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RESUMEN

Este estudio tuvo como objetivo investigar las relaciones entre la facilidad con que los estudiantes de ciencias de secundaria detectan
sus errores, su precision en la autoevaluacion y las variables motivacionales y cognitivas implicadas en el proceso de autorregulacion.
Tanto en la variable de deteccion de errores como la de autoevaluacién se estudio el efecto de la utilizacion de guiones de evaluacion.
En la investigacion participaron un total de 151 estudiantes de secundaria. Las variables cognitivas y motivacionales se midieron
empleando el cuestionario MSLQ. Los resultados indican que no existe una relacién directa entre los procesos de autoevaluacién y los
de deteccién de errores. Durante estos ultimos se invocan mas estrategias cognitivo-motivacionales que en los primeros. El uso de los
guiones de auto-evaluaciéon mejora ambos procesos.
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The use of errors as a tool for self-regulated learning in secondary school students

ABSTRACT

The aim of this study was to investigate the relationships between the ease with which students detect their own mistakes. Their self-
assessment accuracy and the cognitive and motivational variables involved in the self-regulation cycle. The use of a self-assessment
script was studied both for self-assessment and error detection. A total of 151 secondary students took part in the investigation. The
cognitive and motivational variables were measured using the MSLQ questionnaire. Correlational, cluster and differential analyses
were employed in this study. We found no relationship between the former and the latter. There were more cognitive and motivational
strategies invoked during error searching than in the self-assessment estimation of the grade. Besides, the use of the self-assessment

script improved both aspects.

Keywords: secondary education, self-assessment, motivation, learning strategies, self-learning.

Introduccion

Aunque tradicionalmente los errores cometidos por los es-
tudiantes se han considerado un obstaculo para el proceso de
ensefianza-aprendizaje, desde una perspectiva constructivista se
revelan como un potencial impulsor del mismo (Astolfi, 1999).
Cuando se acude a un enfoque sancionador para el tratamiento
de los errores cometidos por los alumnos, se pierde gran parte
de su potencial educativo. Sin embargo, cuando nos alejamos de
este enfoque punitivo, el error puede llegar a convertirse en una
herramienta mas para el aprendizaje (Schank, 1997). Por tanto, el
papel de los errores puede ser clave en el aprendizaje.

La evaluacion es tan importante en el proceso de ensefian-
za-aprendizaje que condiciona no solo qué se aprende sino tam-
bién como se aprende. Dependiendo del caracter de la misma, el
error puede ejercer funciones muy diferentes. Mientras que, en
el caso de la evaluacion sumativa, el error presenta una connota-
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cion negativa, en el de la evaluacion formativa puede constituir
una oportunidad para aprender y mejorar. La evaluacion forma-
tiva es fundamental a la hora de abordar la funcién reguladora.

Tradicionalmente se le ha dado al docente la responsabili-
dad de regular el aprendizaje del alumnado. Sin embargo, lo
verdaderamente deseable, en la idea conseguir que el alumna-
do ocupe un espacio central en el proceso de ensefianza-apren-
dizaje es que sea el propio estudiante quien regule su propio
aprendizaje, con la asistencia del profesor. Esto es lo que Nun-
ziati (1990) denomina evaluacion formadora. En esta vertiente
de la evaluacidn, la capacidad del estudiante para la deteccion,
analisis y gestion de sus propios errores constituye un recurso
esencial para el aprendizaje.

A la hora de abordar esta tiltima tarea, el constructo deno-
minado aprendizaje autorregulado juega un papel fundamental.
Segun el modelo propuesto por Zimmerman (2000), el ciclo del
aprendizaje autorregulado se organiza en tres etapas: previa, de
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realizacion y de autorreflexiéon. Como es logico, en este ciclo, la

autoevaluacién (Alonso v Panadero, 2010; Baas, Castelijns, Ver-
meulen, Martens y Seger, 2015; Baars, Vink, van Gog, de Bruin,

y Paas, 2014; Hattie, 2013; Panadero y Alonso, 2013; Panadero y
Jonsson, 2013) y la gestidn de los errores por parte de los estu-

diantes, puede ser de gran importancia ya que, cuando se comete
un error, seria deseable que se desencadenase un procedimiento
que permitiese al estudiante encontrar las causas de lo que esta
sucediendo y solventar la situacion. Por tanto, el aprendiz se pre-
pararia para detectar sus dificultades y tratar de autorregular su
aprendizaje. En caso de no lograrlo, tendria que considerar la po-
sibilidad de buscar ayuda para poder continuar (Briceno, 2009;
Gonzélez y Paolini, 2015; Mathabate y Potgieger, 2014; Schunk y
Zimmerman, 2013).

El aprendizaje autorregulado tiene como elementos basicos
para encarar una tarea, por un lado, los aspectos afectivo-mo-
tivacionales y, por otro, las estrategias de aprendizaje al alcan-
ce del estudiante. En primer lugar, la motivacion es un aspecto
fundamental en el aprendizaje y constituye un aspecto crucial en
todos los modelos para el aprendizaje autorregulado (Cueli, Gar-
cia y Gonzdlez-Castro, 2013; Nunez, Solano, Gonzélez-Pienda y
Rosario, 2006; Rosario, 2004; Zimmerman, 2000). Efectivamente,
el alumnado con altos niveles de autorregulacion se encuentran
motivados e implicados a nivel personal. Ademas, son tenaces
para alcanzar los objetivos ante las tareas que se proponen. Por
tanto, aquellos estudiantes que saben autorregularse correcta-
mente, perciben el aprendizaje como un proceso controlable y
en el que pueden influir de una manera sistematica. Si, ademas,
relacionan sus éxitos o fracasos a través de atribuciones causales
que relacionan con procesos estratégicos que consideran mejo-
rables, el estudiante aumentara sus sensaciones de autoeficacia
y, posiblemente, generard un mayor interés por la tarea (Ntnez
et al., 2006). En segundo lugar, los requerimientos basicos del
aprendizaje autorregulado obligan a que el estudiante sea cons-
ciente de la demanda de la tarea a realizar, de sus propias poten-
cialidades a nivel personal y de las estrategias que debe emplear
para realizarla. En este sentido, la eficacia en la adquisicion,
procesado, recuperacion y transferencia de la informacién son
fundamentales a la hora de encarar una tarea (Barca-Lozano, Al-
meida, Porto-Rioboo, Peralbo-Uzquiano y Brenlla-Blanco, 2012).

En los tltimos afios, el estudio de como los estudiantes uti-
lizan sus errores para aprender ha recibido cierta atencion. La
investigacion llevada a cabo por Black y William (1998) muestra
que el hecho de devolver a los estudiantes sus trabajos acom-
pafiados de comentarios, sin indicar la puntuacion implica una
mejoria en el rendimiento de los estudiantes. Por el contrario,
cuando los trabajos se devuelven corregidos pero indicando tini-
camente la nota, no se produce mejoria. En esta misma linea, esta
investigacion ha encontrado que, cuando se devuelven los traba-
jos o pruebas indicando la calificacion y anadiendo comentarios,
no se aprecia una mejora en el aprendizaje de los estudiantes,
puesto que focalizan su atencién, no en los comentarios del pro-
fesor, sino en la nota que les ha otorgado.

En el campo de la ensefianza de la fisica existen trabajos re-
cientes que ponen de manifiesto el interés que podria tener la
gestion de los errores por parte de los estudiantes como una
oportunidad de aprendizaje. Por ejemplo, para tratar de utilizar
los errores como medio didactico, Henderson y Harper (2009)
proponen el uso de las correcciones que llevan a cabo los estu-
diantes del grado en fisica sobre sus pruebas escritas. La meta de
este procedimiento es que los estudiantes sean auténomos a la
hora de encontrar sus propios fallos y que sean capaces de infe-
rir una generalizaciéon que les ayude en su aprendizaje. Por otro
lado, los resultados de Mason v Singh (2010) y Yerusalmi, Cohen

Mason y Singh (2012a, 2012b) sefialan que los universitarios de

fisica no utilizan automaticamente sus errores como un recurso
para el aprendizaje. Ademas, ese aprovechamiento de los erro-
res, parece un proceso complejo y que, en general, no tiene lugar
espontaneamente pues aquellos estudiantes que reciben aseso-
ramiento, son los que finalmente detectan y describen mejor sus
errores.

Estudios recientes (Zamora y Ardura, 2014; Zamora, Suarez
v Ardura, 2017, 2018) ha confirmado los hallazgos comentados
anteriormente y ha demostrado la efectividad del trabajo con los
errores para el rendimiento de estudiantes de ciencias de secun-
daria. La principal conclusion de estas investigaciones es que
aquellos estudiantes que, ademas de diagnosticar sus errores,
llevan a cabo un trabajo posterior de autorregulacion retroactiva
son los que, en mayor medida, mejoran su rendimiento durante
la experiencia. Teniendo en cuenta ademas que, de acuerdo con
esta y otras investigaciones anteriores (Zamora et al., 2014; Za-
mora et al., 2017, 2018; Yerusalmi, Cohen, Mason y Sigh, 2012a;
2012b), la utilizacién de los errores por parte de los estudiantes
durante su aprendizaje es complejo y no tiene lugar espontanea-
mente, estos resultados apuntan a que es necesario de un lado,
un cambio del estatus del error en el aprendizaje.

Método
Objetivos

Dada la importancia de las estrategias de aprendizaje y de
la motivacion en el aprendizaje autorregulado y el importante
papel que pueden desempenar la autoevaluacion y el manejo de
los errores en este ultimo, el objetivo de este trabajo es investigar
las relaciones existentes entre todas estas variables mediante un
andlisis correlacional. Ademas, se comprobara el efecto de las
mismas en la deteccion, por parte de los estudiantes, de sus pro-
pios errores empleando una investigacion diferencial.

Muestra

En la investigacion participaron un total de 151 estudiantes
que cursaban 2° y 32 de Educacion Secundaria Obligatoria en un
centro educativo espanol. Los estudiantes participaron de forma
voluntaria y dieron su consentimiento informado. La experien-
cia se llevo a cabo en una asignatura de Ciencias Naturales y en
el contexto de una unidad didactica sobre las leyes de los gases.
Los estudiantes fueron asignados alfabéticamente a 8 aulas por
parte del centro educativo al principio del curso. Para seleccionar
los grupos que han participado en la investigacion se ha utiliza-
do el criterio de disponibilidad y accesibilidad tanto de los estu-
diantes como del docente, por lo que se aplicé un muestro por
conveniencia. La media de edad fue de 13,65 afios (moda =14 y
mediana = 14). Un total de 82 estudiantes (53,30%) eran chicos y
69 estudiantes (45,70%) eran chicas.

Instrumento

Las medidas de las variables estratégicas y motivacionales
incluidas en esta investigacion se llevaron a cabo utilizando el
Motivated Strategies Learning Questionnaire (MSLQ) (Pintrich
y Garcia, 1991; Pintrich, Smith, Garcia, y McKeachie, 1991). El
cuestionario estaba formado por 37 items medidos en una es-
cala tipo Likert de 7 puntos. Este cuestionario se divide en dos
subescalas. La primera de ellas busca evaluar los aspectos mo-
tivacionales y la segunda permite extraer informacién sobre las
estrategias de aprendizaje que utilizan los estudiantes. Después
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de la validacion del instrumento, el cuestionario, la subescala
de motivacion quedd formada por 15 items que se organizan en
cuatro factores que dan cuenta de: (a) la orientacion a metas ex-
trinsecas, (b) el valor de la tarea, (c) las creencias de autoeficiacia
y (d) la ansiedad en situaciones de examen. Estos factores expli-
can el 61,53% de la varianza muestral, alcanzando una fiabilidad,
medida mediante el alfa de Cronbach, de 0,62 (véase la Tabla
1). La subescala de estrategias de aprendizaje quedé conformada
por 22 items que dieron cuenta de un 63,25% de la varianza y
una fiabilidad de 0,80. Esto items quedaron agrupados en siete
factores que evaltian los siguientes aspectos: (a) estrategia de ela-
boracion, (b) estrategia de organizacion, (c) pensamiento critico,
(d) autorregulacion de la metacognicion, (e) gestion del tiempo
y lugar de estudio, (f) regulacion del esfuerzo y (g) aprendizaje
de otros compafieros.

Variables

Ademas de las variables motivacionales y cognitivas indica-
das anteriormente, en esta investigacion se han estudiado dos
variables: la deteccion de errores y el desajuste en la autoeva-
luacion.

En esta investigacion, para medir la facilidad con que los es-
tudiantes encuentran sus propios errores, se han definido dos
variables. Por un lado, se define la deteccién de errores sin ayu-
da (DESA) como la facilidad con la que los estudiantes detectan
sus propios errores sin el uso del guion de evaluacion después
de realizar el examen. Por otro lado, se ha definido una variable
denominada deteccion de errores con ayuda (DECA) como la fa-
cilidad con la que los estudiantes encuentran sus propios errores
con el apoyo del guion de evaluaciéon propuesto por el docente
para evaluar la prueba. Para medir ambas variables se utilizo el
mismo procedimiento: los estudiantes utilizaron un registro para
anotar los errores detectados que contaba con un espacio para
que especificasen, los errores que habian identificado en la prue-
ba. A continuacion se calculd el porcentaje de errores que cada
estudiante habia detectado, tomando como referencia los errores
totales detectados por el docente. De esta manera, los porcentajes
obtenidos nos permiten medir la progresion del alumno desde
que hace su valoracion con sus propios recursos hasta cuando
tiene su disposicion el guion de evaluacion.

Para cuantificar la precision en las autoevaluaciones de los
estudiantes, se definieron dos variables, denominadas desajuste
en la autoevaluacion, en las que se compar¢ la nota con el que el
estudiante con la calificacién del docente en los dos casos referi-
dos anteriormente: sin la ayuda del guion de evaluacion (DASA)
y con la ayuda del mismo (DACA).

Procedimiento de recogida de datos

Los participantes respondieron el MSLQ con el objetivo de
conocer su motivacion y las estrategias de aprendizaje que uti-
lizaban. Posteriormente, el docente de la asignatura explicé los
aspectos conceptuales del tema. En la siguiente sesion y, una vez
concluida la explicacién tedrica, para evaluar el grado de com-
prension de los contenidos, los estudiantes realizaron una prue-
ba de evaluacién con preguntas tedricas y practicas. La prueba
fue devuelta a los participantes para que localizaran en ella los
errores cometidos. Para no alterar el trabajo de deteccion de erro-
res de los estudiantes, se les entreg6 la prueba sin evaluar y sin
incluir indicaciones o correcciones por parte del profesor. Tras
la localizacion de los errores, los alumnos se autoevaluaron en
cada una de las preguntas de la prueba. Para realizar esta ta-
rea, podian utilizar tinicamente el libro de texto y las anotacio-

nes registradas durante las clases y, ademas de contar con los
resultados numéricos finales de los ejercicios practicos pero, en
ningdn caso, podian consultar al profesor ni a los comparieros.
Posteriormente, se les suministré a los estudiantes un guion de
evaluacion, en el que se indicaban las respuestas para que una
pregunta se considerase correcta, para que, nuevamente, volvie-
sen a autoevaluar su trabajo y detectaran sus errores.

Andalisis de datos

En las pruebas de normalidad, tinicamente las dos variables
de deteccion de errores (DESA y DECA) exhibieron un comporta-
miento normal. Por ello, en el caso de los analisis que afectaron a
las demas variables se utilizaron las pruebas propias de la estadis-
tica no parameétrica. Para los analisis correlacionales se utilizaron,
por tanto, los coeficientes de correlacién de Pearson para aquellas
parejas que implicaban a las primeras y el de Spearman para las
que implicaban a alguna de las segundas. Estos coeficientes varian
entre 0 y 1y en el contexto de la investigacion educativa se consi-
deran relevantes aquellos que estan por encima de 0,4. Para reali-
zar los analisis de diferencias de medias, se agrupd a los sujetos de
la muestra mediante un analisis de conglomerados de k-medias,
seguin los valores de sus estrategias de aprendizaje y su motiva-
cion. Alternativamente se agrupd a los estudiantes en funcion de
las variables de desajuste en la autoevaluacion (DASA y DACA)
en tres grupos homogéneos en funcion de los niveles de los estu-
diantes en estas variables. Las diferencias de medias se llevaron a
cabo mediante el analisis de la varianza que empleo el estadistico
H de Kruskall Wallis. En este caso, se realizaron los analisis post
hoc empleando la prueba no paramétrica U de Mann-Whitney
aplicando, ademas, la correccién de Bonferroni (Field, 2009). Los
analisis de datos se realizaron mediante el programa SPSS (Statis-
tical Package for Social Sciences) version 20.0.

Resultados
Andlisis descriptivos y correlacionales

En la Tabla 1 se presentan los indices de fiabilidad de las es-
calas estratégico-motivacionales, las medias, las desviaciones ti-
picas y las correlaciones entre variables. Como se puede observar
la variable motivacional con un mayor valor medio es el valor de
la tarea (M = 5,61). Por otro lado, la regulacion del esfuerzo (M =
5,30) se erige como la variable de estrategias de aprendizaje con
un mayor valor medio. Es interesante advertir que los estudian-
tes han mostrado unos niveles bajos en las variables de deteccion
de errores tanto sin la ayuda del guion (M = 18,67) como cuando
han tenido la posibilidad de utilizarlo (M = 41,16).

En este estudio, los estudiantes tuvieron la ocasién de valorar
su trabajo en dos momentos consecutivos, pero en los que dis-
pusieron de niveles de informacién diferentes: en primer lugar,
cuando no dispusieron de mas ayuda que su propia retroalimen-
tacion y sus materiales de aula, se detecté un desajuste medio
en su estimacion de 1,38 puntos sobre 10. Sin embargo, cuando
dispusieron de la posibilidad de utilizar el guion de evaluacion
este desajuste descendid hasta 0,49 puntos. En ambos casos los
estudiantes sobreestimaron su calificacion en la prueba (Tabla 1),
también se muestran los tantos por ciento de estudiantes que se
autoevaltian por exceso, que aciertan su calificacion y que se au-
toevaltian por defecto. Como se puede apreciar, el tanto por cien-
to de sujetos que sobreestiman su nota decrece cuando utilizan
el guion, duplicandose los que aciertan su nota en pos de los que
aciertan, pero también se detecta un incremento en el porcentaje
de los que la subestiman.
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Tabla 1. Correlaciones entre las variables de la investigacion.

o M DT (1) (2) (3) 4) () (6) (7) (8) 9)

OME(1) 060 326 166 1 0,00 040" -005  -007  -0,11 0,01 0,06  -0,00
VT (2) 077 561 1,05 1 2012 042" 029" 051" 043" 033" 046"
A(3) 050 438 142 1 -039" 004 -021" -010 -021"  -034"
AAR®4) 084 494 122 1 029" 038" 043" 035" 040"
0 (5) 067 479 152 1 047°  037° 029" 0,18
E (6) 072 463 124 1 056" 043" 038"
PC (7) 073 413 1,37 1 042" 07227
AOC(8) 059 401 1,32 1 0,24”
RE (9) 075 530 131 1

a M DT (10) (1) (12) (13) (14)! (15)
AM (10) 060 450 1,34 1 0,08 -003 006 0,14 0,08
TLE (11) 063 334 153 1 0,09  -0,00 -0,12 -0,04
DACA (12) - 049 1,14 1 0,53 0,11 -0,11
DASA (13) - 1,38 1,60 1 -0,07 -0,18
DECA'(14) - 41,16 30,28 1 0,63
DESA!(15) - 18,67 21,49 1

OME: orientacion a metas extrinsecas, VT: valor de la tarea, A: ansiedad, AAR: autoeficacia para el aprendizaje y el rendimiento, O: organizacion, E: elaboracion, PC: pensa-

miento critico, AOC: aprendizaje con otros comparieros, RE: regulacion del esfuerzo, AM: autorregulacion metacognitiva, TLE: tiempo y lugar de estudio, DACA: desajuste

en la evaluacion con ayuda, DASA: desajuste en la evaluacion sin ayuda, DECA: deteccion de errores con ayuda, DESA: deteccion de errores sin ayuda.

Indice de correlacion de Spearman

En relacion a los resultados del andlisis correlacional, en
primer lugar, se describen las relaciones, por un lado, entre las
variables motivacionales y estratégicas y, por otro, entre las va-
riables autoevaluaciéon y deteccidon de errores. Finalmente, se
presentan las correlaciones entre estos dos grupos de variables.
Los analisis de las variables motivacionales implicadas en esta
investigacion muestran correlaciones significativas. La correla-
cion entre el valor de la tarea y la autoeficacia por un lado, y
la motivacion extrinseca y la ansiedad por otro, correlacionan
positivamente. Sin embargo, en el caso de esta tltima y la autoe-
ficacia la correlacion es negativa. En lo que se refiere a las varia-
bles estratégicas, todas las investigadas en este trabajo tienen una
relacion significativa entre ellas y, a su vez, y con la variable de
estrategias metacognitivas -autorregulacion-. Esta tiltima se rela-
ciona significativa y positivamente con las estrategias de control
de recursos -aprendizaje con otros compafieros y regulacion del
esfuerzo-. A su vez, estas dos variables estratégicas correlacionan
positivamente entre si y con la estrategia de organizacion. Por
altimo, la regulacion del esfuerzo presenta una correlacion nega-
tiva con el tiempo y lugar de estudio.

Por otro lado, los resultados confirman la relacion existen-
te entre las motivaciones y las estrategias de aprendizaje, ya
que todas las variables motivacionales, excepto la orientacion
motivacional extrinseca, correlaciona bien positiva o negativa-
mente con casi todas las variables referentes a las estrategias de
aprendizaje.

Las dos versiones del desajuste en la autoevaluacion pre-
sentan una correlacion significativa y positiva. Por su parte, las
variables de deteccion de errores muestran un comportamiento
similar entre ellas (Tabla 1). Los analisis correlacionales indican
que también existe una correlacion significativa y positiva entre
las variables motivacionales y cognitivas y las de deteccién de
errores y las de autoevaluacion. En la Tabla 1, como se ha podi-

p<05** p<01 !

do apreciar, la variable DECA correlaciona significativa y posi-
tivamente con la regulacion del esfuerzo, el valor de la tarea, la
autoeficacia para el aprendizaje y las estrategias de elaboracion.
De estas, solo la autorregulacion del esfuerzo y la autoeficacia
correlacionan positivamente con la deteccion de errores cuando
se lleva a cabo sin ayuda (DESA). Unicamente el aprendizaje en-
tre iguales correlaciona positivamente con la autoevaluacion con
ayuda. Por tltimo, es interesante destacar que la autoevaluacion
sin ayuda no correlaciona significativamente con ninguna de las
variables seleccionadas en este estudio.

La deteccion de errores: andlisis diferencial

Las variables DECA y DESA se utilizaron en los analisis di-
ferenciales como variables de escala. Todas las demas variables
incluidas en este estudio se utilizaron como categoricas. Con las
variables cognitivo-motivacionales se construyeron tres grupos
empleando un andlisis de cluster de k-medias. Para las restantes
variables se construyeron tres grupos con aproximadamente el
mismo ndmero de sujetos empleando los percentiles correspon-
dientes. Los tres grupos obtenidos mediante el analisis de con-
glomerados presentan las siguientes caracteristicas: en un primer
grupo que contiene el 35,80% de los individuos de la muestra, los
sujetos presentan un alto grado de autoeficacia y le confieren un
valor alto a la tarea; también presentan niveles bajos de motiva-
cion extrinseca y de ansiedad. Se trataria, por tanto, de un grupo
de estudiantes con alta motivacion hacia el aprendizaje. En se-
gundo lugar, se detectd un grupo de estudiantes que constituye
el 33,70% del total de la muestra y que tienen bajos valores en el
valor de la tarea, de motivacidén hacia metas extrinsecas y de au-
toeficacia acompanados de altos niveles de ansiedad. El tercer y
ultimo agrupamiento de contienen un 30,50% de estudiantes que
muestra una ansiedad alta y una elevada motivacion extrinseca.
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Ademas, tienen una autoeficacia alta y confieren un alto valor a
la tarea.

El analisis de cltster de las estrategias de aprendizaje permi-
ti6 agrupar a los estudiantes en tres categorias. Por una parte, el
grupo de sujetos de la muestra que presentaban un uso bajo de
estrategias de aprendizaje constituyé un 27,20% de la muestra.
Con un nivel medio en cuanto a las estrategias a su alcance se
situdé un segundo grupo de estudiantes que abarca el 29,10% de
la muestra. Finalmente, un tercer grupo de estudiantes (43,70%)

que presento niveles altos en todas las estrategias de aprendiza-
je incluidas en esta investigacion a excepcién de la que mide el
tiempo y lugar de estudio. En cuanto a las variables de desajus-
te en la autoevaluacién, la muestra se agrupa en tres categorias:
bajo, medio y alto, con porcentajes de sujetos de 35,10%, 33,80% y
31,10% en el caso en el que los alumnos no recibieron ayuda y de
45,60%, 27,20% y 27,20% cuando los estudiantes reciben la ayuda
del guion que suministrd el docente.

Tabla 2. Analisis diferencial: prueba de H-test y U-test para muestras independientes.

Deteccion Errores Sin Ayuda

Variable de categorizacion X2 (p) Categorias Media Diferencia 4
MAA 20,32%
Motivaciéon 4,27 (0,118) MAR 23,08% - -
DM 12,75%
NA 22,88%
Estrategias de aprendizaje 50,19 (0,075) NM 18,73% - -
NB 12,57%
NAD 23,53%
Desajuste en la Autoevaluacion 1,96 (0,374) NMD 17,69% B )
Sin Ayuda
NBD 14,26%
NAD 22,05%
Desajuste en la Autoevaluacion 1,36 (0,507) NMD 17,66% ~ )
Con Ayuda
NBD 13,99%
Deteccion Errores Con Ayuda
Variable de categorizacion X2 (p) Categorias Media Diferencia [4
MAA 47,12%
Motivaciéon 8,37 (0,015) MAR 45,60% MAA-D 0,00"
DM 30,55%
NA 48,31%
Estrategias de aprendizaje 8,85 (0,012) NM 40,31% NA-NB 0,00°!
NB 31,62%
NAD 43,80%
Desajuste en la Autoevaluacién 2,81 (0,245) NMD 44.50% B )
Sin Ayuda
NBD 34,55%
NAD 47,58%
Desajuste en la Autoevaluacion 4,85 (0,088) NMD 40,11% - -
Con Ayuda
NBD 31,40%

MAA: motivacion alta para el aprendizaje, MAR: motivacién alta para el rendimiento, DM: desmotivacion, NA: nivel alto, NM: nivel medio, NB: nivel bajo, NAD:

nivel alto desajuste, NMD: nivel medio desajuste, NBD: nivel bajo desajuste. ' U-test con correccién de Bonferroni

El analisis diferencial demuestra que tanto para las varia-
bles cognitivo-motivacionales, como para las relacionadas con
la autoevaluacién (DASA y DACA), no se han encontrado di-
ferencias estadisticamente significativas cuando los estudiantes
detectan sus errores sin ayuda (ver Tabla 2). De acuerdo con
los resultados correlacionales presentados anteriormente, en el
caso de la DECA el analisis diferencial arroja un mayor ntime-

ro de diferencias estadisticamente significativas. Las variables
cognitivo-motivacionales presentan un efecto interesante en la
deteccion de errores que efectiian los estudiantes. En lo refe-
rente a la motivacion, se dan diferencias significativas (p=0,00)
entre aquellos alumnos con motivacion alta para el aprendizaje,
que detectan el 47,12% de sus errores y los estudiantes desmo-
tivados que encuentran tinicamente el 30,55% de los mismos.
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Por otro lado mientras que, los alumnos con nivel alto en estra-
tegias de aprendizaje localizan el 48,31% de los errores, aque-
llos estudiantes con nivel bajo detectan el 31,62%, siendo esta
diferencia estadisticamente significativa (p=0,00). Por ultimo,
no se encuentran diferencias cuando se toman como variables
categoricas el desajuste en la autoevaluaciéon con y sin ayuda
del guion de evaluacion.

Discusidn y conclusiones

De acuerdo con los hallazgos previos (Garcia y Pintrich, 1994;
Martin, Bueno y Ramirez, 2010; Pintrich y De Groot, 1990), los
andlisis correlacionales de la presente investigacion muestran
relacion entre las variables motivacionales y las cognitivas. Aun-
que cabria esperar que existiese una relacion entre la facilidad
que tienen los estudiantes para autoevaluarse y la gestion que
hacen de sus propios errores, los resultados indican que no existe
correlacion entre estas dos variables. Este hecho podria indicar
que, cuando los estudiantes se autoevaltian, no piensan en los
errores concretos que ha podido cometer sino que llevan a cabo
un analisis mas superficial y, tal vez, basado en factores externos
al propio trabajo que estan valorando. Existen resultados previos
que indican que los sujetos no siempre fundamentan sus juicios
en la propia tarea a evaluar, sino en su dominio de la materia en
la que esta basada la tarea. Este condicionamiento genera una
auto-clasificacion de los individuos como expertos o no expertos
que influye en su valoraciéon mas que la propia tarea evaluada
(Glenberg v Epstein, 1987).

El efecto de la rubricas y guiones de evaluacién en el apren-
dizaje ha sido estudiado anteriormente (Panadero, Alonso y
Huertas, 2012; Panadero y Romero, 2014). Estas investigaciones,
indican que se trata de instrumentos de gran utilidad para que
los estudiantes comprendan los criterios de evaluacion y puedan
autoevaluarse con mayor precision, siempre que se empleen en
las condiciones adecuadas. Aunque estos autores han encontra-
do que la utilizacién de rabricas puede aumentar el estrés de los
estudiantes, sus investigaciones también demuestran que su uso
mejora la precision de los mismos al valorar sus trabajos y sus di-
ferentes actuaciones. Ademas, han observado un incremento en
la presencia de las estrategias de aprendizaje cuando las rubricas
se incorporan al proceso de ensefianza-aprendizaje (Panadero y
Romero, 2014).

En un trabajo anterior, se comprobd que las tareas de autoe-
valuacién y deteccion de errores por parte del alumnado mejoran
significativamente gracias al uso de guiones de evaluacién (Za-
mora et al.,, 2018). Los resultados que se encontraron en la pre-
sente investigacion, indican una correlacion significativa entre
las variables DASA y DACA. De la misma forma también existe
este tipo de correlacion entre DESA y DECA, lo que respalda los
resultados comentados anteriormente (Zamora et al., 2018). Por
tanto, el uso del guion de evaluacién mejora ambas tareas, pero
la habilidad de partida de los estudiantes para llevarlas a cabo
también influye de manera importante en el aprovechamiento
de este recurso.

La facilidad con que los estudiantes detectan sus errores pre-
senta una influencia interesante en cuanto a los efectos del uso
del guion de evaluaciéon. Cuando los estudiantes llevan a cabo la
deteccién de errores sin usar el guion, tan solo la regulacion del
esfuerzo y la autoeficacia presentan correlaciones significativas
(0,19 y 0,20”) con la variable DESA. Sin embargo, la utilizacion
del guion de evaluacion provoca una relacién mas intensa entre
dificultad con la que los estudiantes detectan sus errores y ambas
variables (0,26” y 0,34"). Ademas, se produce la apariciéon de mas
variables correlacionadas que sin la utilizacién de la misma no

estaban correlacionadas como son el valor de la tarea (0,217) y
la estrategia de elaboracion (0,29”). Por tanto, a pesar de tratarse
de tareas muy similares, parece que el hecho de utilizar el guion
pone en movimiento mas estrategias de aprendizaje que cuando
no se utilizan estos instrumentos. Estos resultados, apuntan en
la misma direccién que los obtenidos por Panadero y Romero
(2014). Por ejemplo, se han encontrado diferencias significativas
en los andlisis diferenciales entre el grupo de estudiantes con
motivacion alta y baja en la deteccion de errores cuando los estu-
diantes reciben la ayuda del guion. También se han manifestado
diferencias, entre los estudiantes con niveles alto y bajo en el uso
de estrategias de aprendizaje.

De acuerdo con estos resultados, existe una mayor correla-
cion entre las variables de estrategias de aprendizaje y motiva-
cion y las variables de deteccion de errores que las correspon-
dientes a la autoevaluacién. Este hallazgo podria apuntar a que
los estudiantes de ciencias llevan a cabo la tarea de detecciéon de
errores de una forma mas profunda que la de autoevaluacion
poniendo en juego, por tanto, un mayor numero de estrategias
cognitivo-motivacionales.

Por otro lado, los resultados del andlisis diferencial indican
que las estrategias cognitivo-motivacionales son importantes
cuando los estudiantes emplean los guiones de evaluacion para
detectar sus propios errores. Concretamente, los sujetos con una
motivacién alta detectan mas errores en promedio (47,12%) que
los alumnos desmotivados (30,55%). Lo mismo sucede con las
estrategias de aprendizaje. En este caso, aquellos alumnos que
utilizan diversas estrategias a la hora de aprender, detecta mas
errores (48,31%) que aquellos estudiantes que carecen de este
tipo de estrategias (31,62%).

Finalmente, conviene destacar que el hecho de que los estu-
diantes tiendan a sobreestimar su calificacion se ha observado en
practicamente todos los estudios realizados hasta la fecha, tanto
en otras disciplinas como en el caso particular de los estudiantes

de ciencias (Hawker, Dylesk y Rickley, 2016; Lindsey v Nagel,
2015; Mathabathe y Potgieter, 2014). En este sentido, los resul-

tados que se presentan en este articulo parecen indicar que las
precisiones en los juicios de los estudiantes a la hora de autoe-
valuarse mejorarian si mediante rubricas, guiones de evaluacion
o cualquier otro procedimiento, los estudiantes recibiesen ins-
truccion para detectar sus errores y, por consiguiente, pudieran
basar sus juicios en ellos.

En resumen, los resultados de este estudio muestran que hay
una relacion entre la capacidad de los estudiantes para detectar
sus propios errores y las variables estratégico-motivacionales, lo
que demuestra la importancia de la deteccion de errores en el ci-
clo de autorregulacion del aprendizaje. Sin embargo, la relacion
de estas variables con los proceso de autoevaluacion es mucho
menos intensa. De acuerdo con los resultados, la utilizacion de
un guion de evaluacién requiere la movilizacién de estrategias
cognitivo-motivacionales que no estan presentes en las mismas
tareas cuando esta no se utiliza. En la linea de los hallazgos de
Panadero y Romero (2014), el uso de los guiones facilita tanto
la precision en los juicios de auto-calificacion de los estudiantes
como en los procesos de localizacion de sus errores por parte de
los estudiantes. Los resultados de este trabajo indican que los
aspectos cruciales a la hora de que los estudiantes detecten sus
errores son, principalmente, su motivacién y su nivel uso de es-
trategias de aprendizaje. A la luz de estos hallazgos, se propone
para sucesivas investigaciones profundizar en las relaciones en-
tre las variables del estudio desarrollando modelos de ecuacio-
nes estructurales que ayuden a cuantificar el peso de sus distin-
tas contribuciones.
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