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Resumen

El trabajo presenta una propuesta de aprendizaje implementada en tres asignaturas de la
Facultad de Ciencias Humanas (Universidad Nacional de Rio Cuarto, Argentina) y
comenta resultados referidos al impacto de la experiencia sobre los perfiles
motivacionales y estratégicos de los alumnos participantes.

La experiencia consistié en dictar tres asignaturas - tradicionalmente presenciales - bajo
dos modalidades (presencial y virtual) que los estudiantes podian elegir conforme a sus
preferencias. Hacia el final del cursado de las asignaturas se administré un cuestionario
gue indaga acerca de la motivacion y uso de distintas estrategias cognitivas,
metacognitivas y de regulacion del ambiente por parte de los estudiantes.

Los resultados proporcionados por 143 sujetos informan niveles mas altos de orientacion
intrinseca, autoeficacia, autorregulacion y regulacién del esfuerzo para los alumnos que
cursaron virtualmente. Asimismo, para este grupo de alumnos, la ansiedad y la
disposicién para solicitar ayuda se presentan en niveles inferiores respecto del grupo
presencial.

Los resultados se discuten en términos del impacto contextual sobre la motivacion de los
estudiantes y el uso de estrategias.
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Abstract

The work presents a learning proposal implemented in three subjets of the Faculty of
Human Sciences (Universidad Nacional de Rio Cuarto, Argentina) and comments results
referred to the impact of the experience on the students motivation and strategies use. The
experience consisted of dictating three subjets under two modalities (traditional and
virtual) that the students could choose according to their preferences. Towards the end of
the attended one of the subjets a questionnaire was administered that investigates about
motivation and use of different strategies. The results provided by 143 subjects inform
higher levels into intrinsic direction, self-efficacy, self-regulation and effort regulation for
the students who attended virtually. Also, for this group of students, the anxiety and the
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disposition to ask for aid appear in inferior levels. The results discuss in terms of the
contextual impact on motivation and the use of strategies.

Key words. Distance education - Motivation - Learning strategies

Resumo

O trabalho apresenta uma proposta da aprendizagem desenvolvida em trés disciplinas da
Faculdade de Ciéncias Humanas (Univeridad Nacional de Rio Cuarto, Argentina) e
comenta os resultados em relagdo ao impacto da experiéncia sobre os perfis
motivacionais e estratégicos dos estudantes participantes. A experiéncia consistiu em
optar por trés disciplinas, tradicionalmente presenciais, sob duas modalidades (virtual e
presencial) que os estudantes poderiam escolher de acordo com suas preferéncias.
Aplicou-se, ao término das disciplinas, um questionario com o objetivo de investigar a
motivacdo e o uso das distintas estratégias. Os resultados obtidos por 143 sujeitos
informam niveis mais elevados de orientagdo intrinseca, auto-regulacédo e regulagdo do
esforco nos alunos que cursaram virtualmente. Assim mesmo, para este grupo de
estudantes, a ansiedade e a disposicdo para solicitar ajuda se apresentam em niveis
inferiores com relacdo ao grupo presencial.

Os resultados discutem em termos do impacto contextual a motivacdo dos estudantes e o
uso de estratégias.

Palavras chave: Educacdo a Distancia, motivacdo, estratégias de aprendizagem

1. Introduccién

En las Gltimas décadas han cobrado protagonismo los contextos virtuales donde, con
la mediacion de Internet y otras tecnologias, es posible hoy ensefiar y aprender a distancia.
Junto con este hecho, hemos asistido también a una abundante produccion de bibliografia que
atiende a las particularidades de estos ambientes. No obstante, las perspectivas de analisis
estuvieron orientadas casi exclusivamente hacia los aspectos tecnoldgicos de estos entornos

relegando, de algiin modo, un analisis sustentado en bases psicopedagogicas.

Atendiendo a esta realidad, diversos autores han sefialado que es una tarea pendiente
la de elaborar un marco tedrico de referencia sobre los procesos virtuales de ensefianza y
aprendizaje, capaz de guiar y orientar las tareas de disefio y evaluacion de entornos,
materiales y propuestas de ensefianza y aprendizaje virtual (Blocher y Sujo, 2002; Echeverria
2000; Litwin, 2005; Pena y Nicholls, 2004; Sigalés, 2002; Siegel Roberston, Grant y Jackson,
2005; Onrubia, 2005).

La didactica de los nuevos ambientes virtuales de ensefianza y aprendizaje todavia no
ha dado sus primeros pasos (Echeverria, 2000); es decir, la utilizacion de la red con fines
educativos es un campo abierto a la reflexién y a la investigacion. Parece sumamente

necesario emprender investigaciones sobre distintos aspectos de la educacion en entornos



virtuales. En efecto, resulta claro que aun cuando se ha avanzado mucho en el estudio de
diversos aspectos relacionados con el aprendizaje en ambientes presenciales, ahora hay que
dar un paso mas, procurando analizar el funcionamiento de estas mismas variables pero en

ambientes mediados por la tecnologia.

En este sentido, la reciente literatura que circula sobre el aprendizaje en contextos
virtuales sefiala precisamente la posibilidad de que ambientes distintos requieran la puesta en
juego de perfiles diferentes por parte de los estudiantes (Blocher y Sujo, 2002; Blocher et al.,
2002; Chi-Hung, 2000, Fainholc, 1999; Mena et al., 2003; Tucker y Blocher, 2002). Para
poner solo un ejemplo, en entornos virtuales, particularmente los de caracter asincronico que
aqui analizamos, los estudiantes trabajan en escenarios educacionales donde la comunicacion
es diferida, pudiendo elegir -tal vez en mayor medida que los alumnos presenciales- los
momentos y lugares que dedicaran a estudiar y aprender. Debido a esta naturaleza de los
contextos virtuales, parecen ser componentes vitales para los estudiantes la autorregulacion
del aprendizaje, el buen manejo de los recursos disponibles y el uso adecuado de distintas

estrategias cognitivas y metacognitivas.

En este marco, nos interesa avanzar en el conocimiento de los perfiles motivacionales
y cognitivos que ponen en juego los alumnos cuando aprenden en contextos presenciales o en
ambientes virtuales. Para ello, y guiados también por la intencion de proponer una manera
innovadora de aprender en el nivel de grado, se disefié e implementé una propuesta de
ensefianza-aprendizaje que basicamente consistié en el dictado de tres asignaturas bajo dos
modalidades (presencial y virtual).

En los proximos apartados presentaremos las principales variables motivacionales y
cognitivas tomadas en nuestro estudio. Luego atenderemos a la presentacion de la propuesta
pedagdgica implementada y a los aspectos metodolégicos del estudio. A continuacion, se
mostraran los principales resultados hallados, para finalizar con una seccién de discusion de

los mismos.

2. Aspectos conceptuales sobre la motivacion

Si bien son muchos los marcos tedricos disponibles, y muchos méas los constructos
tedricos relacionados con la motivacién, hay algunos acuerdos que retomamos en nuestro

trabajo y que ademas estan claramente sistematizados en el instrumento de recoleccion de



datos de este estudio (MSLQ, de Pintrich et al., 1991%). En este sentido, los conceptos
motivacionales a los que aludiremos son los de: orientaciones motivacionales hacia metas
intrinsecas o extrinsecas, valoracion de las tareas, percepciones de autoeficacia, creencias de

control del aprendizaje y ansiedad.

e Orientacion motivacional hacia metas intrinsecas y extrinsecas. Una revision de la
literatura referida a la motivacion, permite apreciar que buena parte de la bibliografia alude a
distintas orientaciones motivacionales hacia la meta; es decir, a diferentes razones que
mueven a los individuos a comprometerse en una determinada tarea (Alonso Tapia, 1995;
Bong, 2004; Hanrahan, 1998; Huertas, 1997; Lepper, 1988; Pintrich y Garcia, 1993; Pintrich
y Schunk, 1996; Pintrich, 1999; 2000a; Reeve, 1994; Schiefele, 1991; Ryan, Pintrich y
Midgley, 2001, entre muchos otros).

La teoria de la meta fue creada por psicologos educacionales para explicar el
aprendizaje y el desempefio en tareas académicas y en ambientes escolares (Pintrich y
Schunk, 1996). Dicha teoria -en su formulacién cléasica® - propuso la existencia de dos
orientaciones generales hacia las metas que los estudiantes pueden adoptar en su trabajo
académico, a saber: una orientacion hacia el dominio - u orientacién intrinseca- y una

orientacion hacia el desempefio -u orientacion extrinseca®.

Hay coincidencia entre los distintos autores en vincular a la motivacion intrinseca con
aquellas acciones realizadas por el interés y el gozo que genera la propia actividad,
considerada como un fin en si misma, y no como un medio para alcanzar otras metas. Asi, si

el estudiante esta motivado intrinsecamente es mas probable que seleccione y realice

2 El instrumento es descrito con mas detalle en la seccion de Metodologia.

3 Algunos trabajos recientes complejizan la teoria de las metas, atendiendo a mas de dos orientaciones posibles,
gue han sido las clasicamente propuestas. Asi, algunos hablan de tres orientaciones, otros refieren a dos
(intrinseca y extrinseca), pero con dos direccionalidades cada una (aproximacion y evitacion) y, por fin, otros
investigadores refieren a tres orientaciones o razones para buscar cierta meta (absolutas, personales, normativas)
con dos direccionalidades posibles cada una (aproximacion y evitacion). En este estudio trabajaremos con las
dos orientaciones clasicas, por ser las que toma en cuenta el instrumento de recoleccién de datos.

4 En el campo de estudio de la motivacion parece una practica comun la de denominar con distintos términos a
constructos que aluden a cuestiones similares o iguales (Bong, 1996). En tal sentido, debemos aclarar que en la
literatura sobre motivacién también suele hacerse referencia a la orientacion motivacional intrinseca con otros
términos, tales como metas de aprendizaje, metas intrinsecas, metas de dominio, orientacién o compromiso con
la tarea. Por su parte, la orientacion hacia metas extrinsecas también ha sido caracterizada como metas de
desempefio, metas extrinsecas, metas de orientacion hacia el yo. Si bien puede haber sutiles diferencias entre las
diferentes nominaciones, a los fines de unificar criterios, en este estudio referiremos a orientacién motivacional
intrinseca y extrinseca.



actividades por el interés, curiosidad y desafio que éstas le provocan. De hecho, en la
literatura sobre el tema parece haber un amplio consenso en cuanto a considerar que la
orientacion intrinseca o hacia el aprendizaje esta relacionada con patrones de cognicion y

motivacion adaptativos y altamente favorecedores del aprendizaje (Pintrich, 2000a).

Por su parte, la orientacion hacia metas extrinsecas se vincula con la realizacion de
una determinada accidn para satisfacer otros motivos que no estan directamente relacionados

con la actividad en si misma, sino mas bien con la consecucion de otras metas que, en el

campo escolar, suelen relacionarse con obtener buenas notas, lograr reconocimiento por parte
de los demas, evitar el fracaso, ganar recompensas, etc. (Alonso Tapia, 1995; Hanrahan,
1998; Huertas, 1997; Lepper, 1988; Pintrich y Garcia, 1993; Pintrich et al., 1991; Pintrich,
2000a; Reeve, 1994). Es decir, a diferencia del sujeto orientado intrinsecamente -quien realiza
actividades porque disfruta de ello- el individuo orientado extrinsecamente se compromete en
una tarea puesto que su realizacion tiene para €l algun valor instrumental. En consecuencia, es
mas probable que un estudiante motivado extrinsecamente se comprometa en ciertas
actividades solo si le ofrecen la posibilidad de obtener recompensas externas. Ademas, es
probable que opte por tareas mas faciles, cuya solucion le asegure la obtencion de la

recompensa o bien le ayude a no lucir poco competente delante de otros.

Por otra parte, las metas no serian un rasgo estable en la personalidad de un sujeto sino
que mostrarian sensibilidad al contexto. Esto quiere decir que un mismo sujeto puede
orientarse hacia un tipo de metas en una clase y en la siguiente activar otro tipo de orientacion
(Huertas y Agudo, 2003; Pintrich, 2000a, 2000b; Pintrich y Schunk, 1996). En efecto, hay
evidencias de que la motivacion no es uniforme a traves del tiempo (Dornyei, 2000; Pintrich y

Garcia, 1993), como asi también de su variacion de un area académica a otra (Bong, 1996).

e Valoracion de la tarea. La valoracion de la tarea refiere a la evaluacion que hace el
estudiante de cuan interesantes, importantes y utiles son las actividades o materiales de un
curso (Bong, 2001; 2004; Garcia y Pintrich, 1996; Pintrich, 1999; Pintrich y Garcia, 1993;
Pintrich et al., 1991).

Diversos estudios han reportado las ventajas de que el estudiante valore positivamente
las tareas. Una de esas ventajas estaria asociada con el hecho de que a mayor valoracion de las
actividades, se daria también un mayor compromiso e implicacion en el aprendizaje (Pintrich
et al., 1991). Una segunda ventaja, radicaria en el hecho de que una apreciacion favorable de
las tareas tendria consecuencias positivas sobre los resultados del aprendizaje, el uso de



estrategias cognitivas que conducen a procesamientos profundos del material de la
informacién y la calidad de las experiencias de aprendizaje (Schiefele, 1991). Por fin, se ha
sugerido también que la valoracion de las tareas estaria asociada con un mejor desempefio
académico (Bong, 2001; Pintrich, 1999).

e Percepciones de autoeficacia. Las percepciones respecto de la autoeficacia
conciernen a las convicciones de los sujetos respecto de poder ejecutar exitosamente un
determinado curso de accion requerido para la obtencion de un resultado deseado. En ambitos
académicos, refiere a las percepciones de los estudiantes acerca de su capacidad para
desempefiar las tareas requeridas en un curso en un determinado nivel (Bong, 2001, 2004,
Burdn, 1995; Pintrich et al., 1991; Pintrich, 1999; Pintrich y Garcia, 1993; Huertas, 1997;
Schunk, 1991).

Bandura (1977, citado en Buron, 1995) fue quien propuso inicialmente la teoria de la
autoeficacia. En este sentido, parece claro que el hecho de percibirse eficaz aumenta la
motivacion intrinseca, en tanto que valorarse incompetente la reduce (Huertas, 1997). En la
misma linea, diversos estudios han reportado relaciones positivas de la autoeficacia con
distintas variables tales como el compromiso con la tarea, el aprendizaje autorregulado vy el

rendimiento académico.

¢ Creencias de control del aprendizaje. Este constructo refiere a las creencias de los
estudiantes acerca del grado de control que tienen sobre su propio proceso de aprendizaje asi
como sobre los resultados obtenidos (Pintrich et al., 1991; Pintrich y Garcia, 1993).

Un concepto que puede resultar util en relacion con este tema es el de lugar de control
(en adelante LC) introducido por Rotter (1966, citado en Burdn, 1995; Pintrich y Schunk,
1996). Conforme a este concepto, cuando una persona cree que el lugar, la causa o la raiz del
control de los resultados de su actuacién esta en ella misma y que los resultados que obtenga
dependen de ella, se dice que es un sujeto con LC interno. Por el contrario, si el individuo cree
que el control estd fuera de él, en factores externos como la suerte, el destino o la ayuda

recibida, entonces se dice que es una persona con LC externo.

Al referir al concepto de LC aludimos a una dimension bipolar de la personalidad del
individuo, cuyos extremos serian la internalidad y la externalidad (Buron, 1995).
Logicamente, estos extremos suponen dos posturas distintas frente al mundo. Asi, el sujeto
con LC interno siente que su destino depende principalmente de lo que él mismo haga. Como

sabe que los resultados que obtenga dependen de si mismo, sus expectativas son positivas en



areas donde se considera habil y negativas donde piensa que no lo es. Tiene ideas claras sobre
los objetivos que desea alcanzar, sobre los medios para conseguirlos y las dificultades con las
gue puede tropezar. Es una persona persistente en sus propositos, por lo que tiene grandes
posibilidades de conseguir el éxito. En cambio, el sujeto con LC externo tiene mas fe en
agentes ajenos a él que en su propia actuacion personal, entonces, si fracasa espera que la
proxima vez, por obra del destino, le vaya mejor. Si tiene éxito, cree que ha sido por azary,
en consecuencia, no confia ciegamente en volver a tenerlo en proximas ocasiones (Burdn,
1995; Pintrich y Schunk, 1996).

La investigacion sobre las relaciones entre LC interno y rendimiento académico

evidencia que, en general, cuanto mayor es el LC interno, mejor es el rendimiento escolar.

e Ansiedad. La ansiedad tendria dos componentes: uno de ellos seria de indole
cognitiva (una preocupacion del sujeto), en tanto que el otro seria un componente de
emocionalidad. La preocupacién, o componente cognitivo, refiere a pensamientos negativos
por parte del estudiante que pueden afectar su desempefio deteriorandolo. En efecto, los
hallazgos de investigacion indican que la ansiedad y la excesiva preocupacion por el

desempefio pueden estar asociadas con su deterioro (Pintrich et al., 1991).

Parece claro también, que los sujetos con una orientacion hacia el aprendizaje manejan
la ansiedad de una manera diferente de aquellos sujetos motivados por la busqueda de juicios
positivos o por el miedo al fracaso.

Los individuos orientados hacia metas de aprendizaje -0 intrinsecamente- se plantean
objetivos relacionados con la bdsqueda de conocimiento y con la adquisicion y
perfeccionamiento de ciertas habilidades. Por lo tanto, los errores que pueden cometer son
vistos como instancias inherentes al aprendizaje y como ocasiones para crecer; mas aun, la
reaccion frente al error es mas cognitiva que emocional, puesto que éstos le proporcionan
informacidn Gtil para seguir su camino y superar los obstaculos que se presentan. Este modo

de ver el aprendizaje no bloguea ni crea ansiedad (Huertas, 1997).

En cambio, los sujetos motivados por la busqueda de juicios positivos -0
extrinsecamente- estan centrados en mostrar su capacidad a otros y les interesa sobremanera
el qué diran. En consecuencia, cuando cometen errores sienten que fracasan tanto para
obtener el resultado que buscaban como para formar una imagen positiva de si mismos. De
este modo, cualquier situacion de incertidumbre -que por cierto mientras se aprende aparecen

a menudo- es considerada como una amenaza y genera ansiedad (Huertas, 1997).



Por fin, algo similar sucede con los sujetos motivados por el miedo al fracaso -
también orientados extrinsecamente- quienes estan centrados en evitar valoraciones negativas
acerca de su persona. Estos individuos no quieren ganar, lo que realmente buscan es no lucir
como perdedores, entonces sus acciones estan tefiidas de gran preocupacion y ansiedad
(Huertas, 1997).

3. Conceptualizaciones sobre el uso de distintas estrategias

Al igual que en el campo de la motivacion, la literatura sobre los componentes
cognitivos implicados en el aprendizaje -y especialmente sobre las estrategias- es abundante.
Asi, el listado de estrategias y sus denominaciones cambian segun los diferentes supuestos
teoricos de los investigadores que las postulan. Por este motivo, vale la pena aclarar que
referiremos particularmente a estrategias cognitivas, metacognitivas y de regulacion de
recursos, por ser éstas las que evalla el instrumento de recoleccion de datos utilizado para

este estudio.

e Estrategias cognitivas. Dentro de este grupo, se identifican como importantes las
estrategias de repaso, elaboracidn, organizacion y el uso del pensamiento critico (Pintrich et
al., 1991; Pintrich y Garcia, 1993; Pintrich, 1999).

Las estrategias de repaso también llamadas asociativas- son los procedimientos méas
simples e incluyen operaciones basicas que favorecen el recuerdo de la informacion mediante
repeticién o recitacion. Un ejemplo de este tipo de accionar seria el de memorizar una lista de
conceptos que deben ser aprendidos o decir en voz alta y para uno mismo alguna parte de un
texto. Estas estrategias incidirian sobre la atencién y los procesos de codificacion, pero no
parecen ayudar a construir conexiones internas o a integrar la nueva informacién con el
conocimiento previo. Por esta razon, se dice que permiten mas bien un procesamiento
superficial de la informacion (Esteban, 2003; Pintrich et al., 1991; Pintrich y Garcia, 1993;
Schiefele, 1991; Weinstein, Husman y Dierking, 2000).

Las estrategias de elaboracion constituyen un nivel intermedio entre las estrategias de
repaso y las de organizacién, permitiendo una transformacion de la informacion asi como el
establecimiento de relaciones entre los conocimientos previos y los proporcionados por el
nuevo material. Ejemplos de este tipo de estrategias serian elaborar un resumen, parafrasear
una idea, crear una analogia, explicar un texto a otro o relacionar y comparar ideas extraidas
de diversas fuentes (Esteban, 2003; Pintrich et al., 1991; Pintrich y Garcia, 1993; Pintrich,
1999; Schiefele, 1991; Weinstein, Husman y Dierking, 2000).



Por su parte, las estrategias de organizacion constituirian el nivel de mayor
complejidad, implicando una modificacion de la informacion y una reestructuracion de los
conocimientos previos del estudiante. Este tipo de estrategias -por ejemplo, elaborar
diagramas, graficos o tablas que ayuden a comprender y relacionar la informacion, clasificar,
comparar- conducen a procesamientos mas profundos de los textos y permiten la construccion
de conexiones internas entre las piezas de informacion ofrecidas en el material de aprendizaje.
Se trata de estrategias que ayudan al estudiante a seleccionar la informacion apropiada y a
establecer relaciones entre los conceptos a aprender (Esteban, 2003; Pintrich et al., 1991,
Pintrich y Garcia, 1993; Pintrich, 1999; Schiefele, 1991; Weinstein, Husman y Dierking,
2000).

Por fin, el pensamiento critico es considerado también como una estrategia cognitiva,
que refiere al intento de los estudiantes de pensar de un modo mas profundo, reflexivo y
cuestionador sobre el material de estudio (Pintrich y Garcia, 1993; Pintrich et al., 1991).
Ejemplos de comportamientos que muestran esta estrategia en accion serian el de buscar
evidencias cuando uno no esta convencido de un argumento, cuestionarse, desarrollar puntos

de vista personales a partir de las ideas expuestas en los textos, pensar ideas alternativas, etc.

e Estrategias metacognitivas. La idea de que los alumnos deben asumir la
responsabilidad de sus aprendizajes, especialmente en el nivel universitario, es practicamente
indiscutida entre profesores, psicélogos educacionales e investigadores. En este sentido, un
punto clave esta dado por el concepto de metacognicion, introducido por Flavell a mediados
de los 70 (Rinaudo y Vélez, 2000). Este constructo refiere, en términos generales, a la

conciencia, conocimiento y control que un sujeto tiene sobre su propia cognicion.

Pintrich y Garcia (1993), Pintrich et al. (1991) y Pintrich (1999) sugieren que la
metacognicion involucraria tres procesos generales: el planeamiento, el control y la
regulacion de las tareas. Planear las actividades contribuye para activar aspectos relevantes
del conocimiento previo que permiten organizar y comprender mas facilmente el material.
Controlar el pensamiento propio y el desempefio en las actividades es un aspecto esencial en
el aprendizaje autorregulado; basicamente, los procesos de control apuntan a evaluar la
atencion y a cuestionarse durante la realizacion de la tarea. Por fin, la regulacion esta
intimamente ligada a los procesos de control y refiere al continuo ajuste de las acciones
cognitivas que se realizan en funcién de ese control previo. Todo ello, probablemente,

redunde en beneficios para el aprendizaje.



Los estudiantes autorregulados, aquellos que son concientes de sus propios procesos
cognitivos y pueden controlarlos, se caracterizan por ser participantes activos de sus
aprendizajes en el campo de la motivacion, la metacognicion y el comportamiento. Desde el
punto de vista metacognitivo, estos alumnos planifican sus acciones, se fijan metas, se
organizan, se observan a si mismos y toman decisiones sobre sus acciones futuras. En relacion
con lo motivacional, son estudiantes con alta autoeficacia, se sienten responsables de sus
aprendizajes y suelen tener interés intrinseco en las tareas. Por ello, es comdn que desplieguen
esfuerzos importantes y persistan al realizar las actividades. Como rasgos de comportamiento,
los estudiantes autorregulados seleccionan, estudian y crean ambientes que optimizan el
aprendizaje. Tratan de buscar consejo, informacién y lugares donde es mas factible el

aprendizaje (Zimmerman, 1990, citado en Rinaudo y Vélez, 2000).

« Estrategias de manejo de recursos. Refieren a comportamientos estratégicos que
ayudan al estudiante a manejar, controlar y cambiar -si fuera necesario- ciertos factores del
contexto con el objeto de alcanzar sus metas. Estas estrategias incluyen la organizacion del
tiempo y ambiente de estudio, la regulacion del esfuerzo, el aprendizaje con pares y la
busqueda de ayuda (Pintrich et al., 1991; Pintrich y Garcia, 1993; Pintrich, 1999).

El manejo del tiempo implica programar los momentos de estudio, proponerse metas
realistas y hacer un uso eficaz del tiempo disponible. Por su parte, el manejo del ambiente
refiere a la determinacion por parte del estudiante acerca de su lugar de trabajo. Se supone
que, idealmente, el ambiente de estudio debe ser tranquilo, ordenado y relativamente libre de
distractores visuales o auditivos (Pintrich et al., 1991; Pintrich y Garcia, 1993).

La regulacion del esfuerzo alude a la habilidad del estudiante para persistir en las
tareas a pesar de las distracciones o la falta de interés en ellas. Se trata de un comportamiento
estratégico que sirve a los fines de cumplir con las metas que el estudiante se propuso; es
decir, no importa si la tarea resulta aburrida o si uno estd mas predispuesto a charlar con
amigos que a completarla, lo importante es resolverla, puesto que esa es la meta propuesta.
Como vemos, esta habilidad es de importancia para el éxito académico en la medida que
implica compromiso con las actividades y tareas (Pintrich et al., 1991; Pintrich y Garcia,
1993).

El aprendizaje con pares y la blasqueda de ayuda refieren a comportamientos
estratégicos relacionados con la disposicion de los estudiantes para plantear sus dificultades o

interactuar con sus compafieros o con el docente. Se trata de estrategias que revisten
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importancia, sobre todo si atendemos al valor pedagdgico que se atribuye al dialogo profesor-
alumno y, particularmente, a los procesos de solicitar, dar y recibir ayuda pedagogica (Coll y
Solé, 1990; Chiecher, 2004; Rinaudo, Donolo y Chiecher, 1999; Ross y Coussins, 1995;
Ryan, Pintrich y Midgley, 2001, entre otros).

Ahora bien, presentados los principales constructos a analizar, referiremos a
continuaciéon a la propuesta de ensefianza-aprendizaje disefiada e implementada a fin de

recoger datos que habiliten respuestas a nuestras preguntas iniciales.

4. La propuesta de ensefianza-aprendizaje

La propuesta se implementd dentro del marco institucional de la Universidad Nacional
de Rio Cuarto (Argentina) y consistio en el dictado de tres asignaturas bajo dos modalidades:

presencial y virtual.

Con el objeto de que los alumnos pudieran experimentar las dos modalidades para
luego optar por una de ellas, se dictd un primer mes de clase comun a todo el grupo de
alumnos. Posteriormente, los estudiantes debian optar por continuar el cursado de modo
presencial o virtual. Describimos seguidamente qué acciones se implementaron en cada una

de estas instancias.

Dictado en comun para todo el grupo de alumnos. Esta instancia fue la que dio inicio
a las asignaturas. Cada materia contaba con su correspondiente programa de estudio y
examen, especialmente preparado para orientar y pautar las acciones del estudiante durante el
cuatrimestre. En dichos programas se detallaban los objetivos de las asignaturas, los
contenidos a tratar, la bibliografia a utilizar, las actividades de aprendizaje a resolver, las
fechas establecidas para evaluaciones parciales y actividades de aprendizaje, las condiciones
para regularizar o promocionar y los requisitos para cursar las materias. El programa indicaba
también que cada alumno debia habilitar una cuenta de correo para atender al desarrollo de

actividades a presentar por ese medio.

En esta primera instancia se mantenian simultaneamente las actividades presenciales y
las virtuales; es decir, todos los alumnos asistian a las clases semanales y atendian ademas a

las tareas virtuales requeridas.

Las actividades iniciales (algunas presenciales y otras virtuales) tenian por objeto que

el alumno se familiarizara y conociera el funcionamiento tanto la modalidad de dictado
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presencial como de la virtual. Ello, para luego de transcurrido un mes aproximadamente y

previo paso por una entrevista personal con cada alumno, pudieran optar por una de ellas.

Dictado para alumnos que optaron por la modalidad presencial. Transcurrido el
primer mes de clase, a los alumnos que optaron voluntariamente por cursar bajo la modalidad
presencial se les eximid del uso del correo electrénico y, en cambio, se les requirio asistencia
a las clases, entrega de actividades de aprendizaje en formato impreso y respuesta a examenes

parciales y cuestionarios en el ambito del aula.

Dictado para alumnos que optaron por la modalidad virtual. Transcurrido el primer
mes de clase, a los alumnos que optaron voluntariamente por cursar bajo la modalidad virtual
se les eximié de la asistencia a clase y, en cambio, se les requirio entregar las tareas a través
del correo electronico, canalizar sus dudas y problemas por ese medio y dar respuesta a los
exadmenes parciales y cuestionarios también a través del correo. Ademas, este grupo de
estudiantes cursaron virtualmente, recibian informes semanales con una sintesis 0 comentario

de los temas tratados en clases presenciales.

En sintesis, quienes optaron por la modalidad presencial respondian a los
requerimientos de las asignaturas en el contexto del aula basicamente y en interaccién cara a
cara con el profesor y sus compafieros. En cambio, quienes optaron por cursar de modo
virtual, dieron curso a los requerimientos de las asignaturas a través del correo electronico y

en interaccidn asincronica con el profesor y sus compafieros.

5. Sujetos participantes

e Descripcion de los grupos

Los datos fueron recogidos durante el afio lectivo 2005. En esta oportunidad,
participaron tres grupos de estudiantes de la Universidad Nacional de Rio Cuarto que
cursaban distintas asignaturas de la Licenciatura en Psicopedagogia y el Profesorado en

Ensefianza Especial para Deficientes Mentales.

Los tres grupos (143 sujetos en total) comparten caracteristicas semejantes; esto es,
son alumnos universitarios de edades similares (M = 22,7; Sd. = 3,9), cursan carreras de grado
relacionadas con la educacion y materias a cargo del mismo equipo docente. Todos, ademas,
participaron de la propuesta de ensefianza y aprendizaje descripta precedentemente,
consistente en optar voluntariamente por una modalidad de cursado de las asignaturas

presencial o virtual.
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Otras semejanzas a sefialar tienen que ver con que la mayor parte del grupo (99%) son
mujeres y también una mayoria tiene una dedicacion exclusiva al estudio (78%). En efecto,
solo unos pocos declararon atender a ocupaciones laborales adicionales a las obligaciones

propias de la vida universitaria.

Por ultimo, un elevado porcentaje del grupo dijo ser soltero (95%), en tanto que unos

pocos declararon estar civilmente casados.

Dadas estas coincidencias o similitudes entre los tres grupos, los datos por ellos

provistos seran analizados conjuntamente.

6. El instrumento de recolecciéon de datos

Se utilizé un cuestionario de autoinforme: el Motivated Stretegies for Learning
Questionnaire (MSLQ) de Pintrich y colaboradores (1991). Se trata de un instrumento de
administracion colectiva que consta de 81 items. Las respuestas se dan en base a una escala
Likert de 7 puntos en la que los estudiantes marcan el acuerdo o desacuerdo con las
afirmaciones expresadas; asi pues, los valores mas bajos son indicadores de poco acuerdo, en

tanto que los mas altos indican buena sintonia con lo expresado en el item.

El cuestionario consta de dos secciones: una referida a la motivacion y la otra relativa
al uso de estrategias de aprendizaje. La seccion de motivacion estd integrada por 31 items
que conforman seis escalas relativas a distintos aspectos motivacionales; a saber: orientacion
hacia metas intrinsecas, orientacion hacia metas extrinsecas, valoracion de la tarea,
percepcion de autoeficacia, control del aprendizaje y ansiedad. Por su parte, la seccion
relativa al uso de estrategias de aprendizaje esta constituida por 50 items agrupables en nueve
escalas; a saber: uso de estrategias de repaso, elaboracion, organizacion, pensamiento
critico, autorregulacion, manejo de tiempo y ambiente, regulacién del esfuerzo, aprendizaje

con pares y busqueda de ayuda.

El instrumento referido fue administrado a dos grupos de sujetos que se auto-
seleccionaron para cursar las asignaturas de modo presencial o virtual. Esto es, en las
instancias iniciales de las materias los sujetos fueron entrevistados y cada uno comunicé su
decision de cursado conforme a sus preferencias. Asi, los 52 alumnos (36%) que optaron por
cursar de modo presencial respondieron los instrumentos en horario de clase y en formato
impreso, mientras que los 91 estudiantes (64%) que decidieron cursar virtualmente, recibieron

el cuestionario mediante el correo electronico y enviaron sus respuestas por ese mismo medio.
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De este modo, entendemos que los datos recabados habilitaran alguna respuesta a

nuestras preguntas acerca de los perfiles motivacionales y cognitivos activados en los dos

contextos considerados (presenciales y virtuales).

7. Principales resultados

e Perfiles motivacionales de los estudiantes en contextos presenciales y virtuales

En orden de obtener una apreciacion general de los perfiles motivacionales de los

alumnos del grupo presencial y el virtual se calcularon medias y desviaciones estandar para

cada una de las escalas que miden aspectos referidos a la motivacion; a saber: orientacion

intrinseca, orientacion extrinseca, valoracion de las tareas, percepciones de autoeficacia,

creencias de control del aprendizaje y ansiedad. La siguiente tabla presenta los resultados

hallados en tal sentido.

Tabla 1. Media y desviacién estandar en escalas motivacionales del MSLQ para 143 estudiantes

universitarios (52 presenciales y 91 virtuales).

ESCALAS MOTIVACIONALES

GRUPO
PRESENCIAL
(N =52)

GRUPOVIRTUAL
(N=91)

Orientacién intrinseca

4 items. Variacion de los puntajes entre 7 y 28

M =20,9Sd. =3,6

M=22,75d.=3

Orientacién extrinseca

4 items. Variacion de los puntajes entre 7 y 28

M=13,7Sd.=5,1

M =13,3Sd. =5,2

Valoracion de las tareas

M=332Sd.=38

M=348Sd.=4,1
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6 items. Variacion de los puntajes entre 7 y 42

Percepciones de autoeficacia M =38,4Sd. =57 M=418S5d.=6,6
8 items. Variacion de los puntajes entre 7 y 56
Control del aprendizaje M =20,4S5d.=4,3 M=19,1Sd.=4,9
4 ftems. Variacion de los puntajes entre 7y 28
Ansiedad M=215Sd.=6,1 M=18,1Sd.=6,3

5 ftems. Variacion de los puntajes entre 7 y 35

Tal como se aprecia en la tabla, parece haber una tendencia en favor de los estudiantes
del grupo virtual, quienes presuntamente estarian informando perfiles de motivacion mas
adaptativos -al menos conforme a los sefialamientos de la literatura- que sus pares del grupo
presencial. En efecto, los puntajes promedio favorecen al grupo virtual en cinco de las seis
escalas consideradas. Asi, la orientacion hacia metas intrinsecas, la valoracion de las tareas
y las percepciones de autoeficacia - que se espera sean altas- presentan medias superiores
para el grupo virtual. Por su parte, la orientacion hacia metas extrinsecas y la ansiedad -
cuyos niveles deberian ser moderados o bajos- presentan medias inferiores respecto de las del

grupo presencial.

La Unica escala que parece favorecer al grupo de alumnos presenciales presentando
una media algo superior a la del grupo virtual es la relativa a las creencias de control del

aprendizaje.

En orden de evaluar si las diferencias apreciadas entre los grupos considerados son
estadisticamente significativas se recurrié a la prueba t con muestras independientes. El
resultado de dicha prueba estadistica informa que, efectivamente, las diferencias son
significativas al nivel .05 para las escalas de orientacion intrinseca (t = -3,238; df = 141; sig.
.002), valoracion de las tareas (t = -2,209; df = 141; .029), autoeficacia (t = -3,044; df = 141;
sig. .003) y ansiedad (t = 3,188; df = 141; sig. .002).

e Perfiles cognitivos de los alumnos en ambientes presenciales y virtuales.

En la siguiente tabla, presentamos los estadisticos obtenidos sobre las base de las
respuestas de 143 sujetos (52 presenciales y 91 virtuales) que informaron el uso que hacen de

distintas estrategias cognitivas, metacognitivas y de regulacién de recursos.

Tabla 2. Media y desviacion estandar en escalas de uso de estrategias del MSLQ para 143 estudiantes

universitarios (52 presenciales y 91 virtuales)
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ESCALAS REFERIDAS A USO DE GRUPO GRUPOVIRTUAL

DISTINTAS ESTRATEGIAS PRESENCIAL (N=91)

(N =52)
Repaso M= 16,5 Sd.= 4,9 M =15,6 Sd.=4,7
4 items. Variacion de los puntajes entre 7 y 28
Elaboracion M= 29,6 Sd.=5,9 M =319 Sd.=5,6
6 items. Variacion de los puntajes entre 7 y 42
Organizacién M= 213 Sd. =44 M=222 Sd.=3,8
4 items. Variacion de los puntajes entre 7 y 28
Pensamiento critico M=215 Sd.=4,8 M =238 Sd. =51
5 items. Variacion de los puntajes entre 7'y 35
Autorregulacién M= 582 Sd.=8,7 M=63 Sd.=8,8
12 items. Variacion de los puntajes entre 7 y 84
Manejo de tiempo y ambiente M=372 Sd.= 6,7 M =357 Sd.=8,1

8 items. Variacion de los puntajes entre 7 y 56

Regulacién del esfuerzo M= 196 Sd.= 4,1 M=221 Sd. =44

4 items. Variacion de los puntajes entre 7 y 28

Aprendizaje con pares M=129 Sd.= 44 M=138 Sd.=4,1

3items. Variacion de los puntajes entre 7'y 21
Busqueda de ayuda M=18,6 Sd.=4,3 M=16,4 Sd.=4,9

4 ftems. Variacion de los puntajes entre 7'y 28

Una apreciacion de los valores expuestos en la tabla muestra que el grupo virtual
puntué mas alto que el presencial en el uso de distintas estrategias que, desde el punto de vista
tedrico, han sido destacadas como favorecedoras del aprendizaje y el rendimiento académico.
Entre ellas, las estrategias de elaboracion, organizacion de la informacién, pensamiento
critico, autorregulacion, regulacion del esfuerzo y aprendizaje con pares. Por su parte, otra
ventaja del grupo virtual respecto del presencial tiene que ver con una puntuacion mas baja en
la escala referida a estrategias de repaso que conducirian solo a procesamientos de tipo

superficial.

Curiosamente, el grupo virtual obtuvo medias inferiores en las escalas de manejo de

tiempo y ambiente y solicitud de ayuda.

Los resultados de la prueba t con muestras independientes informaron que las
diferencias apreciadas entre las medias de uno y otro grupo son estadisticamente

significativas, al nivel .05, para las escalas de estrategias de elaboracion (t = -2,342; df 141;
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sig. .021), pensamiento critico (t = -2,602; df 141; sig. .010), autorregulacion (t = -3,190; df
141; sig. .002), regulacion del esfuerzo (t = -3,421; df 141; sig. .001), solicitud de ayuda(t =
2,755; df 141; sig. .007).

e Evaluaciones de la propuesta por parte de los estudiantes

Como deciamos, 143 alumnos (52 que optaron por cursar como presenciales y 91 que
se inclinaron por la alternativa virtual) regularizaron las asignaturas en las que se implemento
la experiencia. En el final, y en ocasion de firmar las regularidades en la libreta universitaria,
los estudiantes respondian y entregaban un cuestionario en el que se les solicitaba, entre otras
cuestiones diversas, que mencionaran tres aspectos de su agrado en el cursado de las materias.
Este cuestionario fue entregado por un 92% del grupo -132 alumnos (49 presenciales y 83

virtuales)- que informaron sus expresiones y valoraciones acerca de la experiencia.

En general, se aprecia una valoracion positiva -tanto entre los alumnos presenciales
como entre los virtuales- acerca de la modalidad de dictado de la asignatura, la incorporacion
y uso de Internet y correo electronico y, fundamentalmente, de la posibilidad y el margen de
opcion que les ofrecid el poder elegir la modalidad de cursado. Para un andlisis mas detallado,

tomaremos las expresiones del grupo presencial por un lado y las del grupo virtual por el otro.

Valoraciones del grupo presencial. De los 49 alumnos que cursaron como
presenciales, 30 (61%) hicieron referencia explicita y valoraron positivamente algun aspecto
de la experiencia implementada en el marco de las asignaturas. Entre esos aspectos, los méas
mencionados o destacados fueron la incorporacion y uso de Internet y correo electrénico, la
posibilidad de optar por la modalidad de cursado y el hecho de recibir permanentemente

informacion de actualidad a través del correo.

Un primer aspecto valorado por el grupo de 30 estudiantes que refirieron
explicitamente a algun aspecto de la experiencia fue la incorporacién de Internet y del correo
electronico en el dictado de las materias. En efecto, 16 sujetos (53%) mencionaron este
aspecto. Recordemos que la experiencia comenzaba con una instancia en comun para todo el
grupo donde se atendia simultdneamente a tareas presenciales y virtuales. Ademas, aunque
luego de la divisién de los grupos presencial y virtual, a los alumnos en condicion de
presenciales no se les requeria atender al correo electronico, igualmente se les seguia
enviando algunas noticias de actualidad por si eran de su interés. Por otra parte, las

actividades de aprendizaje que debian resolver, aun cuando el formato de entrega era impreso,
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debian elaborarse sobre la base de bdsquedas en Internet. Es decir, los alumnos presenciales,
usaban también las tecnologias durante el transcurso de las asignaturas. Al parecer, estas
acciones fueron valoradas positivamente por muchos estudiantes. Incluso varios manifestaron
haber aprendido nuevos usos de Internet y del e-mail. A continuacion, dos expresiones que
ilustran este aspecto.

“Me gusto la posibilidad de tener acceso a Internet (més alla de que la modalidad elegida

sea la presencial) porque mi perspectiva acerca de este medio ha cambiado. Ahora lo considero

como herramienta valida para acceder a informacién interesante™.

“Me gustd aprender a buscar informacién pertinente en Internet, me parece importante
habituarse con la tecnologia™.

Un segundo aspecto valorado positivamente por el grupo de 30 alumnos presenciales
que refirieron a aspectos de la experiencia, fue la posibilidad de optar por la modalidad de
cursado. Llama la atencion que aunque los alumnos de este grupo no tomaron la opcion
virtual -que se presentaba como la méas innovadora- igualmente 14 de ellos (47%) destacan y
ponderan en sus apreciaciones sobre la materia el haber tenido la posibilidad de optar por dos
alternativas conforme a sus preferencias. La siguiente expresion de un alumno ilustra este
aspecto.

“Me gustod poder elegir ser presencial o virtual, porque es una forma que rompe con lo
tradicional a lo que estaba acostumbrada™

Por fin, un tercer aspecto destacado por el grupo de 30 alumnos presenciales que
refirieron en sus apreciaciones a aspectos vinculados con la experiencia de aprendizaje
propuesta, es la importancia de recibir informacion de actualidad a través del correo
electrénico. En efecto, aunque no era condicion necesaria para los alumnos presenciales estar
atentos a la informacion que circulaba mediante el correo, 9 de ellos (30%) valoraron
positivamente la iniciativa de los docentes al enviar noticias educacionales de actualidad.

“Me gusto la variada informacién que recibimos por correo electronico ya que leimos
articulos de todo tipo y muy interesantes”.

Como deciamos, de los 49 alumnos presenciales, 30 valoraron positivamente algun
aspecto de la experiencia propuesta en tanto que los restantes 19 alumnos (39%) valoraron
otros aspectos de las materias, pero no relacionados con la experiencia de dictado presencial y
virtual. Por ejemplo, la autonomia en los aprendizajes, la importancia de los contenidos

tratados la realizacion de actividades practicas, las caracteristicas de las clases, entre otros.

18



Valoraciones del grupo virtual. De los 83 alumnos que cursaron como virtuales y que
respondieron ademas el cuestionario final, 77 (93%) hicieron referencia explicita y valoraron
positivamente algin aspecto de la experiencia implementada en el marco de las asignaturas.
Entre esos aspectos, los m&s mencionados o destacados fueron la posibilidad de optar por la
modalidad de cursado, la incorporacién y uso de Internet y correo electronico, y el hecho de

recibir permanentemente informacion de actualidad a través del correo.

El aspecto que mas frecuentemente se menciono y destacé como positivo fue el haber
tenido posibilidad de optar por la modalidad de cursado. En efecto, 64 alumnos (77%)
destacaron como valiosa la alternativa de opcién y manifestaron conformidad con el dictado
virtual®>. Muchos de ellos argumentaron que el cursado virtual les habia beneficiado por
razones diversas, entre otras, les permiti6 manejar mejor los horarios y tiempos, adquirir
habilidades en el uso de tecnologias y experimentar nuevas formas de aprender.

“Me gustd la eleccion de virtual porque me permitié ver otras perspectivas respecto del
aprendizaje”.

“Me gusto la modalidad virtual porque podia acomodar los horarios segiin mi comodidad
y mis tiempos™.

Un segundo aspecto destacado como positivo por los alumnos virtuales fue el hecho
de haber tenido que usar Internet y el correo electrénico para estar al dia con la materia. De
hecho, 23 alumnos (28%) manifestaron su conformidad con este aspecto y dijeron incluso
haber adquirido habilidades en el uso de estas tecnologias y usarlas en el &mbito de otras
materias.

“Me gusto6 aprender mejor el uso de Internet, porque no solo me sirvié para esta materia

sino para otras también”.

“Me gustd disponer de e-mail ya que cualquier duda puede ser consultada. Tendriamos

que tener el mail de todos los profesores o materias™.

Por fin, un tercer aspecto valorado en términos positivos por 23 alumnos (28%) fue el
hecho de recibir informacion de actualidad a través del correo electronico. Como deciamos,
el docente enviaba periédicamente noticias relacionadas con la educacion (principalmente de
periddicos online) para que los alumnos leyeran si les resultaba interesante.

“Me gustd haber estado constantemente informada con las noticias vinculadas con la

materia... de otra forma, no me hubiera informado de todo™.

> Solamente una alumna manifiesta haberse arrepentido de cursar de modo virtual, diciendo que hubiera
preferido ser alumna presencial.
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“Me gust6 disponer de informacion que no se circunscribia solamente a la materia sino

que nos abria el panorama a una realidad mucho mas amplia”.

Para cerrar, resta decir que del grupo de 83 alumnos virtuales que ademas
respondieron el cuestionario final de evaluacion de la materia, solamente 6 de ellos (7%) no
hicieron mencion de aspectos vinculados con la experiencia de ser alumnos virtuales ante la
pregunta de qué les habia agradado de la materia. Estos alumnos destacaron otros aspectos no
vinculados con la experiencia, por ejemplo, la importancia de los temas tratados, las
caracteristicas de los docentes, la posibilidad de obrar autdbnoma e independientemente, entre

otras.

8. Discusion y conclusiones

Atendiendo a los resultados del estudio, resulta posible apreciar su coherencia, en

diversos puntos, con los planteos mas actuales acerca del aprendizaje a distancia.

En efecto, considerando los perfiles motivacionales de los alumnos presenciales y
virtuales, se registraron diferencias entre los grupos para cuatro escalas de las seis
consideradas (orientacion intrinseca, valoracion de las tareas, autoeficacia y ansiedad). En
todos los casos, las diferencias favorecieron al grupo virtual. Esto es, los estudiantes que
optaron voluntariamente por cursar las asignaturas bajo el formato virtual, informaron un
perfil motivacional méas adaptativo y favorecedor del aprendizaje que sus compafieros
presenciales. Dentro de este grupo, parece haber sujetos interesados en el aprendizaje como
una meta intrinseca y con valor en si mismo, que aprecian la innovacion que implico resolver
tareas y aprender en un ambiente distinto del habitual y que se perciben competentes para
llevar adelante el desafio de aprender virtualmente. Complementariamente, se trata de sujetos
que justamente por estar dispuestos a afrontar desafios y a aprender mas alla de los obstaculos
que puedan presentarse, saben manejar mejor los niveles de ansiedad y no se paralizan tan

facilmente frente a situaciones nuevas.

Conjuntamente con el perfil motivacional descripto, los alumnos del grupo virtual
mostraron también un mejor uso de estrategias que sus pares presenciales. De hecho, se
encontraron diferencias significativas entre los grupos para cinco de las nueve escalas
evaluadas (estrategias de elaboracion, pensamiento critico, autorregulacion, regulacion del
esfuerzo y solicitud de ayuda). Cabe sefialar que, con excepcion de la disposicion para

solicitar ayuda, las diferencias se inclinaron en favor del grupo virtual.
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Pareciera que al no contar los alumnos con la estructura y seguridad que da la clase,
fortalecen el monitoreo y control sobre su propio proceso de aprendizaje, el pensamiento

critico sobre lo que leen y el intento de dar una elaboracion o estructuracion a los contenidos.

Frente a estos resultados, cabria preguntarse si fueron las caracteristicas del contexto
virtual -menos estructurado y mas flexible- las que favorecieron la activacion de perfiles
motivacionales y cognitivos méas adaptativos, o bien, si justamente los mejores estudiantes -
aquellos que se sabian capaces de llevar adelante exitosamente el aprendizaje- son quienes se

atrevieron a tomar la opcion virtual y afrontar el desafio que implicaba la experiencia.

Entendemos que la respuesta a esta pregunta estaria dada por una interaccion de ambas
cuestiones, es decir, por una participacion conjunta de factores individuales y contextuales.
Probablemente los integrantes de este grupo eran de por si buenos estudiantes. Sin embargo,
las caracteristicas menos pautadas y mas abiertas del entorno virtual, parecen haber

potenciado y favorecido la activacion de comportamientos deseables para el aprendizaje.

Esta linea de interpretacion es coherente con las tendencias méas actuales en
investigacion educativa; tendencias que se orientan justamente hacia un incremento del interés
por estudiar el funcionamiento cognitivo situado dentro del contexto en el que se desenvuelve
(entre otros, Bruner, 1995; Perkins, 1996; Pozo, 2001; Wertsch, 1988,1998)

A la luz de los resultados hallados cobra sentido aquello que destaca Perkins (1996)
cuando argumenta que la actividad intelectual se comprende mejor cuando se la ubica en un
sistema de la persona mas el entorno. O bien, tomando un concepto similar de Rinaudo y
Donolo (2000), parece incuestionable la significatividad de los entornos o contextos de
aprendizaje. En efecto, ambientes distintos contribuyeron a delinear, seguramente junto con

otros factores, perfiles motivacionales y cognitivos diferentes.
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	  Orientación motivacional hacia metas intrínsecas y extrínsecas. Una revisión de la literatura referida a la motivación, permite apreciar que buena parte de la bibliografía alude a distintas orientaciones motivacionales hacia la meta; es decir, a diferentes razones que mueven a los individuos a comprometerse en una determinada tarea (Alonso Tapia, 1995; Bong, 2004; Hanrahan, 1998; Huertas, 1997; Lepper, 1988; Pintrich y García, 1993; Pintrich y Schunk, 1996; Pintrich, 1999; 2000a; Reeve, 1994; Schiefele, 1991; Ryan, Pintrich y Midgley, 2001, entre muchos otros).
	Hay coincidencia entre los distintos autores en vincular a la motivación intrínseca con aquellas acciones realizadas por el interés y el gozo que genera la propia actividad, considerada como un fin en sí misma, y no como un medio para alcanzar otras metas. Así, si el estudiante está motivado intrínsecamente es más probable que seleccione y realice actividades por el interés, curiosidad y desafío que éstas le provocan. De hecho, en la literatura sobre el tema parece haber un amplio consenso en cuanto a considerar que la orientación intrínseca o hacia el aprendizaje está relacionada con patrones de cognición y motivación adaptativos y altamente favorecedores del aprendizaje (Pintrich, 2000a).

