilidad individual, entre
des esenciales para la formacion personal.
Actualmente las actividades frecuentemente sugerid
el aprendizaje universitario son altos grados de in
y de encuentros, lo que proporciona un ambiente mot
sado en el conocimiento bien estructurado (Chalmers
1995 citados en Oliver y Omari, 1999). En estas act
condiciones se incorporan tareas tales como la solu
blemas, el trabajo en equipos de colaboracion y coo
negociacion de los problemas y sus soluciones, adem

municacion libre y abierta entre los estudiantes y

ncia, el do-

otras virtu-

as para
teractividad
ivacional ba-
y Fuller,
ividades y
cion de pro-
perativos, la
as de la co-

su profesor.

Tales actividades apoyan el desarrollo del pensamie nto de alto
nivel y el estudio al mismo tiempo, ademéas de promo ver el desa-
rrollo de estrategias de aprendizaje en los estudia ntes.

Por otra parte, debido a los altos presupuestos qu e tienen
las universidades en general, cada vez mas los educ adores con-
templan la utilizacién de la tecnologia como una so lucion para
los problemas asociados con la produccion de progra mas de cali-
dad y eficientes para grandes grupos de estudiantes (Freeman,
1997). Esto implicaria que los alumnos deberian des arrollar las
habilidades que les permitan desempefarse eficazmen te en esta
nueva modalidad (Azevedo y Cromley, 2004).

La ensefianza en linea no debe verse como un mecani smo para

26



la distribucion de la informacién, sino como un aul
donde el proceso de aprendizaje permite la interact
nicacion, aplicacion de los conocimientos, evaluaci
de la clase (Scagnoli, 2001; Smith, 2005).

Con todo ha de tenerse en cuenta que un programa d
cion en linea efectivo debe estar fundamentado en u
cion cuidadosa y en el conocimiento de las necesida
estudiantes y en un analisis de sus perfiles (Mella
Maurizi, 1999). Ademas la evidencia de madurez acad
el pensamiento critico y la sintesis de las areas d
conocimiento deberia estar presente en los programa
mas extensos (University of Illinois Faculty Semina

Es fundamental también mantener un grado de interé
vacion en los alumnos y estar atentos a los diferen
de comunicacion (Mella et al., 1999). Por otra part
importante que los disefiadores tengan presente las
individuales para conformar un ambiente de aprendiz

servir a las necesidades de cada estudiante (Koc, 2

El estilo de disefio web
Los recursos multimedia son aquellos que utilizan
medios tecnoldgicos para comunicar una informacion
Tech, 2002). Desde luego los recursos multimediales

tajas y desventajas (Marquées Graells, 2000). Las ve
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ofrecen los recursos multimedia son las siguientes:
tividad, gracias al uso de la informatica, (b) alfa
multisensorial, (c) versatilidad y facilidad de man
tivacion tanto para el trabajo individual como el ¢

(e) actividad mental continua, (f) correccion inmed
del aprendizaje por error, (g) promocion del trabaj
metdodico v la iniciativa y (h) creacion de entornos
presion, la creacion y la comunicacion. Sin embargo
tectarse en los multimedia algunas desventajas: (a)
cansancio y monotonia, (b) una sensacion de aislami
todo en el trabajo con computadoras, lo que origina
brecimiento de las relaciones humanas, (c) el desar
trategias tendientes a realizar un minimo esfuerzo
alumno, (d) posible informacion superficial o incom
posibilidad de que los docentes se adapten al recur
este ofrece y se produzca, en consecuencia, una rig
dialogos.

El desarrollo tecnolégico ha posibilitado que, pau
mente, los recursos multimediales que incluyen text
fotografias, animaciones, audio y videos, se hayan
grar mediante un potente recurso como es la computa
y Robinson, 1999).

Esto posibilita que, en el ambito educativo, hoy s

ble la elaboracion de materiales para un curso en |
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aprovechando las bondades de cada uno de los recurs
diales.

Una virtud de los cursos virtuales es que parece
motivar a los estudiantes (Karsenti et al., 2002) y
a aumentar el aprendizaje (Meyer et al., 2002). Aho
material de un contenido en linea podria ser presen
la clase tradicional, es decir que la informacion e
en formato de texto o solamente en la exposicion or
sor (en este caso, podria ser una videoconferencia
linea). Sin embargo, hay investigaciones que sefiala
aprendizaje aumenta con la combinacion de textos e
Otros autores estimaban ya a principios de la décad
venta que las animaciones computacionales contribui
rar alin mas el aprendizaje (Mayer y Sims, 1994). Ac
es comun que cualquier tipo de presentacion conteng
imagenes y animaciones. De alli la importancia de i
alcances reales de los recursos multimedia, porque
a la educacion se ha realizado a partir de los avan
gicos y no segun los aportes de la investigacion (M
yer, 1999). Es mas, Moundridou y Virvou (2002) sost
conclusiones de estudios anteriores son bastante po
cuanto al efecto de agentes animados sobre el funci
los estudiantes. Lo que parece estar claro es que ¢

funcion primariamente motivacional en los estudiant
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cuencia es necesario que los docentes evallen las p
reales que ofrecen los recursos multimedia para el
(Shavinina y Loarer, 1999).

Para abordar los efectos de los recursos multimedi
aprendizaje ha de tenerse un sustento tedérico solid
y Tech, 2002). Esta plataforma teérica para las inv
es aportada por Mayer (Craig et al. 2002; Doolittle
2002; Mayer y Moreno, s.f.; 1998; Mayer, Moreno, Bo
1999; Moreno y Mayer, 2002). La teoria del procesam
sostiene que el funcionamiento de la memoria incluy
auditiva y una memoria visual que trabajan simultan
memoria tiene una capacidad limitada, compatible co
de la carga cognoscitiva (Mayer y Moreno, 1998). El
significativo ocurre cuando un alumno conserva la i
relevante en cada uno de los almacenamientos de la
ganiza la informacion en cada sector en una represe
herente y hace conexiones entre las representacione
dientes de cada canal de memoria (Mayer et al., 199
conexiones solamente ocurren cuando estan presentes
cion pictorica y verbal al mismo tiempo en la memor
cepto es compatible con la teoria de Paivio (Mayer
s.f.) que sostiene que cuando los alumnos pueden ma
multaneamente, cuadros en la memoria visual y palab

moria auditiva, estan en mejores condiciones de est
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entre ellos (Moreno y Mayer, 1999).

La informacion visual y la informacién auditiva so
sadas al principio, por lo menos, por canales separ
terrelacion de las imagenes que se forman en la mem
bajo produce el aprendizaje. Sin embargo, cuando la
y las palabras se presentan visualmente, se sobreca
ria visual y en consecuencia el aprendizaje es defi

no y Mayer, 2002).

Principios de la teoria del procesamiento dual

Mayer ha elaborado una teoria cognoscitiva de apren
través de los multimedia, conocida como la teoria d
una serie de experimentos, Mayer y sus colegas (Cra
2002; Mayer, Heiser y Lonn, 2001; Moreno y Mayer, 1
ficaron dos efectos que son centrales en la teoria
media. Los llaman el principio de contigtidad y el

modalidad.

Principio de contigiidad

El principio de contigiidad sostiene que en una pre
cion multimedia es mas conveniente presentar las pa
cuadros en forma conjunta que separadamente (Doolit
2002; Mayer y Moreno, s.f.).

El principio de contigtidad implica dos efectos: co

temporal y contigiiidad espacial. El efecto de conti
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se refiere a los modelos en los cuales los material

y hablados son presentados simultaneamente, mas bie
vamente (Craig et al., 2002; Mayer y Sims, 1994). E
contiguidad espacial se refiere al estudio del caso
texto impreso y las imagenes estan fisicamente inte
es, aparecen en la misma pantalla o pagina (Craig e
Moreno y Mayer, 1999).

El principio de contiguidad también ha sido descrit
el nombre de efecto de la atencion dividida (Moreno
1999). Finalmente, otros estudios (Sweller y Chandl|
Chandler y Sweller, 1992; citados en Moreno y Mayer
pliaron el efecto de la atencién dividida al caso e
estudiantes aprendieron mejor de un manual de conte
mo, en el que fisicamente integraron todo el materi
quirieron el empleo de la computadora, que de las i
que implicaron la interaccion continua entre un man

putadora.

Principio de modalidad

El principio de modalidad, por otra parte, tiene qu
con la idea de que en los ambientes educativos, mul
palabras e imagenes. O sea, se utilizan las modalid

vas y visuales.

Las investigaciones sobre este punto han mostrado q

32

es pictéricos
n que sucesi-
| efecto de
en que el
grados; esto

tal., 2002;

0 bajo
y Mayer,
er, 1994,
, 1999) am-
n donde los
nidos auténo-
aly no re-
nstrucciones

ual y la com-

ever

timedia implica

ades auditi-

ue los



adultos y jovenes adolescentes —estudiantes de cole
versitarios— aprenden mejor con los recursos multim
la informacidn critica es presentada en forma habla
gue mediante el texto sobre la pantalla (Mann, Newh
Campbell y Schulz, 2002).
Por tanto, las palabras deberian ser habladas para
su entrada a través del canal auditivo, mas bien qu
en forma escrita, lo cual potencialmente podria int
el tratamiento de la informacion pictorica (Craig e
Moreno y Mayer, 1999). Inclusive habria mejor apren
la atencién esta dividida entre el ojo y el oido qu
apela a dos canales visuales o0 a dos canales auditi
(Moreno y Mayer, 1999).
De manera similar, Mayer y Moreno (1998) encontraro
riores las narraciones y animaciones simultaneas a
nes y texto simultaneos.
Por ultimo, Moreno y Mayer (1999) proponen desestim
expresion efecto de la atencién dividida por consid
tanto ambigua y en su lugar y de acuerdo con la sit

lizar la nomenclatura de principios de modalidad o

Las combinaciones de los recursos multimedia
De acuerdo con estas investigaciones es posible est

ciertas pautas para el uso de recursos multimediale
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en linea teniendo en cuenta que para esta modalidad

depende en buen grado de la calidad de presentacion
riales para que se promueva el aprendizaje (Hamel y

2001).

Los contenidos de los cursos multimedia pueden pres
en diferentes formatos. Pero ha de tenerse en cuent
presentacion general de un material multimedia, cua
su tipo o combinacién, la literatura sobre disefio d
educativas sefala que, para lograr la sensacion de
en la interfaz, se debe utilizar un nimero definido
objetos y un numero definido y finito de acciones g
jetos realizan (McAnally y Pérez Fragoso, 2000).

De acuerdo con el nivel de efectividad para el apre
y ordenandolos desde el menos efectivo hasta el mas
tendria una clasificacion mas o menos asi: (a) text
e imagenes, (c) texto, imagenes y sonido, (d) texto
y sonidos. Por otra parte, también se utilizan los

dagdgicos, que constituyen un tipo especial de anim

Texto

El texto escrito es un componente especial y contin
el medio principal de informacién, pero aun la intr
mismo en los contenidos en linea tiene que atender

quisitos, como por ejemplo el tipo de letra, la dis
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los péarrafos y los espacios entre parrafos (McAnall
Fragoso, 2000), a fin de que no se produzcan amonto
texto y que se perciba orden y limpieza. El texto c

dio de aprendizaje se ve superado por otras modalid

y Mayer, 1999, 2002).

Texto e imagenes

La adicidn de imagenes a una presentacion de solo t
vorece el aprendizaje (Mayer y Moreno, s.f.; Moreno
1999, 2002), inclusive en el caso en que se present
texto y luego la imagen. Pero debiera tenerse en cu
aumenta el aprendizaje cuando se presentan los mate
e imagenes) en la misma pantalla, o sea, no secuenc
reno y Mayer, 1999). La instruccion tradicional de
tiende a favorecer los modos verbales de presentaci
do el discurso y el texto. Pero es evidente que la
imagenes con el texto puede contribuir a un mejor a
Esto es importante porque los alumnos integran pala
dros dandoles sentido (Mayer y Moreno, 1998). El en
media permite crear representaciones visuales dindm
trucciones que el alumno principiante, en principio

su mente (Moreno y Duran, 2001).

Textos, imagenes y sonido

De acuerdo con las investigaciones citadas, el mayo
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se verifica cuando los textos son orales e ingresan
auditivo, mientras que el canal visual recibe las i
texto (Craig et al., 2002; Mayer y Moreno, s.f.; 19

Mayer, 1999).

Estos resultados no deberian ser tomados como un re

miento general del empleo de titulos de texto con |
contrario, en una serie de estudios sobre el texto
nes (Mayer y Moreno, 1998), los resultados coherent
mostrado que los estudiantes aprenden mas productiv
el texto es presentado dentro de ilustraciones corr
gue cuando el texto e ilustraciones son presentados
nas separadas. En general, otros estudios (Sweller
Tarmizi y Sweller, 1988; Ward y Sweller, 1990; cita
y Moreno, 1998) proporcionan la amplia evidencia de
de presentar titulos cortos o resumenes de texto de
ilustraciones de un manual.

Kalyuga, Chandler y Sweller (2000) aplicaron un mat
gue consistia en diagramas acompafiado de un texto g
variaba en su presentacion. Las formas de presentac
eran oral, impreso y oral e impreso. Se encontré qu
tacion de diagramas y texto oral superé a las otras
otro lado, se ha hallado (Moreno y Mayer, 2002) que
de sonidos ambientales relevantes en las explicacio

cargo la memoria auditiva. Pareciera que el sonido
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contribuiria en el efecto de redundancia verbal par
cion, transferencia y prueba de correspondencia. Cu
garon trozos de sonidos en experimentos que conteni
nes se observé que éstas no contribuyeron al aprend
probablemente por el bajo contenido de informacion
Sin embargo, el sonido ambiental no disminuy6 el ap
Otro estudio (Moreno y Mayer, 2000a) tratd de deter
medida la adicién de sonidos o fondos musicales o a
la vez influyen en el aprendizaje. Los resultados e
gue se aprende mejor en ausencia de sonidos o fondo
irrelevantes. Entre el sonido y la musica de fondo

la musica de fondo aparece como el agente mas pertu
aprendizaje. Finalmente, se ha hallado que utilizar

el sonido como recurso para el aprendizaje reporta
muy pobres en el aprendizaje en comparacion con la

del canal visual (Ricci y Beal, 2002).

Texto, animaciones y sonidos

En principio las animaciones favorecerian el aprend
Moreno y Mayer (2002) realizaron una serie de estud
maciones explicativas y sonidos insertandolos en di
mentos de la exposicion de un contenido. Se hallo g
animacion precede a una explicacion redundante el a

beneficia. Segun el principio de redundancia (Mayer
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2001) cuando se hace una producciéon multimedia no d
garse texto en la pantalla que sea redundante a lo
oralmente. Es mas, los textos oral y escrito no ten
presentarse juntos. El efecto de redundancia verbal
retencion, transferencia y cotejo de los conocimien
ventaja de la informacién redundante (por ejemplo,
contenido es el mismo pero en diferentes modalidade
con la presentacion secuencial. Pues el alumno pued
formacion en una memoria mientras recibe datos por
modo que el aprendizaje mejora (Moreno y Mayer, 200

El beneficio de la redundancia verbal se limita a p
ciones que no posean otra informacion visual presen
neamente al aprendiz (Moreno y Mayer, 2002).

Una importante consideracion a tener en cuenta al m
de preparar presentaciones multimediales es el usar
lo visual simultdaneamente. Sin embargo, ha de cuida
informacion que se presenta sea diferente en ambos
estructurarla de manera que no sea presentada al mi

Otros autores (Craig et al., 2002) sefialan que una
repentina de una imagen o una animacion era coheren
rior a una imagen estatica que contuviera, inclusiv
elementos. Ademas la muestra repentina produjo resu
valentes a la presentacion totalmente animada. Asi,

de cuadros intermitentes apropiados de la informaci
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cuando ellos han sido descritos en la narrativa hab
eficaz como una animacion completa. Este encuentro
implicaciones practicas, porque la creacion de elem
mitentes en un cuadro estatico exigiria menos esfue
gico que la creacion de animaciones completas (Crai

2002).

Los agentes animados pedagdgicos

Un agente animado pedagdgico es un caracter automat
(sea humano o no) disefiado para interactuar con el
momento de trabajar con el material de estudio.

El interés por el empleo de agentes pedagdgicos ani
el disefio de instruccion ha aumentado recientemente
las nuevas tecnologias (Craig et al., 2002; Moreno,
res y Lester, 2001). Dado que los agentes pedagdgic
reciente desarrollo, ha habido relativamente poca i
empirica en sus empleos, eficacia o limitaciones (M
yer, 2005).

No obstante, segun investigaciones recientes (Craig
2002), en primer lugar se ha desestimado que los ag
talla produzcan division de la atencion.

En cuanto a los gestos del agente, se mostraron ine
en el suministro de sefiales de atencién. Al contrar

gue en ausencia de otras sefiales de atencién, los m
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del agente y sus actividades a veces podrian distra
principiantes al desviar su atencion hacia el agent
los elementos criticos de la demostracion pictorica
evitarse colocando al agente a cierta distancia de
imagenes que se presentan (Craig et al., 2002).

Moreno et al. (2001) informan que, cuando se ha pre
a los estudiantes un agente en pantalla juntamente
cion hablada, el agente no tuvo ningun efecto sobre
hablada. De hecho, Atkinson (2002) ha presentado la
gue la presencia de un agente en la pantalla, en re
mejorar el proceso de aprendizaje.

En algunos aspectos, los agentes animados pedagogic
cerian proporcionar un desafio problematico a los a
aprendizaje multimedia, si se tienen en consideraci
cipios de la teoria de Mayer (Mayer et al., 2001; M
yer, 1999). Por ejemplo, la ubicacién de los agente
los diagramas, cuadros o animaciones, podria origin
sion de la atencidn. Este efecto podria ocurrir has
texto hablado es integrado con cuadros o animacione
tativa de evitar problemas potenciales asociados co
de contiguidad temporal (Moreno y Mayer, 1999). La
efecto es que los estudiantes podrian concentrar su
sual en el agente, mas bien que sobre la informacio

gue tiene que integrarse con el texto hablado. Para
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este problema podria ser util, entonces, dirigir la
sual del estudiante en forma explicita hacia la inf
pictdrica (Alibali y DiRusso, 1999; Krauss, 1998) y
agente.
Los resultados apoyan la introduccion de los agente
activos pedagdgicos para promover el estudio signif

lecciones con multimedia (Moreno et al., 2001).

Finalmente, los alumnos aprenderian mas cuando el e

de aprendizaje esta socializado —por ejemplo median
personalizados en pantalla (Moreno y Mayer, 2000b)
animados— que cuando consiste solamente en textos y
(Moreno et al., 2001).

A modo de conclusién podria inferirse que el uso de
nuevas tecnologias posibilita la ensefianza en linea
ra amenay eficaz. El hecho de que los estudiantes
con los cursos en linea es un buen sintoma, pero de
se con actividades atractivas para los educandos y
torial debe alcanzar la excelencia, si se espera qu
zaje en linea alcance los objetivos que se propone.
materiales multimedia con fines educativos requiere
ciertos elementos combinados como la imagen y el so
respetando los principios que han surgido en la inv
pertinentes, de modo que puedan contribuir al desar

aprendizaje significativo.
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La calidad de un material multimedia educativo est
a la capacidad del maestro para la buena eleccion d
dros, narraciones y animaciones que forman la produ
media. El uso de agentes pedagdgicos sera eficaz en
que el agente esté plenamente integrado al argument

duccion multimedia.

Modalidad de la funcion tutorial

Baker (2004) investigo las relaciones entre las re
verbales inmediatas del instructor y los aspectos a
cognoscitivo de un aula en linea. Trabajo con 145 e
linea y para la recoleccion de datos empled un inst
revision basado en la web. Los resultados de este e
tran que los estudiantes que evaluaron a sus instru
los mas verbalmente dispuestos obtuvieron un mayor
afectividad y mas alto nivel de percepcién cognitiv
tudiantes cuyos tutores no respondian inmediatament
efectos son compatibles con estudios similares en ¢
cionales y refuerzan el papel influyente que tiene
en la creacion de un ambiente de aprendizaje en lin
2004; Gagne y Shepherd, 2001).

Estas conclusiones son posibles porque los objetiv
bos ambientes educativos son similares. Guédez (cit

Betancourt, 1993) afirma que la educacién a distanc
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ende el aprendizaje en linea, comparte con la educa
sus enunciados mas esenciales: La educacion implica
formales e informales que exceden el aula de clases
ta en las restricciones del espacio y el tiempo. El

tivo implica una progresiva autonomia del alumno de
nacion al maestro. Se reconocen los logros académic
estudiante como niveles de superacién. La educaciéon
continuo relacionamiento entre el estudio y el dese
ral. El estudiante debe alcanzar paulatinamente una
cia para la organizacion de sus modos de aprender.
toda educacion aspira a que el alumno logre el mayo
posible de su autoresponsabilidad.

Respecto de la funcion de los docentes en los proc
ensefianza y de aprendizaje, también es posible una
dado que, en la clase tradicional, el docente tiene
protagonismo (Zabalza, 1993). Por otro lado, se afi
éxito de un curso en el aprendizaje en linea estari
mente relacionado con el desempefio del tutor (Smith
respecto Anderson (2004) opina que los profesores e
paran lecciones, dialogan con los estudiantes, mane
clases, seleccionan los medios didacticos y las act
finalmente evaltan y refuerzan lo aprendido (Smith,

La tarea del profesor en la ensefianza tradicional

diada por diferentes factores que de alguna manera
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actuacion. Estos factores pueden ser sociales, econ
administrativos, o la suma de todos ellos. De todos
funcién primordial de un profesor responsable en su
crear las condiciones necesarias para que sus alumn
En segundo lugar proveer de los recursos indispensa
desarrollen aquellos atributos demandados por la pr
gue habran de dedicarse en el futuro. Estos dos asp
den con los que Hansen (citado en University of lll
Seminar, 1999) considera que debe desarrollar todo

en linea.

Modelos de tutoria en linea y el rol del tutor

Existen varios modelos de aprendizaje en lineay e
rio para diferenciarlos puede ser el rol que desemp
en cada modelo y el grado de independencia que tien
con respecto al profesor. Otro parametro puede ser
del valor educativo de cada modelo, pero esto esta
al tipo de objetivo que se pretende con el aprendiz

(Tinker, 2000).

El modelo de complemento de cursos

Este modelo es uno de los mas difundidos en el inte

curso se da en forma presencial y como complemento
incluyen tareas, documentos para leer, simulaciones

los cuales son incorporados a la red. El estudiante
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materiales y refuerza lo aprendido en clase. En est
actividad del profesor esta totalmente concentrada
dizaje presencial y la modalidad de la funcién tuto

nula.

El modelo de conferencia en linea

El tiempo de los docentes es un recurso limitado y
ne un costo. En la educacion superior se ha incorpo
cepto de que si el profesor puede tener mayor canti
nos esto redundara en beneficios adicionales para |
institucion. Ahora bien, la introduccién de las vid
cias permite extender la ensefianza a mas estudiante
otro lado, se pierde la conexion personal entre el
profesor, que es un valor muy arraigado en la educa
En general, las universidades inician sus clases in
con disertaciones de un profesor para varios ciento
diantes, porque, entre otras cosas, no exige un gra
por parte del docente (Bou, 2001). En este caso se
la clase expositiva tradicional al mundo del intern
ty of lllinois Faculty Seminar, 1999). Hay instituc
riores que ofrecen las conferencias y luego los alu
atendidos en laboratorios y oficinas por asistentes
tes avanzados que realizan la tarea de tutoria. Est

puede ser por el internet, en forma presencial o de
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y puede estar enriquecida por videos y material mul
complementario. La modalidad de la funcion tutorial
cionada a la clase “presencial” (videoconferencia)

nes del tutor no varian en demasia de la clase habi

El modelo de correspondencia en la red

Muchas instituciones educativas que administraban c

por correspondencia han comenzado a poner esos curs
ternet (Tinker, 2000) ya que esto es relativamente
estan elaborados. Generalmente la tarea de tutoria

la administracion (envios, devoluciones, etc.) de t
ficados y de material de evaluacion. No obstante, h
en cuenta que “el editar materiales multimedia que
traslaciones en formato web de textos impresos, es
no se puede permitir’ (Bou, 2001, pp. 63-64), pues
desperdiciando la posibilidad de utilizar los eleme
permedia que favorecen claramente el desarrollo de
curriculares dinamicos y motivadores. Obviamente es
gran esfuerzo para el profesor, quien debe dominar
materiales multimedia, puesto que el proceso de su
sarrollo es mucho mas complejo que el disefio y desa

teriales escritos clasicos (Cervera et al., s.f.).

El modelo de programacion asincronica

Este modelo se basa en la colaboraciéon en linea de
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tudiantes y se caracteriza por la colaboracion asin

programacion explicita (Tinker, 2000).

Colaboracion asincronica.
de colaboracién asincronica comienza a aplicarse el
derno de aprendizaje en linea, pues aqui el alumno
tacto cara a cara con el docente ni con sus comparie
nicacion con el profesor y los otros alumnos esta d
ligada al uso de las nuevas tecnologias. La colabor
po es vital para el aprendizaje ya que “los miembro
intercambian informacién y comprensiones, descubren
débiles en las estrategias de razonamiento de los d
rrigen entre si y ajustan sus comprensiones sobre |
ajenas” (Johnson, Johnson y Holubec, 1999, p. 24).
ambiente contribuye a un aprendizaje exitoso segun
gaciones (Tinker, 2000). Actualmente existe una fue
al desarrollo del trabajo cooperativo (Johnson y Jo
Johnson et al., 1999; Slavin, 1999). ¢ Qué se entien
dizaje cooperativo? Segun Hiltz y Turoff (1993, cit
et al., s.f.), el aprendizaje cooperativo se define
ceso de aprendizaje que enfatiza la relacion que se
entre los alumnos o también entre profesores y estu
primordial la participacion activa y el conocimient

como un constructo social. En consecuencia el proce
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se da en un entorno social interactivo: la evaluaci
cooperacion entre iguales. Desde este punto de vist
racion asincrona se encontraria dentro del aprendiz
tivo. Esto es importante porque se ha comprobado (J
al., 1999) que el aprendizaje cooperativo logra mej
dos que los aprendizajes individuales o basados en

ticion.

El modelo de programacion explicita
Otro aspecto importante tiene que ver con la progra
de las actividades, materiales y el mantenimiento y
las actividades del curso (Anderson, 2004). Si bien
teristica del aprendizaje en linea es la libertad d
los alumnos, en la programacion explicita cada tema
de modo que se estipula un tiempo para las discusio
de materiales y examenes.
El estudiante sabe exactamente desde que comienza
todos los contenidos que se han de tratar, las acti
realizar ya sean curriculares o extracurriculares,
pera de él y lo que puede obtener del curso, ademas

de evaluacion y acreditacion final del curso.

En este modelo el tutor desempefia un papel muy imp

pues tiene gue hacer conscientes a los estudiantes

e introducirlos entusiastamente al nuevo modelo de
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teniendo en cuenta las diferencias en este aspecto y en los
trasfondos culturales de cada estudiante (Sadik y R eisman,

2004).

El modelo Concord

El modelo Concord es una ampliacién del anterior y le agre-
ga ciertos elementos que pueden estar presentes en los otros mo-
delos pero que aqui adquieren una determinante rele vancia para
el éxito de un curso de aprendizaje en linea. El mo delo ha sido
utilizado en la formacion de profesores y capacitad ores en los
niveles medio y universitario, como también en el a rea de siste-
ma de cooperativas educativas (Tinker, 2000). Los e lementos que
caracterizan al modelo ademas de los ya mencionados en el modelo
anterior (colaboracién asincrénica y programacion e xplicita) son
los siguientes: (a) buena pedagogia, (b) evaluacion continua,

(c) tutoria a cargo de expertos, (d) clima de confianza, (e) can-
tidad de participantes, (f) materiales de estudio excelentes y

(g) creacion de espacios virtuales.

Buena pedagogia. La estructuracion del curso es fundamen-
tal. La preparacion atractiva y motivadora de los m ateriales se
basa en principios pedagd6gicos que aseguren el apre ndizaje de

los alumnos.

Evaluacion continua. En este modelo la evaluacion opera a
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lo largo de todo el curso, pues la evaluacién const
manera de asegurar la calidad del curso (University
Faculty Seminar, 1999). La evaluacién incluye toda
estrategias evaluativas, pero especialmente aquella
guen habilidades tales como el pensamiento critico
vidad. Parecen tener buena cabida en el aprendizaje
gunas estrategias modernas de evaluacion, tales com
resolucién de problemas, los portafolios, los proye
discusiones grupales (Kearsley, 1998).

Una ventaja digna de mencionar es que este tipo de
cion requiere de la integracion de los conocimiento
tenidos especificos, destrezas, habilidades mentale
actitudes para lograr una meta (Lépez Frias e Hinoj
2001). De aqui que estas pruebas aparecen como las
das para la evaluacion en linea, pues al exigirse u
cion personal se evita el plagio y se requiere un d

table de los contenidos.

Los examenes debieran ser elaborados por los espec

en evaluacion y en el contenido del programa.

Tutoria a cargo de expertos.
el tutor o facilitador debe ser alguien que posea |
de liderar una discusion en linea (Collins y Berge,

habilidad se puede aprender (Frankola, 2002). Media
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accion en linea el tutor anima, entusiasma a los es
participar en los debates, focaliza las discusiones

1998) y estimula el pensamiento reflexivo, entre ot

tudiantes a
(Kearsley,

oS procesos.

El tutor tiene que ser alguien que se apasione por la docencia,
que esté totalmente calificado para ensefar y tenga un alto gra-
do de interés de hacerlo en linea (Feenberg, 1999).

Clima de confianza. La funcion del tutor es esencial para
crear un clima de confianza y de aprendizaje (Adell y Sales,
1999; Collins y Berge, 1996; liter et al., 2005), e n donde se
respeten las opiniones de los participantes y se ga rantice un
ambiente de intercambio y de aprendizajes mutuos. E | tutor debe
manifestar por escrito lo que espera de cada uno en las discu-
siones grupales y se encarga de mantener saludable al grupo,

utilizando técnicas que estimulen la participacion

informales (Tinker, 2000).

en reuniones

Cantidad de participantes. La cantidad de participantes

varia segun los autores. Segun el modelo Concord no
ceder los 25 participantes (Tinker, 2000). Para otr
Draxler, 2002) el nimero puede oscilar entre 30y 3
tes. De todos modos se verifica un principio basico
aprendizaje en linea: si se quiere alcanzar el mism
eficacia que existe en el aula presencial se requie

0 un menor nimero de estudiantes. De aqui que se co
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aprendizaje en linea un paso de la eficacia a la ca

(University of lllinois Faculty Seminar, 1999).

Materiales de estudio excelentes.

considerado de suma importancia en este modelo. Los

sélidos complementan al texto y ayudan a un aprendi
(Smith, 2001). La elaboracion de los materiales ati
diferentes estilos de aprendizaje (Bajraktarevic, H

llick, 2003) y pueden ser soportados en distintas t

Creacioén de espacios virtuales
prevé la creacion de espacios o sitios web que faci
tercambio conversacional. Segun Tinker (2000), tien
un area de discusion académica de los contenidos qu
un area de discusion técnica para plantear y resolv
que tienen que ver con el software y el hardware. A
haber un area de conversacion social para que el gr
distenderse y establecer vinculos e intercambiar re
nalmente, debe haber un sitio de reflexion semanal
con el objetivo de que los participantes puedan exp
tor sus opiniones y experiencias con respecto al cu
las necesidades del grupo podrian crearse otros esp
nera temporal. Lo que caracteriza a estos espacios
uno de ellos tiene objetivos claros y diferentes de

facilitador o tutor promueve la participacion en es
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gue entre otras cosas disipa la confusion y profund
y riqgueza de los mensajes.
El profesor presencial y el tutor
del aprendizaje en linea

Como se ha presentado anteriormente, hay funciones
res en el profesor presencial y el tutor en linea.
ambos docentes son, en Ultima instancia, responsabl
dizaje de los alumnos, aunque en el caso del aprend
linea el énfasis esta puesto en el alumno, porlo c
ponsabilidad del avance en los estudios aparece com
Ambos docentes tienen a su cargo la creacion de est
el aprendizaje y el mantenimiento de la motivacion
diantes. En el caso del profesor presencial los con
dosificados por éste. Pero en la educacién en linea
dosifica son las posibilidades de profundizacion de
Los recursos didacticos son administrados por el pr
acuerdo con sus posibilidades pero en la clase en |
ofrecidos desde el mismo comienzo y sin restriccion
a la actualizacion de los contenidos, éstos depende
veles de aspiracion del docente en la clase presenc
el aprendizaje en linea se constituyen en un factor
de la calidad del curso y probablemente de la motiv
tudiante (Donolo, Chiecher y Rinaudo, 2004).

Hay una exigencia con respecto al trato del docent
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alumnos. En el aprendizaje en linea el tutor siempr
un nivel de simpatia y amabilidad, mientras que se
un hecho consumado en la clase presencial.
Fundamentalmente se verifica una pérdida de poder
del tutor (Kearsley, 1998). Efectivamente, el tutor
herramientas para obligar al alumno. En realidad ti
borar estrategias para “convencer” al estudiante de
del esfuerzo y el estudio.
Resumidamente, las funciones del tutor pueden agru
cuatro roles fundamentales: organizativo, social, i
(Adell y Sales, 1999) y técnico (Cornelius e Higgis
Por otra parte varios autores (Brown, 1997; Kearsle
dik, 2003) estiman que el cambio paradigmatico en c
funcién del docente exige mas esfuerzo y dedicacién
se desempefia como tutor de los aprendizajes en line
e Higgison, 2000). En efecto, el cambio mas notable
relacion del maestro con el conocimiento: de ser su
ser su facilitador, de ser controlador del aprendiz
incentivador. La Tabla 1 sintetiza esta comparacion
Ademas de todas las caracteristicas que se han menc
sobre el rol de tutor, un estudio (Oliver y Omari,
que los estudiantes valoran el acompafiamiento e int

tutor en todo el proceso educativo del aprendizaje
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Tabla 1

Comparacion de roles en la educacion presencial y e

n linea

Modelo

Rol del docente

presencial

Rol del tutor en linea

Complemento de
clases

Conferencia en
linea

Correspondencia en
la red

Programacion
asincrénica

Concord

Crear un ambiente aulico

agradable

Relacionarse adecuadamente

Incentivar, estimular
Preparar contenidos
Ensefar

Dosificar contenidos
Ordenar actividades
Evaluar

Transmitir valores

Preparar
contenidos
Ensenar
Transmitir valores

Preparar contenidos

No hay tareas

No hay tareas

No hay tareas

Crear un ambiente aulico
agradable

Relacionarse adecuadamente

Incentivar, estimular

Evaluar

Incentivar, estimular

Crear un ambiente aulico
agradable

Relacionarse adecuadamente

Dosificar contenidos

Ordenar actividades y
evaluar

Crear un ambiente aulico
agradable

Relacionarse adecuadamente

Incentivar, estimular

Dosificar contenidos

Ordenar actividades

Evaluar

Transmitir valores

Crear un ambiente aulico
agradable
Relacionarse adecuadamente
Incentivar, estimular
Preparar contenidos (com-
plementarios)
Dosificar contenidos
Ordenar actividades
Evaluacion continua
Transmitir valores
Ofrecer alternativas de in-
tercambio social
Organizar interacciones
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Segun la tendencia mundial, la educacion a distanci
cimentada en el uso de los recursos tecnoldgicos, |
tira un aprendizaje sin limitaciones de tiempo o es
y Draxler, 2002).

La comunicacion mediada por computadora (CMC) apar
la caracteristica principal del aprendizaje en line
que los procesos educativos que ocurren en el aula
trasladados al “aula virtual”.

El aprendizaje en linea se fundamenta en la escritu
demas elementos multimedia cumplen una funcién de a
municacion escrita.

La modalidad tutorial del aprendizaje en linea est
como un nuevo enfoque del proceso educativo y alcan
de un nuevo paradigma (Haddad y Draxler, 2002).

Los modelos de ensefianza se tornan mas complejos a
de la introduccién de nuevos elementos que los hace
titivos. En los modelos se observa un gradual movim
las conductas tipicas del aula presencial hacia los
del aprendizaje en linea. Del mismo modo puede deci
efectdia un lento traspaso de un paradigma a otro.

Los roles tanto del profesor en la clase presencia
del tutor en el aprendizaje en linea tienden a ser

cuanto a los objetivos educativos que se pretenden
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embargo se observa que el rol del tutor en linea ex
esfuerzo, porque el aprendizaje no esta totalmente
ponsabilidad.

Hay un cambio en cuanto a la funcion del profesor
pecto a la clase tradicional ya que pasa de ser un
del conocimiento a un guia o facilitador, a un entr
tor (Smith, 2001) e inclusive a un investigador del

aprendizaje en linea (Cornelius e Higgison, 2000).

Estas nuevas funciones generan ciertas resistencia

tratan de paliarse trasladando el formato de la cla
nal a la ensefianza en linea o bien socavando la imp
efectividad del aprendizaje en linea (University of

culty Seminar, 1999).

El nuevo paradigma exige de los docentes el desemp

nuevos roles, tales como conducir, supervisar, orie
litar la informacion apropiada a partir de cursos f
favorezcan el intercambio entre los participantes (
Smith, 2001).

El aprendizaje en linea se abre como una posibilid
para llegar a personas que de otra manera no podria
Su valor se vera en la medida en que se avance en s
cion hasta que pueda juzgarse por si mismo y no en

la clase presencial, como se ha hecho hasta aqui.
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Regulacién metacognitiva

La metacognicion es la investigacion sobre la cogni
(Anderson, 2002; Ayala Flores, Martinez Arias y Yus
s.f.; Livingston, 1997). El estudio sobre la metaco
menz6 con Flavell, quien se abocé al estudio de la
(Hacker, 1995; Shimamura, 2000) y continud haciendo
profundizando la comprension del término metacognic
nard, Crespo y Velasquez, 2000). Posteriormente el
extendio a otros campos, tales como, por ejemplo, |
escritura, las ciencias o las matematicas (Martinez
Pedrosa, 2001).

Sin embargo, aunque el término metacognicién ha for
parte del lenguaje de los psicologos educativos en
mas décadas, los teoricos aun no se han decidido co
qué es realmente la metacognicion (Livingston, 1997
al., 2000) o al menos es un término poco claro y co
no estan claramente definidos (Crespo, 2000).

Por ello, el término metacognicion puede ser defini
otros angulos. Por ejemplo, algunos autores citados
(s.f.) consideran que la metacognicion es el proces
cacion, evaluacion y supervision del propio pensami
del individuo; es el pinaculo de funcionamiento men

Otros autores (Collins, 1994; Sperling, Walls y Hil
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Tei y Stewart, 1985) consideran la metacognicion co
de que se posee un control comprensivo del conocimi
permite el empleo apropiado del mismo.

Para Hacker (1995) la metacognicién es la autoconci
del individuo como participante de su ambiente, es
sentido aumentado del ego como sujeto activo, delib
cador de la informacién, de tal modo que puede trab
informacion de diferentes modos, como por ejemplo e
mas mnemaonicos.

Livingston (1997) considera que la metacognicion es
ferente al conocimiento adquirido sobre los proceso
vos, el conocimiento que puede ser usado para contr
cognoscitivos. Huitt (1997) considera que es el con
bre el sistema cognoscitivo de uno mismo, el propio
de alguien que piensa, la habilidad esencial para a
aprender.

Aunque no todos los investigadores estén de acuerdo
algunos aspectos mas borrosos de la metacognicion,
un acuerdo general que una definicion de metacognic
incluir al menos estas nociones: conocimiento, por
jeto, de su propio conocimiento, procesos y estados
vos y afectivos y la capacidad de supervisarlos y r
liberadamente (Hacker, 1995).

Segun Crespo (2000), en los estudios sobre la metac
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pueden observarse cuatro lineas de desarrollo. Dos
la teoria de la mente, que se ocupa del estudio del
desarrollo de la mente en los primeros afios de vida
aboca al estudio de los cambios que se producen en
cia durante la adolescencia. Como puede verse, esta
estan claramente enmarcadas dentro del &mbito de la
evolutiva. En el caso de la nifiez, las capacidades
han sido investigadas sobre varios tipos de tareas
lo que genera cierta inconsistencia entre las concl
los investigadores (Sperling et al., 2000).

Las otras dos forman parte de la teoria del procesa
de la informacion. Una de estas corrientes trabaja
sis del funcionamiento de la memoria y de lo que se
"feeling of knowing". La otra opera mas bien sobre
cion de la comprension lectora y busca establecer ¢
diferencias entre el conocimiento y su regulacion o
clusive se plantea si lo metacognitivo es innato (H
Shia y Hong, 2000a), pero, aunque lo fuera, todavia
ble ensefiar comportamientos reguladores como el aju
jetivo y la seleccion de estrategias para el aprend

ford, s.f.).

Sin embargo, se observa que todos los modelos que i

explicar el funcionamiento de diferentes procesos m

ciden en sefalar la existencia de un nucleo central
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y dirige los procesos internos y que eventualmente
en caso de error (Crespo, 2000; Fernandez-Duque, Ba
2000). Se entiende este mecanismo que controla la ¢

un proceso propio de la metacognicion (Livingston,

Con todo, las pruebas que existen de que dicho meca

regulador esta presente en los procesos cognitivos
cas. SoOlo puede deducirse su actuacion porque el su
hechos, corrige los errores en su conducta cognitiv
veces, de manera casi automatica (Crespo, 2000).

Flavell y Brown (citados en Crespo, 2000) sostienen
conocimiento metacognitivo es falible porque el suj
creer diversas cosas respecto a su cognicion y, no
acuerdo con el criterio que se aplique, estar equiv
mente, sostienen que este tipo de saber se desarrol
te y evoluciona con la edad de las personas.

En efecto, las primeras investigaciones sugerian qu
torregulacion, que incluye las habilidades metacogn
desarrollaba lentamente y que los adultos graduados
niveles sustanciales de habilidad autorreguladora e
zaje y en contextos de estudio (Peverly, Brobst, Gr
2003). Sin embargo, Miles y Stine-Morrow (2004) sos
investigacion sobre diferencias de edad en la autor
en lo que concierne a la capacidad de los mas adult

pervisar y autorregular el esfuerzo para optimizar
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ha sido ambigua. Pareciera que los jévenes muestran
en el aprovechamiento de su supervision de las tare
manifiesta en dificultades para seleccionar la asig
del esfuerzo (Miles y Stine-Morrow, 2004). Cabe con
supervision metacognitiva afecta la regulacion del
ésta a su vez al estudio en general (Thiede, Anders
rriault, 2003), por lo cual es posible ir mejorando
miento en el estudio conforme se adquiere experienc
pervision de las tareas de aprendizaje. Los adultos
parte, muestran deficiencias en la supervision de |
gue es atribuible a que los adultos evidencian una
utilizacion de estrategias de recuperacion, aunque
cerian las cuestiones metacognitivas que la origina
adultos parecen tener un criterio mas conservador p
nar la estrategia de recuperacion y su poca confian
ploracion reduce la mejora de su rendimiento (Touro
2004). En una investigacion basada en la diferencia
los participantes, Miles y Stine-Morrow (2004) enco
los adultos no dedicaron el tiempo necesario para a
tarea de acuerdo con su dificultad, pero los mas jo
hicieron. De modo que las diferencias podrian ser a
parte, a un fracaso autorregulador de los adultos,
instancia se explica como una sobrestimacion de su

es, un fracaso de supervision.
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Por otra parte, Hacker (1995) sefiala que lo metacog
tiene que ver con los pensamientos conscientes y de
tienen como su objeto de accidn otros pensamientos.
pensamientos metacognitivos son potencialmente cont
la persona que los experimenta y por tanto potencia
ciables y accesibles al investigador.

Ahora bien, todos estos conceptos parten del supues
gue la metacognicion es consciente y accesible medi
trospeccion. La cuestion de la posibilidad de perci
cesos metacognitivos de manera consciente no se dis
mediados de la década del 80 (Peronard et al., 2000
época se llega a dudar del caracter consciente del
de los otros mecanismos de autorregulacion (Reder,
embargo, la idea de la metacognicién como control ¢
deliberado de las acciones cognitivas propias (Fern
et al., 2000; Martinez et al., 2001) sigue mantenié
(Peronard et al., 2000). Esta afirmacion, por lo ta
gue si se es consciente de los procesos metacogniti
son plausibles de estrategias remediales cuando no
nando adecuadamente (Peronard et al., 2000). La dis
centra en si s6lo aquellos conocimientos y acciones
por parte del sujeto van a ser considerados metacog
también deben considerarse aquellos fenomenos que o

nera automatica (Crespo, 2000).
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Pero al concentrarse en el proceso en si, Schraw y Brooks
(1999b) afirman que la metacognicion incluye dos di mensiones re-
lacionadas: conocimiento de la cognicion y la regul acion de lo

cognitivo (ver Figura 1).

El conocimiento de la cognicion incluye tres compon entes
conocidos como (a) conocimiento declarativo, (b) co nocimiento
procesal y (c) el conocimiento condicional. El cono cimiento de-
clarativo se refiere al conocimiento sobre los proc esos del su-
jeto y los factores que influyen en su funcionamien to. Es decir,
las personas en general pueden saber acerca de su ¢ apacidad me-
moristica y abocarse a alguna estrategia que les pe rmita mejo-

rarla.

Metacognicidn
e

.

Requlacidn
de la cognicién

Conocimiento

SR Mucluye
de la cogniciodn

Conoclmiento Planeacldn

bAsico

( Monitoreo

Conoccilmiento
Condicional
(cuando, dénde,
por qué)

Estrategias

Conoclmiento
de memoria
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Figural . Esquema de la metacognicion (Schraw y Brooks, 199
El segundo componente es el conocimiento procesal y
fiere al conocimiento sobre estrategias. Por ejempl
diantes mas experimentados cuentan o desarrollan es
variadas que los inexpertos. Por ultimo, el conocim
cional se refiere al saber cuando o por qué usar un
En este contexto, entonces, un nuevo concepto acerc
cognicion va tomando forma, que al referirse a lo m
ha de verse la diferencia entre el conocimiento dec
ber qué), el conocimiento procedimental (saber cémo
tipo de conocimiento asociado a la conducta estraté
gue se denomina conocimiento condicional (saber cua
qué utilizar una determinada estrategia). Esta post
tada por la mayoria de los psicologos en la actuali
nard, Crespo y Guerrero, 2001).
La regulacion metacognitiva, entonces, se concentra
uso de estrategias para el control de las actividad
tivas y en asegurar que los objetivos cognoscitivos
plo, entender un texto) hayan sido alcanzados (Livi
1997).
La regulacion de la cognicidn tipicamente incluye t
ponentes: planificacion, regulacion y evaluacion (N
Regional Educational Laboratory [NCREL], 1995; Park

Schraw y Brooks, 1999b). La planificacién implica |
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de estrategias apropiadas y la asignacion de los re
La planificacion con frecuencia incluye objetivos g
nen activando el conocimiento relevante de generali
haciendo un presupuesto del tiempo. La regulacion i
bién la supervision y las auto-pruebas de las habil
necesitan controlar en el estudio. La evaluacion im
loracion de los productos y de los procesos regulad
sujeto utilizé (Schraw y Brooks, 1999b).

En pocas palabras, la regulacion metacognitiva se ¢
ye mediante tres elementos basicos: (a) desarrollo
accion; (b) supervision del plan y (c) evaluacion d
(NCREL, 1995; Parker, s.f.).

Sin embargo, estos procesos reguladores, tales como
nificacion, la supervision y la evaluacion, no siem
cientes en una situacion de aprendizaje.

En efecto, puede ser que los estudiantes no sean co
tes de cédmo eligen sus propias estrategias (Cary y
De hecho, aun en la utilizacion de las estrategias
discrepancias entre lo que informan y lo que usan r
(Winne y Jamieson-Noel, 2003). Ablard y Lipschultz
sostienen que, dado que las conclusiones sobre auto
se basan en los informes de los estudiantes de su p
rregulacion, no se puede estar seguro que los estud

realidad usaron todas las estrategias autorregulato
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forman o inclusive pueden haber deformado la autorr

(Hadwin et al., 2001).

Una razén es que muchos de estos procesos son altam

tomatizados, al menos en los adultos (Crespo, 2000)
razon es que algunos de estos procesos se han desar
gue hubiera una reflexion consciente al respecto y,

to, son dificiles de informar a otras personas (Sch
1999b).

Brown (1987, citado en Schraw y Brooks, 1999b) real
distincién importante entre la regulacién metacogni
flexion abstracta, teniendo en cuenta la edad. Argu
mecanismos reguladores, como la planificacion, son
tes de la edad, mientras que la reflexion no lo es.
pleo consciente de procesos reguladores puede estar
con limitaciones en la capacidad de reflexionar mas
la capacidad de regulacion de las personas.

El conocimiento metacognitivo es estable porque alg
conoce su propia cognicion mantendra ese conocimien
continua. Es muy posible que el conocimiento aument
(Schraw y Brooks, 1999b) y se vuelva paulatinamente
pero siempre sera el mismo en todas las circunstanc
2000). Sin embargo, en el caso de la regulacion met
ésta puede variar de acuerdo con las situaciones (J

lovaara, 2004), porque la regulacién metacognitiva
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saber "cdmo", condicionado a la tarea que sevaar

En cuanto a la posibilidad de ser expresado, el con
to metacognitivo puede ser expresado facilmente, pe
cion, debido a su caracter procedural, no siempre e
ni puede ser verbalizada (Crespo, 2000).

De modo que la regulacion metacognitiva apunta al ¢
de las actividades metacognitivas de las cuales el
consciente. En efecto, mediante la regulacion metac
evalla la eficacia de cualquier accién intentada, s
estrategias utilizadas y ante las dificultades se i
zar estrategias compensatorias (Crespo, 2000; Marti
2001).

Especificamente en las tareas de aprendizaje, estos
sos ayudan a regularlas y a supervisarlas y consist
nificacion y la supervision de las actividades cogn
asi como la comprobacion de los resultados de aquel
des (Livingston, 1997; Martinez et al., 2001).

Sin embargo, en la préctica, Wolters y Rosenthal (2
falan que los estudiantes tienen una creencia cogni
cognitiva previa a la tarea, pero finalmente termin
estrategias motivacionales relacionadas mas bien co
cion de la tarea. La misma conducta se observé en u
yado en la web, pero orientado a nifios (Meyer et al

todo, Vermunt (1996) realizé una investigacion en |
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tendio clasificar los estilos de regulacion de los

de nivel de ensefianza superior focalizandose en los
tacognitivos, atendiendo a las estrategias de regul
modelos mentales de aprendizaje. De acuerdo con est

estos estilos difirieron entre si en cinco areas: (

por la cual los estudiantes procesan los contenidos

aprendizajes, (b) las formas mediante las cuales lo

gulan sus aprendizajes, (c) los procesos afectivos

estudiantes
aspectos me-
aciony alos
e estudio,

a) la forma
de los

s alumnos re-

que ocurren

en tanto estudian, (d) los modelos mentales de apre ndizaje y e)
las orientaciones de aprendizaje de los alumnos (ve r Tabla 2).
Tabla 2
Componentes y estilos de aprendizaje (Vermunt, 1996 )
Componente Estilo de aprendizaje
No dirigido Reproduccion Significado Aplicacién
(erratico) dirigida dirigido dirigida

Procesamiento Dificilmente Procesamiento Procesamiento Procesa-
cognitivo algin proce- en una serie en profundi- miento con-

samiento de etapas dad creto
Regulacion Falta de Regulacién Principalmen- Regulacién
del aprendi- regulacién principalmen- te autorregu- tanto in-
zaje te externa lacién terna como

externa

Procesos Baja autoes- Temor de Interés Interés
afectivos tima olvidar intrinseco practico

Expectativa

de fracaso
Modelo mental Cooperacién Ingreso de Construccién Uso del
de aprendiza- y ser esti- conocimiento del conoci- conocimien-
je mulado miento to
Orientacion Ambivalente Certificado y Orientado a Orientado a
del aprendi- orientado a la persona la vocacién
zaje la autoeva-

luacién
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Segun Vermunt, los resultados indican que existen d
cias sistematicas entre los estudiantes en la forma
cabo las funciones de aprendizaje. De modo que es i
desalentar los estilos de aprendizajes erréaticos y
cion dirigida de los estudiantes y estimular los es
nificado y aplicacion, porque estos ultimos parecen
consistentes para el nivel educativo superior, ya q
pos de aprendizajes promoverian el pensamiento, la
nacion y un aprendizaje independiente.

En la misma linea, Martinez (2001) realiza un anal
los estilos de los estudiantes a partir de tres atr
rentes: (a) los aspectos emocionales e intenciones,
nificacion estratégica y el esfuerzo comprometido e
y (c) el aprendizaje autbnomo. De acuerdo con esto
describe cuatro orientaciones, denominadas (a) el e
transformador-innovador, (b) el estudiante ejecutan
estudiante conformista y (d) el estudiante resistid
El estudiante transformador se fija pasiones fuerte
nes de aprender. Es un asertivo, experto y sumament
vado. Usa estudios exploratorios para cubrir sus al
personales.

En cuanto a su planificacion y compromiso, se pone
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canza objetivos a corto y a largo plazo, objetivos
gue pueden o no alinearse con los objetivos puestos
maximiza el esfuerzo para alcanzar objetivos person
tantes. Emplea un gran esfuerzo para descubrir, ela
construir el conocimiento nuevo y el significado. E
su autonomia de estudio, asume el estudio de la res
y maneja sus propios objetivos, su estudio, su prog
resultados.

El estudiante ejecutante focaliza sus emociones y t
intenciones de aprender con criterio selectivo o ci
cialmente. Es automotivado cuando el contenido le i
cuentra las normas del grupo por encima de la media
el objetivo/ventaja es de su interés. Pone y alcanz
tivos a corto plazo, orientados por tareas que pres
medias a altas; circunstancialmente reduce al minim
fuerzos y normas para ahorrar tiempo. Alcanza norma
0 negociadas. Con criterio selectivo emplea el esfu
asimilar y usar el conocimiento relevante y con sig
Circunstancialmente asume el estudio con responsabi
areas de interés, pero de buen grado deja el contro
de menos interés. Prefiere el entrenamiento y la in

ra alcanzar objetivos.

El estudiante conformista posee intenciones y emoci

cautelosas y rutinarias de dirigido. Toma pocos rie
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modestamente eficaz; es un estudiante extrinsecamen
Es de conformarse a las normas del grupo que pueden
alcanzadas. Sigue e intenta alcanzar objetivos simp
dos por tareas asignadas y dirigidas por otros, lue
conformarse, desarrolla esfuerzos cuidadosos y es m
aceptar y reproducir el conocimiento de acuerdo con
cias externas. En lo referente a su autonomia de es
poca responsabilidad, maneja el menor estudio posib
daocil, quiere la direccidn continua y espera el ref
alcanzar los objetivos a corto plazo.

Finalmente el estudiante resistidor se concentra en
falta de cooperacion. Es un estudiante activo o pas
sistente. Evita usar el estudio para alcanzar objet
micos asignados por otros. Considera normas inferio
VOS menos académicos, objetivos personales conflict
ninguan objetivo; maximiza o reduce al minimo los es
oponerse a los objetivos asignados. Cronicamente ev
der; es apatico, frustrado, incapaz, desalentado o
te. Desde la autonomia, asume la responsabilidad de
gue no sean puestos por otros y se coloca objetivos
gue eviten encontrar exigencias de estudio formales

expectativas.

Como puede observarse, tanto Vermut (1996) como Ma

(2001) tienen muchos puntos en comun. En pocas pala
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coinciden en que los estudiantes pueden ser agrupad
do con el nivel de autorregulacion desarrollado.

Parece ser el objetivo de los investigadores el imp
cursos a medida de las caracteristicas de los estud
segun Martinez (2001), este tipo de disefio todavia
mayoria de las propuestas en linea, fundamentalment
soluciones se apoyan principalmente en las caracter
noscitivas y pasan por alto el poder de las emocion
ciones, aspectos éstos que se tornan muy importante
mente cuando los instructores estan disponibles par

la instruccion.

Regulacion metacognitiva y aprendizaje

Ahora bien, al estudiar como interviene la regulaci
cognitiva en los estudios formales, los resultados
nos, controversiales.

En efecto, algunas investigaciones sostienen que lo
diantes mas experimentados tienen un conocimiento d
cibn mas estable que los mas jévenes (Schraw y Broo
gue los objetivos de logro dirigen el comportamient
tudiantes en cuanto al empleo de estrategias cognos
pervision de tentativas, que ayudan a los estudiant
sar hacia los objetivos de estudio deseados (Jarvel

Salovaara, 2004).
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Pero McManus (2000) sefiala que no se encontraron di
cias significativas entre estudiantes altamente aut
otros que lo eran en menor grado o que definitivame
baja autorregulacién al ser sometidos a la experien
curso en la web. Esto implicaria que los tratamient
afectar o eventualmente llegar a perjudicar la regu
cognitiva de los estudiantes dependiendo de como su
binacion de la regulacion metacognitiva con el dise

En suma, la metacognicion es la capacidad que posee
personas de autorregular su propio aprendizaje, lo
planificar qué estrategias se han de utilizar en ca
aplicarlas, controlar este proceso, evaluarlo para
sibles fallos y como resultado, transferir todo est
actuacion (Torres Soler, 2000).

Sin embargo, en un estudio con estudiantes de un cu
que carecian de experiencia previa en esa modalidad
(2000) observo que los participantes no pudieron ap
habilidades de regulacién. Parece que este hecho pu
en los resultados finales de los procesos regulator
metacognitivos. En efecto, en un estudio que realiz
estudiantes en linea, Karsenti et al. (2002) encont
mayor problema que habian experimentado los alumnos
curso del curso parecia ser su propia falta de auto

ficultad que tenian para gestionar su propio aprend
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bién se observo que la falta de experiencia en curs
bablemente de desarrollo en el texto escrito (Colli
1996) afect6 la comunicacién de los estudiantes.

Por otro lado, de acuerdo con sus investigaciones,
y Cromley (2004) sefialan que los hipermedios de la
pueden ser usados para realzar el entendimiento de
piantes en temas complejos, si son entrenados para
aprendizaje.

Otros estudios sefialan que es posible que haya cier
tores que pueden influir de modo tal que interfiera
pliegue de la regulacion metacognitiva de los estud
autores (Ablard y Lipschultz, 1998; Pintrich, 2003)
plo, encontraron que al parecer hay muchos estudian
canzan niveles altos de rendimiento escolar sin nec
estrategias autorregulatorias. Ademas, ha de record
torregulacion en el aprendizaje nunca se encuentra
absoluto de funcionamiento; mas bien varia en el gr
contexto social y fisico (Thoresen y Mahoney, 1974
Zimmerman, 1989). Por tanto, el aprendizaje también
una variedad de influencias personales (Martinez y
2000) y el nivel de conocimientos y las habilidades
vas, que afectan el logro de los estudiantes en lin
preciso conocer (Atan, Rahman, Majid, Ghani e Idrus

ausencia de estrategias eficaces de autorregulacion
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dominio otros factores personales (por ejemplo, lo
influencias ambientales o conductuales (Zimmerman,
efecto, después de los afios de subestimar la influe
te de las emociones y las motivaciones en el aprend
investigadores estan buscando modos de incluir esto
fundamentales para elaborar explicaciones mas reali
aprendizaje satisfactorio (Martinez y Bunderson, 20
2003).

Wolters (2003) sefiala otro elemento a tener en cuen
respecto a la regulacién metacognitiva cuando afirm
tienden frecuentemente a la procrastinacién, contra
mente con los estudiantes autorregulados. Pero es i
aporte que hacen Ferrari y Tice (2000), quienes en
sobre la procrastinacion observaron que los individ
dos como procrastinadores realmente se comportaban
cuando tenian que enfrentar tareas que implicaban a
evaluacion. En otras palabras, el hecho de dejar la
el final estaria indicando que los individuos no se
paces de realizarla y, por ende, aparece la dilacio
Wolters (2003) afirma que los estudiantes que demor
hasta el ultimo momento expresarian un modelo menos

empleo de las estrategias cognoscitivas y metacogni

Finalmente, hay autores (Howard, McGee, Shia y Hong

Pintrich, 2003; Wolters, 2003) que sostienen que lo
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autorregulados poseen un buen conocimiento de las h
metacognitivas. Cuando las usan apropiadamente, inc
aprendizaje. Por ende, es importante que se enserfien
lidades metacognitivas (Azevedo y Cromley, 2004; Co
ademas del uso eficaz de la tecnologia, ya que ésta
lidad critica que debiera ser adquirida tempranamen
ceso de ensefianza (Collins y Berge, 1996). Indudabl
estrategias de regulacion son muy importantes para
je alo largo de toda la vida (Eanet y Camperell, 2
nera que se deberian ensefar en las escuelas (Ayala

al., s.f.).

Se parte de la base de que los estudiantes poseen “

de metacognicién que, siendo entendidos y delineado
ser entrenables (Howard et al., 2000b; McManus, 200
Por ejemplo, varios autores (Bajraktarevic, et al.,
Katz, 2002) afirman que los estudios a distancia de
tructurados atendiendo a las preferencias de estudi
titudes de los estudiantes. Por ejemplo un sistema
es preferible para los estudiantes que se sienten s
un proceso de aprendizaje, en donde necesitan senti
en los estudios y estan motivados para estudiar. Un
utilice el disefio web tradicional deberia ser consi
cipalmente para los estudiantes independientes y se

mismos, quienes no sienten una seria necesidad de u
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cion intensa con los tutores o conferenciantes cuan
tran en situacion de aprendizaje.

Por lo tanto, es importante identificar las caracte
motivacionales de los estudiantes en linea que ayud
instituciones educativas a predecir el éxito de sus
(Miltiadou, 1999). Una dificultad importante es el
sercion en los cursos en linea. En efecto, este ind
cion oscila entre el 20 y el 50% de los principiant
2001). Pareciera que muchos estudiantes no estan pr
cuanto al nivel de esfuerzo o al uso de las estrate
dio necesarias para este tipo de modalidad de ensef
2001). Por ello es sumamente importante capacitarlo
desarrollen habilidades autorregulatorias y metodol
tudio que les permitan evitar el fracaso escolar (A

derdn, 2003; Azevedo y Cromley, 2004).
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CAPITULO IlI

METODOLOGIA

Este apartado concentra los aspectos metodoldgicos
investigacion, describiendo cada aspecto importante

de investigacion escogido.

Introduccion

Este trabajo indagd sobre los efectos que tienen lo
fios de los contenidos de una materia en linea sobre
cion metacognitiva autopercibida por los estudiante
se analizaron los cambios que el tipo de tutoria pu
en la percepcion de la regulacion metacognitiva. La
sefala que la regulacién metacognitiva es una habil
de ser desarrollada por los estudiantes, por lo cua
tante, entonces, estudiar en qué grado este concept
ficado en un curso en linea.

Para ello se penso que la mejor manera era realizar
sefo de investigacion experimental de tipo factoria
grupos expuestos a diferentes combinaciones de las
dependientes. También se trabajé con dos variables

edad y las habilidades previas en el uso de las her
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informaticas.

En este capitulo se explica la metodologia de la in
cibn como también las caracteristicas del tratamien
plementaron con cada grupo. Finalmente, se describe
mento que se utilizé y el analisis estadistico apli

datos obtenidos.

Disefio de investigacion

Por disefio de investigacion se hace referencia al
estrategia o planificacion que se haya ideado para
informacion (Hernandez Sampieri, Fernandez Collado
Lucio, 2003) utilizada en la presente investigacion

Este trabajo se encuadra dentro de un modelo exper
denominado disefio factorial. Se denomina factor a c
independiente que para este trabajo son dos: estilo
web y modalidad de la funcién tutorial. A su vez ca
independiente tiene dos valores, denominados nivele
vo y Buendia Eisman, 1998). Los niveles de las vari
siguientes: para el estilo de disefio web, el disefio
y el disefio alternativo, mientras que para la modal
funcidn tutorial, la tutoria tradicional y la tutor
va. De modo que se conforma un disefo factorial sim
(ver Tabla 3). Cada combinacion de variables se las

con un color. El grupo de color amarillo estuvo exp
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Tabla 3

Disefio factorial 2 x 2

Variable
Modalidad de
Grupo Disefio web funcion tutorial
Amarillo DA TA
Azul DA TT
Rojo DT TA
Verde DT TT

Nota. DA = Disefo alternativo; DA = Disefo tradicional;
TA = Tutoria alternativa; TT = Tutoria tradicional.

disefio web alternativo y a la modalidad de funcién
ternativa; el azul al disefio web alternativo y a la
funcidn tutorial tradicional; el rojo al disefio web
y a la modalidad de funcion tutorial alternativa; f
verde al disefio web tradicional y a la modalidad de
torial tradicional.
En este disefio se tomaron dos variables que funcion
mo variables de control: la edad y el nivel de habi
vias en el uso de las tecnologias de informacién y
(TIC).
Este trabajo utiliz6 como instrumento de medicion e
tionario denominado Cuestionario de Estrategias de

Motivacién (CEAM) en la modalidad de pretest y post
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4). El pretest ofrece al menos dos ventajas. En pri
las puntuaciones de los pretest posibilitan control
mento ya que permite dictaminar cuan bien se logré
zacioén de los sujetos. En segundo lugar, admite ana
nancia en la puntuacion de cada grupo con respecto

y postest (Hernandez Sampieri et al., 2003).

Tabla 4

Aplicacion de pretest y postest

Pretest Tratamiento Postest
Disefio web
X
CEAM Modalidad de CEAM

funcion tutorial

Fuentes de validez interna

En este disefio de investigacion se salvaguardan to
fuentes que aseguren la validez interna. Para el ca
toria todos los grupos participaron del curso en el
to y bajo las mismas circunstancias.

Con respecto a la maduracién, como los grupos fuero
didos aleatoriamente, se esperaba que las mismas co
aparecieran por efecto de la maduracion en un grupo
rrieran en los otros grupos. En cuanto a la inestab

asumio que no afectaria ya que los componentes fuer
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para ambos grupos, salvo los especificos que se apl
grupo experimental. La administracion de los pretes
fluencia quedé salvaguardada porque era la misma ac
dos los grupos. Es decir, los cambios que pudieron

un grupo experimental por influencia de la aplicaci
test, por ejemplo, también debieron ocurrir en los
porque se esperaba que tendieran a ser homogéneos.
trumentacion, no deberian haber surgido problemas y
trumento utilizado para las mediciones era exactame
ra todos los grupos. El efecto de regresion estadis
deberia haber afectado, porque en caso de que suced
gresion estadistica afectaria a todos los grupos. L

es un factor que estaria cubierto a partir de la eq
entre los grupos involucrados en este trabajo debid
cion aleatoria de los sujetos que los compusieron.
tampoco afectaba, porque al ser grupos equivalentes
gue semejante cantidad de individuos abandonen cada
cuanto a las posibles interacciones, éstas deberian

tado a los cuatro grupos.

Sujetos
Poblacién
Los estudiantes escogidos para esta investigacion

ian a alumnos universitarios o que habian finalizad
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universitaria, debido a que hacia estos grupos se e
mente la educacion en linea.

Las personas invitadas a participar en la investiga
pertenecian a diferentes universidades adventistas
linea la materia denominada Filosofia de la Educaci
Dicha asignatura fue disefiada de acuerdo con los re
de la investigacion y ubicada en la plataforma virt

da e42.

Muestra

La muestra estuvo compuesta por mas de 228 estudia
diferentes universidades. Los estudiantes fueron di
cuatro grupos mediante una seleccion aleatoria. Se
namero a cada participante (Grajales Guerra, 2004)
cion aleatoria se realiz6 mediante un software espe
seflado para producir asignaciones aleatorias (Passw
2.3).

Procedimientos para la recoleccion
de informacién

Cada alumno tuvo una clave electronica asignada par
control individual del pretest y el postest y cada
una de las modalidades del disefio experimental (ver
correo electrénico fue el medio utilizado para la ¢

con los estudiantes y esta comunicacion paso por va
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En primer lugar se hicieron los contactos con los i
luego se les envio las indicaciones para ingresar e

en la plataforma e42. En algunos casos hubo persona
bles de coordinar a los estudiantes de las universi
aspecto. En total se contabilizaron mas de 490 mens
alumnos y personas involucradas. De esta cantidad,
mente el 62% de los mensajes tuvieron que ver con r
cas, pedidos de informacion, respuestas a invitacio
jes con actividades que no debian ser enviadas por
Los mensajes correspondientes al restante 38% efect
taban relacionados con requisitos y actividades esp
curso. No se contabilizaron los mensajes enviados d
plataforma e42. De todas maneras, todos los mensaje
testados por el investigador.

Las personas que manifestaron interés en el curso,
invitados por diferentes medios, tales como promoci
distintas universidades mediante los coordinadores
personas asignadas a tal efecto, invitaciones perso
recursos, fueron 228 sujetos. Cada interesado, conf
cibia su solicitud, fue asignado aleatoriamente a u
cuatro grupos del disefio factorial. Cabe aclarar qu
casos, las universidades enviaron una lista de los
incluia los nombres y la direccidon de sus correos e

personales para iniciar la inscripcion.
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El proceso de inscripcion comprendia el siguiente p rocedimiento:

Una vez que se recibia la solicitud de inscripcion via correo
electrénico, se procedia a enviar a los interesados una guia de-
tallada donde se le indicaba cémo hacer para ingres ar a la pla-
taforma e42 e inscribirse en el curso. Juntamente ¢ on la guia,
recibia su asignacion de grupo y el nombre de usuar i0 y contra-
sefia para entrar a una pagina web y responder alli la autoeva-

luacion inicial (pretest).

Este proceso parecio ser insuperable para 58 sujeto s de en-
tre los solicitantes ya que solo 170 cumplieron sat isfactoria-
mente el proceso de inscripcion. Es decir, estas 17 0 personas
ingresaron a la plataforma y se inscribieron en el curso (ver
Tabla 5).

Ahora bien, en el transcurso del curso se percibid gue no
todos los inscriptos cumplieron con las actividades pautadas pa-

ra la asignatura.

Tabla 5

Sujetos participantes por grupo

Sujetos
Grupo Invitados Inscriptos Activos
Amarillo 58 46 24
Azul 55 42 13
Rojo 58 41 10
Verde 57 41 14
Total 228 170 61
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En efecto, 61 sujetos completaron los informes y la
vidades, aunque sea en forma parcial, ademas de los
rios correspondientes a la investigacion. Ha de rec
el curso era voluntario y con las exigencias propia

qguier materia de estudios universitarios.

En consecuencia, la deserciéon alcanzo al 64% de los

criptos. En la gran mayoria de los casos los sujeto
se inscribieron pero no realizaron ninguna activida
dieron a los mensajes electronicos enviados por el
do que hubo que circunscribirse a los sujetos (N =
ticiparon activamente en el curso (ver Apéndice K)
tanto, se constituyeron en la muestra final para es

cion. Puede consultarse la Tabla 5 para ver la dist

los participantes en los grupos.

Hipotesis

Las hipotesis para esta investigacion fueron las s

Primera hipotesis
Hi 1: El estilo de disefio web y el tipo de tutoria cont
yen al cambio de la regulacién metacognitiva autope
los estudiantes de un curso en linea del primer sem
2005, independientemente de la edad y de su nivel d

previas en el uso de la informatica.
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Hos: El estilo de disefio web y el tipo de tutoria no
contribuyen al cambio de la regulacion metacognitiv
bida por los estudiantes de un curso en linea del p
tre del 2005, independientemente de la edad y de su

habilidades previas en el uso de la informatica.

Segunda hipétesis

Hi »: Existe una relacion significativa entre el nivel
habilidades previas en el uso de las herramientas t
el cambio en la regulacidbn metacognitiva autopercib
estudiantes al participar en un curso en linea.

Ho,: No existe una relacion significativa entre el niv
habilidades previas en el uso de las herramientas t
el cambio en la regulacidbn metacognitiva autopercib

estudiantes al participar en un curso en linea.

Tercera hipétesis

Hi 3: Existe una relacion significativa entre la edad y
cambio en la regulacion metacognitiva autopercibida
tudiantes al participar en un curso en linea.

Hos: No existe una relacion significativa entre la eda
el cambio en la regulaciébn metacognitiva autopercib

estudiantes al participar en un curso en linea.

Objetivos
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Ha de recordarse que a partir de las preguntas subo rdinadas
a la declaracion del problema y las hipétesis plant eadas pudie-
ron establecerse siguientes objetivos:

1. Determinar si la edad es un factor que cambia lo S proce-
sos de regulacién metacognitiva.

2. Comprobar si el nivel de habilidades previas en informa-
tica cambia la regulacion metacognitiva de los estu diantes.

Variables

En este apartado se definen las variables que form an parte
de esta investigacion.
Variable dependiente

Regulacién metacognitiva: Se entiende por regulacion meta-
cognitiva a la nocion o idea expresada en palabras, autopercibi-
da, que hace referencia a la habilidad para usar me canismos de
autorregulacion al planear, supervisar y evaluar un atarea. La

nocion de regulacién metacognitiva es el conocimien
de la suma de las diferentes estrategias que la com
gulacién metacognitiva se midié mediante una aplica
test y postest del CEAM. La diferencia entre el pos
pretest dictaminé la medida de cambio en la regulac

nitiva autopercibida por los estudiantes.

Variables independientes
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Estilo de disefio web:
tipo de presentacién que se aplica a los materiales
de una materia en linea. Se observaron dos estilos
disefio: tradicional y alternativo.

El disefio tradicional
rial en la forma de hipertexto e imagenes solamente
indicaciones a las diferentes actividades de aprend
vieron indicadas en el modo texto, al igual que los
gue hubieron de cumplimentarse. Los enlaces a otros
sitios web estuvieron indicados en el texto. El dis
solamente una gama de dos colores y el texto fue un
decir, sin negritas (salvo algunos avisos important
indicacion de una actividad), cursivas o cualquier
cién que pudiese afectar su forma. Los titulos esta
tas y con un tamafio mas grande. Para mas detalles,
Apéndice A.

El disefo alternativo
teristicas de los disefios anteriores pero en este ¢
de colores se aumento a cuatro colores. Ademas de |
imagenes se incluyeron animaciones y sonidos para |
ciones de los contenidos. Los enlaces a otros conte
vidades estaban dentro de un menu colocado de maner
y con suficiente contraste de modo que facilitara |

Los enlaces a otros sitios estuvieron indicados en
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con llamadas de atencién animadas. Se agreg6é ademas un agente
pedagogico animado para resaltar aquellos puntos im portantes de

los contenidos o de las tareas a cumplir.

Modalidad de la funcion tutorial: Por modalidad de la fun-
cion tutorial se refiere a la serie de actividades que realiza
el ensefante en relacion con los alumnos de un curs o en linea.
Se analizaron dos modalidades: tutoria tradicional y tutoria al-
ternativa.

Enla tutoria tradicional el tutor solamente respondié a
las preguntas que los estudiantes enviaron por corr eo electroni-
co o mediante el mensajero de la plataforma e42. El limite maxi-
mo de respuestas del tutor por alumno fue de dos re spuestas. Si
hubo mas preguntas, el tutor se excusé para no resp onderlas. Pa-
ralelamente el tutor envié un aviso sobre las tarea s pendientes
en los primeros dos atrasos solamente. El texto par a este aviso
fue prefijado de antemano. En cada respuesta del tu tor se empled

una forma impersonal de tratamiento.

La tutoria alternativa se caracterizo por no tener limite
en el nimero de preguntas que habria de responder e | tutor.
Ademas el tutor envio a los alumnos avisos recordat ivos de la
entrega de los trabajos asignados y mensajes de ani mo Y felici-
taciones por cada tarea cumplimentada. También les hizo llegar
una carta de estimulo al inicio, a la mitad y al fi nal del desa-
rrollo de la asignatura. La modalidad de la funcion tutorial al-
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ternativa tuvo una forma amistosa de tratamiento y
nombre de pila de los estudiantes. Por otra parte,
mensajes de exhortacion y reflexion bimestralmente.

foro de presentaciones personales y se animé a los

se uso el
se enviaron
Se cred un

estudiantes a

participar en este foro con el objetivo de cultivar la conviven-
cia social de los alumnos.

En esta investigacion la manipulacién de las varia bles in-
dependientes se dio en niveles. Estos niveles difir ieron en la
cantidad de prestaciones otorgadas a los alumnos en cuanto al
contenido y a la tarea del tutor.

Variables de control
Nivel de habilidades previas: Abarcan aquellas destrezas
que los alumnos tienen en el uso de las tecnologias de informa-

cion y comunicacion (TIC), fundamentalmente las rel
la informética. Especificamente, se refiere a las d
quiridas en el uso del correo electronico, el manej
cesador de textos, la navegacion por la plataforma
ticipacion en foros electronicos.

El nivel de habilidades previas de cada alumno cons
una variable utilizada posteriormente como covarian
dicion de la regulacién metacognitiva autopercibida
alumnos al final del curso, con el fin de observar

sos de regulacién metacognitivos son afectados por
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habilidades previas en informéatica de los participa

Edad: Sefala la edad de los participantes. Esta variable

funcionard como covariante junto con la variable ni
lidades previas, en la prueba estadistica ANCOVA. E
evitar la posible influencia de ambas variables de
realizar el analisis de los cambios en la regulacio

tiva autopercibida.

Instrumentos

Cuestionario de regulacién metacognitiva

El instrumento que se utilizo para la recoleccion d
fue el CEAM, una adaptacion al espafiol del Motivate
for Learning Questionnaire (MSLQ) (McClendon, 1996)
sido desarrollado en el National Center for the Imp
Postsecondary y se fundamenta en la integracion de
motivacionales y del procesamiento de la informacio
al aprendizaje. EI CEAM ha sido elaborado en Espafa
propésito de medir los niveles de metacognicion, el
activo y la autorregulacion, los cuales son asumido
tados de la educacién. Los autores asumen que los e
instruccion son mediados por las caracteristicas co

motivacionales de los estudiantes.

El CEAM es un instrumento de autoinforme y evalla e

estudiantes las orientaciones motivacionales y el e

93

ntes.

vel de habi-
| objetivo es
control al

n metacogni-

e datos
d Strategies
. EIMSLQ ha
rovement of
las teorias
n aplicadas
con el
aprendizaje
S como resul-
fectos de

gnoscitivas y

n los

mpleo de di-



ferentes estrategias de estudio. Consiste en 31 ite
motivacion y 49 sobre estrategias de aprendizaje. L
bre motivacién evallan las creencias de un estudian
pecto a su capacidad de tener éxito en un cursoy e
por seis factores: valoracion del aprendizaje y del
tivacion intrinseca, motivacion para el trabajo en
colaborar con los compafieros, autoeficacia, atribuc
del éxito y necesidad de reconocimiento. Los que se
la autovaloracion de las estrategias de aprendizaje
empleo de la metacognicién y las estrategias cognos
diante cuatro factores: estrategias de organizacion
metacognitiva/autoevaluacion, establecimiento de re
aprendizaje superficial. El cuestionario esta estru
una escala de Likert de 5 puntos (1: totalmente en
5: totalmente de acuerdo).

Este instrumento permite explorar seis dimensiones
cionales con claridad: la autoeficacia para el rend
ansiedad durante la realizacion de tareas escolares
cion hacia metas intrinsecas, la orientacion hacia
secas, el valor de la tarea y la creencia de contro
Cabanach et al., 2000).

El instrumento se enmarca teéricamente dentro las
perspectivas del aprendizaje desde las nociones con

de como se adquiere el aprendizaje y enfatizando la

94

mes sobre

0s itemes so-
te con res-
std compuesto
estudio, mo-
grupo y para
i6n interna
refieren a
evallan el
citivas me-

, regulacion
laciones y
cturado sobre

desacuerdo” a

motiva-
imiento, la
, la orienta-
metas extrin-

| (Gonzalez

nuevas
structivistas

Importancia



de la seleccion de las estrategias de aprendizaje,

el nuevo enfoque de “aprender a aprender”. Se funda
bién, en la dimensidon cognoscitiva del aprendizaje
los aportes de la teoria del procesamiento de la in
fundamentado en la labor de la dimensidn metacognit
aprendizaje. Atiende igualmente a las cuestiones qu
ver con la motivacion en sus diferentes facetas y a
cacia, para afirmarse finalmente en los aspectos so
aprendizaje. En lo concerniente a la regulacion met
considera que interviene en tres momentos claves: a
y después de la realizacion de la tarea, usualmente
planificacion, supervision y evaluacion (Ayala Flor
s.f.).

De este instrumento se administré solamente la secc
se refiere a la regulacidon metacognitiva la cual co
itemes que se concentran en la reflexion sobre la p
cion y a los procedimientos que se utilizan para la
de la actividad y la revision de los resultados obt
Apéndice B). Se concentra en dos fases de la autorr

supervision y la evaluacion (Ayala Flores et al., s

Control del nivel de habilidades previas
Para examinar el nivel de habilidades previas en in

ca, al inicio del curso se les requiri6 a los parti
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serie de actividades tendientes a evaluar el manejo
herramientas de la tecnologia y la comunicacion. Se
la siguiente manera: Cada alumno recibié un correo
donde se le solicitd que redactara sus expectativas
curso en linea en un procesador de textos y enviase
mediante el correo electronico. Con esta tarea se e
dos habilidades: La capacidad de manejo del procesa
y del software administrador de correos electronico
dos tareas fueron las siguientes: los alumnos tenia
rrer la plataforma e42, enviar su opinién sobre ell
par en un foro de presentacion personal. En estas t
evaluo la capacidad de los sujetos en la navegacion
web y su participacion en un foro. Se les asigné un
tarea realizada. Estos datos constituyeron la varia
habilidades previas, utilizada como covariante al a

regulacion metacognitiva autopercibida por los estu

Procedimientos para el analisis de datos
Para el analisis estadistico se capturaron los dat
titativos en el programa estadistico SPSS.
Se utiliz6 el analisis de covarianza (ANCOVA) para
el comportamiento de la variable dependiente regula
nitiva autopercibida entre los grupos determinados

riables independientes disefio web y modalidad de la
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torial, controlando el efecto de las covariantes ni

lidades previas y edad de acuerdo con la hipotesis

Andlisis previos de los datos

Antes de los andlisis estadisticos se procedio a la
cion de ciertos procedimientos estadisticos para la
casos atipicos y datos ausentes a fin de asegurar q
macion estuviese bien suministrada. Se reviso la di
datos en cada variable mediante pruebas graficas (h
ademas de una exploracion de su media, mediana, mod
cion estandar. Seguidamente se aplicaron tests para
normalidad de la distribucién de los datos (Shapiro
Levene) y la homocedasticidad de cada variable, uti
riormente en el andlisis factorial univariante.

En total fueron 228 sujetos los interesados, pero,
indic6 antes, 170 alumnos se inscribieron a la plat
curso. Sin embargo, no todos finalizaron el curso.

109 alumnos se inscribieron en la plataforma e42 y
curso, pero luego, por diferentes razones, no sigui
te. Por ejemplo, 10 de los 56 alumnos que recibiero
calificacion (no necesariamente aprobatoria) no hic
test de regulacién metacognitiva. En consecuencia y
propésito de esta investigacion de ver el cambio de

cibn metacognitiva autopercibida por los participan
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a diferentes tratamientos de tutoria y disefio web,
tomar para el analisis a aquellos estudiantes que a
hubiesen completado el primer cuestionario de regul
cognitiva denominado pretest. Dentro de este grupo
diantes que no realizaron ninguna tarea adicional a
cuestionario, que era la primera actividad del curs
Entonces, el total de alumnos que completaron el pr
61, el 36% de los alumnos inscriptos, lo que eviden
do nimero de desertores al inicio mismo del curso.
tos obtenidos de estos 61 sujetos se hicieron los p
estadisticos previstos.

En primer lugar se traté de averiguar si existian c
tremos. Para ello se examind la distribucién de obs
cada variable y se detectaron dos sujetos con punta
Pero en ambos casos los resultados no se debian an
error en la entrada de datos sino mas bien a la dif
vada entre el pretest y el postest, de modo que se

tenerlos dentro del grupo muestral.

Seguidamente, se constato si los datos ausentes seg

algun patrén definido o por el contrario se comport
totalmente aleatoria. Por una parte, dada la escasa
sujetos no era conveniente para la aplicacion de la
tadisticas siguientes desestimar lisa y llanamente

duos por datos ausentes. Por otro lado, antes de de
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aplicar una solucion a la ausencia de datos era ind ispensable

averiguar el grado de aleatoriedad de los datos aus entes, porque
de lo contrario se podria introducir sesgo en los r esultados.
Para ello se utilizé las correlacion de los datos a usentes en
variables dicotomizadas, en donde los valores valid 0S se reem-
plazaron por el valor uno y los datos ausentes por el valor ce-

ro. Es decir, los datos ausentes con valor cero est arian corre-
lacionados entre las variables puestas a prueba. De modo que una
baja correlacion implicaria la ausencia de una tend encia en las
respuestas y por lo tanto existiria aleatoriedad en el par de
variables. Este tipo de diagndstico proporciona una estimacion
aproximada (Hair, Anderson, Tatham y Black, 1999) p orque en algu-
nas variables la correlacion era alta, pero al anal izarlas dete-
nidamente se percibié que ellas estaban inscriptas en el mismo
patrén de conductas esperadas. Por ejemplo, se enco ntré una co-
rrelacion positiva ( r =.394; s =.002) entre las variables ca-
lificacion y postest. Ha de tenerse en cuenta que se analizo la
correlacion de ambas variables con los datos ausent es, de modo
gue una alta correlacion indicaria que las personas gue no obtu-
vieron calificacion, es decir aguellos que no reali zaron ninguna
actividad en el curso y por la cual recibian califi cacion acade-
mica, tampoco realizaron el postest, que era una de las dltimas
actividades planificadas. En cambio, en la correlac ion de las
variables postest y totalpostest se observa una correlacion po-
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sitiva ( r =.677, p = 0.000), de lo cual se deduce que los que

no realizaron el postest tampoco obtuvieron un punt acion en el
mismo. De manera que es razonable que hubiese una c orrelaciéon
entre los valores cero de ambas variables. Para el resto de las
correlaciones de las variables elegidas (ver Apéndi ce C) se ob-
serva la suficiente aleatorizacion como para ensaya r una solu-
cion a los datos ausentes.

Como se dijo antes, dado el alto indice de desercio n por

parte de los participantes al curso en linea, se ha

cia necesario

asignar un tratamiento a los sujetos que tuvieran d atos ausen-
tes, pero que sin embargo eran candidatos al andlis is estadisti-
CO porque poseian la informacion basica.
Imputacion de datos ausentes

La hipotesis de este trabajo hacia referencia a pre star
atencion a los cambios que podrian producirse en la regulacion
metacognitiva autopercibida por los estudiantes al cursar una

materia en linea. Al analizar la base de datos se o bservé que 39

participantes habian realizado el pretest y postest gue media la

regulacion metacognitiva. Sin embargo, también se o bservé que 22

sujetos habian contestado el pretest pero no el pos
en algunos casos realizaron las actividades propias
Un camino posible era trabajar con los 39 que tenia

completos y desestimar a los 22 individuos restante
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mar a estos 22 sujetos y mediante algun tratamiento
asignarles la informacién que completara sus datos
opto por esto ultimo, fundamentalmente porque de es
acrecentaba el numero de sujetos, lo que permitiria
certeza en los resultados estadisticos. Se experime
rios métodos de imputacion, entre ellos aplicar la
mediana de los puntos cercanos, la interpolacion li
dia de los casos observados. Finalmente se opt6 por
regresion linear ya que la misma presento valores m
dos a los reales obtenidos en los 39 casos completo
ademas este método refuerza las relaciones existent
datos y como en este trabajo se suponia una relacio
test y postest, el método de regresion aparecia com
cuado para ser utilizado. Los coeficientes utilizad
ecuacion fueron 6.836 como constante y 0.776 como p
Apéndice D). Posteriormente se procedio al reemplaz
tos ausentes en el postest por los valores obtenido

gresion linear.

Sintesis

En este capitulo, se hizo un analisis del disefio de

tigacion, se abordaron las fuentes de validez inter
una descripcion de la muestra y de las variables. F

realiz6 un analisis previo de las observaciones obt
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explico la solucion aplicada a la problematica de d atos ausentes.
En el capitulo siguiente se presentan los resultado sy su dis-

cusion.
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CAPITULO IV

RESULTADOS

Introduccion

En los tres capitulos previos se expuso el problema
vestigacion con sus caracteristicas, se realizo una
la literatura, en la cual se pudo observar los avan
dos al respecto de la problematica que compete a es
finalmente se presentd la metodologia que se empled
coleccion y el andlisis de los datos.

En este capitulo se abordan los datos obtenidos y s
analiza a partir de su confrontacion con la hipétes
vestigacion que afirmaba que el estilo de disefio we
lidad de funcion tutorial contribuyen al cambio de
metacognitiva autopercibida por los estudiantes de
linea del primer semestre del 2005, independienteme
edad y de su nivel de habilidades previas en el uso
formética.

La presentacion de los resultados se realiza en cua
tes: En la primera parte se realiza una breve descr
trabajo de investigacion, haciendo referencia a la

planteada y a la metodologia escogida para llevar a
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vestigacion. La segunda parte presenta un analisis
de las variables componentes de la investigacion y
mientos observados al respecto. En la tercera parte
los resultados obtenidos tanto a nivel cuantitativo
tativo. Finalmente en la cuarta parte se aborda la

los resultados.

Descripcioén del trabajo de investigacion

Este trabajo de investigacion se concentrd en averi
el disefio web y la modalidad de la funcion tutorial
en linea contribuyen al cambio de la regulacion met
autopercibida por los alumnos que participan el cur
parte, también traté de indagar si la edad o el des
ciertas habilidades previas en el manejo de la tecn
tribuian al cambio de la regulacién metacognitiva a
por los estudiantes. Se utilizé6 un modelo experimen
do disefio factorial. Se denomina factor a cada vari
diente, las cuales fueron el estilo de disefio web y
de la funcion tutorial. A su vez cada variable inde
tenia dos categorias, denominadas niveles (Colas Br
Eisman, 1998). De modo que se constituyo un disefio
2. Primero se administro un pretest, luego se somet
jetos a dos tratamientos con dos niveles cada trata

altimo se administrd un postest para medir los posi
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de la regulacion metacognitiva. Simultdneamente con
cion del pretest, se pidi6 a los estudiantes que re
cuatro actividades correspondientes al control del
habilidades previas.

La investigacion se realizé durante los meses de ma
2004 a diciembre de 2005. La recoleccion de los dat

entre los meses de enero y julio de 2005.

Muestra

Debido al abandono del curso por parte de los sujet
procedi6 a trabajar exclusivamente con aquellos que
participacion activa en el curso. Los resultados pr
aqui se refieren a esta muestra (N = 61).

En primer lugar, se obtuvieron los datos demografic
todos los participantes, para lo cual se utilizaron
narios de autoevaluacion y la informacion consignad
birse en la plataforma e42. Los datos requeridos fu
apellido, sexo, edad, domicilio y ocupacion. De los

pantes 28 eran varones y 33 mujeres.

Las edades variaron desde los 18 hasta los 51 afios.

medio de edad fue de 25.70, la mediana y la moda fu
en tanto que la desviacion estandar fue de 7.29. El
participantes se encontraron en la franja etaria de

27 afnos.
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La variable lugar de origen de los alumnos cobra im
cia por el hecho de que las condiciones de conexion
variada respecto del lugar desde donde los alumnos
curso. Se dividio al alumnado por zonas geograficas
do desde qué lugar se conectaban a la plataforma e4
cuencia se formaron 13 zonas geograficas (ver Tabla
nas 1 (25 alumnos) y 3 (13 alumnos) se destacaron p

mayor cantidad de alumnos activos.

Tabla 6

Zonas de conexion a la plataforma e42

Lugar de Ubicacion de

conexion la institucion N %
Zonal Chiapas, México 25 41.0
Zona 2 Chiapas, México 3 49
Zona 3 Sonora, México 13 21.3
Zona 4 Nuevo Ledn, México 6 9.8
Zona b Resto de México 4 6.6
Zona 6 Argentina 5 8.2
Zona7 Colombia 1 1.6
Zona 8 Venezuela 1 1.6
Zona 9 Peru 1 1.6
Zona 10 Republica Dominicana 1 1.6
Zona 11 Honduras 1 1.6
Total 61 100.0

Seguidamente se realiza una descripcién de las cond
de acceso a la plataforma e42 que tenian cada una d
En general, los participantes se conectaban desde |
dades en donde trabajaban o estudiaban. La zona 1 ¢

una universidad que se encuentra en el estado de Ch
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co. Esta universidad se encuentra en una region geo
algunas dificultades para el acceso a internet. De
condiciones de acceso distan mucho de ser favorable
penden de conexiones inaldmbricas con un costo elev
ancho de banda limitado y con un soporte técnico es
se le suman las interrupciones energéticas de la re
dificulta alin mas el llevar un curso en linea. Sin
autoridades institucionales deseaban llevar adelant
de este tipo, sobre todo para adquirir experiencia
tegia de enseflanza nueva para ellos y que les permi
su situacién con respecto a un futuro cercano que ¢
expansion de la universidad en este rubro.

La universidad correspondiente a la zona 2 también
cuentra ubicada en el estado de Chiapas, México. En
participaron tres profesores. Un buen grupo de doce
inscriptos, pero no lograron finalizar el curso. Es
dad esta en constante desarrollo y la idea era que
docente interesado pudiese acceder a una tematica d
cion en la filosofia de la educacion cristiana. En
al parecer las comunicaciones eran buenas; sin emba
yoria de los participantes solamente se inscribiero
argumentaron la falta de tiempo o el exceso de resp
como razones para el bajo aprovechamiento del curso

la zona 3 pertenece a una universidad ubicada en el
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Sonora. Si bien se halla en otro lugar geogréfico,
pantes se enfrentaron con las mismas dificultades e
acceso a internet que los de la zona 1, aunque, cab
las cuestiones tecnoldgicas no fueron determinantes
desemperio de los estudiantes. Los alumnos de la zon
varios aspectos en comun con los de la zona 1, entr
pueden indicar los siguientes: Ambos grupos tomaron
mo parte de los créditos necesarios para su prepara
sional. En ambos casos, también, era nula la experi
tos estudiantes en llevar cursos en linea. Por ulti
grupos les asignaron horarios de trabajo, aunque es
no eran restrictivos.

La zona 4 corresponde a una universidad ubicada en
do de Nuevo Ledn, México. De esta universidad los p
activos en el curso fueron 6 sujetos, uno profesion
alumnos de licenciatura. Esta universidad cuenta co
S0S necesarios para esta modalidad de enseflanzay a
el soporte técnico y de servidores a la plataforma
cual se ofrecio el curso. Esta universidad tiene ac
cursos en linea que son ofrecidos a sus alumnos pre
distancia. De modo que cuenta con una infraestructu
te el desarrollo normal de cursos en linea. En cons
participantes de esta zona participaron a traves de

0 intranet y no tuvieron mayores inconvenientes en
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to del curso.

El resto de los participantes se dividen entre el r
México (zona 5) y algunos paises de América tales ¢
(zona 6), Colombia (zona 7), Venezuela (zona 8), Pe
Republica Dominicana (zona 10) y Honduras (zona 11)
la situacion de estos estudiantes fue similar. Es d
do participantes voluntarios que decidieron inscrib
y que avanzaron dentro de sus posibilidades. Todos
profesionales y la mayoria (85%) no habia tenido ex
educacién en linea. No se percibieron dificultades
estas personas salvo las mencionadas en el cuestion
lizacion de curso relativas a las dificultades de a
sez de tiempo y asuntos menores.

En cuanto a la ocupacion de los participantes, se t
38 de ellos eran estudiantes y 23 licenciados o pro
Las profesiones abarcaban diferentes especialidades
neral estas personas tenian algun contacto con enti
tivas.

A partir de esta muestra, los grupos del disefio fac
quedaron configurados con 24 sujetos para el grupo
para el grupo azul; 10 para el grupo rojo y 14 suje
grupo verde.

El abordaje de la informacion facilitada por los es

se hace desde una perspectiva cognitiva social. Es
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tenta interpretar las razones o fundamentos de las
los sujetos partiendo de una comprension de como pr
tivamente sus experiencias, sin olvidar el contexto
donde surgen estas afirmaciones.
Analisis descriptivo de
las variables del estudio
En este apartado se describen las variables del est

nivel de habilidades previas, edad y regulacion met

Nivel de habilidades previas

Los datos de esta variable fueron recogidos antes d
ciar el curso. Al tabular los datos obtenidos en re
da indicador —envio de correo electronico, manejo d
dor de textos, navegacion por la plataforma e42 y p
en foros electronicos— se concedio un punto por cad
plida. De modo que el total de puntos posibles fuer
punto por cada actividad programada. De acuerdo con
cala tuvo un valor minimo de cero (ninguna activida
un maximo de cuatro (todas las actividades cumplida
gue a mayor cantidad de actividades cumplimentadas,
habilidad en el uso de las herramientas de la tecno
comunicacion. La escala de medicion para esta varia
ces, una escala numeérica de cero a cuatro y el nive

para esta variable sera de razon.
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La media de nivel de habilidades previas fue de 1.4
una desviacion estandar de 1.01 y una mediana de va
la mitad de los participantes (47.5%) realiz6 una t
nos. Un cuarto mas (24.6%) realiz6 dos tareas, por
tiene que tiene que la mayoria del grupo (72.1%) se
unay dos tareas cumplimentadas. Un 8.2% realizo tr
solamente un 4.9% alcanz0 las cuatro tareas. Lo sug
un 14.9% no realiz6 ninguna tarea, lo cual sumado a
realizo una tarea muestra que el 62.4% de los sujet
jarian los instrumentos béasicos para llevar adelant
linea. La Tabla 7 muestra la distribucion de los pa
por niveles de habilidad, en términos de cantidad d

lizadas y porcentaje.

Tabla 7

Habilidades previas evidenciadas por los estudiante

Cantidad

de tareas

realizadas n %
0 9 14.8
1 29 475
2 15 24.6
3 5 8.2
4 3 49

Total 61 100

Seguidamente, se procedio a analizar la distribucio
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muestra en la variable a fin de comprobar la normal
curva de los datos recogidos y la homocedasticidad
ble. Este aspecto es destacable porque tanto la nor
distribucion de datos como la homocedasticidad son
desde donde se parte para aplicar la prueba de anal
rial univariante (Hair et al., 1999). La variable p
media de 1.41 con una desviacion estandar de 1.01.
de la variable independiente nivel de habilidades p

tra la distribucion de la muestra (ver Figura 2).
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Std. Dev =1,01
Mean = 1,4
N =61,00

Frecuencia

Figura 2 . Distribucion de la muestra por nivel de habilidad
previas.

La Figura 2 muestra que la curva de distribucion no
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tiene una distribucidén con un sesgo positivo. El pr ograma es-
tadistico utilizado (SPSS) posee dos pruebas para m edir la nor-
malidad de las curvas. Se opt6 por utilizar el test de Kolmogo-
rov—Smirnov, por parecer mas adecuado ya que el tes t de Shapiro-
Wilks suele ser mas aplicable cuando la cantidad de sujetos de
la muestra esta por debajo de 50 individuos.

Al aplicarse la prueba de Kolmogorov—Smirnov se obt uvieron
valores ( Ze = 0.281, p =.000) que no corresponden a una curva
normal (ver Apéndice E).

Se observo que, si bien habia un sesgo positivo, és te no
era muy marcado. Por otra parte, al aplicarse las p ruebas es-
tadisticas para evaluar la normalidad a partir de | a simetria 'y

curtosis (Hair et al., 1999), se encontr6 que los v

la simetria ( Zsmetia = -818) y la curtosis ( Z curtosis

ban por debajo del valor critico de una distribucio
vel de probabilidad de .01 (+ 2.58). Por lo tanto,
aceptar la variable nivel de habilidades previas co

ble con una distribucién practicamente normal.

alores z para
.484) esta-

n z aun ni-

se decidio

Mo una varia-

En cuanto a la homocedasticidad u homogeneizacion d e las
varianzas, la aplicacion del test de Levene (ver Ap endice E)
arrojo que las varianzas de los grupos amarillo, az ul, rojoy
verde, basado en la media de sus valores (Levene @57 =5.976y p
=.001) para la variable nivel de habilidades previas se encuentran
por debajo de valor de nivel critico ( p <.05). De manera que
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esto permite acreditar la Ho que asegura que las va
los grupos para la variable nivel de habilidades previas

homogéneas.

Edad
Las edades de los participantes se hallan ubicadas
los 18 y los 51 afios. El promedio de edad fue de 25
viacion estandar de 7.29.
Como puede observarse en el histograma de la Figura
distribucion de la muestra por edad no es normal y
go positivo.

Este concepto se ve reafirmado por el test de Kolmo

rianzas de

son

entre

.70y la des-

3, la

posee un ses-

gorov—

Smirnov ( zEy = 0.211, p =.000), que sefala que los valores de
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Std. Dev = 7,29
Mean = 25,7
N = 61,00

Frecuencia

20,0 25,0 30,0 350 400 450 50,0

Edad

Figura 3 . Distribucion de los datos de la variable edad.

la variable edad no tendrian una distribucién de observaciones
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normal (ver Apéndice F). Para solucionar la no norm alidad de la

variable se procedio a realizar una transformacion de los datos
de la variable a fin de lograr su normalizacion. Se aplico la
inversa (1/X) de los valores de la variable (Hair e tal., 1999).
Esta transformacion presento a la variable edad con una media de
.041 y una desviacion estandar de .01 (ver Apéndice G). La

grafica resultante puede verse en la Figura 4.
Aun con esta variable transformada, el test de Kolm 0ogorov-
Smirnov sefala que no se aprecia normalidad ( zey =.150, p=

.002)

16

Std. Dev =,01
Mean = ,041
N =61,00

Frecuencia

,020 ,025 ,030 ,035 ,040 ,045 ,050 ,055

Figura 4. Distribucion de los valores de la variable edad
después de la transformacion de datos.

y se observa un sesgo negativo en la misma. Por ell 0 se procedid
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a aplicar los test estadisticos para la simetria y
cuyos resultados mostraron que estos valores (

Zaosis = -0.44) estan por debajo del valor critico de una

la curtosis,
Zsimetria = -0.65,

dis-

tribuciéon Z a un nivel de probabilidad de .01 (x 2.58). En con

secuencia se considero a la variable edad como una
distribucion normal a partir de la transformacién d

En cuanto a la homogeneidad de la varianzas, la va
edad transformada, tomando como base sus medias, su
critico de significacion (Levene 357) = .676,
forma que pareceria que hubo homogeneidad entre las

los cuatro grupos experimentales.

Regulacion metacognitiva autopercibida

Para la variable dependiente regulacion metacogniti
percibida se aplicaron las mismas pruebas que a las
control nivel de habilidades previas y edad (ver Ap

En primer lugar se observo la variable a través de
tograma (ver Figura 5). Presentd una media de 1.9,
viacion estandar de 4.88.

La distribucion de los datos de esta variable prese
una curva casi normal, salvo por un par de datos qu

juzgarse como extremos. Se opto por eliminarlosy d
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Std. Dev = 4,88
Mean =-1,9
N = 61,00

Frecuencia

-250 -200 -150 -100 -50 0,0 50 10,0
-225 -175 -125 -75 -2,5 25 75

Difetest = Postest - Prestest

Figura 5. Distribucién de datos de la variable regulacion met

cognitiva.

la variable se presenté como una curva normal con u
media de -1.3 con una desviacion estandar de 3.34 (
6). Las pruebas estadisticas para averiguar valores
(Z simetria = .596) mostraron que esta dentro del nivel acepta
(£2.58), en tanto el valor de la curtosis (z curtosis
encuentra en el limite de una curva normal (ver Apé

En efecto, la grafica muestra que los valores centr
hacen que la curva adquiera una forma leptocurtica.
los valores estadisticos de la prueba de Kolmogorov
(zey =.136, p=.008) sefialan que no es una curva norma

De todas maneras, a partir de la grafica obtenida y

en cuenta que la series de estadisticos dirigidos a
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DIFETEST

20

10 A

Std. Dev = 3,34
Mean =-1,3
N =59,00

Frequency

o
i

-12,0 -8,0 -4,0 0,0 4,0 8,0
-10,0 -6,0 -2,0 2,0 6,0 10,0

DIFETEST

Figura 6. Representacion gréafica de la prueba de normalidad d
la variable regulacion metacognitiva.

de supuestos, por lo general, descubre poco sobre |
nes de los mismos (Hair et al., 1999), se acepta la
gulacién metacognitiva autopercibida como una varia
distribucion de datos normal.

En cuanto a la homocedasticidad se aplico la prueba
vene a la variable dependiente regulacion metacogni
en la media de sus valores. Su nivel de significaci
1.159, p =.334) seiiala que existe homogeneidad en las vari
de los grupos de estudio (ver Apéndice I).

Finalmente se obtuvieron las medias de la regulacié
cognitiva autopercibida para cada uno de los grupos
gue las mismas tendieron a estar por debajo de cero

8), lo que indicaria una tendencia negativa al comp
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Tabla 8

Diferencias de medias (postest—pretest) de regulaci on metacogni-
tiva por grupos de tratamiento

Diferencia
Grupo n de medias
Amarillo 24 -2.36
Azul 13 0.16
Rojo 10 -2.79
Verde 14 -2.45
Total 61 -1.86
resultados procedentes de la diferencia entre el pr etesty el
postest.
Pruebas de hipotesis

Una vez realizado el andlisis de la base de datos y la im-
putacion de datos ausentes, los controles de normal idad y homo-
cedasticidad de la variable dependiente regulacion metacognitiva
autopercibida y de las variables de control, nivel de habilida-
des previas y edad, se procedio a la aplicacion de las pruebas
estadisticas previstas para la evaluar las hipotesi S.

Hipotesis nula 1

La hipotesis nula Ho 1 sostenia que el estilo de disefio web
y el tipo de tutoria no contribuyen al cambio de la regulacion
metacognitiva autopercibida por los estudiantes de un curso en
linea del primer semestre del 2005, independienteme nte de la
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edad y de su nivel de habilidades previas en el uso
formatica. El criterio estadistico escogido fue un
rial univariante. Los modelos factoriales de analis
za permiten evaluar el efecto individual y de conju
mas factores, en este caso, el disefio web y la moda
funcidn tutorial, sobre una variable dependiente cu
regulacion metacognitiva autopercibida. En este cas
se esta investigando una variable dependiente, el m
zado es el univariante, puesto que permite llevar a
sis de covarianza. El analisis de covarianza (ANCOV
técnica de control estadistico que posibilitd elimi
riable dependiente regulacion metacognitiva el efec
ran tener variables no incluidas ni controladas en
perimental (Universidad de Cadiz, s.f.), como fuero
caso la edad y el nivel de habilidades previas (den
variantes). El nivel critico menor a .05 indicaria
riantes tienen un efecto significativo sobre la var
diente.

Al realizar el analisis de covarianza (ver Apéndice
encontré que la covariante edad no poseia un efecto
VO sobre la variable dependiente regulacién metacog
=2.655, p =.109). La covariante nivel de habilidades previa
tampoco tuvo efecto significativo sobre la variable
=.671,

( Fass p = .416). Para el caso de las variables experi-
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mentales se encontro que el efecto del disefio web n o resulto

significativo para el valor de la regulacion metaco gnitiva

( Fa00sy =.006, p = .951), ni tampoco la modalidad de la funcion

tutorial ( Fa10s9) = 1.001, p = .495). Finalmente el efecto combi-

nado de la variables independientes disefio web y mo dalidad de la
funcion tutorial ( Fass = 1.499, p = .226) tampoco fue signifi-

cativo sobre la regulacién metacognitiva autopercib ida. De
acuerdo con los resultados plasmados en la Tabla 9, puede decir-
se que ninguna de las covariantes ni de las variabl es afectadas
al estudio se relacionan linealmente con la variabl e dependiente
regulacion metacognitiva autopercibida, ya que el n ivel de sig-
nificatividad de todas las variables esta por encim a del nivel de
valor critico prefijado ( p <.05).

De acuerdo con estos resultados, entonces, no fue posible
desacreditar la hipotesis nula Ho 1 ya que no se observan cambios
significativos en la regulacion metacognitiva autop ercibida por
los estudiantes, atribuibles al disefio weby alam odalidad de
la funcién tutorial, cuando se controla la edad y e | nivel de

habilidades previas.

Hipétesis nulas 2y 3
La hipotesis Ho » afirmaba que no existe una relacion signi-
ficativa entre el nivel de habilidades previas en e | uso de las

herramientas tecnoldgicas y la variable percepciéon de la regulacion

121



Tabla 9

Andlisis ANCOVA de la variable regulacion metacogni tiva
Tipo 1l Grados  Promedio
Suma de de de los
Variables cuadrados libertad cuadrados F p
Interceptacion 76.429 1 76.429 7.837 .012
178.922 18.346  9.753 a
EDAD 28.158 1 28.158 2.655 109
562.169 53 10.607 b
HABIPREV 7.119 1 7.119 671 416
3 562.169 53 10,607 b
DISENO 9.285E-02 1 9.285E-02 .006 .951
) 15.954 1.004  15.886 ¢
TUTORIA 15.772 1 15.772 1.001 495
N 16374  1.039 15752 .
DISENO x TUTORIA  15.903 1 15.903 1.499 226
562.169 53 10.607 b
Nota . Computado usando alpha = .05 )
? 8.142E-02 MS(DISENO) + 8.354E-02 MS(TUTORIA) - 8.1 16E-02
MS(DISENO * TUTORIA) + .916 MS(Error)
b MS(Error) 3 )
©.997 MS(DISENO * TUTORIA) + 3.172E-03 MS(Error)
d 972 MS(DISENO * TUTORIA) + 2.848E-02 MS(Error)
metacognitiva autopercibida, al participar en un cu rso en linea.
Al observar los valores encontrados ( Fass) =0.671, p =.416) se
percibe que la significatividad se encuentra por en cima de .05,
que es el valor de nivel critico para aceptar la hi potesis de la
investigacion.
Por lo tanto, no es posible desacreditar la hip6tes is nula
ya que no se observa un cambio en la regulacion met acognitiva
autopercibida por los estudiantes al relacionarse ¢ on el nivel

122



de habilidades previas.

La hipotesis nula Ho3 afirmaba que no existe una re lacion
significativa entre la edad del estudiante y el cam bio de percepcion
de la regulacion metacognitiva autopercibida, al participar en un
curso en linea. En este caso los resultados ( Fass = 2.655, p=
.109) parecen indicar que no se establece una relac ion signifi-
cativa entre la edad y la percepcién de la regulaci on metacogni-
tiva, por lo tanto al no percibirse cambios en lar egulacion me-
tacognitiva autopercibida por los estudiantes no se desacredita

la afirmacién de la hipétesis nula.
El trabajo de investigacion permitio adquirir infor macion

de otros aspectos concomitantes que se enumeran a c ontinuacion.

Otros resultados
Experiencia previa
Un aspecto destacable dentro de los resultados enco ntrados
es que el 85.2% de los participantes no habian part icipado pre-

viamente en un curso en linea.

Cambio de escenario de aprendizaje

El cambio de escenario de aprendizaje, es decir, de una
clase presencial a una clase virtual, parecio afect ar a la ma-
yoria de los estudiantes ya que el 64.11% de ellos abandono el
curso en sus inicios. Se destaca que el 83% de alum nos que avan-
zaron en el curso (N = 61), puntuaron en el postest con valores
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mas bajos que en el pretest.
Uso del agente pedagdgico

En cuanto al diseiio web alternativo que incorporaba
de un agente pedagdgico, en este trabajo no se enco
significativo de los disefios que lo incluian, sobre

dependiente.

Procrastinacion

Se observo que la mayoria de los alumnos entregaron

tividades fuera de fecha y practicamente al final d

Discusion de los resultados

Hipétesis 1

La hipotesis 1 sostenia que el estilo de disefio web
tipo de tutoria contribuyen al cambio de la regulac
nitiva autopercibida por los estudiantes de un curs
del primer semestre del 2005, independientemente de
su nivel de habilidades previas en el uso de la inf

Los patrticipantes fueron expuestos a los tratamient
combinaban dos estilos de disefio y dos tipos de mod
funcidn tutorial en un disefio experimental 2 x 2.

De acuerdo con el analisis estadistico aplicado, se
contré que ninguno de los tratamientos del disefio e
produjo cambios significativos en la regulacion met

autopercibida por los estudiantes que participaron
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linea.

En efecto, dado que los factores disefio web y modal

la funcién tutorial no influyen en la regulacion me
de los estudiantes de un curso en linea, estas vari
estar relacionadas con el area motivacional de los
gue los aspectos motivacionales juntamente con los
tacognitivos configuran el aprendizaje autorregulad
Winne, 2001). Ha de recordarse que el aprendizaje a
implica la presencia de tres componentes motivacion
expectativa, que incluye las creencias de los estud
su capacidad para realizar una tarea, (b) un compon
lor, que incluye los objetivos de los estudiantes,
sobre la importancia y el interés de la tarea, y (c
nente afectivo, que incluye las reacciones emociona
estudiantes hacia la tarea (Pintrich y De Groot, 19
ble que la forma en que se present6 el material de
tratamiento que recibi6 el estudiante de parte del
ra directamente a su motivacion en primer lugar.

Visto desde otra perspectiva, existen varias razone
bles sobre la ausencia de cambios en la regulacion
de los estudiantes.

En primer lugar, es factible que los tratamientos i
tados no coincidieran con el modo de regulacién met

los participantes (McManus, 2000).
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Puede ser que los estudiantes no hicieron uso de su
metacognitiva para realizar las actividades previst
Lipschultz, 1998). Otra explicacion posible es que,
en el estudio de McManus (2000), en esta investigac
ia de los estudiantes (85.2%) no tenian experiencia
esta modalidad de ensefianza y esto pudo haber afect
mente la aplicacion de sus estrategias de regulacio
tiva.

También es posible que otros factores como el conte
cial y fisico interfirieron en el despliegue de la
metacognitiva de los estudiantes (Thoresen y Mahone
dos en Zimmerman, 1989), o bien que ante la carenci
gias eficaces de autorregulacién, asumieron el domi
factores (Zimmerman, 1989).

Inclusive para los estudiantes puede haber sido mas
tante terminar las actividades antes que aplicar su
autorregulatorias (Meyer et al., 2002; Wolters y Ro
2000).

Por otra parte, es posible que los estudiantes al r
los cuestionarios hayan tenido dificultades para in
tivamente sobre sus habilidades autorregulatorias (
Lipschultz 1998; Winne y Jamieson-Noel, 2003) porqu
conscientes de cOmo eligen sus propias estrategias

r, 2002; Schraw y Brooks, 1999a) debido a que mucho
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procesos son altamente automatizados, al menos en |
(Crespo, 2000). Inclusive pueden elegir estrategias

la consecucién de las tareas de aprendizaje (Hadwin
2001).

En principio, cualquiera, algunas o todas estas raz
conjunto pudieron estar afectando para que no se pe
cambios en la regulacién metacognitiva autopercibid
participantes por accion del disefio web y la modali

cion tutorial.

Hipotesis 2

En la segunda hipétesis se afirmaba que existe una
significativa entre el nivel de habilidades previas
las herramientas tecnolégicas y el cambio en la reg
cognitiva autopercibida por los estudiantes al part
curso en linea.

De acuerdo con los resultados obtenidos, se puede
gue no existe relacion significativa entre el nivel
des previas y la regulacion metacognitiva autoperci

Para explicar este resultado, hay que sefalar que e
de los estudiantes realiz6 como maximo la tarea 1 (
plicaba el uso del correo electronico).

Una explicaciéon posible es que la regulacion metaco

opera en los mecanismos de autorregulacion con el f
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una tarea adecuadamente, comprobar el resultado obt
planificar el siguiente curso de accion (Crespo, 20
et al., 2001). Entonces, como las habilidades previ
zajes que fueron adquiridos antes de iniciar el cur
estarian incorporadas como estrategias que la perso
usar en su regulacion metacognitiva. Pero, como las
previas son evidentemente escasas, parece factible
no modifiguen de manera alguna la regulacion metaco
sujeto, de forma tal que al enfrentar el curso en |
cepcidén de la regulacién metacognitiva no se vio af
las habilidades previas.

Sin embargo, la carencia de habilidades previas pue
gar a afectar al estudiante en cuanto a su comporta

dimiento en el curso web (Liaw, 2002).

Hipotesis 3

La hipétesis 3 sostenia que existe una relacion sig
tiva entre la edad del estudiante y el cambio de su
de la regulacion metacognitiva al participar en un
linea. Los resultados indicaron que no hay una rela
cativa entre la edad y la regulacion metacognitiva
da.

Los resultados de esta investigacidén coinciden con

vestigaciones actuales (Miles y Stine-Morrow, 2004;
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Hertzog, 2004) que establecen que no habria diferen
regulacion metacognitiva teniendo como criterio las
resumen, mas alla de la edad, todas las personas ti
al momento de manejar su regulacidon metacognitiva.
dio se observo que los que dieron muestras de regul
cognitiva eran individuos de diferentes edades. Los
dieron haber calculado mal las implicaciones de lle
un curso en linea mientras que los adultos pudieron
que podrian realizar el curso sin dificultades con
habituales de estudio. Sucede que un curso en linea
res habilidades de regulacion metacognitiva. La lit
general sostiene que parece importante que la educa
tancia, que abarca el aprendizaje en linea, induzca
llo de determinadas habilidades cognitivas de alto
et al., 2002). De hecho, el comportamiento autorreg
vuelve un aspecto critico en el aprendizaje (Hadwin
2001; Peverly et al., 2003) y en el aprendizaje en
et al., 2000). Parece claro entonces, que la regula
nitiva es necesaria para los cursos en linea y que
no esta condicionado a la edad del individuo.

El trabajo de investigacion permitio adquirir info
relevante de otros aspectos concomitantes, los cual

ten a continuacion.
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Experiencia previa

El 85.2% de los participantes no habian participado
curso en linea antes de esta investigacion. Este fe
ser determinante en el desarrollo de de los proceso
rios metacognitivos (McManus, 2000). De hecho, como
varon cambios en la regulacién metacognitiva autope
los estudiantes podria ser factible que la inexperi
un papel decisivo en el comportamiento de los estud
senti et al., 2002).

Probablemente un entrenamiento previo en la regulac
tacognitiva de su aprendizaje (Azevedo y Cromley, 2
haber contribuido para que los estudiantes estuvier

condiciones para aprovechar el curso en linea.

Cambio de escenario de aprendizaje

Un aspecto relevante tiene que ver con el cambio de
rio en cuanto al aprendizaje. En efecto, ha de reco
desercion alcanzo el 64% de los inscriptos, esta co
estar estrechamente vinculada con la ausencia de re
tacognitiva. En general los autores (Ablard y Lipsc
Azevedo, 2005; Hacker, 1995; Pintrich, 2003; Zimmer
Zimmerman, 2002; Zimmerman y Martinez-Pons, 1988) s
el estudiante autorregulado mantiene un proceso act

tructor de sus procesos en vista de los objetivos p

130

en ningun
némeno parece
S regulato-
no se obser-
rcibida por
encia ocupo

iantes (Kar-

ibn me-
004) podria

an en mejores

escena-
rdarse que la
nducta parece
gulacién me-
hultz, 1998;
man, 1989;
ostienen que
ivo, es cons-

ropuestos,



planea, monitorea, regula y controla su cognicioén,
conducta y contexto. De acuerdo con sus objetivos d
estudiantes pueden adaptarse a un contexto diferent
Salovaara, 2004). Si esto es asi, quiza una de las
gue se tuvo un alto nivel de abandono del curso fue
cion errénea de su regulacién metacognitiva por par
tudiantes (Wolters y Rosenthal, 2000). En efecto, e
hubo varios problemas técnicos, sobre todo al inici
cultaron el desarrollo normal de la materia y esto,
otras posibles causas, pudo haber afectado la regul
cognitiva de los participantes. Parece que el cambi
rio o de contexto de aprendizaje desde el aula pres
la virtual genera dificultades a los estudiantes (H
2001; McManus, 2000; Nelms, 2001). Por contraste, s
y Udrizar Lezcano (2003), los ultimos estudios sobr
donde se albergan cursos en linea, parecen confirma
lidad y la facilidad de empleo son determinantes cl
aceptaciéon de los cursos por parte de los estudiant
cual se deduce que es menester reducir el nivel de
des al minimo, cuando la regulacion metacognitiva e
Por otra parte, se observo, al igual que otros auto
(Karsenti et al., 2002), que las comunicaciones de
estuvieron mas relacionadas con cuestiones técnicas

y luego por preguntas puntuales acerca del cumplimi
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actividades. Los foros fueron pobremente usados y n
bieron trabajos significativos en los grupos colabo

Evidentemente el hecho de que la comunicacion debe
por escrito (Kearsley, 1998) genera dificultades qu
servan, en la clase presencial.

Se piensa que la modalidad de la funcién tutorial n
a la percepcion de la regulacion metacognitiva por
dificultades sefialadas anteriormente. La inexperien
cursos en linea y el hecho de que la comunicacion p
en los ambitos educativos presenciales es oral pare
mentos importantes que no permitieron una comunicac
tensa con el tutor del curso. En cuanto al empleo d
electrénico, en ningun caso se pudo establecer una
fluida por este medio.

En sintesis, podria decirse que los resultados enco
en esta investigacion mostrarian que cuando los niv
lacion metacognitiva son bajos la complejidad de un
linea coloca al estudiante ante circunstancias difi
nejar por si mismo.

En la misma linea, puede decirse que el grupo de al
que avanzaron en el curso (N = 61) poseian un nivel
cion metacognitiva aceptable, pero lo destacable es
ellos, puntuaron en el postest con valores mas bajo

pretest, aunque la diferencia entre los grupos no f
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camente significativa. Pareciera que el pasar por |
de un curso en linea de alguna manera los afect6 en
de su regulacion metacognitiva final.
Uso del agente pedagdgico

En cuanto al disefio web alternativo que incorporaba
cion de un agente pedagdgico, en este trabajo no se
efecto significativo de los disefios que incluian al
modo que este resultado coincidiria con los que sos
solamente cumplirian una funcién motivacional (Moun

vou, 2002).

Procrastinacion

Finalmente, se observo que la mayoria de los alumno
garon sus actividades fuera de fecha y practicament
del curso. Este fendmeno de procrastinacion reafirm
de que una regulacion metacognitiva baja genera un
incapacidad para la realizacion de la tarea (Ferrar
2000; Wolters, 2003).

Pero también es posible ensayar otra explicaciéon de
plano tedrico. Se supone que el buen uso de la regu
cognitiva es un proceso que aumenta el aprendizaje
al., 2000b; Wolters, 2003). Sin embargo, también se
de estudiantes que avanzan en sus tareas escolares

de la regulacion metacognitiva (Ablard y Lipschultz
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manera que es posible que los sujetos de esta inves
informaran cambios en la percepcion de la regulacio
simplemente porque la regulacion metacognitiva como
aplicado al aprendizaje estuvo ausente. En efecto,

en cuenta que la mayoria de los estudiantes no comp
reas y los que realizaron las actividades las prese
ralmente al final del curso se hace evidente la fal

cion metacognitiva (Wolters, 2003). Sin embargo, es
hubo un interés por parte de los alumnos por conclu
ria, pero pareciera que lo que importaba era termin

no tanto aplicar las estrategias de regulacion (Mey
2002; Wolters y Rosenthal, 2000). Estas conductas ¢
general con los comportamientos de la clase presenc
sucede es que en una clase en linea se hacen por de
ya que en esta modalidad hay una mayor responsabili
del alumno. Puede concluirse entonces que la ausenc
en la regulacion metacognitiva autopercibida por lo
estaria indicando otro problema mas grave: la caren
lidades autorregulatorias. Ahora bien, al preguntar

los estudiantes poseen una regulacion metacognitiva
gué se debe gue el cambio de escenario afecte negat
los estudiantes (McManus, 2000), es inevitable echa
sobre los actuales esquemas de aprendizaje de la ed

sencial, porgue esa es la experiencia previa que tu
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sujetos de esta investigacion.

Regulacion metacognitiva y posmodernismo

Por otro lado, el esfuerzo para desarrollar conduct
rregulatorias va en direccion opuesta al pensamient
prevaleciente en la sociedad. En efecto, quizas el
llamativo de la posmodernidad es la ausencia de la
de fundamentar el pensar (Nebreda, 1993). De modo q
tudes e intereses de los estudiantes no estan neces
consonancia con los postulados de la autorregulacié
que los estudiantes hayan manifestado una actitud p
sitiva con respecto al curso coincide con otro estu
al., 2005); sin embargo, esta actitud contrasta con
indice de desercion al inicio del mismo. Esta situa
indicando que la perseverancia y la dedicacion (ha
gue en algunos casos el curso era obligatorio) no f
minantes en la conducta de los alumnos involucrados
tiva las actitudes de los estudiantes en general so
a las esperadas en una cultura posmoderna. Tal vez
linea son bien vistos porque resaltan el individual
virtud (valorada por cierto en la filosofia posmode
en descrédito cuando ademas de individualidad hay g

responsabilidad, constancia y dedicacion, entre otr
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Sin embargo, esté claro que ha de profundizarse la investi-

gacion en este campo (Koc, 2005; Sadik, 2003) porqu e como afir-
man Azevedo (2005) y Sadik (2003), la enorme mayori a de las
investigaciones han sido hipotéticas, tedricas o de scriptivas,

mas bien que empiricas.
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CAPITULO V

RESUMEN, CONCLUSIONES, IMPLICACIONES

Y RECOMENDACIONES

Resumen
Antecedentes
El amplio desarrollo que han tenido en los ultimos
telecomunicaciones ha posibilitado el aprendizaje e
ello, parece importante examinar qué cambios se pro
procesos cognitivos y metacognitivos de los alumnos
sionan en un aprendizaje en linea.
Dos aspectos se destacan por su importancia en el a
zaje en linea: la estructuracion de los contenidos
del docente o tutor.
Otro aspecto fundamental tiene que ver con los alu
sus capacidades autorregulatorias para llevar adela

en linea.

Problema

El problema implica indagar como la presentacion de
teriales y el tipo de tutoria modifican la regulaci
tiva autopercibida por los estudiantes, atendiendo

covariantes, si el nivel de habilidades previas en
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informatica y la edad afectan los procesos metacogn

Metodologia

El trabajo se encuadra dentro de un modelo experime

nominado disefo factorial. Se denomina factor a cad
independiente que para este trabajo son dos: estilo
web y la modalidad de la funcién tutorial. De modo
forma un disefio factorial 2 x 2. Ademas, en este di
ron dos variables que funcionaron como variables de
edad y el nivel de habilidades previas en el uso de
ia de informacion y comunicacion (TIC).

Este trabajo utiliz6 como instrumento de medicion e
tionario de Estrategias de Aprendizaje y Motivacion
modalidad de pretest y postest.

Para examinar el nivel de habilidades previas, al
del curso se requirid a los participantes una serie
des tendientes a evaluar el manejo de las herramien
tecnologia y la comunicacion.

En cuanto a la poblacion escogida para esta investi
fueron alumnos universitarios o que habian finaliza
ra universitaria. Se constituyo una muestra de 170
Los estudiantes fueron divididos en cuatro grupos m
seleccion aleatoria e identificados por colores. Lo

los informes y actividades, aunque sea en forma par
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los cuestionarios pertenecientes a la investigacion
sujetos, 28 varones y 33 mujeres. De manera que la
se circunscribio a los sujetos (N = 61) que partici
mente en el curso. Las edades variaron desde los 18
afnos. El promedio de edad fue de 25.70, en tanto qu
cion estandar fue de 7.29. El 77% de los participan
traron en la franja etaria de los 18 a 27 afios.

A patrtir de esta muestra los grupos del disefio fact
quedaron configurados con 24 sujetos para el grupo
para el grupo azul, 10 para el grupo rojo y 14 suje

grupo verde.

Hipétesis

Las hipotesis para esta investigacion fueron las si
guientes:

Hi 1: El estilo de disefio web y el tipo de tutoria cont
yen al cambio de la regulacién metacognitiva autope
los estudiantes de un curso en linea del primer sem
2005, independientemente de la edad y de su nivel d
previas en el uso de la informatica.

Hi »: Existe una relacion significativa entre el nivel
habilidades previas en el uso de las herramientas t
el cambio de la regulacién metacognitiva autopercib

estudiantes al participar en un curso en linea.
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Hi 3: Existe una relacion significativa entre la edad d
estudiante y el cambio en la regulaciéon metacogniti

bida por los estudiantes al participar en un curso

Procedimientos para el analisis de datos

Se aplico el analisis de varianza univariante y con
de covariantes (ANCOVA) para observar el comportami
variable dependiente regulacion metacognitiva entre
determinados por las variables independientes disei
lidad de la funcién tutorial, controlando el efecto

riantes nivel de habilidades previas y edad.

Andlisis previos de los datos

Antes de los andlisis estadisticos se procedio a la
cion de ciertos procedimientos estadisticos para la
casos atipicos y datos ausentes a fin de asegurar q
macion estuviese bien suministrada.

Dado el alto indice de desercién (167 sujetos) se h
cesario asignar un tratamiento a los sujetos que tu
ausentes, pero que eran candidatos al analisis esta

que poseian informacion basica.

Resultados
Al realizar el andlisis de covarianza se encontro g

tuvieron efecto significativo la covariante edad (
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p =.109) ni la covariante nivel de habilidades prev ias ( Fass =

0.671, p =.416) sobre la variable dependiente. Para el cas o de
las variables controladas, tampoco mostraron efecto s significa-
tivos el disefio web ( F1004 = 0.006, p =.951) ni la modalidad

de la funcion tutorial ( Fai039 = 1.001, p = .495) sobre el valor

de la regulacion metacognitiva. Finalmente el efect 0 combinado
de la variables independientes disefio web y modalid ad de la fun-
cion tutorial sobre la regulacion metacognitiva tam poco fue sig-

nificativo ( Fasy = 1,499, p =.226).

En cuanto a las relaciones entre la variable depend iente
regulacion metacognitiva autopercibida y las covari antes nivel
de habilidades previas en el uso de las herramienta s tecnoldgi-
cas y edad, se encontré que éstas no fueron signifi cativas.

Se encontrd que el 85.2% de los sujetos no habian p artici-

pado previamente en un curso en linea.

Parece que el cambio de escenario de aprendizaje af ectdé mo-
deradamente a la mayoria de los estudiantes, ya que el 64.11% de
ellos abandond el curso en sus inicios. Del grupo d e alumnos que
avanzaron en el curso (N = 61), el 83% puntuoé en el postest con

valores mas bajos que en el pretest.

El uso de un agente pedagdgico en el disefio web no fue re-
levante con respecto al comportamiento de la variab le dependiente.

Finalmente, la mayoria de los alumnos entregaron su S
actividades fuera de fecha y practicamente al final del curso.
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Discusion de los resultados

La hipotesis 1 sostenia que el estilo de disefio web
tipo de tutoria contribuyen al cambio de la regulac
nitiva autopercibida por los estudiantes de un curs
del primer semestre del 2005, independientemente de
su nivel de habilidades previas en el uso de la inf

Los participantes fueron expuestos a los tratamient
combinaban dos estilos de disefio y dos tipos de mod
funcidn tutorial en un disefio experimental 2 x 2.

De acuerdo con el analisis estadistico aplicado, se
contré que ninguno de los tratamientos del disefio e
produjo cambios significativos en la regulacion met
autopercibida por los estudiantes que participaron
linea. De acuerdo con esto, es probable que los fac
web y modalidad de la funcién tutorial estén mas re
con los aspectos motivacionales de los estudiantes
regulacion metacognitiva.

Visto desde otra perspectiva, existen varias razone
bles sobre la ausencia de cambios en la regulacion
de los estudiantes.

En primer lugar, es factible que los tratamientos i
tados no coincidieran con el modo de regulacién met

los participantes. También puede ser que no hiciero
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regulacion metacognitiva para realizar las activida

tas. Probablemente la falta de experiencia previa e
lidad de ensefianza pudo haber afectado directamente
cion de sus estrategias de regulacion metacognitiva
posible es que factores como el contexto social y f
firieron en el despliegue de la regulacién metacogn
estudiantes, o bien que ante la carencia de estrate

de autorregulacion, asumieron el dominio otros fact

Inclusive para los estudiantes puede haber sido mas
tante terminar las actividades antes que aplicar su
autorregulatorias.

Por otra parte, es posible que al responder los cue
rios los estudiantes hayan tenido dificultades para
jetivamente sobre sus habilidades autorregulatorias
fueron conscientes de como eligen sus propias estra
a que muchos de estos procesos son altamente automa
menos en los adultos. En principio, cualquiera, alg
estas razones en conjunto pudieron estar afectando
se percibieran cambios en la regulacion metacogniti
bida por los participantes por accion del disefio we
lidad de funcion tutorial.

En la segunda hipotesis se afirmaba que existe una
significativa entre el nivel de habilidades previas

las herramientas tecnolégicas y el cambio en la reg
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cognitiva autopercibida por los estudiantes al part
curso en linea.
De acuerdo con los resultados obtenidos, se puede
que no existe relacion significativa entre el nivel
des previas y la regulacion metacognitiva autoperci
Para explicar este resultado, hay que sefalar que e
de los estudiantes realiz6 como maximo la tarea 1,
el uso del correo electrénico. La regulacion metaco
en los mecanismos de autorregulacion con el fin de
tarea adecuadamente, comprobar el resultado obtenid
car el siguiente curso de accién. Entonces, como la
previas son aprendizajes que fueron adquiridos ante
el curso, éstas ya estarian incorporadas como estra
persona podria usar en su regulacién metacognitiva.
las habilidades previas fueron evidentemente escasa
factible entonces que no hayan modificado de manera
percepcion de la regulacion metacognitiva del sujet
tal que al enfrentar el curso en linea la regulacio
tiva no se vio afectada por las habilidades previas
La hipotesis 3 sostenia que existe una relacion sig
entre la edad del estudiante y el cambio de su perc
regulacion metacognitiva autopercibida al participa
en linea. Los resultados indicaron que no hay unar

significativa entre la edad y la regulacion metacog
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percibida.

Los resultados de esta investigacion coinciden con
vestigaciones actuales (Miles y Stine-Morrow, 2004,
Hertzog, 2004) que establecen que no habria diferen
percepcion de la regulacion metacognitiva teniendo
las edades. En resumen, mas alla de la edad, todas
tienen dificultades al momento de manejar su regula
nitiva. En este estudio se observo que los que dier
de regulacion metacognitiva eran individuos de dife
des. Los jévenes pudieron haber calculado mal las i
de llevar adelante un curso en linea mientras que |
pudieron haber creido que podrian realizar el curso
tades con sus formas habituales de estudio. Sucede
en linea exige mayores habilidades de regulacién me
La literatura en general sostiene que parece import
educacién a distancia, que abarca el aprendizaje en
duzca al desarrollo de determinadas habilidades cog
alto nivel (Notar et al., 2002). De hecho, el compo
torregulado se vuelve un aspecto critico en el apre
verly et al., 2003) y en el aprendizaje en linea (K
2000). Parece claro entonces, que la regulacion met
necesaria para los cursos en linea y que su desarro
condicionado a la edad del individuo.

El trabajo de investigacion permitio adquirir info
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relevante de otros aspectos concomitantes, los cual
ten a continuacion.

El 85.2% de los participantes no habian participado
ningun curso en linea antes de esta investigacion.
parece ser determinante en el desarrollo de de los
gulatorios metacognitivos (McManus, 2000). De hecho
observaron cambios en la regulacion metacognitiva a
por los estudiantes podria ser factible que la inex
ocup6 un papel decisivo en el comportamiento de los

(Karsenti et al., 2002).

Probablemente un entrenamiento previo en la regulac

tacognitiva de su aprendizaje (Azevedo y Cromley, 2
haber contribuido para que los estudiantes estuvier
condiciones para aprovechar el curso en linea.

Un aspecto relevante tiene que ver con el cambio de
rio en cuanto al aprendizaje. En efecto, ha de reco
desercién alcanzo el 64% de los inscriptos, conduct
estar estrechamente vinculada con la ausencia de re
tacognitiva. En general los autores sostienen que e
autorregulado planea, monitorea, regula y controla
motivacion, conducta y contexto. Si esto es asi, qu
las causas por la que se tuvo un alto nivel de aban
so podria deberse a una percepcion errnea de su re

metacognitiva (Wolters y Rosenthal, 2000). Parece,
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de escenario de aprendizaje desde el aula presencia
virtual genera dificultades a los estudiantes (Nelm

Se piensa que la modalidad de la funcién tutorial n
por la inexperiencia en los cursos en linea y el he
comunicaciéon predominante en los ambitos educativos
es oral.

En sintesis, podria decirse que los resultados enco
en esta investigacion mostrarian que cuando los niv
lacion metacognitiva son bajos la complejidad de un
linea coloca al estudiante ante circunstancias difi
jar.

Un 83% de la muestra puntuo en el postest con valor
bajos que en el pretest. Pareciera que el pasar por
cia de un curso en linea le afect6 moderadamente en
cion de su regulacion metacognitiva final, aunque n
tivamente. Probablemente los alumnos hayan tenido u
estimada un tanto equivocada de su regulacién metac
cial (Wolters y Rosenthal, 2000), de modo que el ca
nario de aprendizaje acerco la valoracion de la per
regulacion metacognitiva a niveles mas reales.

En cuanto al disefio web alternativo que incorporaba
cion de un agente pedagogico, en este trabajo no se
efecto significativo de los disefios que incluian al

Finalmente, se observo que la mayoria de los alumno
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entregaron sus actividades fuera de fecha y préactic
nal del curso. Este fendmeno de procrastinacion rea
idea de que una regulacion metacognitiva baja gener
de incapacidad para la realizacion de la tarea (Fer
2000; Wolters, 2003).

Pero también es posible ensayar otra explicaciéon de
plano tedrico. Se supone que el buen uso de la regu
cognitiva es un proceso que aumenta el aprendizaje.
también se da el caso de estudiantes que avanzan en
escolares sin hacer uso de la regulacion metacognit
Lipschultz, 1998). De manera que es posible que los
esta investigacion no informaran cambios en la perc
regulacion metacognitiva simplemente porque la regu
cognitiva como proceso aplicado al aprendizaje estu
Con todo, esta claro que hubo un interés por parte
nos por concluir la materia, pero pareciera que lo
era terminar la tarea y no tanto aplicar las estrat
gulacion. Estas conductas coinciden en general con
mientos de la clase presencial, pero lo que sucede
clase en linea se hacen por demas evidentes, ya que
dalidad hay una mayor responsabilidad de parte del
inevitable echar una mirada critica sobre los actua
de aprendizaje de la educacion presencial, porque e

periencia previa que tuvieron los sujetos de esta i
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Por otro lado, el esfuerzo para desarrollar conduct
rregulatorias va en direccion opuesta al pensamient
prevaleciente en la sociedad. El hecho de que los e
hayan manifestado una actitud preliminar positiva c
al curso contrasta claramente con el alto indice de
su inicio. En definitiva las actitudes de los estud
neral son semejantes a las esperadas en una cultura
Tal vez los cursos en linea son bien vistos porque
individualismo como virtud —valorada por cierto en
posmoderna—, pero caen en descrédito cuando ademas
lidad hay que agregarle responsabilidad, constancia
cion, entre otros atributos.

Se considera que habra de profundizarse la investig
este campo, porque la enorme mayoria de las investi

sido hipotéticas, tedricas o descriptivas mas bien

Conclusiones
De acuerdo con la informacion obtenida mediante la
gacion y al analisis de la literatura pertinente a
macion se pueden extraer las siguientes conclusione
1. Los resultados obtenidos sefialan que ninguno de
estilos de disefio web implementados lograron cambio
tivos en el valor de la regulacion metacognitiva au

por los estudiantes.
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2. Ninguno de los dos tipos de modalidad de funcion

rial implementados produjo cambios significativos e

cibn metacognitiva autopercibida por los participan

3. La combinacion de las modalidades de funcién tut

los disefios web no lograron cambios significativos
de la regulacion metacognitiva autopercibida por lo

4. En cuanto a la relacion entre el nivel de habili
previas en el uso de las herramientas tecnoldgicas
cion metacognitiva autopercibida por los estudiante
par en un curso en linea, no se establecid ningun v
cativo.

5. En esta investigacion se ha visto que no existe
lacion significativa entre la edad de los estudiant
lacion metacognitiva autopercibida al participar en
linea.

6. En este trabajo no se encontré efecto significat
los disefios que incluian al agente pedagdgico, con

variable dependiente.

Implicaciones

Dado que el 85.2% de los participantes no habian pa

en ningun curso en linea antes de esta investigacio
secuente falta de entrenamiento previo en la regula

nitiva, es posible que los estudiantes no estuviera
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de aprovechar el curso en linea.

Asimismo se observo una desercion en los inicios de
de un 64% de los participantes, lo que implicaria q
causas por la que se tuvo un alto nivel de abandono
podria ser, precisamente, la falta de regulacion me
de los sujetos, especificamente en las tareas de ap

Las comunicaciones de los estudiantes estuvieron ma
cionadas con cuestiones técnicas al principio y lue
guntas puntuales acerca del cumplimiento de las act
foros fueron pobremente usados y no se percibieron
nificativos en los grupos colaborativos. En cuanto
correo electrénico, en ningun caso se pudo establec
nicacion fluida por este medio. Es evidente que el
cenario de aprendizaje del aula presencial al aula
ra dificultades a los estudiantes (Nelms, 2001).

El 83% de la muestra (N = 61) de este trabajo puntu
postest con valores mas bajos que en el pretest. Pa
el pasar por la experiencia de un curso en linea lo
Su percepcion de su regulacion metacognitiva, aunqu
cativamente.

Finalmente se observo que la mayoria de los alumnos
garon sus actividades fuera de fecha y practicament

del curso, lo cual se debe a los efectos de la proc
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Recomendaciones
De acuerdo con los resultados obtenidos en esta inv
cion, la literatura examinada y teniendo como meta
progresivo de la educacion en linea, se considera p
mar en cuenta las siguientes recomendaciones.

Recomendaciones para el desarrollo
de cursos en linea

1. La educacién regular debiera desarrollar la regula

metacognitiva y las estrategias de aprendizaje.
poseer habilidades metacognitivas y usarlas apropia
vorece el incremento del aprendizaje de los alumnos
cuencia, es importante que se ensefien dichas habili
cognitivas y el uso de la tecnologia con eficacia,
estrategias de regulacion han de servir para la adq
aprendizaje a lo largo de toda la vida.

2. Atender las preferencias de los estudiantes a dist
Los estudios a distancia deben estar estructurados
las preferencias de estudio y actitudes de los estu
importante identificar las caracteristicas motivaci
estudiantes en linea que ayudaran a las institucion
a predecir el éxito de sus estudiantes. Pero ha de
cuenta que probablemente habra que pensar en sistem
de adaptarse a los alumnos promueva el desarrollo d

dades autorregulatorias para los que lo necesiten.
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3. Las instituciones educativas deberian implementar
sistema que permita seleccionar a los estudiantes e
el alto indice de desercién en los cursos en linea
2001), una primera reflexion indicaria que no todos
diantes estan en condiciones de llevar un curso en
se observé en esta investigacion. Por lo tanto, ser
las instituciones y también para los estudiantes pe
inversion de recursos econdmicos y en el tiempo que
de aprendizaje de esta modalidad demanda establecer
si los aspirantes a cursar en linea redinen las habi
cognitivas y estrategias de aprendizaje necesarios
esta modalidad de estudio.

4. Capacitar a los futuros estudiantes en linea en el
rrollo de la regulacion metacognitiva y estrategias
En efecto, si se ha de aceptar a estudiantes en est
de estudio y mediante un diagndéstico se comprueba q
una adecuada regulacion metacognitiva, entonces es
portante capacitarlos para que desarrollen habilida
gulatorias y metodologias de estudio que les permit

fracaso escolar.

Recomendaciones para futuras investigaciones
1. Seria importante que este estudio se replique co

periodo de tratamiento mas largo y con una poblacié
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sa. En efecto, parece ser que los cursos a corto pl
impacto negativo sobre la motivacion de los estudia
ti et al., 2002).

2. Seria importante investigar cuales han sido los
gue determinaron el abandono del curso por parte de
diantes, para poder prevenir en lo posible la deser
en la modalidad en linea.

3. Seria interesante investigar qué sucede con los
de los autoinformes de percepcion de la regulacion
va, cuando los sujetos participantes en el estudio
una capacitacion previa en el uso de las herramient

4. Otro aspecto a estudiar seria identificar e inve
estudiantes que poseen una alta regulacion metacogn
indagar sobre cuéles han sido los factores que han
en el desarrollo de sus capacidades metacognitivas.

5. Finalmente, este estudio evidencia la necesidad
vestigar mas profundamente las conductas autorregul
forma de ensefarlas a los alumnos, con el fin de qu

mejor desempeiio en la educacién en linea.
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OPERACIONALIZACION DE LAS VARIABLES

APENDICE A

Tabla de operacionalizacion de las variables

Variable

Definicion
Conceptual

Definicion
Instrumental

Definicion
Operacional

Regul a-
cion
Metacog-
nitiva
Autoper-
cibida

Se entiende por
regulacion meta-
cognitiva auto-
percibida a la
habilidad para
usar mecanismos
de autorregula-
cion al planear,
supervisar y
evaluar una ta-
rea informada
por el sujeto
mediante infor-
mes de autoeva-
luacion.

Esta variable sera obser-
vada mediante la respues-
ta que cada persona dara
a los siguientes indica-
dores segun la escala de
tipo Likert:

1 = Rechazo total de la
propuesta. 2, 3,4,5 =

Aceptacion Total de la
propuesta

El test a aplicar es el
CEAM en la seccion Regu-
lacion metacognitiva

1. Mientras estudio me
hago preguntas para com-
probar si entiendo el te-
ma.

Completa-
miento en
forma
electronica
del CEAM
Pretest y
Postest en
forma
electroni-
ca. La
asignacion
del nombre
de usuario
y clave pa-
ra acceder
al instru-
mento de
medicién
(CEAM) ser&a
el mismo
nombre de
usuario y
clave que
se utiliza
para la
plataforma
e42 donde
se encuen-
tran los
contenidos.

10 itemes
en total.

Puntaje po-
sible: de
10a50
puntos.

2. Al terminar de estu-

Completa
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diar un tema me pregunto
a mi mismo/a para compro-
bar si realmente lo he
aprendido.

miento en
forma
electronica
del CEAM
Pretest y
Postest.

3. Cuando he terminado de
estudiar, compruebo si

soy capaz de identificar

las ideas principales.

N

1. Al estudiar me voy
preguntando sobre lo que
trato de aprender, para
profundizar en su signi-
ficado.

5. Al terminar de estu-
diar, reflexiono sobre lo
gue me ha resultado difi-
cil o no he comprendido
bien.

6. Mientras estudio, in-
tento organizar de alguna
manera las ideas en mi
mente.

7. Al estudiar, me deten-
go para preguntarme qué
significa lo que he leido
hasta el momento.

8. Leyendo un tema, suelo
hacerme preguntas a mi
mismo/a y trato de con-
testarlas.

W0

). Al estudiar, me plan-
teo cuales son las pre-
guntas clave en relaciéon
a lo que leo.

10. Cuando termino de es-
tudiar, me pregunto si
soy capaz de identificar
los puntos mas importan-
tesy, si es necesario,
decido repasarlos de nue-
vo o estudiarlos de otra
forma.

Disefio
WEB

Entendiéndose
por disefio web

Requerimientos
Técnicos:
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al tipo de pre-
sentacién que se
aplica a las
paginas web que
contienen los
materiales de
estudio de una
materia en linea
y que observara
dos modalidades
de disefio: Tra-
dicional y Al-
ternativo.

Computadora con los si-
guientes requerimientos
minimos.

Procesador: Pentium.
Memoria Ram: 128 MB.
Disco rigido: 20 MB li-
bres.

Software requerido:
internet Explorer. Ver-
sion 5 o superior

Acrobat Reader, Version 5
0 superior

Reproductor de animacio-
nes Flash

Winzip o similar.

internet
Acceso a la World Wide
web.

Acceso a la e42, plata-
forma de cursos en linea
de la Universidad de Mon-
temorelos.

En el entorno de la e42
utilizaciéon de todas sus
posibilidades: Mensajero
electrénico, Agenda, Foro
y acceso a contenidos y
control de evaluaciones.

El Disefo Tradicional
consistira en la presen-
tacion de material en la
forma de hipertexto e
imagenes solamente. Todas
las indicaciones a las
diferentes actividades de
aprendizaje estaran indi-
cadas en el modo texto,

al igual que los requisi-

tos que han de cumplimen-
tarse. Los enlaces a

otros materiales o sitios
web estaran indicados en
el texto. El disefo uti-

Disefio
basico de
la pagina
WEB (2 co-
lores, en
formato
RGB):

Textos
Letray ta-
mano: Ver-
dana, 12.

Fondo:
Blanco: Red
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lizar4 solamente una gama
de 3 colores y el texto

sera uniforme, es decir

sin negrita, cursiva o
cualquier otra alteracién
que pudiese afectar a la
forma del mismo, salvo

los titulos que iran en
negrita y con un tamafo
mas grande.

= 255, Gre-
en = 255,
Blue = 255.

Texto:
Negro:
Red =0,
Green =0,
Blue = 0.

Titulos
Letray ta-
mano: Ver-
dana, 18
Estilo: Ne-
grita.

Color
Negro:
Red =0,
Green =0,
Blue = 0.

Subtitulos
Letray ta-
mano: Ver-
dana, 12
Estilo: Ne-
grita

Color
Negro:
Red =0,
Green =0,
Blue = 0.

Enlaces
Hipervincu-
los textua-
les sola-
mente.

Imagenes:
No

Graficos
Si en blan-
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CO Yy negro.

Animaciones

Sin anima-
ciones.
Menu de na-
vegacion en
las paginas
Sin mend.
El Disefio Alternativo Disefo
tendra naturalmente todas basico de
las caracteristicas de la pagina
los disefios anteriores WEB (4 co-
pero en este caso la gama lores, en
de colores se aumentara a formato
6 colores. Ademas de los RGB):
gréaficos e imagenes se
incluirdn animaciones y Textos
sonidos para las explica- Letray ta-
ciones de los contenidos. mafio: Ver-
En cuanto a los enlaces a dana, 12.
otros contenidos u acti-
vidades los mismos es- Fondo:
taran dentro de un menu Blanco: Red
colocado de manera es- = 255, Gre-
tratégica y atractivo en = 255,
contraste que facilite la Blue = 255.
navegacion.
Los enlaces a otros si- Texto:
tios estaran indicados en Gris:
el texto pero con llama- Red =102,
das de atencién animadas. Green =
Se agregara ademas un 102,
agente pedagdgico animado Blue = 102.
para resaltar aquellos
puntos importantes de los Titulos
contenidos o de las tare- Letra y ta-
as a cumplir. manfo: Ver-
dana, 18
Estilo: Ne-
grita.
Color
Rojo oscu-
ro: Red =
153, Green
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=0, Blue =
0.

Subtitulos
Letray ta-
mano: Ver-
dana, 16
Estilo: Ne-
grita

Color
Anaranjado:
Red = 255,
Green =
102, Blue =
0.

Textos des-
tacados
Letray ta-
mano:
Verdana, 12
Estilo: Ne-
grita.

Texto

Azul: Red =
0, Green =
0, Blue =
102.

Enlaces
Acceso in-
mediato me-
diante hi-
pervinculo
en color
azul.

Llamada de
atencion al
hipervincu-
lo utili-
zando una
animacion
Gif.
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Imagenes:
Si

Graficos
Multicolo-
res.

Animaciones
Si.

En puntos
importantes
del texto y
resumen del
contenido
(tecnologia
Flash, Ma-
cromedia
Flash MX).

Menu de na-
vegacion en
las paginas
Si.

Fondo
Verde Oli-
va: Red =
181, Green
=194, Blue
=152,

Texto

Azul: Red =
0, Green =
0, Blue =
204.

Funcién
tutorial

Entendiéndose
por modalidad de
la funcion tuto-

rial alas acti-
vidades que rea-
liza el

ensefiante en re-
lacion con los
alumnos de un

La Tutoria Tradicional
consistira en que el tu-
tor, solamente respondera
las preguntas que los es-
tudiantes envien por co-
rreo electronico. El

limite maximo de respues-
tas del tutor por alumno
sera de dos respuestas,

Respuestas
a pregun-
tas: dos
preguntas
por alumno.

Tratamien-
to: Formal.
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curso en lineay
gue tendra dos
modalidades: Mo-
dalidad de la
funcion tutorial
tradicional y
Modalidad de la
funcion tutorial
Alternativa.

si hubiese mas preguntas
el tutor se excusara para
no responderlas. Parale-
lamente el tutor podra
enviar un aviso sobr e las
tareas pendientes en los
primeros 2 atrasos sola-
mente. El texto para este
aviso sera prefijado de
antemano. En cada res-
puesta del tutor se em-
pleara una forma imperso-
nal de tratamiento.

Aviso de
entrega de
tareas: Las
primeras

dos tareas.

Formato de
texto: Pre-
fijado (pa-

ra todos

los alumnos
igual)

Mensajes de

estimulo:
No tiene.
Mensaje de
felicita-
cion:  No
tiene
Mensaje
inspirador:
No tiene.
Animacion a
la partici-
pacion en
el foro de
convivencia
social: No
tiene.
La Tutoria Alternativa , Limite de
se caracteriza por no te- respuestas
ner limite en cuanto a a los alum-
las preguntas que ha de nos: Sin
responder el tutor. limites.
Ademas el tutor enviard a
los alumnos avisos recor- Tratamien-
dativos de la entrega de to: Infor-
los trabajos asignados y mal y per-
mensajes de animo vy feli- sonal.
citaciones por cada tarea
cumplimentada. También Aviso de
les hara llegar a los entrega de

alumnos una carta de

tareas: Por
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estimulo al inicio, a la
mitad y al final del de-
sarrollo de la seccion.

La modalidad de la fun-
cion tutorial alternativa
tendra una forma amistosa
de tratamiento (se usara

el nombre de pila de los
estudiantes). Por otra
parte, se le enviara al
alumno mensajes de exhor-
tacion y reflexion cada

fin de semana. Creara un
foro de presentaciones
personales y animara a

los estudiantes a parti-
cipar en este foro con el
objetivo de cultivar la
convivencia social de los
participantes.

cada tarea
un aviso.

Formato de
texto: Es-
pontaneo.

Mensajes de
estimulo:
dos mensa-
jes. Uno al
inicio y

otro ala
mitad de la
seccion.

Mensaje de
felicita-

cion:  junto
con la co-
rreccion de
la tarea o
actividad,

un mensaje.

Mensaje
inspirador:
Un mensaje
bimestral.

Animacion a
la partici-
pacion en

el foro de
convivencia
social: Un
mensaje de
invitacion

al inicioy

un mensaje
de exhorta-
cién cada
mes.

Nivel de
habilida-
des pre-
vias

Se refiere a las
destrezas adqui-
ridas en el uso
del correo

Nivel de habilidades pre-
vias implica el uso del
correo electronico, el
manejo de un procesador

Completa-
miento de
las activi-
dades pre-
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electronico, el
manejo de un
procesador de
textos, la nave-
gacion por la
plataforma e42 y
la participacién
en foros
electronicos.

de textos, la navegacion
por la plataforma e42 y
la participacion en foros
electronicos.

Las actividades son las
siguientes: a) uso del
correo electrénico me-
diante el recibo de un
mensaje y el envio del
informe de la actividad
(b), (b)elaboraciéon de un
informe utilizando un
procesador de textos, de
Sus vivencias y expecta-
tivas con respecto al
CUrso y a su perspectiva
de la educacion en linea,
c) familiarizacion con

los recursos y posibili-
dades de la plataforma
e42 através de la reali-
zacion de un tour por la
plataforma y d) partici-
pacion en el foro creado
dentro de la plataforma
e42. De acuerdo con est 0,
la escala tendra un valor
minimo de cero (ninguna
actividad cumplida) a
cuatro (todas las activi-
dades cumplidas)

vistas.

4 jtemes en
total.

Puntaje po-
sible: de O
a 4 puntos.

edad

Se refiere ala
edad de los par-
ticipantes.

Los participantes seran
divididos en dos grupos
iguales tomados del menor
al mayor.

Se obtiene
al momento
de lains-
cripcion

del estu-
diante al
Curso.

164




APENDICE B

CUESTIONARIO DE AUTOEVALUACION

Nombre y Apellido:
edad:

Profesion:
Localidad:

Marca conuna  Xla respuesta que mas coincide con tu opinion.

Pocas Algunas Muchas

Preguntas Nunca Siempre

veces veces veces
1. Mientras estudio me hago preguntas
para comprobar si entiendo el tema.
2. Al terminar de estudiar un tema me
pregunto a mi mismo/a para comprobar si
realmente lo he aprendido.

3. Cuando he terminado de estudiar, com-
pruebo si soy capaz de identificar las
ideas principales.
4. Al estudiar me voy preguntando sobre
lo que trato de aprender, para profundi-

zar en su significado.

5. Al terminar de estudiar, reflexiono
sobre lo que me ha resultado dificil o
no he comprendido bien.

6. Mientras estudio, intento organizar

de alguna manera las ideas en mi mente.
7. Al estudiar, me detengo para pregun-
tarme qué significa lo que he leido has-
ta el momento.

8. Leyendo un tema, suelo hacerme pre-
guntas a mi mismo/a y trato de contes-
tarlas.

9. Al estudiar, me planteo cuéles son

las preguntas claves en relacion a lo

que leo.

10. Cuando termino de estudiar, me pre-
gunto si soy capaz de identificar los

puntos mas importantes y, si es necesa-
rio, decido repasarlos de nuevo o estu-
diarlos de otra forma.
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APENDICE C

DIAGNOSTICO DE ALEATORIZACION DE DATOS AUSENTES

Correlations

Habilidades
postest Total postest | Calificacion previas

recodificada | recodificada | recodificada recodificada | EDADREC

postest recodificada Pearson Correlation 1,000 677 ,394*4 ,025 -,074
Sig. (2-tailed) , ,000 ,002 ,849 ,579

N 59 59 59 59 59

Total postest recodificada Pearson Correlation 677 1,000 ,208 ,287* ,152
Sig. (2-tailed) ,000 , 114 ,027 ,250

N 59 59 59 59 59

Calificacion recodificada Pearson Correlation ,394*4 ,208 1,000 ,067 -,193
Sig. (2-tailed) ,002 114 , ,616 ,144

N 59 59 59 59 59
Habilidades previas Pearson Correlation ,025 ,287* ,067 1,000 ,265*
recodificada Sig. (2-tailed) ,849 ,027 616 , ,043
N 59 59 59 59 59

EDADREC Pearson Correlation -,074 ,152 -,193 ,265* 1,000
Sig. (2-tailed) ,579 ,250 144 ,043 ,

N 59 59 59 59 59

**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).
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APENDICE D

IMPUTACION DE DATOS DE LA VARIABLE POSTEST

Variables Entered/Removed °

Variables Variables

Model Entered Removed Method

1 TOTALPR
E

, | Enter

a. All requested variables entered.
b. Dependent Variable: TOTALPOS

Model Summary °

Adjusted Std. Error of
Model R R Square | R Square | the Estimate
1 ,6262 ,392 ,375 5,89

a. Predictors: (Constant), TOTALPRE
b. Dependent Variable: TOTALPOS

ANOVAP
Sum of
Model Squares df Mean Square F Sig.
1 Regression 805,787 1 805,787 23,203 ,0002
Residual 1250,213 36 34,728
Total 2056,000 37

a. Predictors: (Constant), TOTALPRE
b. Dependent Variable: TOTALPOS

Coefficients 2

Standardi
zed
Unstandardized Coefficien
Coefficients ts
Model B Std. Error Beta t Sig.
1 (Constant) 6,836 6,540 1,045 ,303
TOTALPRE 776 , 161 ,626 4,817 ,000

a. Dependent Variable: TOTALPOS

Casewise Diagnostics @

Case Number | Std. Residual | TOTALPOS
36 -3,650 21

a. Dependent Variable: TOTALPOS

Residuals Statistics 2

Minimum | Maximum Mean Std. Deviation N
Predicted Value 27,78 45,61 38,00 4,67 38
Residual -21,51 11,47 | -1,50E-15 5,81 38
Std. Predicted Value -2,191 1,631 ,000 1,000 38
Std. Residual -3,650 1,946 ,000 ,986 38

a. Dependent Variable: TOTALPOS
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APENDICE E

TEST DE NORMALIDAD Y HOMOGENEIDAD DE
LA VARIABLE HABILIDADES PREVIAS

Case Processing Summary

Cases
Valid Missing Total
N Percent N Percent N Percent
HABIPREV 61 100,0% 0 ,0% 61 100,0%
Descriptives
Statistic Std. Error
HABIPREV Mean 1,41 ,13
95% Confidence Lower Bound 1,15
Interval for Mean Upper Bound
PP 1,67
5% Trimmed Mean 1,35
Median 1,00
Variance 1,013
Std. Deviation 1,01
Minimum 0
Maximum 4
Range 4
Interquartile Range 1,00
Skewness 814 ,306
Kurtosis ,530 ,604
Tests of Normality
KoImogorov-Smirnova
Statistic df Sig.
HABIPREV ,281 61 ,000
a. Lilliefors Significance Correction
Test of Homogeneity of Variance
Levene
Statistic dfl df2 Sig.
HABIPREV Based on Mean 5,976 3 57 ,001
Based on Median 4,210 3 57 ,009
Based on Median and
with adjusted df 4210 3| 4968 010
Based on trimmed mean 5,849 3 57 ,001
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APENDICE F

TEST DE NORMALIDAD DE LA VARIABLE EDAD

Case Processing Summary

Cases
Valid Missing Total
N Percent N Percent N Percent
EDAD 61 100,0% 0 ,0% 61 100,0%
Descriptives

Statistic Std. Error

EDAD Mean 25,70 ,93
95% Confidence Lower Bound 23,84

Interval for Mean Upper Bound

Pper Bou 27,57
5% Trimmed Mean 24,95
Median 23,00
Variance 53,178
Std. Deviation 7,29
Minimum 18
Maximum 51
Range 33
Interquartile Range 6,50

Skewness 1,569 ,306

Kurtosis 2,092 ,604

Tests of Normality
Kolmogorov-Smirnov?
Statistic df Sig.
EDAD 211 61 ,000

a. Lilliefors Significance Correction
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APENDICE G

TEST DE HOMOGEINIDAD Y NORMALIDAD DE

LA VARIABLE EDAD TRANSFORMADA

Case Processing Summary

Cases
Valid Missing Total
N Percent N Percent N Percent
EDADINV 61 100,0% 0 ,0% 61 100,0%
Descriptives
Statistic Std. Error
EDADINV Mean 4,13E-02 | 1,16E-03
95% Confidence Lower Bound 3,90E-02
Interval for Mean
Upper Bound 4.37E-02
5% Trimmed Mean 4,18E-02
Median 4,35E-02
Variance 8,231E-05
Std. Deviation 9,07E-03
Minimum 0
Maximum 0
Range 0
Interquartile Range 1,18E-02
Skewness -,651 ,306
Kurtosis -,446 ,604
Tests of Normality
Kolmogorov-Smirnov®
Statistic df Sig.
EDADINV ,150 61 ,002
a. Lilliefors Significance Correction
Test of Homogeneity of Variance
Levene
Statistic dfl df2 Sig.
EDADINV Based on Mean ,676 3 57 ,570
Based on Median 427 3 57 , 734
Based on Median and
with adjusted df 427 3] 52205 734
Based on trimmed mean ,642 3 57 ,591
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APENDICE H

TEST DE HOMOGEINIDAD Y NORMALIDAD DE LA
VARIABLE REGULACION METACOGNITIVA (61 PARTICIPANTES )

Case Processing Summary

Cases
Valid Missing Total
N Percent N Percent N Percent
DIFETEST 61 100,0% 0 ,0% 61 100,0%

Descriptives

Statistic Std. Error

DIFETEST Mean -1,93 ,63
95% Confidence Lower Bound -3,18
Interval for Mean Upper Bound 68
5% Trimmed Mean -1,59
Median -1,69
Variance 23,851
Std. Deviation 4,88
Minimum **
Maximum 10
Range 35
Interquartile Range 3,74

Skewness -1,951 ,306

Kurtosis 9,055 ,604

Test of Homogeneity of Variance

Levene
Statistic dfl df2 Sig.
DIFETEST Based on Mean ,569 3 57 ,638
Based on Median ,591 3 57 ,623
Evﬁﬁe; dﬁ:;t'\é'gcgf” and 501 3| 41,760 624
Based on trimmed mean ,565 3 57 ,640
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APENDICE |

TEST DE HOMOGEINIDAD Y NORMALIDAD DE LA VARIABLE
REGULACION METACOGNITIVA (59 PARTICIPANTES)

Case Processing Summary

Cases
Valid Missing Total
N Percent N Percent N Percent
DIFETEST 59 100,0% 0 ,0% 59 100,0%

Descriptives

Statistic Std. Error

DIFETEST Mean -1,28 43
95% Confidence Lower Bound -2,15
Interval for Mean Upper Bound 4
5% Trimmed Mean -1,41
Median -1,47
Variance 11,155
Std. Deviation 3,34
Minimum *k
Maximum 10
Range 21
Interquartile Range 3,00

Skewness ,596 311

Kurtosis 2,576 613

Tests of Normality

Kolmogorov-Smirnov®

Statistic df Sig.
DIFETEST ,136 59 ,008

a. Lilliefors Significance Correction

Test of Homogeneity of Variance

Levene
Statistic dfl df2 Sig.
DIFETEST Based on Mean 1,159 3 55 ,334
Based on Median ,987 3 55 ,406
fvzﬁe;dﬁgt"gﬂfn and 987 3| 45897 407
Based on trimmed mean 1,062 3 55 ,373
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APENDICE J

ANALISIS DE VARIANZA UNIVARIANTE (ANCOVA)

Between-Subjects Factors

Value Label N
DISENO 0 Tradicional 26
1 Alternativo 33
TUTORIA 0 Tradicional 23
1 Alternativo 36
Descriptive Statistics
Dependent Variable: DIFETEST
DISENO TUTORIA Mean | Std. Deviation
Tradicional  Tradicional -2,45 3,25 14
Alternativo 2,20E-02 3,06 12
Total -1,31 3,35 26
Alternativo  Tradicional -1,21 1,54 9
Alternativo -1,28 3,89 24
Total -1,26 3,39 33
Total Tradicional -1,97 2,73 23
Alternativo -84 3,64 36
Total -1,28 3,34 59
Levene's Test of Equality of Error Variances 2
Dependent Variable: DIFETEST
F dfl df2 Sig.
,838 3 55 479
Tests the null hypothesis that the error variance of
the dependent variable is equal across groups.
a. Design: .
Intergept+EDA~D+HABIPREy+DISENO+TU
TORIA+DISENO * TUTORIA
Tests of Between-Subjects Effects
Dependent Variable: DIFETEST
Type Il Sum Noncent. Observed
Source of Squares df Mean Square F Sig. Eta Squared | Parameter Power®
Intercept Hypothesis 76,429 1 76,429 7,837 ,012 ,299 7,837 , 755
Error 178,922 18,346 9,753P
EDAD Hypothesis 28,158 1 28,158 2,655 ,109 ,048 2,655 ,360
Error 562,169 53 10,607¢
HABIPREV Hypothesis 7,119 1 7,119 671 416 ,013 ,671 127
Error 562,169 53 10,607¢
DISENO Hypothesis 9,285E-02 1 9,285E-02 ,006 ,951 ,006 ,006 ,050
Error 15,954 1,004 15,8864
TUTORIA Hypothesis 15,772 1 15,772 1,001 ,495 491 1,001 ,074
Error 16,374 1,039 15,752¢
DISENO *  Hypothesis 15,903 1 15,903 1,499 226 ,028 1,499 ,225
TUTORIA  Error 562,169 53 10,607°

a. Computed using alpha = ,05
b. 8,142E-02 MS(DISENO) + 8,354E-02 MS(TUTORIA) - 8,116E-02 MS(DISENO * TUTORIA) +,916 MS(Error)
C. MS(Error)
d. ,997 MS(DISENO * TUTORIA) + 3,172E-03 MS(Error)
€.,972 MS(DISENO * TUTORIA) + 2,848E-02 MS(Error)
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APENDICE K

BASE DE DATOS DE LA MUESTRA FINAL
Hoja de codificacion

Significado de las letras en los encabezados.

A = nombres
B = apellidos
C =sexo
0 = varones
1 = mujeres
D = edad
E = lugar
1 = Pueblo Nuevo, Chiapas
2 = Tuxtla Gutiérrez, Chiapas
3 = Navojoa, Sonora
4 = Montemorelos, Nuevo Leo6n
5 = México (resto del pais)
6 = Argentina
7 = Colombia
8 = Venezuela
9 =Peru

10 = Guatemala

11 = Republica Dominicana

12 = Honduras

13 = Panama

14 = Estados Unidos de América
15 = Uruguay

F = grupo
1 = disefio alternativo — tutoria alternativa
2 = disefio alternativo — tutoria tradicional
3 = disefio tradicional — tutoria alternativa
4 = disefo tradicional — tutoria tradicional

G = disefio

0 = tradicional
1 = alternativo
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H = tutoria

0 = tradicional
1 = alternativa

| = habilidades previas
0 = ninguna tarea
1 = unatarea
2 = dos tareas
3 =tres tareas
4 = cuatro tareas

J =enlinea
0 = no ha cursado en linea
1 = ha cursado en linea

K = pretest
0 = no respondio el pretest
1 = respondio el pretest

L = calificacion final del alumno

M = postest
0 = no respondi6 el postest
1 = respondio el postest

N = ocupacién
0 = estudiante
1 = profesional

ftems del pretest
plaplo

O = total pretest

ftems del postest
f1 a f10

P = total postest

Q = imputacién a datos ausentes del postest

R = diferencia entre postest y pretest

S = edad invertida
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