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Resumen  

En marzo de 2020 se decreta el confinamiento con 
el cierre de todos los centros educativos españoles. 
Esta situación provoca que los centros tengan que 
idear metodologías para implantar el aprendizaje a 
distancia. El presente artículo se centra en la Etapa 
de Bachillerato de un centro de Baleares, que 
cuenta con 300 alumnos/as  y 20 profesores/as.  

En este artículo se muestran los resultados de un 
estudio realizado, que se centra en identificar y 
realizar un análisis mixto, a través de la metodología 
de estudio de caso de tipo intrínseco, los elementos 
de la autorregulación del aprendizaje favorecidos 
por el entorno enriquecido por tecnología 
implementado durante el confinamiento, debido a 
la COVID. 

Los resultados y la discusión de los mismos 
permiten establecer los elementos, herramientas y 
metodologías del entorno diseñado que han 
influido sobre la autorregulación del aprendizaje del 
alumnado: el papel del docente, la actitud del 
alumnado y sus expectativas de autoeficacia, la 
planificación estratégica y las herramientas que 
permiten la interacción social y la reflexión en 
común. 

Estos mismos resultados, han servido para 
establecer las pautas de una metodología que 
permita favorecer dichos aspectos una vez 
finalizado el confinamiento. 

Palabras clave: aprendizaje autorregulado, COVID, 
entornos enriquecidos por tecnología, Bachillerato, 
preuniversitario. 

Abstract  

In March 2020, confinement is decreed with the 
closure of all educational centers. This situation 
means that the centers have to devise 
methodologies to implement distance learning. 
This article focuses on Baccalaureate of a center in 
the Balearic Islands, which has 300 students and 20 
teachers. 

This article shows the results of a study carried out, 
which focuses on identifying and performing a 
mixed analysis, through the intrinsic type case 
study methodology, the elements of self-regulation 
of learning favored by the environment enriched by 
technology, implementing during confinement, due 
to COVID. 

The results and the discussion of the same allow 
establishing the elements, tools and methodologies 
of the designed environment that have influenced 
the self-regulation of student learning: the role of 
the teacher, the attitude of the students and their 
expectations of self-efficacy, strategic planning and 
the tools that allow social interaction and reflection 
in common. 

These results have served to establish the 
guidelines of a methodology that allow these 
aspects to be favored once the confinement has 
ended. 

Keywords: Self-Regulated learning, COVID, 
Technology Enhanced Learning Environment, High 
School, pre-university. 
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1. INTRODUCCIÓN 

El 14 de marzo de 2020, el Gobierno de España, reunido en Consejo de Ministros 
extraordinario, decreta el Estado de Alarma debido a la emergencia sanitaria derivada de la 
COVID-19. El Estado de Alarma contempla el cierre de los Colegios e Instituciones Educativas, 
lo que supone diseñar estrategias para la continuación del proceso de enseñanza-aprendizaje 
a distancia. 

El presente artículo se centra en el alumnado de Bachillerato de un centro educativo 
concertado situado en Palma, España, y la adaptación de su modelo educativo a las 
circunstancias derivadas del confinamiento, mediante el diseño de un entorno de educación a 
distancia y de estrategias didácticas que favorezcan la autorregulación del aprendizaje y los 
prepare para el acceso a la Universidad.  

El objetivo principal de la investigación que da lugar al artículo es identificar y analizar los 
elementos de la autorregulación del aprendizaje que se vieron favorecidos por el entorno 
enriquecido por tecnología implementado durante el confinamiento debido a la COVID y 
proponer una estrategia metodológica que contemple dichos procesos en situaciones 
presenciales y semipresenciales. 

1.1. La autorregulación del aprendizaje en los procesos educativos 

Debido a la complejidad del concepto de Autorregulación no sólo se describe a través de 
diferentes definiciones sino, fundamentalmente, a través de modelos de Autorregulación 
según el ámbito del conocimiento. 

Abordar el concepto de autorregulación es complejo debido a las diferentes perspectivas y 
áreas de conocimiento desde las que es objeto de estudio. En este artículo se plantea desde el 
aprendizaje autorregulado, el cual se describe a través de diferentes definiciones que dan lugar 
a distintos modelos de autorregulación del aprendizaje (Zimmerman, 1989; Schiefele y Pekrun, 
1996; Winne y Hadwin, 1998; Boekaerts, 1999; Borkowskiet al., 2000; Zimmerman, 2000; 
Pintrich, 2009). 

De todos los modelos de Autorregulación analizados, el más referenciado en las investigaciones 
marco es el modelo cíclico de Zimmerman (2000) y, por ello, es el que se ha utilizado como 
referencia en esta investigación.  

La Autorregulación es “un proceso que consta de pensamientos y sentimientos y acciones 
planificadas y adaptadas cíclicamente para el logro de metas personales” (Zimmerman, 2000 
p.14). Así, gracias al ciclo, se pone en relieve que durante todo el proceso se podrían producir 
reajustes debido a cambios personales, ambientales o de contexto que podrían influenciar a la 
planificación inicial incidiendo así en la idea de que debe ser un proceso continuo y constante.  

Panadero y Tapia (2014) realizan una completa revisión del modelo cíclico de Zimmerman 
sobre la autorregulación del aprendizaje centrándose, exclusivamente en el ámbito pedagógico 
e identificando las fases del ciclo, representadas en la Figura 1. 
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Figura 1.   

Fases ciclo de autorregulación del modelo de  Zimmerman (2000) basado en Zimmerman y Moylan (2009) y en la 
revisión de Panadero y Tapia (2014) 

 
En la fase previa, además, se incluyen los aspectos fundamentales a la hora de iniciar un 
proceso de aprendizaje autorregulado. A saber, 

• Conocer los criterios de evaluación 

• Establecer el nivel de perfección que quiere lograr el alumno 

• Fijar las expectativas de autoeficacia y expectativas de resultado 

• El valor intrínseco de la tarea a realizar 

• El interés del alumnado en la propia tarea 

• Orientación hacia la meta de cada alumno 

1.2. La autorregulación del aprendizaje en entornos enriquecidos por tecnología 

Según diferentes investigaciones, las tecnologías tienen potencial para mejorar las experiencias 
de aprendizaje y la autorregulación, así como para construir conocimiento (Ferretti y Okolo, 
1996) siempre y cuando se apliquen adecuadamente (Mooij y Smeets, 1999). Es más, un mal 
uso no sólo puede no corresponder con un mantenimiento de la autorregulación, sino que, mal 
aplicada, podría incluso bajar los niveles de la misma en el alumnado debido a, entre otras 
razones, por la inseguridad del estudiante de no saber qué hacer en cada momento 
(Bartholomew et. al, 2017; Mooij y Smeets, 1999). 

A partir de una revisión sistemática realizada por el autor del presente artículo se identificaron 
los elementos de la autorregulación del aprendizaje que se ven favorecidos por los entornos 
enriquecidos con tecnología, entre los que destacan: 
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1.2.1. Usos de las herramientas TIC (Tecnologías de la Información y Comunicación) del 
entorno 

- Monitorización: Los investigadores Ravitz y Blazevski (2014), indican que la monitorización, 
por parte del docente, es un aspecto clave en la mejora de la autorregulación siempre que 
vaya acompañada de una retroalimentación casi inmediata. De esta manera permiten al 
alumnado tener un mayor control sobre su trabajo y esfuerzo (Nguyen et al., 2006) 

- Retroalimentación: relacionado con el anterior, la retroalimentación es otro de los aspectos 
clave que un entorno enriquecido con Tecnología permite trabajar el control sobre el 
trabajo y el esfuerzo del alumnado y, en consecuencia, la autorregulación (Nguyen et al., 
2006). 

- Interacción social y reflexión en común: Según Mooij y Smeets (1999) las TIC ayudan a una 
mejor interacción entre los miembros de la Comunidad Educativa y ello, según estos 
mismos investigadores, constituye una gran oportunidad para trabajar y mejorar la auto-
reflexión. 

1.2.2. Roles personales en el entorno 

- Papel del docente: Otro de los aspectos que influyen sobre la autorregulación en entornos 
tecnológicos, según Mooij y Smeets (1999) o Azevedo et al. (2008) es el papel del docente, 
ya que en este tipo de entornos pasa a ser un guía y un facilitador de la regulación del 
aprendizaje ayudando, especialmente, a los procesos de relacionar conocimientos previos, 
planificación y el sostenimiento en el tiempo de la actividad.  

- Actitud del alumno: Gebre et al. (2014), encontraron una relación directa entre el uso de 
las TIC y la actitud del alumno concluyendo que el uso de las TIC, en sí mismas, pueden 
motivar a la participación del alumnado. De esta forma pueden ayudar al desarrollo de la 
autorregulación del aprendizaje.  

- Para ambos roles, profesorado y alumnado, es importante tener en cuenta el nivel de 
competencia digital. De hecho, Lai et al. (2018) afirman, a partir de su investigación, que el 
rendimiento mejoró especialmente en aquellos casos en los que ya se tenía cierto dominio 
en las competencias requeridas como es el caso de la competencia digital. Por otra parte, 
los resultados de la investigación de Bartholomew et al. (2017) indican que los altos niveles 
de competencia digital en el alumnado se asocian con altos niveles de aprendizaje 
autorregulado. 

1.2.3. Recursos institucionales 

- Entorno: El entorno físico en el que se desarrolla el aprendizaje es clave en un entorno 
enriquecido con Tecnología ya que tanto el aula como el propio entorno del estudiante 
tienen un papel de puente entre las herramientas tecnológicas y las actividades de 
aprendizaje Gebre et al. (2014). Por tanto, es especialmente importante tenerlo en cuenta 
durante un confinamiento en el que el alumnado pasa de un entorno escolar a un entorno 
doméstico pudiendo influir, tanto positiva como negativamente, en el aprendizaje 
autorregulado. De hecho, Bartholomew et al. (2017) afirman que el aprendizaje 
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autodirigido del estudiante tiene mayor relación con las propias características del aula y 
del estudiante que con las herramientas tecnológicas aplicadas. 

- Institucionalización: Ravitz y Blazevski (2014) afirman que aquellas escuelas incluidas en 
reformas educativas estructurales a nivel de tecnologías digitales muestran una mejor 
preparación a la hora de establecer estrategias de aprendizaje autorregulado. 

1.3. El proyecto MIRA (Montesión imaginando y renovando el aprendizaje) como 
modelo educativo para favorecer la autorregulación del aprendizaje 

En el año 2017, el centro educativo donde se lleva a cabo esta investigación, puso en marcha 
un nuevo modelo pedagógico. Las características del nuevo modelo pedagógico del centro se 
apoyan en el modelo de Barge (2010) para el que, para que se produzca una verdadera 
implantación de las metodologías de aprendizaje activo a nivel institucional, no sólo se debe 
incidir en la visión educativa, sino que se debe ir mucho más allá: espacios, horarios, material y 
recursos en general deben, no sólo permitir, sino facilitar la implantación de las mismas. 

Las características del modelo, según Barceló (2019) se basan en un nuevo estilo de enseñanza 
aprendizaje en el que se establece un nuevo rol docente, desarrollado a partir de metodologías 
de Aprendizaje Activo y, en particular, el Aprendizaje Basado en Proyectos y el Aprendizaje 
Cooperativo. Teniendo también como referencia las Destrezas de Aprendizaje y las 
Inteligencias Múltiples, buscando la interacción común y reflexión en grupo ya que suponen 
una oportunidad para la autorreflexión y la autorregulación del aprendizaje (Mooij y Smeets, 
1999). 

Otras características que indica Barceló (2019) son una nueva distribución de tiempos y de 
espacios que estén al servicio de las metodologías y no al revés. 

Finalmente, el nuevo modelo pedagógico incluye la utilización de diferentes dispositivos y 
herramientas para el proceso de enseñanza-aprendizaje. La configuración del entorno 
tecnológico se ha basado en la edad de los estudiantes siguiendo la línea de investigación de 
Mooij (2007) o Azevedo et. al (2008) que concluyen que es esencial, a la hora de diseñar y 
evaluar las estrategias, tener muy en cuenta el progreso relativo a la edad ya que existe una 
correlación positiva entre la edad de los estudiantes y las puntuaciones más altas obtenidas a 
la hora de evaluar la autorregulación del aprendizaje (Bartholomew et. al, 2017).  

La figura 2, muestra las diferentes herramientas y aplicaciones utilizadas por el alumnado de 
bachiller en el modelo MIRA, en relación a los elementos del modelo cíclico de autorregulación 
de Zimmerman (2000). 
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Figura 2.  

Herramientas tecnológicas y su relación con el modelo de Autorregulación de Zimmerman (2000) 

 

Contar con la transición a este nuevo modelo pedagógico fue determinante para poder 
continuar con la actividad educativa durante la crisis sanitaria. 

2. MÉTODO 

2.1. Pregunta de investigación 

La pregunta de investigación que da lugar a esta investigación es: ¿cuáles son las características 
del entorno de enseñanza-aprendizaje implementado durante el confinamiento que han 
favorecido la autorregulación del aprendizaje? 

https://doi.org/10.21556/edutec.2022.80.2515


  
EDUTEC. Revista Electrónica de Tecnología Educativa. e-ISSN 1135-9250 

González, C.  

Núm. 80: Junio 2022 

 

 

DOI: https://doi.org/10.21556/edutec.2022.80.2515 Página 20 

 

2.2. Contexto 

El estudio se ha realizado en un centro educativo concertado situado en las Islas Baleares, en 
España, dónde desde 2017 se está implementando el proyecto MIRA, descrito en el marco 
teórico y que supone un replanteamiento del modelo pedagógico, centrado en las 
metodologías activas y la utilización de la tecnología en el proceso de enseñanza-aprendizaje. 
Ello permitió, durante el confinamiento, adaptar el modelo pedagógico a la educación a 
distancia. El elemento clave del entorno enriquecido por tecnología desarrollado durante la 
pandemia es el Plan de Trabajo. El plan de trabajo es un documento diseñado con la 
herramienta “Documentos de Google” y dividido en tres apartados bien diferenciados. En la 
infografía (ver anexo) se indican las herramientas tecnológicas utilizadas en cada apartado, el 
objetivo de cada sección, los aspectos de la autorregulación que se pretenden trabajar y las 
propuestas incorporadas a nivel pedagógico.  

Esta herramienta permite, por un lado, la coordinación entre todo el profesorado ya que todos 
los miembros del Claustro saben la tarea que cada uno ha definido para el alumnado. Por otro 
lado, el alumnado tiene toda la información, herramientas y recursos a su alcance en un solo 
instrumento que se actualiza a las 20h de cada día previo a una jornada lectiva. De este modo 
se pretende trabajar los contenidos de cada materia potenciando, además, la autonomía y la 
autorregulación. 

2.3. Participantes 

Los participantes en este estudio son: 

- 298 estudiantes de primer y segundo curso de bachillerato de las ramas de 
Humanidades, Ciencias Sociales y Ciencias  

- 23 miembros del profesorado de Bachillerato  
- 4 miembros del Equipo directivo de la etapa de bachillerato  

El porcentaje de alumnado participante de cada modalidad y curso se distribuye tal como se 
muestra en la tabla 1: 

Tabla 1.  

Porcentaje y frecuencia de alumnado según modalidad de Bachillerato 

Modalidad 1º Bachillerato 2º Bachillerato 

Humanidades 4% 4% 

Ciencias Sociales 21% 21% 

Ciencias 25% 25% 

Total por curso 50% 50% 

 

En cuanto a la distribución por género, un 60% pertenecen al femenino mientras que el 
restante 40% al masculino.  
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2.4. Enfoque metodológico 

Se aplicó la metodología de estudio de caso de tipo intrínseco según la clasificación aportada 
por Stake (2005). Mediante la cual, se pretende una comprensión de la realidad, una 
experiencia, a partir de la utilización de diferentes fuentes e instrumentos de recogida de 
información y la aplicación de métodos mixtos de análisis de los datos. Está dirigida a investigar 
un fenómeno contemporáneo, como el confinamiento y sus efectos sobre la autorregulación, 
dentro de su contexto real (Yin, 1989). 

2.5. Instrumentos de recogida de información 

Se describen, en este apartado, los instrumentos y técnicas de recogida de información que 
aportan datos valiosos para la presentación de los resultados. 

Entre estos se encuentran: 

2.5.1. Entrevista semiestructurada a profesorado y equipo directivo 

Se realizaron entrevistas semiestructuradas al profesorado de la etapa de Bachillerato, de 1 
hora aproximada de duración, con el objetivo de conocer cómo había cambiado el rol del 
profesor en esta nueva situación. Las preguntas que se plantearon fueron: 

1. ¿Qué metodologías y herramientas tecnológicas has utilizado durante el 
confinamiento? 

2. ¿Cuáles de ellas tienes pensado continuar utilizando después del confinamiento? ¿Por 
qué? 

3. ¿Crees que el entorno tecnológico diseñado ha tenido algún impacto sobre la 
autorregulación? ¿Crees que el alumnado es más autónomo después del 
confinamiento?  

 

2.5.2. Entrevista semiestructurada al alumnado  

De la misma forma, se entrevistó a una parte del alumnado, seleccionado, de forma aleatoria 
tanto de 1º de Bachillerato como de 2º de Bachillerato, a los que se plantearon las siguientes 
preguntas: 

1. ¿Crees que esta metodología a distancia con tecnologías refuerza tu autonomía? 
2. A pesar del distanciamiento social y del tiempo que lleváis con esta metodología, ¿el 

uso de las tecnologías digitales te motiva a la hora de llevar a cabo las tareas? 
3. ¿Qué aspectos de la metodología aplicada durante estos meses mantendrías cuando se 

retomen las clases presenciales? 

2.5.3. Chats en las clases en directo y correos electrónicos enviados por el alumnado 

Otro de los instrumentos de recogida de información utilizados fueron los chats existentes en 
las salas de videoconferencia y a través de los cuales el alumnado se podía expresar, durante 
la clase en directo, sobre las dificultades encontradas, dudas o inquietudes. 
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Estos chats se recibían, automáticamente y al finalizar la clase en directo, en el correo del 
docente que había generado la sala de videoconferencia  

2.5.4. Cuestionarios semanales al alumnado sobre la valoración del entorno diseñado durante 
el confinamiento  

Al finalizar el día, a través del Plan de trabajo, el alumnado contestaba a un cuestionario que 
alternaba entre las siguientes preguntas: 

Tabla 2.  

Preguntas planteadas en el formulario de final del día al alumnado 
 

Pregunta planteada 

Pregunta 1: Marca aquellos aspectos que hoy te han permitido ser más autónomo: 

• La metodología basada en la realización de clases en directo con su correspondiente grabación 

• El valor de la tarea marcada 

• La planificación y organización de la clase 

• El papel del docente durante su explicación 

• El plan de trabajo y su flexibilidad y posibilidad de organización individualizada 

• La interacción online con el profesor 

• La interacción online con tus compañeros 
 

Pregunta 2: ¿Crees que esta metodología a distancia con nuevas tecnologías refuerza tu autonomía? 
 
Pregunta 3: Por último, a pesar del distanciamiento social y del tiempo que lleváis con esta metodología, ¿el 
uso de las nuevas tecnologías te motiva a la hora de llevar a cabo las tareas? 
 

 
 

2.6. Análisis de datos 

Con el objetivo de evaluar la eficacia del plan de trabajo, y las estrategias diseñadas por el 
profesorado para el confinamiento en la mejora de la Autorregulación, se realizó un análisis 
aplicando metodologías mixtas.  

Por una parte, se analizaron, los comentarios del alumnado en los chats, formularios, correos 
electrónicos y entrevistas realizadas a alumnado y profesorado, mediante el programa atlas.ti 
y a partir de la categorización obtenida del modelo de Zimmerman y de los entornos 
enriquecidos con tecnología descritos en 1.3. y que se presentan en la Figura 3. 

  

https://doi.org/10.21556/edutec.2022.80.2515


  
EDUTEC. Revista Electrónica de Tecnología Educativa. e-ISSN 1135-9250 

González, C.  

Núm. 80: Junio 2022 

 

 

DOI: https://doi.org/10.21556/edutec.2022.80.2515 Página 23 

 

Figura 3.  

Categorías de análisis de factores que favorecen la autorregulación del aprendizaje en entornos enriquecidos con 
tecnología 

 

Por otra parte, se realizó un análisis cuantitativo tipo descriptivo y comparativo, mediante el 
programa SPSS, a partir de los resultados del formulario enviado por el alumnado al finalizar 
sus tareas diarias. 

El análisis se ha centrado en responder a las preguntas presentes en la tabla 3: 

Tabla 3 

Preguntas para el análisis cuantitativo 

Tipo de pregunta  Pregunta planteada 

Descriptivo 

 

¿Cuáles son los elementos que el alumnado ha valorado más para trabajar la autonomía a 
traves del entorno de aprendizaje a distancia diseñado? 

¿EI alumnado ha sentido que el entorno diseñado ha reforzado su autonomía gracias al 
entorno diseñado? 

¿El uso de las nuevas tecnologías ha influido en la motivación a la hora de llevar a cabo las 
tareas? 

¿Cuáles son los elementos que el alumnado ha valorado más para trabajar la autonomía a 
través del entorno de aprendizaje: distancia diseñado? 

Comparativo 

 

¿Existen diferencias significativas en función de la modalidad y el curso sobre la idea de que 
“el entorno ha reforzado su motivación”? 

¿Existen diferencias significativas en función de la modalidad y el curso sobre la idea de que 
"el entorno ha reforzado su autonomía"? 

 

https://doi.org/10.21556/edutec.2022.80.2515


  
EDUTEC. Revista Electrónica de Tecnología Educativa. e-ISSN 1135-9250 

González, C.  

Núm. 80: Junio 2022 

 

 

DOI: https://doi.org/10.21556/edutec.2022.80.2515 Página 24 

 

En todas las cuestiones de tipo comparativo, se realiza una prueba no paramétrica ya que no 
están sujetas a supuestos de distribución y, por tanto, podría decirse que son más 
conservadoras. En principio al ser dos grupos y muestras independientes se puede aplicar la 
prueba de Kruskal-Wallis. 

3. RESULTADOS 
3.1. Análisis cualitativo sobre los aspectos del plan de trabajo que favorecen la 

autorregulación del aprendizaje (entrevistas docentes y alumnado) 

De todos los aspectos detallados en la figura 4, las herramientas TIC, el papel del docente y la 
planificación estratégica son los tres elementos más citados por el alumnado y profesorado 
como catalizadores a la hora de mejorar la autorregulación dentro de un entorno enriquecido 
con tecnología. 

En numerosos comentarios, tanto del alumnado(A) como del profesorado(P), se indican que 
las herramientas TIC, por sí solas, no han supuesto una mayor motivación ni una mejora en la 
autonomía y autorregulación sino, fundamentalmente, ha sido el entorno tecnológico el que 
ha permitido trabajar esos aspectos ya que según los entrevistados y tal como se ha podido 
extraer de sus comentarios, la retroalimentación, monitorización o interacción depende del 
uso de buenas herramientas que faciliten estos procesos (A5, A6, A36, P1, P7, P2, P8, P9, P13, 
P16) y, también, de que el docente sepa sacar partido de ellas (A1, A12, A14, A23, A 24, A37, 
A38, P9, P17, P19). 

Concretamente, el papel del docente, gracias a las herramientas TIC, muestra que tiene un 
impacto directo sobre las expectativas de autoeficacia del alumnado. De hecho, el alumnado 
manifiesta una mayor confianza en sus posibilidades cuanto más activo y clarificador sea el 
papel del docente, especialmente en un entorno enriquecido con Tecnología (A12, A13, A14, 
A15, A16, A17, A18, A19, A20, A21, A22, A23, A24, P18, P19). Por el contrario, en un entorno 
de educación a distancia, el papel poco activo o poco clarificador del docente puede tener una 
influencia muy negativa en las expectativas de autoeficacia (A25, A26, A27, A28, A29, A30).  

La competencia digital del docente es otro de los aspectos que más influyen en el alumnado de 
cara tanto a las expectativas de resultados como de autoeficacia (A1, A2, A3, A30, P12) de 
manera que una competencia digital docente elevada influye, positivamente, en las 
expectativas de resultados y autoeficacia del alumnado mientras que una baja competencia 
digital genera desconfianza en el alumnado pudiendo disminuir sus expectativas y, por tanto, 
afectar negativamente a su aprendizaje autorregulado (Bartholomew et al., 2017).  

Otro de los elementos que, según Zimmerman (2000), influyen sobre la Autorregulación del 
aprendizaje es el interés en la tarea a realizar. Aquí, tanto las herramientas TIC que permiten la 
interacción social como el papel del docente a la hora de fomentarla en sus clases o actividades 
son clave de cara a que el alumnado muestre interés en la tarea (A39, A40, P1). De hecho, 
según los comentarios, hay una relación directa entre la interacción social que permite una 
tarea y el interés del alumnado en la propia tarea.  

Zimmerman (2000) también incorpora el valor intrínseco de la tarea como un aspecto 
catalizador de la Autorregulación del aprendizaje. El inconveniente con respecto a este punto 
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es que la normativa por la Conselleria d’Educació, Universitat i Recerca, Illes Balears (2020) 
publicada durante el confinamiento se encargó de limitar el valor de las tareas realizadas 
durante ese período (A34, A35, P8, P10, P11, P13) dándoles categoría de tareas voluntarias 
sólo para subir nota por tanto, el papel del docente gracias a las herramientas de interacción 
social, retroalimentación y monitorización, ha sido clave a la hora de compensar esa falta de 
valor intrínseco de la tarea e intentar fomentar el interés en la misma (A35, A36, A37, A38, P9) 

Por último, otro de los aspectos más nombrados, la planificación estratégica, muestra una 

interdependencia tanto con la actitud del propio alumnado como con el conocimiento de los 

criterios de evaluación, el interés en la tarea y, especialmente, con el papel del docente y con 

las herramientas TIC que favorecen la retroalimentación, la interacción social. Así, el papel del 

docente junto con el uso de las herramientas TIC, integradas en el Plan de Trabajo (Anexo 1) 

han sido clave para trabajar la planificación estratégica durante el confinamiento (A1, A2, A3, 

A4, A5, A6, A7, A8, A9, P2, P3, P4, P5, P6) 

En la figura 4 se representan, de acuerdo con el análisis de las entrevistas, chats y correos 
electrónicos, los aspectos relacionados con el aprendizaje autorregulados y la estrategia 
desarrollada, lo que permite identificar la relación de interdependencia que existe entre ellos. 

Figura 4.  

Mapa de relaciones entre los aspectos de la estrategia diseñada que favorecen la autorregulación del aprendizaje 
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3.2. Análisis cuantitativo sobre los aspectos del entorno que favorecen la 
autorregulación del aprendizaje 

Mediante el análisis cuantitativo de los resultados obtenidos a través de los cuestionarios 
dirigidos al alumnado, se pretende establecer si la tecnología y el entorno diseñado han 
permitido mejorar su autonomía. Asimismo, se trataba de identificar los aspectos que, para el 
alumnado, más han influido en su autonomía y, determinar si las respuestas del alumnado 
difieren en función de la modalidad o el curso que está realizando. 

Por lo tanto, los resultados se presentan con el objetivo de responder a las preguntas de la 
tabla 3. 

En relación con la primera pregunta, sobre si el entorno diseñado refuerza la autonomía del 
alumnado, respondieron un total de 189 miembros del alumnado. En la tabla 4, se observa que 
en ambos cursos una gran parte del alumnado considera que esta metodología refuerza su 
autonomía. Sin embargo, el porcentaje del alumnado que opinan que no es más alto en los de 
segundo curso. Si atendemos a la modalidad de bachiller (tabla 5), se observa que el 80% del 
alumnado de la modalidad de ciencias considera que sí la refuerza frente al 68% del bachiller 
de Ciencias Sociales. 

 

Tabla 4.   

Frecuencia de respuestas, según el curso, en relación con la pregunta ¿Crees que esta metodología a distancia con 
tecnologías digitales refuerza tu autonomía? 

Opciones Nº respuestas 
1BAC 

Nº respuestas 
2BAC 

Nº respuestas 

Sí 82 60 142 

No sabe / No contesta 9 13 22 

No 6 19 25 

 

Tabla 5.   

Frecuencia de respuestas, según la modalidad, en relación con la pregunta ¿Crees que esta metodología a distancia 
con tecnologías digitales refuerza tu autonomía? 

Opciones Nº respuestas 
CCSS 

Nº respuestas 
CIENCIAS 

Nº respuestas 

Sí 59 83 142 

No sabe / No contesta 11 11 22 

No 16 9 25 

 

Por lo que respecta a si existen diferencias significativas en función del curso sobre la 
percepción del alumnado sobre la mejora de la autonomía, se aplicó la prueba de Kruskal-
Wallis, obteniendo los resultados de la figura 5. 
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Figura 5. 

Prueba de Kruskal-Wallis para el análisis de las diferencias significativas en función del curso o modalidad sobre la 
percepción del alumnado en la mejora de la autonomía 

 

 
 

Al obtener un nivel de significación menor a 0,05 podemos concluir que la percepción del 
alumnado de 1BAC y de 2BAC es diferente con respecto a la mejora en la autonomía gracias al 
entorno diseñado durante el confinamiento. De la misma forma, la percepción del alumnado 
de Ciencias y Ciencias Sociales es diferente con respecto a la mejora en la autonomía gracias al 
entorno diseñado durante el confinamiento. 

Sobre si el uso de tecnología ha influido en la motivación a la hora de llevar a cabo las tareas, 
en la tabla 7 se observan las repuestas obtenidas de 144 miembros del alumnado. Se observa 
que existen diferencias entre las respuestas del alumnado de primer y segundo curso. Siendo 
los de primero los que respondieron en mayor porcentaje afirmativamente. Así lo confirma, la 
aplicación de la prueba Kruskal-Wallis, para determinar la existencia de diferencias 
significativas. 

Tabla 7.   

Distribución de respuestas sobre la motivación y el uso de las tecnologías a la hora de realizar las tareas 

Opciones Nº respuestas 
1BAC 

Nº respuestas 
2BAC 

Nº respuestas 

Sí 71 14 84 

No sabe / No contesta 0 13 13 

No 16 30 46 
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Figura 6. 

 Prueba de Kruskal-Wallis para el análisis de diferencias significativas en función del curso y modalidad sobre la 
motivación derivado del uso de las tecnologías 

 
 

 

 

Al obtener un nivel de significación menor a 0,05 podemos concluir que la percepción del 
alumnado de 1º de Bachillerato y de 2º de Bachillerato es diferente con respecto a la influencia 
de las TIC sobre la motivación. 

Por otra parte, y en cuanto a la modalidad, al obtener un nivel de significación menor a 0,05 
podemos concluir que la percepción del alumnado de la influencia de las TIC sobre la 
motivación difiere según la modalidad.  

En relación con los elementos del entorno de aprendizaje a distancia diseñado, mejor valorados 
por el alumnado para trabajar la autonomía, en la figura 7 se observan las respuestas de los 
105 participantes que respondieron a esta pregunta. Los elementos más valorados, 
independientemente del curso son la flexibilidad del plan de trabajo, seguido de la interacción 
online tanto con el equipo docente como con los compañeros/as. El aspecto que menos habría 
favorecido la autonomía sería la organización de las clases. 
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Figura 7. 

Porcentaje de respuestas sobre los elementos del entorno más ha influido sobre la Autorregulación del alumnado 

 

En cuanto a la existencia de diferencias significativas en función de la modalidad y el curso 
sobre los aspectos del entorno que han influido en la autorregulación, la figura 8 muestra que 
no existen diferencias significativas en ambos casos, al obtener un nivel de significación mayor 
a 0,05. 

Figura 8 

Prueba de Kruskal-Wallis para el análisis de diferencias significativas en función del curso y modalidad sobre los 
aspectos del entorno que, según el alumnado, más han influido en la autorregulación 
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4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

4.1. Discusión y conclusiones más relevantes sobre la propuesta implementada 
durante el confinamiento.  

El mapa de relaciones (Figura 4) extraído a partir del análisis cualitativo, pone de manifiesto la 
interdependencia entre todos los aspectos que, según el marco teórico influyen sobre ella. 

Esto implica que, a la hora de diseñar cualquier entorno para trabajar la autorregulación, se 
deben cuidar mucho todos y cada uno de los aspectos que intervienen en el proceso. Dejar uno 
solo sin abordar adecuadamente o sin incluir en el entorno diseñado puede no sólo no influir 
sino, sobre todo, perjudicar a otros aspectos (Zimmerman, 2000). 

Ahora bien, los resultados obtenidos ponen de manifiesto que los aspectos más relevantes y 
que, por tanto, se deben cuidar más en un entorno enriquecido con tecnología diseñado para 
trabajar la autorregulación son: 

▪ Papel del docente tal y como concluyen Mooij y Smeets (1999) o Azevedo et al. (2008). 
▪ Actitud del alumno y sus expectativas de autoeficacia (Gebre et al., 2014). 
▪ Planificación estratégica, Zimmerman (2000). 
▪ Herramientas TIC que permiten la interacción social y la reflexión en común como reflejan 

los mismos Mooij y Smeets  1999). 
▪ Herramientas TIC que permiten una rápida retroalimentación (Nguyen et al., 2006). 

Como se ha podido observar, los elementos que tienen una mayor influencia directa sobre los 
aspectos del aprendizaje autorregulado según Zimmerman (2000) son el papel del docente y 
las herramientas TIC. Así mismo, se conectan, de manera indirecta, con todos y cada uno de los 
aspectos de un entorno enriquecido con tecnología que influyen sobre la autorregulación.  

De hecho, se puede concluir, a partir de los resultados de la investigación, que el papel del 
docente, junto con el uso de la tecnología, es el que permite trabajar el resto de aspectos que 
pueden mejorar el aprendizaje autorregulado y que estos dos elementos son, además, 
indisociables.  

Sin un docente que sepa utilizar la tecnología (Lai et al., 2018), organizar y planificar sus 
contenidos y tareas (Zimmerman, 2000), diseñar bien sus actividades (Zimmerman 2000), que 
sea flexible y que favorezca la interacción con él y entre el alumnado (Mooij y Smeets, 1999), 
que sea rápido, comunicativo y eficaz a la hora de realizar la retroalimentación (Nguyen et al., 
2006), no hay entorno posible ni presencial, ni a distancia, ni enriquecido ni no enriquecido, 
que vaya a funcionar. 

Por otra parte, sin un alumnado implicado (Gebre et al., 2014), con competencia digital elevada 
(Bartholomew et al., 2017) y con las metas claras (Zimmerman, 2000) la eficacia del entorno se 
ve comprometida. 

A pesar del entorno tecnológico o la renovación pedagógica, tanto el alumnado como el 
profesorado han puesto de manifiesto la importancia del papel del docente como valor único 
e insustituible (Azevedo et al., 2008). 
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En cuanto a los resultados del análisis cuantitativo concluyen que un 84.5% del alumnado de 
1º de Bachillerato y un 65.2% del alumnado de 2º de Bachillerato afirman que este entorno les 
ha ayudado a mejorar su autonomía personal. 

Por otro lado, es significativo - y coincidente con los resultados obtenidos del análisis cualitativo 
- que la percepción del alumnado ha sido diferente según el curso, es decir, cuanto más cerca 
se encuentran de la meta, menos percepción de autonomía tienen y, por el contrario, perciben 
una mayor necesidad de seguimiento, de manera que el alumnado de 2º de Bachillerato se ha 
sentido menos autónomo que el de 1º de Bachillerato. Esto se alinea con la inicial caída de las 
expectativas de autoeficacia identificada a través del análisis cualitativo en el alumnado de 2º. 
Además, el alumnado de Ciencias Sociales se ha sentido menos autónomo lo cual tiene relación 
con la menor competencia digital previa que este colectivo suele manifestar (García et al., 
2016) 

Aún así, un 75.1% del alumnado ha considerado que el entorno diseñado ha reforzado su 
autonomía durante el confinamiento mientras que, únicamente, un 13.2% manifestó que no lo 
ha hecho. 

En cuanto a los elementos del entorno enriquecido, que según el análisis cuantitativo - tal y 
como aparece en la Figura 7 -, más les han influido a la hora de mejorar la autorregulación han 
sido los que han permitido planificarse, interactuar entre ellos y con el profesorado, así como 
las herramientas que les han permitido obtener una retroalimentación rápida y efectiva. En 
concreto, han valorado la flexibilidad y organización del plan de trabajo, la interacción online 
con los compañeros y el profesorado y realizar las clases en directo y grabarlas. Estos resultados 
van en la línea de la investigación de Zimmerman (2000).  

Estos resultados obtenidos a través del análisis cuantitativo coinciden con las conclusiones del 
alumnado y profesorado y con las investigaciones que han fundamentado el marco teórico. Es 
importante destacar que, en este caso, no se han detectado diferencias significativas entre las 
respuestas del alumnado ni según el curso ni según la modalidad que están cursando.  

Además de todo ello, aquellos aspectos más relacionados con las metodologías tradicionales 
como la propia explicación del profesor, las tareas a realizar o la organización de la clase han 
sido las que menos impacto, según el alumnado, han tenido sobre la autonomía. 

4.2. Acciones implementadas para el curso 20/21 

Todas estas conclusiones han permitido diseñar, para la educación semipresencial que se 
instauró en el curso 2020-2021, un sistema basado en las siguientes metodologías que han 
procurado cuidar, en todo momento, los anteriores aspectos mostrados como más relevantes:  

• Clases en directo simultáneamente para los que están en casa y en clase. Facilita la 
interacción con los que están en casa.  

• Flipped-Classroom: Se graba la clase teórica, previamente, y se envía al alumnado para 
que, como tarea, lo visualice por la tarde. Al día siguiente, de forma presencial, se 
resuelven las dudas y se realiza la práctica sobre lo explicado en el vídeo. Así se puede 
trabajar la autonomía, se generan recursos para el alumnado y se puede dedicar un 
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tiempo de calidad a nivel presencial sin tener que estar pendiente de los que están en 
casa. 

• Diseñar una tarea para los que están en casa programada en Classroom para facilitar la 
monitorización. 

• Trabajo cooperativo: Se pueden organizar y llevar a cabo actividades de aprendizaje con 
la metodología de trabajo cooperativo y manteniendo la distancia de seguridad además 
de conectarse, a través de Google Meet, con el alumnado que está en casa y, de este 
modo, buscar una mayor implicación. 

Como se ha indicado anteriormente, los elementos del entorno enriquecido que más han 
influido en la autorregulación del alumnado han sido los que les permiten interactuar y recibir 
una retroalimentación rápida y efectiva. Por este motivo, se descartan las clases grabadas para 
los que están en casa porque, a pesar de ser el sistema que más facilita al profesorado la gestión 
de la semipresencialidad, el alumnado pierde la opción de interactuar en tiempo real. 

Así mismo, el curso 20/21, como novedad y atendiendo a las conclusiones anteriormente 
detalladas, se ha iniciado con un curso 0 en Competencia Digital específicamente destinado a 
aquel alumnado que más dificultades manifiesta. Por otra parte, se han añadido tutorías 
específicas de gestión de la confianza y las expectativas de autoeficacia para 2º de Bachillerato. 

En futuras investigaciones se analizará el impacto de todas estas medidas en la etapa de 
bachillerato durante el curso 21/22 desarrollado, plenamente, en semipresencialidad. 
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