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PALABRAS CLAVE Resumen Cada vez son mas los programas destinados a fomentar la autorregulacion del aprendi-
zaje en educacion superior. Del mismo modo, la implementacion de estos programas en formatos
virtuales es también creciente. En este trabajo se compara la satisfaccion de un mismo programa
de entrenamiento en estrategias de estudio y autorregulacion implementado en dos formatos,
presencial y virtual, con el objetivo de observar si existe alguna diferencia entre ambas metodolo-
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e-learning gias. Para ello se cuenta con una muestra de 370 alumnos de una universidad del norte de Espaia.
Los resultados sugieren una mayor efectividad del programa llevado a cabo en formato virtual. Se
discuten los resultados partiendo de la controversia existente entre el potencial motivador de los
entornos virtuales y las dificultades que pueden anadir al proceso de aprendizaje de los alumnos.
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e-learning At the same time, the implementation of these programs through computer based learning envi-

ronments is also rising. This paper contrasts the satisfaction of a self-regulation strategies train-
ing program implemented in two different formats, in the classroom and in a virtual environ-
ment, in order to determine if there is any difference between them. The sample consisted
of 370 students from a university in the north of Spain. The results suggest greater effective-
ness of the program carried out in the virtual environment. Results are discussed based on the
controversy between the motivating potential of these virtual environments versus the difficul-
ties that they can add to the learning process itself.

© 2015 European Journal of Education and Psychology. Published by Elsevier Espafa, S.L.U. This is an
open access item distributed under the Creative Commons CC License BY-NC-ND 4.0.

*Autor para correspondencia.
Correo electronico: cerezorebeca@uniovi.es (R. Cerezo).

1888-8992/ © 2015 European Journal of Education and Psychology. Publicado por Elsevier Espaiia, S.L.U. Este es un articulo de acceso abierto
distribuido bajo los términos de la Licencia Creative Commons CC BY-NC-ND 4.0.


http://crossmark.crossref.org/dialog/?doi=10.1016/j.ejeps.2015.10.004&domain=pdf

Programas para la promocion de la autorregulacion en educacion superior 31

Introduccion

Cada vez se presta mas atencion a aquellos factores que
diferencian a los estudiantes que tienen éxito académico de
aquellos que no lo tienen (Rosario, Trigo, Nufiez, y Gonza-
lez-Pienda, 2005). Aunque tradicionalmente el aprendizaje
universitario es el que menor atencion ha recibido, existe
una gran preocupacion por la calidad de los aprendizajes a
este nivel (Allgood, Risko, Alvarez, y Fairbanks, 2000; Light,
Cox, y Calkins, 2009).

Desde una perspectiva amplia, se suele caracterizar al es-
tudiante universitario exitoso como un “estudiante autorre-
gulado” (Pintrich, 2000, 2004).

La autorregulacion del aprendizaje resulta fundamental
de cara al éxito académico en general (Rosario et al., 2005);
no solo influye en el rendimiento, sino también en otros as-
pectos fundamentales en la universidad como la constancia,
la persistencia (Nota, Soresi, y Zimmerman, 2004) y el apro-
vechamiento del tiempo de estudio personal, por ejemplo,
durante la realizacion de tareas para casa (Suarez et al.
2011; Suarez et al., 2012). En general, tales competencias
que permitiran a los alumnos ser autonomos a la hora de
aprender significativa y constructivamente durante toda su
vida, tal y como queda reflejado en la normativa que sus-
tenta la Declaracién de Bolonia y otros documentos
europeos (Gonzalez y Wagenaar, 2003). Por ello, dotar al
alumno de las competencias necesarias para aprender de
forma autonoma se considera uno de los grandes retos de la
universidad (Zimmerman y Schunk, 2013).

Un aliado fundamental para la consecucion de este obje-
tivo son las nuevas tecnologias de la informacion y comuni-
cacion (TIC), las cuales permiten a profesores y alumnos
beneficiarse de las ventajas de los nuevos entornos de
aprendizaje (Kok, 2008). Es por este motivo que en la edu-
cacion superior espafola cada vez son mas las acciones en
formatos virtuales dirigidas a formar a los alumnos (Tirado,
Pérez-Rodriguez, y Aguaded, 2011), siendo esta una de las
caracteristicas diferenciadoras de estos programas, presen-
ciales o virtuales, la cual podria condicionar en cierta me-
dida tanto la eficacia como la satisfaccion de los usuarios
con ellos.

Parece interesante abordar la controversia creada por las
asumidas ganancias en términos motivacionales que los en-
tornos virtuales aportan a los aprendices frente a las dificul-
tades anadidas que comportan en términos metacognitivos
(Azevedo, 2005a; Azevedo, Cromley, Moos, Greene, y Win-
ters, 2011; Lehmann, Hahnlein, e Ifenthale, 2014).

Desde la ciencia cognitiva, la psicologia, e incluso desde
la inteligencia artificial, se han obtenido resultados que nos
muestran que aquellos entornos de aprendizaje con soporte
informatico (CBLE, Computer Based Learning Enviroments)
suponen dificultades anadidas al aprendiz en disciplinas fun-
damentales como las ciencias, las matematicas y las cien-
cias sociales (Azevedo, 2005a). También contamos con
resultados empiricos convergentes que avalan la idea de que
estas dificultades se deben a que estos no despliegan pro-
cesos autorregulatorios clave durante su aprendizaje (Aze-
vedo, Cromley, y Seibert, 2004; Graesser, McNamara, y
VanLehn, 2005; Quintana, Zhang, y Krajcik, 2005). El apren-
dizaje que implica CBLE requiere un plus por parte del alum-
no a la hora de decidir qué va a aprender, como y cuanto,
qué cantidad de tiempo invertira en ello, cuando cambiar o

desechar la estrategia puesta en practica, cuando aumentar
o ahorrar esfuerzos, etc. (Azevedo et al., 2005b).

En este punto, cabe reforzar el interés de este trabajo
advirtiendo que, idealmente, los resultados de una interven-
cién se miden en términos de eficacia, eficiencia y efectivi-
dad, y si los estudios sobre la eficacia de las intervenciones
no son abundantes (Dignath y Buettner, 2008; Dignath,
Buettner, y Langfeldt, 2008; Nufez et al., 2011) aln menos
los son aquellos que testan su valor para los usuarios.

Eficacia, efectividad y eficiencia son términos que con
frecuencia se confunden. Este trabajo trata de realizar un
acercamiento a la hipotética eficiencia diferencial que
puede implicar la implementacion de un mismo programa
en su version presencial y en su version virtual. Es necesa-
rio, por tanto, concretar qué se entiende por efectividad,
referida esta a si un programa, presumiblemente eficaz, lo
es también en condiciones reales, aspecto intimamente li-
gado al grado de satisfaccion del sujeto con la intervencion
(Ferro y Vives, 2004) y a las percepciones de los alumnos en
téminos de calidad (Soares, Almeida, y Guisande, 2011).

Por tanto, se puede plantear como objetivo de este tra-
bajo la contrastacion de la efectividad diferencial de un
programa de entrenamiento en estrategias de estudio y au-
torregulacion implementado en diferentes modalidades: en
formato presencial y en formato virtual.

Método

Participantes

Se uso6 un disefo cuasi experimental, en el que se utilizaron
grupos intactos de estudiantes de una universidad del norte
de Espana. Participan 9 grupos naturales de estudiantes, de
los cuales 5 han recibido la instruccion habitual mas el pro-
grama de intervencion en estrategias de autorregulacion en
formato presencial (grupo experimental con formato pre-
sencial, GE;;) y 4 grupos que han recibido instruccion habi-
tual mas el programa de intervencion en formato virtual
(grupo experimental con formato virtual, GE,). A todos los
grupos se les pasé un cuestionario posintervencién para rea-
lizar la evaluacion de las variables dependientes después
del periodo de intervencion en estrategias de autorregula-
cion. La duracion de la intervencion es semejante para am-
bos grupos experimentales.

El muestreo realizado en esta investigacion ha sino no pro-
babilistico. La muestra total ha sido de 370 sujetos (203 si-
guieron un formato presencial, 89.7% mujeres, y 167 siguieron
un formato virtual, 85.6% mujeres), todos ellos alumnos de
tercer curso de la Universidad de Oviedo de las titulaciones
de Psicologia y Magisterio.

Instrumentos

Para la evaluacion de la satisfaccion de los alumnos con el
programa de intervencion se aplicé un cuestionario de evalua-
cién del material y de la experiencia de trabajo elaborado ad
hoc para el proposito. Este cuestionario formula a los partici-
pantes una serie de preguntas, tanto de tipo estructurado (es-
cala de tipo Likert de 1 a 5) como abierto (con un espacio en
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blanco para que puedan expresar lo que consideren oportu-
no), y evalla ocho criterios, cuatro respecto al material (inte-
rés, utilidad percibida, claridad y aplicabilidad) y cuatro
relativos al proceso de implementacion del programa (interés,
utilidad para el estudio, influencia en la forma de estudiar, y
oportunidad para reflexionar sobre la forma de estudiar).

Procedimiento

Para posibilitar la evaluacion de la efectividad del programa
en términos diferenciales fue necesario implementar la in-
tervencion en dos formatos diferentes, presencial y virtual,
tratando de conservar invariantes tanto el procedimiento
como los materiales del programa, de modo que el forma-
to fuera efectivamente la variable diferenciadora entre am-
bas modalidades.

La herramienta que configura el nlcleo del programa
TRAL (Training for an Autonomous Learning) en ambas mo-
dalidades corresponde a un conjunto de narraciones de un
alumno ficticio de primer curso de universidad (Rosario,
NUhez, y Gonzalez-Pienda, 2006; Rosario et al., 2010).
En estos textos, el alumno reflexiona sobre alguna de sus
experiencias en la universidad, acentuando el papel de las
estrategias y procesos de autorregulacion en su aprendiza-
je. Los estudiantes pueden, de esta forma, experimentar un
aprendizaje vicario a través de estas narraciones y apren-
der, inductivamente, un modelo autorregulatorio para
afrontar sus experiencias de aprendizaje.

El programa de intervencion en formato presencial se llevod
a cabo mediante sesiones semanales de una hora de dura-
cion. En todos los casos, las sesiones siguieron una planifica-
cidon muy semejante: en un primer momento se hizo una
breve presentacion de las estrategias que se iban a entrenar
esa semana, a continuacion se realiz6 una lectura personal
de la correspondiente carta del programa, seguidamente se
llevaba a cabo una discusion y reflexion en pequefo grupo en
torno de los contenidos establecidos para cada sesion, y pos-
teriormente habia un tiempo dedicado a la realizacion de ac-
tividades para practicar los aprendizajes estratégicos y
puesta en comun. La administracion del cuestionario de eva-
luacion se llevo a cabo durante la Ultima sesion del programa.

Para la version virtual, se ha adaptado el programa TRAL a
la plataforma virtual Moodle, dando lugar al programa
eTRAL (Training for an Autonomous Learning) (Cerezo et
al., 2010; NUnez et al., 2011).

En la version eTRAL, los alumnos disponen en cada tema de
los textos de las cartas on-line, sus correspondientes resimenes
y actividades —las cuales, una vez realizadas, “subiran” al es-
pacio virtual para que el profesor pueda supervisarlas—, y un
foro de cada tema —herramienta basica para la comunicacion
entre profesores y estudiantes del curso.

La modalidad eTRAL se estructura en 13 sesiones virtuales
(unidades de contenido y actividades) disponibles para los
alumnos semanalmente durante un periodo de 15 dias. Cada
lunes, los participantes tuvieron acceso a través de Internet
a una nueva carta y su correspondiente material para am-
pliar informacion (resimenes), entrenar la estrategia selec-
cionada (actividades y material audiovisual) y opinar y
discutir sobre algin tema relacionado con esta (foros de dis-
cusion). Una vez concluido el plazo de 15 dias, el material
deja de ser accesible y el sistema bloquea la recepcion de

actividades. En primer lugar, se invita a los alumnos a que
hagan la lectura de la carta correspondiente, para posterior-
mente llevar a cabo las tareas propuestas. Para realizar las
actividades y completar el entrenamiento de la sesion se les
insta a que usen y consulten todos los materiales dis-
ponibles en la unidad (resimenes, videos, etc.). Por Gltimo,
tuvieron que participar en el foro de discusion, donde se
proponian temas relacionados con la estrategia abordada,
intercambiando ideas y experiencias. Esta modalidad tam-
bién incluye dos sesiones presenciales de introduccion y
cierre; esta ultima es donde se lleva a cabo la evaluacion.

Analisis de datos

Con el fin de contrastar si existen diferencias estadisticamen-
te significativas en la valoracion del programa en funcién del
tipo de formato de intervencion (presencial frente a virtual),
se ha llevado a cabo un analisis multivariado de la varianza
(MANOVA). En este analisis, la variable independiente fue el
tipo de intervencion, y las dependientes, los cuatro criterios
de valoracion del material y los cuatro del procedimiento.

Resultados

Tal como se ha advertido en el procedimiento, aun siendo
razonable no esperar diferencias en cuanto al material,
ya que para ambas fue practicamente el mismo, podria su-
ceder que el propio procedimiento implicara que fuera mas
atractivo, satisfactorio o efectivo en un caso que en el
otro. En la tabla 1 se aportan los datos descriptivos (me-

Tabla 1 Estadisticos descriptivos de las variables de con-

trastacion de la efectividad (presencial frente a virtual)
Formato M DT N

Interés Tradicional 3.45 .778 203

Virtual 3.68 .659 167

_Utilidad Tradicional 3.54 .828 203

£ Virtual 3.64 713 167

rE‘B' Claridad Tradicional 3.44 .939 203

Virtual 4.03 .689 167

Aplicabilidad Tradicional 3.37 .801 203

Virtual 3.57 .902 167

Interés Tradicional 3.47 .869 203

Virtual 3.83  .591 167

‘% Utilidad Tradicional 3.33 .794 203

€ Virtual 3.77 .700 167

g Consecuencias Tradicional 3.49 .829 203

£ paraelestudio  virtyal 3.54 .718 167

Reflexion sobre la Tradicional 2.96 1.490 203
forma de estudiar vijrtyal 419 725 167
Grupo experimental con formato presencial (GE): n = 203;

grupo experimental con formato virtual (GEn): n = 167;
Max. = 5; Min. = 1.

—_
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dias, desviaciones tipicas y tamano de la muestra) extrai-
dos de los analisis previos al analisis multivariado de la
varianza (MANOVA) que proporcionara resultados sobre si
existen diferencias estadisticamente significativas en la va-
loracién del programa en funcién del tipo de formato de
intervencion (presencial frente a virtual).

Los resultados obtenidos del MANOVA indican que, a nivel
general (tomando conjuntamente las ocho variables depen-
dientes), existen diferencias estadisticamente significativas
entre los dos formatos de intervencion respecto a los crite-
rios de valoracion [Lambda de Wilks = .73, F(8,361) = 16.49;
p = .000, n? =.27]. Atendiendo a las medias obtenidas por
cada formato (tablas 1y 2), encontramos que dichas dife-
rencias son a favor del formato virtual. Teniendo en cuenta
el criterio cominmente establecido para valorar el estadis-
tico n? (Aron y Aron, 1999), el tamano del efecto es medio;
es decir, que las diferencias entre ambos formatos son sus-
tanciales e importantes (n?a partir de .10 = tamano del
efecto pequeno; n?a partir de .25 = tamano del efecto me-
dio; n?a partir de .40 = tamafo del efecto grande). Sabiendo
que, en general, existen diferencias estadisticamente signi-
ficativas entre las dos modalidades de intervencion, a conti-
nuacion se da cuenta de qué variables y qué repercusion
tendrian esas diferencias en la practica.

En relacion con el material, tal como se observa en la ta-
bla 2, existen diferencias estadisticamente significativas
entre las medias en las variables interés del material
[F(1, 368) = 9.52; p = .002, n? = .03], claridad del material
[F(1, 368) = 45.15; p = .000, n2 = .11] y aplicabilidad del ma-
terial [F(1, 368) = 4.82; p = .030, n? = .13] a favor del formato
virtual, no siendo significativas las diferencias para la utilidad
percibida [F(1, 369) = 1.48; p = .23, n)* = .004]. En relacion con
el formato, el interés [F(1, 369) = 20.57; p = .000, n? = .05],
la utilidad de este para el estudio [F(1, 369) = 30.94; p = .000,
1?2 = .08] y la reflexion sobre su forma de estudiar [F(1, 369)
=95.19; p = .000, 1n? = .21] también presentan diferencias a
favor de la intervencion en formato virtual (tabla 2). En cam-
bio, en la variable influencia del formato en su forma de tra-
bajar [F(1, 369) = .40; p = .53, n? = .001], las diferencias no
son estadisticamente significativas a pesar de que la media
también es ligeramente mayor en la modalidad virtual. Cabe

Tabla 2 Estadisticos F, criterios de significacion y tamafo
del efecto de las variables de contrastacion de la efectivi-
dad (presencial frente a virtual)

Variable dependiente F p n?
Material

Interés 9.527 .002 .025
Utilidad 1.478  .225 .004
Claridad 45.153  .000 .109
Aplicabilidad 4.821  .029 .013

Procedimiento

Interés 20.571  .000 .053
Utilidad 30.939 .000 .078
Consecuencias para el estudio .395  .530 .001
Reflexion sobre la forma 95.193  .000 .206
de estudiar

destacar un tamano del efecto del 20.5% en la variable refe-
rida a la reflexién en la forma de estudiar [F(1, 369) = 16.49;
p =.000, n? = .21] (tabla 2).

Discusion

Tal como se mencionaba en el apartado introductorio, la
eficacia de un programa no garantiza que este sea efectivo
en todos los casos, por eso también debemos prestar aten-
cion a la utilidad de este en un aula universitaria o grupo de
alumnos cualquiera. Aun asi, cabe sefalar que la interven-
cion objeto de evaluacion ha sido eficaz para la mejora de
variables cognitivas y de autorregulacion en varias muestras
de alumnos universitarios espanoles y portugueses (Fernan-
dez et al., 2013; Nunez et al., 2011, Rosario et al., 2007;
Rosario et al., 2010).

La cuestion planteada sobre la evaluacion refuerza su in-
terés teniendo en cuenta, de una parte, la gran prolifera-
cion y escasa evaluacion de intervenciones enfocadas a la
promocion de la competencia autorreguladora en educacion
superior, y de otra, la también cada vez mayor implementa-
cion de esas intervenciones en formatos virtuales. Este Ulti-
mo aspecto, ligado a la controversia sobre los entornos
virtuales y su potencial motivador, pero al mismo tiempo,
mas exigentes respecto al proceso de aprendizaje.

En primer lugar, fuera del objetivo concreto de este estu-
dio, cabe mencionar la unanimidad de los participantes a la
hora de valorar positivamente el programa en ambas moda-
lidades. Ya se advertia en este trabajo que el denominador
comun a ambas intervenciones era sobre todo el material,
con lo cual, en linea con los trabajos sobre el potencial del
humor para promover aprendizajes (Hackathorn, Garczyns-
ki, Blankmeyer, Tennial, y Solomon, 2011) y junto a la litera-
tura especializada sobre los potenciales de la narrativa
(Rosario, Mourao, Nuiiez, Gonzalez-Pienda, y Solano, 2008),
es posible que la metodologia de utilizar “cartas” en clave
de humor haya tenido que ver en que tanto TRAL como
eTRAL hayan sido valorados tan positivamente.

Ciféndose al objetivo de este trabajo se comparo la efec-
tividad diferencial del programa en una y otra modalidad, y
se obtuvo una ganancia mayor para la version eTRAL en las
variables interés, claridad y aplicabilidad del material,
e interés, utilidad y reflexion en la forma de estudiar res-
pecto del formato de intervencion. Las diferencias en-
contradas entre ambos formatos también fueron sustanciales
e importantes en la practica, aspecto del cual nos informa
el tamano del efecto.

Estos resultados nos llevan a pensar que las ganancias de-
rivadas de los soportes virtuales, observadas en términos
de motivacion, implicacion o participacion activa por otras
investigaciones (Simpson, Hynd, Nist, y Burrel, 1997), quizas
se estén reflejando en estas diferencias de efectividad en-
tre ambos formatos del programa. Es posible que sea en es-
tos resultados donde se plasmen las cuestionadas virtudes
de las herramientas tecnoldgicas para favorecer los apren-
dizajes, lo que puede ayudar al estudiante a comprender la
tarea en diferentes contextos (Cerezo et al., 2010), aun su-
poniendo un esfuerzo afadido. Sin embargo, otros estudios
en términos de aprendizaje cooperativo que comparan tam-
bién ambas metodologias (Roseth, Saltarelli, y Glass, 2011)
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obtienen resultados en el sentido contrario que hacen que
sea necesario seguir indagando en este aspecto. O quizas la
controversia planteada no sea una verdadera discrepancia,
sino dos caras de una misma moneda que se han de contem-
plar a la hora de disefar, implementar y evaluar acciones
que impliquen CBLE.

Ademas de extraer conclusiones a nivel general, podemos
profundizar en las diferencias encontradas para uno u otro
formato. Aun haciendo mayor hincapié en aquellos resul-
tados relativos al formato, las diferencias encontradas para
las variables interés, claridad y aplicabilidad del material a
favor del formato virtual merecen ser comentadas y conec-
tadas con algunas reflexiones de los alumnos.

En términos de interés del material, las diferencias po-
drian responder a la inclusion de materiales audiovisuales
que ayudan a la comprension y recuerdo de los contenidos
en el formato virtual y pueden hacer el grueso de estos mas
atractivo. En este sentido, una alumna sugiere: “algunas
veces se anadian videos para ejemplificar mejor, por eso
propondria adjuntar videos en todas las ocasiones que
sea posible”. Sobre esta cuestion, los videos interactivos ya
han demostrado incrementar la satisfaccion de los usuarios
de entornos virtuales de aprendizaje (Zhang, Zhou, Briggs,
y Nunnamaker, 2006; Schwan y Riempp, 2004). Bien es cier-
to que los formatos presenciales también podrian incorporar
este tipo de recursos.

En lo que respecta a la claridad del material, donde a
priori no deberian esperarse diferencias, la organizacion
que permite Moodle puede estar afectando a la percepcion
de la claridad del material propiamente dicha.

En un principio, la aplicabilidad futura del material tam-
poco deberia verse afectada por el formato; sin embargo,
parece estar influyendo diferencialmente. Estos resultados
podrian estar relacionados con la importancia que tiene el
alfabetismo digital en la sociedad actual (Esteve, 2009) y so-
bre todo con la utilidad que los usuarios le den a esta compe-
tencia tanto dentro como fuera de las aulas, tanto en un
ambito académico como en su futuro profesional.

Para la variable utilidad del material no se han encon-
trado diferencias, pero si se han obtenido resultados muy
satisfactorios para ambos formatos de intervencion.

Una vez abordadas las diferencias encontradas en lo que
respecta al material, corresponde discutir acerca de las rela-
tivas al formato de la intervencion, objetivo central de este
trabajo, y que han sido significativas en las variables interés
del formato, utilidad del formato para el estudio y reflexion
en la forma de estudiar, en favor de la modalidad virtual.

En el caso del interés del formato, se podria aludir al po-
tencial motivante de los entornos virtuales como posible
razon para que los participantes consideraran este significa-
tivamente mas interesante que ese mismo presentado en un
formato presencial. Los CBLE y todos los recursos desplega-
dos en ellos son probablemente mas novedosos e innovado-
res que los debates, lecturas o actividades de lapiz y papel.
Forma parte del comportamiento humano buscar, crear y
disfrutar con lo nuevo; la novedad activa nuestro cerebro
y quizas por ello encuentren la modalidad virtual significati-
vamente mas interesante. Algunos alumnos exponen “a mi
me gusta el Campus Virtual”, sin embargo otros: “a mi esto
de los campus virtuales nunca me ha gustado” o “también
me hubiera gustado comentar alguna de las cartas en la
hora de prdcticas y hacerla entre todos”. Estas sugerencias

podrian revertir en la mejora futura del disefo de la inter-
vencion, pensando en formatos mixtos que combinen sesio-
nes presenciales con virtuales.

La variable utilidad del formato para el estudio también
favorece a la modalidad virtual. Otros estudios recientes re-
flejan resultados semejantes, aunque modulados por otras
variables aqui recogidas como la satisfaccion (Liaw y Huangb,
2013). El modo en el que el formato Moodle permite plantear
el programa facilita la prevision de trabajo, disponibilidad de
contenidos, planificacion del tiempo, acceso y gestion de la
informacion, etc., todos los puntos fuertes que ya se han co-
mentado aqui sobre los LMS (Learning Management Systems).
Los alumnos lo califican como un método “comodo y muy pra-
ctico, asi como ameno”. Incluso consideran que “el hecho de
que se pongan en el Campus Virtual facilita las tareas” y les
permite “poder hacerlas con mayor independencia, ya que
las tienes disponibles [...] a cualquier hora y momento del
dia”. Por ello, los participantes perciben este formato como
muy Util para esta experiencia en particular y también para
otros potenciales contenidos.

La forma concreta en que en este programa plantea el
proceso de aprendizaje en la modalidad virtual también res-
ponde a una logica en la que subyace la utilidad para los
futuros procesos de estudio de los alumnos, y un intento por
paliar las dificultades afiadidas de este tipo de entornos de
aprendizaje (Azevedo, 2005a, 2005b; Azevedo et al., 2005)
precisamente a través de ellos, como proponen Lajoie y
Derry (2013). Estableciendo plazos preacordados para el de-
sarrollo del programa y de sus tareas se esta autorregulando
de forma externa a los alumnos, lo cual podria parecer
paraddjico si se tiene en cuenta que el objetivo Ultimo de la
intervencion es que se autorregulen. Sin embargo, se per-
sigue aprovechar este disefio para ayudar a los alumnos en
el proceso de andamiaje (Vigotsky, 1984) y estimular el ple-
no desarrollo de sus potenciales habilidades autorregulado-
ras. Asi, algunos de los implicados expresan: “las fechas de
entrega han sido muy buena idea. Si se hubiese dejado lib-
ertad, la gente lo habria entregado a ultima hora todo”.
Al mismo tiempo mantienen que “la constancia y resistencia
necesaria para realizar estas actividades es muy positiva”,
ya que, efectivamente, aprender exitosamente en entornos
hipermedia exige aprender a evitar la procrastinacion y un
plus de organizacion.

Siguiendo con el resto de variables, los resultados indican
que las puntuaciones en la variable reflexion en la forma de
estudiar también favorecen a la modalidad virtual. Hay un
factor diferencial que posiblemente influya sobre este re-
sultado, y es la presencia de los foros de discusion en el
formato Moodle: “esto de los foros y las actividades me
parecian un poco ridiculas, y pensaba que no servirian para
nada, ahora que ya casi hemos terminado puedo decir que
esta experiencia me ha hecho reflexionar en mi manera de
estudiar, de organizarme, etc.”. La herramienta de los foros
creaba en el programa eTRAL el sustrato necesario para que
los alumnos reflexionaran conjuntamente acerca de su pro-
ceso de estudio. Tal como Linn y Slotta (2013) defienden, los
foros bien disefiados son una poderosa herramienta de apre-
ndizaje entre iguales que probablemente haya contribuido a
la satisfaccion diferencial de la modalidad virtual frente a la
presencial, no solo en este, sino en varios aspectos. Bien es
cierto que los debates en formato presencial serian equiva-
lentes a este recurso; sin embargo, muchas veces, las limi-
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taciones de tiempo y la rigidez del curriculo hacen que no
siempre haya ocasion para generar un debate real y, cuando
tiene lugar, no todos los miembros del grupo participan. So-
bre esta cuestion, alguno de los alumnos expresaba: “me
parecia una tonteria lo de escribir en el foro, y al final re-
sulta que es lo que mds me ha gustado. Leyendo las con-
testaciones de mis compafieros aprendias cosas de ellos,
te dabas cuenta de otras tantas...”, “me ha motivado
mucho”, “compartir experiencias con los demds es una
manera fantdstica de aprender”.

Antes de concluir, es necesario advertir de que en este
trabajo quizas no se hace un analisis exhaustivo de la efec-
tividad, pero si un acercamiento a esa faceta fundamental
en la evaluacion de cualquier programa que arroja valiosa
informacion de cara al disefio futuro de intervenciones en
esta linea. Por ello, se perfila como futuro objetivo de estu-
dio, el planteamiento de una evaluacion exhaustiva de la
eficiencia de los programas de modo que puedan contrastar-
se los datos autoinformados por los alumnos con medidas
indirectas del proceso de intervencion (Cerezo, Sanchez-
Santillan, Rodriguez, Tuero, y Bernardo, 2012) e informacion
extraida por métodos cualitativos, asi como en la linea de
los trabajos de Joo, Lim, y Kim (2011) y Zhan y Mei (2013),
o Liaw y Huangb (2013) que han observado como la satisfac-
cion puede incluso ser un predictor de la autorregulacion
percibida en entornos e-learning.
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