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Resumen

La rdpida aparicién de nuevas tecnologfas y el acceso cada vez mds globalizado a internet
promueven el uso masivo de las TIC. Al respecto, la construccién y el desarrollo de los
entornos personales de aprendizaje (PLE) facilitan las habilidades requeridas para auto-
dirigir el proceso de adquisicién de conocimientos. El objetivo de este estudio es analizar
cémo perciben el aprendizaje autodirigido los estudiantes universitarios de dltimo afio
de carrera costarricenses, ademds de valorar la relacién con su PLE y con el rendimiento
académico. Se utilizé un disefio no experimental y transaccional de alcance correlacional.
Se aplicé un cuestionario con diferentes escalas a una muestra probabilistica estratificada
(n=1187) de 51 carreras de la Universidad Nacional. Los resultados muestran un nivel
alto de preparacidn hacia el aprendizaje autodirigido. Sin embargo, aunque se detecta un
gran deseo de aprender y capacidad de autocontrol, el estudiantado requiere de mayor
orientacién para la adquisicién de habilidades en torno a la autogestién del aprendizaje.
Igualmente, se encuentra una relacién moderada y positiva entre este enfoque de forma-
cién y los PLE. Por dltimo, se visualizan diferencias significativas en el rendimiento
académico del alumnado en funcién de la preparacién hacia el aprendizaje autodirigido.

Palabras clave: aprendizaje autodirigido; entorno personal de aprendizaje; tecnologfas
de la informacién y la comunicacién; estudiantes universitarios; educacién superior
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carrera costa-riquenys, com també valorar la relacié amb el seu EPA i amb el rendiment
académic. Es va fer servir un disseny no experimental i transaccional d’abast correlacional.
Es va aplicar un qiiestionari amb diferents escales a una mostra probabilistica estratifica-
da (7 = 1187) de 51 carreres de la Universitat Nacional. Els resultats mostren un nivell
alt de preparacié cap a 'aprenentatge autodirigit. Tanmateix, encara que es detecta un
gran desig d’aprendre i capacitat d’autocontrol, 'alumnat necessita més orientacié per tal
d’adquirir habilitats sobre 'autogestié de 'aprenentatge. Igualment, es troba una relacié
moderada i positiva entre aquest enfocament de formacié i els EPA. Per tltim, es visua-
litzen diferencies significatives al rendiment academic de I'alumnat en funcié de la pre-
paracié cap a 'aprenentatge autodirigit.

Paraules clau: aprenentatge autodirigit; entorn personal de 'aprenentatge; tecnologies
de la informacié i la comunicacié; estudiants universitaris; educacié superior

Abstract. Self-directed learning and personal learning environments in Costa Rica university
students

The rapid emergence of new technologies and increasingly widespread access to the
internet promote the massive use of ICT. Thus, building and developing personal learn-
ing environments (PLEs) provides the skills required to self-direct the learning process.
The objective of this study is to analyse how university students in Costa Rica in their
final year of study perceive self-directed learning, and to evaluate the relationship
between PLEs and academic performance. A non-experimental and transactional cor-
relational approach was used. A questionnaire with different scales was applied to a
stratified probabilistic sample (7 = 1187) of students on 51 study programs at the Uni-
versidad Nacional. The results show a high level of acceptance of self-directed learning.
However, although a great desire to learn and a high degree of self-control were identi-
fied, the student body requires more guidance in acquiring skills surrounding self-man-
agement in learning. At the same time, a slight and positive relationship between this
educational approach and the PLE was noted. Last, significant differences were seen in
the student body’s academic performance depending on their response to self-directed
learning.

Keywords: self-directed learning; personal learning environment; information and com-
munication technology; university students; higher education

Sumario
1. Introduccidén, fundamentacién 3. Resultados
y objetivos

4. Discusién y conclusiones

2. Mérodo Referencias bibliogréficas

1. Introduccidn, fundamentacién y objetivos

Las competencias y las habilidades requeridas en la ciudadania del siglo xxi
forman parte de un entramado global, dindmico y complejo, que responden
y se alinean con intereses del dmbito social, politico, cultural y educativo. El
aprendizaje a lo largo de la vida y la formacién continua surgen como promo-
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tores de estos requerimientos (Fiedler y Viljataga, 2020), evidenciando una
necesidad en la sociedad, especialmente ante la proliferacién de las tecnologfas
de la informacién y la comunicacién (TIC) y las posibilidades que ofrecen.

En este sentido, comprender cémo aprenden las personas resulta de vital
importancia, especialmente los estudiantes universitarios que se incorporardn
a un mercado competente y cada vez mds demandante (Gonzdlez-Sanmamed
et al., 2020a). Al respecto, el concepto ecologias de aprendizaje surge como un
enfoque que permea en algunos de los cambios acontecidos en la educacién.
Gonzédlez-Sanmamed et al. (2020b) visualizan estas ecologfas desde una pers-
pectiva holistica que integra «la generacién y mantenimiento de redes de
aprendizaje donde se crea conocimiento colectivo, la iniciativa de los indivi-
duos que toman las riendas de su propio proceso de aprendizaje y deciden qué
oportunidades activan y cudles no» (p. 37). Ademds, se incorporan los recursos
y los mecanismos utilizados en la adquisicién de aprendizajes formales e infor-
males, visibilizando la importancia de estos tltimos.

En este marco de andlisis no se entienden las ecologias de aprendizaje sin
la incorporacién de las TIC. Multiples actividades e interacciones nutren el
aprendizaje mediado por la tecnologfa, especialmente por la denominada web
2.0. En este punto, surgen los llamados entornos personales de aprendizaje (PLE
por sus siglas en inglés), donde se entrelazan los recursos, las acciones, las redes
personales de aprendizaje, las conexiones, etc. que las personas utilizan para
aprender con TIC (Castafieda y Adell, 2013).

La estructura de los PLE queda transversalizada por tres componentes
(Castaneda y Adell, 2013). El primero alude al acceso a la informacién, y
resulta de enorme importancia ante la gran cantidad de datos a la que estamos
expuestos, aspecto que puede derivar en una barrera si no se cuenta con las
habilidades ni los recursos pertinentes que faciliten la bisqueda, la gestidn, el
filtrado y la recuperacién de aquellos (Garcfa-Martinez y Gonzdlez-Sanmamed,
2017). El segundo componente se refiere a la creacién o a la modificacién
de contenido, con lo que pueden desarrollarse habilidades como la capacidad de
sintesis, reflexién y organizacién de ideas. Por dltimo, se menciona el compo-
nente relativo a compartir informacién, que imprime el cardcter social a los
PLE y permite tanto el intercambio de informacién como las conexiones que
nutren el aprendizaje.

Tanto las ecologfas de aprendizaje como los PLE otorgan el protagonismo
de la adquisicién de saber al estudiante. En este sentido, cobra especial rele-
vancia el aprendizaje autodirigido, entendido como un aspecto fundamental
para cualquier adulto dentro de una sociedad. Igualmente, este proceso se
caracteriza por el conocimiento sobre cémo y con quién aprendemos, inclu-
yendo ineludiblemente un periodo de autorreflexién, diagndstico, estableci-
miento de metas, planificacién y evaluacién de dicho proceso (Moratilla,
2021). Ademds, estos elementos se ven condicionados por estrategias «cogni-
tivas, metacognitivas, motivacionales y de apoyo por parte del sujeto para
lograr su implementacién, convirtiendo al aprendizaje autodirigido en una
habilidad compleja que depende de factores tanto del alumno, como de los
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docentes o del sistema educativo» (Fasce et al., 2011, p. 1428). Esta perspec-
tiva contempla el dmbito formal que se complementa con aprendizajes infor-
males, incorporando caracteristicas contextuales, culturales y sociales (Mora-
tilla, 2021).

Muiltiples autores han dimensionado el aprendizaje autodirigido. Candy
(1991) determina cuatro factores clave: autonomfa personal, voluntad y capa-
cidad para aprender, independencia en el aprendizaje con respecto al 4mbito
formal y autocontrol. Otros estudios (Stockdale, 2003) identifican cuatro
dimensiones distintas: iniciativa, control, motivacién y autoeficacia. Sin
embargo, para esta investigacién se toma como referencia la estructura pro-
puesta por Fisher et al. (2001) con base a tres dimensiones: autogestién, deseo
de aprender y autocontrol.

Los andlisis realizados sobre aprendizaje autodirigido con estudiantes uni-
versitarios han sido abordados desde diferentes aristas. Algunas investigaciones
(Fisher et al., 2001; Fisher y King, 2010; Hoban et al., 2005) han puesto el
foco en el diagnéstico de actitudes, habilidades y caracteristicas personales
necesarias para la preparacién hacia el aprendizaje autodirigido. Igualmente,
multiples trabajos de cardcter correlacional muestran relaciones positivas entre
el aprendizaje autodirigido y el nivel de conciencia metacognitiva (Ors y
Titrek, 2018; Balaban y Bayindir, 2016), la autoeficacia y la motivacién (Saeid
y Eslaminejad, 2017), y el rendimiento académico (Khalid et al., 2020; Abra-
ham et al., 2011). Incluso, el aprendizaje autodirigido queda asociado a través
de estudios empiricos con los estilos de aprendizaje (Kaur et al., 2020; Uz y
Uzun, 2018) y estrategias concretas como el aprendizaje basado en problemas
(Leary et al., 2019; Bagheri et al., 2013).

Aunado a lo anterior, el aprendizaje autodirigido y la tecnologfa han sido
objeto de varios estudios, visualizdndose el uso de las TIC como factor predic-
tivo del aprendizaje autodirigido (Haidari et al., 2019; Khalid et al., 2020).
También se ha evidenciado que la falta de conexién a internet afecta negati-
vamente al aprendizaje autodirigido del estudiante (Rahardjo et al., 2016).
Mds alld de estos hallazgos, es ineludible que el uso cada vez mds generalizado
de la tecnologia puede mediar procesos en los distintos ambientes de forma-
cién, desarrollando tanto competencias digitales (Chaves, 2014) como habi-
lidades deseables para autodirigir el aprendizaje (Nufiez et al., 2021).

1.1. Objetivos

Con este marco de andlisis, y evidenciando la relacién entre los constructos
tedricos presentados, la presente investigacion pretende identificar y valorar la
relacién empirica entre el aprendizaje autodirigido y los PLE de los estudian-
tes de educacién superior.

En este sentido, el objetivo general es analizar cémo perciben el aprendi-
zaje autorregulado los estudiantes universitarios de dltimo afio de carrera cos-
tarricenses y valorar las relaciones con su PLE. Para ello se han establecido los
siguientes objetivos especificos:
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a) lIdentificar el aprendizaje autodirigido del colectivo de estudiantes con base
a los componentes descritos por Fisher et al. (2001).

b) Determinar la relacién entre el aprendizaje autodirigido y los componentes
de los entornos personales de aprendizaje a través de la escala PLEAS.

¢) Desvelar si el aprendizaje autodirigido se relaciona significativamente con
el rendimiento académico.

2. Método

La metodologia de la investigacién parte de un enfoque empirico analitico.
Desde esta perspectiva cuantitativa, el alcance del estudio es descriptivo-corre-
lacional (Herndndez et al., 2014). Ademds, responde a un disefio ex post facto,
al no manipularse ni la autorregulacién del aprendizaje ni los PLE del estu-
diantado universitario. Igualmente, posee un cardcter transversal, dado que la
recoleccién de datos se llevé a cabo en un solo momento (Bisquerra, 2014).

2.1. Poblacién y muestra

La poblacién objeto de estudio (/V = 3165) la constituyen los estudiantes
universitarios de dltimo afio de las carreras de la Universidad Nacional, con-
cretamente del campus Omar Dengo y Benjamin Nufez.

La muestra (7 = 1187) fue seleccionada a través de un proceso probabilis-
tico de tipo estratificado (Herndndez et al., 2014), formando los estratos cada
una de las siete facultades y centros de la UNA, respondiendo asi al criterio de
representatividad. Por otro lado, con respecto al cdlculo del tamafio muestral,
se utilizd la ecuacién para poblaciones finitas (Arnal et al., 1992), con un error
de muestreo de un 3%, un nivel de confianza de un 95% y la proporcién
esperada (p = 5%), cuyo cdlculo permite afirmar que la muestra es adecuada.

La muestra queda conformada por un 35,9% (426) de hombres y un
64,1% (759) de mujeres. Con respecto a la edad, varfa entre un rango de los
20 alos 57 afios (M = 24; DS = 4,18).

2.2. Técnicas de recogida de datos

Para la recogida de los datos se empled la técnica de encuesta (Bisquerra, 2014).
Se utilizd un cuestionario compuesto por diferentes bloques. Este articulo cen-
tra el interés en dos escalas:

a) Escala de preparacién para el aprendizaje autodirigido (SDLRS; Fisher et al.,
2001), estructurada en 40 ftems con cinco opciones de respuesta (1 = total-
mente en desacuerdo, 5 = totalmente de acuerdo), que miden tres factores.
El primer factor queda compuesto por 13 items y responde a la autogestion
(Soy una persona sistemdtica en mi aprendizaje); el segundo factor lo miden
12 ftems y responde al deseo de aprender (Siento necesidad de aprender), vy,
por ultimo, el factor autocontrol compuesto por 15 items (Presto atencion
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[frecuente a como se llevan a cabo las prdcticas educativas). La escala ha sido
validada en diferentes paises (Fisher et al., 2001; Fisher y King, 2010;
Fasce et al., 2011). Para comprobar la fiabilidad se llevé a cabo la prueba
de consistencia interna alfa de Cronbach y se obtuvieron puntuaciones
que reflejaban una alta fiabilidad (tabla 4) en el orden de los estudios
mencionados.

) Escala PLEAS (Personal Learning Environments Activities Studentes (Garcfa-
Martinez et al., 2021), compuesta por 27 afirmaciones con cinco opciones
de respuesta (1 = totalmente en desacuerdo, 5 = totalmente de acuerdo).
Esta escala tipo Likert mide los tres factores de los PLE propuesto por
Castaneda y Adell (2013). El primero de los factores agrupa los aspectos
relativos al acceso a la informacién (Utilizo herramientas especificas (busca-
dores especializados, bases de datos, etc.) para buscar informacion en linea); el
segundo se centra en la creacién de contenido (Comparo la informacion
desde diferentes fuentes en linea para mejorar el andlisis sobre un tema de
estudio), y, por ultimo, el tercer factor alude a la interaccién (Participo
activamente de discusiones en linea desarrollando mi capacidad de didlogo y
consenso). La escala fue sometida a un exhaustivo proceso de validacién
(Garcia-Martinez et al., 2021). Igualmente, se llevé a cabo la prueba de
consistencia interna para comprobar la fiabilidad y se obtuvieron niveles
préximos a la unidad para cada factor (tabla 4).

2.3. Procedimiento y andlisis

La aplicacién del cuestionario tuvo lugar en las aulas de clase en los campus
respectivos, previa coordinacién con la direccién de las diferentes facultades.
El tiempo aproximado que requirié cumplimentar el cuestionario con ambas
escalas fue de 20 minutos. Se tuvieron en cuenta consideraciones éticas a lo
largo del proceso de investigacién, desde la fase de disefio hasta el andlisis de
los datos, destacando que, durante la aplicacién del instrumento, se explicaron
detalladamente los aspectos relacionados con el objetivo de la investigacidn,
el tratamiento de los datos, asi como el cardcter voluntario, anénimo y confi-
dencial del estudio.

Finalmente, se crea una matriz con los datos recopilados para su posterior
andlisis con el paquete estadistico SPSS v.21. Se obtienen resultados a través
de la estadistica descriptiva (medidas de tendencia central, variabilidad y fre-
cuencias), asi como con el andlisis de correlacién de Pearson. Antes de realizar
las pruebas para comprobar diferencias entre grupos (ANOVA), se analiza
tanto la normalidad en estos grupos (Kolmogorov-Smirnov) como la homo-
geneidad de varianzas (prueba de Levene).
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3. Resultados
3.1. Aprendizaje autodirigido del colectivo de estudiantes

A continuacidn, se presentan algunos estadisticos de tendencia central por com-
ponente de la escala de aprendizaje autodirigido. Para el factor denominado
autogestion (tabla 1), se observa que las afirmaciones con mayores puntuaciones
medias son Confio en mi habilidad para descubrir informacién (M = 4,09;
DS = 0,89); Priorizo mis tareas (M = 4,04; DS = 0,99), y Se me puede confiar
la direccion de mi propio aprendizaje (M = 3,99; DS = 0,95). Los items menos
valorados son Me marco tiempos concretos de estudio (M = 3,15; DS = 1,20) y
Me marco plazos estrictos (M = 3,31; DS = 1,10).

Tabla 1. Descriptivos de los items del componente autogestion

Autogestion 1 2 3 4 5 M DS
Gestiono bien mi tiempo 44 204 295 465 166 3,43 1,05
Soy autodisciplinado/a 28 138 326 470 209 3,59 0,99
Soy una persona organizada 22 11 279 492 278 3,76 0,98
Me marco plazos estrictos 66 216 364 355 176 3,31 1,10
Soy habil para la gestion 23 114 357 488 196 3,61 0,94
Soy una persona metédica 28 144 360 417 230 3,57 1,01
Soy una persona sistematica en mi aprendizaje 29 128 330 455 236 3,63 1,00
Me marco tiempos concretos de estudio 113 256 322 311 176 3,15 1,20
Resuelvo problemas usando un plan 67 169 318 403 224 346 1,12
Priorizo mis tareas 26 69 190 440 450 4,04 0,99
Se me puede confiar la direcciéon de mi propio

N 27 53 216 488 395 3,99 0,95
aprendizaje

Prefiero planear yo mismo mi propio aprendizaje 38 121 264 396 362 3,78 1,09

Confio en mi habilidad para descubrir informa-

L 1 48 205 474 445 4,09 0,89
cion

Nota: n = 1187; opcidn de respuesta: 1 = completamente en desacuerdo; 2 = en desacuerdo; 3 = indiferen-
te; 4 = de acuerdo; 5 = completamente de acuerdo; M = medias; DS = desviacion estandar.

Fuente: elaboracion propia.

El factor denominado deseo de aprender (tabla 2) se caracteriza por altas
puntuaciones medias en los {tems, destacando: Me gusta aprender nueva infor-
macion (M = 4,66; DS = 0,57); Quiero aprender nueva informacion (M = 4,605
DS = 0,64), y Siento necesidad de aprender (M = 4,50; DS = 0,70). La afirmacién
con el valor mds bajo corresponde a Me gusta estudiar (M = 3,87; DS = 1,00).
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Tabla 2. Descriptivos de los items del componente deseo de aprender

Deseo de aprender 1 2 3 4 5 M DS
9 64 310 795 4,60 0,64

iy

Quiero aprender nueva informacién

Me gusta aprender nueva informacion 2 1 55 282 843 4,66 0,57
Siento necesidad de aprender 3 1 90 371 708 4,50 0,70
Me gustan los desafios 8 31 155 418 572 4,28 0,84
Me gusta estudiar 26 79 281 436 358 3,87 1,00
Valoro criticamente las nuevas ideas 6 28 188 527 432 4,14 0,80

Me gusta recopilar los hechos antes de tomar

. 1 42 189 457 481 4,15 0,88
ninguna decision

Me gusta evaluar lo que hago 19 37 199 475 453 4,10 0,90
Estoy abierto/a a nuevas ideas 4 8 92 404 672 4,47 0,70
Aprendo de mis errores 5 19 83 427 648 4,43 0,73
Necesito saber el porqué 4 23 89 360 703 4,47 0,74

Cuando se me presenta un problema que no

) 13 51 141 372 607 4,27 0,91
puedo resolver, pido ayuda

Nota: n = 1187; opcién de respuesta: 1 = completamente en desacuerdo; 2 = en desacuerdo; 3 = indiferen-
te; 4 = de acuerdo; 5 = completamente de acuerdo; M = medias; DS = desviacion estandar.

Fuente: elaboracién propia.

Por dltimo, los datos relacionados con el factor autocontrol (tabla 3) mues-
tra igualmente altas puntuaciones medias en los items, siendo los mejor valo-
rados: Soy responsable de mis propias decisiones/acciones (M = 4,54; DS = 0,66);
Tengo altas expectativas personales (M = 4,49; DS = 0,76), y Puedo averiguar
informacion por mi mismola (M = 4,44; DS = 0,69). Por el contrario, la afir-
macién con el valor mds bajo corresponde a Prefiero evaluar mis actuaciones
conforme a mis propios criterios (M = 3,95; DS = 0,94).

Para profundizar en el andlisis se han obtenido frecuencias relativas, tanto
para la escala total como para cada uno de los componentes. Cabe destacar
que, de acuerdo con la operacionalizacién planteada originalmente (Fisher et
al., 2001), puntuaciones medias >150 indican un alto nivel de aprendizaje
autodirigido. Por el contrario, puntuaciones medias < 150 representan un nivel
bajo. Como se observa en la figura 1, la mayorfa de los universitarios (un 76%)
obtiene puntuaciones altas en la escala total. Por componentes, se obtiene que
el deseo de aprender es el que mds destaca en el estudiantado (un 87,4%),
seguido de autocontrol (un 78,4%). En cuanto a la autogestién del aprendi-
zaje destaca un 61,1% de los alumnos con un nivel bajo, mientras el restante
38,9% se posiciona en un nivel alto.
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Tabla 3. Descriptivos de los items del componente autocontrol

Autocontrol 1 2 3 4 5 M DS
Prefiero marcarme mis propias metas 9 22 154 452 547 4,27 0,81
Me gusta tomar decisiones por mi mismo 3 14 106 414 647 4,43 0,72
::g/i c|)'re:};;onsable de mis propias decisiones/ 4 11 56 383 724 454 0,66
Mantengo el control de mi vida 20 60 210 503 389 4,00 0,93
Tengo un nivel de autoexigencia alto 24 66 217 393 478 4,05 0,99
(Fi’ir:;ijzro marcarme mis propias metas de apren- 9 34 217 457 463 413 0,86
Evallo mis propias actuaciones 13 31 177 505 455 4,15 0,85
Soy légico/a 7 42 219 530 381 4,05 0,84
Soy responsable 5 33 123 465 556 4,30 0,80
Tengo altas expectativas personales 12 15 73 358 724 4,49 0,76
Soy capaz de centrarme en un problema 1 36 146 480 509 4,22 0,84
Estoy al corriente de mis propias limitaciones 6 29 150 467 527 4,26 0,81
Puedo averiguar informacién por mi mismo/a 0 18 82 440 641 4,44 0,69

Tengo una gran confianza en mis capacidades 16 56 165 447 499 4,15 0,92

Prefiero evaluar mis actuaciones conforme a mis

propios criterios 13 72 260 452 383 3,95 0,94

Nota: n = 1187; opcién de respuesta: 1 = completamente en desacuerdo; 2 = en desacuerdo; 3 = indiferen-
te; 4 = de acuerdo; 5 = completamente de acuerdo; M = medias; DS = desviacion estandar.

Fuente: elaboracion propia.

Figura 1. Frecuencias relativas de la escala de autorregulacién y componentes

Autocontrol

Deseo de aprender

Autogestion

Escala autorregulacion

fl

0% 20% 40% 60% 80% 100%

mBajo wAlto

Fuente: elaboracion propia.
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3.2. Relacidn entre el aprendizaje autodirigido y los PLE

En primer lugar, se muestran los datos estadisticos (tabla 4) de ambas varia-
bles del estudio. En cuanto a la escala SDLRS, se obtiene la media de la
sumativa, tanto para el aprendizaje autodirigido (M = 162,0; DS = 10,92)
como para los componentes: deseo de aprender (M = 51,81; DS = 5,71),
autocontrol (M = 63,22; DS = 7,44) y autogestién (M = 47,20; DS = 8,28).
Igualmente, para los componentes de la escala PLEAS: acceder a la informa-
cién (M = 3,67; DS = 0,62), crear contenido (M = 3,43; DS = 7,44) y com-
partir informacién (M = 2,32; DS = 0,80).

Para comprobar la relacién entre el aprendizaje autodirigido y los PLE
(tabla 4), se llevé a cabo el andlisis de correlacién Pearson a fin de averiguar
tanto la intensidad como el tipo de relacién entre las distintas variables anali-
zadas en esta investigacién. Como se observa, hay una asociacién significativa
entre todas ellas (p < 0,001).

Tabla 4. Datos descriptivos, coeficiente alfa y coeficiente de Pearson de las escalas

Variables 1) (2) 3) (4) Media DS Alfa  Min. Max. items
Acceder (1) 1 0,721** 0,491** 0,536** 367 062 0,980 1 5 9
Crear (2) 1 0,585** 0,534** 343 0,65 0,960 1 5 9
Compartir (3) 1 564** 2,32 0,80 0,960 1 5 9
SDLRS (4) 1 162,00 10,92 0,926 89 200 40

** La correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).

Nota: para la presentacién de las medias se tiene en cuenta la operacionalizacion sugerida por los auto-
res de las diferentes escalas (Fisher et al., 2001; Garcia-Martinez et al., 2021).

Fuente: elaboracién propia.

3.3. Andlisis de diferencias en el aprendizaje autodirigido en relacién
con la variable rendimiento académico

Para la comprobacién de este supuesto, se llevé a cabo un andlisis de varianza
multivariado unidireccional entre grupos para investigar las diferencias del rendi-
miento académico (variable independiente) y el aprendizaje autodirigido, utilizan-
do los componentes como variables dependientes. Antes del andlisis MANOVA,
para la variable rendimiento académico se examing la homogeneidad de covarian-
za usando el test de Box M. El resultado (Box M = 115,24, F = 3,85, p = 0,000)
revel6 violacién del supuesto. Debido a esto, se opta por utilizar el Pillai’s Trace
para el andlisis de significacién multivariado de efectos principales (Tabachnick
y Fidell, 2001). El MANOVA mostré un efecto principal significativo para el
rendimiento académico, Pillai’s Trace = 0,027, F(12,2341) = 3,457, p = 0,000,
2 =0,017. Posteriormente, las pruebas ANOVA univariadas (tabla 5) reflejan
que el alumnado cuyo promedio es superlor a9 y no ha suspendido asignaturas
muestra valores significativamente mds altos que el que no ha suspendido y
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obtiene notas inferiores a 9 y aquel que ha suspendido materias, tanto en la
escala SDLRS [F(2,1172) = 20,605, p = 0,000] como en cada uno de los com-
ponentes: autogestién [F(2,1172) = 17,230, p = 0,000], deseo de aprender
[F(2,1172) = 7,468,]) = 0,001] y autocontrol [F(2,1172) = 18,066, p = 0,000].

Tabla 5. Descriptivos segun rendimiento académico

suneioe Inferior a 9 sin Con asignaturas
Escala total y P suspender asig. suspensas
componentes
M DS M DS M DS
SDLRS 4,12 0,44 4,01 0,43 3,71 0,47
Autogestion 3,72 0,64 3,57 0,59 3,21 0,61
Deseo de aprender 4,36 0,47 4,29 0,47 4,08 0,46
Autocontrol 4,28 0,49 4,17 0,48 3,84 0,58

Fuente: elaboracion propia.

4. Discusién y conclusiones

La tecnologfa estd generando cambios en la manera de aprender, tanto desde el
dmbito informal como no formal, pero particularmente en el contexto formal
universitario. Entender la preparacion hacia el aprendizaje autodirigido de los
estudiantes y cémo se relaciona con sus entornos personales de aprendlzaje
resulta sumamente importante teniendo en cuenta su inminente incorporacién
al mercado laboral, el desapego de la educacién formal, asi como la autonomia
que permite el acceso y el uso efectivo de las TIC en el aprendizaje.

Los resultados de la aplicacién de la escala SDLRS son positivos (figura 1),
ya que el 76% del estudiantado muestra niveles altos. Este hallazgo coincide
con lo encontrado en otras universidades (Abraham et al., 2011; Williams et
al., 2013) donde se observa una preparacién aceptable para el aprendizaje
autodirigido. En este sentido, se puede indicar que la gran mayorfa tiene cier-
ta autonomia sobre su propio aprendizaje, evaluando necesidades concretas e
implementando estrategias para el logro de objetivos, mds alld de las ofrecidas
por el curriculo universitario (Fisher et al., 2001). Sin embargo, hay que pres-
tar atencién a la cuarta parte de la muestra (un 24%) que refleja niveles bajos.
Al respecto, se torna relevante realizar una revisién de las metodologias de
ensefianza en las diferentes dreas, asf como una implementacién de estrategias
que permitan el desarrollo de habilidades en torno a la autorregulacién del
aprendizaje (Nwagu et al., 2018).

Por componentes, los datos muestran que el factor relacionado con el deseo
de aprender es el que obtiene un mayor porcentaje (un 87,4%) en la categorfa
alto, y solamente el 12,6% en la categoria bajo. Con relacién al autocontrol,
destacan igualmente valoraciones altas (un 78,4%) en contraposicién al 21,6%
bajo. Por dltimo, el componente de autogestion es el que presenta mayorita-
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riamente frecuencias en el nivel bajo (un 61,1%). Estos datos coinciden con
otros estudios (Abraham et al., 2011), en los cuales, a pesar de que tiene un
gran deseo de aprender y capacidad de autocontrol, el alumnado requiere de
mayor orientacién para la adquisicién de habilidades en torno a la autogestién
del aprendizaje, aspecto que puede evitar la permanenc1a de los estudiantes en
un estado de confort y preferencia por una ensefianza estructurada que no
permite gestionar el propio aprendizaje (Fisher et al., 2001).

La autogestién en el aprendizaje se torna relevante y, ademds, segin los
resultados, supone una merma en el aprendizaje autodirigido del estudiantado.
Hay investigaciones que alertan sobre la afectacién directa de la motivacién
en la autogestién (Zhu et al., 2020). Igualmente, se coincide con Nufiez et al.
(2021) al indicar que en este proceso se incluyen aspectos como la planifica-
cién, el seguimiento, el control propiamente y la evaluacién, en la que inter-
vienen también la motivacién y la iniciativa, motivo por el cual es imperante
que, desde la universidad, se promuevan habilidades de autocontrol del estu-
diantado, asi como la motivacién.

Los datos muestran una relacién positiva y moderada (Cohen, 2013) entre
el aprendizaje autodirigido y los PLE. Es decir, a mayor desarrollo de los PLE
se obtiene mayor preparacién para el aprendizaje autodirigido. Estos datos
apoyan el enfoque de ecologfas de aprendizaje (Gonzdlez-Sanmamed et al.,
2020b) y destacan la importancia del desarrollo de redes de aprendizaje y la
iniciativa de autodireccionar el proceso de aprendizaje, incorporando recursos
tanto formales como informales (Chaves, 2014). Se evidencia que a través de
las actividades generadas con TIC en el marco de los PLE se puede favorecer
el aprendizaje en la universidad y que ello impacte en la adquisicidn de habi-
lidades a lo largo de la vida adulta (Fiedler y Viljataga, 2020).

La rdpida aparicidon de nuevas tecnologfas y el acceso cada vez mds globa-
lizado a internet promueven el uso masivo de las TIC. En este sentido, la
construccién y el desarrollo de los PLE permite que cada estudiante tenga un
papel protagonista en su aprendizaje (Garcia-Martinez y Gonzélez-Sanmamed,
2021) incorporando procesos autorreflexivos, planificados y autoevaluados
(Moratilla, 2021), para evitar una merma en la preparacién del aprendizaje
autodirigido (Fisher et al., 2001).

Los datos obtenidos muestran un desarrollo moderado en la estructura de
los PLE, tanto en el acceso a la informacién (M = 3,67; DS = 0,62) como en
la creacién de contenido (M = 3,43; DS = 7,44), y especialmente en las inte-
racciones en las redes de aprendizaje (M = 2,32; DS = 0,80). Estos hallazgos
pueden afectar al estudiantado en la adquisicién de las estrategias cognitivas y
metacognitivas que faciliten la organizacién de la informacién y la lectura, la
reflexidn, la organizacién y la estructuracién de ideas, asi como fomentar el
aprendizaje colaborativo, entre otros aspectos (Castaneda y Adell, 2013),
nutriéndose de los diversos recursos y formatos adaptados a los diferentes
estilos de aprendizaje, complementando asi los factores que dependen del
propio alumnado con factores del dmbito formal (Fasce et al., 2011) e informal
(Haidari et al., 2019) que faciliten el aprendizaje autodirigido.
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Por ultimo, los andlisis muestran la existencia de diferencias significativas
en el aprendizaje autodirigido en funcién del rendimiento académico. Con-
cretamente, se observa que aquellos que tienen puntuaciones mds elevadas
tanto en la escala total como en cada uno de los componentes obtienen un
mejor promedio, hallazgo similar a otros estudios (Khalid et al., 2020; Abra-
ham et al., 2011) y que evidencian cémo el aprendizaje autodirigido promue-
ve una mejora significativa en los logros académicos del estudiantado.

Este estudio profundiza en la preparacién que tiene el alumnado para el
aprendizaje autodirigido, asi como en su relacién con el desarrollo de entornos
personales de aprendizaje mediados por TIC. Ambos factores forman un bino-
mio que permite la adquisicién de habilidades para un aprendizaje continuo
y para toda la vida, que mejorard las condiciones personales y profesionales
una vez que los egresados se incorporen al mercado laboral.

Ante estos hallazgos, se recomienda a las universidades la incorporacién de
estrategias dirigidas a fomentar el enfoque de aprendizaje autodirigido, tanto
en la capacitacién del personal docente como en los procesos de ensefianza y
aprendizaje dentro de los planes de estudio de las diferentes carreras. Ademds,
se insta a incorporar las TIC en los procesos formales que permitan la cons-
truccion y el desarrollo de los PLE y, por ende, generen mayor autonomia y
control del aprendizaje.

Con relacién a las limitaciones del estudio, el trabajo responde a un disefio
transversal con estudiantes de dltimo afo de carrera, por lo que se sugiere
como linea futura una investigacién de cardcter longitudinal que permita
visualizar la tendencia de la preparacién del aprendizaje autodirigido a lo largo
de los distintos niveles de carrera. Igualmente, el cambio de modalidad desde
la presencialidad hasta la virtualidad a causa de la pandemia producida por el
COVID-19 puede haber modificado las habilidades para autodirigir el apren-
dizaje, asi como los entornos personales de aprendizaje, por lo que se torna
necesario realizar nuevos estudios que ofrezcan luces al respecto.
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