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2.Descripcion

El presente documento corresponde a una tesis doctoral en educacion que investiga el efecto
de una estrategia pedagogica basada en promover el automonitoreo por medio de un
andamiaje metacognitivo computacional, sobre las habilidades metacognitivas y el logro de
aprendizaje en estudiantes de medicina con diferentes tipos de estilo cognitivo y estilo de

aprendizaje.
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4. Contenidos

Este documento presenta en el primer capitulo la descripcion de la problematica relacionada
con el déficit de habilidades de automonitoreo en los estudiantes de ambientes virtuales de
aprendizaje y expone la justificacion de realizar este trabajo de investigacion, se presentan las

preguntas de investigacion y los objetivos que pretende alcanzar.




En el capitulo 2 se recogen los elementos tedricos relacionados con la metacognicion vista
como un proceso de monitoreo y control, se analiza como desde sus origenes involucra los
procesos de monitoreo metacognitivo, la relacion de este constructo con autorregulacion en
general y especificamente con el aprendizaje autorregulado. Se analiza con detalle el ciclo del
aprendizaje autorregulado y a partir de los puntos en comun de estos dos conceptos y se
presenta un modelo de integracion que toma como eje el monitoreo metacognitivo.

En el tercer capitulo se aborda el tema de las diferencias individuales, especificamente sobre
el estilo cognitivo desde la dimension DIC y los estilos de aprendizaje segiin Grasha. El cuarto
capitulo describe los andamiajes metacognitivos y especificamente aquellos disefiados para
promover el monitoreo metacognitivo. El capitulo 5 explica los aspectos metodoldgicos de la
investigacion, el disefio experimental, la muestra, las variables independientes, dependientes
y asociadas, los instrumentos utilizados como son el cuestionario MSLQ, el test de Grasha y la
prueba EFT. Asi mismo se describe el procedimiento de desarrollo del andamiaje y el ambiente
de aprendizaje.

En el sexto capitulo se presentan los resultados, el modelo de analisis multivariado y se revisa
el efecto de intervencidn sobre las variables dependientes y la influencia de las variables
asociadas. En el capitulo 7 se realiza la discusion sobre los resultados, su relaciéon con los
estudios previos, en el capitulo 8 se presentan las conclusiones y se cierra en el capitulo 9 con

los alcances y limitaciones.

5.Metodologia

Estudio experimental en 130 estudiantes de medicina, en el cual se hizo un analisis de tipo
factorial multivariado sobre los resultados de aprendizaje en un curso de Monitoreo
Hemodinamico del Paciente Adulto. Los estudiantes fueron distribuidos de forma aleatoria en
tres grupos de investigacion, dos grupos experimentales (grupos 1y 2) y un grupo de control
(grupo 3). Los grupos experimentales recibieron mensajes metacognitivos genéricos y
especificos, respectivamente, y el grupo de control no recibié6 ningtin tipo de mensaje

metacognitivo.

Este trabajo de investigacidon tuvo una variable independiente, la estrategia que promueve el

automonitoreo, con tres valores: estrategia genérica (AABW-1), estrategia especifica (AABW-




2) y sin estrategia (AABW-3). Dos variables dependientes que fueron, el logro de aprendizaje
en términos del resultado de la prueba de conocimientos y el desarrollo de las habilidades
metacognitivas por parte de los estudiantes. De igual forma el estudio cont6 con dos variables
asociadas, el estilo cognitivo, con tres valores: dependiente, intermedio e independiente de
campo; y el estilo de aprendizaje con seis valores posibles: dependiente, independiente,
participativo, evasivo, colaborativo y competitivo. Antes de iniciar el estudio todos los
estudiantes presentaron el test de estilo cognitivo (EFT) y el test de habilidades

metacognitivas (MSLQ).

El andamiaje metacognitivo computacional se desarrolld6 para entregar mensajes
metacognitivos en los modulos del 1 al 6. Los mensajes se envian antes y después de cada
evaluacion, pero de caracteristicas diferentes dependiendo del grupo experimental. La
diferencia radico en que los mensajes para el grupo experimental AABW-1 son genéricos y
promueven el automonitoreo de las categorias gruesas de las fases del ciclo de aprendizaje
autorregulado, mientras que los del grupo experimental AABW-2 son especificos y
promueven de forma puntual el monitoreo de cada una de las subcategorias del ciclo del
aprendizaje autorregulado. Al finalizar los estudiantes presentaron una prueba estandarizada
de conocimiento y la prueba de habilidades metacognitivas (MSLQ). El analisis estadistico se

realizé por medio de un analisis multivariado de covarianza (MANCOVA).

6. Conclusiones

Los resultados de la presente investigacion demuestran que la implementaciéon de un
andamiaje metacognitivo computacional que promueve el automonitoreo en ambientes
virtuales de aprendizaje mejora el logro de aprendizaje en estudiantes universitarios de un
programa de medicina. Los resultados positivos en cuanto a logro de aprendizaje y capacidad
metacognitiva de automonitoreo fueron superiores en el grupo experimental que recibi6
mensajes metacognitivos especificos (AABW-2), seguido del grupo experimental (AABW-1),
que recibio los mensajes metacognitivos de forma genérica y mas bajos en los estudiantes del
grupo control. Se demostr6 que con la implementacion de un andamiaje computacional que

promueva el automonitoreo metacognitivo, es posible disminuir el efecto negativo que tiene




el estilo cognitivo sobre el rendimiento y las habilidades metacognitivas en los estudiantes
dependientes de campo e intermedios segun la dimension dependencia/independencia de
campo. Todos los estudiantes que utilizan este andamiaje, adicionalmente, mejoran su
capacidad metacognitiva final, lo que los pone en mejores condiciones para enfrentar nuevos

procesos de aprendizaje basados en la Web.

Elaborado por: Jorge Antonio Martinez Bernal
Revisado por: Luis Sanabria Rodriguez
Fecha de elaboracion del Resumen: 12 06 2017
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INTRODUCCION

El aumento exponencial del conocimiento cientifico genera serias dificultades para que
los individuos se formen y logren estar actualizados. Antes que la capacidad de memorizar
grandes cantidades de informacidn, se requiere de los estudiantes destrezas para el
aprendizaje permanente, lo cual exige desarrollar la capacidad de autorregularse, esto es,
planear, monitorear y controlar por si mismo el proceso de aprendizaje, tanto en
ambientes naturales como en ambientes web. Hasta el momento, estas nuevas
condiciones no han generado los mejores resultados en términos de logros de aprendizaje

(Hederich-Martinez, 2011; Lopez et al.,, 2012; Moos y Azevedo, 2006).

La limitada capacidad autorreguladora de los estudiantes, especificamente la debilidad
para realizar automonitoreo metacognitivo, puede explicar la problematica mencionada
(Dabbagh y Kitsantas, 2013; Ge, 2013; Greene, Moos, y Azevedo, 2011; Hoyle, 2010;
Metcalfe, 2009; Vohs y Baumeister, 2011). Se sabe que los estudiantes autorregulados
sobresalen en comparacion con otros estudiantes, en parte porque tienen mas
informacion sobre sus propios conocimientos (automonitoreo metacognitivo) y son
participes activos de las estrategias para fomentar su aprendizaje. Estos estudiantes son
capaces de procesar mejor la informacién nueva y relacionarla con la que tenian
previamente, esto les permite organizarla y transformarla de forma que les sea mas util;
definen sus propias metas; se automonitorean; plantean sus propias estrategias y buscan
ayuda cuando realmente es necesario (Artino, 2008; DiFrancesca, Nietfeld, y Cao, 2016;
Greene y Azevedo, 2007; Griffin, Wiley, y Salas, 2013; Winne, 2001, 2010; Zimmerman,
1990).

El bajo desarrollo de la capacidad autorreguladora se debe, principalmente, a la falta de
capacidad metacognitiva (Azevedo, 2007, 2009; Azevedo y Aleven, 2013; Azevedo,
Cromley, Winters, Moos, y Greene, 2008; Azevedo, Witherspoon, Chauncey, Burkett, y
Fike, 2009; Dabbagh y Kitsantas, 2013; Greene y Azevedo, 2007, 2010; Griffin et al., 2013;
Taub, Azevedo, Bouchet, y Khosravifar, 2014). Esta investigacion centra la atencion en el
déficit de habilidades de monitoreo metacognitivo, entendido como la baja capacidad del

estudiante para vigilar su progreso hacia los objetivos de aprendizaje y como componente
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fundamental de la autorregulacidn y el éxito en la realizacién de las tareas de aprendizaje
(Bannert y Mengelkamp, 2013; Bannert, Sonnenberg, Mengelkamp, y Pieger, 2015; Lajoie,
2008; Lajoie et al,, 2013; Winters, Greene, y Costich, 2008). Varios estudios empiricos han
demostrado que los estudiantes se benefician de ser entrenados en habilidades de
automonitoreo metacognitivo (Allinder, Bolling, Oats, y Gagnos, 2000; Azevedo et al,,
2008; Azevedo et al,, 2010; Bannert y Mengelkamp, 2013; Chang, 2007, 2010; Griffin et al.,
2013; Huff y Nietfeld, 2009; Moos y Azevedo, 2008; Rawson y Dunlosky, 2013; Schunk,
1983; Shen y Liu, 2011; Taub et al., 2014; Ziyan, 2010).

Desde esta perspectiva, se reconoce como necesario validar estrategias pedagdgicas en
ambientes web de aprendizaje que promuevan el desarrollo de habilidades
metacognitivas, especificamente el automonitoreo; estas estrategias aumentarian las
probabilidades de éxito académico y convertirian al estudiante en un experto aprendiz
para el resto de la vida. De otra parte, al momento de disefiar este tipo de estrategia
pedagodgica, debe tenerse en cuenta las diferencias individuales de los estudiantes en
cuanto al estilo de procesamiento de la informaciéon cuando realizan las tareas de
aprendizaje. En este sentido, es recomendable estudiar los procesos cognitivos
individuales a partir de la caracterizacidon del estilo cognitivo y estilo de aprendizaje
(Greenberg, 2009; Hederich-Martinez, 2011, 2013; Hung, Chang, y Lin, 2016; Lopez et al,,
2011, 2012; Soflano, Connolly, y Hainey, 2015; Tinajero et al., 2012).

Teniendo en cuenta los anteriores planteamientos, este documento presenta en el primer
capitulo la descripcion de la problematica mencionada y expone la justificacion de realizar
este trabajo de investigacidn, se presentan las preguntas de investigacion y asi mismo los

objetivos que pretenden alcanzar.

En el capitulo 2 se recogen los elementos tedricos relacionados con la metacognicion vista
como un proceso de monitoreo y control, se analiza como desde sus origenes involucra los
procesos de monitoreo metacognitivo, la relacion de este constructo con autorregulacion
en general y especificamente con el aprendizaje autorregulado. Se analiza con detalle el

ciclo del aprendizaje autorregulado y a partir de los puntos en comun de estos dos
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conceptos y se presenta un modelo de integracion que toma como eje el monitoreo

metacognitivo.

En este capitulo se aborda también el tema de las diferencias individuales,
especificamente sobre el estilo cognitivo desde la dimensién DIC y los estilos de
aprendizaje segun Grasha. El tercer capitulo describe los andamiajes metacognitivos y
especificamente aquellos disefiados para promover el monitoreo metacognitivo. El
capitulo 4 explica los aspectos metodologicos de la investigacidn, el disefio experimental,
la muestra, las variables independientes, dependientes y asociadas, los instrumentos
utilizados como son el cuestionario MSLQ, el test de Grasha y la prueba EFT. Asi mismo se

describe el procedimiento de desarrollo del andamiaje y el ambiente de aprendizaje.

En el quinto capitulo se presentan los resultados, el modelo de analisis multivariado y se
revisa el efecto de intervencion sobre las variables dependientes y la influencia de las
variables asociadas. En el capitulo 6 se realiza la discusion sobre los resultados, su relacion
con los estudios previos, en el capitulo 7 se presentan las conclusiones y se cierra en el

capitulo 8 con los alcances y limitaciones.
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CAPITULO 1.

SOBRE EL ESTUDIO

JUSTIFICACION

La implementacion de la educacion virtual, entendida como los procesos de ensefianza-
aprendizaje mediados por tecnologias de comunicaciéon y/o a través de internet, ha
aumentado en el mundo de forma considerable. Un ejemplo de esto sucede en los Estados
Unidos, donde, segtin el Departamento de Educacion, el numero de estudiantes a distancia
en pregrado aumentd 3,9 % en el afio 2013 en comparacion con el afio anterior, 4,6
millones de los estudiantes tomaron al menos un curso de educacién a distancia y, de
estos, alrededor del 11 % lo hicieron de forma exclusiva, este porcentaje es casi el doble

(20 %) en estudiantes de posgrado (Kena, Musu-Gillette, y Robinson, 2015).

El crecimiento de la educacion en este tipo de ambientes se explica por las ventajas que
tiene sobre la educacion presencial, entre ellas: la facilidad que ofrece al estudiante por
no tener que desplazarse fisicamente al aula, el poder definir su propio ritmo de
aprendizaje ajustando tiempos y horarios de dedicacion y menores costos en comparacion
con los ambientes naturales (DeCman, 2015; Johnson, Gueutal, y Falbe, 2009; Vovides,
Sanchez-Alonso, Mitropoulou, y Nickmans, 2007). Adicionalmente, se advierte como otra
fortaleza la posibilidad de desarrollar en los estudiantes autonomia y control de sus
procesos de aprendizaje, mayores habilidades como aprendices independientes y,
finalmente, desarrollar la capacidad de autodirigir sus procesos de formacién (Hadwin y

Winne, 2001; Pintrich, 2000b; Schunk y Zimmerman, 1998; Zimmerman, 1990).

Paralelo a esta tendencia mundial, en los ultimos aiios en Colombia, la educacién virtual
se ha incrementado de forma significativa, lamentablemente esto no se asocia con un alto
numero de egresados de estos programas académicos, ya que muchos abandonan antes
de terminar. Los estudios internacionales en educacion virtual muestran altos niveles de
desercion, un ejemplo de esto se evidencia en Latinoamérica con porcentajes que van de

25 % a 76 % (UNESCO, 2008). En Colombia, la desercion en ambientes virtuales es mayor
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(21,65 %) en comparaciéon con los ambientes presenciales (12,36 %), segiin reporte de las

entidades oficiales (SNIES-SPADIES, 2015).

Desde el punto de vista pedagogico, se pueden plantear dos razones principales que
probablemente explican los resultados deficientes de la educacion virtual: en primer
lugar, la dificultad de los estudiantes que interactiian en ambientes computacionales para
autorregularse, condicion sine qua non para tener éxito académico en estos escenarios
(Azevedo et al,, 2011; Azevedo et al., 2008; Ge, 2013; Greene et al,, 2011; Moos y Azevedo,
2006, 2009a; Winters et al., 2008); en segundo lugar, las diferencias individuales que
tienen los estudiantes en términos de estilos cognitivos y estilos de aprendizaje frente a
las estrategias pedago6gicas homogéneas que caracterizan esta modalidad de educacion
(Alomyan, 2004; Alonso, 1992; Ertekin y Aslan, 2010; Hederich-Martinez, 2013; Hung et
al,, 2016; Lopez et al,, 2011, 2012; Nilsson et al,, 2012; Soflano et al,, 2015; Tinajero et al.,
2011; Tinajero et al., 2012; Tinajero y Paramo, 2013). A continuacion, analizaremos cada

una de estas razones.

Al hacer referencia a la primera explicacion, las investigaciones han demostrado que los
estudiantes que evidencian bajos logros cuando aprenden en ambientes virtuales tienen
baja capacidad autorreguladora, al parecer porque no tienen la obligacion de participar
en clases presenciales, no tienen horarios impuestos, ni exigencia de tiempos de
dedicacion exclusiva; no priorizan el estudio sobre otras actividades y terminan
incumpliendo sus compromisos (Azevedo, 2005a; Cazan, 2012; Duffy y Azevedo, 2015;
Kitsantas et al., 2009; Schunk, 2008; Zumbrunn, Tadlock, y Roberts, 2011). En este sentido,
se sabe que la capacidad autorreguladora fundamental para tener éxito en estos contextos
no es innata y no esta relacionada con factores predeterminados, algunos estudios han
mostrado que es posible promoverla y/o potenciarla por medio de estrategias
pedagoégicas dirigidas (Artino, 2008; Schunk y Zimmerman, 2009; Winne, 2001;
Zimmerman, 1998, 2002). Con este proposito, varios autores recomiendan el desarrollo
de andamiajes metacognitivos que promuevan especificamente el automonitoreo como
fuente de informacién metacognitiva para ajustar el comportamiento autorregulado
(control metacognitivo) durante el proceso de aprendizaje, tanto en ambientes

presenciales como en ambientes virtuales de aprendizaje, este aspecto sera discutido mas
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adelante (Azevedo etal.,, 2011; Azevedo, Moos, Greene, Winters, y Cromley, 2007; Bannert
y Mengelkamp, 2013; Chang, 2007; Chen y Law, 2016; Delen et al., 2014; Duffy y Azevedo,
2015; Moos y Azevedo, 2008; Raes, Schellens, De Wever, y Vanderhoven, 2012; Siadaty,
GaSevi¢, y Hatala, 2016).

Cuando se piensa diseflar una estrategia pedagdgica para desarrollar capacidades
metacognitivas en el proceso de autorregulacion, es necesario comprender el ciclo de la
metacognicidn a partir de la interaccion entre el nivel objeto y el nivel meta, activada por
el flujo de informaciéon generado por las estrategias de monitoreo y control; a partir de lo
cual se entiende el origen del automonitoreo como componente fundamental del ciclo de
aprendizaje autorregulado (Artino, 2008; Bannert et al.,, 2015; De-Bruin y Van Gog, 2012;
Greene y Azevedo, 2007; Huff y Nietfeld, 2009; Lehmann, Hahnlein, y Ifenthaler, 2014;
Nelson, Narens, y Dunlosky, 2004; Norman y Furnes, 2016; Pellas, 2014; Psycharis et al.,
2014; Schmitz y Perels, 2011; Shiu y Chen, 2012; Taub et al., 2014). Por lo general, los
estudiantes altamente autorregulados son quienes, luego de plantear metas préximas, se
automonitorean de manera precisa, tanto en sus logros como en sus estrategias, y hacen
ajustes de forma continua (Artino, 2008; De-Bruin y Van Gog, 2012; Griffin et al., 2013;
Rawson y Dunlosky, 2013; Schunk y Zimmerman, 2009; Zimmerman, 1998, 2002).
Actualmente se han desarrollado entornos computacionales que promueven estrategias
autorreguladoras que incluyen el automonitoreo del progreso hacia la meta, del éxito en
el uso de las estrategias y del diagnostico de debilidades, aun asi, la mejor estrategia para
promover el automonitoreo en ambientes virtuales parece todavia no estar clara, incluso
algunos autores sugieren que esta accion podria competir con el propio proceso de
aprendizaje (Azevedo et al, 2011; Greene y Azevedo, 2007, 2010; Greene, Bolick, y
Robertson, 2010; Greene etal.,, 2011).

La segunda razon que probablemente explica el bajo éxito en los ambientes virtuales de
aprendizaje se refiere a la rigidez de las plataformas que no tienen en cuenta las
diferencias individuales de los estudiantes. Cuando se analiza esta afirmacion desde la
dimension del estilo cognitivo dependencia/independencia de campo, se ha visto que las
plataformas de educacion virtual favorecen principalmente a los sujetos independientes

de campo (Alomyan, 2004; Chang, 2007; Greenberg, 2009; Hung et al., 2016; Kuei-Ping,
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Hung-Chang, Chang, y Tai-Chien, 2010; Lei, Sun, Lin, y Huang, 2015; Soflano et al., 2015;
Tinajero et al,, 2011; Tinajero et al.,, 2012). En cambio, los estudiantes dependientes de
campo, que normalmente requieren mas apoyo social para su aprendizaje, no reciben el
soporte necesario y terminan comprometiendo su logro de aprendizaje (Tinajero et al,,
2012; Tinajero y Paramo, 2013). Lo anterior, ademas, explica porque los estudiantes
dependientes de campo tienen dificultades con la seleccion de estrategias cognitivas y
metacognitivas, asi como con la dedicacion y la asignacion del tiempo de estudio (Graff,
2006; Lei et al,, 2015; Tinajero et al,, 2011; Tinajero et al., 2012; Witkin y Goodenough,
1977). Sin embargo, se ha encontrado que el estilo cognitivo no modifica las preferencias
de los estudiantes para usar cada vez mas la tecnologia en su educacion, por esto se
requiere ofrecer a todos los estudiantes apoyo y oportunidades de aprendizaje de forma

mas equitativa (Young, Klemz, y Murphy, 2003).

La baja capacidad para realizar automonitoreo metacognitivo y en general para
autorregular los procesos de aprendizaje encontrada en los estudiantes de distintas
disciplinas también afecta la educacion médica en lo relacionado con la utilizacion de los
ambientes web de aprendizaje y el uso de la tecnologia como elemento fundamental de su
desarrollo (Apeldoorn, 2009; Editors, 2011; Kuiper, Murdock, y Grant, 2010; Lajoie et al.,
2015; Lajoie et al., 2013; Nilsson et al.,, 2012; Turan et al., 2009). Hoy dia se estan
generando grandes transformaciones de los procesos de ensefianza aprendizaje en las
instituciones formadoras en general y ain mas en los centros de educaciéon superior de
medicina involucrando cada vez la ensefanza virtual o mediada por tecnologia
(Apeldoorn, 2009; Lajoie etal., 2015; Lajoie et al., 2013; Medélez, Burgun, y Le-Beux, 2003;
Turan et al., 2009). Estos cambios se ven reflejados en aspectos como en el mayor uso de
tecnologia, ajuste de las estrategias pedagogicas, los objetivos académicos de formacion,
las relaciones y roles de los actores del proceso (docente/dicente), asi como los esfuerzos
presupuestales y de gestion que dan soporte al nuevo escenario. A pesar de esto los
resultados en términos de logro de aprendizaje y desarrollo de la autonomia no parecen

los ideales. (Lajoie et al., 2015; Lajoie et al., 2013; Yanes, 2000).
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En general, los modelos desarrollados para tratar de mejorar el déficit mencionado se
enfocan en integrar los conceptos basicos de la metacognicion (monitoreo y control) con
el ciclo del aprendizaje autorregulado y promueven tres tipos generales de categorias: la
planeacion, el monitoreo y el control (Azevedo et al., 2008; Clarebout, Elen, Juarez, Lust, y
Jiang, 2013; Dabbagh y Kitsantas, 2013; Greene y Azevedo, 2007, 2010; Griffin etal., 2013;
Moos y Azevedo, 2008; Taub et al., 2014). Especificamente, el automonitoreo, entendido
como la capacidad del individuo para monitorizar su progreso hacia las metas y encontrar
las mejores estrategias para el logro de las tareas de aprendizaje (Chang, 2007; De-Bruin
y Van Gog, 2012; Schmitz y Perels, 2011; Sharma y Bewes, 2011; Shiu y Chen, 2012; Ziyan,
2010), es tal vez uno de los aspectos mas importantes dentro del ciclo de la
autorregulacion. Se reconocen tres momentos claves para promover el automonitoreo del
proceso de aprendizaje: la autoevaluacion, el monitoreo de las estrategias y de su
implementacion, y el monitoreo de los esfuerzos de adaptacion de acuerdo al logro de las
metas (De-Bruin & Van Gog, 2012; May, George, y Prévot, 2011; Sharma y Bewes, 2011;
Shiu y Chen, 2012; Zimmerman, 1998; Ziyan, 2010).

A partir de esto se considera necesario, desarrollar trabajos de investigacion enfocados en
mejorar la capacidad metacognitiva de los estudiantes cuando estan en ambientes web,
especificamente la capacidad de automonitorearse, entendiendo que asi pueden tener
informacion para ajustar cada uno de los componentes del ciclo del aprendizaje
autorregulado, desde la planeacidn, la implementacidn hasta la autoevaluacion. De igual
forma, para conocer las implicaciones de ganar autonomia en el aprendizaje via web, se
requiere analizar las caracteristicas particulares de los estudiantes, entender como las
preferencias estilisticas afectan el logro de aprendizaje y de qué forma un andamiaje
metacognitivo computacional puede ayudar al estudiante a desarrollar habilidades
metacognitivas y de autorregulacion. En este estudio se propone validar el efecto de una
estrategia pedagogica en ambientes web de aprendizaje, que promueve el desarrollo de
habilidades metacognitivas, especificamente el automonitoreo metacognitivo como
elemento fundamental del aprendizaje autorregulado, estudiar su relacion con el logro de
aprendizaje y si esta relacion se ve afectada por las caracteristicas estilisticas de los

estudiantes de medicina.
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PROPOSITO

Para intervenir el proceso de aprendizaje a través de un ambiente de aprendizaje basado
en la Web que incorpora una estrategia pedagogica para el desarrollo del automonitoreo,
este estudio se propone, en primer lugar, evaluar de forma empirica el efecto que se
obtiene sobre el logro de aprendizaje con la implementacion de esta estrategia
pedagégica. En segundo lugar, se busca favorecer el desarrollo de capacidades
metacognitivas. Por ultimo, se pretende evaluar el efecto de implementar la misma

estrategia teniendo en cuenta las caracteristicas estilisticas de los estudiantes.

Se espera que este estudio sirva como base para el disefio de andamiajes metacognitivos
computacionales utiles para favorecer el progreso de los aprendices en el desarrollo de su
capacidad autorreguladora. También, se busca que los mismos den soporte no solo a
estudiantes de medicina, sino también a estudiantes de otros programas de educacion
superior, en los cuales el desarrollo de habilidades de autonomia y el reconocimiento de

las diferencias individuales sea de interés para los profesores.

PREGUNTAS DE INVESTIGACION

Como fundamento del presente estudio de investigacidn se plantea el siguiente

interrogante:

e ;Cual es el efecto de la implementacion de una estrategia pedagogica que promueve el
automonitoreo en un ambiente de aprendizaje basado en la Web sobre el logro de
aprendizaje y la capacidad metacognitiva dentro del ciclo de aprendizaje
autorregulado en estudiantes de medicina?

e ;Qué relacion existe entre estilo cognitivo y de aprendizaje con el automonitoreo

metacognitivo en estudiantes de medicina que aprenden en un ambiente web?
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OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

Objetivo general

Analizar el efecto de una estrategia pedagogica que promueve el automonitoreo en un
ambiente de aprendizaje basado en la Web sobre el logro de aprendizaje y la capacidad

metacognitiva dentro del ciclo de aprendizaje autorregulado en estudiantes de medicina.

Objetivos especificos

1. Validar un ambiente de aprendizaje basado en la Web que promueve el automonitoreo
como mecanismo para aumentar la capacidad metacognitiva dentro del ciclo de

aprendizaje autorregulado y el logro de aprendizaje en estudiantes de medicina.

2. Determinar el efecto diferencial de la implementacion de dos niveles de intensidad de
la estrategia pedagodgica que promueve el automonitoreo en relacion con el estilo

cognitivo y de aprendizaje de los estudiantes.

3. Analizar larelacion entre la habilidad metacognitiva de automonitorearse con el estilo

de aprendizaje y el estilo cognitivo en un ambiente de aprendizaje basado en la Web.

ASPECTOS METODOLOGICOS

Se trata de un estudio experimental en 130 estudiantes de medicina, en el cual se hizo un
analisis de tipo factorial multivariado sobre los resultados de aprendizaje en un curso de
Monitoreo Hemodinamico del Paciente Adulto. Los estudiantes fueron distribuidos de
forma aleatoria en tres grupos de investigacion, dos grupos experimentales (grupos 1y 2)
y un grupo de control (grupo 3). Los grupos experimentales recibieron mensajes
metacognitivos genéricos y especificos, respectivamente, y el grupo de control no recibid

ningun tipo de mensaje metacognitivo.

El estudio incluye dos variables dependientes: el logro de aprendizaje y las habilidades de
automonitoreo metacognitivo, y una variable independiente —la estrategia pedagoégica
para promover el automonitoreo— con dos modalidades, diferenciadas por la forma de
proveer mensajes metacognitivos al usuario: una modalidad proporciona mensajes

metacognitivos especificos y la otra, mensajes metacognitivos genéricos (Bannert y
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Mengelkamp, 2013; Bannert et al., 2015). Para complementar este estudio se consideran
como variables asociadas el estilo cognitivo en la dimensién dependencia/independencia

de campo y el estilo de aprendizaje de acuerdo con la escala de Grasha.

ALCANCES Y LIMITACIONES DEL ESTUDIO

Alcances

Se advierte que la validacion de un soporte metacognitivo que ayuda al desarrollo de las
capacidades de automonitorearse en ambientes virtuales puede beneficiar, en este caso, a
los estudiantes de medicina en cuanto al logro de aprendizaje, pero también a otras
poblaciones de estudiantes de educacion superior. Adicionalmente, el estudio tiene en
cuenta los estilos cognitivos y su relacion con el desarrollo de habilidades de
automonitoreo como aspecto clave para tener éxito académico. En la medida que el
andamiaje apoya a los estudiantes que por falta de entrenamiento y por su estilo cognitivo
se enfrentan en desventaja a las tareas de aprendizaje auténomo, se revela como una
ayuda para los estudiantes que actualmente no se benefician de la mejor forma de las

plataformas virtuales de educacion.

Un logro importante del presente estudio es la confirmacion de algunas correlaciones ya
descritas por otros autores entre estilo cognitivo y habilidades metacognitivas con el logro
de aprendizaje (Lopez et al.,, 2011, 2012), se establecen, ademas, otras menos descritas
como la relaciéon con los estilos de aprendizaje propuestos por Grasha (Grasha y
Yangarber, 2000). Esto permite aportar en la caracterizacion de las poblaciones con
mayor y menor riesgo de fracaso en los ambientes de aprendizaje basados en la Web.
Asimismo, se visualiza la necesidad de establecer estas correlaciones con otras propuestas
de clasificacion de los estilos de aprendizaje y con andamiajes metacognitivos

computacionales mas especificos.

En resumen, con los alcances de este estudio se prevé un avance significativo en cuanto al

proposito de dar soporte pedagogico oportuno a los estudiantes que mas lo requieren.
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Limitaciones

El presente estudio se realiz6 en condiciones que podrian convertirse en limitaciones para
la generalizacidn de sus conclusiones. El nimero de estudiantes fue 130 en total y todos
fueron de la misma facultad, en un estudio posterior se prevé la participacion de una
poblacién variada que incluya otras disciplinas, esto permitiria generalizar los resultados
a otras poblaciones de estudiantes universitarios. En este sentido, se debe aclarar que la
poblacién fue solamente de estudiantes de medicina, por lo cual los alcances de las
conclusiones deben limitarse a poblaciones similares. Es importante resaltar que los
estudiantes de esta universidad estan expuestos a una metodologia que exige mayores
destrezas para el aprendizaje autonomo (aprendizaje basado en problemas), estan
habituados a estudiar de forma auténoma, asumen un rol mas activo en cuanto a sus
procesos de formacion y por esto seria esperable que se encuentren diferencias con

poblaciones similares que utilizan otras metodologias.
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CAPITULO 2.

MARCO TEORICO Y REVISION DE LITERATURA

LA METACOGNICION Y EL PROCESO DE AUTORREGULACION

El estudio de los mecanismos psicolégicos involucrados en el desarrollo de las habilidades
para el aprendizaje autobnomo se enfoca, con frecuencia, en dos macroconceptos: la
metacognicion y la autorregulacion. Estos dos constructos tienen multiples areas con
intersecciones evidentes, asi como aspectos especificos entrecruzados de forma menos
clara (Kaplan, 2008; Lajoie, 2008; Lajoie et al., 2015; Lajoie et al., 2013). En este capitulo,
se plantea la necesidad y posibilidad de hacer una aproximacion integradora, que, ademas
de aclarar sus estructuras conceptuales basicas, genere un constructo innovador desde

una perspectiva funcional y permita dar soporte conceptual a la presente investigacion.

Para empezar este analisis se hace una indagacion sobre el papel que desempefia la
metacognicion en el desarrollo del aprendizaje autorregulado, lo cual conduce a
considerar sus dos procesos esenciales: el monitoreo y el control. La evolucion del
entendimiento de estas dos estrategias de la metacognicidn se evidencia en la interaccion
planteada con los diferentes modelos de autorregulacion del aprendizaje. Con este
proposito, en este capitulo se hace una revision de las principales teorias planteadas por
diversos autores, quienes han venido incorporando la metacognicién como un elemento

fundamental para el desarrollo del aprendizaje autorregulado.

Con el propésito antes planteado, se consideran las mas importantes teorias sobre
metacognicidon (Brown, 1987; Flavell, 1979; Hart, 1965; Nelson y Narens, 1990), el modelo
de autorregulaciéon de Zimmerman (1998), que contempla tres fases (prevision,
desempefio y autorreflexion); los aportes de Pintrich (2000a), quien explica la relacion de
las fases del ciclo con las areas de implementacion de la regulacion (cognicidon, motivacion,
conductas y contexto); y la propuesta mas reciente en la que se ajusta el modelo
independizando en dos componentes la fase de prevision propuesta por Zimmerman y

explica los componentes internos de cada una de las fases (Pintrich, Boekaerts, y Zeidner,
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2000; Winne, 1996; Zimmerman, 1998). Dado que algunos autores en la actualidad
utilizan indistintamente estos dos conceptos (Azevedo y Aleven, 2013), en este trabajo se
propone hacer una revision conceptual en funcién de esclarecer el papel que desempeiia

la metacognicion en el aprendizaje autorregulado.

Como preambulo a esta reflexion, se debe mencionar que cuando se analizan
comparativamente los modelos que relacionan la metacogniciéon con el aprendizaje
autorregulado saltan a la vista los aspectos basicos que ellos comparten (Kaplan, 2008),
entre ellos se cuentan la connotacion iterativa del proceso, dado que en ambos casos se
trata de procesos ciclicos que generan informacion en cada iteracion y con ella se
retroalimenta el inicio de cada fase de los ciclos nuevos; la inclusion actual de los aspectos,
tanto cognitivos como motivacionales; y la vision que se tiene del estudiante como un
sujeto activo y constructor de su proceso de aprendizaje (Clarebout et al., 2013; Dabbagh

y Kitsantas, 2013; Greene y Azevedo, 2007; Lai, 2011; Pintrich, 2000a).

Redescubriendo los origenes

Para entender los origenes del concepto de metacognicion y su relacion con la
autorregulacion del aprendizaje, conviene retomar los postulados iniciales que explican
sus elementos constitutivos, con ese propoésito se revisan varios autores reconocidos
(Brown, 1987; Flavell, 1979; Hart, 1965; Nelson y Narens, 1990) y sus propuestas

consideradas fundamentales para el estudio posterior de la autorregulacion.

En primer lugar, Hart (1965), uno de los pioneros del concepto de metacognicion, estudio
el monitoreo de la memoria por medio de los juicios de sensacion de saber o FOK (por su
sigla en inglés feeling of knowing). Estos estudios demostraron que a través de los juicios
FOK era posible predecir con alto nivel de precision la capacidad que tienen los individuos
para recordar la informacién almacenada en la memoria de largo plazo. Adicionalmente,
este autor logré medir la precision de estos juicios (correlaciéon 0,90 aproximadamente),
lo que ayudé a disefar estrategias para mejorar la recuperacion de la informacion
almacenada. Estos trabajos fueron previos a los postulados del modelo de “monitoreo y
control” de Nelson y Narens (1990) y, aunque no lograron demostrar correlaciones

significativas entre el pensamiento metacognitivo y el incremento de la memoria (Perfect
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y Schwartz, 2004), sirvieron como base para el desarrollo posterior de los conceptos de
metamemoria y metacognicion (Flavell, 1979; Hart, 1965; Nelson y Narens, 1990; Nelson
et al, 2004). La metamemoria era vista como el conocimiento consciente de la propia
memoria y es a partir de este concepto que fue posible proponer el concepto de
metacognicidon que se explicara mas adelante (Flavell, 1979; Flavell y Wellman, 1975;

Nelson et al., 2004).

Por otra parte, Flavell propone una definiciébn de metacognicién que hasta hoy sigue
vigente: “Aquellas experiencias y conocimientos que tenemos sobre nuestros propios
procesos cognitivos” (Flavell, 1979, p. 907). Este autor hace énfasis en el analisis de las
estrategias del monitoreo metacognitivo como elemento fundamental de la
metacognicidon. Dada la relevancia conceptual de esta premisa en el aprendizaje y su
influencia en la promocién del automonitoreo metacognitivo para este proyecto, se hacen
a continuacion algunas precisiones sobre los cuatro componentes del monitoreo

metacognitivo.

1. El primer componente es el conocimiento metacognitivo. Se refiere a los conocimientos
o creencias acerca de los factores que influyen en el curso y resultado de los procesos
cognitivos. Estos factores son conocidos como el conocimiento sobre la persona, la
tarea y la estrategia. En el conocimiento de la persona se resaltan las diferencias
individuales del sujeto que aprende, un ejemplo de esto serian las preferencias por la
mediacidn tecnolodgica, en el caso de los ambientes virtuales de aprendizaje, y, en
general, aunque este autor no los menciona especificamente, es posible inferir que
corresponden a los estilos cognitivos y estilos de aprendizaje. El conocimiento de la
tarea enfatiza la informacion con que se cuenta sobre el tipo de tarea a desarrollar, si
es familiar, si es estructurada y el grado de interés que esta despierta. La definicion de
las caracteristicas de la tarea es retomada posteriormente en el ciclo de la
autorregulacion del aprendizaje en la fase de prevision (Greene y Azevedo, 2007;
Zimmerman, 2002). Finalmente, el conocimiento de las estrategias tiene en cuenta la
gran cantidad de informacidn sobre tipos de estrategias cognitivas y metacognitivas,
su efectividad y los contextos especificos para su uso (Flavell, 1979). Este

conocimiento se convierte en un elemento esencial del ciclo del aprendizaje
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autorregulado cuando se realiza la planeacion de las estrategias en la fase inicial, asi
como durante su implementacion en la segunda fase, con énfasis en las acciones de
monitoreo de esas estrategias (Greene y Azevedo, 2007; Huff y Nietfeld, 2009; Pintrich,
2002; Touron, Oransky, Meier, y Hines, 2010).

A partir de la interaccién de los tres factores mencionados se logra el verdadero
conocimiento metacognitivo, este es guardado y recuperado por el individuo a
voluntad desde la memoria de largo plazo; de igual forma que se hace con otros tipos
de conocimiento o por medio de mensajes metacognitivos externamente facilitados,
como es el caso de la presente investigacion (Flavell, 1979; Lai, 2011; Lajoie et al,,
2015; Lehmann et al., 2014). Este ultimo concepto se considera fundamental cuando
se desarrollan sistemas de andamiajes metacognitivos,! ya que la implementacion de
una estrategia metacognitiva termina sumandose a la carga cognitiva propia de la
tarea, aumentando de esta manera el nivel de dificultad. Estos tres factores toman
relevancia mas adelante en la definicion de la estructura dinamica del ciclo del
aprendizaje autorregulado (fases 1y 2) (Cheng, 2011; Moos y Ringdal, 2012; You y
Kang, 2014; Zimmerman, 1990, 2002).

2. El segundo componente del monitoreo metacognitivo son las experiencias
metacognitivas. Se trata de las experiencias previas que el sujeto ha tenido en
circunstancias similares, pueden ser genéricas o especificas, aunque idealmente se
reconocen como mas valiosas las especificas para cada contexto (Flavell, 1979). Estas
experiencias desempenan un papel fundamental en la fase de prevision del ciclo de la
autorregulacion cuando se realiza la planeacién teniendo en cuenta las experiencias
previas (Bannert y Mengelkamp, 2013; Cazan, 2012; Dabbagh y Kitsantas, 2013;
Lehmann et al., 2014).

3. Lastareas o metas estan representadas por los objetivos de aprendizaje, que deben ser
planteados de forma clara para poder correlacionarlos continuamente con los logros

conseguidos (Flavell, 1979; Kaplan, 2008). En el ciclo del aprendizaje autorregulado

Se entiende por andamiaje metacognitivo las estructuras de apoyo que promueven o inducen el ejercicio metacognitivo
expresado como acciones de planificacién, monitoreo y evaluacion de la actividad cognitiva (Delmastro, 2010).
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se sugiere que las metas generales estén discriminadas en metas parciales, mas
pequefias, que permitan validar la efectividad de las estrategias y alcanzar logros
intermedios para incrementar el nivel de la autoeficacia (Cazan, 2012; Dabbagh y

Kitsantas, 2013; Zimmerman, 1995).

4. Las acciones, conductas o comportamientos permiten implementar las estrategias para
el logro de los objetivos y tomar acciones de control basadas en el monitoreo, cuando
se requiera hacer ajustes para el logro de los objetivos propuestos (Flavell y Wellman,
1975). La implementaciéon de estas acciones y su consecuente monitoreo se
desarrollan en la fase dos del ciclo del aprendizaje autorregulado (Greene y Azevedo,

2007; Zimmerman, 1990).

Los conceptos mencionados anteriormente tuvieron continuidad en los afios noventa por
otros autores, entre los que se cuentan Nelson y Narens (1990), quienes hacen un aporte
significativo con un modelo que explica la metacognicién a partir de dos niveles de
procesamiento de la informacién (figura 2.1). Este modelo, que enlaza las reflexiones
sobre nuestros propios pensamientos con las acciones de regulacion o control
autodirigidas, se fundamenta en tres principios basicos que a continuacion se explican

brevemente.

Control
09.10}IUOW\

Nivel Objeto

Figura 2.1. Modelo de metacognicion
Fuente: Nelson y Narens, 1990, p. 126.

1. Los procesos cognitivos se dividen en dos niveles basicos que se encuentran

interrelacionados entre si. Estos niveles son denominados nivel-meta y nivel-objeto.
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2. El nivel-meta contiene un modelo dinamico del nivel-objeto, una imagen precisa y
continua de lo que sucede en el nivel-objeto, esto solo es posible a partir de la
informacion recibida a través del monitoreo. El seguimiento de la actividad del nivel-
objeto es la base de las modificaciones necesarias para llevar al nivel-objeto de un
estado inicial a otro final.

3. La relacion entre los dos niveles propuestos (nivel-meta y nivel-objeto) ocurre por
medio del flujo de informacion que viaja en un solo sentido. E1 monitoreo se da entre

el nivel-objeto y el nivel-meta y el control entre el nivel-meta y el nivel-objeto.

Conviene explicar en qué consiste cada una de estas formas de relacionar los niveles del
modelo. El monitoreo se refiere a la informacion que entrega el nivel-objeto a partir de la
implementacion de las estrategias y los consecuentes reportes subjetivos de sus logros.
Por esta via se canaliza toda la informacidn que da cuenta tanto de los resultados parciales
y finales como de la efectividad de la estrategia utilizada y las diferencias globales de lo

obtenido versus lo propuesto (Nelson y Narens, 1990).

El sistema de monitoreo aporta informacion muy valiosa, pero requiere de respuestas de
control para modificar las acciones u operaciones cognitivas. Teniendo en cuenta que sin
lainformacion obtenida del monitoreo seria imposible desarrollar acciones de control que
corrijan realmente los aspectos mejorables del proceso, el monitoreo se reconoce
entonces como un aspecto fundamental de los procesos metacognitivos y
autorregulatorios (Griffin et al, 2013; Nelson y Narens, 1990; Winne, 2005; Yildiz-
Feyzioglu et al., 2013).

El otro componente es el control. Este se refiere a la informacién enviada desde el nivel-
meta con el propdsito de implementar cambios en el nivel-objeto a partir de la
informacion recogida por el monitoreo. Esta informacion se expresa por medio de ajuste
a las tacticas y estrategias, puede incluir instrucciones para iniciar una accién, para
continuar la conducta planteada o para dar por terminado un comportamiento que se ha
venido ejecutando; estas ultimas son precisamente acciones de control o de regulaciéon

generada de forma autonoma (Lajoie, 2008; Nelson y Narens, 1990).

35



A partir de esta concepcion de metacognicion, vista mas alla de un proceso ejecutivo de
control de la cognicién (Flavell, 1976), cobra valor la perspectiva social del aprendizaje
que la entiende como la toma de conciencia (automonitoreo) del sujeto que aprende, como
una accién mediada por actividades representacionales que surgen de reglas y como
conceptos modelados con influencia social (Vigotsky, 1979). Todo esto se refiere a
conductas dependientes del contexto, a la influencia social que modifica los mecanismos
regulatorios de cada individuo, fundamento principal del comportamiento corregulado

(Lajoie et al., 2015; Winne, 2015).

Por otra parte, es justamente a partir de esta influencia social, del desarrollo y la
maduracion de los sujetos, que se explica el origen de mecanismos reguladores que mas
tarde se convierten en habilidades de autorregulaciéon. Un ejemplo muy claro de ello es la
evolucion del habla interna o habla autodirigida que se reconoce como uno de los mas
basicos mecanismos autorreguladores del pensamiento a partir del desarrollo del

lenguaje (Vigotsky, 1979).

De igual forma, pero visto desde la teoria del procesamiento de la informacion, se plantean
otras explicaciones al desarrollo de la metacognicion como “las evidencias de la capacidad
de vigilar o monitorear y de controlar o corregir el comportamiento de la persona”
(Brown, 1987). Cuando a estos elementos se les agrega la planificacion, toma cuerpo lo
que hoy conocemos como el ciclo de autorregulacion del aprendizaje (Hoyle, 2010;
Pintrich et al., 2000). En este contexto se propone el conocimiento como el producto de
las acciones y regulaciones planteadas ciclicamente, en donde se articulan los
conocimientos, estrategias y capacidades de supervision y autorregulacion enfocados a la

resolucion de problemas y a las acciones de aprendizaje (Brown, 1987).

Especificamente, cuando se habla de aprendizaje autébnomo, aparecen de forma clara los
vinculos relacionales entre los constructos de metacogniciéon y autorregulacion del
aprendizaje. Esta correlacién ha pasado por varias explicaciones que van desde
plantearlos como sinénimos, ver la autorregulacién solamente como el componente
regulatorio del ciclo metacognitivo (Nelson y Narens, 1990); pasando por la propuesta de

Kaplan (2008) quien propone que son parte de un fendmeno multidimensional
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denominado “accion autorregulada” conformado por tres elementos basicos: el sujeto que
se autorregula, el objeto que esta siendo regulado y el significado por el cual se lleva a cabo
la regulacion (Kaplan, 2008); hasta llegar, finalmente, a la que parece mas completa:
integrar el concepto de metacognicién en el constructo del ciclo del aprendizaje
autorregulado, visto como un activador del conocimiento metacognitivo, regulador de la
cognicion y fuente de ajuste de los aspectos motivacionales (Kaplan, 2008; Lajoie, 2008;
Lajoie et al,, 2015; Lanz, 2006). Para entender mejor esta propuesta es necesario revisar

los siguientes conceptos basicos.

La relacion de metacognicion y autorregulacion

Para analizar la relacion de la metacognicion y la autorregulacién desde una mirada
integradora, es fundamental revisar una propuesta complementaria que profundiza sobre
la relacion de los conceptos esenciales de la metacognicion (monitoreo y control), en las
areas propias de implementacidn de las acciones autorreguladoras, como en la propuesta
de Pintrich (2000a, 2003). Varios aportes de este autor resultan utiles en el marco del
presente estudio, el primero es que la metacognicion y los distintos modelos de
autorregulacion comparten aspectos esenciales, entre otros: las caracteristicas ciclicas,

iterativas y con participacién activa por parte del aprendiz (Pintrich, 2000a, 2003).

Pintrich (2000b) aclara que cuando se trata de llevar a la practica el ciclo de la
autorregulacion del aprendizaje, la secuencia de las fases en un orden especifico y, en
apariencia, secuencial no significa que se desarrollen de forma estrictamente lineal. Para
entender esto, sirve recordar que los mecanismos de monitoreo y control tienen lugar de
forma permanente y dinamica durante todo el progreso del ciclo, lo que es clave para el
analisis de la relacién entre autorregulacion y metacognicion, en la medida que vincula las
acciones que suceden en cada fase con las areas de implementacion cuando el sujeto trata
de monitorear, controlar y regular su comportamiento (Pintrich, 2000a). Un segundo
aporte de Pintrich, util para explicar la interrelacion, es la distincién en la fase de
implementacion de dos momentos operativos que incluyen acciones de monitoreo y

control de cada una de las areas involucradas. Aunque estas fases se proponen separadas
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son interdependientes, como se explica a continuacion (Pintrich, 2000b; Pintrich y De

Groot, 1990).

La tabla 2.1 resume el concepto de Pintrich (2000a) sobre las fases de la autorregulacion,
relacionadas con las areas tradicionales del funcionamiento psicolégico, las tres primeras
(previsién, monitoreo y control) comparten la caracteristica de estar bajo el control del
individuo y son susceptibles de ser autorreguladas. La fase de autorreflexion esta
relacionada con las caracteristicas del contexto y de la tarea, aspectos que no siempre
estan bajo control del sujeto y no siempre pueden ser autorregulados, a pesar de lo cual
se pueden monitorizar de forma permanente y afectan las asignaciones atribucionales. De
esta manera se realiza el monitoreo de los resultados y se ejecutan las acciones de control
en la planeacién y la implementacion del ciclo de aprendizaje autorregulado (Pintrich,
2000a). Otro elemento que permite plantear la integracion a este nivel es que cada una de
las areas de implementacion del ciclo de aprendizaje autorregulado se relaciona con
aspectos especificos de la cognicion, aspectos motivacionales, las acciones de control y el
contexto en los que se implementan las conductas autorreguladoras. Es asi como en la fase
de prevision se definen las metas como aspecto regulable de la cognicién, pero también se
asignan los juicios de autoeficacia (motivacional) y se planea el tiempo y el esfuerzo,

aspectos regulables de la conducta (tabla 2.1).
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Areas para Implementar la Regulacién

Cognicion

Motivacion / Afecto.

Conducta

Cognicion

Prevision,
Planeacion
y Activacion

> Definicion de metas
Activacion de
» conocimientos previos

» Adopcién de orientacion
a la meta

» Juicios de eficacia
Juicios de facilidad de
aprendizaje y dificultad
de la tarea

» Activacion del valor de
la tarea

P Activacion del interés

» Planeacion del tiempo
y el esfuerzo

» Planeacion de las
auto-observaciones
de la conducta

P Percepcion de la tarea
> Percepcion del
contexto

> Monitoreo de la

» Conciencia y monitoreo
del uso del tiempo,

MFa-ste - > égizlgi::cia g dC:T: I:;;?aiig\:r;"oreo :sfuerf‘o y necesidad ?::étigzoese‘ie dI:sla rarea
CHLOTED metacognitiva el afecto e ayuda » y del contexto
(FOK, JOL) » Auto-observacion de

Fase 4
Reaccién

la conducta

> Seleccién y adaptacion
de estrategias
cognitivas para el
aprendizaje y
pensamiento

» Seleccion y adaptacion
de estrategias para
el manejo de la
motivacion y el afecto

» Aumento y disminucién
del esfuerzo

» Persistir / Renunciar

» Conductas de
busqueda de ayuda

» Cambio o renegociacion
de la tarea

» Cambio o abandono
del contexto

» Juicios cognitivos
p Atribuciones

> Reacciones afectivas
» Atribuciones

» Eleccién de la conducta

> Evaluacion de la tarea
> Evaluacion del contexto

y Reflexién

.

Tabla 2.1. Modelo de autorregulacién de Pintrich
Fuente: Tomado de Pintrich, 2000a, p. 454.

En la tabla 2.1 también se puede ver como en la fase de monitoreo se recoge informacion
sobre aspectos monitorizables de la cognicion como son los conocimientos previos y los
juicios metacognitivos de aprendizaje (JOL, FOK). Asimismo, se vigilan algunos aspectos
motivacionales susceptibles de ser monitorizados, tales como los niveles de autoeficacia
y el valor de la tarea, entendidos como elementos dindamicos y dependientes de cada
circunstancia. En cuanto al comportamiento, se plantean algunos aspectos monitorizables,
entre ellos se encuentran el esfuerzo, el tiempo y en general todas las conductas
observables de la implementacion de las estrategias, todas estas mediciones se comparan
con los estandares y se regulan para el logro de la meta (Pintrich, 2002, 2003; Pintrich et

al, 2000).

Finalmente, segin este autor, algunos elementos contextuales pueden ser monitorizados
y regulados, entre ellos el ambiente y sus condiciones (Pintrich et al.,, 2000). Una forma de
resumir este planteamiento es relacionando las fases de implementacidn del ciclo con las

areas de implementacion del ciclo de aprendizaje autorregulado (cognicion, conducta y
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motivacion). Durante todo este proceso se puede ver que se trata de un ejercicio

metacognitivo permanente de monitoreo y control (tabla 2.1).

Con base en el analisis anterior, es posible concluir que la informacién suministrada por
los sistemas de monitoreo es llevada al nivel-meta, alli se evalua, se compara con los
estdndares o metas y se genera una respuesta en forma de acciones de control. En este
estudio se propone promover especificamente esta comparacion permanente durante las
distintas fases del ciclo de aprendizaje autorregulado, de forma que, al comparar su propio
desempefio y evaluaciones con los estandares que el estudiante mismo fijo inicialmente,
pueda definir las acciones de control que crea mas convenientes. Estas acciones tendran
un lugar especifico de implementacidn, en el ambito de la cognicién, como la adaptacion
de la estrategia cognitiva, o en el motivacional, como la calibracion de la percepcion de
autoeficacia y el valor de la tarea. Aunque, tal vez, una de las respuestas de control mas
relevante es la vinculada con la modificacion de las estrategias, también estan las acciones
de regulacién del esfuerzo y de otras conductas relacionadas como las acciones de
persistencia o de renuncia y, finalmente, la busqueda de ayuda (tabla 2.1). En términos de
control del contexto, se trata de renegociar las condiciones del ambiente siempre que esto

sea posible (Pintrich et al., 2000).

Por ultimo, es importante resaltar que en la fase de autorreaccion o autorreflexion se
realizan las asignaciones atribucionales, aspecto fundamental que posibilita relacionar los
resultados de cada una de las areas de implementacion (cognicion, motivacion y conducta)
con las causas mas probables y, a partir de esto, establecer las acciones regulatorias de
control dirigidas a mantener las acciones exitosas y a cambiar las que no lo sean, esto en
resumen podria ser considerado como un ciclo de monitoreo y control metacognitivo

completo (Pintrich, 2000a).
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Modelos y enfoques integrados

Condiciones de la tarea Evaluacién

Instruciones Tiempo Contexto Externa
Social

Condiciones cognitivas

Creencias, Factores Dominio de Conocimiento Conocimiento

Disposiciones  Motivacionales Conocimiento  de la tarea LERETGERY

y Estilos y Orientaciones estrategias de
estudio

T, ;
Referentes A BCDE Evalu.a'cwnes
Cognitivas

A cumplida
B cumplida
CONTROL <4ssmm MONITOREOQ mmmmp C muy baja

D muy alta
I E perdida

| .
perac ones Productos A B C D E Desempefio

Primarias Fase 1. Definicién de la tarea
Fase 2. Metas y planes
Adquiridas Fase 3. Tacticas de estudio
(Técticas y Estrategias) Fase 4. Adaptacion

Sistema Cognitivo

Figura 2.2. Modelo de aprendizaje autorregulado de cuatro fases de Hadwin y
Winne (1998)
Fuente: Tomado de Winne, 2001, p. 164.

Como complemento al analisis de la relacion de aprendizaje autorregulado con
metacognicidn, es indispensable retomar los aportes que vinculan la teoria del
procesamiento de la informacion (TPI) y la propuesta de analizar por separado la
definicion de la tarea y la planeacion de las metas hecha por Winne (1996). Tal vez, lo mas
valioso del aporte de este autor, que complementa y enriquece los planteamientos de
Zimmerman y Pintrich, se refiere a la influencia de la teoria de la informacion en el analisis
del ciclo del aprendizaje autorregulado. Hadwin y Winne describen de manera mas
compleja y detallada lo que sucede en cada fase del ciclo y como se desarrollan una serie
de pasos que conforman, a modo de “arquitectura cognitiva”, la accion de monitoreo y
control del individuo en el proceso de aprendizaje como interés de esta investigacion. Esta
teoria se explica a partir de la nemotecnia COPES, que resume los elementos articulados
en el desarrollo de cada fase y desagrega las acciones de monitoreo y control en su

interior: las condiciones de la persona, las operaciones, los productos, las evaluaciones y
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los estandares (Greene y Azevedo, 2007; Winne, 1996, 2001). Por su relevancia para este

analisis, a continuacion, se explicaran los alcances de cada una de ellas (figura 2.2).

Las condiciones son los recursos disponibles que tiene una persona y las limitaciones
inherentes a la tarea o al ambiente. Estas condiciones, objeto de monitoreo continuo,
son de dos tipos: las condiciones cognitivas, similares a los recuerdos de experiencias
de aprendizaje previos, incluyen las creencias, las disposiciones, los estilos, la
motivacion, el dominio de conocimiento, el conocimiento de la tarea y el conocimiento
de las tacticas y estrategias de estudio; y las condiciones de la tarea, que son externas
a la persona y se refieren a los recursos, las instrucciones, el tiempo y el contexto
especifico en que se debe desarrollar la tarea. Cabe aclarar que los aspectos
(motivacién y contexto) resaltados por Pintrich (2000a) quedan incluidos dentro de
las condiciones propuestas por Hadwin y Winne (Greene y Azevedo, 2007; Pintrich et
al.,, 2000).

Las operaciones son los procesos de manipulacion de la informacién que se producen
durante el aprendizaje, en ellas se incluyen la busqueda, el monitoreo, el ensamblaje,
la repeticion y la traduccion (Winne, 2005). Dentro de estas operaciones se resalta el
papel del monitoreo, referido a los mecanismos que utiliza una persona para comparar
los productos obtenidos con los estandares y asi definir si los objetivos se estan
cumpliendo o se requiere mas trabajo. Estas comparaciones se denominan
evaluaciones cognitivas y generan la implementaciéon de acciones de control para
refinar el producto, revisar las condiciones y los estandares. Este es un monitoreo
enfocado al nivel-objeto, aunque también podria ser, si se requiere, una fuente de
informacion del nivel-meta o metacognitivo (Greene y Azevedo, 2007). Un ejemplo
tipico de esta operacidn se da cuando, en una tarea que ha sido categorizada con bajo
grado de dificultad, se obtienen resultados inapropiados en comparaciéon con los
estandares o metas propuestas; en este caso, el monitoreo metacognitivo informa al
nivel-meta que se requiere un ajuste en la clasificacion de la dificultad de la tarea, un
ajuste en el esfuerzo y, tal vez, un cambio en las estrategias. De acuerdo con los autores,
este ejercicio metacognitivo sucede de forma repetitiva durante el desarrollo de cada

fase del ciclo de autorregulacion del aprendizaje (Greene y Azevedo, 2007).
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e Los productos del aprendizaje son los resultados que el sistema de monitoreo compara
con los estandares establecidos, incluyen las metas definidas y también las creencias
epistémicas del estudiante sobre lo que debe aprender. En esta comparacion se deben
tener en cuenta algunos factores asociados como son la eficacia y el tiempo de
retencion del aprendizaje (Winne, 2001).

e Las evaluaciones se realizan después de haber concluido el proceso de aprendizaje
global, los estudiantes en este punto deciden cambios mas profundos y a largo plazo
sobre las creencias de autoeficacia, la motivacién y las estrategias que utilizaron. Estas
conductas regulatorias o acciones de control generan cambios a corto plazo que
podrian incluir nuevas estrategias, ajuste de las existentes o cambios progresivos
como sucede con las creencias epistémicas (Winne, 2001).

e Los estdndares son criterios multidimensionales que el estudiante ha definido como
los estados finales o estados Optimos de cada fase que estd ejecutando, estan
compuestos por componentes medibles y también por creencias. Winne sefiala que
estos estandares se utilizan como referentes del sistema de monitoreo, permiten
asignar el criterio de éxito a las operaciones desarrolladas en cada fase y permiten

orientar los ajustes o acciones de control cuando asi se requiere (Winne, 2001).

Modelo de integracion funcional

Tal vez, algunos de los interrogantes mas frecuentes cuando se trata de entender la
relacién de las acciones metacognitivas de monitoreo y control con las conductas
autorreguladoras tienen que ver con preguntas como ;qué sucede cuando un proceso
derivado de la actividad metacognitiva se vuelve automatico por repeticion?; ;este sigue
siendo metacognitivo? La connotacién ciclica del aprendizaje autorregulado no solo
permite, sino que busca, la automatizacion de las conductas autorreguladoras, entre otras
razones, porque se sabe que consumen menos recursos cognitivos y favorecen la

eficiencia del proceso (Winne, 1996).

En primer lugar, las conductas automatizadas del tipo si..., entonces... (en inglés if, then),
en la nomenclatura de Winne (1996): tdcticas, se refieren a las reglas generales que

permiten la manipulaciéon de la informacion (Winne, 1996, 1997). La suma de varias
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tacticas que han demostrado su efectividad se convierte en estrategias disponibles para
circunstancias especificas del aprendizaje. En el contexto del aprendizaje autorregulado,
los mecanismos de monitoreo y control se encuentran activos de forma permanente,
evaluando la efectividad de las estrategias y 1a necesidad de implementar cambios para el

logro de la meta (Winne, 2001; Winne, Jamieson-Noel, y Muis, 2002).

Al respecto, son necesarias dos precisiones: los aprendices que han tenido experiencias
previas exitosas tienden a usar las mismas estrategias (“a priori”, segiin algunos autores)
en diferentes circunstancias sin un monitoreo preciso, lo que provoca bajo nivel de
eficiencia con altos costos en recursos cognitivos (Griffin et al.,, 2013). Por otra parte, las
creencias epistemoldgicas sobre el conocimiento, descritas como un tipo de conocimiento
metacognitivo general y abstracto referido a las concepciones individuales sobre el origen,
la complejidad y la pertinencia del conocimiento (Hofer, 2004), son reconocidas e
involucradas en el modelo tradicional de autorregulacion como un componente del

conocimiento metacognitivo (Winne y Hadwin, 1998).

Una creencia epistémica comun, por ejemplo, es que el verdadero conocimiento se
adquiere facil y con poco esfuerzo, lo que fomenta la utilizacion de estrategias simplistas,
con las consecuencias negativas esperadas (Griffin et al., 2013; Pieschl, Stahl, y Bromme,

2013; Strgmsg y Braten, 2010; Trevors, Feyzi-Behnagh, Azevedo, y Bouchet, 2016).

De acuerdo a lo anterior, lo mas conveniente seria que el sistema regulador de las
estrategias realice consultas al nivel-meta por medio de la informaciéon del monitoreo y
sea desde ese nivel donde se generen las acciones condicionadas o de control como si...,
entonces..., mds... (por el inglés if, then, else), conforme a la nomenclatura de Winne (1996).
Todo lo mencionado cobra relevancia cuando se trata de entender el control
metacognitivo que ejerce el nivel-objeto, esto se logra por medio de la definicion que hace
el nivel-meta de las tacticas que dan una respuesta permanente a las condiciones de la
tarea. Esporadicamente, cuando el monitoreo informa que los resultados no corresponden
con lo esperado —en cuyo caso se modifica el modelo representacional con el que cuenta

el nivel-meta del nivel-objeto—, se implementan acciones de control modificando las
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tacticas y estrategias frente a una circunstancia particular, caracteristica de los

estudiantes autorregulados (Winne, 1996).

Los aprendices autorregulados no solo desarrollan la habilidad de emplear tacticas y
estrategias conocidas, sino que relacionan la seleccion de la tactica con la situacion actual
por medio del monitoreo continuo, contrario a lo que realizan aquellos que no
implementan un verdadero monitoreo metacognitivo o lo hacen de forma esporadica
(Rabinowitz, Freeman, y Cohen, 1993). A diferencia de los estudiantes autorregulados,
algunos individuos despliegan estrategias de monitoreo oportunistico, en el cual, sin
mediar un proceso de planeacion y seleccion consciente de las tacticas, se implementa un
comportamiento automatizado, no deliberado, que basicamente activa alarmas cuando la
informacion recolectada no corresponde con lo esperado, esto ofrece resultados
impredecibles e inconsistentes (Winne, 1997). A este respecto se conocen varios trabajos
de investigacidon que han encontrado relacion entre las creencias epistémicas, la seleccion
de la estrategia y el resultado de los procesos de aprendizaje (Bromme, Pieschl, y Stahl,

2010; Pieschl, Stahl, y Bromme, 2008; Pieschl et al., 2013; Trevors et al., 2016).

La figura 2.3 presenta un modelo de integracién que resalta la importancia del
conocimiento metacognitivo como centro de esta investigacion, no solo sobre las
estrategias, sino también sobre el contexto y las creencias epistémicas, asi como su
influencia en el logro de aprendizaje y el desarrollo del ciclo del aprendizaje
autorregulado. El modelo resume cdmo, a partir de los juicios de aprendizaje, se plantea
el monitoreo de las metas y estrategias cognitivas y metacognitivas, consolidando, al final,
lo que se conoce como la meta-experiencia, que no es otra cosa que el conocimiento

acumulado sobre su propia capacidad metacognitiva (Griffin et al.,, 2013).

Asimismo, la figura 2.3 explica como, independientemente de la forma en que se
desencadenen las acciones de monitoreo, la toma de decisiones para la seleccién de una
tactica o estrategia es la base de la autorregulacion y obedece, ademas, a las diferencias
individuales de los sujetos (creencias epistémicas), dado que establecen métodos en los
que se integran factores del entorno y sus propios sesgos cognitivos (Griffin et al., 2013;

Pieschl et al,, 2013; Trevors et al., 2016). Por ultimo, como consecuencia de los procesos
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de monitoreo y control (meta-experiencia), cada individuo construye su propio meta-
conocimiento metacognitivo, individual e intransferible. Por otra parte, los
planteamientos hechos por Pintrich, desde el afio 2000, y Hadwin y Winne, en el 2001, ya
ofrecian una explicacion razonable a este proceso de integracién cuando plantean que en
cada una de las fases del ciclo del aprendizaje autorregulado se evidencia el desarrollo de
un proceso interno metacognitivo de monitoreo y control. Este ejercicio continuo de
monitoreo y regulacion explica de forma mas precisa tanto la dinamica propia de cada fase

como la forma en que las fases se conectan entre si.

Fase 2: Fase 3:
Define Metas y Implementa Tacticas
Planea Estrateg|as y Estrategias

Control
0810}IUCI\

( Nivel Objeto

Fase 1 Fase 4:
Def asle T. Realiza Atribuciones
efine la Tarea h y Adaptaciones

---------------------- Sistema Cognitivo == ====~

Evaluacion Desempefio
Externa

Figura 2.3. Modelo integrado de metacognicién y autorregulacién
Fuente: Adaptado a partir de Hadwin y Winne, 1998, y Nelson y Narens,
1990.

En cada una de las fases del ciclo, de forma continua y como eje central del proceso, se
desarrollan acciones de monitoreo y control metacognitivo. En la fase 1, cuando el
individuo se aproxima a las condiciones de la tarea, aclara de qué se trata, con qué
recursos cuentay en qué condiciones debe realizarla; reflexiona sobre el valor que la tarea

representa para €l, el grado de dificultad que esta ofrece, indaga entre sus creencias
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epistémicas frente a este dominio de conocimiento especifico, recuerda las experiencias
previas con tareas similares, analiza el contexto en términos de tiempo y recursos
necesarios para realizarla (ejercicio de monitoreo); en este punto, contrasta el resultado
con el nivel esperado de la meta. Toda esta informacion se traduce en la definicion del
nivel de autoeficacia especifica, 1a definicion del grado de dificultad y la orientacion de los
recursos (atencionales y motivacionales) hacia la resolucidon de la tarea (ejercicio de

control).

En la fase 2 se realiza la definicion de las metas personales, que implica fraccionar la meta
final en metas parciales alcanzables a corto y mediano plazo; en ese mismo momento se
seleccionan las tacticas y estrategias, y se les asigna un momento y un propdsito a cada
una de ellas (Winne et al,, 2002). En esta fase se establecen los denominados estandares
contra los cuales se contrastaran los resultados posteriormente, y se inicia un proceso de
monitoreo del logro de las metas parciales y de la utilidad de las estrategias, mediante
acciones de control, en respuesta al ajuste de las metas o al cambio en las estrategias

seleccionadas (figura 2.3).

En la fase 3 del ciclo se implementan las tacticas o estrategias planeadas (operaciones) y
se despliegan los sistemas de monitoreo y control especificos de cada estrategia. Se
contrastan los resultados (productos entregables en las evaluaciones externas) con los
estandares fijados previamente y se sugieren los ajustes en forma de acciones de control.
En la ultima fase, suceden tres acciones de control muy importantes como son la
autoevaluacion (confrontar los resultados obtenidos con lo planeado), las asignaciones
atribucionales (determinar cual fue la causa de los buenos o malos resultados) y, a partir
de esto, la planeacidn de la proxima tarea de aprendizaje. Luego, se regresa a la fase 1 y se

cierra el ciclo de aprendizaje autorregulado (figura 2.3).

Sobre los vinculos relacionales de la metacognicion y la autorregulaciéon se pueden
concretar varios aspectos. En primer lugar, los dos constructos no tienen sus origenes en
estudios relacionados entre si, ni directamente con el aprendizaje. Para el caso de la
metacognicidn, fueron psicologos interesados en cdmo los individuos toman conciencia

de sus propios pensamientos a través de la experiencia y la maduracion, lo que evidencia
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una clara orientacion cognitiva (Flavell, 1979). Para el caso de la autorregulacidn, fue el
estudio de la interaccién entre el individuo, las conductas y el ambiente, con un interés

mas enfocado en la conducta que en el pensamiento que la genera (Bandura, 1989).

Posteriormente, los dos constructos se empiezan a entrelazar a partir de los trabajos de
Zimmerman y Schunk, que orientan la discusién al dambito académico, confluyen,
especificamente, en el concepto integrador de “aprendizaje autorregulado”; concepto que
refleja el giro de la metacognicion al ambito de las conductas cuando hace énfasis en las
respuestas regulatorias (Zimmerman, 1990). Mas adelante, los estudios de la
autorregulacion se centran progresivamente en el ambito cognitivo (Zimmerman, 1998);
sin embargo, hay un elemento que distancia los enfoques y es la influencia que se le

atribuye al medio ambiente.

Para los investigadores de la autorregulacion, el ambiente es una fuente de estimulo para
la toma de conciencia en los individuos y sus respuestas regulatorias, mientras que para
los investigadores de la metacognicion, la mente del individuo es el activador de los juicios
o evaluaciones (Dinsmore, Alexander, y Loughlin, 2008; Kaplan, 2008). Hoy dia hay una
tendencia en los trabajos de investigacion, sobre todo los relacionados con ambientes
computacionales de aprendizaje: se retoman elementos de ambos constructos para la
comprension integral de los problemas y el planteamiento de estrategias pedagogicas que

den soporte al aprendizaje autébnomo (Dinsmore et al., 2008; Kaplan, 2008).

De las posturas tedricas representadas por los diferentes autores en este documento, cada
uno basado en multiples estudios empiricos y la interpretacion integradora propia que se
plantea, es posible sefialar la relevancia que tiene el monitoreo como eje transversal de
todo el ciclo del aprendizaje autorregulado, probablemente, la fuente principal de la
informacion necesaria para reconocer el adecuado funcionamiento de las tacticas y
estrategias implementadas (Greene y Azevedo, 2007; Pintrich et al., 2000; Winne, 2001).
Especificamente, se debe resaltar la importancia del monitoreo de precision, esta
habilidad para vigilar el nivel de comprensién (metacomprension) ha demostrado en

varios estudios empiricos una relacidn positiva con el incremento de la capacidad de la
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memoria de trabajo y el logro del aprendizaje (Shiu y Chen, 2012; Siadaty et al., 2016;
Thiede, Anderson, y Therriault, 2003; Touron et al., 2010).

A pesar de los origenes distanciados que tuvieron la metacognicion y la autorregulacion,
en la actualidad son conceptos estrechamente relacionados, en parte gracias al abordaje
integrador propuesto en el concepto de aprendizaje autorregulado, que involucra
acciones metacognitivas constantes en cada una de las fases que componen este ciclo
(Dinsmore et al., 2008; Greene y Azevedo, 2007; Kaplan, 2008b; Lehmann et al., 2014;
Taub et al,, 2014). Actualmente, los trabajos de investigacion se proponen dilucidar como
sucede el monitoreo y el control metacognitivo en distintos tipos de individuos y como se
estimula el monitoreo de precisidn y la regulacion de forma ciclica para incrementar el
desempefio de los individuos en el contexto del aprendizaje autorregulado. Una
perspectiva para este analisis trata otros aspectos, como son la influencia del entorno y
los procesos de la maduracion propia del individuo, que podrian significar una
predisposicion para el desarrollo diferencial de dichas capacidades (Dinsmore et al,,

2008).

A partir de los conceptos tedricos analizados y los resultados de los estudios de
investigacion desarrollados sobre monitoreo, metacognicion y aprendizaje
autorregulado, se puede afirmar que el automonitoreo es una habilidad psicolégica
deseable en los estudiantes, principalmente cuando se trata de ambientes de aprendizaje
auténomo. En el presente estudio se propone estudiar el efecto que puede tener promover
esta habilidad de dos formas diferentes sobre el logro de aprendizaje y si este efecto puede

estar relacionado con caracteristicas individuales de los estudiantes.
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EL AUTOMONITOREO EN EL CICLO DEL APRENDIZAJE
AUTORREGULADO

Autocontrol

» Auto-intruccion

Automonitoreo

ase de Previsi

Fase de Auto-Reflexion
Analisis de la Tarea:

uicios Personales

e > Autoevaluacién
» Definicion de metas

» Planeacién de Estrategias Auto-Reaccién

Creencias de Automotivacion: » Satisfacci6én/Insatisfaccién

» Adaptativas/Defensivas

> Autoeficacia

Figura 2.4. Modelo de aprendizaje autorregulado
Fuente: Zimmerman, 2002, p. 67.

Retomando la postura integradora de los conceptos de aprendizaje autorregulado y
metacognicidn, expuesta previamente, y con el propdsito de encontrar los puntos de
actuacion de estos dos constructos, conviene analizar el modelo planteado por
Zimmerman (1998), quien propuso lo que hoy se denomina el modelo cldsico del ciclo de
la autorregulacion (figura 2.4). Segun este autor, este ciclo se compone de tres fases que
se repiten en cada experiencia, se parte de entender la autorregulacion como “los
pensamientos, sentimientos y acciones autogeneradas, planeadas y adaptadas de forma

ciclica para el logro de las metas” (Zimmerman, 1998, p. 73).

La autorregulacion, para este autor, es un proceso ciclico que involucra acciones de
monitoreo y control, como elementos fundamentales de las fases del ciclo. Este
planteamiento ciclico se caracteriza por reutilizar las experiencias previas para
retroalimentar y ajustar la situacién actual (Zimmerman, 2002). Como componente
adicional y elemento diferenciador con la metacognicion pura, en la autorregulacion se

tienen en cuenta las reacciones afectivas, entre ellas los sentimientos de autopercepcion
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y la confianza (Artino, 2008; Artino y Stephens, 2006; Azevedo, 2009; Barak, 2009; Greene
y Azevedo, 2007; Kaplan, 2008; Lajoie, 2008; Lajoie et al., 2015; Lehmann et al., 2014; Paul
y Garcia, 1991; Pintrich et al,, 2000). A continuacion, se revisaran cada una de sus fases

con el proposito de sefalar los vinculos conceptuales con la metacognicidn.
Fase de prevision

Es la primera fase del ciclo de la autorregulacién y contiene dos componentes, el andlisis
de la tareay las creencias de automotivacion. En relacion al primer componente, el analisis
de la tarea, el individuo define las metas que le sirven para visualizar los posibles
desenlaces de aprendizaje o de desempefio (Kitsantas et al, 2009; Pintrich, 2002;
Zimmerman, 2002). La definicién de las metas es un factor esencial del monitoreo
metacognitivo en el que se resalta especificamente la importancia del planteamiento de
metas a corto plazo que permitan recompensas durante el proceso y no solo hasta los
resultados finales (Harackiewicz, Barron, Pintrich, Elliot, y Thrash, 2002; Pintrich, 1999,
2000b; Schunk y Ertmer, 1999; Shiu y Chen, 2012; Yildiz-Feyzioglu et al., 2013).

De igual forma, en esta categoria se incluye la planeacién de estrategias, componente
indispensable del conocimiento metacognitivo. Es necesario que el sujeto conozca una
serie de estrategias de las cuales pueda seleccionar y sobre ellas se prefiere que sean
personales y no genéricas, no todas las estrategias son igual de exitosas en todos los
individuos. En su definicidon se deben incluir los aspectos cognitivos, motivacionales y
acciones concretas que permiten el logro de la meta. Se busca que las estrategias elegidas
puedan ser ajustadas por via de los sistemas metacognitivos de monitoreo y control,
teniendo en cuenta los resultados y la variabilidad de otros componentes dinamicos de la
autorregulacion, por ejemplo, los conocimientos previos (Pintrich et al.,, 2000; Taub et al,,

2014; Zimmerman, 2002).

Como segundo aspecto fundamental de la fase de prevision, se encuentran los aspectos
motivacionales o creencias de automotivacion. Estas se refieren, en primer lugar, a la
autoeficacia, elemento fundamental que ha sido estudiado por varios autores. Para

Bandura, la autoeficacia en el contexto académico se define “los juicios personales de las
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propias capacidades para organizar y ejecutar cursos de accion que conducen a los tipos

de ejecuciones educativas designadas” (Bandura, 1977, p. 191).

La autoeficacia esta relacionada con caracteristicas del individuo y de la tarea, no es una
cualidad estable, es dinamica y puede ser mejorada o regulada de acuerdo a las
experiencias vividas (Ahmed y Khatib, 2010; Cazan, 2012; Moos y Azevedo, 2009a;
Pintrich y De Groot, 1990). La autorregulacion de los niveles de autoeficacia se logra a
partir de los juicios metacognitivos que relacionan la capacidad autopercibida con los
resultados y se convierten en un determinante directo del logro de las metas (Artino,
2008; Barak, 2009; Coutinho y Neuman, 2008; Moos y Azevedo, 2009b; Zimmerman,
1995). Los estudios han demostrado que es muy importante mantener niveles precisos de
percepcion del nivel de autoeficacia, dado que la precision de los juicios metacognitivos
que valoran la autoeficacia se relaciona directamente con el impacto sobre las acciones de
regulacion de la motivacion y del esfuerzo (Gegenfurtner, Veermans, y Vauras, 2013; Moos
y Azevedo, 2008, 2009b; Pellas, 2014). Se sabe que es altamente inconveniente tanto
sobreestimar como subestimar la autoeficacia, dado que los niveles bajos de autoeficacia
generan desmotivacidon, disminucion del esfuerzo, del aprendizaje y del desempefio
general, asi mismo, altos niveles no justificados de autoeficacia promueven la confianza
exagerada, en consecuencia, la disminucion del esfuerzo y, al final, el fracaso escolar
(Artino, 2008; Artino y Stephens, 2006; Erman y Bulut, 2007; Nietfeld, Cao, y Osborne,
2006; Young-Ju, Bong, y Choi, 2000).

A diferencia de la autoeficacia, la expectativa de los resultados otorga relevancia a los
desenlaces finales del aprendizaje, son las metas a largo plazo y usan las consecuencias
finales del proceso de aprendizaje como medio para incrementar la motivacién (Bandura,
1989; Duffy y Azevedo, 2015; Moos y Azevedo, 2009b; Pellas, 2014; Schunk y Ertmer,
1999). En esta fase se debe resaltar el desarrollo de interés intrinseco por la tarea, el
estudiante debe ser capaz de motivarse por iniciativa propia haciendo uso de sus recursos
y evitando depender de los generadores extrinsecos de la motivacion. Se sabe que los
estudiantes automotivados o con motivacion intrinseca aumentan la creatividad y

obtienen mejores logros académicos (Barak, 2009; Lopez et al., 2011).
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Fase de implementacion

La segunda fase del ciclo de autorregulacidn se caracteriza por acciones de monitoreo
metacognitivo, de acuerdo con Zimmerman estas son el autocontrol y la autoobservacion.
El primero ayuda a los aprendices a mantenerse enfocados en la tarea (monitoreo) y a
partir de esto regular el esfuerzo (control), lo que se logra por medio de actividades de
autoinstrucciéon (darse O6rdenes), generacion de imagenes mentales (anticipacion),
atencion focalizada (control del ambiente) y estrategias especificas para cada tarea. Con
las estrategias de control de la atencidn se evitan en gran medida las distracciones y se
alcanzan altos grados de concentracidn, lo que permite incrementar la calidad del logro

de un aprendizaje (DiFrancesca et al., 2016; Zimmerman, 1998, 2002).

El segundo componente de esta fase se refiere a la autoobservacion, que se caracteriza por
tener un alto componente metacognitivo, a través del cual el individuo es capaz de
monitorear aspectos especificos de su propio desempefio (Schunk y Zimmerman, 2009).
Por medio de este mecanismo es posible relacionar el efecto que ejercen las circunstancias
especificas del contexto con el resultado de la implementacién de las estrategias. Los
aprendices expertos son mas habiles en definir qué, como y cudndo monitorean su
desempefio, lo que se hace evidente a través de la utilizacidn de la informacion recolectada
(Pintrich, 2002; Zimmerman, 1990, 2002). Idealmente, se prefieren estrategias de
monitoreo frecuentes o continuas que permitan tener retroalimentacion y ajuste oportuno
de las conductas a través de los mecanismos de control con que cuenta el sistema
metacognitivo. A pesar de resaltar laimportancia de desarrollar un alto grado de precision
en el sistema de monitoreo (Zimmerman, 1998), hoy en dia se encuentran pocas
publicaciones que evaliien experimentalmente el efecto de la precision del monitoreo
sobre los resultados de aprendizaje (Dinsmore et al.,, 2008; Lan, 2005), aspecto que se

propone en el presente estudio.

El automonitoreo, en consecuencia, es reconocido como las acciones de monitoreo
realizadas por el propio sujeto y componente fundamental de la autorregulacion de los
aprendizajes (Dunlosky, Kubat-silman, y Hertzog, 2003; Metcalfe, 2009; Rawson y

Dunlosky, 2013). Aunque se plante6 inicialmente que solo ocurria en la segunda fase del
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ciclo de la autorregulacion, hoy en dia se identifica como un subproceso permanente, en
la medida en que proporciona informacién necesaria para generar el comportamiento
adaptativo en todas las fases del ciclo de aprendizaje autorregulado (De-Bruin y Van Gog,
2012; Greene y Azevedo, 2007; Griffin et al., 2013). De acuerdo con Zimmerman (1996),
el automonitoreo se desarrolla por medio de tres mecanismos: la autoobservacion, los
autojuicios y las autorreacciones (Zimmerman, 1996), estas tres categorias corresponden
a tres subprocesos del desempeno e influencian directamente el desarrollo de la
autorregulacion (Greene y Azevedo, 2007; Zimmerman, 1989). La autoobservacion se
refiere a las acciones dedicadas a monitorear de forma sistematica su propio desempefio
(nivel-objeto), los autojuicios, a las acciones sistematicas de comparacién de sus logros
(nivel-meta) frente a las metas y estandares propios o impuestos socialmente. Las
autorreacciones, de acuerdo con la teoria social cognitiva, pueden ser la respuesta a los
resultados y su comportamiento, a su respuesta personal o al medio ambiente (Bandura,

1989; Zimmerman, 1989, 1996).

La importancia de implementar estrategias que fomenten el automonitoreo se evidencia
en el incremento que esto genera en la calidad y precision del monitoreo, lo cual se refleja
en la habilidad de elaborar juicios de facilidad de aprendizaje (EOL, por su sigla en inglés,
easy of learning) y juicios de logro de aprendizaje (JOL, por su sigla en inglés, judgments of
learning). Como se menciono al inicio, existe una clara relacion entre la precision de estos
juicios con el desempefio y la calidad del aprendizaje (Bannert et al., 2015; Flavell, 1979;
Taub et al, 2014). Tener informacion precisa sobre la facilidad o dificultad para el
aprendizaje y sobre los logros obtenidos le permite al sujeto regular el esfuerzo y persistir
en el proposito (Greene y Azevedo, 2007). La capacidad de comparar los resultados de
aprendizaje con el esfuerzo es evidencia de cdmo el estudiante esta realizando monitoreo
metacognitivo de su aprendizaje, esto se relaciona directamente con mejores desempefios
y es motivo hoy dia de numerosos estudios (Griffin et al., 2013; Rawson y Dunlosky, 2013;

Yildiz-Feyzioglu et al., 2013).

A partir de la informacién que produce el monitoreo en el nivel-objeto se generan
respuestas de adaptacion en el nivel-meta relacionadas principalmente con tres aspectos:

en primer lugar, reconocer si lo esta haciendo bien o mal y qué deberia ajustar de su
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comportamiento; en segundo lugar, lograr ajustar el nivel de autoeficacia de forma
dinamica y objetiva; y, en tercer lugar, definir y ajustar el esfuerzo de acuerdo a los
resultados obtenidos y no a estandares fijos (Isaacson y Fujita, 2006). Es importante
aclarar que una misma estrategia de monitoreo puede ser cognitiva y metacognitiva, esto
depende de los objetivos que el alumno se proponga cuando la implementa (Griffin et al.,

2013; Yildiz-Feyzioglu et al,, 2013).

La relevancia del automonitoreo se hace evidente en los ambientes de aprendizaje
auténomo, cuando el estudiante no cuenta con el acompafamiento permanente del
profesor, por este medio, el sujeto logra evaluar de forma continua su desempeio y el
avance progresivo de las metas y asi mismo puede monitorizar el éxito de sus estrategias
cognitivas y metacognitivas (Griffin et al., 2013). Los estudios de Azevedo en ambientes
naturales (2007) demostraron el beneficio de promover el automonitoreo de forma
externa sobre el logro de aprendizaje y las habilidades de autorregulacion, lo que sugiere
la conveniencia de implementar esta modalidad de apoyo en los ambientes virtuales de

aprendizaje como el propuesto en este estudio (Azevedo, Moos, et al.,, 2007).

Fase de autorreflexion

En la ultima fase del ciclo, los juicios personales de autorreflexion permiten la
autoevaluacion del desempefio y aclaran si las acciones desarrolladas generaron el efecto
buscado en términos de resultados. Relacionar la accién realizada con los resultados
especificos es una accion metacognitiva que no siempre es facil para el estudiante, en
ocasiones los resultados son multicausales y es necesario desarrollar la habilidad de
discriminar el analisis generando retroalimentaciones precisas. La forma en que el
individuo realiza su proceso de autoevaluacion depende de su experticia como aprendiz y
para ello puede valerse de varias estrategias: la utilizacion de pruebas estandarizadas, la
relacidn de su estado inicial con el estado final y/o la comparacién con sus compafieros

cercanos o poblaciones estandarizadas (Schunk y Zimmerman, 1998; Zimmerman, 1998).

Entrenarse en buscar “la causa de los buenos o malos resultados” tiene gran importancia,
en la medida en que permite ajustar las conductas en cuanto a la estrategia o al esfuerzo

necesario para alcanzar la meta propuesta. La asignacion de atribuciones precisas se
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relaciona estrechamente con la habilidad metacognitiva del sujeto y se refleja en los
niveles de autoeficacia; cuando los bajos resultados se relacionan con déficit de esfuerzo
0 una estrategia equivocada, se generan procesos de mejoramiento (Greene y Azevedo,
2007). La relacién entre los resultados y la autoeficacia se refleja en los niveles de
satisfaccidn o insatisfaccion frente al resultado y de ellos depende la respuesta de control
que a partir de alli se genere. Las acciones de control metacognitivo o respuestas al
proceso de autoevaluacion estan mediadas por el nivel de motivacidn, la autoeficacia y el
valor de la tarea, y pueden producir respuestas de adaptacion con incremento del esfuerzo
o cambio de estrategia en el caso de los aprendices autorregulados; pero también pueden
generar respuestas defensivas que desplazan la responsabilidad a factores externos que
no dependen del sujeto, lo que provoca efectos negativos como desmotivacidn, apatia y
evitacion, medidas todas de proteccion contra la frustracién (Artino, 2008; Greene y

Azevedo, 2007; Zimmerman, 1998).

El anterior analisis del ciclo del aprendizaje autorregulado resalta la trascendencia del
automonitoreo, permite visualizar, en primer lugar, los elementos especificos de cada fase
que son susceptibles de ser automonitoreados y aquellos que podrian tener repercusion
en el desarrollo exitoso de las habilidades de autorregulacion. En segundo lugar, permite
ver la pertinencia de desarrollar andamiajes computacionales que promuevan acciones
especificas de automonitoreo para cada una de los elementos claves susceptibles de ajuste
continuo durante el desarrollo del ciclo del aprendizaje autorregulado en los estudiantes

que se enfrentan a ambientes virtuales de aprendizaje.

Se puede deducir que la habilidad para automonitorearse tiene efectos positivos sobre los
resultados de aprendizaje de los estudiantes y que existe la necesidad de evaluar los
mecanismos mas favorables para promover puntualmente el automonitoreo de precision,
el cual parece tener mejores resultados, especificamente en ambientes mediados por
tecnologia. De otra parte, se hace necesario entender como las caracteristicas individuales
de los estudiantes pueden afectar el desarrollo de esta habilidad. Hacia ese proposito
avanza el presente estudio, que analizara a continuacion el efecto de un andamiaje

metacognitivo computacional que promueve el automonitoreo sobre el logro de
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aprendizaje y las habilidades metacognitivas y, de darse este efecto, qué relacion tendria

con caracteristicas individuales de los sujetos.

RELACION AUTOMONITOREO Y LOGRO DE APRENDIZAJE

En el presente estudio se reconoce el automonitoreo metacognitivo como elemento
fundamental del ciclo del aprendizaje autorregulado y posible determinante de logro de
aprendizaje (Azevedo y Aleven, 2013; Greene y Azevedo, 2007; Griffin et al., 2013). En el
capitulo anterior se discuti6 como el automonitoreo estd presente en el ciclo del
aprendizaje autorregulado desde la planeacion cuando el individuo realiza la definicion
de las metas personales y la seleccion de tacticas y estrategias (Winne et al., 2002).
Asimismo, se aclaré que por medio del automonitoreo se permite la definiciéon de los
estandares frente a los cuales el individuo comparara permanentemente los resultados
obtenidos (Greene y Azevedo, 2007); en el caso del presente estudio, el software le permite
asignar una valoracién a cada categoria que automonitorea, compararlo a medida que
avanza, ya que tiene disponible este valor, y, al finalizar el mo6dulo, ajustarlo si lo cree
necesario, esto es, basicamente, monitoreo del logro de metas parciales y de la utilidad de
las estrategias. Como respuesta a esta informacidn, el sujeto implementa las acciones de
control necesarias (cambio o ajuste de las estrategias y/o de las metas) (Greene y Azevedo,
2007). De acuerdo con Moos y Azevedo, este tipo de monitoreo podria ser el proceso que
media la relacion entre los factores motivacionales y cognitivos del sujeto, por lo que se
convertiria en un probable determinante del logro de aprendizaje (Moos y Azevedo,

2009b).

En funcién de lo anterior, resulta 16gico pensar que la implementacion de estrategias que
promuevan el automonitoreo metacognitivo incrementen el logro de aprendizaje; en este
sentido se han realizado varios estudios que intentan soportar su recomendacion. Uno de
esos estudios es la teoria de las discrepancias de Chang, quien reporté que los estudiantes
que demuestran mejores logros de aprendizaje monitorean de forma continua las
diferencias entre el estado actual de su aprendizaje frente al estado deseado en funcién de

una meta predefinida (Chang, 2007). Hacer este balance de forma permanente permite al
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estudiante regular el esfuerzo dedicado a cada fase del proceso de aprendizaje (Thiede et

al, 2003).

Otro mecanismo descrito como explicacion de la relacion del automonitoreo con los
resultados académicos tiene que ver con la fase de autoevaluacion, cuando se realizan las
asignaciones atribucionales (Azevedo, 2009; Greene y Azevedo, 2007). En el caso del
presente estudio, al finalizar cada modulo, el sujeto realiza ejercicios de autoevaluacion,
lo que le permite concluir si la estrategia utilizada y los recursos involucrados de su parte
le permiten alcanzar los resultados o en su defecto necesita realizar un ajuste, ajuste que
inicia con un ejercicio de nueva valoracidon secundaria de ejercicios inducidos por el
andamiaje metacognitivo computacional. Cuando el estudiante determina cual fue la
causa de los buenos o malos resultados, concluye qué debe corregir y planea la siguiente
tarea de aprendizaje. La implementacion de estrategias de automonitoreo metacognitivo
al final del proceso de aprendizaje ha demostrado en varios casos una correlacidn positiva

con el logro de aprendizaje (Azevedo et al., 2009; Greene et al,, 2011; Griffin et al.,, 2013).

Para entender los probables determinantes del logro de aprendizaje, se puede empezar
por entender caracteristicas particulares de la poblacion del presente estudio.
Actualmente, en la formacion de estudiantes de medicina los modelos de educacion se
reconocen por hacer énfasis principalmente en enfoques social-constructivistas, en los
que el estudiante tienen un rol muy activo y requiere en gran medida de habilidades de
autorregulacion para el aprendizaje (Branda, 1990). Al contrario de lo que se podria
pensar, en los estudiantes de medicina no predominan las habilidades de automonitoreo
metacognitivo y cuando se han promovido experimentalmente se evidencian resultados

positivos en términos de logro de aprendizaje (Apeldoorn, 2009; Lajoie et al,, 2013).

En cuanto a otros determinantes involucrados en el incremento del logro de aprendizaje,
varios estudios resaltan la importancia del uso de estrategias y el comportamiento
metacognitivo de los estudiantes (Bannert y Mengelkamp, 2013). El incremento del logro
de aprendizaje es mas el resultado de las actividades metacognitivas especificas que de
pruebas de ensayo y error (Schnotz, 1998). Se ha visto que si los estudiantes tienen

dificultades para realizar actividades metacognitivas por iniciativa propia, la estrategia de
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inducir comportamientos metacognitivos por medio de mensajes los puede ayudar a
mantenerse enfocados en sus propios pensamientos durante el desarrollo de las tareas de
aprendizaje y mejoran los resultados de aprendizaje (Azevedo y Hadwin, 2005; Kramarski
y Feldman, 2000). El incremento del logro se explica porque los mensajes activan los
conocimientos y habilidades metacognitivas con las que cuenta el sujeto en ese momento

(Bannert y Mengelkamp, 2013).

En la actualidad se conocen algunos estudios que validan la estrategia de mensajes
metacognitivos para promover la planeacién y el monitoreo de las actividades de
aprendizaje como determinantes de mejores desempefios en estudiantes de biologia en
educacion media (Lin y Lehman, 1999). Especificamente, en los entornos web de
aprendizaje, el estudiante debe tomar decisiones frecuentemente sobre si continua la ruta
sugerida, cambia de direccidn, relee un contenido o como evalda el logro de las metas
propuestas (Schnotz, 1998), en estos casos, promover el automonitoreo por medio de
mensajes permitiria que el estudiante evalie tanto las estrategias como los resultados
parcialmente obtenidos y modifique la ruta seleccionada para continuar con su proceso
de aprendizaje. En el presente estudio, el sujeto tiene la libertad de devolverse, continuar
o cambiar la ruta de la forma que le parezca mas apropiada, ya que el software permite la

navegacion aleatoria.

El beneficio aparente logrado con los mensajes metacognitivos parte del supuesto, que el
estudiante ya conoce estrategias cognitivas y metacognitivas, pero no las recuerda en el
momento o no se le ocurren espontaneamente. Al finalizar cada mddulo, el software envia
al estudiante mensajes que promueven la reflexion de estas habilidades psicologicas, asi
le permite recordar o experimentar con ajustes que se dirijan a mejorar los resultados. En
poblaciones con experiencias previas, como sucede en el presente estudio, los mensajes
han demostrado ser de gran utilidad, ya que los participantes cuentan con conocimientos
metacognitivos previos, que solo requieren ser activados (Bannert, 2006; Bannert y

Mengelkamp, 2013).

Sobre la frecuencia con que se deben entregar los mensajes metacognitivos, las

investigaciones han demostrado que el comportamiento de automonitoreo se mantiene
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estable luego de varias sesiones de implementacion de la estrategia, con lo que el
estudiante necesita cada vez menos apoyo a medida que avanza en la tarea de aprendizaje
y obtiene mejores resultados en términos de logro final (Bannert y Mengelkamp, 2013).
En este sentido, otros estudios recomiendan que los mensajes sean constantes para
mejorar la autoeficacia, aumentar la sensacion de seguridad y disminuir el desgaste por
parte de los estudiantes, adicionalmente que vayan acompafiados de escalas de
valoracidn, lo que permite comparar y ver la variacién del comportamiento durante el
proceso de aprendizaje (Sitzmann y Ely, 2010). En el caso del presente estudio, al finalizar
cada modulo, los estudiantes recibieron los mensajes metacognitivos y se esperaba que
hicieran los ajustes a las valoraciones iniciales de las variables monitorizadas. Dado que
en el presente estudio no se plane6 estudiar las acciones de control o de reaccion, se
prefirié que el andamiaje metacognitivo computacional entregara los mensajes de forma
regular, sin modificar la frecuencia o la intensidad con que esto se hacia (intermitente,

mandatorio y fijo).

El mecanismo definido de entrega de los mensajes metacognitivos se basé en resultados
de estudios como el de Bannert y Mengelkamp (2013), quienes compararon diferentes
estrategias de entrega de mensajes que promovian el monitoreo metacognitivo en
estudiantes universitarios de psicologia. En el primer grupo, los investigadores pidieron
a los participantes que respondieran a la pregunta abierta de por qué hacian lo que
estaban haciendo; a los participantes del segundo grupo, se les presentaron ventanas
emergentes, las cuales proponian actividades metacognitivas especificas sobre
planeacion, metas y resultados; a los del grupo control no se les entregaron mensajes que

promovieran el monitoreo metacognitivo.

Los resultados mostraron que los dos grupos experimentales tuvieron mejores resultados
en términos de logro de aprendizaje. Aunque en el grupo control hubo esporadicas
manifestaciones de monitoreo metacognitivo, las diferencias fueron significativas a favor
de los grupos experimentales (Bannert, 2006). En estos estudios se soportd la
conveniencia de mantener andamiajes estables en los casos de contenidos de alta
complejidad y se recomendé desarrollar investigaciones que permitieran diferenciar el

efecto sobre el logro de aprendizaje, con distintas estrategias de entrega de los mensajes
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y disefiadas para promover el monitoreo metacognitivo de precision (Bannert y

Mengelkamp, 2013).

ESTILOS

Las diferencias individuales

Desde la segunda década del siglo xx se ha hecho énfasis en el reconocimiento de las
diferencias individuales de los aprendices y sus implicaciones en la planeacion de los
programas educativos, a través de analisis realizados desde los estilos cognitivos y de
aprendizaje (Alonso, 1992; Curry, 1990; Hederich-Martinez, 2004, 2013; Lépez et al,,
2011, 2012). En este sentido, es importante tener en cuenta algunos aspectos

conceptuales claves para entender las implicaciones.

En primer lugar, se sugiere abordar el concepto de estilo como una caracteristica
diferenciadora, esto es, que permita tipificar las conductas de cada individuo y reconocerlo
entre otros sujetos (Alonso, 1992; Hederich-Martinez, 2013). En segundo lugar, se sugiere
que esta categoria deberia ser estable, lo que significa que debe tener un nivel minimo de
permanencia, visible en la forma de actuar y debe permitir la identificacién del sujeto con
ciertas conductas (Alonso, 1992; Hederich-Martinez, 2013). En tercer lugar, se menciona
que deberia ser integrador: involucrar distintas dimensiones del individuo en diferentes
contextos de actuacidn. Finalmente, que se entienda como de caracter neutral, es decir, no
debe servir para hacer clasificaciones jerarquicas o discriminatorias que expresen niveles

de superioridad absoluta de un estilo sobre otro (Alonso, 1992; Hederich-Martinez, 2013).

Las investigaciones que buscan relacionar los estilos y el rendimiento académico alcanzan
conclusiones limitadas, entre otras razones, por la cantidad de inventarios o pruebas
disponibles para evaluarlos, adicionalmente se requiere aclarar las interacciones que se
dan entre las diferentes dimensiones estudiadas de estilo, es ahi cuando afortunadamente
se cuenta con modelos integradores que permiten agruparlos. Entre estos se destaca el
modelo de la cebolla de Curry (Cassidy, 2004; Curry, 1983), esta investigadora propone

un modelo radial con capas de diferente profundidad que sefialan el grado de estabilidad
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o variabilidad de los estilos en relacion con los estimulos externos, las capas mas externas
se definen como las mas influenciables y las mas internas como las mas estables (figura
2.5). En cada una de estas capas es posible ubicar los distintos postulados tedricos de los
autores conocidos (Brown, 2007). En la capa mas interna se encuentra el estilo cognitivo
reconocido como permanente o no modificable, este se refiere a la manera en que cada
persona procesa la informacion y se hace evidente en cada una de las tareas que han de
realizarse (Hederich, 2004), de acuerdo con Witkin, se clasifica en dependiente o
independiente de campo (Witkin y Goodenough, 1981). La segunda capa refleja el estilo
de procesamiento de la informacion y representa los modelos mas estables de estilo de
aprendizaje, este se refiere a las preferencias que tienen los estudiantes cuando realizan
tareas de aprendizaje, entre estas caracteristicas se incluyen la forma en que prefieren
estudiar, los contextos, la modalidad de presentacién de la informacidn, si lo hacen solos
o acompafiados, entre otras caracteristicas (Kolb, 1984; Cassidy, 2006; Grasha, 2002a).
Uno de los mas reconocidos exponentes de los estilos de aprendizaje es Kolb, con su
modelo de aprendizaje experiencial (Kolb, 1984). La tercera capa se refiere a la
interaccidon de los estudiantes con pares y profesores (Cassidy, 2004), en ella esta la
clasificacion de Riechmann y Grasha (2002a) que involucra la relacion con el entorno,
como la interaccion social entre los docentes y los estudiantes determina diferentes
modalidades de relacionamiento y de comportamiento tanto de los alumnos como de los
profesores (figura 2.5). Las dimensiones descritas por estos autores son: Los
colaborativos, los independientes, los dependientes, los evasivos, los participativos y los
competitivos (Grasha, 2002a), todos se revisaran con mas detalle mas adelante. En esta
capa se encuentran también las preferencias instruccionales, de ambiente o sociologicas,
donde se puede mencionar el inventario de Dunn y Dunn (Brown, Cristea, Stewart, y

Brailsford, 2005; Cassidy, 2006).
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Figura 2.5. Modelo cebolla Curry
Fuente: Brown, 2007, p. 42.

Estilo cognitivo desde la dimension Dependencia/independencia de

campo

Es pertinente aclarar que cuando se alude especificamente al estilo con que los individuos
perciben y procesan la informacién adaptando su respuesta, se habla del estilo cognitivo
(Messick, 1993; Witkin y Goodenough, 1981). Este concepto ha tenido grandes
repercusiones en la educacion, dado que a partir de reconocer las caracteristicas
particulares de los estudiantes, se configuran alternativas o estrategias determinantes,
algunas veces de éxito y otras de fracaso escolar (Lopez et al, 2011). Desde esta
perspectiva se ha logrado inferir diferentes formas de procesar la informacidn a partir de
la capacidad de estructurar cognitivamente, la forma de asumir las tareas, la forma de
relacionarse con los otros y la forma en que desarrollan la motivacidon (Hederich, 2004).
Se ha establecido por medio de diversos estudios de investigacion que desde esta
perspectiva de dos polaridades de individuos (dependientes e independientes de campo)
es posible predecir el comportamiento metacognitivo y los resultados en el logro de
aprendizaje (Hederich-Martinez, 2011; Kuei-Ping et al,, 2010; Lei et al., 2015; Lopez et al,,
2011, 2012; Shannon, 2008; Tinajero etal.,, 2011; Tinajero et al., 2012; Tinajero y Paramo,
2013).
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En este sentido se sabe que los sujetos con mayor capacidad para desestructurar y
restructurar cognitivamente las figuras simples en figuras complejas (EFT), denominados
independientes de campo en la dimensién DIC, logran desempefios superiores al
momento de procesar informacion de forma analitica, no dependen de la motivacion
extrinseca, logran generar ellos mismos su propia motivacion, y obtienen satisfaccion del
trabajo individual y la competencia (Hederich, 2004; Lopez et al., 2011; Lopez, Hederich,
& Camargo, 2012; Tinajero & Paramo, 1997; Tinajero et al., 2012; Tinajero y Paramo,
2013). En la tabla 2.1 se resumen las caracteristicas principales de los sujetos

independientes de campo, describiéndolas en funcidn de ciertas variables de analisis.

Tabla 2.1. Caracteristicas de los independientes de campo en la dimension DIC

Variable Descripcion

Percepcion de la ) L. )
: ., Percibe analiticamente, separa el todo en partes para analizar
informacion

Materiales Preferidos Prefiere objetos discretos o independientes - elementos sueltos

Necesita orientacion minima o muy genérica - Prefiere pocos

Orientacién
detalles
L, Evalia y reorganiza el mismo su escenario de trabajo, no
Organizacion : . .,
requiere mucha orientacion del docente
Iniciativa Propone alternativas - Plantea opciones, prefiere menos ayuda
Critica No les afecta mucho la opinién de los demas - Son autocriticos
Motivacién Intrinseca, se mueve por motivacién propia, auto-retos
Metas Define sus propias metas

) . Prefiere trabajar solo, rinde mas de esa forma y se le dificulta
Trabajo en equipo _
trabajar en grupo

Retroalimentacion Siente que no requiere mucha y no la maneja bien
Pedir ayuda Siente que no la necesita, prefiere usar sus propias estructuras
Relaciones Es mas aislado, distante
Autoridad Define sus propios valores, auto-determinados en gran medida

Fuente: Tomado y adaptado de (Hederich, 2004; Lopez et al., 2011; Lépez, Hederich, & Camargo, 2012;
Witkin y Goodenough, 1981).
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En sentido opuesto, los sujetos que demuestran una menor capacidad de desestructurar
y restructurar las figuras simples en las complejas durante la prueba (EFT), procesan la
informacion de forma holistica, no desagregan en partes, ven el todo al momento de
realizar una tarea. Esto les permite ver soluciones integrales, pero limita su capacidad de
hacer analisis mas profundos y entender las relaciones de los componentes de un
problema. Los llamados dependientes de campo o sensibles al medio tienen otras
caracteristicas como sus preferencias por el trabajo en grupo, por depender de los
premios o estimulos, logran su motivacion principalmente de forma extrinseca (Hederich,
2004; Lopez et al,, 2011; Lopez, Hederich, & Camargo, 2012; Tinajero & Paramo, 1997;
Tinajero et al,, 2012). En la tabla 2.2 se muestran las caracteristicas principales de los
sujetos dependientes de campo, utilizando las mismas variables de analisis de los

independientes.
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Tabla 2.2. Caracteristicas de los dependientes de campo en la dimension DIC

Variable

Descripcion

Percepcién de la
informacion
Materiales
Preferidos

Orientacion
Organizacion
Iniciativa
Critica
Motivacion
Metas
Trabajo en equipo
Retroalimentacion
Pedir ayuda

Relaciones

Autoridad

Percibe holisticamente - globalmente la informacién

De contenido social y sus relaciones

Requiere orientacion directa y especifica

Acepta y requiere la guia del profesor

Es menor o limitada - Sigue lo establecido por las normas y
guias

Sensibles a la opinion de los demas

Extrinseca - Recompensas, lo estimulan los retos, los premios
y los reconocimientos de los demas

Prefiere las impuestas o sugeridas por docentes y tutores
Lo disfruta y produce mas trabajando en grupo
Necesita de la evaluacién externa para mejorar

La usa frecuentemente - no funciona bien sin ayuda
Sociables, integrados, participativos

Siguen las normas - Muy adaptados

Fuente: Tomado y adaptado de (Hederich, 2004; Lopez et al.,, 2011; Lépez, Hederich, & Camargo, 2012;
Witkin y Goodenough, 1981).

A pesar de que se reconocen diversas propuestas de evaluacion del estilo cognitivo, para
este estudio se utilizo la dimensién dependencia/independencia de campo (Witkin y
Goodenough, 1981). La prueba utilizada para ello es el EFT, o test de figuras
enmascaradas, en el cual se presentan una serie de dibujos simples embebidos en otros

mas complejos para que el sujeto logre encontrarlos y sefialarlos.

La teoria que soporta el EFT sostiene que, la capacidad de desestructurar y estructurar la

figura compleja determina la velocidad de respuesta y, con ello, el estilo cognitivo (Witkin
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y Goodenough, 1981). En este sentido, hay dos tipos de sujetos, los independientes de
campo (IC) y los dependientes de campo (DC). Los independientes de campo logran en la
prueba velocidades de respuesta mayores, se caracterizan por hacer uso mas eficiente de
la memoria de corto plazo, encuentran la figura mas rapido, ya que logran reestructurar a
mayor velocidad; de forma opuesta, los dependientes de campo mantienen informacion
no relevante en la memoria de trabajo, esto disminuye la velocidad de desestructuracion
y reestructuracion en la prueba, por lo cual se demoran en resolver el ejercicio (Lopez et
al, 2011). Es importante resaltar que, aunque es perceptual, este test mide principalmente
la respuesta positiva hacia uno de los polos de la dimension, mientras el opuesto se infiere;
esta dificultad ha sido estudiada sin una aparente alternativa que satisfaga todas las

expectativas (Hederich-Martinez, 2013).

Los estilos de aprendizaje

Por otra parte, se han considerado especificamente los estilos de aprendizaje, entendidos
como “las preferencias que tienen los individuos para aproximarse a las situaciones de
aprendizaje afectando el desempeno y el logro de aprendizaje” (Grasha, 2002b). Con el
propoésito de tenerlos en cuenta, se han desarrollado gran cantidad de estudios de
investigacion, algunos con sus propios sistemas de medicion o “inventarios”. Entre los
grupos mas reconocidos estan el grupo de procesamiento de la informaciéon con la
clasificacion de Kolb (1984) —adaptador, divergente, convergente, asimilador,
experiencial—, el inventario de Honey y Mumford (1992) —pragmadtico, activo, reflexivo,
tedrico—, y Biggs (2001) —superficial y profundo—, y el grupo de la interaccion social
donde esta Grasha (2000b) —independiente/dependiente, participativo/evasivo,

colaborativo/competitivo— (Cassidy, 2004).

Para el proposito de este estudio se escogio la perspectiva de Grasha (2000b), porque este
autor construyo las categorias de clasificacion a partir de hallazgos empiricos que obtuvo
con grupos grandes de estudiantes de medicina y porque tipifico cdmo los estudiantes se
aproximaban a las tareas y actividades de las aulas, como se relacionaban entre si y, con
base en esto, caracterizo sus estilos de aprendizaje (Grasha, 1972). Grasha propuso que

dentro de cada estudiante convive una mezcla de varios estilos de aprendizaje, la mayoria
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evidencia mas de un estilo y son las caracteristicas predominantes las que se expresan en
sus actuaciones (Grasha, 2002b). Grasha coincide con otros autores en que ningun estilo
por si solo es mejor que los otros, cada uno tiene ventajas y desventajas y la estrategia
ideal implicaria lograr un adecuado balance teniendo en cuenta el tipo de tarea a realizar

y el contexto (Grasha, 2002b).

Entre los hallazgos iniciales, Grasha encontr6 que la mayoria de los estudiantes
universitarios de medicina no tenia bien desarrolladas las habilidades de pensamiento
abstracto o independiente (Grasha, 2002b; Grasha y Yangarber, 2000). Posteriormente,
sus estudios permitieron sugerir que las preferencias estilisticas son producto de las
experiencias previas, son adaptaciones de las estrategias de aprendizaje de acuerdo a
como el profesor estructura su clase y a la interaccidn con sus compaiieros. Esto confirma
la teoria de que los estilos de aprendizaje son susceptibles de ser ajustados, al menos
parcialmente, en funcién de las experiencias. Esta adaptacion lleva al estudiante a una
condicion denominada estado, en la cual las preferencias personales se adaptan a las

circunstancias y son identificables (Grasha, 2002a).

Grasha propone seis dimensiones de estilos de aprendizaje a partir de tres categorias de
analisis: 1) actitudes del estudiante hacia el aprendizaje; 2) percepcidon sobre compafieros

y profesores; y 3) reacciones a las estrategias didacticas en clase (Grasha, 2002b).
Los estilos que Grasha encontroé y definié son (Grasha, 2002b):

1. Participativo: Llamados “buenos” estudiantes, disfrutan la sesién y procuran estar
atentos la mayor parte del tiempo. Tienen gran disposicion para el trabajo en clase, se
ofrecen para la mayoria de las actividades y completan tanto las tareas obligatorias
como las opcionales. Demuestran habilidades de liderazgo.

2. Evasivo: No manifiestan entusiasmo en clase, no participan y se mantienen aislados
gran parte del tiempo, no les gusta ser llamados a participar. Son apaticos y
desinteresados en las actividades escolares y no les gusta estar mucho tiempo en el
aula. Cuando se solicita la participacion voluntaria la evitan y prefieren pasar

desapercibidos.
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3. Competitivo: Estudian para demostrar a los demas que son mejores en términos de
aprovechamiento o calificacién (premios). Les gusta ser centro de atencion y recibir
reconocimiento por sus logros. Disminuyen su interés cuando no hay rivales a quien
vencer. Buscan estrategias en funcidon de resultados, quieren ser los mejores y no
manejan bien los fracasos.

4. Colaborativo: Les gusta aprender compartiendo ideas y talentos, les agrada trabajar
con sus compafieros y sus profesores. Les gusta participar en proyectos de grupo, se
ofrecen frecuentemente y no se sienten bien trabajando solos.

5. Dependientes: Manifiestan poca curiosidad intelectual y aprenden solo lo minimo que
se les exige. Tienen mejores resultados en modelos centrados en el profesor. Sus
creencias epistémicas sobre el aprendizaje son bajas, les cuesta encontrar el valor de
la tarea. Demuestran poca iniciativa, no reflexionan sobre su aprendizaje y prefieren
que otros asuman el liderazgo.

6. Independientes: Les gusta pensar por si mismos, son automotivados y confiados en sus
capacidades de aprendizaje. Deciden lo que es importante y lo que no, les gusta
trabajar de manera solitaria evitando el trabajo en equipo ya que no tienen grandes

habilidades sociales.

Aunque para algunos autores los conceptos de estilo cognitivo y estilo de aprendizaje son
equivalentes y se distancian principalmente por el marco de referencia en que se utilizan
—psicologico para el estilo cognitivo y educativo para el estilo de aprendizaje—
(Hederich-Martinez, 2013). En esta investigacion la diferenciaciéon es importante, en
primer lugar, porque a partir de las expectativas de modificacion que se le atribuyen al
estilo de aprendizaje se podrian plantear distintas intervenciones pedagogicas y, en
segundo lugar, porque la correlacion de los dos conceptos respalda en gran medida el
reconocimiento de las diferencias individuales de los estudiantes. Adicionalmente, se
prevé que al tener diferentes mecanismos de valoracion de los estilos —perceptual para
el estilo cognitivo y de autorreporte para el estilo de aprendizaje— sea posible encontrar

explicaciones a la relacion de estos dos constructos (Hederich-Martinez, 2013).

En esta investigacion se busca la correlacion entre el desarrollo de habilidades de

autorregulacion como es el automonitoreo y los diferentes estilos de los estudiantes, en el
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supuesto de que las diferencias estilisticas influyen en el efecto que se alcance con una
estrategia pedagogica que promueve una habilidad metacognitiva sobre el logro, en

ambientes de aprendizaje basados en la Web.
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CAPITULO 3.

AMBIENTE DE APRENDIZAJE Y ANDAMIAJE
METACOGNITIVO COMPUTACIONAL

Como respuesta al crecimiento significativo de la educacion mediada por tecnologia, los
ambientes de aprendizaje basados en la Web (AABW) se han convertido en espacios
donde los estudiantes desarrollan frecuentemente sus actividades de aprendizaje; el
aprovechamiento que hacen de estos ambientes se relaciona con el éxito que tengan en
términos del logro de aprendizaje (Azevedo et al., 2009). El uso que los estudiantes hacen
de los AABW depende en gran medida de las posibilidades que estos ofrezcan como
sistemas de apoyo, asi como de su capacidad de autorregular los procesos de aprendizaje

(Greene etal., 2011).

Hoy en dia, los ambientes de aprendizaje centrados en el estudiante estan caracterizados
por facilitar los procesos de construccion social del aprendizaje, esto se logra
promoviendo la participacion activa del estudiante, la integracién de los conocimientos
nuevos con los previos, la comprension de los contenidos, la interaccion con pares y
tutores en contextos colaborativos, la definicién conjunta de metas y estrategias, el
aprendizaje en contexto o situado, la reflexion y la autorregulacién (Jonassen y Land,

2000).

Los AABW permiten a la tecnologia no solo la posibilidad de funcionar como una
herramienta para la experimentacion, manipulacion y generacidon de ideas, ademas se
convierten en ayudas cognitivas y metacognitivas, lo cual facilita al estudiante la
identificacion de metas de aprendizaje y la construccion de significados (Jonassen y Land,
2000). Este tipo de apoyos o andamiajes metacognitivos estan incorporados en los
ambientes de aprendizaje y sirven de gran ayuda para el desarrollo de habilidades de
autorregulacion, capacidad metacognitiva e incremento del logro de aprendizaje
(Azevedo y Cromley, 2004; Bannert y Mengelkamp, 2013; Duffy y Azevedo, 2015; Kuei-
Pingetal.,, 2010; Lopez y Hederich-Martinez, 2010; Molenaar, Roda, van Boxtel, y Sleegers,
2012; Siadaty etal., 2016)
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Teniendo en cuenta la importancia que tienen los andamiajes metacognitivos en los
AABW, se hace necesario analizar algunas posturas teodricas que fundamentan
conceptualmente su origen y explican su relacion con el aprendizaje en estos entornos
basados en la Web. A partir de estos argumentos se concibe el andamiaje disefiado para

esta investigacion.

El origen de los andamiajes metacognitivos naturales y computacionales surge con los
modelos de soporte en ambientes naturales descritos por Wood, Bruner y Ross (1976).
Aunque inicialmente se creian mas cercanos a las teorias instruccionales del aprendizaje,
hoy dia se entienden como procesos de acompafamiento social que permiten a los
novatos (estudiantes) resolver un problema (aprendizaje), con la ayuda de un experto
(tutor), usando al maximo sus propias capacidades. En este sentido, se considera
indispensable que el novato sea capaz de comprender la solucién antes de implementarla
y luego la desarrolle con el apoyo del experto (Pea, 2004; Wood, Bruner, y Ross, 1976).
Esta explicacion guarda una evidente relacién con el concepto de zona de desarrollo
proximo, planteado por Vigotsky (1979), zona en la que un sujeto puede alcanzar
determinados logros gracias a la ayuda externa, lo que le permite avanzar en su desarrollo
y modificar el nivel de ayuda que requiere posteriormente (Vigotsky, 1979). De acuerdo
con este enfoque, es a partir de la interaccidn con el entorno (tutor natural o virtual) que
el sujeto alcanza el desarrollo de habilidades psicolégicas (inter-psicologico), que luego
traslada al plano intra-psicolégico, para avanzar de forma progresiva hacia el desarrollo
de su potencial (Wertsch, 1991). Entendiendo que los sujetos reciben este tipo de soporte
en ambientes naturales inicialmente de sus padres y posteriormente de sus profesores,
libros, materiales y, en general, del sistema educativo, se evidencian dos tipos de
andamiajes metacognitivos: el andamiaje informal, en el primer caso, y el andamiaje

formal, para el segundo (Pea, 2004).

Esta vision social del aprendizaje, parte del supuesto de que el conocimiento depende de
la interaccion con el entorno del individuo, se denomina conocimiento distribuido, y
entiende la ayuda como un andamiaje que se adapta a sus necesidades. En este sentido, se
diferencian al menos otras dos formas de concebir el andamiaje natural: el primero se

refiere especificamente a las interacciones propiamente dichas entre las personas
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involucradas en el proceso de aprendizaje —el tutor y/o los alumnos— (Jonassen y Land,
2000); el segundo, es la distribucion material del conocimiento que se alcanza a partir de
dispositivos disefiados para soportar el logro de una tarea o la consecucion de una meta
de aprendizaje (Pea, 2004). Aunque la distribucion social del conocimiento depende del
contexto, se espera que el andamiaje entregue el apoyo en funcién de las necesidades
particulares del individuo. Hoy dia se requiere de estudios empiricos que validen las
mejores alternativas y se logre determinar con evidencia qué clase de soporte beneficia
mas a cada tipo de aprendiz (Jonassen y Land, 2000), lo cual hace parte de los propositos

del presente estudio.

Cuando los estudiantes participan de procesos de formaciéon mediados por tecnologia,
especificamente aquellos a través de la Web, cobran gran relevancia los andamiajes
metacognitivos computacionales y esto se refleja en los modelos actuales de formacion y
en la cantidad de estudios que se han desarrollado al respecto (Azevedo et al., 2011;
Azevedo y Hadwin, 2005; Azevedo y Jacobson, 2008; Bannert y Mengelkamp, 2013; Chen
y Law, 2016; Duffy y Azevedo, 2015; Kuei-Ping et al., 2010; Molenaar et al., 2012; Raes et
al, 2012). En los primeros trabajos de investigacion, como el realizado por Jacobson
(2000), se relacionaba un sistema de andamiaje metacognitivo computacional en
ambientes hipermedia en un marco especifico de aprendizaje basado en problemas, esto
para promover la transferencia del conocimiento a situaciones reales (Jacobson y
Archodidou, 2000; citado por Azevedo y Jacobson, 2008). Posteriormente, Shapiro (1999)
involucra otros aspectos, hoy muy importantes, como son los conocimientos previos y las
habilidades metacognitivas al momento de realizar el disefio del andamiaje; esta
aproximacion integra la visién de las caracteristicas individuales o aproximaciones
centradas en el estudiante como aspectos claves para adaptar el tipo de ayuda entregada
y son fundamentales para los intereses del presente estudio (Shapiro, 1999; citado por

Azevedo y Jacobson, 2008).

Mas recientemente, Azevedo (2005) reportd mejores desenlaces cuando se implementan
andamiajes metacognitivos computacionales adaptados a las necesidades de los
estudiantes que aprenden en ambientes hipermedia sobre el sistema cardiovascular; en

este estudio, ademads, evidencié un incremento significativo en las habilidades de
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planeacién, automonitoreo y mayor uso de estrategias de aprendizaje (Azevedo, Cromley,

Winters, Moos, y Greene, 2005).

Diversas estrategias o mecanismos de ofrecer el andamiaje metacognitivo se han probado
en los estudiantes universitarios, es esta poblacién se asume que, por la experiencia
acumulada los estudiantes cuentan con el conocimiento metacognitivo y han tenido
experiencias de aprendizaje similares, por lo cual el andamiaje se debe enfocar en
recordar o activar el uso de las habilidades metacognitivas de forma permanente (Bannert
y Mengelkamp, 2013; Bannert et al, 2015; Metcalfe, 2009). Entre las estrategias
recomendadas estan las instrucciones directas para realizar reflexion metacognitiva, el
uso de escalas de autovaloracion respecto a diversos aspectos de las conductas
autorreguladas (metas, estrategias, motivacion) y frases para completar que generen
automonitoreo (Bannert y Mengelkamp, 2013), estas tres opciones fueron tenidas en

cuenta para el disefio del andamiaje del presente estudio.

Finalmente, es conveniente mencionar los estudios dedicados a resaltar el papel de los
mensajes metacognitivos como clave para el disefio de los andamiajes computacionales,
en ellos no solo se han establecido efectos sobre el logro de aprendizaje, sino un
incremento del nivel de experticia como aprendiz autorregulado (Bannert, 2006; Bannert

y Mengelkamp, 2013; Bannert et al,, 2015; Metcalfe, 2009).

En general, la incorporacion de los andamiajes metacognitivos en los AABW se ha
convertido en la estrategia mas efectiva para lograr aprendizajes de mejor calidad,
promover el monitoreo y control metacognitivo y generar, a partir de esto, conductas
autorreguladoras del aprendizaje (Azevedo et al.,, 2011; Azevedo et al., 2005; Azevedo y

Hadwin, 2005; Dabbagh y Kitsantas, 2005).

Una vez clara la conveniencia de implementar andamiajes metacognitivos que tengan en
cuenta al estudiante como centro del modelo mediado por tecnologia, surgen preguntas
mas precisas: ;qué aspecto especifico se debe soportar con el andamiaje?, ;dar mayor
soporte al dominio de conocimiento, cuando este es muy complejo, o en cambio, a las
habilidades para realizar planeacion, monitoreo o autoevaluacion (autorregulacion)?

Azevedo sugiere que, si se trata de estudiantes muy jévenes o novatos en esta modalidad
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de aprendizaje, se deberia interpretar que cuentan con escasos conocimientos previos y
pocas habilidades de autonomia, lo cual precisa que el andamiaje se enfoque por igual en
estos dos aspectos (Azevedo, 2005b, 2007; Azevedo y Jacobson, 2008). En caso de
estudiantes mas experimentados o casos especiales, el andamiaje metacognitivo se
enfocara en la necesidad especifica, por ejemplo, hay investigaciones que incluyeron
andamiajes especificos enfocados en promover solamente aspectos motivacionales y

tuvieron un efecto positivo en el logro de aprendizaje (Chen y Law, 2016).

Otra pregunta que surge sobre los andamiajes metacognitivos se relaciona con el mejor
momento de entregarlo: ;cuando y como dar el soporte?, ;el apoyo debe ser permanente,
intermitente, mandatorio o electivo? En el caso del presente estudio, el soporte fue
intermitente y mandatorio, de forma que se garantizara que los estudiantes recibian el
apoyo requerido para su condicion. Adaptar el andamiaje conlleva dar un soporte
diferente en funcion de caracteristicas individuales de los estudiantes y ajustar el nivel de
apoyo en funcion de la evolucion de los aprendizajes y de sus capacidades metacognitivas
(Artino, 2008; Azevedo et al,, 2011; Azevedo et al., 2005, 2008; Azevedo y Hadwin, 2005;
Bannert y Mengelkamp, 2013). Ejemplo de lo anterior es ofrecer el soporte completo y
permanente, pero a voluntad, con esta opcion el estudiante lo tomara cada vez que lo
considere necesario e ird disminuyendo su utilizaciéon a medida que avanza en su proceso
de aprendizaje y desarrollo metacognitivo (Azevedo y Jacobson, 2008; Moos y Azevedo,
2008; Winters et al, 2008). Asimismo, estos andamiajes pueden estar enfocados
simultadneamente a diferentes objetivos (dominio de conocimiento, estrategias cognitivas,
metacognitivas y autoevaluacion) o pueden estar enfocados en el desarrollo de una sola
habilidad que se considere fundamental, el presente estudio se enfoca en el
automonitoreo metacognitivo, dado que desempefia un papel fundamental en todo el ciclo
del aprendizaje autorregulado (Azevedo et al., 2008; Azevedo y Jacobson, 2008; Bannert

y Mengelkamp, 2013; Kauffman, Zhao, y Yang, 2011; Yildiz-Feyzioglu et al.,, 2013).

Los andamiajes metacognitivos cobran mayor relevancia cuando los contenidos
propuestos se clasifican como de alta complejidad, este es el caso de los estudios de
investigacion de Azevedo (2005, 2008, 2010, 2011), quien disefi6 ambientes hipermedia

para el estudio del sistema circulatorio humano (Azevedo etal., 2011; Azevedo etal., 2008;

75



Azevedo y Hadwin, 2005; Azevedo et al,, 2010), para esta investigacion se buscé disefiar
un andamiaje con ciertas caracteristicas de complejidad para el aprendizaje de los

estudiantes de medicina en el tema de monitoreo hemodinamico.

De acuerdo con estudios mencionados, y con lo referido por Azevedo (2011), se considera
necesario desarrollar mas estudios empiricos que evalien diferentes mecanismos y
sistemas de apoyo o andamiajes en ambientes de aprendizaje basados en computador
(Azevedo et al, 2011). Se aclara que el propoésito de esta investigacion fue la
implementacion de un andamiaje metacognitivo computacional mandatorio e
intermitente, que promueva especificamente el automonitoreo por medio de mensajes
emergentes; estos mensajes pueden ser tenidos en cuenta total o parcialmente, entregan
soporte diferenciado en funcion del grupo de experimentacion, lo que permite que el
sujeto reciba el soporte definido durante su recorrido por el ambiente de aprendizaje. Por
el nivel de la habilidad que se pretende promover, este andamiaje metacognitivo se
considera especifico para el micronivel del automonitoreo dentro del macroproceso de la

autorregulacion (Siadaty et al., 2016).
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CAPITULO 4.

METODOLOGIA

DISENO DEL ESTUDIO

Se tratd de un estudio experimental realizado en estudiantes de medicina de una
universidad privada en la ciudad de Bogota. Los participantes fueron los estudiantes de
un curso virtual (100%) sobre el tema Monitoreo Hemodinamico en el Paciente Adulto,
componente electivo del plan de estudio de la facultad de medicina. Se tom6 una muestra
de 130 estudiantes en total y se distribuyeron de forma aleatorizada en tres grupos, dos
experimentales y uno de control. Al primer grupo experimental se le presentd un
ambiente de aprendizaje basado en la Web (AABW-1) con una estrategia genérica que
promueve el automonitoreo; el segundo grupo experimental trabajé en un ambiente de
aprendizaje basado en la Web (AABW-2) con estrategia especifica que promueve el
automonitoreo; el grupo control trabajé en un ambiente de aprendizaje basado en la Web
(AABW-3) sin estrategia especifica de induccién de automonitoreo (tabla 4.1). Para el
tratamiento de los resultados se hizo un analisis de tipo factorial multivariado sobre los

resultados de aprendizaje y las habilidades de automonitoreo metacognitivo.

Tabla 4.1. Diagrama del disefio metodolégico

Conformacion Grupo Intervencion Observacion
G1 X1 01
R
Gz Xz OZ
G3 --- 03

Fuente: Las tablas y figuras de este capitulo son elaboracién del autor con base en los datos de la

investigacion.

Para participar en el presente estudio se tuvieron en cuenta los siguientes criterios de
inclusion: ser estudiante de la Fundacion Universitaria Sanitas en la Facultad de Medicina,

no haber tomado previamente el curso de Monitoreo Hemodinamico, haber recibido la
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explicacion sobre el estudio de investigacion y haber firmado el consentimiento

informado.

Los tres grupos trabajaron en condiciones similares, el curso fue desarrollado en una
plataforma de educacion en linea (Moodle), completamente virtual (e-learning), con

disefio tipo hipertexto y con 6 mdédulos de trabajo alojados en un servidor propio.

Este trabajo de investigacidon tuvo una variable independiente, la estrategia que promueve
el automonitoreo, con tres valores: estrategia genérica (AABW-1), estrategia especifica
(AABW-2) y sin estrategia (AABW-3). Dos variables dependientes que fueron, el logro de
aprendizaje en términos del resultado de la prueba de conocimientos y el desarrollo de

las habilidades metacognitivas por parte de los estudiantes (tabla 4.2).

Tabla 4.2. Matriz de variables independientes y dependientes del estudio y valores

posibles

Variable independiente Valores

Estrategia Genérica (AABW-1)

Estrategia que promueve el

automonitoreo . ‘e
(Andamiaje) Estrategia Especifica (AABW-2)
Sin estrategia (AABW-3)
Variables dependientes Valores
Logro de aprendizaje Nota examen conocimientos
Habilidades Metacognitivas Test MSLQ (Metacognicion)

De igual forma el estudio conté con dos variables asociadas, el estilo cognitivo, con tres

valores: dependiente, intermedio e independiente de campo; y el estilo de aprendizaje con

78



seis valores posibles: dependiente, independiente, participativo, evasivo, colaborativo y

competitivo (tabla 4.3).

Tabla 4.3. Matriz de variables asociadas del estudio y valores posibles

Variable asociadas Valores

Dependientes de campo
Estilo Cognitivo Intermedios
Independientes de campo

Participativo

Dependiente

Independiente

Estilo de Aprendizaje Competitivo
Colaborativo

Evasivo

Participantes

Un total de 130 alumnos de la facultad de medicina de la Fundacion Universitaria Sanitas
hicieron parte del estudio. Los participantes fueron asignados al azar en tres grupos
utilizando un sistema de aleatorizacion simple, para ello fueron usados sus numeros de
registro académico o codigos, se llevaron al software SPSS y utilizando la funciéon random
se crearon los tres grupos, dos experimentales y uno de control, de acuerdo con la

disposicion indicada en la tabla 4.4.
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Tabla 4.4. Distribucion de los participantes por grupos experimentales

Grupo Participantes Porcentaje
1 (AABW-1) Genérico 43 33 %
2 (AABW-2) Especifico 44 34 %
Control 43 33 %

El sexo de los estudiantes quedo distribuido de la siguiente forma, el 81,5 % eran mujeres

y el 18,5 % hombres (figura 4.1).

Distribucion por Sexo

M Femenino
[EMasculino

Figura 4.1. Distribucién de la poblacién por sexo

La edad de los participantes del estudio mostré una media M = 22,5 afios, valor minimo de
18 afios y maximo de 40 afos, varianza s? = 15,27 y desviacion estandar SD = 3,91 (figura

4.2).
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Distribucién de la Poblacion por Edad

25 Media = 22,55
— Desviacion estandar = 3,908
N'=130

Frecuencia
AY
V

LA mp
15 20 25 30 35 40 45
Edad

Figura 4.2. Distribucién de la poblaciéon por edad

Instrumentos

Posterior al proceso de aleatorizacion de los participantes en los tres grupos, a todos los

estudiantes se les aplicaron las siguientes pruebas:

1. Se tomoé el promedio académico acumulado de cada estudiante, obtenido de la
autoridad oficial de registro de la universidad, representado por el promedio
acumulado de todos los semestres cursados, fue reportado en escala de 0 a 100.

2. El logro de aprendizaje final se evalu6 en la plataforma Moodle, a través de una
evaluacion de 20 preguntas en las que al estudiante se le presentaba un caso clinico
que debia analizar y seleccionar la respuesta correcta. Los resultados quedaron

registrados en la plataforma.

81



3. Para evaluar las habilidades de autorregulacidn, se utiliz6 el cuestionario MSLQ de
autorreporte (motivated strategies for learning questionnaire), desarrollado por
Pintrich (Pintrich et al., 1991). Esta prueba se aplicé en plataforma Web con un
formulario electronico que guardaba las respuestas en una base de datos. Esta es una
prueba utilizada ampliamente en los estudios de autorregulacién y se trata de un test
tipo Likert de 7 puntos, en la cual 1 equivale a “nunca” y 7 a “siempre”. Esta prueba ha
demostrado altos niveles de confiabilidad y por esto es aplicada en gran nimero de
estudios sobre autorregulacion (Lopez et al., 2012). En este caso, se subio el test a la
plataforma virtual y los resultados se capturaron en la base de datos MySQL (figura
4.3). Para la poblacidén del presente estudio, se tom¢ la subescala metacognicion, que

mostrd un Alfa de Cronbach (12 items de metacognicion) de 0,79, el cual coincide con

FUNDACION cMAP

UNIVERSITARIA SANITAS

-—
ORGANIZACION EEXTEZXT INTERNACIONAL Complejo Multifuncional Avanzado
de Practicas y Simulacién

Test de Autoregulacién MSLQ

Nombre Jorge Apellidos Martinez Bernal Facultad
Cédigo 79323219

Responda las siguientes afirmaciones basado en su experiencia como estudiante. Si usted piensa que estd absolutamente de acuerdo con la
afirmacién marque 7; si esta completamente en desacuerdo con la afirmacién marque 1. Si la afirmacién es mas o menos verdadera marque
un nimero entre 2 y 6, el cual exprese su grado de conformidad, de acuerdo con la tabla (Marca con una X la alternativa que elija). Le

su tiempo y
1=C. en 2-=Muy en 3<En 14=Ni de acuerdo nien desacuerdo | 5=De acuerdo | 6=Muy
de acuerdo | 7=Absolutamente de acuerdo
1 Prefiero que los temas realmente me desafien para poder aprender cosas nuevas. 1 2 3 P 5 6 -
2 Siestudio de la forma adecuada aprenderé los temas de las asignaturas. 1 B 3 a 5 3 -
3 Cuando presento una evaluacién pienso que o estoy haciendo mal en comparacién con mis compafieros. 1 2 3 4 5 6 n
4  Pienso que lo que aprendo en una asignatura lo podré usar en otras. 1 2 3 a 5 6 _
5 |Creo que obtendré una nota excelente en las asignaturas. 1 3 3 a 5 6 -
6  Estoy sequro de que puedo entender las lecturas més dificiles. 1 2 3 a 5 6 n
7 Obtener una buena nota es lo méas satisfactorio para mi en este momento. 1 2 3 4 5 6 -
8 Cuando presento una evaluacién pienso en las otras partes de la prueba que no puedo responder. 1 2 3 4 5 6 -
9 Es por mi culpa si no aprendo los contenidos de los cursos. 1 2 3 4 B 6 -
10  Es importante para mi, aprender los contenidos de las asignaturas. 1 2 3 a 5 6 n
41 Lo més importante para mi es mejorar mi promedio acumulado, entonces es fundamental obtener una buena Iy e ., . 55 B -
nota en las asignaturas.
12 Estoy seguro que puedo aprender los conceptos basicos que me ensefien en las asignaturas. 1 2 3 a 5 6 -

Figura 4.3. Captura de pantalla del test autorregulacion MSLQ

el trabajo del autor original (Pintrich et al,, 1991), esto sugiere un alto nivel de validez
interna. La subescala de metacognicion del MSLQ esta compuesta por los items 33, 36,

41, 44, 54, 55,56, 57,61,76,78, 79.

4. Para determinar el estilo cognitivo en la dimensidon dependencia/independencia de
campo se utilizo el test de figuras enmascaradas. El EFT consta de una serie de
ejercicios, en cada hoja se muestra una figura simple y 10 figuras complejas, el sujeto
debe encontrar y trazar el contorno de la figura simple dentro de las figuras complejas,
el sujeto tiene un limite de tiempo controlado por el evaluador. Esta prueba fue
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aplicada de forma escrita y presencial por el investigador a todos los participantes del
estudio después de ser aleatorizados. El test de estilo cognitivo (EFT) reporté un
promedio de M = 30,28/50 con desviacion tipica de SD = 8,02. El valor minimo fue 15
y el maximo 48, con distribucidon normal (figura 4.4).

204

Frecuencia
S
1
~
J

5
Media = 30,28
Desviacion estandar = 8,201
ﬁ\ N - 130

T T
10 20 30 40 50

Prueba de Figuras EFT

Figura 4.4. Histograma de frecuencias de prueba EFT

A partir de los terciles 33,3 % y 66,6 % se crearon tres rangos de interpretacion:
tendencia a dependiente de campo: 31,5 % de la poblacidn, tendencia a independiente
de campo: 36,9 % de la poblacion, e intermedio: 31,5 % de la poblacién. El predominio
de los independientes de campo podria explicarse por las caracteristicas de los
estudiantes de medicina: entre ellos predominan los atributos reconocidos a este
estilo cognitivo, descritos en poblaciones similares a la estudiada en la presente

investigacion (Becerra-Bulla, Vargas-Zarate, y Sanchez-Angarita, 2014) (tabla 4.5).

Tabla 4.5. Agrupamiento de la poblacion por terciles del EFT

Tercil Clasificacion Frecuencia Porcentaje Puntaje
1 Dependiente de campo 41 31L,5% 15-25
2 Intermedio 48 37,0 % 26-33
3 Independiente de campo 41 31L,5% 34-48

5. Para evaluar el estilo de aprendizaje, se utilizé la prueba Grasha-Reichmann Student
Learning Style Scale Inventory, desarrollada por Grasha en 1974. Esta prueba se aplicd
en plataforma Web con un formulario electronico que guardaba las respuestas en una
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base de datos MySQL (figura 4.5). Es un test de autorreporte tipo Likert de 60 items,
con 5 opciones de respuesta, desde “muy en desacuerdo = 1” hasta “completamente de
acuerdo =5". Los 60 items se clasifican en 6 categorias, cada una tiene 10 afirmaciones.
En esta prueba se encontraron altos niveles de fiabilidad interna, tuvo un Alfa de
Cronbach de 0,85 para el total de la prueba y para los respectivos estilos los valores
fueron los siguientes: independiente: o =0,57; evasivo: o =0,79; colaborativo:
a = 0,70; dependiente: o = 0,67; competitivo: a = 0,84; participativo: a = 0,65.

FUNDACION RA |
UNIVERSITARIA SANITAS CMAPS

ORGANIZACION EXTREXY INTERNACIONAL

Complejo Multifuncional Avanzado
de Practicas y Simulacién

Test de Estilos de Aprendizaje "Grasha-Riechman"

Nombre Jorge Apellidos Martinez Bernal Facultad
Codigo 79323219

El siguiente test de estilo de aprendizaje "Grasha Riechmann". Ha sido disefiado para ayudarle a aclarar sus actitudes y sentimientos sobre
todos los cursos que ha tomado hasta ahora en la universidad. No hay respuestas correctas o incorrectas a cada pregunta. Sin embargo, al
responder a cada pregunta, debe enfocar sus respuestas de acuerdo a sus actitudes y sentimientos generales. Responda con la mayor
sinceridad posible.

Responda a las siguientes preguntas utilizando la siguiente escala de calificacion.

1=Muyend do | derad en desacuerdo | 3=Indecisos | 4 d de do | 5=Total de acuerdo
Prefiero trabajar por mi cuenta en las tareas en mis cursos. 1 2 3 4 5
Muchas veces suefio despierto durante la clase. 1 2 3 4 5
Me gusta trabajar con otros estudiantes en las actividades de clase. 1 2 3 4 5
Quiero que los profesores especifiquen exactamente lo que esperan de los estudiantes. 1 2 3 4 5
Para tener éxito en clase es necesario competir con otros estudiantes por la atencidn del profesor. 1 2 3 4 5
Hago cualquier cosa que me pidan para aprender el contenido de mis clases. 1 2 3 4 5

Figura 4.5. Captura de pantalla del test estilos de aprendizaje de Grasha, 2000

Andamiaje metacognitivo computacional y ambiente de aprendizaje

En el presente estudio se implementd una estrategia pedagogica basada en mensajes
metacognitivos para promover el automonitoreo enfocado en las acciones de cada una de
las fases del ciclo de aprendizaje autorregulado susceptibles de ser monitoreadas
(Azevedo, 2007; Azevedo, Greene, y Moos, 2007; Azevedo, Moos, et al., 2007). Para este fin
se construyd un curso virtual en la plataforma Moodle con un total de 6 mddulos de

contenidos, desarrollado en modalidad e-learning (100% virtual).
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Pégina Principal Mis cursos Electivas E008B2

USUARIOS EN LINEA E [ Monitoreo Hemodinamico

(Gltimos 5 minutos)

o 5
& Jorge Martinez Bernal B Moédulo 0 Electiva
c P
o Monitoreo Hemodinamico
PERSONAS 5 D = Médulo 1 .
° en paciente adulto
M Participantes O S
Médulo 2
ACTIVIDAD 50 — f\
Méodulo 3
RECIENTE =
A \[
Actividad desde miércoles, 23 Médulo 4 |
de septiembre de 2015, 09:07 S
Informe completo de la Médulo 5
actividad reciente... = L
Sin novedades desde el Gltimo Médulo 6

acceso

Figura 4.6. Captura de pantalla de los médulos de aprendizaje virtual

De esta forma, se decidi6 embeber los mensajes metacognitivos en un ambiente de
aprendizaje disefiado en Moodle (figura 4.6) con programaciéon en lenguaje PHP
(hypertext pre-processor) tipo ventana emergente con captura a una base de datos
(MySQL). De acuerdo con algunas investigaciones los sistemas de gestion del aprendizaje
(LMS, por su sigla en inglés learning management systems) como Moodle, son ambientes
de aprendizaje que permiten la implementacion e integracion de elementos tecnologicos
y pedagdgicos para promover comportamientos autorreguladores (Dabbagh y Kitsantas,
2013). Los probables beneficios de usar mensajes metacognitivos en términos del logro
de aprendizaje se relacionan con aspectos como busqueda de informacion clave que el
estudiante conoce pero ha perdido, elaboracion sofisticada de sus pensamientos,
activacion de conocimientos previos, desarrollo de explicaciones mas elaboradas, mejores
justificaciones y argumentos, reflexion y autoevaluacion de acuerdo a los resultados (Ge,

2013).

En la tabla 5.6, se presenta cada una de las fases del ciclo del aprendizaje autorregulado y

se discriminan las categorias susceptibles de ser monitoreadas. Para cada categoria se
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plantean los mensajes metacognitivos, tanto genéricos como especificos, que permitirian

inducir el automonitoreo metacognitivo.

El disefio de este ambiente de aprendizaje se basa en las propuestas que han demostrado
relacidn entre el apoyo metacognitivo continuo y el incremento del logro de aprendizaje.
Los estudios sugieren que podria tener mejor resultado un andamiaje metacognitivo que
ofrezca diversas caracteristicas de apoyo en relaciéon con los diferentes tipos de
estudiantes (Azevedo et al,, 2011; Azevedo et al., 2005; Azevedo et al,, 2010). En el caso
del presente estudio, se pretende relacionar el estilo cognitivo y de aprendizaje con el
efecto del andamiaje metacognitivo computacional. Como caracteristica particular del
disefio del andamiaje utilizado, se plantea la relaciéon de los mensajes metacognitivos
especificos versus genéricos y su relaciéon con el desarrollo de mayores niveles precision

en el monitoreo (Griffin et al., 2013; Yildiz-Feyzioglu et al., 2013).

Para este caso, se disefié6 un ambiente de aprendizaje basado en la Web (AABW) que
entrega un soporte metacognitivo embebido (Clarebout et al, 2013) por medio de
mensajes automaticos tipo ventana emergente, los cuales inducen acciones de
automonitoreo en dos modalidades diferentes: genérica y especifica, en relaciéon con cada
una de las fases y acciones del ciclo del aprendizaje autorregulado (Bannert y

Mengelkamp, 2013; Molenaar et al,, 2012; Raes et al,, 2012; Siadaty et al., 2016).

Computacionalmente, los mensajes metacognitivos son mensajes de texto en formato
ventana emergente, de tipo estatico, con reflexiones y preguntas de autocuestionamiento,
cualitativas y cuantitativas. Las respuestas de las preguntas se cifran en una escala de 0 a
10, se registran en una base de datos y luego se presentan continuamente a medida que
se avanza en los diferentes mddulos, esto favorece la reflexiéon del sujeto sobre la
valoracidn previa y la necesidad de ajuste (Bannert y Mengelkamp, 2013; Bannert et al,,
2015; Metcalfe, 2009). Los mensajes entregados en forma de recomendaciones o de
preguntas pretenden mas que, medir habilidades metacognitivas por medio de ejecucion
de estrategias, promover la autorreflexion sobre el propio conocimiento metacognitivo

(Clarebout et al., 2013; Duffy y Azevedo, 2015; Winne, 2006).
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Modulos del curso

Los mensajes metacognitivos se presentan en todos los moédulos del 0 al 6, los mensajes
del modulo 0 son comunes a los dos grupos experimentales. A partir del modulo 1 y hasta
el 6, se envian mensajes antes y después de cada evaluacion, pero de caracteristicas
diferentes dependiendo del grupo experimental. La diferencia radica en que los mensajes
para el grupo experimental AABW-1 son genéricos y promueven el automonitoreo de las
categorias gruesas de las fases del ciclo de aprendizaje autorregulado, mientras que los
del grupo experimental AABW-2 son especificos y promueven de forma puntual el
monitoreo de cada una de las subcategorias del ciclo del aprendizaje autorregulado (figura

4.7).

Médulo 1 al 6
(E. Genérica)

Médulo 1al 6
(E. Especifica)

Médulo 1 al 6
(Control)

Grupo 1

(E. Genérica)

Médulo 7
(Comin)

Grupo 2 Médulo 0

Ingreso Aleatorizacién (E. Especifica) (Coman)

Grupo 3
(Control)

e Elmodulo 0, que corresponde al médulo de introduccion al curso virtual, se caracteriza

Figura 4.7. Diagrama estrategia pedagégica computacional

por presentar los objetivos generales y especificos del curso, las recomendaciones
sobre el uso de la plataforma, la explicacion de las herramientas disponibles, la prueba
en linea de MSLQ inicial, la prueba de estilo de aprendizaje en linea, el test EFT de estilo
cognitivo (que se presenta en este médulo, pero de forma presencial), los cronogramas
de apertura de los otros modulos, algunas indicaciones sobre como acceder al soporte
técnico de la plataforma y la explicacion de la estrategia de evaluacion del curso. Al
finalizar el modulo 0, los dos grupos experimentales reciben los mismos mensajes
metacognitivos correspondientes a la fase de prevision del ciclo del aprendizaje

autorregulado, las categorias incluidas fueron las siguientes: metas de aprendizaje,
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conocimientos previos, importancia de tema, dificultad del curso, estrategias
aprendizaje, motivacion y autoeficacia. Un ejemplo de mensaje autoeficacia es “;qué
tan importante le parece este curso para su formacion profesional? Marque en la escala

de 0 a 10” (figura 4.8).

FUNDACION
UNIVERSITARIA SANITAS
T T T

Importancia de Tema

¢Que tan importante le parece este curso para su formacién
profesional? Marque en la Escala de 0-10

1 2 3 4 5 6 7 8
o oo 0o o 0o 0 0

Figura 4.8. Captura de pantalla del mensaje metacognitivo 1

Los modulos del 1 al 6 presentan los contenidos del curso repartidos de la siguiente
forma: 1) anatomia y fisiologia cardiovascular (corazon, camaras cardiacas y grandes
vasos, valvulas cardiacas y sistemas de circulacion, sistema eléctrico cardiaco, ciclo
cardiaco y gasto cardiaco); 2) monitoria basica (variables hemodinamicas, presion
arterial, frecuencia cardiaca, electrocardiograma, saturacion de oxigeno, temperatura,
frecuencia respiratoria y llenado capilar); 3) monitoria avanzada (presion arterial
invasiva, presion venosa central, catéter de arteria pulmonar y gasto cardiaco,
saturacidn venosa central, monitoria minimamente invasiva); 4) monitoria invasiva y
minimamente invasiva (catéter Swan-Ganz, presiones pulmonares y cufia, calculos
hemodinamicos, sistema Flo-Trac, sistema NICO); 5) perfiles hemodinamicos

(respuesta volumétrica, ondas, resistencia vascular, disponibilidad y consumo de
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oxigeno); y 6) estados de shock (fisiopatologia, etiologia, shock hipovolémico, shock

distributivo, shock cardiogénico).

Cada modulo se compone de los siguientes elementos: 1) objetivos generales y
especificos; 2) temas a tratar con su descripcion; 3) contenidos multimedia de
explicacion (videos, imagenes, animaciones explicativas); 4) autoevaluaciéon y 5)

referencias bibliograficas.

En los modulos 1 al 6 del curso, luego de leer los contenidos y previo a la realizacion
de la evaluacion del moédulo, los dos grupos experimentales reciben los mismos
mensajes activadores de monitoreo en tres categorias: nivel de conocimiento
alcanzado, sensacion de aprendizaje y autoevaluacion. El siguiente es un ejemplo de
sensacion de aprendizaje: “;Qué tanto recuerda de los contenidos que acaba de leer?

Marque en la escala de 0-10 su nivel de comprension” (figura 4.9).

FUNDACION
UNIVERSITARIA SANITAS
awrcowL

Nivel de conocimiento alcanzado

Marque en la escala de 0-10 que tanto recuerda de los
contenidos que acabé de leer?

Figura 4.9. Captura de pantalla del mensaje metacognitivo 2

Enlos mddulos 1 al 6 del curso, después de haber presentado la evaluacion del médulo
y de conocer su calificacion, se entregaron diferentes mensajes metacognitivos de
acuerdo con el grupo experimental:

o Al grupo experimental AABW-1 se le envian mensajes metacognitivos genéricos

correspondientes a la fase de implementaciéon del ciclo del aprendizaje
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autorregulado, las categorias incluidas fueron: estrategia aprendizaje, dificultad
del médulo, importancia de tema, autoeficacia. Un ejemplo de estrategia de
aprendizaje es el siguiente: “jReflexione sobre el tiempo que utilizo, el ambiente
y condiciones donde estudid, el interés que tuvo por el tema y que tan
concentrado estuvo al estudiar este médulo! ;Cual de los aspectos anteriores

considera que deberia modificar para mejorar sus resultados?”.

Al grupo experimental AABW-2 se le enviaron mensajes metacognitivos
especificos correspondientes a la fase de implementacion del ciclo del
aprendizaje autorregulado. Las categorias incluidas fueron las mismas del
grupo AABW-1, pero los mensajes son mas especificos induciendo un
“automonitoreo de precision”. Estos son ejemplos en la misma categoria
estrategia de aprendizaje: “;El tiempo utilizado para estudiar el modulo fue
suficiente? Responda: Si o no”, “;Cree que deberia aumentar o disminuir el
tiempo utilizado para estudiar el préximo mddulo? Responda: Si o no”, “;El
ambiente de estudio que utilizdo en este modulo le permiti6 mantener la
concentracion? Responda: Si o no”, “;Qué le cambiaria a su ambiente de estudio
para el proximo modulo?”, “;Durante el estudio de este médulo logr6 mantener

» o«

la su atencion focalizada? Responda: Si o no”, “;Qué podria hacer para mejorar

«

su nivel de atencidn en el siguiente modulo?”, “;Durante el estudio de este

modulo logr6 mantener el interés (motivacion) en el tema de estudio?
” «u

Responda: Si o no”, “;Qué podria hacer para mejorar el nivel de motivacién en

el préximo modulo?” (figura 4.10 y figura 4.11).
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FUNDACION
UNIVERSITARIA SANITAS
—rmsices I

Dificultad del Médulo

En la “Escala de Automonitoreo” revise el grado de dificultad
que Ud. le habia asignado al médulo anterior y ajastelo en la
escala de 0 a 10 si piensa que cambié.

Figura 4.10. Captura de pantalla ejemplo de mensaje metacognitivo 3

FUNDACION
UNIVERSITARIA SANITAS
~Srmaces MR —

Autoeficacia

En la “Escala de Automonitoreo” revise el nivel de Autoeficacia

que asigné Ud. para este tema y ajistelo en la escalade 0 a 10
pensando el el préximo médulo.

i 2 3 4 5 6 7 8
o 00 o0 o o o o

Figura 4.11. Captura de pantalla ejemplo de mensaje metacognitivo 4
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El final del curso se dedica a la evaluacion final de conocimientos y la presentacion en linea
del test MSLQ para evaluar el cambio en las habilidades de automonitoreo. En este
modulo, los dos grupos experimentales reciben los mismos mensajes metacognitivos
correspondientes a la fase de autorreflexion del ciclo del aprendizaje autorregulado, la
categoria propuesta fue asignaciones atribucionales. Un ejemplo de mensaje
metacognitivo es “;en general qué cosas cree que deberia cambiar la préoxima vez que haga

un curso de educacion virtual como este?”.
El grupo de control o grupo AABW-3 no recibe ningin tipo de mensaje metacognitivo y

tiene los contenidos completos del curso.

El curso fue desarrollado por los dos grupos experimentales y el grupo control en un total

de 16 semanas con el cronograma que se muestra en la figura 4.12

Monitoreo Hemodinamico
en paciente adulto

Anatomia y Fisiologia Cardiovaseulz .

Bienvenida
Caracterfsticas de nuestro curso ml CALENDARIO @ GLOSARIO # RECURSOS e AYUDA CONTACTENOS . SALIR
Ob!ewos Médulo 0 / Introduccién / Cronograma
Sobre el diplomado
Pt Cronograma
A continuacion, encontrara la programacién sugerida en orden cronol6gico de apertura de los médulos que componen el curso virtual.
@ AUI'OEVAI.lm Médulo 0 Introduccién 4 dias Julio 17 - 22
Ir a pruebas >> Médulol A y Fisiologia Cardi 12 dias Julio 23 - Agosto 3
Médulo Il Monitoria Basica 14 dias Agosto 4 - 18
Médulo il Monitoria Avanzada 14 dias Agosto 19 - Septiembre 5
Médulo IV Di iti itoria Invasiva y Mini Invasiva 14 dias Septiembre 6 - 22
Médulo V Anélisis e Interpl i6n de Perfil Hi i i 14 dias Septiembre 23 - Octubre 9
Médulo VI Estados de Shock 14 dias Octubre 11 - 29
Evaluacién Final 3 dias Noviembre 3 - 4

Figura 4.12. Captura de pantalla cronograma desarrollo del curso

Categorias y mensajes metacognitivos utilizados

A partir de las fases del ciclo del aprendizaje autorregulado y de la discriminacién de los

elementos susceptibles de ser monitoreados dentro de cada fase, se crearon las categorias
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y los mensajes metacognitivos para ser entregados de forma genérica, en el caso del grupo
experimental AABW-1, y de forma especifica, en el caso del grupo de investigacion 2, como

se muestra en la tabla 4.6.

Es importante aclarar que las categorias fueron creadas a partir de la descripcion
detallada de los elementos constitutivos de cada una de las fases del ciclo del aprendizaje
autorregulado susceptibles de ser monitoreadas hechas por diversos autores (Azevedo et
al, 2011; Azevedo y Hadwin, 2005; Winne y Hadwin, 1998). Los mensajes metacognitivos
de cada categoria fueron sometidos a validacion por los expertos del grupo de
investigacion COGNITEK al que pertenece el investigador. Es importante aclarar que los
mensajes metacognitivos presentados en forma de recomendaciones o de preguntas
tenian un proposito principal que era generar motivacion e inducir reflexion, en algunos
se usaron escalas solo con el propdsito que el sujeto se calibrara frente a sus respuestas

previas y no fueron disefiadas con el propdsito de ser analizadas.

Tabla 4.6. Categorias de los mensajes metacognitivos, genéricos y especificos

MODULO FASE CATEGORIA MENSAJE METACOGNITIVO

;Qué se propone aprender?
Metas de (A qué nivel?
aprendizaje .En cuanto tiempo piensa
alcanzar esta meta?

Conocimientos B
. ¢Qué conoce sobre este tema?
previos
;Qué tan importante le parece
Importancia de este curso para su formacion
3 tema rofesional?
Moédulo 0 p
. Marque en la escala de 0-10
Automonitoreo de la K .
B L ;Qué tan dificil le parece este
Comun a los 2 fase de prevision .
Dificultad del curso curso?
grupos

Marque en la escala de 0-10
;Qué estrategias de

Estrategias . .
D, aprendizaje piensa utilizar en
aprendizaje
este curso?
. L, :Qué lo motivo a realizar este
Motivacion
curso?
;Qué tan capaz se siente para
Autoeficacia desarrollar este curso con

éxito?
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Marque en la escala de 0-10

MODULO FASE CATEGORIA MENSAJE METACOGNITIVO
Marque en la escala de 0-10
;Qué tanto recuerda de los
contenidos que acabd de leer?
Nivel de ;Cree que nece.sita volver a
L. leer los contenidos de este
conocimiento , ,
moédulo? Si o no
alcanzado

Moédulo1ale6

Comun alos 2

Marque en la escala de 0-10
;Qué tan dificil le parecieron
los conceptos de este
moédulo?

grupos Mensaje activador de , )
. ;Qué tanto siente que
monitoreo .,
entendid los conceptos de
Antes del <. .
Sensacion de este médulo? Marque en la
examen de . .
o aprendizaje escala de 0-10 su nivel de
conocimientos .,
comprension
Después de vistos los
contenidos formulese
Autoevaluacién preguntas teniendo en cuenta
los objetivos del médulo.
MODULO FASE CATEGORIA MENSAJE METACOGNITIVO
Témese un minuto para
) relacionar la estrategia que
Estrategia .,
Do utiliz6 para aprender este
aprendizaje
tema con los resultados de la
3 evaluacion.
Modulos 1 al 6 ) )
Reflexione sobre el tiempo
ue utilizd, el ambiente
Grupo d - y. .
. condiciones donde estudio, el
experimental ) ,
interés que tuvo por el tema y
AABW-1 . ,
) Estrategia qué tan concentrado estuvo al
Estrategia ~ .. . .
, . Fase desempefio aprendizaje estudiar este médulo.
genérica A
¢;Cudl de los aspectos
, anteriores considera que
Después del . .
deberia modificar para
examen de i
o mejorar sus resultados?
conocimientos }
En la escala de automonitoreo
revise el grado de dificultad
Dificultad del que usted le habia asignado al
modulo modulo anterior y ajastelo en

94

la escala de 0 a 10 si piensa
que cambib.



Importancia de
tema

Autoeficacia

En la escala de automonitoreo
revise el nivel de importancia
que tuvo para usted aprender
este tema y ajustelo en la
escala de 0 a 10 si piensa que
cambid.

En la escala de automonitoreo
revise el nivel de autoeficacia
y marque en la escala de 0-10
qué tan capaz se siente para
aprender el siguiente mo6dulo.

MODULO

FASE CATEGORIA

MENSAJE METACOGNITIVO

Moédulos 1 al 6

Grupo
experimental
AABW-2
Estrategia
especifica

Después del
examen de
conocimientos

Estrategia
aprendizaje

Fase desempefio

Estrategia
aprendizaje
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;Sabe cudl es el tipo de
conocimiento predominante
del médulo que acaba de
estudiar?

;Tiene clara la estrategia de
aprendizaje que mas se
recomienda para ese tipo de
conocimiento?

Teniendo en cuenta los
resultados en la evaluacion,
;piensa que deberia cambiar
la estrategia de aprendizaje
para el préximo médulo?
;Cudl estrategia de
aprendizaje usaria a partir de
este momento?

Marque en la siguiente escala
de 0-10

;Qué porcentaje de la meta
que se propuso piensa que ha
logrado hasta este momento?
¢;El tiempo utilizado para
estudiar el médulo fue
suficiente? Responda: Si o no
;Cree que deberia aumentar o
disminuir el tiempo utilizado
para estudiar el préximo
modulo? Responda: Sf o no
;El ambiente de estudio que
utilizé en este mddulo le
permiti6 mantener la
concentraciéon? Responda: Si
0 no



Dificultad del
Moédulo

Importancia de
tema
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;Qué le cambiaria a su
ambiente de estudio para el
préoximo modulo?

;Durante el estudio de este
modulo logré mantener la su
atencidn focalizada?
Responda: Si o no

;Qué podria hacer para
mejorar su nivel de atencién
en el siguiente médulo?
;Durante el estudio de este
modulo logré mantener el
interés (motivacion) en el
tema de estudio?

Responda: Si o no

;Qué podria hacer para
mejorar el nivel de
motivacion en el préximo
moédulo?

¢;La terminologia encontrada
en el mddulo que acaba de
terminar fue comprensible?
Responda: Si o no

¢;Los conceptos planteados en
el médulo que acaba de
estudiar le parecieron claros?
Responda: Si o no

¢;Le pareci6 facil extractar las
ideas principales del
contenido del mddulo que
acaba de terminar?
Responda: Si o no

;Cree que para entender bien
el médulo que acaba de leer
deberia pedirle ayuda a
alguien?

En la escala de automonitoreo
revise el nivel de dificultad
que tuvo para usted aprender
este tema y ajustelo en la
escala de 0 a 10 si piensa que
cambid.

Para su ejercicio profesional
;Qué tan utiles le parecen los
contenidos estudiados en este
moédulo?



Autoeficacia

¢;Los contenidos estudiados
en este modulo le parecen
necesarios?

;Cree que estos contenidos de
estudio le pueden servir en el
futuro?

¢;Los contenidos estudiados
en el mddulo le parecen
aplicables

en sus actividades diarias?
Responda: Si o no

;Qué tan interesante le
parecio el tema estudiado en
el médulo que acaba de
terminar?

En la escala de
automonitoreo, revise el nivel
de importancia del tema que
le asigné usted a este tema y
ajustelo enla escalade 0a 10
si piensa que cambié.
;Después de estudiar este
modulo qué tan capaz se
siente de tener éxito en el
siguiente médulo?

De acuerdo al resultado
obtenido en este mddulo,
;piensa que deberia modificar
el esfuerzo necesario para el
modulo siguiente?

;Qué tan confiado se siente de
tener buenos resultados en el
siguiente médulo?

En la escala de
automonitoreo, revise el nivel
de autoeficacia que asigno
usted para este temay
ajustelo enla escalade 0a 10
pensando en el préximo
modulo.

MODULO

FASE

CATEGORIA

MENSAJE METACOGNITIVO
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Moédulo 7

Comun alos 2

grupos

Después del

examen final

Fase autorreflexion

Asignaciones

atribucionales

En general, ;qué cosas cree
que deberia cambiar la
proxima vez que haga un

curso de educacién virtual?
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CAPITULOSS.

ANALISIS DE RESULTADOS

ANALISIS DESCRIPTIVOS

Teniendo como propdsito establecer la relaciones iniciales y finales de las variables
dependientes e independientes e identificar el posible efecto de una variable sobre otra,
se realizo el analisis de la informacién recolectada por medio de los estadisticos
descriptivos. Las variables analizadas son: 1) dependientes: el logro de aprendizaje y las
habilidades de automonitoreo metacognitivo; 2) asociadas: el estilo cognitivo en la
dimension dependencia/independencia de campo; y 3) el estilo de aprendizaje de acuerdo
con las dimensiones planteadas por Grasha (competitivo, evasivo, dependiente,

independiente, participativo, colaborativo).

Logro de aprendizaje inicial

El analisis del logro de aprendizaje inicial se obtuvo revisando el promedio acumulado de
cada estudiante durante los semestres anteriores. En la tabla 6.1 se muestran los
estadisticos descriptivos de las variables analizadas. La media de la variable logro
académico previo fue M = 73,88 en escala de 0 a 100 y una desviacion tipica SD = 6,93. En
la categoria de estrategias metacognitivas medidas por la subescala especifica de la
prueba MSLQ, que mostr6 un Alfa de Cronbach (para los 12 items de metacognicion) de
0,79, se reporta un promedio de M = 4,27, una desviacion tipica de SD = 0,67 y con rango

de 1 a 7, ligeramente superior al valor intermedio.

Estilo cognitivo

El test de estilo cognitivo (EFT) reporté un promedio de M =30,28/50 con desviacion
tipica de SD = 8,02. El valor minimo fue 15 y el maximo 48. A partir de los terciles 33,3 %

y 66,6 % se crearon tres rangos de interpretacion: tendencia a dependiente de campo:
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31,5 % de la poblacion con 41 sujetos; tendencia a independiente de campo: 31,5 % de la
poblacién con 41 sujetos; e intermedio: 36,9 % de la poblacidn con 41 sujetos. Como se
comentd anteriormente esta distribucion es caracteristica de poblaciones de estudiantes

de medicina en el medio estudiado (Becerra-Bulla et al., 2014) (figura 5.1).

Estilo_Cognitivo
[T ]s]e
EIN
Oic

Figura 5.1. Distribucion del estilo cognitivo
Fuente: Las tablas y figuras de este capitulo son elaboracién del autor con
base en los datos de la investigacion.

Estilos de aprendizaje

De acuerdo con la escala propuesta por Grasha (Grasha, 2000b), en los estilos de
aprendizaje predomindé el estilo colaborativo con valor promedio M =4,00 y Alfa de
Cronbach de a = 0,70, rango de 1 a 5 y media M = 2,5, lo que sugiere tendencia clara a este
perfil estilistico. En segundo lugar, se encuentra el estilo participativo, con media de
M =3,92 y Alfa de Cronbach de a = 0,65, que es mayor al punto medio y completaria el
perfil estilistico predominante en esta poblacion de estudiantes. Los siguientes estilos en
su orden son: dependiente, media M = 3,82 y Alfa de Cronbach de a = 0,67; independiente,
media M = 3,69 y Alfa de Cronbach de o =0,57; competitivo, media M = 3,36 y Alfa de
Cronbach de a=0,84; y evasivo, media M =2,25 y Alfa de Cronbach de a=0,79.
Claramente, este ultimo esta debajo del punto medio lo que sugiere caracteristicas

estilisticas muy poco evidentes para esta poblacion (tabla 5.1).
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Tabla 5.1. Valores de media y desviacion tipica de las variables principales del

estudio
Desviacién
Variable Categoria Media .
tipica

Logro aprendizaje previo 73,88 6,93
Metacognicién inicial MSLQ 4,27 0,67
Estilo cognitivo EFT 30,28 8,20
Colaborativo 4,00 0,27
Participativo 3,92 0,41
Estilos de aprendizaje Dependiente 3,82 0,34
(GRSLSS)* Independiente 3,69 0,41
Competitivo 3,36 0,65
Evasivo 2,25 0,64

* Grasha-Reichmann Student Learning Style Scale Inventory.

Correlaciones iniciales de las variables del estudio

Se realizé un analisis inicial de correlaciones entre el logro de aprendizaje previo, las
habilidades de automonitoreo, el estilo cognitivo y el estilo de aprendizaje antes de la
experimentacion, con el propdsito de caracterizar de forma mas precisa la poblaciéon de
estudio en cuanto a diferencias individuales y, de esta manera, explicar mejor los
probables efectos de la intervencion sobre las variables dependientes (logro final y
habilidades de automonitoreo). En la tabla 5.2 se muestran los indices de correlacion de
Pearson entre logro de aprendizaje previo, habilidades de automonitoreo, estilo cognitivo

y estilos de aprendizaje.

El logro de aprendizaje previo muestra asociaciones significativas positivas con 1)
habilidades metacognitivas iniciales (r=0,24, p<0,01); 2) prueba EFT para estilo
cognitivo en la dimensiéon DIC (r=0,32, p<0,01); y 3) con estilo de aprendizaje

competitivo (r= 0,28, p < 0,01). En el sentido opuesto, el logro de aprendizaje previo tiene
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asociacién significativa negativa con el estilo de aprendizaje dependiente (r=-0,18,

p < 0,05) (tabla 5.2).

En relacion con las asociaciones de habilidades metacognitivas previas, se evidencia
relacidn positiva, fuertemente significativa con estilo cognitivo independiente de campo
(r=0,68, p<0,01), con estilos de aprendizaje colaborativo (r=0,24, p<0,01),
participativo (r=0,39, p <0,01), competitivo (r=0,59, p <0,05) y relaciones negativas
con estilo de aprendizaje dependiente (r=-0,51, p<0,01) y con estilo de aprendizaje

evasivo (r=-0,23, p < 0,01) (tabla 5.2).

En referencia a la prueba de estilo cognitivo EFT, se evidencia una fuerte asociacion
positiva con estilos de aprendizaje participativo (r=0,43, p<0,01) y competitivo
(r=0,71, p<0,01), y de forma opuesta una relaciéon negativa significativa con estilo de

aprendizaje dependiente (r=-0,55, p < 0,01).

En cuanto a las correlaciones de los estilos de aprendizaje entre si, solo se evidencia una
asociacidn positiva entre los estilos participativo y competitivo (r=10,39, p <0,01). Por
otro lado, se evidencian asociaciones negativas entre los estilos participativo y
dependiente (r=-0,250, p < 0,01), evasivo y participativo (r=-0,158, p < 0,05) y la mas
fuerte en los estilos competitivo y dependiente (r = -0,45, p < 0,01) (tabla 5.2).
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Tabla 5.2. Correlaciones entre logro de aprendizaje inicial, metacognicion inicial

estilo cognitivo y estilos de aprendizaje

Logro Metacog: Estilo de aprendizaje
aprendizaje nicién EFT
Indepen- Compe-
inicial inicial Colaborativo Participativo Dependiente
diente titivo
Metacognicién 0,24%*
EFT 0,32%* 0,68**
Colaborativo 0,07 0,24** 0,17*
Participativo 0,14 0,39** 0,43** 0,10
Dependiente -0,18* -0,51**  -0,55** -0,12 -0,25%*
Independiente -0,02 -0,04 0,11 0,01 0,12 0,01
Competitivo 0,28** 0,59** 0,71%* 0,12 0,39** -0,45** 0,07
Evasivo -0,06 -0,23** 0,14 -0,14 -0,16* 0,10 0,05 0,03

* La correlacidn es significativa en el nivel 0,05.
** La correlacion es significativa en el nivel 0,01.

Para el analisis que muestra la tabla 5.2, se revisaron las correlaciones entre logro de

aprendizaje inicial y variables psicolégicas como habilidades metacognitivas de

automonitoreo, estilo cognitivo y estilo de aprendizaje, y se encontraron dos categorias de

correlaciones significativas: la primera entre logro de aprendizaje y habilidades

metacognitivas (automonitoreo) y la segunda entre logro de aprendizaje y estilo cognitivo,

a continuacion, se analizaran cada una de ellas. En la figura 5.2 se presentan las

correlaciones, las lineas continuas hacen referencia a correlaciones positivas y las lineas

punteadas a las negativas.
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Estilo Cognitivo

Habilidades
Metacognitivas

Logro Aprendizaje

Estilo Aprendizaje
Competitivo

Estilo Aprendizaje
Participativo

------------------ N Estilo Aprendizaje )
Dependiente

Figura 5.2. Modelo de analisis de correlaciones entre logro de aprendizaje previo, habilidades
metacognitivas iniciales, estilo cognitivo y los estilos de aprendizaje
Las lineas continuas representan las correlaciones positivas y las lineas punteadas representan las correlaciones
negativas, ambas con sus niveles de significancia.
* La correlacion es significativa al nivel p < 0,05.
** La correlacion es sianificativa al nivel p < 0.01

Se observa que las habilidades de automonitoreo metacognitivo inicial estan fuertemente
relacionadas con el logro de aprendizaje, esto coincide con publicaciones previas de
autores como Azevedo (2009), quien reporto la asociacion entre las habilidades genéricas
de autorregulacion como planeacion, monitoreo y control de cognicion, y autoevaluacion
(Azevedo, 2009); y la relacion entre automonitoreo y logro de aprendizaje (Moos y
Azevedo, 2008). Al parecer, esto se explica a partir del desarrollo de mayores niveles de
precision en los juicios metacognitivos, mayor conciencia de las estrategias y, ademas, un

incremento del éxito en las tareas de aprendizaje (Azevedo, 2009; Schraw, 2007, 2009).

De otra parte, se debe resaltar la fuerte correlacion encontrada entre logro de aprendizaje
y estilo cognitivo. Este hallazgo ya ha sido reportado por varios autores, no solo como
correlacion positiva con mejores logros de aprendizaje (Hederich-Martinez, 2011; Lopez
etal, 2011, 2012; Tinajero y Paramo, 2013), sino también cuando es negativa con bajos

desempefios. En este ultimo sentido, Tinajero (2012) encontré6 que estudiantes
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universitarios con mayor tendencia a dependencia de campo tenian los peores resultados
de aprendizaje, lo que sugiere que esta variable es importante cuando se planeen

estrategias de apoyo a poblaciones en riesgo de fracaso escolar (Tinajero et al., 2012).

En relacion con los estilos de aprendizaje, se confirma el hallazgo de Grasha (2000b) sobre
la relacion positiva entre logro académico y el estilo de aprendizaje competitivo en
estudiantes de medicina. Por otro lado, la relacién negativa clara entre el logro de
aprendizaje y el estilo de aprendizaje dependiente que se explica por el rol exigido en esta
disciplina y, especificamente, en las nuevas modalidades de formacidén (Shen, Lee, y Tsai,

2007; Turan et al.,, 2009; White, 2007).

Cuando se analiza la correlacidn entre la habilidad metacognitiva de automonitorearse
con los estilos de aprendizaje, se encuentra una asociacion fuerte con el estilo competitivo,
lo que ratifica la conveniencia de este estilo de aprendizaje en la medicina y establece
conexion con el estilo cognitivo independiente de campo, con el cual coinciden en sus

caracteristicas.

Asociaciones de interés

En la poblacion estudiada se encontrd inicialmente una asociacion positiva entre
habilidades metacognitivas y estilo cognitivo. Esta relacién se ha explicado porque los
estudiantes independientes de campo cuentan con mayor habilidad para monitorear y
controlar sus acciones en la medida en que poseen una mayor capacidad analitica respecto
al proceso de aprendizaje y pueden hacer seguimiento de las estrategias planeadas (Lopez
et al,, 2012). La capacidad metacognitiva de monitorear las estrategias seleccionadas y
ajustarlas de acuerdo a los resultados se correlaciona con la caracteristica que tienen los
independientes de campo, quienes prefieren determinar sus propias metas, escoger su
propia forma de actuar y ajustar las estrategias de acuerdo a los resultados (Hederich-

Martinez, 2013; Lopez et al.,, 2011).

Otra correlacién inicial interesante se encontré entre la capacidad metacognitiva y un
estilo de aprendizaje. La asociaciéon mas fuerte se evidencio6 con el estilo competitivo, si

retomamos el analisis de la correlaciéon entre metacognicion y estilo cognitivo, es posible
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plantear un tridngulo de asociaciones fuertemente significativas entre habilidades
metacognitivas, estilo cognitivo independencia de campo y estilo de aprendizaje
competitivo (figura 5.3). Podria plantearse que los estudiantes con estilo de aprendizaje
competitivo apoyan sus preferencias de aprendizaje en esquemas de procesamiento de
tipo analitico, cuando definen sus propias metas parciales y finales; determinan sus
propias estrategias cognitivas y metacognitivas, cuando se apoyan en experiencias
previas; y generan sus propias fuentes de motivacion con el propoésito de tener éxito,
sobresalir en su contexto y alcanzar el mejor rendimiento académico frente a sus pares. Si
tenemos en cuenta que este grupo de estudiantes alcanza altos logros de aprendizaje,
podria plantearse la configuracion del modelo de estudiante con mayor probabilidad de

éxito en medicina (figura 5.3).

Independencia de
Campo

Logro Aprendizaje

Estilo Aprendizaje Habilidades
Competitivo Metacognitivas

Figura 5.3. Triangulo de correlaciones entre estilo cognitivo, estilo de aprendizaje competitivo y habilidades
metacognitivas entre siy de cada una de estas variables con el logro de aprendizaje
* La correlacion es significativa al nivel p < 01.
** La correlacion es significativa al nivel p < 0,05.

De forma similar, aunque con menos fuerza, se encontr6 una asociacion significativa de
las variables mencionadas (estilo cognitivo independencia de campo y metacognicion)

con dos estilos de aprendizaje. Se trata del estilo colaborativo y participativo. Estos dos

106



nuevos tridngulos de asociaciéon, que podrian denominarse secundarios, tienen
correlaciones menos fuertes y muestran una correlacion con el logro de aprendizaje. Este
hallazgo inicial sugiere investigar si es posible documentar una condicién de prediccion o
causalidad entre la variable estilo de aprendizaje, el desarrollo de habilidades

metacognitivas de automonitoreo y el logro de aprendizaje finales.
Relaciones negativas

Como se conoce por las publicaciones de Lopez (2011, 2012) y Hederich (2004), la
relacidn entre estilo cognitivo dependencia de campo y bajo logro de aprendizaje se ha
demostrado ampliamente (Hederich-Martinez, 2004; Lopez et al.,, 2011, 2012). En el caso
del presente estudio, previo a la experimentacion, se documenté una relacién empirica
negativa entre el estilo de aprendizaje dependiente y los elementos siguientes: primero,
con el estilo cognitivo independiente de campo (r =-0,55 p< 0,01); segundo, con
habilidades de automonitoreo metacognitivas (r = -0,51 p < 0,01), y tercero, con estilos de
aprendizaje participativo (r=-0,25 p <0,01) y competitivo (r=-0,45 p <0,01). Aclarar
esta relacion a la luz de un analisis multivariado de causalidad permitiria establecer una
descripcion mas precisa de las poblaciones en riesgo de fracaso escolar, segun su estilo

cognitivo por la dimension DIC o por su estilo de aprendizaje segin Grasha.

Efecto de la estrategia pedagogica

Verificacion de supuestos

En el presente estudio, previo a la realizaciéon de la prueba MANCOVA, se realiz6 la
verificacion de supuestos y para ello se realizaron pruebas de normalidad,

homocedasticidad y esfericidad (Cuadras, 2014).

En primer lugar, para evaluar la normalidad de las variables dependientes se utilizo6 el test
de Kolmogorov-Smirnov, con nivel de significancia de 5 % y correccion de significacion de
Lilliefors. El test muestra los siguientes resultados: para la variable logro de aprendizaje

final un valor de Z = 0,132, con nivel de significancia asintotica de p < 0,001, lo que significa
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que no se cumple el supuesto de normalidad. Teniendo en cuenta que la variable analizada
evidencia una asimetria negativa (Curtosis de -0,167), lo que significa frecuencias altas a
la derecha de la distribucion, se uso el proceso de transformacion recomendado para estos

casos (y = x?) (Cuadras, 2014) (figura 5.4).

Histograma
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N=130
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1
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Figure 5.4. Distribucion logro aprendizaje final

Posterior al proceso de transformacion, la variable logro de aprendizaje final obtuvo un Z
=0,079 con valor de p 2 0,050, lo cual significa que la distribucion de la variable no difiere

de forma significativa de la distribucién normal (figura 5.5).

Histograma

v
Frecuencia

v

5 10 15 2,0 2:5 350 3?5
Logro_Aprendizaje_Final_Transformado

Figure 5.5. Distribucion logro aprendizaje final transformado
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En el caso de la variable metacognicion final se reporta un valor de Z = 0,056 con nivel de
significancia asintética de p 2 0,050, esto significa que las distribuciones resultantes no

difieren de la matriz de normalidad de forma significativa.

Como segundo supuesto, se evalio la homogeneidad entre las matrices de varianzas y
covarianzas, con el test M de Box. Esta prueba present6 una F = 1,657 con un valor de p =
0,050, esto permite asumir que los componentes de las variables dependientes son iguales
por lo que confirma hipoétesis nula, lo cual equivale a que las varianzas de los tres grupos

en cuanto a las dos variables analizadas no tienen diferencia significativa (tabla 5.3).

Tabla 5.3. Test M de Box

M de Box 10,173
F Aprox. 1,657
Sig. 0,127

En tercer lugar, se realiz6 la prueba de esfericidad con la prueba de KMO y Bartlett. Esta
prueba de correlacion de medidas dependientes report6 un Chi = 17,264 yun valorde p <
0,001, lo cual cumple con el nivel de correlacion entre las variables dependientes. En esta
prueba se valida la hipotesis nula que la matriz de covarianza residual es proporcional a

una matriz de identidad (tabla 5.4).

Tabla 5.4. Prueba de Kolmogorov-Smirnov para una muestra

Variable Test de Kolmogorov-Smirnov (K-S)

Categoria z P
Logro de aprendizaje 0,079 0,051
Metacognicion final 0,056 0,200

Nota: La distribucién de prueba es normal.
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A partir de los resultados de la verificacion de los supuestos, se concluye que es posible

realizar el analisis multivariado de covarianza (MANCOVA).

Analisis multivariado de covarianza (MANCOVA)

En el analisis global del efecto logrado de la estrategia pedagogica sobre las habilidades
metacognitivas finales (automonitoreo metacognitivo como objeto principal de esta
investigacion), el modelo explica el 70 % de la varianza observada. Se evidencia un efecto
significativo de la estrategia pedagogica y del estilo cognitivo sobre el desarrollo de
habilidades metacognitivas finales, no asi del estilo de aprendizaje. De acuerdo con los
resultados, no existe interaccidon entre las variables independientes. Los resultados del

analisis MANCOVA se muestran en las siguientes tablas y figuras (tabla 5.5).
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Tabla 5.5. Resultados analisis factorial MANCOVA. Pruebas inter-sujetos

Tipo III
. de suma Cuadratic Potencia
. Variable .
Origen . de gl o F Sig. n? observada
dependiente .
cuadrado promedio (c)
S
Modelo corregido Metacognicién final 51,119 14 3,651 20,219 0'8 O o711 1,000
Logro aprendizaje final 3374,6810 14 241,049 3,355 0'(())0 0,290 0,998
Interceptacion Metacognicién final 67,728 1 67,728 375,031 0'80 0,765 1,000
Logro aprendizaje final ~ 17071,219 1 17071,219 237,636 0'80 0,674 1,000
Estrategia Metacognicion final 35,349 2 17,675 97870 %90 (630 1,000
pedagégica 0
Logro aprendizaje final 2047,210 2 1023,605 14,249 0'80 0,199 0,998
Grupo estilo Metacognicién final 6,270 2 3,135 17358 %90 0232 1,000
cognitivo 0
Logro aprendizaje final 279,084 2 139,542 1,942 0'34 0,033 0,396
_ EstiloA Metacognicién final 0,622 1 0,622 3443 000 (029 0,452
independiente 6
Logro aprendizaje final 24,545 1 24,545 0,342 0'36 0,003 0,089
Estilo A evasivo Metacognicién final 0,009 1 0,009 0,050 sz 0,000 0,056
Logro aprendizaje final 0,079 1 0,079 0,001 0'27 0,000 0,05
stilo A colaborativo Metacognicién Final 0,010 1 0,010 0,056 0';3 L 0000 0,056
Logro aprendizaje final 66,437 1 66,437 0,925 0'833 0,008 0,159
Estilo A dependiente Metacognicién final 0,043 1 0,043 0,237 0'52 0,002 0,077
Logro aprendizaje final 45,139 1 45,139 0,628 0'33 0,005 0,123
Estilo A competitivo Metacognicién final 0,333 1 0,333 1,847 0'717 0,016 0271
Logro aprendizaje final 482,772 1 482,772 6,720 0';)1 0,055 0,729
Estilo A participativo Metacognicién final 0,166 1 0,166 0,917 0'34 0,008 0,158
Logro aprendizaje final 51,849 1 51,849 0,722 0'39 0,006 0,134
Grupoestilo Metacognicién final 0,992 4 0,248 1374 2% 0046 0,417
cognitivo estrategia 7
pedagogica Logro aprendizaje final 320,836 4 80,209 1,117 0'235 0,037 0,342

a.Ral cuadrado = 0,711 (R al cuadrado ajustada = 0,676).
b. R al cuadrado = 0,290 (R al cuadrado ajustada = 0,204).

Sobre la variable logro de aprendizaje, el modelo explica el 67,6 % de los cambios

observados en su varianza. En la tabla 5.6 se evidencia el efecto significativo de la

estrategia pedagogica sobre el logro de aprendizaje final F(2,130) = 14,249; p < 0,001, n2 =

0,199 y sobre el nivel de habilidades metacognitivas de automonitoreo finales F(2,130) =
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97,870; p < 0,001; n2 = 0,630 (f=98,44; p = 0,00). De igual forma, se evidencia el efecto
significativo del estilo cognitivo sobre el desarrollo de habilidades metacognitivas
F(2,130) = 17,358; p < 0,001; n2 = 0,232 pero ya no se observa sobre el logro de
aprendizaje F(2,130) = 1,942; p 2 0,005; n2 = 0,033. Esto sugiere que, después de inducir
el automonitoreo, el efecto del estilo cognitivo sobre el logro de aprendizaje se neutraliza,
con lo que se eliminan las diferencias significativas inter-grupos alrededor de esta
variable. No se evidencia interaccidn significativa entre las variables independientes al

momento de generar el efecto sobre las variables dependientes.

Tabla 5.6. Diferencia de medias en el logro de aprendizaje final y metacognicion

final por grupo de estrategia pedagogica. Test de Bonferroni

o .
(I) grupo () grupo Diferencia 95 % de intervalo

Variable . . . Error . de confianza
dependiente estratf:gla estratf:gla de medias estandar Sig. _ _
pedagdgica pedagogica (-1 Limite Limite
inferior superior
Genérico 4,28* 1,83 0,02 0,65 7,90
Logro Especifico
aprendizaje Control 9,15% 1,82 0,00 5,54 12,75
final
Genérico Control 4,87* 1,87 0,01 1,25 8,48
Genérico 0,83* 0,09 0,00 0,64 1,02
Metacognicion Especifico
final Control 1,49% 0,09 0,00 1,31 1,68
Genérico Control 0,66* 0,09 0,00 0,48 0,85

Se basa en medias marginales estimadas
* La diferencia de medias es significativa en el nivel 0,05.

En la tabla 5.6 y la figura 5.6, se muestran las diferencias de medias marginales estimadas
de habilidades de metacognicion finales respecto a los grupos de experimentacion, en ellas
se evidencia que el grupo experimental especifico (AABW-2) tiene los mejores resultados
en desarrollo de habilidades metacognitivas, seguido por el grupo experimental genérico
(AABW-1) y, en el ultimo lugar, el grupo control (figura 5.6). La diferencia progresiva entre

los tres grupos de experimentacidon podria representar un efecto escalar de la estrategia:
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a mayor nivel de especificidad de los mensajes metacognitivos mejores resultados en el

desarrollo de habilidades de automonitoreo.

Medias marginales estimadas de Metacognicién_Final

6,00

5,8103
o

5,50

5,00 3

4,50

4,00+

Medias marginales estimadas

T T T
Genérico Especifico Control
Estrategia_Pedagdgica

Las covariables que aparecen en el modelo se evaltan en los valore siguientes:
Logro_Aprendizaje_Inicial = 73,8889

Figura 5.6. Medias marginales estimadas de metacognicion final por
grupo estrategia pedagégica

En la tabla 5.6 y figura 5.7, se muestran las diferencias de medias marginales estimadas
del logro de aprendizaje final por los grupos de experimentacion, en ellas se evidencia que
el grupo experimental especifico (AABW-2) alcanzé mejores niveles de aprendizaje,
seguido por el grupo experimental genérico (AABW-1) y, en el ultimo lugar, el grupo
control (figura 5.7). Esto podria sugerir, al igual que en las habilidades metacognitivas, un
efecto escalar de la estrategia, a mayor nivel de especificidad de los mensajes

metacognitivos mejores resultados en el logro de aprendizaje.

113



Medias marginales estimadas de Logro_Aprendizaje_Final
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Las covariables que aparecen en el modelo se evaltan en los valore siguientes:
89

Logro_Aprendizaje_lnicial = 73,88

Figura 5.7. Medias marginales estimadas del logro final por

grupo estrategia pedagégica

Efecto del estilo cognitivo

En la tabla 5.7 y las figuras 5.8 y 5.9, se analiza el efecto de la variable estilo cognitivo en
los resultados finales de logro de aprendizaje y habilidades de monitoreo metacognitivo.
Consistente con las correlaciones iniciales, se puede apreciar que existe una diferencia
significativa a favor de los estudiantes de estilo cognitivo independiente de campo (IC)
frente a los intermedios (IN) y a los dependientes de campo (DC), en cuanto al desarrollo

de habilidades de automonitoreo metacognitivo posterior a la implementaciéon de la

estrategia experimental.
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Tabla 5.7. Diferencia de medias en el logro de aprendizaje final y metacognicion

final por grupo de estilo cognitivo

Diferencia

95 % de intervalo

Variable (1) Grupo de (J) Grupo de . Error . de confianza
d dient EFT EFT de medias tand Sig.
ependiente () estandar Limite Limite
inferior superior
Logro Dependientes 2,64 1,98 0,19 -1,29 6,57
Independientes
aprendizaje Intermedios 0,39 1,82 0,83 -3,22 4,00
final Intermedios Dependientes 2,25 1,85 0,23 -1,42 5,92
Dependientes 0,65* 0,10 0,00 0,45 0,86
Metacognicion Independientes
Intermedios 0,58* 0,09 0,00 0,40 0,77
final
Intermedios Dependientes 0,07 0,10 0,46 -0,12 0,26

* La diferencia de medias es significativa en el nivel 0,05.

Nota: Se basa en medias marginales estimadas.

En cuanto a las habilidades metacognitivas, la diferencia final favorece, como al inicio, a

los IC sobre los IN, pero no se presenta entre los IN y los DC. El desarrollo de habilidades

metacognitivas de automonitoreo, después de la experimentacion entre los intermedios y

los dependientes de campo, no es significativa, esto podria corresponder a un fenémeno

de atenuacidn de la influencia del estilo cognitivo a favor de los dependientes de campo.

Medias marginales estimadas de Metacognicion_Final

5,60
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5,204

5,001

Medias marginales estimadas
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Las covariables que aparecen en el modelo se eval(an en los valore siguientes:
Logro_Aprendizaje_Inicial = 73,8889

Figura 5.8. Medias marginales estimadas de metacognicion final por estilo
cognitivo
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Si se analiza el efecto de la variable estilo cognitivo sobre el logro de aprendizaje final, se
puede observar que la diferencia reconocida a favor de los independientes de campo (IC)
desaparece, no se evidencia una diferencia significativa a favor de un estilo cognitivo sobre
los demas. En consecuencia, es posible pensar que la estrategia implementada disminuye
el efecto del estilo sobre el logro de aprendizaje, lo que favorece a los dependientes de

campo (DC).

Medias marginales estimadas de Logro_Aprendizaje_Final
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Las covariables que aparecen en el modelo se evaldan en los valore siguientes:
Logro_Aprendizaje_lnicial = 73,8889

Figura 5.9. Medias marginales estimadas del logro de aprendizaje final
por grupo de estilo cognitivo

Efecto del estilo de aprendizaje

Los hallazgos previos a la experimentacion sobre la relacién de los estilos de aprendizaje
medidos por la escala de Grasha demostraron solo una relacion significativa del estilo
competitivo con el logro de aprendizaje y con las habilidades metacognitivas de
automonitoreo. Esta relacion muestra mayor intensidad entre el estilo competitivo y las
habilidades metacognitivas, y menor intensidad entre ese estilo con el logro de
aprendizaje. En los resultados finales, luego de la intervencion para el desarrollo de las
habilidades de automonitoreo, se confirmé que no hay efecto atribuible a las categorias
de los estilos de aprendizaje descritas por Grasha sobre las habilidades metacognitivas y

el logro de aprendizaje finales. Ver tabla 5.5
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CAPITULO 6.

DISCUSION

RESPUESTAS A LAS PREGUNTAS DE INVESTIGACION

Los resultados de este estudio son discutidos en términos de las preguntas de
investigacion y sus implicaciones en el aprendizaje de tematicas relacionadas con el
programa de medicina, especificamente, con el curso Monitoreo Hemodinamico del

Paciente Adulto.

La primera pregunta de investigacion concierne al efecto de implementar una estrategia
pedagdgica que promueve el automonitoreo en un ambiente de aprendizaje basado en la
Web sobre el logro de aprendizaje y la capacidad metacognitiva en estudiantes de
medicina. Los resultados permiten concluir que el andamiaje que induce el automonitoreo
en las variables susceptibles de ser monitoreadas del ciclo del aprendizaje autorregulado
increment6 de forma significativa el logro de aprendizaje y la capacidad metacognitiva
final en los dos grupos experimentales que recibieron el soporte en comparacién con el
grupo control. Es importante hacer claridad que el mejoramiento del logro de aprendizaje
fue superior en el grupo que recibi6 el andamiaje metacognitivo computacional de forma

mas detallada o especifica (AABW-2).

Los resultados obtenidos en términos de mejoramiento del logro de aprendizaje y
capacidad metacognitiva en los grupos experimentales se pueden explicar
simultdneamente, dado que el logro de aprendizaje mejoré como consecuencia de las
acciones metacognitivas promovidas por la estrategia propuesta en el estudio. En este

sentido, se pueden hacer varios planteamientos:

En primer lugar, el andamiaje fijo promueve el monitoreo metacognitivo continuo, lo que
elimina la inconsistencia del monitoreo oportunistico o episddico, que genera resultados
impredecibles (Winne, 1997). Ya se han reportado estudios que soportan la conveniencia
de tener estrategias pedagogicas dirigidas, como en este caso el automonitoreo
metacognitivo para el mejoramiento del logro de aprendizaje (Artino, 2008; Schunk y

Zimmerman, 2009; Zumbrunn et al., 2011).
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En segundo lugar, de acuerdo con la literatura, cada individuo, sin ejercicio de monitoreo,
podria construir su propia meta-experiencia y su propio metaconocimiento, lo que se
evidenciaria por los mejores resultados en el nivel de aprendizaje y en la capacidad
metacognitiva. No obstante, estas acciones de regulaciéon individuales no fueron objeto de
analisis del presente estudio, dado que las probabilidades de conductas mediadas por las

diferencias individuales son innumerables.

En tercer lugar, en general, los estudios han demostrado que cuando los sujetos
reflexionan sobre la importancia de la tarea para su formacion, la dificultad que esta les
genera y sus propias creencias epistémicas sobre el aprendizaje son factores que podrian
regular el esfuerzo y mejorar los resultados en términos de logro de aprendizaje
(Kitsantas et al., 2009; Winne et al,, 2002). En este caso, se busc6 que los estudiantes
generaran acciones de automonitoreo sobre el valor de la tarea de forma constante al
finalizar cada modulo, lo que probablemente facilité que los sujetos ajustaran de forma
dinamica el esfuerzo e involucraran la utilizacidon de todos los recursos disponibles para

completar la tarea de aprendizaje.

En cuarto lugar, se debe mencionar que las acciones disefiadas para incrementar el nivel
de autoeficacia ya han demostrado tener un efecto positivo sobre el aprendizaje (Ahmed
y Khatib, 2010; Barak, 2009; Cazan, 2012; Coutinho y Neuman, 2008; Gegenfurtner et al.,
2013; Moos y Azevedo, 2009a, 2009b; Pellas, 2014). Mas alla de esa conclusion, este
estudio se propuso mantener ajustados los niveles de autoeficacia por medio del
automonitoreo frecuente, lo que genera acciones de regulacion del esfuerzo y la
motivacion intrinseca (Gegenfurtner et al,, 2013; Moos y Azevedo, 2008, 2009a; Pellas,
2014). No solo se incluyeron mensajes que se propusieron inducir el automonitoreo de la
autoeficacia, lo que explicaria en parte los mejores resultados de los dos grupos
experimentales, en el segundo grupo experimental (AABW-2) se propuso inducir el
monitoreo de precision por medio de mensajes mas especificos y de esta forma intentar
mantener ajustado el nivel de autoeficacia en relacion con las reales capacidades del
individuo, con esto se buscaba evitar la confianza excesiva y la disminucion del esfuerzo
(Artino, 2007, 2008; Coutinho y Neuman, 2008; Gegenfurtner etal., 2013; Moos y Azevedo,
2008, 2009a).
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En quinto lugar, los resultados se pueden explicar también porque el andamiaje
metacognitivo propone al inicio el planteamiento de metas propias, pero al finalizar cada
modulo se induce al estudiante a monitorizarlas y, si lo considera necesario, ajustarlas en
funciéon de los resultados que va logrando. Poder ajustar las metas podria tener
implicaciones en la seleccion de estrategias y la comparacion frecuente con los estandares
definidos, tal como lo muestran diferentes estudios (Greene y Azevedo, 2007;
Harackiewicz et al., 2002; Yildiz-Feyzioglu et al., 2013). En este sentido, se sabe que los
estudiantes mas autorregulados son los que logran desarrollar habilidades de
automonitoreo continuo, comparan el estado actual con el estado deseado y hacen un
analisis de discrepancias (Chang, 2007), a partir de este analisis existe la posibilidad de
que los participantes hayan revisado y/o ajustado las tacticas y estrategias especificas

para el siguiente modulo de estudio (Rabinowitz et al., 1993).

En sexto lugar, como explicacidn de los resultados positivos, se debe tener en cuenta que
los individuos que recibieron el apoyo del andamiaje metacognitivo computacional fueron
inducidos regularmente a hacer automonitoreo de los resultados parciales que iban
logrando (autoevaluacién). Es posible que esta contrastacion frecuente frente a los
resultados, les hubiese permitido generar acciones de control sobre la planeacidn, las
estrategias, el control del ambiente y, en general, podrian haber realizado asignaciones
atribucionales de forma mas precisa, definiendo lo que debian corregir, todo esto sin tener
que esperar a terminar su proceso de aprendizaje global (Azevedo et al., 2009; Bromme
etal, 2010; Greene y Azevedo, 2007; Hadwin, Nesbit, Jamieson-Noel, Code, y Winne, 2007;
Huff y Nietfeld, 2009; Winne, 1996).

En resumen, sobre la primera pregunta se puede confirmar que la implementacién de un
andamiaje que induce acciones de automonitoreo de forma frecuente, regular y
mandatoria, por medio de mensajes metacognitivos embebidos, generd un incremento
significativo en el logro de aprendizaje y la capacidad metacognitiva final en los dos grupos
de experimentacion que estuvieron expuestos a la estrategia. Este efecto fue mayor en el
grupo de los mensajes metacognitivos especificos en comparacion con el grupo de
mensajes genéricos y no se presento en el grupo de control. El incremento de la calidad

del aprendizaje y de las capacidades metacognitivas de los estudiantes universitarios en
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ambientes virtuales de aprendizaje se podria considerar como una solucidn a los bajos
resultados de los estudiantes en entornos virtuales de aprendizaje reportados en la
literatura (Cazan, 2012; Dabbagh y Kitsantas, 2009; Duffy y Azevedo, 2015; Griffin et al,,
2013; Rawson y Dunlosky, 2013; Zumbrunn et al., 2011).

Con respecto a la segunda pregunta, referida a la relacion existente entre estilo cognitivo
y de aprendizaje con el automonitoreo metacognitivo en estudiantes de medicina que
aprenden en un ambiente web, los resultados de la presente investigacion permiten dar

dos posibles explicaciones:

En primer lugar, se confirmo la relacidn del estilo cognitivo con el logro de aprendizaje
por efecto del andamiaje que induce el automonitoreo metacognitivo, esto ha sido
reportado por varios estudios anteriores (Hederich-Martinez, 2011; Kuei-Ping et al,,
2010; Leietal, 2015; Lopezetal., 2011, 2012; Shannon, 2008; Somyiirek, Giiyer, y Atasoy,
2008; Tinajero et al.,, 2011; Tinajero et al., 2012; Tinajero y Paramo, 2013). Como esta
descrito en esta investigacidn, los sujetos de estilo cognitivo independiente de campo
tienen mejores resultados en términos de logro de aprendizaje, pero, a partir de la
implementacion del andamiaje que induce el automonitoreo metacognitivo del presente
estudio, se logré nivelar el desempeiio de los estudiantes de todos los estilos cognitivos,
con lo que desaparece la desventaja de los dependientes de campo y de los intermedios

en relacién con los independientes de campo.

La disminucién de la desventaja asociada al estilo cognitivo que tendrian los estudiantes
que trabajan en ambientes virtuales de aprendizaje lleva a que todos los estudiantes,
independientemente de su estilo cognitivo, tengan mejores resultados en los procesos de
aprendizaje basados en la Web cuando usan un andamiaje que induce el automonitoreo.
Estos resultados coinciden con los reportes previos de investigacion que ya habian
evidenciado una relacion entre estilo cognitivo y logro de aprendizaje, susceptible de ser
mejorada a partir de andamiajes metacognitivos computacionales (Artino, 2008; Azevedo
et al.,, 2008; Bannert y Mengelkamp, 2013). Esta investigacion corresponde ademas con
estudios previos, que no solo reportaron una correlacion positiva de estas variables, sino

que, también, planteaban un efecto diferencial y progresivo a favor de los sujetos con
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menor rendimiento en ambientes virtuales de aprendizaje, los dependientes de campo,
aunque asimismo se evidencia una mejora menor en los intermedios (Hederich-Martinez,
2011; Tinajero et al., 2012; Tinajero y Paramo, 2013). Luego de la experimentacién, los
resultados del presente estudio evidencian que la desventaja previa de los dependientes
de campo y los intermedios desaparece, esto se reconoce como un efecto positivo del
andamiaje, ya que favorece a los estudiantes con dificultades como consecuencia de su
estilo cognitivo en ambientes virtuales de aprendizaje. Esta condicién ha sido reconocida
como un problema importante para la implementacion de la educacién virtual y se
visualiza como una prioridad de los trabajos de investigacion (Alomyan, 2004; Greenberg,
2009; Kuei-Ping et al,, 2010; Lei et al,, 2015; Soflano et al., 2015; Tinajero et al., 2012;
Tinajero y Paramo, 2013).

En segundo lugar, respecto a la relacion de los estilos de aprendizaje y el andamiaje que
promueve el automonitoreo metacognitivo, aunque inicialmente se confirmaron los
hallazgos de Grasha en estudiantes de medicina, quien reporto6 una fuerte asociacion entre
el éxito académico y el estilo de aprendizaje competitivo (Grasha, 2002b), no se evidencid
una diferencia significativa en el incremento del logro de aprendizaje y de las habilidades
metacognitivas relacionadas con los estilos de aprendizaje después del uso del andamiaje
metacognitivo computacional que promueve el automonitoreo. Es posible sefialar
diversos niveles de asociacion entre los estilos de aprendizaje con el logro inicial y las
habilidades metacognitivas (Grasha, 2000b), pero no se advierte un efecto diferencial en
cuanto al desarrollo de habilidades metacognitivas por medio de la estrategia pedagogica
del presente estudio. En esta direccion, se conocen estudios que describen la dificultad de
encontrar una relacion entre estilos de aprendizaje y logro de aprendizaje, y se debate
sobre la mejor estrategia metodoldgica para investigar esta hipotética asociacion (Hung

etal,, 2016).

A pesar de lo mencionado, es posible analizar otras correlaciones confirmadas al inicio del
estudio y que podrian dar luz sobre los resultados obtenidos. Se evidencia una correlacion
negativa del logro de aprendizaje con el estilo dependiente en la escala de Grasha, esta

condicion plantea el riesgo de fracaso escolar. Debe resaltarse que la metodologia de
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aprendizaje basada en problemas utilizada en esta poblacion, demanda de parte del

estudiante caracteristicas como iniciativa, liderazgo y autonomia (Branda, 1990).

Especificamente, sobre la relaciéon entre la capacidad metacognitiva y los estilos de
aprendizaje, de nuevo la asociacion mas fuerte se evidencié con el estilo de aprendizaje
competitivo. Si retomamos el analisis de la correlacién entre metacognicion y estilo
cognitivo, es posible plantear un tridngulo de asociaciones fuertemente significativas
entre habilidades metacognitivas, estilo cognitivo independiente de campo y estilo de
aprendizaje competitivo (Figura 6.2). Como explicacion, se podria plantear que los
estudiantes con estilo de aprendizaje competitivo apoyan sus preferencias de aprendizaje
en esquemas de procesamiento de tipo analitico cuando definen sus propias metas
parciales y finales, determinan sus propias estrategias cognitivas y metacognitivas, se
apoyan en experiencias previas y generan sus propias fuentes de motivacion con el
proposito de tener éxito, sobresalen en su contexto y alcanzan el mejor rendimiento
académico frente a sus pares (Lopez y Hederich-Martinez, 2010; Lopez etal., 2011, 2012).
Si tenemos en cuenta que este grupo de estudiantes tiene mejores logros de aprendizaje,
podria plantearse la configuracion del modelo de estudiante con mayor probabilidad de
éxito en medicina. En estudios previos con estudiantes de medicina, Grasha habia
encontrado predominancia de los estilos de aprendizaje independiente y colaborativo,
aunque hacia referencia a que, de acuerdo al perfil de este tipo de estudiante, lo l6gico
habria sido encontrar predominancia del estilo de aprendizaje competitivo, lo cual

coincide con lo encontrado en el presente estudio (Grasha, 2002b).

Por otra parte, se encontrd una correlacion positiva, menos fuerte pero significativa, entre
el estilo cognitivo independencia de campo y las habilidades de automonitoreo
metacognitivo con los estilos de aprendizaje colaborativo y participativo (figura 6.2). Es
posible explicar esta asociacion a partir de la importancia de las interacciones sociales y
el trabajo en equipo, fundamentales para los estudiantes de esta disciplina (Medélez et al.,
2003). En medicina, gran parte del desempefio se realiza de forma colaborativa, estas son
habilidades que reciben el reconocimiento y son preferidas por profesores y estudiantes.
De nuevo, cobra relevancia la influencia del contexto cuando se estudian las preferencias

estilisticas de grupos especificos de estudiantes, en el momento de hacer planeacion de
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las estrategias pedagogicas (Bandura y Jourden, 1991; Grasha, 2002b; Hederich-Martinez,
2013).

Todas estas relaciones positivas encontradas entre el logro de aprendizaje y las
habilidades metacognitivas de automonitoreo con los estilos de aprendizaje competitivo,
colaborativo y participativo tienen un reflejo negativo frente a los estilos de aprendizaje
dependiente y evasivo de acuerdo con la escala de Grasha (2000b). Esto sefiala algunas
caracteristicas estilisticas probables de las poblaciones con riesgo de fracaso escolar y que
deberian ser analizadas y tratadas con sistemas de soporte y estrategias de

acompafamiento mas detallado.

A pesar de las asociaciones positivas planteadas anteriormente, en cuanto a la
implementacion de la estrategia pedagogica por medio del andamiaje metacognitivo
computacional que induce el automonitoreo, el presente estudio no logra generar
evidencia alguna de la relacion de los estilos de aprendizaje y el aprovechamiento de
sistemas computacionales de soporte metacognitivo, no hay diferencia alguna en los
resultados en términos de logro de aprendizaje o habilidades metacognitivas relacionadas
con los estilos de aprendizaje de acuerdo con los resultados estadisticos. Resultados
similares han sido encontrados por otros autores que han tratado de relacionar los estilos
de aprendizaje con la efectividad de estrategias metacognitivas, aunque utilizando
instrumentos diferentes para medir el estilo de aprendizaje (Brown, 2007; Cassidy, 2006;

Coutinho y Neuman, 2008; Santo, 2006).
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CAPITULO 7.

CONCLUSIONES

Los resultados de la presente investigacion demuestran que la implementacién de un
andamiaje metacognitivo computacional que promueve el automonitoreo en ambientes
virtuales de aprendizaje mejora el logro de aprendizaje en estudiantes universitarios de
un programa de medicina. De acuerdo con lo reportado en investigaciones previas, el bajo
logro de aprendizaje podria estar explicado por la baja capacidad de automonitorearse
que tienen los estudiantes en ambientes virtuales de aprendizaje (Azevedo, 2005a;
Azevedo y Aleven, 2013; De-Bruin y Van Gog, 2012; Griffin et al., 2013; Shiu y Chen, 2012;
Zumbrunn et al,, 2011). Este resultado cobra gran relevancia, teniendo en cuenta que los
ambientes virtuales de aprendizaje son cada vez mas frecuentes en la educacion superior
y que los resultados en términos de aprendizaje no son los mejores, en parte como
consecuencia de la falta de habilidades de automonitoreo (Artino, 2008; Kitsantas et al.,
2009; Schunk y Zimmerman, 2009; Sharma y Bewes, 2011; Winne, 2001, 2005). En
conclusion, un ambiente de aprendizaje que induzca al automonitoreo es un método
instruccional promisorio, no solamente para estudiantes de medicina, sino para todos los

aprendices que quieran superar los obstaculos del aprendizaje.

Sobre este hallazgo es posible hacer, adicionalmente, las siguientes afirmaciones: los
resultados positivos en cuanto a logro de aprendizaje y capacidad metacognitiva de
automonitoreo fueron superiores en el grupo experimental que recibié mensajes
metacognitivos especificos (AABW-2), seguido del grupo experimental (AABW-1), que
recibio los mensajes metacognitivos de forma genérica y mas bajos en los estudiantes del
grupo control. En estudios previos se habia descrito una correlacion positiva entre la
especificidad de los mensajes metacognitivos y el grado de experticia de los estudiantes
(Ifenthaler, 2012). A partir de este resultado, se podria concluir que, cuando los
estudiantes de medicina implementan estrategias metacognitivas de forma mas frecuente
y mas precisa, logran mejores resultados de aprendizaje. Esto al parecer también tiene
que ver con el tipo de conocimientos complejo que deben trabajar, como base para la

resolucion de problemas (Lajoie et al.,, 2013; Turan et al,, 2009).
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Por otra parte, aunque se confirma inicialmente la asociacién entre el desarrollo de
habilidades metacognitivas y el estilo cognitivo, lo cual se explica porque los estudiantes
independientes de campo cuentan con mayor habilidad para monitorear y controlar sus
acciones, mayor capacidad analitica respecto a su proceso de aprendizaje y hacen mejor
seguimiento de las estrategias planteadas (Lopez et al., 2012), el presente estudio ofrece
una oportunidad para los estudiantes que por su estilo cognitivo carecen de algunas de

estas habilidades.

Se demostro que con la implementacién de un andamiaje computacional que promueva el
automonitoreo metacognitivo, es posible disminuir el efecto negativo que tiene el estilo
cognitivo sobre el rendimiento y las habilidades metacognitivas en los estudiantes
dependientes de campo e intermedios segun la dimensién dependencia/independencia
de campo. Esto se podria explicar porque, al desarrollar la capacidad de monitorear y
ajustar las estrategias teniendo en cuenta los resultados obtenidos, similar a como lo
hacen los independientes de campo, logran asignar sus propias metas, definen su forma
de actuar y modifican las estrategias en funcion de los resultados (Hederich-Martinez,

2004; Lopez et al, 2011).

Sobre la relacion del estilo cognitivo, es posible concluir que con la implementaciéon de un
andamiaje que promueve el automonitoreo metacognitivo, los estudiantes con estilo
cognitivo dependiente de campo e intermedios, logran revertir esa condicion desfavorable
y alcanzan resultados similares a los estudiantes con estilo cognitivo independiente de
campo. Ya en estudios previos se habia sefialado la relacién de estilo cognitivo y éxito
académico (Hederich-Martinez, 2013; Lépez et al,, 2011; Tinajero et al,, 2011; Tinajero et
al,, 2012; Tinajero y Paramo, 2013). Por lo demostrado con el presente estudio, es posible
ofrecer alternativas a poblaciones menos favorecidas por su estilo cognitivo en los
ambientes de aprendizaje basados en computador. Esto ha sido sefialado como un
proposito fundamental para los sistemas de soporte en ambientes basados en computador

(Tinajero et al., 2012; Tinajero y Paramo, 2013).

Puntalmente, sobre la poblacién estudiada, los resultados permiten concluir que los

estudiantes de medicina que utilizan un andamiaje metacognitivo computacional que
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promueve el automonitoreo, cuando trabajan en ambientes virtuales de aprendizaje,
logran mejores resultados de aprendizaje y no evidencian diferencias significativas en
cuanto al logro de aprendizaje por su estilo cognitivo. Todos los estudiantes que utilizan
este andamiaje, adicionalmente, mejoran su capacidad metacognitiva final, lo que los pone
en mejores condiciones para enfrentar nuevos procesos de aprendizaje basados en la
Web. Esto resulta particularmente significativo, ya que los estudios previos han
demostrado que en medicina no predominan las habilidades de automonitoreo
metacognitivo y cuando se generan se asocian con mejores resultados académicos
(Apeldoorn, 2009; Lajoie et al, 2015; Lajoie et al, 2013). En cuanto al estilo de
aprendizaje, se confirma que los estudiantes con mejores resultados son del grupo
competitivo de acuerdo con la escala de Grasha, pero no se evidencia un efecto diferente

del andamiaje metacognitivo computacional en funcion del estilo de aprendizaje.

Por otra parte, el estudio permite concluir de forma contundente que, utilizando un
andamiaje para inducir el automonitoreo en cada una de las fases del ciclo del aprendizaje
autorregulado, como se explica en el modelo propuesto (figura 2.3), se logra desarrollar
en los estudiantes un incremento significativo de su capacidad metacognitiva y por ende
su capacidad autorreguladora frente a futuros procesos de aprendizaje basados en
computador. El modelo propuesto en el presente estudio (figura 2.3) describe cada uno
de los elementos susceptibles de ser monitoreados en las fases del ciclo de aprendizaje
autorregulado. El incremento en las habilidades metacognitivas logrado con esta
propuesta fue significativamente mayor cuando el andamiaje promueve el automonitoreo

de forma especifica.

Finalmente, el estudio presentado logré6 demostrar un efecto positivo del andamiaje
metacognitivo que induce el automonitoreo sobre el logro de aprendizaje y sobre las
habilidades metacognitivas en estudiantes de medicina. El andamiaje logré subsanar el
efecto negativo que tienen los estudiantes independientes de campo en ambientes de
aprendizaje web y no se encontré evidencia de relacion entre los estilos de aprendizaje y
el efecto del andamiaje. Se dejan abiertas nuevas oportunidades de investigaciéon en

relacion con las respuestas especificas a las acciones de monitoreo inducidas y las
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acciones de control que cada sujeto pueda desplegar de acuerdo con sus caracteristicas

individuales.
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CAPITULO 8.

ALCANCES Y LIMITACIONES DEL ESTUDIO

Se advierte que la validacion de un soporte metacognitivo que ayuda al desarrollo de las
capacidades de automonitorearse en ambientes virtuales puede beneficiar, en este caso, a
los estudiantes de medicina en cuanto al logro de aprendizaje, pero también a otras
poblaciones de estudiantes de educacion superior. Adicionalmente, el estudio tiene en
cuenta los estilos cognitivos y su relacion con el desarrollo de habilidades de
automonitoreo como aspecto clave para tener éxito académico. En la medida que el
andamiaje apoya a los estudiantes que por falta de entrenamiento y por su estilo cognitivo
se enfrentan en desventaja a las tareas de aprendizaje auténomo, se revela como una
ayuda para los estudiantes que actualmente no se benefician de la mejor forma de las

plataformas virtuales de educacion.

Un logro importante del presente estudio es la confirmacion de algunas correlaciones ya
descritas por otros autores entre estilo cognitivo y habilidades metacognitivas con logro
de aprendizaje, y se establecen otras menos abordadas como la relacion con algunos
estilos de aprendizaje propuestos por Grasha (2000b). Esto sirve como un aporte a la
caracterizacion de las poblaciones con mayor y menor riesgo de fracaso en los ambientes
de aprendizaje virtuales. No obstante, se visualiza la necesidad de establecer estas
correlaciones con otras propuestas de clasificacion de los estilos de aprendizaje y con

andamiajes computacionales mas especificos.

En resumen, se prevé un avance significativo en cuanto al propdsito de dar soporte
pedagégico oportuno a los estudiantes que mas lo requieren a partir del uso de
andamiajes metacognitivos computacionales como el disefiado en el presente estudio,
donde el uso de estrategias metacognitivas para apoyar el proceso de aprendizaje se

convierte en un sistema de equilibrio y autorregulacion.

Es necesario mencionar que el presente estudio se realizo en condiciones que podrian
convertirse en limitaciones para la generalizacion de sus conclusiones. En primer lugar, el

numero de estudiantes y su diversidad pudo ser mayor para aumentar la validez, en un
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estudio posterior podria incrementarse la poblacion incluyendo otras disciplinas, esto
permitiria generalizar los resultados a diversas poblaciones de estudiantes universitarios.
En este sentido, dado que la poblacidn fue solamente de estudiantes de medicina, los
alcances de las conclusiones deben limitarse a poblaciones similares. También es
importante aclarar que los estudiantes de esta universidad estan expuestos a una
metodologia que exige mayores destrezas para el aprendizaje autonomo (aprendizaje
basado en problemas), estan habituados a estudiar de forma auténoma, asumen un rol
mas activo en cuanto a sus procesos de formacion y por esto seria esperable que se

encuentren diferencias con poblaciones similares que utilizan otras metodologias.

Teniendo en cuenta los resultados encontrados en cuanto al incremento de las habilidades
metacognitivas y el logro de aprendizaje, se puede recomendar para trabajos futuros
implementar un ajuste del ambiente computacional de aprendizaje haciéndolo mas
adaptativo, esto es, a partir de una valoracion inicial del estilo cognitivo, y en funcion de
este, diferenciar la forma en que se ofrece el soporte pedagégico para inducir el monitoreo

metacognitivo.

Si bien es cierto que esta investigacion se enfocé principalmente en promover y evaluar el
efecto del automonitoreo, queda pendiente por explorar el andamiaje sobre otras
variables metacognitivas como el control, la autoevaluacion, etc. Se advierte que es posible
alcanzar resultados complementarios que implicarian otros efectos sobre el ciclo

metacognitivo.

Para finalizar, y teniendo en cuenta los resultados de esta investigacidn, se reconoce que
las relaciones entre logro de aprendizaje, habilidades de automonitoreo metacognitivo,
estilo cognitivo y estilos de aprendizaje tienen alto nivel de complejidad, los estudios de
investigacion han ayudado a esclarecer estas relaciones, pero aun se advierte la necesidad
de desarrollar mas estudios que profundicen el analisis y permitan disefiar estrategias
pedagdgicas que potencien las fortalezas de los estudiantes y minimicen el efecto de sus

debilidades (Tinajero et al., 2012).
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ANEXO 1. CUESTIONARIO HABILIDADES DE AUTORREGULACION-MSLQ

CMAPS
T @ O BE PRAGTICAS Y SMULACION
Fundacién Universitaria Sanitas
Complejo Multifuncional Avanzado de Practicas y Simulacién
Facultad: Semestre: Genero:M__ F_ Edad: Fecha:
Nombre: CC./TL
El siguiente test permite conocer los estudiantes de la FUS, con base en esta informacion es posible que sus docentes
apoyen mejor sus procesos de formacion.
Responda las siguientes afirmaciones basado en su experiencia como estudiante. Si usted piensa que esta
absolutamente de acuerdo con la afirmacién marque 7; si estd completamente en desacuerdo con la afirmaciéon marque
1. Si la afirmacion es mas o menos verdadera marque el nimero entre 2 y 6 que mejor exprese su grado de
conformidad, de acuerdo con la tabla. Marque con una X la alternativa que se aproxime mas a su opinion.
Recuerde contestar con maxima sinceridad, no hay respuestas correctas ni incorrectas.
1 2 3 4 5 6 7
Completamente Muy en En Ni de acuerdo ni Muy de Absolutamente
De acuerdo
en desacuerdo desacuerdo desacuerdo en desacuerdo acuerdo de acuerdo
1 | Prefiero que los temas realmente me desafien para poder aprender cosas nuevas. 1 2]3]4]5]6]7
2 | Siestudio de la forma adecuada aprenderé todos los temas de las asignaturas. 1| 2]3]4]5]6]7
3 | Cuando presento una evaluacion pienso que lo estoy haciendo mal en comparacién con mis compaiieros. L[ 2]3]4]|5]6]7
4 | Pienso que lo que aprendo en una asignatura lo podré usar en otras. 1 2]3]4]5]16]7
5 | Creo que obtendré una nota excelente en las asignaturas. 1 2]3]4]5]6]7
6 | Estoy seguro de que puedo entender las lecturas mas dificiles. L[ 2]3]4]|5]6]7
7 | Obtener una buena nota es lo mds satisfactorio para mi en este momento. 1123 ]4]5]6]7
8 | Cuando presento una evaluacion pienso en las otras partes de Ia prueba que no puedo responder. 1213 [4[5]6]7
9 | Es por mi culpa si no aprcndo los con de los cprsg 1| 2| 30 617
10 g 2 [ 7]
11 7
12 1 [ 7]
13 | | 7]
14 3] 4 7
15 3[4 617
16 s»dé'spienen 0 LA J 7
17 iy, InRercsado-en la tematica general de L2314 5]6]7
18 | Si me esfuerzo lo suficiente, comprenderé los ¢l s U LAL IL)N 31415167
19 | Tengo una sensacion de nerviosismo y malestar cada vez que presento una evaluacion 1| 2](3]4[5]6]7
20 | Estoy seguro que puedo obtener una calificacion excelente en los trabajos y evaluaciones. 1| 2]3]4]5]6]7
21 | Espero hacer las cosas bien en las asignaturas. 1[2]3]4]5]6]7
22 | Lo mas satisfactorio para mi es intentar entender los contenidos tan profundamente como sea posible 11 213]4]5]6]7
23 | Pienso que los contenidos de las asignaturas son utiles para mi. 1| 2]13]4[5]6]7
24 Cuando me dan lz} oportunidad, prefiero escoger las actividades con las que puedo aprender, aun 1alalalslelr
cuando ponga en riesgo obtener una buena nota.
25 | Sino comprendo los contenidos de un curso, es porque no me esforcé lo suficiente. 1[213]4]5]16]7
26 | Me gustan los contenidos de las asignaturas. 11 2[3]4[5]6]7
27 | Es importante para mi entender los contenidos de las asignaturas. 1[2]3]4]5]6]7
28 | Siento que mi corazon late mas rapidamente cuando presento una evaluacion 1 2]3]4]5]6]7
29 | Estoy seguro que puedo dominar las habilidades que se ensefian en las asignaturas. 1| 2]3]4]5]16]7
30 Me preocupo por hacer las cosas bien, porque es importante para mi mostrarles mis habilidades a mi lalslalslelr
familia, amigos, profesores y la gente en general. ) )
31 C(?nsiderando lo dificil que es un curso, el profesor y mis habilidades, pienso que me ird bien en las 11al3la 617
asignaturas.
32 | Cuando estudio, subrayo el material para ayudarme a organizar mis pensamientos. 1| 2]3]4]5]6]7
33 | Durante las clases, me pierdo de contenidos importantes porque me pongo a pensar en otras cosas. 1| 2]3]4]5]16]7
34 | Cuando estudio, frecuentemente intento explicar el contenido a un compaifiero de clase o, a un amigo. 1 2]3]4]5]6]7
35 | Normalmente estudio en un lugar donde pueda concentrarme para desarrollar las tareas. 1 [ 2]3]4]5]6]7
36 | Cuando leo, voy haciendo preguntas para enfocar mi lectura. 1| 2]3]4]5]6]7
37 | Frecuentemente me aburro mucho cuando estudio, no finalizo las tareas que tenia planeadas. 1[2]3]4]|5]6]7
38 | Frecuentemente cuestiono las cosas que 0igo o leo para luego decidir si son convincentes 0 no. 1[2]3]4]5]16]7
39 | Cuando estudio, repaso el material una y otra vez. 1| 2(3|4]5|6]7
40 Aun cuando tenga problemas para aprender los contenidos, intento hacer el trabajo solo, sin la ayuda de alslalslel
nadie. )
41 | Cuando no entiendo algo que estoy leyendo para la clase, vuelvo atrds e intento comprenderlo. 1 [2]3]4]5]6]7
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CMAPS

CCOMPLEJO MULTIFUNCIONAL AVANZADO
DE PRACTICAS Y SIMULACION

1 2 3 4 5 6 7
Completamente Muy en En Ni de acuerdo ni De acuerdo Muy de Absolutamente
en desacuerdo desacuerdo desacuerdo en desacuerdo acuerdo de acuerdo

0 Cuando estudio, repaso las lecturas y los apuntes de clase e intento encontrar las ideas mas olalalslels
importantes - N

43 | Saco muy buen provecho del tiempo que dedico a estudiar. 1234567

44 | Sitengo dificultades para entender algo, cambio el método de lectura que estoy usando. 12134567

45 | Para hacer las tareas que ponen en los clases, intento trabajar con otros compaieros de clase. 1|2]3]4]5]6]7

46 | Cuando estudio, repaso varias veces mis apuntes y las lecturas. 12134567

e Cuaqdo en las clases se presenta alguna teorfa, interpretacion o conclusion, trato de decidir si hay evidencia olalalslels
suficiente que la soporte. - -

48 | Trabajo duro para hacer las cosas bien, aun cuando no me gusta lo que hacemos 112]3]4]5|6]7

49 | Hago cuadros, diagramas o tablas para organizar el material de estudio. 123145617

S0 Cuand? estudio destino el tiempo necesario para discutir el material de la clase con un grupo de alslalslels
compafieros. ;

5 Uso el material de una sesiéon como punto de partida para desarrollar mis propias ideas sobre los contenidos oalslalslels
de la clase. -

52 | Me es dificil fijar un horario de estudio. 121314567

53 Cuandp estudio reuno informacion de diferentes fuentes, tales como conferencias, lecturas y 1alslalslelr
discusiones.

4 Antes. de profundizar en un material nuevo para el curso, le echo una mirada general para ver como esta alslalslels
organizado. 1

55 | Me hago preguntas para asegurarme de haber comprendido el tema que estoy estudiando. 1| 2(3]14]5]6]7
Trato de cambiar mi forma de estudiar, para ajustarme a la forma de ensefianza del profesory a los

36 requisitos de los cursos. ’ ’ ’ Lpzpsa]-]el”

57 | A mgnudo de cubro qug cuando leg ) erd( ety ectura. 7

58 | Cuai '-'N"' Al O bien, pro qug w 4 T

59 | Parajy _:: ‘ 5 : S Memorizo pg 3 y 7

o0 | ol el o Wl i 7]

3 I A 1 S001€¢ C10 d 11

ol ; :} c;;iurante el curso. 7

62 p.jfltemo rplagianarlasecpngeptqs Ae UR §1: B S;A - | 7

63 i iso-mis aputhdseecidale J=Hrmdtulesi¥em B SILAS ol INE M | 7

64 Cua.ndo }60‘ mtento-relacionar los contenidos cnINuQWA r\'rl p AQ WV Q] M 111 A |r\N 31415167

65 | Tengo un lugar especial que uso solo para estudiar. — =« o o L P RREERIE ety AR EE

66 | Elaboro y juego con ideas propias relacionadas con lo que estoy aprendiendo. 12134567

67 | Cuando estudio, escribo pequefios resimenes de las ideas principales a partir de mis apuntes de clase. 12134567

68 | Cuando no puedo entender los contenidos solicito ayuda a un compaiiero de clase. 11 2]3]4]5]6]7

P T_rato de comprender los contenidos de un tema estableciendo conexiones entre las lecturas y los conceptos alslalslels
vistos en esta clase. i

70 | Me mantengo al dia con las lecturas y las tareas semanales. 1|213[4]|5]6(7

71 | Cada vez que escucho o leo una conclusion importante, busco posibles ideas alternativas. 1234|567

72 | Hago listas de ideas importantes y las memorizo. 1|21314])5]6|7

73 | Asisto regularmente a las clases. 1234|567

4 Aun cuan<.10 los cont?nidos de un tema son aburridos y poco interesantes, me las arreglo para trabajar alalalslels
hasta terminar el trabajo. . -

75 | Identifico los compaiieros de clase que me pueden ayudar si es necesario. 12134567

76 | Cuando estudio trato de determinar que conceptos no entiendo bien. 1|2]3]4]5]6]7

77 | Con frecuencia descubro que no dedico el tiempo necesario a las asignaturas a causa de otras ocupaciones. | 1 | 2 [ 3|4 [ 5|67

78 | Cuando estudio, me pongo metas para dirigir mis actividades en cada unidad de estudio. 1| 2]3]4]5]6]7

79 | Si me confundo mientras tomo apuntes en clase, me aseguro de aclarar las dudas después. 12134567

80 | Rara vez saco tiempo para repasar mis apuntes o hacer lecturas antes de una evaluacion. 1213|4567
Intento aplicar las ideas de las lecturas de un tema en otras actividades de la clase como exposiciones y

81| discusiones. L{2)3|14]|5]6]|7

iMuchas Gracias!
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ANEXO 2. CUESTIONARIO ESTILO DE APRENDIZAJE-GRASHA

sray

SotRoguated Loanng®

Fundacion
iversitaria Sanitas
anizacion Sanitas Internacional

INSTRUMENTO DE EVALAUCION
ESCALA DE ESTILO DE APRENDIZAJE GRASHA-RIECHMANN

Nombre: Semestre: Facultad:

Edad: Cadigo: Sexo: Masc: Fem:

Test de Estilo de Aprendizaje

El siguiente test de estilo de aprendizaje “Grasha-Riechmann”. Ha sido disefiado
para ayudarle a aclarar sus actitudes y sentimientos sobre todos los cursos que
ha tomado hasta ahora en la universidad. No hay respuestas correctas o
incorrectas a cada pregunta. Sin embargo, al responder a cada pregunta, debe
enfocar sus respuestas de acuerdo a sus actitudes y sentimientos generales.

Responda con la mayor sinceridad posible.
Responda a las siguientes preguntas utilizando la siguiente escala de calificacion.

1=muy en desacuerdo | 2=moderadamente en desacuerdo | 3=indecisos |
4=moderadamente de acuerdo | 5=totalmente de acuerdo

1. Prefiero trabajar por mi cuenta en las tareas en mis cursos.

2. Muchas veces suefo despierto durante la clase.

3. Me gusta trabajar con otros estudiantes en las actividades de clase

4. Quiero que los profesores especifiquen exactamente lo que esperan de los estudiantes.

5. Para tener éxito en clase es necesario competir con otros estudiantes por la atencion del
profesor.
6. Hago cualquier cosa que me pidan para aprender el contenido de mis clases.

7. Mis ideas sobre el contenido a menudo son tan buenas como las del libro de texto.

8. Las actividades de clase por lo general son aburridas.

9. Disfruto discutiendo mis ideas sobre el contenido del curso con otros estudiantes.

10. Confio en que mis profesores me digan lo que es importante aprender en mi caso.

11. Es necesario competir con otros estudiantes para obtener una buena calificacién

12. Generalmente vale la pena asistir a las sesiones de clase.

13. Yo estudio lo que me parece importante y no siempre lo que el profesor dice que es
importante.
14. Casi nunca me emociono con los temas tratados en el curso.

15. Disfruto escuchar lo que otros estudiantes piensan sobre los temas planteados en clase.

16. Quisiera instrucciones claras y detalladas sobre como completar las tareas.

17. En la clase, debo competir con otros estudiantes para hacer valer mis ideas.

18. Yo obtengo mas provecho de ir a clase que de quedarme en casa.

19. Yo aprendo mucho del contenido de mis clases por mi cuenta.

20. No quiero asistir a la mayoria de mis clases.
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1=muy en desacuerdo | 2=moderadamente en desacuerdo | 3=indecisos |
4=moderadamente de acuerdo | 5=totalmente de acuerdo

21. Los estudiantes deberian compartir mas sus ideas con los demas en clase.

22. Yo completo las tareas exactamente de la forma en que mis profesores me dicen que lo haga.

23. Los estudiantes tienen que ser competitivos para que les vaya bien en los cursos.

24. Es mi responsabilidad obtener lo méximo posible en un curso

25. Me siento muy confiado en mi capacidad para aprender por mi cuenta.

26. Poner atencion en las sesiones de clase es dificil para mi.

27. Me gusta estudiar con otros estudiantes para los examenes.

28. No me gusta tener que tomar decisiones sobre qué estudiar o como hacerlo.

29. Me gusta resolver problemas o responder a las preguntas antes que los demas.

30. Las actividades de clase son interesantes.

31. Me gusta desarrollar mis propias ideas sobre el contenido del curso.

32. He renunciado a tratar de aprender algo al ir a clase.

33. Las sesiones de clase me hacen sentir como parte de un equipo en el que las personas se
ayudan mutuamente a aprender.

34. Los estudiantes deberian ser mas estrechamente supervisados por los profesores en los
proyectos del curso.

35. Para tener éxito en la clase, es necesario ir un paso adelante de los otros estudiantes.

36. Yo trato de participar lo mas que pueda en todos los aspectos del curso.

37. Yo tengo mis propias ideas sobre como se deberian hacer las clases.

38. Yo estudio solo lo suficiente para aprobar el curso.

39. Una parte importante de tomar cursos es aprender a llevarse bien con otras personas

40. Mis apuntes contienen casi todo lo que el profesor dijo en clase.
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1=muy en desacuerdo | 2=moderadamente en desacuerdo | 3=indecisos |
4=moderadamente de acuerdo | 5=totalmente de acuerdo

41.

Ser uno de los mejores estudiantes en mis clases es muy importante para mi.

42.

Hago todas las tareas del curso bien, ya sea o0 no que me parezcan interesantes.

43.

Si me gusta un tema, trato de averiguar mas sobre este por mi cuenta.

44.

Me suelo atiborrar de conocimientos para los examenes.

45.

Aprender el tema es el resultado del esfuerzo de cooperacién entre estudiantes y profesores.

46.

Yo prefiero las sesiones de clase que son muy organizadas.

47.

Para destacar en mis clases, realizo las tareas mejor que los demas estudiantes.

48.

Suelo completar las tareas del curso antes del plazo final.

49.

Prefiero trabajar en clase proyectos y tareas por mi mismo.

50.

Yo prefiero que los profesores me ignoren en clase.

51.

Estoy dispuesto a ayudar a otros estudiantes cuando no entienden algo.

52.

Los estudiantes deberian saber exactamente qué temas se van a cubrir en los examenes.

53.

Me gustaria saber como les va a otros estudiantes en los examenes vy las tareas del curso.

54.

Yo completo las tareas exigidas, asi como aquellas que son opcionales.

55.

Cuando no entiendo algo, primero trato de descubrirlo por mi mismo.

56.

Durante las sesiones de clase, tiendo a distraerme conversando con la gente sentada a mi lado.

57.

Me gusta participar en actividades de grupos pequefios durante la clase.

58.

Prefiero que los profesores sean muy organizados en clase.

59.

Quiero que mis profesores me den un mayor reconocimiento por el buen trabajo que hago.

60.

En mis clases, a menudo me siento en la parte delantera del salon.

Copyright 1976, 1987, 1990, 1996 by Anthony F. Grasha and Sheryl Hruska-Riechmann, University of
Cincinnati, Cincinnati, Oh 45221
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ANEXO 3. TEST ESTILO COGNITIVO - EFT
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ANEXO 4. FORMATO DE CONSENTIMIENTO INFORMADO

ﬁ ) T FUNDACION UNIVERSITARIA SANITAS
’ CENTRO DE EDUCACION VIRTUAL E-SANITAS
CONSENTIMIENTO INFORMADO

Nombre de la investigacion: Efecto del Automonitoreo en el Logro de Aprendizaje, su Relacién con el
Estilo de Aprendizaje y Estilo Cognitivo en Ambiente Web.

Investigador: Jorge Martinez Bernal

Teléfono: 5895377 Ext 19918

Mévil: 318 7127593 - 301 3383051

Objetivo del estudio: Analizar el efecto de una estrategia pedagdgica que promueve el automonitoreo
en un ambiente de aprendizaje basado en la web sobre el logro de aprendizaje, la capacidad

metacognitiva y su relacion con el estilo cognitivo y el estilo de aprendizaje en estudiantes de

Unisanitas.
Yo con cédula de ciudadania
No. de declaro que he sido informado(a) de los objetivos y

fines del presente estudio; en forma libre y voluntaria acepto seguir las indicaciones presentadas por el

software de acuerdo a las indicaciones del investigador y durante el desarrollo total del curso.

Entiendo que la informacion recolectada sélo sera utilizada para los fines académicos de la presente
investigacion y en ningdn caso, mi nombre sera publicado, ya que para efectos de analisis y
conclusiones estaré identificado con un cédigo. Que toda la informacién sera guardada por el

investigador y se mantendra la confidencialidad de la informacién individual.

Declaro ademas que he sido informado que este estudio no me aportara beneficios econémicos ni
tampoco asumiré ningun gasto en él; en cambio si me aportara un beneficio relacionado con la
probable mejoria de las habilidades de autorregulacion y los conocimientos en monitoreo
hemodinamico. Tambien es posible que con este aporte ayude a mejorar el desarrollo de estrategias

pedagogicas y en general el aprendizaje de los estudiantes de la Universidad.

Firma del Participante: C.C.

Firma del Investigador: C.C.

Firma testigo No. 1

Firma testigo No. 2

165



ANEXO 5. EJEMPLO DE MODULO DE CONTENIDOS

Campus

e-Sonitos ‘ Virtual

Entrar al sitio

Entrar

Nombre de usuario
Contrasena
| Entrar |
;Olvidé su nombre de usuario o contraseiia?

Las ‘Cookies' deben estar habilitadas en su navegador @

Algunos cursos permiten el acceso de invitados
| Entrar como invitado |

Captura de pantalla de ingreso y registro en plataforma

Electiva \
reo Hemodinamico
en paciente adulto

W

Introduccién
ED) caLenpario

Médulo 0 / Introduccién / Objetivos

Objetivos

Objetivo general
Al finalizar el curso el estudiante estara en capacidad de analizar e interpretar el los
PRUEBAS DE dispositivos existentes utilizando la informacién disponible como parte de la valoracién y el plan de atencién de los pacientes

adultos en estado critico.

DEL ESTUDIANTE
Ir a prucbas >>

Objetivos especificos

Al finalizar este curso los participantes estaran capacitados para:

1. Integrar los teéricos de la jiay ia del sistema cal Iinvolucrados en la monitoria
hemodindmica
2. Reconocer los distintos tipos de monitoria hemodinamica y los dispositivos para realizarla.

w

. Conocer los sistemas de monitoria y la informacion que hace parte del perfil hemodindmico.

Analizar criticamente la informacion obtenida del perfil hemodindmico y su Interpretacién como parte de la valoracién
del paciente critico.

. Plantear las intervenciones pertinentes para las pri her de los pacientes criticos.
Diferenciar las alteraciones hemodinadmicas propias de los estados de shock y analizar el manejo especifico.

>

v

L

O << Leer anterior He leido >> D

Captura de pantalla de presentacion de objetivos del curso
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Monitoreo Hemodinamico
en paciente adulto

onitoria Basica

| Objetivos.
. Definicién
Mddulo 2 / Variables icas b@sicas / electrocardiogréfico
Frecuencia cardiaca
Monitoreo electrocardiografico Monitoreo electrocardiogréfico
Saturacion de oxigeno § X X
Temperstna Permite evaluar los dela cardlaca, la " ré.ada de wglquler cambio
- —— eléctrico, para ello es necesario colocar tres o cinco los electrodos en la pared toracica. La principal ventaja de este tipo de
_ Frecuenciarespratora  monitoria es que permite evaluar de forma continua el trazo o ia muy en los casos de
pacientes con algun nivel de inestabilidad. Es muy utlizado en situaciones de procedimientos que pongan en riesgo la estabilidad

del paciente.

Por este medio se monitoriza ademds de la frecuencia cardlaca, el ritmo y la morfologia de las ondas. Con esto se evaluan las
alteraciones del sistema eléctrico primarias o i de perfusién o dela
cardiaca

Monitoreo Hemodinamico
en paciente adulto

Dispositivos Monitoria InvasivalyaMinimamentellnvasi Rt l J

|~ Objetivos.
" Monitoria Hemodindmica Invasiva
Wl D) Méduo 4 /Colocacién del catéter de flotacién / Posicidn de enclavamiento o acufiamiento
__ Consideraciones especiaes

Colocacién del catéter de Swan Posicién de E o Acufi

Ganz

Guiado por el fiujo el catéter se ha porla hasta quedar flotando en la arteria
pulmonar, cuando &l balén inflado encuentra un didmetro de a arteria pulmonar menor que &l tamafio del balén, el flujo del vaso se
detiene y se genera un éxtasis venoso que iguala las presiones distales al balén con las presiones de fin de didstole de la auricula
izquierda. En la imagen de la curva se genera un cambio radical de la morfologia, hay un aplanamiento de la curva con
escilaciones de baja ampiitud. Cuando la valvula mitral esta abierta en la didstole ventricular, hay un canal abierto desde el extremo
del catéter hasta el ventriculo izquierdo. Es asi como la presion de enclavamiento se correlaciona bien con la presién de fin de

Captura de pantalla del contenido con barra de navegacion
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FUNDACION
UNIVERSITARIA SANITAS
Swaawi

[FRTIRRACIONAT

Autoevaluacién

Después de vistos los contenidos formilese preguntas
teniendo en cuenta los objetivos del médulo.

Captura de pantalla de mensajes metacognitivos especificos (1)

FUNDACION
UNIVERSITARIA SANITAS
seasacion

Metas de Aprendizaje

En cuanto tiempo piensa alcanzar la meta?

Captura de pantalla de mensajes metacognitivos especificos (2)
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. FUNDACION
UNIVERSITARIA SANITAS
¢ T

Sensacién de Aprendizaje

Que tanto siente que entendié los conceptos de este
médulo? Marque en la escala de 0-10 su nivel de
comprension?

Captura de pantalla de mensajes metacognitivos genéricos (1)

FUNDACION
UNIVERSITARIA SANITAS

SRGANIZACION] RTTARACIONAL

Dificultad del Médulo

En la “Escala de Automonitoreo” revise el nivel de dificultad
que tuvo para Ud. aprender este tema y ajlstelo en la escala de
0 a 10 si piensa que cambié.

Captura de pantalla de mensajes metacognitivos genéricos (2)
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- : [ M
Monitoreo Hemodinamico
en paciente adulto

Estados de Shock

sevoamo | #P siosanc. Ylle re

Médulo 6 / Glosario

Glosario

ABCDEFGHI JKLMNOPQRSTUVWXYZ

Seleccione el termino: Contractilidad

Apnea Acortamiento de las fibras del miccardio y |a capacidad
de generar tension an la pared cardlaca para generar la

Aporte oxigeno praskin de bombeo sanguineo. Depende del lanado

Bicseguridad sanguireo y se axplica por 1a ley de Frank Staring.

Bradipnea

Capnagrafo:

Cicle Cardiaco
Campliance

Consumo oxigeno

Parfil hemadinamico
Pulsoximetro

Sistema eléctrico cardiaco
Taquipnea

Transductor

E-sonitas B it e

Aaniasn
Gu Pracnzas y Seeusacisn .
!

©2014 e-Sanitas | Términos y Condidiones | Politica de Privacidad

Captura de pantalla de herramientas de ayuda (1)
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ANEXO 6. EXAMEN ESTANDARIZADO DE CONOCIMIENTOS

ELECTIVA MONITOREO HEMODINAMICO

EXAMEN FINAL DE CONOCIMIENTOS

1. En los trastornos de contractilidad miocardica (Infarto) presentes en el caso 1, se evidencia una elevacioén de
las resistencias vasculares sistémicas como respuesta compensadora, el manejo ideal incluye:
a. Vasopresores en infusién continua
b. Inotrépicos como la Dobutamina
c. Agonistas alfa para subir el tono vascular
d. Altas dosis de volumen intravascular
2. De acuerdo al caso 2, el estado de shock se relaciona con disminucién critica de la perfusién con compromiso
hemodinamico, en esta condicién es importante recordar que:
a. Elshock distributivo se caracteriza por altas resistencias vasculares
b. Elvolumen vascular bajo genera disminucién de la contractilidad
c. Ladisminucién de las resistencias vasculares compensa la falta de volumen
d. La contractilidad se aumenta para compensar la vasodilatacién en sepsis
3. En el caso 3 se evidencia un estado de shock séptico, la saturacién venosa se reconoce como una variable
importante para la reanimacién, en este sentido es importante saber que:
a. Idealmente debe ser mayor de 70%
b. Solo se puede medir en la auricula derecha
c. Lamejor forma de aumentarla es con trasfusion de glébulos rojos
d. Noestan importante siempre que la presién esté normal
4, En los pacientes de los casos se realiz6 monitorfa de la presién arterial no invasiva, en ese caso se requiere
tener en cuenta que la presion arterial:
a. Principalmente depende de la cantidad de volumen sanguineo en las arterias
b. Depende de la frecuencia cardiaca y el gasto cardiaco
c. Depende de la fuerza que la sangre hace sobre las paredes de las arterias
d. Elvalor diastélico es el mas importante para el gasto cardiaco.
5. Cuando se realiza la palpacion del pulso, un pardmetro importante es:
a. Tono
b.  Amplitud
c. Vibraciones
d. Velocidad
6. La presion arterial media es calculada a partir de los valores de presion sistélica y diastélica y la informacién
que otorga se relaciona con:
a. Lamayor presién en la aorta
b. Elvolumen de sangre intravascular
c. Lapresién de perfusion tisular
d. Ladiferencia con la presion adrtica
7. Encuanto a la temperatura rectal usted podria decir que:
a. Esmadsbaja quelaaxilar
b. Essiempre mayor de 37,5
c. Esmaésalta que la oral
d. Se evaltia durante un minuto
8. Laoximetria de pulso evalia la oxigenacion de los pacientes, esto se logra por medio de:
a. Medicién del oxigeno unido a la hemoglobina
b. Evaluacién del llenado capilar de oxigeno
c.  Medicién del oxigeno libre en plasma
d. Analisis de la presién de oxigeno en la sangre
9. Cuando se monitoriza la saturacién de oxigeno es posible tener valores errados por una de estas causas:
a. Hipertension arterial
b. Hipovolemia
c. Hipertermia
d. Anemia severa
10. Respecto a los sistemas de transductores de presion es cierto que:
a. Sonsistemas de monitorfa continua de flujo sanguineo
b. Convierten un impulso mecénico en una sefial eléctrica
c.  Son sistemas que previenen los cambios stibitos de presién
d. Siempre muestran las curvas de forma amortiguada para mejorar la imagen
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11.

12.

13.

14.

15.

16.

17

18.

19.

20.

Dentro de las funciones posibles con los sistemas de monitoria de presién actuales estdn:
a. Medicién de las presiones invasivas sin riesgo de infeccién
b. Permitir la toma de muestras de sangre para laboratorio
c. Combinar la monitoria de arterias y venas en un solo equipo
d. Evitar la pérdida de sangre por calibraciones frecuentes

Entre las indicaciones de colocacién prioritaria de un cateter de para la medicién de gasto cardiaco estan:

a. Sepsis severa por microorganismos anaerobios

b. Diferenciar la causa de los estados de shock

c.  Alteracién hemodindmica por hipovolemia severa

d. Trauma craneoencefélico severo con edema cerebral
Durante el paso de un cateter de arteria pulmonar se analizan las curvas en el monitor, la aparicién de la
mella dicrota en la curva es indicio de:

a. Entradadel cateter a la auricula derecha

b. Salida del cateter de la auricula izquierda

c. Extremo del cateter en la arteria pulmonar

d. Acufiamiento del cateter
La monitoria de presiones invasivas con un kit de transduccién se logra realizando previamente la calibracién
a cero del sistema, esto significa:

a. Eliminar la influencia de las presiones ventilatorias

b. Igualar la presién atmosférica a cero para medir sobre ese rango

c.  Estandarizar el valor de las presiones con el tipo de transductor

d. Cambiar escala del sistema para que coincida con el cateter
Durante el avance del cateter de arteria pulmonar es importante tener claro que:

a. Elbalén de aire debe estar inflado hasta llegar a la arteria pulmonar

b. Lavar de forma continua con solucién heparinizada

c.  Verificar las curvas al finalizar el avance para comprobar su ubicacién

d. Lubricar bien el introductor para facilitar el avance del cateter
Es posible reconocer el avance del cateter de arteria pulmonar al ventriculo derecho por la presencia de:

a. Valores sistélicos del mismo nivel de la auricula derecha en diastole

b. Mella dicrota en la pendiente de descenso

c. Ocasional presencia de extrasistoles ventriculares

d. Aplanamiento stibito de la curva con valores similares a la auricula
La posicion de acufiamiento del cateter significa que el extremo del cateter quedé en la posicion correcta para
el monitoreo, sobre esto es cierto que:

a. La presién medida como cufia es siempre inferior ala PVC

b. Las presiones de arteria pulmonar deben ser mas bajas que la cufia

c. Elbalén se debe inflar para obtener el valor de la cufia

d. Elgasto cardiaco serd calculado cada vez que se acuiie el cateter
Una de las opciones de monitoria dindmica del gasto cardiaco para el paciente del caso 3 se basa en la
medicién de la variabilidad de pulso (Flotrac®) y se deben tener algunas consideraciones especiales como:

a. Las alteraciones del ritmo cardiaco no alteran la medicién

b. El paciente debe estar en ventilacién mecénica controlada

c. Los estados de hipertensién generan valores falsamente altos

d. Serequiere anticoagulacién permanente
El en caso 2 se evidencia un desequilibrio entre el aporte y la demanda de oxigeno, en este caso se determina
que los dos mecanismos compensadores mas importantes son:

a.  Aumento del GC y disminucién de la extraccién de oxigeno

b. Disminucién del GC y disminucién de la extraccién de oxigeno

c. Aumento del GC y aumento de la extraccion de oxigeno

d.  Aumento de la Da-v0O2 y disminucién de la extraccién de oxigeno
Los pacientes presentados en los casos cursan con estado de shock y tienen alto nivel de extraccidn, esto se
refiere al porcentaje de oxigeno que regresa a los capilares pulmonares corresponde a la cantidad de oxigeno
no utilizado y se refleja en:

a. Pa02
b. Sa02
c. Sv02
d. HbO2
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