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DIFERENCIAS DE GENERO EN LA UTILIZACION DE ESTRATEGIAS DE
APRENDIZAJE EN UNIVERSITARIOS: EL CASO DE PSICOLOGIA DE LA
FACULTAD DE ESTUDIOS SUPERIORES ZARAGOZA

RESUMEN

Uno de los objetivos mas valorados y perseguidos dentro de la educacion, es ensefar a los
alumnos a que se vuelvan aprendices autdénomos, independientes y autorregulados, capaces
de aprender a aprender y esto implica la capacidad de reflexionar en la forma en que se
aprende y actuar en consecuencia, autorregulando el propio proceso de aprendizaje
mediante el uso de estrategias flexibles y apropiadas que se transfieran y adapten a nuevas
situaciones. Es por ello que, el objetivo de esta investigacion consiste en identificar si
existen diferencias estadisticamente significativas en la utilizacion de las estrategias de
aprendizaje entre los alumnos de primer y octavo semestre de la carrera de Psicologia de la
FES Zaragoza, dependiendo del género al que pertenecen, para lo cual, se utilizé un total de
503 alumnos, 277 pertenecientes al 8° semestre de los cuales 207 son mujeres y 70
hombres y 226 de primer semestre, 142 mujeres y 84 hombres; que respondieron al
cuestionario de Evaluacion de las Estrategias de aprendizaje y orientacion motivacional hacia
el estudio (EDAOM) de Castafieda y Ortega (2004). El disefio que corresponde a este
estudio es de clase tradicional, de tipo factorial 2 x 2. Los datos se analizaron mediante
Analisis de Varianza Multivariado de dos factores para cada una de las estrategias de
aprendizaje valoradas por el EDAOM, en forma electrénica mediante el paquete estadistico
SPSS (version 17). Para ilustrar los resultados del MANOVA se utilizaron graficos de
poligonos de interaccion. Los resultados Indican que los grupos son practicamente idénticos
en sus perfiles.

Palabras clave: Estrategias de aprendizaje, estudiantes universitarios, Psicologia, EDAOM.

Entre los problemas mas complejos y frecuentes que enfrentan las instituciones de
educacion superior, se encuentra la desercidén, el rezago estudiantil y los bajos
indices de eficiencia terminal (Diaz de Cossio, 1998). Aproximadamente 25 de cada
100 estudiantes que ingresan al nivel universitario, abandonan sus estudios sin haber
aprobado las asignaturas correspondientes al primer semestre y la mayoria de ellos
inicia una carrera marcada por la reprobacion y los bajos promedios en sus
calificaciones (Chain, 1999), lo cual contribuye a que en el tercer semestre la
desercién alcance al 36 % de quienes ingresaron, cifra que se incrementa semestre
con semestre, hasta alcanzar el 46 % al termino del periodo de formacién

considerado.



Informacién de la Universidad Veracruzana indica que uno de los problemas graves
que contribuyen a que esta situacion suceda, son las dificultades de los alumnos
para obtener un aprendizaje significativo; provocado en la mayoria de los casos, por
la deficiente utilizacion de las estrategias de aprendizaje y sus nulos habitos de

estudio (ANUIES, 2001).

Es imprescindible que dia a dia los profesionales tienen que actualizarse para que
puedan desarrollarse en el ambito laboral, con el fin de ser considerados dentro de
los profesionales requeridos y necesarios en nuestro pais (Mata, 2007). Esta
situacion refleja la necesidad que tienen las Instituciones de Educacion Superior, de
llevar a cabo estudios sobre las caracteristicas y el comportamiento de su poblacién
estudiantil, en relacion con los factores que influyen sobre su trayectoria escolar
(ingreso, permanencia, egreso Yy titulacion), tales como su aprendizaje, la utilizacion
de las estrategias de aprendizaje, la motivacién escolar, la influencia del género en el
proceso de aprendizaje, niveles de ansiedad, estrés que presentan los estudiantes
en situaciones escolares, bienestar psicolégico, entre muchos otros factores

importantes en la trayectoria del estudiante.

Para los fines de esta investigacion seran tratados los primeros cuatro aspectos
mencionados, es decir, aprendizaje, motivacion escolar, influencia de género en el
aprendizaje, pero muy en especial las estrategias de aprendizaje. Por tales razones,

el cuerpo de esta tesis contiene cuatro capitulos.

El primer capitulo enmarca tedricamente el trabajo realizado sobre el aprendizaje;

su definiciéon, los tipos de aprendizaje, retomando uno de ellos, es decir, el



aprendizaje significativo en situaciones escolares y el efecto que tiene la motivacion
escolar en el aprendizaje. En este capitulo se entiende que aprender es construir
conocimientos, es decir, manejar, organizar, estructurar y comprender la informacién,
o0 lo que es lo mismo, poner en contacto las habilidades del pensamiento con los
datos informativos, es aplicar cada vez mejor las habilidades intelectuales a los
contenidos del aprendizaje (Beltran, 1993). Ademas, que la habilidad de aprender se
construye como un grupo de destrezas cognitivas y autorregulatorias que pueden y
deben fomentarse en los escenarios educativos a fin de mejorar la calidad del

aprendizaje (Castaneda, 2004).

El segundo capitulo describe las teorias cognoscitivas y el modelo constructivista.
El planteamiento de base desde este enfoque consiste en que el individuo es una
construccion propia, que se va produciendo como resultado de la interaccion de sus
disposiciones internas y su medio ambiente, por lo tanto, su conocimiento no es una
copia de la realidad, sino una construccién que hace la persona misma (Ferreiro y

Calderdn, 2005).

El tercer capitulo, brinda una definicion sobre las estrategias de aprendizaje, asi
como su adquisicion y clasificacion: cognitivas, metacognitivas y de apoyo. Ademas
de explicar cuales son algunas de las funciones que desempefian las estrategias de
aprendizaje. El estudiante debe contar con una reflexion profunda sobre el modo de
emplearlas y dominar las secuencias de acciones e incluso las técnicas que
constituyen y que se sepa ademas, como y cuando aplicarlas flexiblemente.
También implica que el aprendiz las seleccione inteligentemente de entre varios

recursos y capacidades que tenga a su disposicion.



Las ultimas secciones de este tercer capitulo estan dedicadas a explicar algunas
estrategias que promuevan el aprendizaje significativo en universitarios, explica, si
existe alguna influencia del género en el uso de las estrategias de aprendizaje en
universitarios. Entre las aportaciones se sugiere que si existen diferencias entre
ambos sexos, tanto a la hora de atribuir sus resultados académicos a distintos
factores causales, como en el grado de motivacion extrinseca manifestado (Cerezo y
Casanova, 2004). Y en esta diferencia de género en la utilizacion de las estrategias
de aprendizaje, se ha encontrado que existe un mayor empleo de diversas técnicas
por parte del colectivo de alumnas a la hora de afrontar sus aprendizajes (Martin del
Buey y Camarero, 2001), y para terminar este capitulo, se describe la evaluacién de
las estrategias de aprendizaje mediante las revisiones que se han elaborado en

México con el inventario EDAOM.

Por lo anterior, resulta importante investigar si existen diferencias estadisticamente
significativas en la frecuencia, calidad y facilidad con la que los estudiantes de la
carrera de Psicologia de primer y octavo semestre de la FES Zaragoza, hacen uso
de sus estrategias de aprendizaje, y que dichos datos permitan identificar algunos
fundamentos Utiles para satisfacer las necesidades educativas y estimular las
investigaciones futuras dentro de esta institucidon para poder llevar a cabo la
implementacion de programas relacionadas con el tema de las estrategias de

aprendizaje.



CAPITULO I. APRENDIZAJE

Aprender es construir conocimientos, es manejar, organizar, estructurar vy
comprender la informacion; es decir, poner en contacto las habilidades del
pensamiento con los datos informativos (Beltran, 1993). Aprender a aprender es una
de las principales herramientas que el estudiante puede utilizar para optimizar su
aprendizaje en clase y adquirir las habilidades que le permitan continuar aprendiendo
de manera auténoma e incesante, para mantenerse actualizado en el area de su

competencia (Diaz y Hernandez, 2002).

1.1 Definicidon de aprendizaje

Segun Gonzalez (2007), es conocido el hecho de que los estudiantes no son
concientes de la importancia que tiene el reflexionar sobre sus propios saberes y la
forma en que se producen, no sélo los conocimientos, sino también el aprendizaje.
Razon por la cual la mayoria de los estudiantes suelen ignorar los factores que

intervienen en la formacién y desarrollo de sus estructuras cognitivas.

Howe (2000), considera que en lugar de suponer que el aprendizaje constituye un
sélo proceso, es mas realista pensar que la palabra aprendizaje es un término que se
refiere a una variada gama de hechos que ocurren en la mente. Se concibe el
aprendizaje como un proceso activo, cognitivo, constructivo, significativo, mediado y

autorregulado (Beltran, 2005).



Un aprendizaje eficaz requiere que los alumnos operen activamente en la
manipulacion de la informacién, pensando y actuando sobre ella para revisarla,
expandirla y asimilarla (Chadwick, 2001). Los constructivistas consideran al
aprendizaje como una actividad socialmente situada y aumentada en contextos
funcionales, significativos y auténticos (Palincsar y Klenk, 1993 y Reid, 1993). Los
profesores ayudan al desempefno del alumno en la construccién pero no proveen

informacion en forma explicita (Tharpe y Gallimore, 1989).

Bajo la concepcidén constructivista se atribuye al alumno un papel activo en su
aprendizaje y conceden un papel secundario a los contenidos de la ensefianza.
También concibe al profesor como un facilitador y orientador del aprendizaje de los
alumnos, que rompe también con el esquema del profesor tradicional como mero

transmisor de conocimiento (Martinez — Fernandez, 2007).

Para los fines de este trabajo la definicion que se adoptara es que el aprendizaje es
construir conocimientos, es decir, manejar, organizar, estructurar y comprender la
informacion, o lo que es lo mismo, poner en contacto las habilidades del pensamiento
con los datos informativos, es aplicar cada vez mejor las habilidades intelectuales a
los contenidos del aprendizaje (Beltran, 1993). Aprender a aprender es una de las
principales herramientas que el estudiante puede utilizar para optimizar su
aprendizaje en clase y adquirir las habilidades que le permitan continuar aprendiendo
de manera autonoma e incesante, para mantenerse actualizado en el area de su
competencia (Diaz y Hernandez, 2002). Ademas, que la habilidad de aprender se

construye como un grupo de destrezas cognitivas y autorregulatorias que pueden y



deben fomentarse en los escenarios educativos a fin de mejorar la calidad del

aprendizaje (Castaneda, 2004).

Esto significa que el aprendizaje no es un asunto sencillo de transmision,
internalizacién y acumulacion de conocimientos, sino un proceso activo por parte del
alumno que consiste en enlazar, extender, restaurar, e interpretar y por tanto,
construir conocimiento desde los recursos de la experiencia y la informacion que
recibe, ya que la persona debe relacionar, organizar y extrapolar los significados de
éstas y adaptarlas al contexto (Marton, Dall’ Alba y Beaty, 1993; Boulton — Lewis,

Wills y Lewis, 2001; Chadwick, 2001; Trigwell y Ashwin, 2006).

Ningun aprendizaje significativo se produce aisladamente, sino que se va enlazando,

a otras situaciones o aprendizajes.

Por esta razén, Marroquin y Forzante (2004) insisten en promover este tipo de
aprendizaje en el aula, pues mediante él, el individuo adquiere destrezas y
habilidades, e incorpora contenidos informativos de nuevas estrategias de
aprendizaje, acciones, valores y actitudes, mismos que comprueban lo que el alumno

ha aprendido en el proceso de aprender a aprender.

1.2 Tipos de aprendizaje

A menudo la escuela es vista por los estudiantes como algo aburrido, principalmente
porque en las clases tienen problemas de comprension; esto trae como resultado
que los alumnos tengan bajo rendimiento, poco a poco se desmotiven, se alejen de

la escuela y pierdan el interés.



Desde hace un par de décadas, algunos educadores se han preguntado si los
estudiantes realmente disfrutan con lo que hacen en las clases. Desde entonces y
hasta ahora, las respuestas no han sido satisfactorias y el numero de personas que

se preocupan por este problema ha ido aumentando (Gonzélez, 2007).

La forma como los alumnos aprenden ha sido durante largo tiempo, tema de
discusién y controversia. Algunos postularian que los alumnos aprenden mejor
mediante la ejercitacion y la practica, esto, da como resultado un aprendizaje
memoristico. Se ha comprobado, sin embargo, que en muchos casos la ejercitacion
permite esconder serias fallas de razonamiento, pero si el alumno comprende el
significado de ciertos procedimientos, €l se dara cuenta por qué razén son
necesarios estos procedimientos, y los relacionara con los conceptos que aprende

(Sanchez, 2005).

También se ha planteado el aprendizaje por el descubrimiento, en donde las ciencias
no se ven como un producto sino como un proceso, en el cual el alumno toma parte
durante las clases. Aqui los alumnos buscan descubrir patrones y estructuras
unificadoras. El aprendizaje se concebiria como una sucesién de estados de
desequilibrio y de equilibrio hasta alcanzar el estado cognitivo deseado. Segun
Gadanidis (1994), Ausubel (1983), afirmaria que no todo el aprendizaje por
descubrimiento es significativo ni que tampoco todo aprendizaje por exposicidon es
memoristico, postula que el aprendizaje implica una reestructuracion activa de las
percepciones, ideas, conceptos y esquemas que el aprendiz posee en su estructura
cognitiva; es decir, no es una simple asimilacion pasiva de informacion literal, sino

que la transforma, estructura y establece una interaccion entre el material de estudio



o informacion exterior con los esquemas de conocimiento previo y las caracteristicas
personales del aprendiz, ademas menciona que dicha adquisicion de conocimiento
es un fendmeno complejo que no se reduce a simples asociaciones memoristicas
(Diaz, 2003); expone la importancia de que los contenidos que un aprendiz adquiere
sean significativos y le permitan el dominio de los contenidos curriculares que se

imparten en las escuelas, principalmente en el nivel medio y superior.

Ante esta situacién de describir cuales son los tipos de aprendizaje, los siguientes

representan los fines de esta investigacion, de acuerdo con Diaz (2003).

1. Aprendizaje repetitivo: Implica la sola memorizacion de la informacion a aprender,
ya que la relaciéon de la nueva informacion con la presente en la estructura

cognoscitiva se lleva a cabo de manera arbitraria.

2. Aprendizaje significativo: La informacién es comprendida por el alumno y hay una

relacion sustancial entre la nueva informacion y la presente en la estructura cognitiva.

Existen ademas dos formas en las que se puede presentar el aprendizaje:

Por recepcion: La informacion es proporcionada en su forma final y el alumno es un

receptor de ella.

Por descubrimiento: El alumno encuentra el conocimiento y so6lo se le proporcionan

elementos para que llegue a él.



1.3 Aprendizaje significativo en situaciones escolares

De acuerdo con Moreira (2000), el aprendizaje significativo es un proceso a través
del cual una misma informacion se relaciona, de manera no arbitraria y sustantiva,
con un aspecto relevante de la estructura cognitiva del individuo. En este proceso, la
nueva informacion interacciona con una estructura de conocimiento especifica, la
cual Ausubel (1983) llama "concepto subsumidor", existente en la estructura
cognitiva de quien aprende. El subsumidor, seria, por tanto, un concepto, idea, o
proposicidon ya existente en la estructura cognitiva, capaz de servir de "anclaje" para

la nueva informacién, de modo que ésta adquiera significado para el individuo.

Esto significa que nuevas ideas, conceptos o proposiciones, pueden ser aprendidos
significativamente (y retenidos), en la medida en que otras ideas, relevantes estén
adecuadamente claros y disponibles en la estructura cognitiva del individuo y
funcionen, de esta forma, como punto de anclaje de los primeros. Asi, el aprendizaje

significativo se caracteriza por la interaccion, no una simple asociacion.

Una de las condiciones para que ocurra el aprendizaje significativo, afirma Moreira
(2000), es que el material a ser aprendido sea relacionable (o incorporable) a la
estructura cognitiva del aprendiz. Un material con esa caracteristica es
potencialmente significativo. En este material se debe considerar, ademas, dos
factores muy importantes: su propia naturaleza, y su naturaleza en relacién a la

estructura cognitiva del aprendiz.

De Posada (1994) menciona los requisitos necesarios para que el material se

aprenda de modo significativo: éste debe poseer significado en si mismo, es decir,
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poseer una légica, y ademas, ha de tener significatividad psicologica para el alumno,
es decir, las nuevas concepciones deben poder ser insertadas de forma no arbitraria
en las redes de significados ya construidas en el transcurso de sus experiencias
previas de aprendizaje. El alumno debe poseer ideas inclusoras para conectar el
nuevo material. Si los factores inclusores no son tratados adecuadamente en el
proceso ensefianza - aprendizaje, por mas que se tengan en cuenta las ideas
inclusoras, el aprendizaje no seria verdaderamente significativo porque estaria
faltando una reinterpretacion del entorno experiencial del individuo. Si no se concreta
la situacion mediante los factores inclusores, el alumno podria suponer que se esta
trabajando en un entorno alejado de su experiencia cotidiana y por tanto no asociaria

activamente con lo que ya sabe.

De acuerdo con Coll (1990) el alumno es el responsable ultimo de su propio proceso
de aprendizaje, porque él es quien manipula, explora, descubre o inventa la
informacion, incluso cuando lee o escucha la exposicién de los otros. Una forma de
lograr un aprendizaje significativo es, donde el profesor comienza entregando
algunos organizadores previos en base al conocimiento que ya poseen los alumnos y
relacionando el contenido con la vida diaria, éste debe ser construido por el propio
alumno. Por otra parte, como el proceso ensefianza-aprendizaje es una
actividad social, donde tienen lugar diversas interacciones (entre el profesor y los
alumnos, entre los mismos alumnos, etc.), el profesor debe guiar el aprendizaje a fin
de inducir la formacion de conexiones. Tal como lo sugiere Gadanidis (1994), las
actividades que se planteen en la clase deben ofrecer al alumno la oportunidad de

especular, explorar, criticar, justificar, permitir que el alumno experimente procesos
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cognitivos de alto nivel, alentarlo al discurso, a explicar y justificar su comprensién,
permitir el trabajo con otros para que puedan comunicar sus ideas, puedan escuchar
las ideas de otros y darles sentido, y permitir que los alumnos reconozcan la
importancia de comunicar claramente lo que saben, de enfocar las situaciones en

varias perspectivas, de justificar lo que uno sabe y de juzgar su calidad.

El éxito final de todo profesor esta en la forma en que éste integra la teoria y la
practica, en la forma en que él toma parte en el proceso de aprendizaje y en que sus

explicaciones contribuyen a que el alumno estructure sus conceptos (Sere, 1992).

"Cualquiera que sea la estrategia que se adopte, es sin embargo, un punto central
desde la perspectiva de los estudiantes, que el conocimiento no se les entregue
<listo>. Ellos son quienes deben asumir la responsabilidad final de darle sentido a las
actividades de aprendizaje" (Scott, Asoko y Driver, 1992: 325). El profesor, a su vez,
debera ayudar a los alumnos en la elaboracion de los conceptos; originar un entorno
adecuado para el aprendizaje, en el que los alumnos se sientan confiados, capaces
de expresar y discutir libremente sus ideas; él debe ser capaz de organizar y
administrar el trabajo en grupos. Lo importante es "ayudar a los alumnos a alcanzar

una vision mas completa del mundo". (p.327).

1.4 La motivacion escolar y el efecto en el aprendizaje

Una de las razones por las cuales es importante el analisis de la motivacion
académica es su incidencia significativa en el aprendizaje escolar. Aprendizaje y
motivacion son dos variables de analisis conjunto. Durante algunos afios, el centro

de atencién de las investigaciones sobre aprendizaje escolar ha estado dirigida
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prioritariamente a la vertiente cognitiva del mismo, en la actualidad existe una
coincidencia generalizada en subrayar, desde diferentes perspectivas, la necesaria

interrelacion entre lo cognitivo y lo motivacional (Pintrich y De Groot, 1990).

Dentro del ambito motivacional, una de las variables mas importantes, no sélo por la
influencia que pueda tener el comportamiento atribucional del alumno, sino por la
incidencia que tiene sobre la activacion de diversas estrategias cognitivas y de
autorregulacién del aprendizaje escolar es el autoconcepto (Gonzélez- Pineda y

Nunez, 1997).

Las investigaciones ponen de manifiesto que la implicacion activa del sujeto en el
proceso de aprendizaje aumenta, cuando confia en sus propias capacidades y tiene
altas expectativas de autoeficacia, valora las tareas y se siente responsable de los
objetivos de aprendizaje (Zimmerman, Bandura y Martinez — Pons, 1992; Miller, et
al., 1993). Todo ello influye sobre las estrategias cognitivas y metacognitivas que
pone en marcha a la hora de abordar las tareas y sobre la regulacién del esfuerzo y
la persistencia, lo que a su vez incide de forma directa y positiva sobre el rendimiento

académico (Gonzalez- Pineda y Nunez, 1997 y Nufiez, et al. 1998).

Los resultados de las investigaciones realizadas indican que lo que realmente tiene
sentido para los alumnos son precisamente los contextos cercanos a la experiencia
cotidiana, los contextos que despiertan su interés y los que favorecen una

disposicion positiva hacia el aprendizaje.

La motivacion escolar es un proceso general por el cual se inicia y dirige una

conducta hacia el logro de una meta. Este proceso involucra variables tanto
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cognitivas como afectivas: cognitivas, en cuanto a habilidades de pensamiento y
conductas instrumentales para alcanzar las metas propuestas; afectivas, en tanto
comprende elementos como la auto valoracion, auto concepto, etc. La auto
valoracion y el auto concepto, actuan en interaccion a fin de complementarse y hacer
eficiente la motivacion, proceso que va de la mano de otro esencial dentro del ambito

escolar; el aprendizaje (Alcalay y Antonijevic, 1987).

Dentro del estudio de variables motivacionales - afectivas, la teoria de la motivacién
al logro de Covington (1984), postula que la valoracién propia que un estudiante
realiza, se ve afectada por elementos como el rendimiento escolar y auto percepcion
de habilidad y esfuerzo. Entre ellos, la auto percepcién de habilidad es el elemento
central, debido a que en primer lugar, existe una tendencia en los individuos por
mantener alta su imagen, estima o valor, que en el ambito escolar significa mantener
un concepto de habilidad elevado; y en segundo lugar, el valor que el propio
estudiante se asigna es el principal activador del logro de la conducta, el eje de un
proceso de auto definicion y el mayor ingrediente para alcanzar un éxito (Covington y
Omelich, 1979; Covington, 1984). Esta auto valoracion se da a partir de un
determinado desarrollo cognitivo. Esto es, auto percibirse como habil o esforzado es
sinénimo para los hombres, poner mucho esfuerzo es ser listo, y se asocia con el
hecho de ser habil (Nicholls, 1984). La razén estriba en que su capacidad de
procesamiento, aun en desarrollo, no les permite manejar un control personal ni

valorar causas de éxito o fracaso, y por lo tanto, establecer relaciones causales.

En el nivel superior, el esfuerzo no garantiza un éxito, y la habilidad empieza a cobrar

mayor importancia. Esto se debe a cierta capacidad cognitiva que le permite al sujeto
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hacer una elaboracién mental de las implicaciones causales que tiene el manejo de
la auto percepcion de habilidad y esfuerzo. Dichas auto percepciones, si bien son
complementarias, no representan el mismo peso para el estudiante; de acuerdo con

el modelo, percibirse como habil (capaz) es el elemento central.

En el contexto escolar los profesores valoran mas el esfuerzo que la habilidad. En
otras palabras, mientras un estudiante espera ser reconocido por su capacidad (que
es importante para su estima), en el salén de clases se reconoce su esfuerzo. El
juego de valores habilidad — esfuerzo empieza a ser riesgoso para los alumnos, ya
que si tienen éxito, decir que se invirtid poco o nada de esfuerzo implica brillantez,
mucha habilidad, sin embargo, cuando se invierte mucho esfuerzo no se ve el
verdadero nivel de habilidad, de tal forma que no amenaza la autoestima o valor
como estudiante. En este caso el sentimiento de orgullo y satisfaccion son grandes

(Banuelos, 1993).

En una situacion de éxito, las autopercepciones de habilidad y esfuerzo no
perjudican ni dafian la estima ni el valor que el profesor otorga. Sin embargo, cuando
la situacién es de fracaso las cosas cambian, decir que se invirtid6 gran esfuerzo
implica poseer poca habilidad, lo que genera un sentimiento de humillacién. El
esfuerzo empieza a convertirse en un arma de doble filo y en una amenaza para los
estudiantes, ya que estos deben esforzarse para evitar la desaprobacion del
profesor, pero no demasiado, porque en caso de fracaso, sufren un sentimiento de

humillacion e inhabilidad.
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Dado que una situacion de fracaso pone en duda su capacidad, es decir, su auto
valoracion, algunos estudiantes evitan este riesgo, y para ello emplean ciertas
estrategias como la excusa y manipulacion del esfuerzo, con el propdsito de desviar

la implicacion de inhabilidad (Covington y Omelich, 1979).

Algunas de estas estrategias pueden ser, por ejemplo, tener una participacion
minima en el salén de clases (no se fracasa pero tampoco se sobresale), demorar la
realizacion de una tarea (pues el sujeto que estudia una noche antes del examen, en
caso de fracaso, este se atribuye a falta de tiempo y no de capacidad), no hacer ni el
intento de realizar la tarea (el fracaso produce menos pena porque esto no es
sinbnimo de incapacidad), el sobreesfuerzo, el copiar en los exdmenes y la
preferencia de tareas muy dificiles (si se fracasa, no estuvo bajo el control del
sujeto), o muy faciles (de tal manera que aseguren el éxito). En otras palabras, se

fracasa con “honor” por la ley del minimo esfuerzo.

El empleo desmedido de estas estrategias trae como consecuencia un deterioro en
el aprendizaje, se esta propenso a fracasar y se terminara haciéndolo tarde o

temprano (Covington, 1984).

Parece necesario lograr una explicacion mas integrada acerca del funcionamiento de

algunos aspectos motivacionales y cognitivos en el aprendizaje académico.

Alonso (1995) sugiere que la motivacion parece incidir sobre la forma de pensar y
con ello sobre el aprendizaje. Desde esta perspectiva se puede suponer que las
distintas orientaciones motivacionales tendrian consecuencias diferentes para el

aprendizaje. Parece probable que el estudiante motivado intrinsecamente seleccione
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y realice actividades por el interés, curiosidad y desafio que éstas le provocan. Del
mismo modo, es posible también que el alumno motivado intrinsecamente esté mas
dispuesto a aplicar un esfuerzo mental significativo durante la realizacion de la tarea,
a comprometerse en procesamientos mas ricos y elaborados y en el empleo de
estrategias de aprendizaje mas profundas y efectivas (Lepper, 1988). En cambio,
parece mas probable que un estudiante motivado extrinsecamente se comprometa
en ciertas actividades soélo cuando éstas ofrecen la posibilidad de obtener
recompensas externas; ademas, es posible que tales estudiantes opten por tareas

mas faciles, cuya solucion les asegure la obtencién de la recompensa.

Astudillo y Pelizza (1999) plantean que el reconocimiento de los factores
motivacionales vinculados al aprendizaje y su incidencia en la calidad y el
rendimiento académico, suele ser un aspecto que evidencia ideas y comportamientos

contradictorios en la ensenanza universitaria.
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CAPITULO II. TEORIAS COGNOSCITIVAS DEL APRENDIZAJE

2.1 Modelo del Procesamiento Humano de Informacién

Los tedricos del procesamiento de la informacién tienden a ser constructivistas que

enfatizan las estructuras cognoscitivas construidas por los aprendices mismos.

Algunas de las caracteristicas de la psicologia cognitiva del procesamiento de la

informacion son:

Utiliza un nuevo lenguaje, el del procesamiento de la informacion.

e Fundamentacion empirica del estudio de la mente: se basa en la conducta
observable; aunque postula estructuras mentales internas (las variables
tedricas inobservables que trata de explicar).

e Lo que se observa directamente son los productos externos de los procesos
mentales, pero no ellos mismos.

¢ Analogia mente-ordenador. Analogia de caracter funcional, no fisico.

e Considera al sujeto como activo respecto al medio en que vive, capaz de

autorregularse, de generar “planes” de conducta para alcanzar las metas que

persigue, y ello de forma propositiva.

Tiene como objeto de estudio las dos superestructuras:

e De los modos (simbolos, imagenes, etc.) en que debe ser codificada la

informacion.
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e De las reglas de transformacién (programas) para hacer una computacion mas

eficaz.

El método en el que se basa es el modelo ordenador de Von Neumman:

e Pensar es procesar informacion.
e Procesar informacién es computar.

e Computar es manipular simbolos (calcular).

La computacion se expresa mediante diagramas de flujo. Se da en el nivel mental, no
exclusivamente en el cerebro (funcionalismo) y es la base de la simulacion. El
procesamiento es secuencial. Las reglas de trasformacion (el procesamiento

ejecutivo) son innatas.

Los simbolos (su semantica) conectan el mundo externo con el pensamiento. Los
acontecimientos mentales son acontecimientos de informacion (diferencia con el

antiguo mentalismo).

La mente se estudia mejor fragmentandola en moédulos, ya que es un sistema de
subsistemas, cada uno con sus principios y reglas especificas. Estos mddulos
pueden ser: sensoriales (transductores), perceptuales (sistemas de entrada), o de

memoria (codificacion y almacén).

Concibe al organismo como activo (analogia con el ordenador), capaz de establecer

propésitos, planes y metas. Para su comprension proponen términos mentalistas
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(influencia del racionalismo) y representalistas (utilizan “inobservables”). La

concepcion de la mente en la Psicologia Cognitiva evolucionoé en estos términos:

e Enfoque estructural (diagramas de flujo)
e Enfoque funcional (niveles de procesamiento)

¢ Modelos de comprensién del lenguaje.

En este modelo se parte del hecho de que durante los eventos del aprendizaje, se
modifican y transforman los datos que entran a la estructura cognoscitiva. La
transformaciéon de la informacion que es recibida, se concibe como movimientos de
un estado a otro. Toda vez que el impulso nervioso es recibido, se registra por el
sistema nervioso central. De la informacion sensorial registrada, una pequena
fraccion es mantenida para continuar con la construccién de su representacion en la
memoria a corto plazo. La codificacion es también un proceso de transformacion y
gracias a él se integra informacion ya conocida, que sera almacenada en la memoria

permanente (Gagné, 1976).

No obstante, en este enfoque se olvida la intencionalidad del aprendizaje, ya que los
programas de ordenador no tienen intenciones sino que unicamente se hallan
reforzados por las consecuencias. Al no admitir la intencionalidad, dificilmente puede
el procesamiento de informacion asumir la subjetividad de los estados mentales. Esta

subjetividad hace alusion a la existencia de contenidos cualitativos en la conciencia.

Pozo (1994) revela que una concepcidon mecanicista, incapaz de abordar el problema

de la mente conciente, intencional, subjetiva y causal, el que el procesamiento de la
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informacion inserte entre el estimulo y la respuesta numerosas y complejas cajitas, a
modo de variables mediacionales, constituidas por estructuras de memoria, procesos
selectivos, etc., conlleva a un proceso de liberalizacion creciente con respecto al

conductismo pero sin superar las fronteras asociacionistas.

2.2 La teoria de la Gestalt

La psicologia de la Gestalt es una corriente surgida en Alemania a principios del siglo
XX, y cuyos exponentes mas reconocidos han sido los teéricos Max Wertheimer,

Wolfgang Kohler, Kurt Koffka y Kurt Lewin.

El término Gestalt proviene del aleman y fue introducido por primera vez por
Christian Von Ehrenfels. No tiene una traduccion unica, aunque se lo entiende
generalmente como "forma". Sin embargo, también podria traducirse como "figura",

"configuracion” e, incluso, "estructura" o "creacion".

La mente configura, a través de ciertas leyes, los elementos que llegan a ella a
través de los canales sensoriales (percepcion) o de la memoria (pensamiento,
inteligencia y resolucién de problemas). En la experiencia que el hombre tiene del
medio ambiente, esta configuracion tiene un caracter primario por sobre los
elementos que la conforman, y la suma de estos ultimos por si solos no podria
llevarnos, por tanto, a la comprension del funcionamiento mental. Este planteamiento
se ilustra con el axioma el todo es mas que la suma de sus partes, con el cual se ha

identificado con mayor frecuencia a esta escuela psicologica (Pozo, 1994).
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Esta insistencia en la importancia de la Gestalt o estructura global de los hechos y
conocimientos hizo que se concediera mas importancia a la comprension que a la
acumulacién de conocimiento, asi Wertheimer (1945) distinguia entre el

pensamiento reproductivo y el pensamiento productivo.

El pensamiento reproductivo es aquel que consiste simplemente en aplicar destrezas
0 conocimientos adquiridos con anterioridad a situaciones nuevas; en cambio, el
pensamiento productivo es el que implica, el descubrimiento de una nueva
organizacion perceptiva o conceptual con respecto a un problema, una comprension
real del mismo. La ventaja de la comprensién o solucién productiva de un problema,
frente al simple aprendizaje memoristico o0 reproductivo, es que la verdadera
comprension resulta mas facil de generalizar a otros problemas estructuralmente

similares (Pozo, 1994).

Pero la aportacion que la Psicologia de la Gestalt hace al proceso ensenanza -
aprendizaje, es precisamente su insistencia en la superacién de un enfoque atomista,
que deberia ser sustituido por un enfoque molar del conocimiento en el que la unidad

basica de analisis fuera la estructura.

2.3 La teoria de la equilibracion de Piaget

La teoria piagetiana explica, esencialmente, el desarrollo cognoscitivo del nifio,
haciendo énfasis en la formacion de estructuras mentales. La idea central de Piaget,
es que resulta indispensable comprender la formacion de los mecanismos mentales
en el nifo para conocer su naturaleza y funcionamiento en el adulto. Tanto si se trata

en el plano de la inteligencia, de las operaciones légicas, de las nociones de numero,

22



de espacio y tiempo, como, en el plano de la percepcién de las constancias
perceptivas, de las ilusiones geométricas, la Unica interpretacion psicolégica valida
es la interpretacion genética, la que parte del andlisis de su desarrollo (Castafieda y

Lopez, 1989).

Jean Piaget concibe la formaciéon del pensamiento como un desarrollo progresivo
cuya finalidad es alcanzar un cierto equilibrio en la edad adulta. "El desarrollo es... en
cierto modo una progresiva equilibracion, un perpetuo pasar de un estado de menor
equilibrio a un estado de equilibrio superior”. Ahora bien, esa equilibracién progresiva
se modifica continuamente debido a las actividades del sujeto, y éstas se amplian de
acuerdo a la edad. Por lo tanto el desarrollo cognitivo sufre modificaciones que le
permiten consolidarse cada vez mas (Pozo, 1994). Consolidarse, no se refiere a una
estructura rigida, sino por el contrario a una estructura conceptualmente mas

integradora que, por lo tanto, permite mayor flexibilidad.

Piaget, menciona que toda actividad es impulsada por una necesidad, y que ésta, no
es otra cosa que un desequilibrio, por lo tanto toda actividad tiene como finalidad
principal recuperar el equilibrio. Cada vez que un desequilibrio se presenta, el nifio se
ve en la necesidad de "asimilar" aquella situacién que produjo el cambio para poder

"acomodar" sus estructuras cognoscitivas (Pozo, 1994).

El concepto de acomodaciéon funciona complementariamente al término de
asimilacion. Una vez que las experiencias han sido incorporadas a las estructuras

cognitivas del sujeto, es necesario "hacer" las modificaciones necesarias en dichas
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estructuras, es decir, ", reajustar (las estructuras construidas) en funcién de las

transformaciones sufridas, y, por consiguiente, 'acomodarlas' a los objetos externos".

Para Piaget, la asimilacién de la informacion es clave, puesto que un individuo que
esta en constante interaccion con su medio adquiere nuevos conocimientos que no
son so6lo acumulativos, estos tampoco se olvidan al adquirir nueva informacion, sino
que el nuevo conocimiento es "asimilado" en funcion de lo preexistente, teniendo
como resultado un transformacion en los esquemas del pensamiento, lo cual hace
que el individuo tenga una rica gama de conocimiento de la que puede echar mano al

disponerse a realizar una tarea.

De este modo, la actividad cognoscitiva del sujeto es entendida como un constante
reajuste ante situaciones nuevas, que le permiten lograr un mayor equilibrio mental.
La adaptacién al medio se produce tan solo cuando los dos procesos se hallan en

equilibrio y entonces la inteligencia encuentra su equilibrio en el medio.

Para Piaget el aprendizaje de conocimientos especificos depende por completo del
desarrollo de estructuras cognitivas generales, que él formaliza en términos légicos
en los cuatro periodos de desarrollo a saber: sensoriomotor, preoperacional,
operaciones concretas y finalmente el de operaciones formales (Castafieda y Lopez,

1989).

Cada periodo de desarrollo tiene caracteristicas cualitativamente distintas, de esta
forma, el ritmo de desarrollo de esquemas interrelacionados (estructuras cognitivas)
depende de las diferencias individuales, la maduracién, las experiencias ambientales

y la adquisicién del conocimiento por medio de la interaccion social.
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En conclusion, para Piaget el progreso cognitivo no es consecuencia de la suma de
pequefios aprendizajes puntuales, sino que esta regido por un proceso de
equilibraciéon, puesto que el comportamiento y el aprendizaje humano deben
interpretarse en términos de equilibrio; el aprendizaje se produciria cuando tuviera
lugar un desequilibrio o conflicto cognitivo entre los procesos de asimilacion vy
acomodacion. La teoria piagetiana tiene por objeto, explicar no sélo como es el
mundo en un momento dado sino también como cambia el conocimiento sobre el
mundo. En relacion con ambos aspectos (el acto de conocer y el cambio en el

conocimiento) la teoria de Piaget asume una posicion constructivista.

2.4 El aprendizaje de conceptos de Vygotski

Como Piaget, el ruso Lev Vygotski, también creia que los nifios construyen

activamente sus conocimientos.

La perspectiva de Vygotski incluye tres afirmaciones fundamentales (Santrock,

2006):

e Las habilidades cognoscitivas del nifio s6lo se pueden comprender cuando se
analizan e interpretan desde un punto de vista del desarrollo.

e Las habilidades cognoscitivas estan mediadas por las palabras, el lenguaje y
las formas de discurso, las cuales sirven como herramientas psicologicas,
para facilitar y transformar la actividad mental.

e Las habilidades cognoscitiva se originan en las relaciones sociales y estan

enmarcadas en un fondo sociocultural.
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Al basar su Psicologia en el concepto de actividad, Vygotski considera que el hombre
no se limita a responder a estimulos y respuestas, sino que opone un ciclo de
actividad en la que gracias a instrumentos mediadores se modifica el estimulo, no
sélo se limita a responder ante una presencia de modo reflejo 0 mecanico, sino que
actua sobre él. La actividad es un concepto de transformacion del medio a través del
uso de instrumentos. Asi los instrumentos mediadores transforman la realidad en
vez de limitarla, donde la funcién principal de estos reside no solo en adaptarse
pasivamente a las condiciones ambientales sino modificarlas activamente (Pozo,

1994).

El vector del desarrollo y del aprendizaje va desde el exterior del sujeto hacia el
interior, es un proceso de internalizacion o transformacion de las acciones externas,
sociales, en acciones internas, psicologicas. La ley fundamental de la adquisicién del
conocimiento para Vygotski afirma que este comienza siempre siendo objeto de
intercambio social (interpersonal) para a continuacion internalizarse o hacerse
intrapersonal (Vygotski, 1978), esta ley es denominada la ley de la doble formacion.
El sujeto ni imita los significados ni los construye, sino que literalmente los
reconstruye. No hay desarrollo sin aprendizaje, ni aprendizaje sin desarrollo previo.
En consecuencia, el enfoque vigostkiano entiende que el aprendizaje precede
temporalmente al desarrollo, que la asociacién precede a la reestructuracion.
Vygotski, estima que es el desarrollo potencial el que debe atraer el mayor interés no
sélo de los psicologos sino también de los educadores, y que la Psicologia no debe
ocuparse preferentemente de “conductas fosilizadas”, sino de conductas o

conocimientos en proceso de cambio.
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2.5 El aprendizaje significativo de Ausubel

Ausubel considera que toda situacion de aprendizaje, sea escolar o no, puede
analizarse conforme a dimensiones que corresponden a un continuo (ver figura 1).
El continuo vertical hace referencia al tipo de aprendizaje realizado por el alumno, es
decir, los procesos mediante los que codifica, transforma y retiene la informacion,
para pasar del aprendizaje meramente memoristico al aprendizaje plenamente
significativo. El continuo horizontal se refiere a la estrategia de la instruccién
planificada para fomentar ese aprendizaje, que iria de la ensefianza receptiva (en la
que el profesor expone de modo explicito lo que el alumno debe aprender) a la
enseflianza basada exclusivamente en el descubrimiento espontaneo por parte del
alumno (predominantemente en la vida extraescolar, pero también presente en la

escuela en forma de investigacion en el laboratorio o solucion de problemas) (Pozo,

1994).
A
Aprendizaje Clasificacion de Ensefianza Investigacion
Significativo las relaciones audiotutelar bien cientifica, musica o
entre conceptos. disefiada. arquitectura nueva.
Conferencias o Trabajo escolar en  “Investigacion” mas
presentaciones de el laboratorio rutinaria o
la mayor parte de produccion
los libros del intelectual.
texto.
Aprendizaje por Tablas de Aplicacién de Solucién a
repeticion. multiplicar formulas para rompecabezas por
resolver problemas. ensayo y error.
>

Figura 1. Clasificacion de las situaciones de aprendizaje segun
Ausubel, Novak y Hanesian, (1983).
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El aprendizaje memoristico o por repeticion es aquel en el que los contenidos estan
relacionados entre si de un modo arbitrario, es decir, careciendo de todo significado
para la persona que aprende. El aprendizaje significativo implica que las ideas
expresadas simbodlicamente sean relacionadas de manera no arbitraria y sustancial
(Ausubel, 1983), es decir, que las ideas se relacionen con algun aspecto existente

relevante de la estructura cognoscitiva del sujeto.

Ausubel (1983) admite que en muchos momentos del aprendizaje escolar puede
haber aspectos memoristicos, pero el aprendizaje memoristico va perdiendo
importancia gradualmente a medida que el nifio adquiere nuevos conocimientos, ya
que al aumentar éstos, se facilita el establecimiento de relaciones significativas con
cualquier material. Asi, el aprendizaje significativo sera generalmente mas eficaz que
el memoristico debido a que existen tres ventajas esenciales de la comprension o

asimilacion sobre la repeticion:

Produce una retencion mas duradera de la informacion.

Facilita nuevos aprendizajes relacionados y

Producen cambios profundos que persisten mas alla del olvido de los detalles
concretos. En cambio el aprendizaje memoristico s6lo sera superior en el caso de
que la evaluacién del aprendizaje requiera de un recuerdo literal del original. No
obstante la teoria de Ausubel esta dedicada exclusivamente a analizar como se
produce la adquisicion de nuevos significados, por lo que la repeticion sélo se toma

en cuenta en la medida en que pueda intervenir en esa adquisicién.
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Segun Ausubel (1983), para que se produzca un aprendizaje significativo es
necesario que tanto el material que debe aprenderse como el sujeto que debe
aprenderlo, cumplan ciertas condiciones. En cuanto al material, es preciso que no
sea arbitrario, es decir, que posea significado en si mismo. Un material posee
significado logico o potencial si sus elementos estan organizados en una estructura,
de tal forma que las distintas partes de esa estructura se relacionen entre si de modo

no arbitrario y no solo estén yuxtapuestos.

Sin embargo, la persona que va a aprender esos materiales debe cubrir otras
condiciones; por ejemplo, es necesaria una predisposicidon para el aprendizaje
significativo, la persona debe tener un motivo para esforzarse, ya que por mas
significativo que sea el material si el aprendiz no esta dispuesto a comprenderlo y se

limita a repetir el material, no habra aprendizaje significativo.

Pero, para que se produzca un aprendizaje significativo, ademas, es necesaria una
tercera condicién que también reside en el sujeto: que la estructura cognoscitiva del

aprendiz contenga ideas inclusoras que le ayuden a relacionar el nuevo material.

La transformacién del significado légico en significado psicolégico no esta asegurada
sélo con estructurar los materiales; el significado psicologico se alcanza cuando una

persona asimila un significado Iégico dentro de su propia estructura cognitiva.
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2.6 Modelo constructivista

El planteamiento de base desde este enfoque consiste en que el individuo es una
construccion propia que se va produciendo como resultado de la interaccion de sus
disposiciones internas y su medio ambiente, por lo tanto, su conocimiento no es una
copia de la realidad, sino una construccién que hace la persona misma (Ferreiro y
Calderdn, 2005). Esta construccion resulta de la representacion inicial de la
informacion y de la actividad externa o interna que desarrollamos al respecto
(Carretero, 1994). Esto significa que el aprendizaje no es un asunto sencillo de
transmision, internalizacion y acumulaciéon de conocimientos, sino un proceso activo
por parte del alumno que consiste en enlazar, extender, restaurar e interpretar y, por
lo tanto, construir conocimiento desde los recursos de la experiencia y la informacion
que recibe. La persona debe relacionar, organizar y extrapolar los significados de

éstas.

Un aprendizaje eficaz requiere que los alumnos operen activamente en la
manipulacion de la informacién, pensando y actuando sobre ella para revisarla,

expandirla y asimilarla (Chadwick, 2001).

La ensefianza de destrezas discretas en una secuencia lineal, es rechazada por los
constructivistas como también la idea de que el éxito en destrezas basicas sea un
requisito para aprendizajes mayores y el desarrollo de pensamiento de mas alto
orden. Ellos perciben el aprendizaje como una actividad socialmente situada vy
aumentada en contextos funcionales, significativos y auténticos (Palincsar y Klenk,

1993; Reid, 1993). Los profesores ayudan al desempefio del alumno en la
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construccion pero no promueven informacion en forma explicita (Tharpe y Gallimore,

1989).

El alumno construye estructuras a través de la interaccion con su medio y los
procesos de aprendizaje, es decir, de las formas de organizar la informacién, los
cuales facilitaran mucho el aprendizaje futuro; por lo tanto los psicélogos educativos,
los disefiadores de curriculo y de materiales didacticos (libros, guias, manipulables,
programas computacionales, etc.) y los profesores deben hacer todo lo posible para
estimular el desarrollo de estas estructuras. Por lo general, los estructuras estan
compuesta por esquemas, representaciones de una situacion concreta o de un
concepto, lo que permite que sean manejados internamente para enfrentarse a

situaciones iguales o parecidas a la realidad (Carretero, 1994).

La idea principal aqui es que al captar informacion, esta se estd organizando
constantemente en unidades con algun tipo de orden llamada “estructura”.
Generalmente la nueva informacion esta asociada con informacion ya existente en
esas estructuras, y a la vez, ésta informacion puede organizar o reestructurar la

informacion existente (Piaget, 1955).

Otro punto que enfatiza el constructivismo es, que el conocimiento es un producto de
la interaccién social y de la cultura. Resalta los aportes de Vygotski en el sentido de
que todos los procesos psicolégicos superiores (comunicacion, lenguaje,
razonamiento, etc.) se adquieren primero en un contexto social y luego se

internalizan (Vygotski, 1979).
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Coll explica que el marco psicologico del constructivismo, grosso modo, esta

delimitado por enfoques cognitivos (1989: 156).

1. La teoria genética de Piaget, particularmente en la concepcién de los procesos de

cambio, como las formaciones estructurales clasicas del desarrollo operativo.

2. La teoria del origen sociocultural de los procesos psicolégicos superiores de
Vygotski, en particular en lo que se refiere a la manera de entender las relaciones
entre aprendizaje y desarrollo y la importancia de los procesos de interaccion

personal.

3. La teoria del aprendizaje verbal significativo de Ausubel.

De aqui que Coll insiste en que la cuestion clave de la educacion esta en asegurar la
realizacion de aprendizajes significativos, a través de los cuales el alumno construye
la realidad atribuyéndole significados. Para tales fines, el contenido debe ser
potencialmente significativo, y el alumno debe tener una actitud favorable para
aprender significativamente. Coll plantea que la significatividad esta directamente

“

vinculada a la funcionalidad y dice que “...cuanto mayor sea el grado de
significatividad del aprendizaje realizado, tanto mayor sera también su funcionalidad

(1989: 167).

La estructura que ha construido el alumno puede concebirse con esquemas de
conocimiento y su modificacion es el objetivo de la educacion escolar, para que al

final, “...sea el alumno quien construya, enriquezca, modifique, diversifique y
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coordine sus esquemas” (1989: 171). Esto, por supuesto, dentro de un marco de

interaccién entre alumnos y profesor, ya que el aprendizaje es una actividad social.

Aqui se encuentran dos aspectos de Coll muy positivos. Primero, aunque plantea un
enfoque nuevo, donde el aprendizaje es mas dinamico y el papel del descubrimiento
es mayor, reconoce que “...no renuncia en absoluto a planificar cuidadosamente el
proceso de ensefianza — aprendizaje, no renuncia a plantearse y a responder con la
mayor precision posible las preguntas tradicionales del curriculo: qué ensefar, como

ensefiar y qué, cémo y cuando evaluar” (1989: 173).

Segundo, en relacion con la problematica de si se ensefan procesos y estructuras o
contenidos, reconoce que en gran medida el alumno adquiere las estructuras en
forma natural e inevitable y, por tanto, la ensefianza debe poner bastante énfasis en
los contenidos relativamente especificos que los alumnos deben poder dominar,
pues no se adquieren sin una accion pedagodgica directa. Para ayudar a delimitar
cuales son los contenidos mas importantes Coll sugiere la linea de Vygotski de
aprendizaje mediatizado por la cultura del grupo social al que pertenece, el cual

establece y modela el tipo de aprendizaje especifico y las experiencias educativas.
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CAPITULO IIl. ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE

El concepto de estrategias de aprendizaje se incorpora a la psicologia del
aprendizaje como una forma de resaltar el procedimiento que tiene todo aprendizaje,
pues es una parte decisiva del resultado de éste proceso de aprender a aprender

(Esteban y Zapata, 2008).

En la actualidad su significado ha sobrepasado su sentido literal para ser entendido
como habilidad o destreza para dirigir un asunto y, en este sentido, las estrategias

son un trabajo mental que mejora el rendimiento (Escanero, 2005).

Recientemente autores como Valle, Gonzalez, Cuevas, Rodriguez y Baspino (2005),
afirman que los estudios sobre estrategias de aprendizaje pueden considerarse una
de las lineas de investigacion mas fructiferas desarrolladas a lo largo de los ultimos
afios dentro del ambito del aprendizaje escolar y de los factores que inciden en el
mismo. Este tipo de investigaciones se ha centrado en el campo del denominado
aprendizaje estratégico, cuyo propdsito es dotar a los alumnos de estrategias que
dependen en gran medida de factores motivacionales, mismos que les permitan

tener éxito en sus actividades académicas (Diaz y Gonzalez, 2006).

Segun algunas revisiones teoricas y de investigaciones empiricas (Cerioni y Velez,
1998; Hacker,1998; Areiza y Henao, 2000; Flores, 2000; Badenier, 2002; Montanero
y Leon, 2003; Mucci, Atlante, Cormons, Duran, Foute y Oliva, 2002; Crespo, 2004;
Donolo, Chiecher y Rinaudo, 2004; Massone y Gonzalez, 2004; Serra y Bonet, 2004;
Esteban y Zapata, 2008), las estrategias de aprendizaje de los estudiantes es un

tema de preocupacién antiguo y frecuente en los contextos académicos,
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principalmente el universitario, tanto en carreras cientificas como humanisticas y
tecnoldgicas. Segun Beltran (1995), las estrategias de aprendizaje son estudiadas ya
desde la antigua Grecia y Roma, pero el estudio de esta area de la psicologia ha

tomado mayor relevancia en esta época.

De forma general, la importancia de las estrategias de aprendizaje viene dada por el
hecho de que engloban aquellos recursos cognitivos que utiliza el estudiante cuando
se enfrenta al aprendizaje; pero, ademas, cuando se hace referencia a este concepto
no solo se esta contemplando la vertiente cognitiva del aprendizaje, sino que va mas
alla de los aspectos considerados estrictamente cognitivos para incorporar elementos
directamente vinculados tanto con la disposicion y motivacién del estudiante como
con las actividades de planificacién, direccidn y control que el sujeto pone en marcha
cuando se enfrenta al aprendizaje. Por tanto, aunque el hablar de estrategias suele
ser sinbnimo de cémo aprender, también es verdad que las razones, intenciones y
motivos que guian el aprendizaje junto con las actividades de planificacion, direccion
y control de todo este proceso constituyen elementos que forman parte de un
funcionamiento estratégico de calidad y que puede garantizar la realizacién de

aprendizajes altamente significativos.

3.1 Definicion

Al revisar las aportaciones mas relevantes sobre el tema de las estrategias de
aprendizaje se encuentran definiciones que reflejan la diversidad existente a la hora
de tratar de delimitar este concepto. La diversidad de criterios en el momento de

decidir qué son las estrategias de aprendizaje, lleva consigo ciertos elementos en
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comun y en las que coinciden algunos de los autores mas representativos en este
campo, como son Danserau (1985); Nisbet y Shucksmith (1986); Winstein y Mayer
(1986); Genovard y Gotzens (1990); Beltran, Garcia — Alcafiiz, Moraleda, Calleja y
Santiuste (1993) , Monereo (1994), Pozo, Monereo y Castell6, 2001, como se

muestra a continuacion:

Por estrategias de aprendizaje se puede entender como todo tipo de pensamientos,
acciones, comportamientos, creencias e incluso emociones que permitan y apoyen la
adquisicién de informacioén y relacionarla con el conocimiento previo, también como
recuperar la informacién ya existente (Weinstein, 1987; Weinstein, Husman vy
Dierking, 2000, Donolo, Chiecher y Rinaudo, 2004). Otros autores la refieren al
aprender a aprender (Pozo, Monereo y Castellé, 2001), aludiendo a las capacidades

metacognitivas del pensamiento.

Las estrategias de aprendizaje pueden ser procedimentales; intencionales, por su
caracter deliberado; son voluntarias; esenciales, es decir necesarias en los
comportamientos de personas expertas en un area; y facilitativas, ya que mejoran el
desempefio académico (Monereo y Castelld, 1997; Rinaudo y Donolo, 2000, Rinaudo

y Vélez, 2000).

Serra y Bonet (2004), Valls (1993) y Gargallo (2000), definen a las estrategias de
aprendizaje como contenidos procedimentales que pertenecen al ambito del "saber
hacer", donde se pueden traducir como las metahabilidades o "habilidades de

habilidades" que se utilizan para aprender cualquier tipo de contenido de aprendizaje.
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Segun Pozo, Monereo y Castelld6 (2001) las estrategias de aprendizaje estan
relacionadas con la metacognicién, la cual consiste en un mecanismo de caracter
intrapsicologico que nos permite ser conscientes de algunos de los conocimientos
que manejamos y de algunos de los procesos mentales que utilizamos para
gestionar esos conocimientos, es decir, es la conciencia de la propia cognicién. De
hecho Monereo y Castell6 (1997), las definen cémo "un proceso de toma de
decisiones, consciente e intencional, acerca de qué conocimientos conceptuales,
procedimentales y actitudinales poner en marcha para conseguir un objetivo de

aprendizaje en un contexto definido por unas condiciones especificas" (1997, p. 54)

En términos generales, una gran parte de las definiciones de estrategias de

aprendizaje coinciden en los siguientes puntos:

e Son procedimientos.

e Pueden incluir varias técnicas, operaciones o actividades especificas.

e Persiguen un propésito determinado: el aprendizaje y la soluciéon de
problemas académicos y/o aquellos otros aspectos vinculados con ellos.

e Se realizan flexiblemente.

e Pueden ser abiertas (publicas) o encubiertas (privadas).

e Son instrumentos socioculturales aprendidos en contextos de interaccidén con

alguien que sabe mas.

Plantendo como definicion general que las estrategias de aprendizaje segun Esteban
y Zapata (2008) implican una connotacidn finalista e intencional, donde la estrategia

sera un plan de accion ante una tarea que requiere una actividad cognitiva que
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implica aprendizaje. En este sentido, es clave que exista conciencia del contexto en
el cual se va actuar, acerca del problema, y que se genere una representacion del
plan que se va a ejecutar, considerando los recursos con los cuales se dispone y con
cuales no. A esto es a lo que se conoce como metacognicién (Monereo y Castelld,
1997, Hacker, 1998; Wolters, 1998; Sanmarti, Jorba e Ibafiez, 2000; Flores, 2000;
Chrobak, 2000; Areiza y Henao, 2000; Mateos, 2001; Pozo, Monereo y Castelld,

2001; Valles, 2002; Mucci, et al, 2002; Crespo, 2004; Romero, Osuna, Flores y

Lopez, 2004).

3.2 Adquisiciéon

Tratar de entender cdmo surgen las estrategias de aprendizaje, como es que el
alumno posee una mejor habilidad para enfrentarse a la solucién de un determinado
problema que otro alumno pese a que tal vez sus condiciones de desarrollo, madurez

y situacién instruccional sea la misma para ambos.

No es posible hablar de etapas de desarrollo de estrategias de aprendizaje en el
sentido con que algunas teorias evolutivas utilizan el término. Sin embargo, si es
posible documentar algunos datos de naturaleza evolutiva sobre la aparicion de
estrategias cognitivas y capacidades metacognitivas. Lo que si puede afirmarse, casi
sin ningun cuestionamiento que lo impugne, es la identificacién y descripcion de las
fases generales por las cuales atraviesa el proceso de adquisicion de cualquier tipo

de estrategia de aprendizaje (Diaz, 2003).
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Varios autores (Flavell, Brown y Paris), especialmente aquellos que han hecho
investigacién sobre este tema en el campo del desarrollo de la cognicion y de la
memoria se han abocado a trabajar sobre la cognicion. A partir de las investigaciones
dirigidas a indagar lo que los nifios pequenos eran capaces de hacer respecto al uso
de estrategias de memoria, encontraron algunos asuntos de relevancia. Se demostro
por ejemplo, que desde etapas muy tempranas (aproximadamente desde los 7 afios)
los nifios parecian ser capaces de utilizar, sin ningun tipo de ayuda, estrategias de
repaso de la informacion ante una tarea que las demandaba. También se demostro
que unos afios después (a los 9 o 10 afos) los nifios son capaces de utilizar, también
de forma espontanea, una estrategia de categorizacion simple para recordar listas de
cosas y objetos. Se demostré en varios estudios, que el uso de ambos tipos de
estrategias al principio es titubeante, pero su aplicacién mejora paulatinamente con

los anos.

Un hallazgo mas interesante fue revelar que los nifios de edad preescolar ya eran
capaces de utilizar los dos tipos de estrategias y beneficiarse de su recuerdo cuando
se les ensefiaba directamente a hacerlo. Las diferencias evolutivas entre estos nifios
y los que las utilizaban espontaneamente (diferencias reales de varios afos), se
diluian por completo cuando se establecia una comparacion en su ejecucion en

tareas de recuerdo.

Otro asunto revelador encontrado en dichos estudios, fue demostrar la existencia de
un patron similar que describe la forma en que se adquieren estos recursos
cognitivos. A través de varios trabajos (Flavell, 1979), se evidencié que los nifios en

edad preescolar no utilizaban las estrategias mencionadas si no se les animaba
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directamente a hacerlo. Se logré6 demostrar que estos nifios si eran capaces de
hacer uso de los procedimientos estratégicos y que no tenian ningun "déficit
mediacional" (como generalmente se pensaba). El déficit era mas bien de
"produccion”, puesto que podian utilizar las estrategias, aunque no de forma
espontanea sino bajo condiciones de induccion. Sélo después, con la practica de la
estrategia, la deficiencia de produccion desaparecia y los nifios llegaban a mostrarse
competentes para usar las estrategias a voluntad cuando fueran requeridas ante
tareas de aprendizaje y recuerdo. Parecen ocurrir tres grandes momentos en la
adquisicion de toda actividad estratégica: primero, cuando no se tiene la competencia
para producirla y utilizarla (déficit mediacional); segundo, cuando ya se es capaz de
producirla pero no de utilizarla espontaneamente salvo por la ayuda de alguna
actividad instigadora o inductora externa (déficit de produccion), y tercero, cuando se

es capaz de producirla y utilizarla a voluntad (Diaz y Hernandez, 2002).

3.3 Clasificacion

Segun Beltran (1995), se presentan dos criterios para clasificar las estrategias de
aprendizaje: segun su naturaleza: cognitivas, metacognitivas y de apoyo y segun su
funcién, de acuerdo a los procesos que sirven: sensibilizacion, atencién adquisicion,
personalizacidn, recuperacion, transfer y evaluaciéon. Vargas y Arbelaez (2002),
plantean desde un modelo asociacionista-conductista, cognitivista y constructivista la

emergencia de cuatro estrategias:

e De apoyo: Relacionadas con la sensibilizacion del estudiante hacia las tareas

de aprendizaje, esta orientado a tres ambitos: motivacion, actitudes y afecto.
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e De procesamiento: Dirigidas directamente a la codificacion, comprension,
retencion y reproduccion de los materiales informativos. Aqui se ve la calidad
del aprendizaje, favoreciendo el aprendizaje significativo. Estrategias de
repeticion, seleccidn, organizacion y elaboracion.

o De personalizacion: Relacionadas con la creatividad, el pensamiento critico y
el transfer

e Metacognitivas: Las estrategias cognitivas ejecutan, en cambio las estrategias
metacognitivas planifican y supervisan la accién de las estrategias cognitivas.

Tienen una doble funcién: conocimiento y control.

Coincidiendo con Vargas y Arbelaez (2002), Valle (2000), considera primordialmente

las siguientes estrategias:

e Estrategias cognitivas. Son un conjunto de estrategias que se utilizan para
aprender, codificar, comprender y recordar la informacién al servicio de una
determinada meta de aprendizaje.

o Estrategias metacognitivas. Estas requieren conciencia y conocimiento de
variables de la persona, de la tarea y de la estrategia.

e Estrategias de manejo de recursos. Tienen como finalidad sensibilizar al
estudiante con lo que va a aprender, integrando tres ambitos: la motivacion,
las actitudes y el afecto. Asi el control del tiempo, la organizacion del ambiente

de estudio y el control de los esfuerzos, entre otros.

El manejo de recursos y el perfeccionamiento del uso de una estrategia, se

encuentra relacionada con la funcion reguladora de la metacognicién, ya que vincula
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una serie de pasos o acciones que la conforman. Resaltar el caracter estratégico de
los estilos cognitivos acrecenta las posibilidades que brinda esta via para la atencién

a la diversidad dentro del ambito educativo (Pérez, Gonzalez y Diaz, 2004).

Donolo, et al (2004) se refieren en la clasificacion de las estrategias de aprendizaje

principalmente a estrategias cognitivas, metacognitivas y de regulacion de recursos.

En términos generales estan de acuerdo en que las estrategias de aprendizaje se

pueden clasificar en tres grandes clases: cognitivas, meta cognitivas y de apoyo.

3.3.1 Estrategias cognitivas

En términos de Weintein (1987), Weintein, Husman y Dierking, (2000), las estrategias

integran el material nuevo con el conocimiento previo.

Las estrategias cognitivas o de procesamiento van directamente dirigidas a la
codificacion, comprension, retencion y reproduccion de los materiales informativos.
En la utilizacion de estas estrategias reside la calidad del aprendizaje, ya que una de

las funciones de estas estrategias es favorecer el aprendizaje significativo.

Las estrategias cognitivas mas importantes son:

e Estrategia de repeticion: Tiene la finalidad de mantener vivo el material
informativo en la memoria a corto plazo y transferirlo a la memoria a largo
plazo. En la mayor parte de los sistemas educativos, la repeticion esta
presente, y los estudiantes la utilizan con mucha frecuencia, algunos casi en

exclusiva. Las técnicas de repeticion mas usadas son pregunta y respuesta,
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predecir y clarificar, reestablecer y parafrasear. Aunque la repeticién es una
estrategia necesaria para la retencion de los conocimientos, no es suficiente
para lograr el aprendizaje significativo que depende, mas bien, de las
siguientes tres estrategias.

Estrategia de seleccién: Los materiales instruccionales contienen, por lo
general, grandes cantidades de informacion, de ahi la necesidad de
seleccionar la informacién que uno considere relevante a fin de procesarla
mejor y con mayor profundidad. Las estrategias de seleccion tienen a su
servicio una serie de técnicas que pueden activar y desarrollar la tarea
selectiva. Concretamente se refiere a las técnicas de la ojeada, el subrayado,
el resumen, el esquema y la extraccion de la idea principal.

Estrategia de organizacion: Trata de establecer relaciones entre los elementos
informativos  previamente seleccionados. Es pues, una estrategia
complementaria de la estrategia de seleccion. La organizacién del material
informativo mejora el recuerdo tanto cuando se trata de textos narrativos como
de textos expositivos. Hay dos clases de organizacion: primaria y secundaria.
La primaria es independiente del conocimiento previo que el sujeto tiene de la
informacion presentada en el input. El desarrollo légico de la estrategia de
organizacion es pasar de una estrategia centrada en la presentacion de los
elementos informativos, a una organizacion intencional de los items, basada

en las relaciones semanticas, que es la organizacién secundaria.

La organizaciéon tiene, a su servicio, una serie de técnicas como la red

semantica, el analisis de contenido estructural (técnicas de estructuracion en
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textos narrativos y expositivos), el arbol organizado, el mapa conceptual, el

heuristico V, o el conocimiento como disefo.

e Estrategia de elaboracion: Es una de las estrategias mas poderosas y que
mas contribuyen a la mejora de los procesos de aprendizaje. Es una actividad
por medio de la cual se afiade algo: una informacion, un ejemplo, etc., a fin de
acentuar el significado y mejorar el recuerdo de lo que se aprende (Weinstein
y Mayer, 1986). La elaboracién tiene a su servicio una serie de técnicas como
son: interrogacion elaborativa, las analogias, las sehales,dd la toma de notas,

los organizadores previos, la imagen y la activacion del esquema.

3.3.2 Estrategias metacognitivas

En la década de los 70’s se comenzd a hablar sobre el término de metacognicion, el
cual se define como el conocimiento que un sujeto tiene de sus propios procesos y

productos cognitivos o cualquier cosa relacionada con ellos (Peronard, 1996).

Mientras que las estrategias cognitivas ejecutan, las estrategias metacognitivas
planifican y supervisan la accién de las estrategias cognitivas. Las estrategias
cognitivas tienen una doble funcion: conocimiento y control. La funcién del
conocimiento de las estrategias metacognitivas se extiende a cuatro grandes grupos
de variables: las variables relacionadas con la persona, la tarea, la estrategia y el
ambiente. De esta forma cuando un estudiante se enfrenta a una tarea, las
estrategias cognitivas le ayudan a conocer lo que sabe sobre la tarea, cual es la

naturaleza y grado de dificultad de la tarea, cual es la estrategia o estrategias
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adecuadas para resolver esa tarea, y el ambiente mas favorable para enfrentarse

con ella (Beltran, 1993b).

La funcion de control hace referencia a las tres grandes instancias de la regulacion
de la conducta que responden, ademas, a los tres momentos de modulacion de la
accion por parte del pensamiento: la planificacion, la regulacién y la evaluacion.
Cuando un estudiante aprende, puede sacar ventaja de las estrategias
metacognitivas que le ayudaran a planificar, controlar y evaluar su tarea (Beltran,

1994).

Los campos en los que se ha desarrollado mas la investigacion sobre las estrategias
metacognitivas son la atencién (meta — atencion), la comprensién (meta —

comprensién) y la memoria (meta — memoria) (Beltran, 1993a).

e Meta - atencion: La funcion del conocimiento de la meta atencién se refiere a
la atencion como objeto de conocimiento, centrandose en los aspectos
cognitivos del proceso atencional, como puede hacerlo en la memoria 0 en la
solucién de problemas. Muchos nifios no tienen ningun conocimiento sobre la
atencion, o lo tienen muy escaso. Este conocimiento de la atencion es
importante para las tareas de aprendizaje, ya que sin ese conocimiento
dificilmente puede una persona realizar un esfuerzo activo y eficaz para

atender a una tarea determinada.

La segunda funcion de la meta — atencion es el control de la atencion. En
principio, cabe pensar que un estudiante atiende con eficacia una vez que los

mecanismos 0 procesos atencionales estan activados, siempre que no
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padezca ningun déficit atencional; pero también es posible que no controle
activamente la atencién, o que la controle, pero tenga dificultades en
desarrollar las habilidades necesarias para atender a una situacion particular
como, por ejemplo, comprobar su estado atencional del momento; o avaluar la
estrategia utilizada. Estas habilidades son las que constituyen el verdadero
control ejecutivo de la atencion y son criticas en el aprendizaje y solucion de

problemas.

Meta - comprensién: la funcién cognitiva de la meta comprension se refiere al
conocimiento de las variables relacionadas con la comprension significativa de
los contenidos del aprendizaje. La funcion de control implica organizar las
tareas del aprendizaje de acuerdo con las pautas establecidas por la
experiencia mental reflexiva: planificar, regular y evaluar.

Meta - memoria: Se refiere al conocimiento y control de los procesos de
memoria. El conocimiento esta centrado en la conciencia de la necesidad de
recordar. Por ejemplo, si el profesor anuncia que habrd un examen sobre
algun tema del libro, se sabe que va a pedir que se recuerde el contenido de
ese tema. Saber que hay que recordar el material de ese tema afecta a la
forma de prepararlo. Ayudado por este conocimiento, el sujeto podra releer el
tema varias veces, subrayar algunas partes de él, tomar notas sobre puntos
especificos o hacerse algunas preguntas a medida que se lee. De esta forma,
el punto de partida de cualquier acto de memoria es que hay necesidad de
recordar. El control se refiere a llevar cuenta del progreso que se va

realizando cuando los materiales se confian a la memoria. Esta comprobado
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que los estudiantes habilidosos controlan constantemente su propio progreso.
A medida que estudian, valoran lo que han aprendido, lo que esta casi

aprendido y lo que requiere mas esfuerzo (Beltran, 1994).

El desarrollo de las habilidades metacognitivas dentro del salén de clases se puede
lograr cumpliendo ciertos criterios (Martinez, 2006), en primer instancia los
estudiantes deben de tener la oportunidad de practicar en un lugar o situacion que

requiera del uso de estrategias metacognitivas.

Los estudiantes metacognitivamente habiles comprenden con claridad los objetivos
de la tarea, de ese modo controlan sus progresos hacia la meta y ajustan sus
estrategias. Asi mismo, reflexionan acerca de cémo han funcionado sus estrategias y
hasta qué punto se han aproximado a la meta u objetivo con la finalidad de tomar las
medidas que sean necesarias para potenciar o reconducir sus acciones de

aprendizaje (Martinez-Fernandez, 2007).

La metacognicién sirve como guia de ejecucion de forma inteligente, controlando
cada una de las estrategias empeladas, razén por la cual Pinzas (2006) considera

que la metacognicion es la piedra angular de la comprension dentro del aprendizaje.

3.3.3 Estrategias de apoyo

Este tipo de estrategias se refieren al manejo de recursos que los alumnos usan en
el proceso de aprendizaje y que contribuyen a un mejor término de éste. Estos
recursos son componentes de su medio ambiente, tales como su tiempo, su

ambiente de estudio, la relaciéon con sus companeros o con sus profesores, e incluso
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el grado de motivacion que mantiene hacia el desarrollo de una tarea (Beltran,

1993b).

Las estrategias de apoyo tienen como finalidad sensibilizar al estudiante con lo que
va a aprender integrando tres ambitos generales: la motivacién, las actitudes vy el

afecto (Beltran, 1993a).

Los motivos, las intenciones y las metas que un estudiante tiene, determinan en gran
medida las estrategias especificas que utilizara en tareas de aprendizaje particulares.
Por eso, se considera que la motivacion es un componente necesario no solo de la
conducta en general, sino un requisito para la toma de decision para la utilizacion de
las diferentes estrategias de aprendizaje. De este modo el estudiante suele disponer
de una serie de estrategias para mejorar el aprendizaje, aunque la puesta en marcha
de las mismas depende, de las metas que persigue el alumno, que se refieren tanto
al tipo de metas académicas como a los propdsitos e intenciones que guian su

conducta ante una tarea de aprendizaje particular (Beltran, 2005).

3.4 Funciones de las estrategias de aprendizaje

Son muchas las funciones que cumplen las estrategias en relacién con el
aprendizaje. En primer lugar, las estrategias de aprendizaje favorecen y condicionan
el aprendizaje significativo. Cuando en una tarea escolar cualquiera, el estudiante por
las razones que sean, no ha seleccionado bien los materiales informativos, es decir,
no ha separado lo que es relevante de lo que no lo es, el aprendizaje no se puede
producir. Lo mas que se puede esperar de este tipo de tarea es una pobre retencion

del material, gracias a la practica repetitiva, pero no la comprension del mensaje ni,
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por supuesto, la transferencia del mismo. Cuando el estudiante ha seleccionado los
materiales y los organiza en torno a una cierta estructura, se puede producir
aprendizaje, pero éste no tiene significado para el sujeto, ni hay grandes expectativas
de un transfer positivo. Si el estudiante, ademas de seleccionar y organizar el
material, lo relaciona con los conocimientos que ya posee, entonces es posible el
aprendizaje significativo, junto con una buena retencion y un transfer favorable de los

mismos (Beltran, 1993), (ver figura 2).

APRENDIZAJE
SELECCION s ORGANIZACION [| Sl : S SIGNIFICATIVO:
> ELABORACION > RETENCION
BUENA Y
TRANSFER
ND ND N BUENO.
A 4 Y
NO HAY APRENDIZAJE APRENDIZAJE
APRENDIZAIJE: NO PARCIALMENTE
RETENCION SIGNIFICATIVO: SIGNIFICATIVO:
POBRE Y RETENSION RETENCION
TRANSFER BUENA Y BUENA Y
POBRE. TRANSFER TRANSFER
POBRE. MIXTO.

Figura 2. Funciones de las estrategias de aprendizaje.

Las estrategias de aprendizaje que, estan directamente relacionadas con la calidad
del aprendizaje del estudiante, permiten identificar y diagnosticar las causas del bajo
o alto rendimiento escolar. Es posible que dos estudiantes que tienen el mismo
potencial intelectual, el mismo sistema instruccional, y el mismo grado de motivacion,
utilicen estrategias de aprendizaje distintas y, por lo tanto, alcancen niveles
diferentes de rendimiento. La identificacién de las estrategias utilizadas permitira

identificar las causas de esas diferencias de rendimiento y mejorar el aprendizaje.
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En este sentido, las estrategias ofrecen a la educacion un nuevo tipo de tecnologia
especialmente eficiente para la intervencion educativa. Con las estrategias de
aprendizaje es posible disenar, con grandes probabilidades de eficiencia, esa triple
tarea que la accién educativa ha sofiado siempre: prevenir, identificando en el
estudiante las estrategias poco eficaces a la hora del rendimiento y cambiandolas por
otras mas eficaces; optimizar, potenciando las estrategias eficaces ya utilizadas por
el estudiante y; recuperar, identificando las estrategias responsables del bajo

rendimiento o ayudando a utilizarlas mejor si se habia hecho mal uso de las mismas.

Por ultimo las estrategias promueven un aprendizaje autébnomo e independiente, de
manera que las riendas y el control del aprendizaje vayan pasando de las manos del
profesor a las manos de los alumnos. Esto es especialmente provechoso cuando el
estudiante es ya capaz de planificar, regular y evaluar su propio aprendizaje, es
decir, cuando posee y domina las estrategias de aprendizaje llamadas

metacognitivas (Beltran, 1993).

3.5 Estrategias para promover el aprendizaje significativo en universitarios

La calidad universitaria ha venido siendo tema de interés desde ya hace varios anos.
Por ello, los discursos acerca de la calidad de la formacion universitaria y de las
instituciones de educacion superior, apelan a la necesidad de realizar procesos de
evaluacion del quehacer universitario en forma constante, de modo que pueda
garantizarse a la sociedad una adecuada formacion de profesionales y un eficiente
uso de los recursos. En la Pedagogia actual, cada vez se hace mas hincapié en la

idea de que el alumno(a) debe jugar un papel activo en su propio aprendizaje,
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ajustandolo de acuerdo con sus necesidades y objetivos personales. Por tanto, se
aboga por introducir estrategias de aprendizaje en el curriculum de las carreras de la
educacion superior, para que el alumnado se beneficie aprendiendo a utilizarlas. Una
de estas estrategias que cada dia suma mas adeptos, es la de ensenar al alumno a
aprender a aprender y sera a los docentes a quienes se les encomendara la tarea de

"ensefar a aprender", y a los estudiantes a "aprender a aprender" (Bolafios, 2005).

Si analizamos la investigacién que se ha desarrollado sobre el proceso de estudio y
aprendizaje en universitarios, encontramos dos grandes tradiciones (Lonka,
Olkinuora y Makinen, 2004). Mientras que desde una perspectiva europea, se ha
primado la investigacion sobre los enfoques de aprendizaje (Biggs, 1993; Entwistle,
1987; Entwistle y Ramsden, 1983; Marton y Saljo, 1976; Valle, Gonzalez, Nufiez,
Suarez, Pifeiro y Rodriguez, 2000), desde la corriente norteamericana del
procesamiento de la informacién se ha primado la investigacion cognitiva del
aprendizaje, las estrategias de estudio y el aprendizaje autorregulado, que ha dado
pie a una enorme cantidad de modelos y taxonomias explicativas sobre las
estrategias de aprendizaje, asi como a la aparicion de instrumentos para su medicion
y programas de intervencion (Cabrera, Garcia, Torbay y Rodriguez, 2007; Pintrich,

2000; Pintrich, 2004; Pintrich, Smith, Garcia y Mckeachie, 1991; Weinstein, 1987).

Desde diversas posiciones teoricas e investigaciones recientes se ha enfatizado la
importancia de atender no sélo a los componentes cognitivos implicados en el
aprendizaje, sino también a los componentes afectivos o motivacionales. En distintos
estudios se reconoce el interjuego de afecto y cognicion en el proceso de aprendizaje

(Alonso, 1995; Braten y Olaussen, 1998; Huertas, 1997; Limén y Baquero, 1999;
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Pintrich y Garcia, 1993; Pintrich, 2000; Schiefele, 1991; Solé, 1999; Wolters y

Pintrich, 1998).

Se intenta dar cuenta de ciertas vinculaciones existentes entre aspectos
motivacionales y uso de estrategias de aprendizaje por parte de estudiantes

universitarios (Rinaudo, Chiecher y Donolo, 2003).

Segun Burdn (1996), los estudios de metacognicién, han permitido observar que
muchos alumnos llegan a cursos avanzados sin saber realizar tareas basicas para el
aprendizaje. Incluso en la universidad se encuentran estudiantes que muestran
grandes dificultades para comprender un texto, para resumirlo, o juzgarlo

criticamente.

Para que un individuo pueda poner en practica una estrategia, antes debe conocerla
y saber cémo, cuando y por qué es pertinente usarla; debe conoceqqqqqqr, por
ejemplo, las estrategias de repasar, subrayar, resumir, hallar un lugar adecuado para
estudiar, etc. y, tiene que saber también cuando conviene usarlas (Burén, 1996). Es
decir, para aprender significativamente, el estudiante universitario tendria que saber
qué hacer, como hacerlo, pero ademas deberia desarrollar su metacognicion para
conocer cdmo esta actuando en cada situacién y como corregir sus acciones si es

necesario.

La ayuda pedagodgica es fundamental para generar estos conocimientos, pues se
supone que no se desarrollan espontaneamente (Vélez, 1999). Se advierte asi, la
necesidad de ensefar a usar estrategias de aprendizaje, pues aunque los alumnos

igualmente aprenden aunque no se las ensefien, el hecho de hacerlo puede
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favorecer aprendizajes de mayor calidad. Al respecto, Burén (1996) plantea que
deberia darse un “giro en la instruccién”, para que ésta no sélo consista en ensefiar
contenidos disciplinares, sino que se dedique también a ensefar a los alumnos a

desarrollar estrategias eficaces de aprendizaje.

Se trata entonces de conciliar ambas funciones y de lograr un equilibrio arménico,
integrando la ensefianza de estrategias dentro de las mismas asignaturas y creando

situaciones de aprendizaje que favorezcan el uso de las distintas estrategias.

Como bien se sabe, el profesor universitario esta apremiado por una multiplicidad de
tareas inherentes a su funcion y, en este sentido, puede parecer utépico pensar que
ademas de cumplir con todas ellas, dispondra aun de tiempo y esfuerzo para
dedicarse a reflexionar acerca de cémo favorecer aspectos tales como la motivaciéon
y el uso de estrategias de aprendizaje por parte de los universitarios. El esfuerzo
instruccional que demanda este planteamiento es considerable, pero los
fundamentos tedricos disponibles y los resultados favorables que se van acumulando
en investigaciones aplicadas al ambito educativo alientan a continuar los esfuerzos

en este sentido (Vélez, 1999).

No se trata de trabajar para una ensefianza perfecta o de esperar que los profesores
sean perfectos. En realidad, habria que trabajar para lograr una mejor ensefianza,
que tenga en cuenta las motivaciones y pensamientos de los otros, que sea
cuidadosamente pensada y que proporcione experiencias y logros significativos tanto

desde el punto de vista emocional como profesional y cognitivo.
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3. 6 Estrategias de aprendizaje e influencia de género

El tema de las estrategias de aprendizaje ocupa un lugar muy importante en el
ambito de la psicologia de la educacion, y ha sido profundamente investigado,
especialmente en lo concerniente a las variables con que se relaciona como son el
contexto, la motivacién, la personalidad, etc., (Schmeck, 1988; Beltran, 1993; Nufez,
Gonzélez- Pienda, Garcia, Gonzalez-Pumariega, Roces, Alvarez, y Gonzalez, 1998).
Sin embargo, llama curiosamente la atencién lo poco que sabemos respecto a la
influencia sobre el comportamiento estratégico, de una variable recientemente muy

investigada, el género de los alumnos (Cano, 2000).

Desde la década de los sesenta se viene planteando, segun Severiens y Ten Dam
(1994), la cuestion de la interrelacion entre educacion y género (como influye éste
sobre el fracaso escolar, la eleccion y éxito en los estudios, etc.) con gran profusion

de resultados.

No se puede estar seguro de donde provienen las similitudes y diferencias entre
hombres y mujeres en cuanto a emociones, motivaciones, pensamientos y conductas
(Beall y Sternberg, 1993). Sin embargo, lo cierto es que han podido demostrarse
diferencias en aspectos tan diversos como la empatia, los estilos de comunicacion, y

también las estrategias de aprendizaje.

Es frecuente en las investigaciones sobre la conducta incluir la variable género en la
busqueda de diferencias en la mayoria de los campos del conocimiento, pero el
interés ya no se centra tanto en qué tareas muestran o no diferencias sexuales, sino

en si ambos sexos utilizan o no las mismas habilidades al solucionar un mismo
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problema (Delgado y Prieto, 1993). Esta afirmacion llevada al campo de la psicologia
cognitiva, nos lleva a reflexionar sobre el alcance de las distinciones en la ejecucién

ante tareas diversas en los procesos de aprendizaje para cada uno de los géneros.

Se han demostrado la existencia de patrones atribucionales diferentes en hombres y
mujeres, de tal manera que mientras las chicas tienden a enfatizar mas el esfuerzo a
la hora de explicar su rendimiento (Powers y Wagner, 1984; Lightbody, Siann, Stocks
y Walsh, 1996; Georgiou, 1999), los chicos apelan en mayor medida a la habilidad y
a la suerte como causas de sus logros académicos (Burgner y Hewstone, 1993).
También diversas investigaciones han apuntado que las chicas suelen hacer
atribuciones externas entre éxitos y fracasos y en el caso de que hagan atribuciones
internas, estas se refieren no tanto al esfuerzo, sino a la capacidad (Wiegers y Friere,
1997; Postigo, Pérez y Sanz, 1999). Sin embargo, los chicos suelen atribuir los éxitos
a causas internas estables, como la capacidad, mientras que el fracaso lo atribuyen a
causas externas inestables como la suerte, manifestando asi un patrén atribucional
que les permite realzar la imagen que tienen de si mismos (Smith, Sinclair y

Chapman, 2002).

En cuanto al tipo de metas académicas que persiguen los chicos y chicas, diversos
estudios han demostrado que los chicos presentan en mayor medida una orientacion
motivacional extrinseca (Midgley y Urdan, 2001; Midgley y Urdan, 1995; Urdan,
Midgley y Anderman, 1998; Anderman y Anderman, 1999), mientras que las chicas
presentan un a mayor motivacion intrinseca (Nolen, 1988; Meece y Holt, 1993). Sin
embargo, otros estudios no han encontrado diferencias en el tipo de meta perseguida

en funcién del sexo (Ryan y Pintrich, 1997).
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En lo referente a las diferencias de género en autoconcepto académico, no hay
evidencia de la existencia de tales diferencias (Gabelko, 1997; Amescua y Pichardo

2000), y en el caso de darse, es en detrimento de las chicas (Hilke y Conway, 1994).

Sin embargo, algunos estudios como los de Cerezo y Casanova (2004), reflejan la
existencia de diferencias entre ambos sexos, tanto a la hora de atribuir sus
resultados académicos a distintos factores causales, como en el grado de motivacion
extrinseca manifestado. En concreto, los autores han encontrado que mientras los
alumnos manifiestan patrones atribucionales mas externos ante el fracaso, las
alumnas tienden a responsabilizarse en mayor medida de los malos resultados
académicos, atribuyéndolos a la falta de esfuerzo o a la falta de habilidad, siendo
ambos factores causales internos. Ademas los chicos también apelan en mayor
medida a la suerte como factor responsable de los resultados académicos. Sin
embargo, no se han encontrado diferencias en las atribuciones realizadas ante

situaciones de éxito.

Estos resultados indican que los chicos suelen estar mas preocupados que las
chicas por mostrar una imagen positiva de si mismos en la clase, por lo que tienden
a buscar juicios positivos de competencia. Este interés por realzar el “Yo”, no sélo
implica la realizacién de atribuciones externas, sino también lleva al estudiante a
realizar el proceso de aprendizaje de forma superficial, haciendo poco uso de
estrategias de aprendizaje significativo (Valle, Gonzalez, Gémez, Vieiro, Cuevas y
Gonzalez, 1997). De hecho, de acuerdo a Cerezo y Casanova (2004), se ha podido
ver como los chicos utilizan en menor medida estrategias de aprendizaje significativo

que las chicas. El hecho de que las chicas se responsabilicen en mayor medida de
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sus fracasos académicos, estando menos preocupadas que los chicos por quedar
bien ante los demas, junto a la mayor utilizaciéon que éstas hacen de las estrategias
de aprendizaje significativo, se asocian a la obtencién de mejores resultados por
parte de las alumnas en asignaturas de lenguaje. Sin embargo, a pesar de que las
chicas presentan un patrén cognitivo — motivacional mas adaptativo que los chicos,
éstas no han adquirido calificaciones significativamente superiores en asignaturas

como Matematicas.

Del conjunto de procesos que intervienen en el aprendizaje, ultimamente se muestra
la importancia de valorar los distintos estilos de aprendizaje y la capacidad
estratégica de los estudiantes por las diferencias significativas detectadas y sus
repercusiones, tanto a nivel de rendimiento académico como por las implicaciones
que se deducen en el campo de la instruccion educativa (Schmeck, 1988; Beltran,
2005; Cano y Justicia, 1993; Alonso, Gallego y Honey, 1995; Camarero, Martin del

Buey y Herrero, 2000).

Martin de Buey y Camarero (2001) concluyen que:

Primeramente, se obtiene que si existen dichas diferencias (Cano 2000; Camarero,
1999; Fuente, Justicia, Arcilla y Soto, 1994) en los estilos y estrategias de
aprendizaje de los alumnos universitarios en funcion del género, con un mayor
empleo de diversas técnicas por parte del colectivo de alumnas a la hora de afrontar

sus aprendizajes.

Asi mismo, se confirma la interaccién significativa de dichas diferencias con el tipo de

estudios universitarios (Cano, 2000) por lo que se deduce que las diferentes formas
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de abordar y procesar la informacién por parte de los estudiantes estan moduladas
por el tipo de contenidos curriculares y las demandas y exigencias en las tareas

universitarias.

Con relacion a las Estrategias de aprendizaje de las alumnas, y ateniéndose a
resultados significativos y a su vez con capacidad discriminativa en funcién del
género, se confirman los resultados de otras investigaciones (Fuente et al., 1994,
Grimes, 1995; Nunez, Gonzalez-Pienda, Garcia-Rodriguez, Gonzalez-Pumariega y
Garcia, 1995) donde las alumnas emplean en mayor medida estrategias de ayuda al
estudio (subrayados, remarcado de las ideas principales, resumenes, repasos en voz
alta), un mayor empleo de estrategias de recuerdo (busqueda de indicios y de
codificaciones), y una mayor preocupacion por el orden y presentacion de los
escritos por parte de las alumnas y, en el caso de estudios de Humanidades, un
mayor empleo de las relaciones sociales por parte de las alumnas como soporte de
la busqueda de informacién y comprobacion de los aprendizajes (Hall y Halberstadt,

1986).

De acuerdo a Martin de Buey y Camarero (2001), en relacion a las Estrategias de
aprendizaje de los alumnos, se observa un tipo de estudio metacognitivo
(autopreguntas, autoinstrucciones y autorregulacion), actividades exploratorias, de
busqueda de las relaciones entre contenidos, y de aplicaciones practicas de los
aprendizajes. Pero lo mas sobresaliente de los resultados obtenidos es el reflejo de
un menor empleo en la mayoria de las técnicas que configuran las estrategias de
aprendizaje en comparacion con las alumnas, que denota un tipo de estudio mucho

menos metddico al margen de la especialidad cursada. También apuntan que la
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variable rendimiento académico, no obtuvo diferencias significativas en interaccion
con el género, por lo que no es posible definir un tipo de aprendizaje eficaz, en

relacion al resultado académico, que se asocie con los tipos de género.

Se deduce que los resultados no son concluyentes en cuanto a las diferencias
mostradas en funcion del género de los alumnos en relacion a sus procesos de
estudio, pero a nivel global nos indica la importancia de tener en cuenta dichos
resultados para potenciar capacidades multiples a través de estilos de instruccion
que se adapten a las diferentes estrategias de aprendizaje de los alumnos y
alumnas, y nos informan de factores culturales que siguen estando en la base de la

mayoria de dichas diferencias.

3.7 Evaluaciéon de las estrategias de aprendizaje y orientaciéon motivacional

hacia el estudio (EDAOM)

Una de las preocupaciones de la Educacion Superior es formar ciudadanos
comprometidos con el desarrollo cientifico, tecnolégico, econdmico y social de
nuestro pais, es por ello que el reto actual de las universidades es una reforma
académica que impulse la creatividad y la innovacién. Para lograr lo anterior, se
requiere que los estudiantes adquieran, reconozcan y desarrollen estrategias de
aprendizaje, habilidades y competencias, que les permitan pasar de un aprendizaje
dependiente de lo que ensefian los profesores, a un aprendizaje auténomo y por

ende contribuir a un mejor rendimiento en el aprendizaje (Castafieda, 2007).

Con este fin, fue publicado en el 2004 el Inventario de Estrategias de Aprendizaje y

Orientacion Motivacional hacia el estudio (EDAOM); en Castafieda y Ortega (2004),
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y a la fecha el EDAOM es utilizado por diversas instituciones universitarias para
evaluar a estudiantes. En México se ha utilizado en la Facultad de Psicologia de la
UNAM, asi como en FES Zaragoza, FES lztacala y FES Acatlan, en la Autbnoma
Juarez de Tabasco, en la Autonoma de Chihuahua, en el Instituto Politécnico
Nacional (Area de Ingenieria Fisico Matematicas), en la Universidad Loyola y en el
sistema Iberoamericana, en la Universidad de Sonora, en la Autbnoma de Nuevo
Ledn, en la Autbnoma de Sinaloa, en la Autonoma de Tlaxcala, en la UNITEC, en la
UPN y en el Instituto Tecnologico de Hermosillo, asi como en la Universidad
Tecnoldgica de Tabasco. De Igual manera ha sido aplicada en la Universidad del

Magdalena de Colombia (Castafieda, 2007).

Ante esta nueva propuesta en el Instituto Politécnico Nacional, se analizaron las
estrategias de aprendizaje que utilizan con mayor frecuencia los alumnos de nuevo
ingreso en el area de Ingenieria Fisico Matematicas, a través de la aplicacién del
EDAOM, en una muestra representativa de 394 alumnos en los diez planteles que

conforman dicha area (Palafox y Valdelamar, 2004).

Los resultados obtenidos muestran que las estrategias que mas utilizan los alumnos
son: las de adquisicion de la informacion, administracion de recursos y memoria,
autorregulacién y procesamiento de la Informacion y permiten sefalar que es
importante desarrollar en los alumnos estrategias de aprendizaje que les permitan la
evaluacion, planificacion y regulacion de lo que aprende. Entrenandolos para estar

conscientes de las estrategias de aprendizaje que van a utilizar.
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Asi mismo, en el Programa Institucional de Tutorias se implementa en la Universidad
de Sonora a partir del semestre 2002- 2, el Inventario EDAOM, que es aplicado a 17
alumnos de primer ingreso en la carrera de Geologia. Esto ha permitido a los tutores
tener una vision clara de la situacion de estos estudiantes en cuanto a las
deficiencias y fortalezas de las estrategias de aprendizaje que utilizan. Es alarmante
notar que los estudiantes utilizan muy poco, o con resultados poco satisfactorios,
varias estrategias de aprendizaje importantes como la de crear mapas conceptuales
o hacer clasificaciones diferentes a la de los materiales de estudio; o bien, que la
mayoria utilice aun la memoria como principal herramienta de estudio, el perfil
general del estudiante de primer ingreso muestra una deficiencia importante en
adquirir informacion de manera generativa y el procesamiento de ésta, es mas

convergente que divergente (Grijalva y Paz, 2008).

La identificacién de las estrategias por medio del EDAOM, permitira retroalimentar a
los maestros — tutores sobre las actividades de apoyo que se realizan en el
aprendizaje integral de los alumnos. Asi mismo se propondran lineas de accion
concretas para la actualizacion de los docentes en cuanto al desarrollo de estrategias
de aprendizaje, favoreciendo asi en sus alumnos, el aprender a aprender y el

desarrollo de las competencias.

Se considera que el EDAOM debe ser aplicado al menos dos veces al estudiante con
el fin de dar seguimiento al proceso tutorial y evaluar en su momento, las estrategias
de aprendizaje que se utilizan en clase; asi mismo, es una herramienta efectiva en
detectar aquella problematica de caracter motivacional que pudiera eventualmente

afectar el aprovechamiento académico del estudiante (Castaneda, 2004).
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Los resultados de estas investigaciones son muy importantes, porque permiten
identificar a través del EDAOM, que estrategias utilizan los estudiantes y con que
frecuencia para poder desarrollar programas de acuerdo a las necesidades de los

alumnos.
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Los resultados de estas investigaciones son muy importantes, porque permiten
identificar a través del EDAOM, que estrategias utilizan los estudiantes y con que
frecuencia para poder desarrollar programas de acuerdo a las necesidades de los

alumnos.

Es por ello que en la presente investigacién se pretende dar respuesta al siguiente

planteamiento de problema:

¢ Existen diferencias de género en la utilizacion de las estrategias de aprendizaje en

alumnos universitarios de primer y octavo semestre de la FES Zaragoza?

El objetivo general de la presente investigacion es identificar si existen diferencias
estadisticamente significativas en la utilizacién de estrategias de aprendizaje, entre
los alumnos de primer y octavo semestre de la carrera de Psicologia de la FES

Zaragoza, dependiendo del género el que pertenecen.

Objetivos particulares:

Analizar las diferencias en las estrategias de aprendizaje en cuanto a

frecuencia, facilidad y calidad, entre hombres y mujeres universitarios.

e Determinar las diferencias estadisticamente significativas entre hombres y
mujeres en las 13 subescalas del EDAOM.

e Determinar las diferencias estadisticamente significativas entre primer y
octavo semestre en las 13 subescalas del EDAOM.

e Analizar las subescalas en las que es necesario una intervencién

instruccional.
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METODO

Hipotesis

H1: Si existen diferencias estadisticamente significativas de género, entonces se
observaran diferencias en el uso, facilidad y calidad de las estrategias de

aprendizaje.

H2: Si existen diferencias estadisticamente significativas entre los semestres,
entonces se observaran diferencias en el uso facilidad y calidad de las estrategias de

aprendizaje.

H3: Si el semestre y el género son factores interactuantes, entonces se observaran
diferencias en la distribucién del uso, facilidad y calidad de las estrategias de

aprendizaje.

Variables:

V. D. Estrategias de aprendizaje

Definicién conceptual: Una estrategia de aprendizaje es un procedimiento (conjunto
de pasos o habilidades) que un alumno adquiere y emplea de forma intencional como
instrumento flexible para aprender significativamente y solucionar problemas y
demandas académicas de forma efectiva y eficiente (Diaz, Castafieda y Lule, 1986;

Hernandez, 1991).

Definicién operacional: Respuestas que dan los alumnos al inventario EDAOM
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V. l. 1 Género (masculino y femenino).

Definicién conceptual: Género es una red de creencias, rasgos de personalidad,
actitudes, sentimientos, valores y actividades diferentes entre hombres y mujeres a
través de un proceso de construccion social que tiene una serie de elementos
distintivos. Es algo histérico que ocurre dentro de pequefas y grandes esferas como:

el estado, el trabajo, la escuela, la familia, etc. (Bern, 1981, citado en Carrefio, 2001).

Definicion operacional: Hombre — Mujer.

V. l. 2 Semestre

Definicién conceptual: Grado de avance en el curriculo de la carrera de Psicologia de

la FES Zaragoza

Definicién operacional: Semestre en el que esta inscrito formalmente.

Muestra

Accidental no probabilistica, los participantes fueron estudiantes de primer y ocatvo
semestre que tomaron el curso propedéutico de la carrera de Psicologia de la FES

Zaragoza.

El grupo de este estudio esta formado por un total de 503 alumnos universitarios, 277
pertenecientes al 8° semestre de los cuales 207 son mujeres y 70 hombres y 226 de

primer semestre, 142 mujeres y 84 hombres.
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Diseno

El disefio correspondiente a este estudio por la estructura de las variables es de tipo
factorial 2 x 2. Los datos se analizaran mediante Analisis de Varianza Multivariado de
dos factores para cada una de las estrategias de aprendizaje valoradas por el
EDAOM, en forma electrénica mediante el paquete estadistico SPSS (versién 17).
Asimismo, para ilustrar los resultados del ANOVA se utilizaran graficos de poligonos

de interaccion.

Instrumento

Para la recoleccion de la informacion se utilizara un cuestionario auto aplicable que
indaga, las caracteristicas sobre los Estilos de Aprendizaje y la Orientacion
Motivacional (EDAOM) publicado por Castafieda y Ortega (2004). Este inventario fue
disefiado para identificar, de manera rapida y sistematica, las utovaloraciones que los
estudiantes de educacion media superior y superior realizan sobre sus estrategias de
aprendizaje y orientaciones motivacionales al estudio. Se fundamenta en la nocién
clasica del estudio como una actividad cognitiva constructiva (Castafieda, 1995;
Glaser y Baxter, 1999; Castafieda y Martinez, 1999, citados en Castaneda, 2004). Su
base empirica se sustenta en extensa investigacién, con poblacion mexicana, sobre
los fendmenos “Aprendiendo a aprender” en escenarios educativos, que tiene como
objetivo, identificar las autovaloraciones que los estudiantes tienen sobre sus

estrategias de aprendizaje.

El propdsito de este cuestionario es identificar necesidades especificas sobre las

maneras de estudiar para derivar recomendaciones utiles que fomenten el
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aprendizaje efectivo y una formacion exitosa. Constituye una herramienta apropiada
para despertar tanto el interés de los estudiantes en la mejoria requerida, como para
apoyar programas de tutorias académica, consejo educacional y orientacion escolar,
asi como para medir el grado de avance en programas de entrenamiento en
aprendizaje estratégico (Castafieda, 2004). La aplicacion del EDAOM permite por un
lado, identificar las fortalezas y deficiencias en las estrategias de aprendizaje en los

estudiantes y por otro lado, determinar un perfil de estos aspectos.

El inventario EDAOM es un cuadernillo compuesto por 91 reactivos tipo Likert,
integrado por dos secciones: la de auto reporte y la de ejecucion (que para el caso

sera utilizada unicamente la de auto reporte) y organizados en cuatro escalas:

1. Estilos de adquisicion de la informacién, compuestos por estrategias de
aprendizaje, a las que subyacen dos niveles de procesamiento para adquirir la

informacion requerida:

e Selectivas (Estrategias de procesamiento superficial de lo que se esta
aprendiendo).
e Generativas (Estrategias de procesamiento profundo de la informacion a ser

adquirida).

2. Estilos de recuperacién de la informacién aprendida, en dos contextos:

e Ante diferentes tareas académicas.

e Durante los examenes.
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3. Estilos de procesamiento, constituidos por:

o Estilo convergente (reproducir la informacion a ser aprendida).
e Estilo divergente (Crear producciones innovadoras y pensar criticamente

sobre lo aprendido).

4. Estilos de autorregulacion metacognitiva y metamotivacional: constituidos por

tres componentes:

a) Los de la persona, el aprendiz, en cuanto a su:

Eficacia percibida.

Contingencia interna.

Autonomia percibida.

Orientacion a la aprobacioén externa.

b) Los de la tarea de aprendizaje:

e Orientacion a la tarea en si.

e Orientacion al logro de metas.

c) Los de los materiales de aprendizaje, en cuanto a su utlidad para

propiciar el aprendizaje eficiente.

En todas y cada una de las afirmaciones que constituyen las 13 subescalas que
conforman la porciéon de autorreporte, el estudiante proporciona informacién acerca

de:
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e La frecuencia con la que utiliza una estrategia u orientaciéon motivacional.
e La facilidad — dificultad que le supone hacerlo.
e El resultado obtenido, como medida subjetiva del nivel de habilidad u

orientacion motivacional.

El tiempo de resolucion del instrumento toma en promedio 45 minutos.

Por medio del EDAOM, se indaga como es que el estudiante adquiere, recuerda y
organiza la informacidon que esta aprendiendo y cémo la aplica a diversas
situaciones; en tanto que esta disefiado para identificar, evaluar, plantear y controlar
de manera rapida y sistematica, las autovaloraciones que los estudiantes de
educacion superior realizan sobre sus estrategias de aprendizaje y orientaciones

motivacionales al estudio.

A partir de la aplicacién a mas de 5000 estudiantes en el pais, se han establecido las
caracteristicas psicométricas de los reactivos y se ha determinado la validez de los
constructos, asi como la consistencia interna del instrumento. Se aplico a 850
estudiantes de primer ingreso de tres universidades venezolanas publicas y privadas

para su valoracion transcultural.

Procedimiento

Todos los estudiantes contestaron el inventario de forma grupal. Al inicio del examen

se les dieron las siguientes instrucciones:
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“‘Es muy importante que contestes el inventario con toda franqueza, considera que no
hay respuestas malas ni buenas y que tu resultado no tendra relacién alguna con tus
calificaciones posteriores. Al responder a las afirmaciones, lee cada una con toda
atencion y elige aquella opcion que mejor represente lo que generalmente haces

sobre la valoracion que se te pide, es decir, tu manera personal y actual de estudiar”.

Escenario

La aplicacion de esta prueba se realizara en el Auditorio del campus | de la F. E. S.

Zaragoza que tiene capacidad para 160 alumnos y con iluminacion adecuada.
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RESULTADOS

Para examinar si existian diferencias entre los perfiles de los hombres y las mujeres,
asi como para indagar las diferencias entre el semestre inicial y final, se empled un
Analisis de Varianza Multivariado, utilizando para su realizacién el SPSS. Se ejecutd

un analisis por cada dimension del EDAOM.

Pruebas de las suposiciones de trabajo de MANOVA

Homogeneidad de las varianzas. (Prueba de Levene) Los grupos son iguales en sus

varianzas

Igualdad de las matrices de varianza/covarianza (Prueba M de Box). Las relaciones

entre pares de variables son iguales de grupo a grupo.

Pruebas multivariadas. Para cada variable independiente, sefala con la Lambda de
Wilks, si hay diferencias en el conjunto de variables entre un grupo y otro (hombres

vs. Mujeres; primer ingreso vs. octavo semestre; combinacion semestre x género).

Supuestos del MANOVA:

1. Normalidad multivariante: Todas las variables dependientes y sus

combinaciones lineales son normales.

2. Homogeneidad - igualdad de las matrices varianza-covarianza: pruebas M de

Box, se aconseja que p <0,001 se use como criterio.
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3. Linealidad: Existen relaciones lineales entre todos lo pares de variables

dependientes.

4. Multicolinealidad: Multicolinearidad - la relacion entre pares de variables es alta

(r> .80).

5. Singularidad: Una variable es redundante, una variable es una combinaciéon de dos

0 mas de las otras variables.

6. Homocedasticidad: Igualdad de Varianzas.

Se utilizé esta prueba debido a que con el MANOVA se tienen las siguientes

ventajas:

e El investigador mejora sus posibilidades de encontrar lo que cambia como
resultado de la experimentacion.

e EIl investigador puede evitar el error tipo 1 debido a las comparaciones
multiples.

e Se puede demostrar que las diferencias individuales del ANOVA son menos

potentes que las comparaciones multiples del MANOVA

A continuacion se muestran los resultados referentes a la FRECUENCIA con la que

los estudiantes universitarios utilizan las estrategias de aprendizaje, ver figuras 3 y 4.
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Figura 3. Subescalas dimensién Frecuencia, variable semestre.
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Figura 4. Subescalas dimensién Frecuencia, variable género.

El analisis de varianza multivariado arroja previamente la tabla de resumen de las

pruebas de Box (para verificar el supuesto de homogeneidad de la varianza -
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covarianza). Como se puede apreciar en cuanto a la dimension frecuencia (para una

revision completa de las tablas de resultados, revisar anexo 2).

Tabla 1. Prueba M de Box. Dimension Frecuencia

M de Box | 483.300
F 1.672
Df1 273
Df2 213638.088
Sig. .000

El nivel de significancia en esta prueba es .000 lo cual indica que se ha violado el
supuesto de homogeneidad y que las variables dependientes o subescalas del

EDAOM, no son iguales entre los grupos.

Tabla 2. Prueba de Levene. Dimension Frecuencia

Subescala F Sig.
Autorregulacion Dimension Persona
Autonomia Percibida, es significativa 5,204 .002

La prueba de Levene analiza si las varianzas entre los grupos son homogéneas,
partiendo de esta prueba se obtiene que de las trece subescalas del EDAOM
unicamente Autorregulacion Dimension Persona Autonomia Percibida, resultd ser
significativa. Esto quiere decir que sus varianzas son iguales entre los grupos,
excepto en esa subescala: por lo que se cree que provienen de la misma poblacion,

es decir, son iguales en todos los alumnos.
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Tabla 3. Pruebas Multivariadas. Dimension Frecuencia

Variable Prueba Valor | F gl. Error gl. | Sig. | Eta?

Parcial

Semestre Lambda de 920 | 3.261° 13.000 487.000 | .000 | .080
Wilks

Género Lambda de .952 1,875% 13.000 487.000 | .031 | .048
Wilks

Semestre*Género | Lambda de .965 1,348" 13.000 487.000 | .181 | .035
Wilks

Las pruebas multivariadas analizan el efecto de interaccién entre las variables
dependientes y de acuerdo con el valor de significancia de Lambda de Wilks, para
las variables semestre y género en conjunto, que es 0.181, no existe un efecto
estadisticamente significativo entre las variables; es decir, los grupos se comportan

igual.

Sin embargo, esto no sucede si se analizan las variables por separado, ya que la
variable semestre tiene un valor de significancia menor de 0.000 y la variable género

0.031.

Tabla 4. Prueba de efectos entre sujetos. Dimension Frecuencia

Variable subescala F Sig.
Semestre Adquisicion Selectiva 18.550 | .000

Procesamiento de Informacion Divergente 5.636 .018
Género Recuperacion diversas tareas 4757 .030

Autorregulacion Dimension Persona Eficacia
Percibida 4.689 .031

Semestre * Género Procesamiento de Informacién Divergente 7.756 |.006

En tanto que las pruebas multivariadas brindan diferencias en conjunto para todo el
perfil, las pruebas de efectos entre sujetos examinan si existen diferencias punto a

punto (por escala), obteniéndose que en la combinacidn semestre x género
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unicamente resulté ser significativa la subescala procesamiento de informacién
divergente con un nivel de significancia de 0.006, unicamente en esta subescala los

alumnos se comportan diferente, pero no en el resto de las 12 subescalas.

Al analizar las variables de estudio por separado, la variable semestre tiene dos
subescalas significativas que son: Adquisicion selectiva (.000) y Procesamiento de la
Informacién Divergente (.018), y la variable género, Autorregulacién Dimension
Persona Eficacia Percibida (.031) y Recuperacién de diversas tareas (.030). Esto
quiere decir que las variables independientes presentan efectos diferentes en las
subescalas: éstas muestran diferencias significativas en diferentes combinaciones de

variables.

Los resultados siguientes muestran los datos obtenidos de la dimension FACILIDAD
o dificultad que le supone al estudiante utilizar estrategias de aprendizaje, ver figuras

5y6.
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Figura 5. Subescalas dimensién Facilidad, variable semestre.
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Figura 6. Subescalas dimensién Facilidad, variable género.

A continuacidon se muestra la tabla de resumen de las pruebas de Box (para verificar

el supuesto de homogeneidad de la varianza - covarianza).
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Tabla 5. Prueba M de Box. Dimension Facilidad

M de Box | 614.114
F 2.124
df1 273
df2 | 213638.088
Sig. .000

El nivel de significancia en esta prueba es .000 lo cual indica que se ha violado el
supuesto de homogeneidad y que las variables dependientes o subescalas del

EDAOM, no son iguales entre los grupos.

Tabla 6. Prueba de Levene. Dimension Facilidad

Subescala F Sig.
Recuperacion de examenes 3.202 .023
Autorregulacion Dimensién Persona Eficacia | 4.086 .007
Percibida
Autorregulacion Dimension Persona Autonomia | 4.843 .002
Percibida
Autorregulacion Dimension persona Aprobacion | 4.471 .004
Externa
Autorregulacion Dimension Tarea, Tarea en Si 3.156 .025

De las 13 subescalas del EDAOM, Recuperacibn de examenes (.023),
Autorregulacion Dimension Persona Eficacia Percibida (.007), Autorregulacion
Dimension persona Autonomia Percibida (.002), Autorregulacion Dimension persona
Aprobacién Externa (.004) y Autorregulacion Dimension Tarea, Tarea en Si (.025),
resultaron ser significativas. Esto quiere decir que sus varianzas son iguales entre los
grupos, excepto en estas cinco subescalas donde sus varianzas son diferentes y no

se puede probar que provengan de la misma poblacion.
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Tabla 7. Pruebas Multivariadas. Dimensién Facilidad

Variable Prueba Valor | F gl. Error de | Sig. | Eta?
los gl. Parcial

Semestre Lambdade |.942 |2,313° 13.000 487.000 | .006 | .058
Wilks

Género Lambdade | .968 1,241* 13.000 487.000 | .246 | .032
Wilks

Semestre*Género | Lambda de .968 1,227° 13.000 487.000 | .256 | .032
Wilks

De acuerdo con el valor de significancia de Lambda de Wilks para las variables
semestre x género en conjunto, que es .256, no existe un efecto estadisticamente

significativo entre las variables; es decir, los grupos se comportan igual.

Analizando las variables por separado, sucede lo mismo en cuanto a la variable
género pues su valor de significancia es 0.246, sin embargo, esto no sucede con la
variable semestre ya que arroja un valor de significancia de 0.006, lo que explica que

esta ultima variable es la unica que reporta diferencias por perfil.

Tabla 8. Prueba de efectos entre sujetos. Dimension Facilidad

Variable subescala F Sig.

Semestre

Género Adquisicion Generativa 4478 .035

Semestre * Género Autorregulacion Dimensién Tarea Tarea en Si | 6.094 .014 En

esta prueba se obtuvo que en la combinacion semestre x género unicamente resultod
ser significativa la subescala Autorregulacion Dimensién Tarea, Tarea en Si, con un
nivel de significancia de 0.014, lo cual indica que unicamente en esta subescala los

alumnos se comportan diferente, pero no en el resto de las 12 subescalas.
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Al analizar las variables de estudio por separado, ocurre lo mismo con la variable
género, que reporta unicamente una subescala significativa (Adquisicion Generativa,
.035). La variable semestre es la unica en la cual los grupos se comportan igual pues
no reportan ninguna diferencia en ninguna de las subescalas. Finalmente se
muestran los resultados que indican la CALIDAD o el resultado obtenido por el

estudiante, como medida subjetiva del nivel de habilidad, ver figuras 7 y 8.
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Figura 7. Subescalas dimensién Calidad, variable semestre.
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Figura 8. Subescalas dimensién Calidad, variable género.
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La tabla de resumen de Box para la dimension calidad nos indica que:

Tabla 9. Prueba M de Box. Dimension Calidad

M de Box | 826.766
F 2.860
df1 273
df2 213638.088
Sig. .000

El nivel de significancia en esta prueba es menor de .000 lo cual indica que se ha
violado el supuesto de homogeneidad y que las variables dependientes o subescalas

del EDAOM, no son iguales entre los grupos.

Tabla 10. Prueba de Levene. Dimension Calidad

Subescala F Sig.

Adquisicion Generativa 5.234 | .001

Autorregulacion  Dimensién
Persona Eficacia Percibida 3,624 | .013

Autorregulacion  Dimensién
Tareas Logro de Metas 4.148 | .006

De las 13 subescalas del EDAOM 3 resultaron ser significativas: Adquisicion
Generativa (.001), Autorregulacion Dimensién Persona Eficacia Percibida (.013),
Autorregulacion Dimension Tareas Logro de Metas (.006). Esto quiere decir que sus
varianzas son iguales entre los grupos, excepto en estas tres subescalas donde sus
varianzas son diferentes y no se puede probar que provengan de la misma

poblacion.
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Tabla 11. Pruebas Multivariadas. Dimension Calidad

Variable Prueba Valor | F gl. Error de | Sig. | Eta?
gl. Parcial

Semestre Lambdade |.933 | 2,683" 13.000 487.000 | .001 | .067
Wilks

Género Lambdade | .972 1,062° 13.000 487.000 | .390 | .028
Wilks

Semestre*Género | Lambdade | .953 | 1,845" 13.000 487.000 | .034 | .047
Wilks

De acuerdo con el valor de significancia de Lambda de Wilks para las variables
semestre x género en conjunto, que es .034, si existe un efecto estadisticamente

significativo entre las variables; es decir, los grupos no son iguales.

Tabla 12. Pruebas de efectos entre sujetos. Dimension Calidad

Variable subescala F Sig.

Semestre Autorregulacion Dimensién Tareas Logro de 7.630 .006
Metas

Género Autorregulacion Dimensidn persona 5.902 .015
Aprobacién Externa

Semestre * Género Autorregulacion Dimensién persona 7.824 .005
Aprobacién Externa

En la combinacion semestre x género uUnicamente resultd ser significativa la
subescala Autorregulacion Dimension persona Aprobacion Externa, con un nivel de
significancia de 0.005, lo cual indica que Uunicamente en esta subescala los alumnos

se comportan diferente, pero no en el resto de las 12 subescalas.

Por ultimo, mencionar que no se cumple el criterio 3 de los supuestos del MANOVA,
es decir, el de linealidad, ya que la R? es muy pequefa y la asociacion lineal entre las

variables no se satisface.
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FRECUENCIA

a. R?=,039 (R? ajustada =,033)

b. R2=,009 (R? ajustada =,003)

c. R?=,015 (R? ajustada =,009)
d. Rz =,004 (R? ajustada =-,002)
e. R?=,009 (R* ajustada =,003)
f. R2=,020 (R? ajustada =,014)

g. R2=,015 (R? ajustada =,009)

h. R2=,007 (R? ajustada =,001)

i. R? = ,007 (R? ajustada =,001)

j. R? = ,006 (R? ajustada = ,000)

k. Rz2=,004 (R? ajustada = -,002)

I. R*=,005 (R* ajustada =-,001)

m. R? = ,008 (R? ajustada =,002)

* Para un mejor entendimiento de los datos de R?> para la dimension frecuencia Ver

figuras 3 y 4. FACILIDAD

a. R? =,008 (R? ajustada =,002)

b. R? =,012 (R* ajustada =,007)

c.R? = 011 (R? ajustada =,005)

d.R?

,006 (R? ajustada =,000)

e. R? = ,005 (R® ajustada = -,001)

f. R = ,006 (R? ajustada = ,000)

g. R? =,006 (R* ajustada =,000)

h. R? =005 (R? ajustada = -,001)

i. R =,001 (R? ajustada =-,005)

j.R? = ,008 (R? ajustada =,002)

k. R? =,003 (R* ajustada = -,003

I.R? =,012 (R* ajustada =,007)
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m. R? =,007 (R® ajustada =,002)

* Para un mejor entendimiento de los datos de R? para la dimensién facilidad ver

figuras 5y 6. CALIDAD

a. R? =,005 (R? ajustada =-,001)

b. R* =,003 (R* ajustada = -,003)
c. R? =,007 (R? ajustada =,001)
d. R? =,004 (R? ajustada =-,002)

e. R? = ,013 (R? ajustada =,007)

f.R? = 018 (R? ajustada = ,012)

9. R* =,008 (R? ajustada =,002)

h. R? =,006 (R* ajustada =,000)

i. R? = ,001 (R? ajustada = -,005)

j.R? = ,027 (R? ajustada =,021)

k. R? =,019 (R? ajustada =,013)

I.R? =,010 (R? ajustada =,004)

m. Rz =,002 (R? ajustada = -,004)

* Para un mejor entendimiento de los datos de R?* para la dimensién calidad ver

figuras 7 y 8.

La falta de significancia en la prueba de hipétesis de
paralelismo se explica porque los grupos son practicamente idénticos en
sus perfiles (ver figuras 3, 4, 5, 6, 7 y 8). Motivo por el cual se acepta la hipétesis

nula indicando que los perfiles entre los grupos son iguales.

Ho: Los perfiles son iguales

H1 Los perfiles son diferentes
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DISCUSION

Los resultados obtenidos en el inventario EDAOM nos indican que los estudiantes de
la Facultad de Estudios Superiores Zaragoza, conocen y utilizan algunas estrategias

de aprendizaje.

Especificamente en el caso de la frecuencia con la que utilizan las estrategias de
aprendizaje, los alumnos de octavo semestre muestran mayor utilizacion de
estrategias en las subescalas selectiva, generativa, recuperacion de examenes
convergente, divergente, eficacia percibida y orientacion al logro; y esta empatado en
promedio con los del primer semestre en el caso de las subescalas de recuperacion
de tareas y aprobacion externa. Los alumnos de primer semestre utilizan con mayor
frecuencia las estrategias de las subescalas de autonomia percibida, orientacion al
logro y orientacién a la tarea, sin embargo, existe una escasa utilizacion de la
subescala contingencia interna, tanto por parte de los alumnos de primer semestre
como por los de octavo, es decir, los alumnos no utilizan adecuadamente las
estrategias metacognitivas y metamotivacionales que tienen que ver con el aprendiz

(ver figuras 3).

Estos resultados parecen indicar que a lo largo de la trayectoria los estudiantes van
utilizando con mayor frecuencia las estrategias de aprendizaje que las actividades
instruccionales requieren, lo cual hace que al principio de la carrera y de forma
general, manejen sélo algunas estrategias relacionadas con la autorregulacion
metacognitiva y metamotivacional dirigidos al aprendiz, y a la tarea de aprendizaje en

Si.
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En tanto que los alumnos de octavo semestre utilizan en la mayoria de los casos,
estrategias de procesamiento superficial cuando lo requieren, pero en mayor medida
estrategias de procesamiento profundo de la informacion, estrategias para recuperar
la informacion aprendida, asi como reproducir informacién, pero también crear
producciones innovadoras y pensar criticamente sobre lo aprendido; estrategias de
autorregulacién metacognitiva y metamotivacional dirigidos al aprendiz, y a las tareas
de aprendizaje orientadas al logro de metas. En general la frecuencia con la que
utiliza las estrategias de aprendizaje es mas amplia que los alumnos de nuevo

ingreso.

Sin embargo, ambos grupos usan deficientemente las estrategias de la subescala
contingencia interna que esta orientada a la autorregulacion metacognitiva y
metamotivacional del aprendiz, e indica una necesidad critica de entrenar esas

estrategias de aprendizaje, ya que se considera una falla significativa.

En el caso del género, los hombres usan con frecuencia las estrategias
convergentes, divergente, eficacia percibida, aprobacion externa y contingencia
interna; las mujeres por su parte, utilizan con mayor frecuencia las estrategias
generativas, recuperacion de tareas, recuperacion de examenes, contingencia
interna y orientacion a la tarea en si, y ambos grupos utilizan de igual forma las
estrategias selectivas y orientacion al logro, asi como contingencia interna (ver figura
4), segun Martin del Buey y Camarero (2001), en los alumnos, se observa un tipo de
estudio metacognitivo (autopreguntas, autoinstrucciones y autorregulacion),
actividades exploratorias, de busqueda de las relaciones entre contenidos, y de

aplicaciones practicas de los aprendizajes. Pero lo mas sobresaliente de los
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resultados obtenidos es el reflejo de un menor empleo en la mayoria de las técnicas
que configuran las estrategias de aprendizaje en comparacion con las alumnas, que
denota un tipo de estudio mucho menos metddico al margen de la especialidad

cursada.

Estos resultados, indican que el grupo de los hombres frecuentemente utiliza
estrategias para reproducir la informacién en mayor medida que el pensamiento
critico, y estilos de autorregulacién dirigidos al aprendiz y a los materiales de
aprendizaje. Las mujeres, utilizan estrategias de procesamiento mas profundo, asi
como la recuperacion de la informacién aprendida y de autorregulacion metacognitiva
dirigidas a la tarea de aprendizaje (Cerezo y Casanova, 4004; Fuente et al., 1994;
Grimes, 1985; Nunez, Gonzalez-Pienda, Garcia-Rodriguez, Gonzalez-Pumariega y
Garcia, 1995) donde las alumnas emplean en mayor medida estrategias de ayuda al

estudio y se responsabilizan mas que los alumnos.

Sin embargo, ambos grupos utilizan en proporciones muy bajas las estrategias de

contingencia interna, al igual que en la variable independiente semestre.

Para el caso de la dimension facilidad, en la variable semestre, los perfiles de los
grupos se muestran muy similares, y no indican necesidad critica de reforzar
estrategias de aprendizaje, salvo en la subescala de contingencia interna, donde se
sugiere reforzar las estrategias de aprendizaje pero no se considera una falla critica

(ver figura 5).
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En el caso de la variable independiente género, ocurre lo mismo que en la variable
semestre, donde tampoco existe necesidad critica de reforzar estrategias a

excepcion de la contingencia interna (ver figura 6).

Y en la dimensién calidad, los alumnos de octavo semestre reportan mejores
resultados en las subescalas selectivas, recuperacion de tareas, eficacia percibida,
aprobacion externa y materiales. Los alumnos de primer semestre por su parte han
tenido mejores resultados en las subescalas generativa, recuperacion de examenes,
convergente, divergente, autonomia percibida, orientacion al logro y orientacion a la
tarea portan un resultado igual en la subescala contingencia interna; y destacar que
nuevamente se sugiere reforzar esa estrategia de aprendizaje aun cuando no

representa una falla critica (ver figura 7).

Eso quiere decir que la calidad o el resultado obtenido por parte de los alumnos de
primer semestre ha sido mejor que los alumnos de octavo aun cuando estos ultimos
utilicen con mayor frecuencia mas estrategias que faciliten el aprendizaje
significativo, se confirma la interaccion significativa de dichas diferencias con el tipo
de estudios universitarios (Cano, 2000) por lo que se deduce que las diferentes
formas de abordar y procesar la informacion por parte de los estudiantes estan
moduladas por el tipo de contenidos curriculares y las demandas y exigencias en las

tareas universitarias.

Y por ultimo, en el caso de la calidad para la variable género cabe destacar que los

perfiles de ambos grupos son casi idénticos y ademas no existe riesgo para los
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estudiantes puesto que tienen un buen desarrollo de estrategias de aprendizaje y

orientaciones motivacionales (ver figura 8).

Se deduce que los resultados no son concluyentes en cuanto a las diferencias
especificas mostradas en funcidn del género o semestre de los alumnos
universitarios en relacion a sus procesos de estudio, ya que los resultados muestran
un perfil a nivel global, es decir, cada alumno de forma individual puede mostrar
resultados mas altos 0 mas bajos segun la escala y la dimensiéon que se tome en
cuenta, ya que estos datos muestran los resultados de forma general tanto para el
semestre como para el género, pero pueden indicar la importancia de tener en
cuenta dichos resultados para potenciar capacidades multiples a través de estilos de
instruccion que se adapten a las diferentes estrategias de aprendizaje de los

alumnos universitarios de la FES Zaragoza.
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CONCLUSIONES

Cabe destacar que es cierto que la mayoria de los estudiantes que ingresan a la
educacion superior ya poseen estrategias de aprendizaje que, a lo largo de su
trayectoria escolar, les han resultado eficientes para afrontar adecuadamente sus
actividades académicas, dado que en la FES Zaragoza no existe una actividad
donde se entrene al estudiante para utilizar estrategias de aprendizaje, el alumno
sigue utilizando las estrategias que ya practica adaptandolas a las exigencias de las
diferentes actividades instruccionales de la carrera. Pero la ayuda pedagdgica es
fundamental para generar estos conocimientos. Se advierte asi, la necesidad de
ensefar a usar las estrategias de aprendizaje, pues aunque los alumnos igualmente
aprenden aun cuando no se las ensefien, el hecho de hacerlo puede favorecer

aprendizajes de mayor calidad (Vélez, 1999).

Por ello se considera de cierto valor predictivo las evaluaciones de estrategias de
aprendizaje que aporte componentes basicos para el disefio de programas de
ensefanza estratégica, ya que una investigacidon de este caracter asume como
prioridad que se debe proporcionar a los estudiantes, experiencias de aprendizaje
que les permitan construir, por si mismos, los conceptos que se consideran
importantes aprender, lo cual evidentemente es congruente con los objetivos y la
concepcion pedagoégica de la FES Zaragoza. Es por ello, de suma importancia,
desarrollar un programa que coadyuve al entrenamiento de las estrategias de
aprendizaje y a la formacién de actividades criticas, pero flexibles, de los alumnos a

partir de los resultados de las evaluaciones realizadas a esta poblacion estudiantil.
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Los resultados expuestos dan pauta, para que se desarrollen estudios mas
sistematizados para evaluar a profundidad los factores que estan influyendo sobre el
aprendizaje significativo y el uso de estrategias de aprendizaje. No obstante, la
generalizacion de los resultados es limitada, en este caso porque no se ha realizado
en todas las carreras de la FES Zaragoza, sino unicamente en dos carreras pero en
este caso nos avocamos a la Licenciatura de Psicologia y resultaria interesante
seqguir investigando en estudios posteriores, qué ocurre con otras carreras, ya que
éstas investigaciones nos permiten reflexionar sobre cémo estan aprendiendo los
alumnos de esta Institucién. Por ello, el Programa Institucional de Tutorias (PIT) se
implemento en la Universidad de Sonora, con el objetivo de ofrecer al estudiante una
atencion personalizada en aquellos problemas académico-personales que inciden en
su desempefio escolar, complementando con ello una educacion integral (Grijalva y

Paz, 2008).

Es importante seguir analizando con distintos medios (entrevistas, observaciones,
encuestas) que complementen esta investigacion, o de una forma mas estructural,
cuales son las distintas variables que usan los estudiantes universitarios, en qué
medidas lo hacen, de qué factores dependen que las utilicen o no, cuales siguen
utilizando a través de las distintas etapas de la carrera, qué estrategias utilizan
dependiendo del género, semestre, carrera, edad, escuela de procedencia, etc., pero
esta vez la investigacion deberia ser individual y no global para poder identificar a los
alumnos que, de acuerdo con su desempefio escolar, deban incluirse en programas

que nos permitan reducir los indices de reprobacion, ausentismo, deserciéon, de
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acuerdo a sus necesidades pedagogicas especificas y de esta forma, fortalecer el

aprovechamiento académico del alumno.

Es importante también, reflexionar y llevar a cabo la posibilidad de introducir algunas
actividades estratégicas que promuevan la reflexiéon del alumno sobre sus procesos
de aprendizaje en el plan de estudios, establecer claramente en los programas de
cada materia o, aquellas que lo requieran, mecanismos de evaluacién precursores
del pensamiento divergente, asi como promover la participacion en clase de los
estudiantes a partir de estrategias de ensefianza estratégica e implementar tareas

para los estudiantes que motive la adquisicion de la informacion en forma generativa.

En esta investigaciéon se propone que la ensefianza de estrategias de aprendizaje
llegue a ser un objetivo intencionado, lo que contribuiria al logro de un aprendizaje
significativo, para brindar un conocimiento de cémo aprende el alumno, cuales son
sus motivaciones hacia el estudio, de cual debiese ser la intervencion pedagogica
esperada del docente, entre algunos otros aspectos que son utiles para el
establecimiento de una propuesta curricular. El esfuerzo instruccional que demanda
este planteamiento es considerable, pero los fundamentos tedéricos disponibles y los
resultados favorables que se van acumulando en investigaciones aplicadas al ambito

educativo, alientan a continuar los esfuerzos en este sentido (Vélez, 1999).

El hecho de que ésta investigacion haya sido realizada con estudiantes, no deja de
lado a los docentes y administrativos que guian de manera importante la educacion,
por lo que pensar en estas dos partes como algo complementario, es parte del

aprender a pensar, ya que aprender y ensefar a pensar puede ayudarnos a ser
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tolerantes y a pensar responsable y creativamente para lograr un bienestar social y
personal, puesto que en algunos programas como el PIT, una de las estrategias
institucionales fundamentales es la capacitacion permanente a los docentes para
enfrentar la accion tutorial y, sobre todo, el conocimiento de aquellas herramientas

que eventualmente pueden ser utilizadas en ésta (Grijalva y Paz, 2008).

Asegurar un aprendizaje significativo, critico, independiente, autbnomo, creativo e
innovador en el proceso de ensefianza — aprendizaje, lograra que los egresados
lleven a cabo las estrategias que le permitan la transformacion que nuestro pais
necesita para mejorar su calidad de vida. Mediante la implementacion de programas
de estrategias de ensefanza y aprendizaje se propone formar estudiantes y
profesores con un solido sustento tedérico didactico, que los habilite a ser agentes de
transformacién en el area educativa en el nivel de educacion superior; que les
permita planear, implementar y evaluar estrategias para la ensefanza y el
aprendizaje en su disciplina; formar, para el desarrollo de competencias pedagodgicas
necesarias en el disefio y ejecucidon de acciones de intervencion institucional; integrar
teoria y practica en los campos pedagdgico y didactico para elevar la calidad de la
labor docente, asi como coadyuvar al cambio social, formando profesionistas con el
nivel que les permita incidir de manera critica y propositiva hacia la transformacion

del sistema educativo superior (Constantino, 2009).
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ANEXO 1
Porcion de autorreporte del EDAOM

Cuadernillo de preguntas

Instrucciones

A continuaciéon, encontraras un cuestionario que permite conocer cOmo es que
aprendes ante diversas situaciones de estudio. Esta compuesto por una serie de
afirmaciones, con diversas opciones de respuesta, para que de entre ellas escojas /la
opcién que mejor represente tu manera personal y actual estudiar. Se pregunta cémo
es que adquieres, recuerdas y organizas la informacién que estas aprendiendo v,
como la aplicas a diversas situaciones. También, como evaluas, regulas y planeas tu
aprendizaje, asi como la manera en la que te orientas motivacionalmente al estudio.
El propdsito del cuestionario es identificar necesidades especificas para derivar
recomendaciones utiles al disefio de programas que fomenten el aprendizaje efectivo
y una formacion exitosa. Es _muy importante que contestes con toda franqueza.
Considera que no hay respuestas buenas ni malas y que tu resultado no tendra
relacion alguna con tus calificaciones posteriores.

Al responder a las afirmaciones, lee cada una con toda atencion y elige aquella
opcién que mejor represente lo que GENERALMENTE haces sobre la valoracion que
se te pide.

Para marcar tu respuesta encontraras tres columnas: la “A”, la “B” y la “C”

La columna “A” corresponde al nivel de “DIFICULTAD” que te representa hacer
lo que plantea la afirmacion. Elige la opcidn que mejor represente la dificultad con
la que GENERALMENTE haces lo que la afirmacion establece. Aparecen dos
niveles de dificultad: “MUCHA Y MUY POCA”.

La columna “B” corresponde al nivel de la “CALIDAD DEL RESULTADO
OBTENIDO” por hacer lo que plantea la afirmacion. Elige la opciéon que
GENERALMENTE obtienes por hacer lo que la afirmacion establece. Aparecen
dos niveles: “MUY BUENO Y MUY POBRE”.

La columna “C” corresponde a la “FRECUENCIA” con la que haces lo que
plantea la afirmacion. Elige la opcién que represente GENERALMENTE Ia
frecuencia con la que haces lo que la afirmacion establece. Aparecen tres niveles:
“MUCHAS VECES, POCAS VECES Y NUNCA”.

Es importante que NO DEJES DE CONTESTAR NINGUN REACTIVO. Si tienes alguna duda,
consultala con el aplicador, él te orientara al respecto. Al terminar de responder,
revisa tus repuestas y devuelve el cuadernillo al aplicador. El revisara, también, que
no te falte ninguna respuesta.
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Porcion de autorreporte del Inventario EDAOM
Cuadernillo de preguntas

NOMBRE DEL
SUSTENTANTE Apellido Paterno

Semestre

Género

Escuela de procedencia

Apellido Materno

Nombres (s)

A B C

Frecuencia Facilidad Calidad

Con que lo hago Con que lo hago De mis
resultados

La La Muy |Facil |Dificl |Muy |Muy
mayoria [ mitad | pocas | mente | mente | bueno | pobre/
delas |delas |veces [Positi | Negati

veces | veces VO VO

Recuerdo lo que estudié hace
tiempo.

Comprendo el vocabulario
técnico de mi material de
estudio.

Para recordar bien lo aprendido,
elaboro cuadros sinoépticos y/o
resumenes.

Independientemente de los
objetivos del curso, analizo
diferentes puntos de vista sobre
las ideas importantes del tema.

Al estudiar, entiendo el sentido
particular de una palabra por el
contexto en el que se encuentra.

Describo con precision el
contenido aprendido.

Para que no se me olvide lo que
aprendi, elaboro una imagen
mental que le dé sentido.

Por muy complicadas que sean
las instrucciones para resolver
un problema, un procedimiento o
algo parecido, las puedo seguir
al pié de la letra.

Puedo concentrarme en el
estudio.

10

Organizo mis actividades de
estudio de acuerdo con el nivel
de dificultad de la tarea a
realizar.

11

Al terminar de estudiar el
material, evalto su utilidad para
mi aprendizaje.
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12

Me hago preguntas sobre qué
tan claro, comprensible, facil y/o
recordable me resulta el material
que estoy aprendiendo.

13

Puedo localizar la informacion
que necesito, saltando oraciones
y/o parrafos enteros, sin perder
lo importante.

14

Para guiar mi estudio, elaboro
preguntas sobre lo que creo va a
venir en el examen.

15

Al estudiar, identifico las causas
que producen efectos y los
efectos producidos por las
causas.

16

Prefiero estudiar con
companeros que reflexionan
criticamente sobre lo que se esta
aprendiendo.

17

Localizo la idea principal
ayudandome de sefales
incluidas en el texto o dadas por
el profesor.

18

Selecciono los mejores
materiales de aprendizaje para
que mi aprendizaje sea solido.

19

Entiendo apropiadamente
diagramas, graficas y otros
recursos similares incluidos en
los materiales de estudio.

20

Para entender bien, elaboro
imagenes mentales que
representen con claridad lo
importante.

21

Eljo la mejor técnica de
aprendizaje para la actividad de
estudio que debo realizar.

22

Busco informacion que
contradiga o amplie lo que dice
el autor del libro o mi profesor,
para enriquecer y/o actualizar lo
que he aprendido.

23

Para entender mejor, elaboro
ejemplos que relacionen mi
propia experiencia con lo que
debo aprender.

24

Soy eficiente preparando
examenes.

25

Entiendo cuando un término
substituye a otro presentado
previamente.

26

Traduzco a mis propias palabras
lo que quiero aprender bien.

27

Cuando estudio, planteo mis
propias hipotesis y/o
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procedimientos, a partir de lo
que ya sé.

28

Elaboro analogias, palabras
claves y/o conclusiones para
retener mejor lo que estudié.

29

Elaboro esquemas y/o cuadros
sinopticos de lo importante para
tener un marco de trabajo que
guie mi  recuerdo durante el
examen.

30

Sin importar la dificultad que
represente la tarea que debo
realizar, me interesa resolverla.

31

Para recordar lo aprendido,
pongo atencién a las letras
cursivas, las negritas, los
subrayados o cualquier tipo de
senal que marque algo
importante en el material.

32

Administro mi tiempo de estudio
de acuerdo con lo que necesita
el material a aprender.

33

Después de haber estudiado,
elaboro mis propias
conclusiones, tratando de pensar
creativamente sobre lo que
aprendi.

34

Para mejorar la retencién de un
material, lo releo y/o lo repito
varias veces.

35

Sé como hacer del estudio una
actividad estimulante y atractiva.

36

Prefiero trabajar con materiales
de una sola asignatura antes de
estudiar los materiales de otras.

37

Me siento seguro cuando estudio
mucho.

38

Estudiar mucho mejora mis
calificaciones

39

Dedico de 6 a 12 horas
semanales extras para estudiar,
cuando la situacion lo requiere.

40

Estudio porque quiero hacerlo.

41

Elaboro ideas interesantes mas
alla de los contenidos
aprendidos en clase.

42

Estudio mas de lo que me piden.

43

Se que estrategias usar para
resolver diferentes niveles de
complejidad de una tarea.

44

Resuelvo tareas que requieren
prestar atencion a varias cosas a
la vez.

45

En vacaciones, dedico buen
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tiempo a planear cémo resolver
tareas que no pude superar
durante las clases.

46

Aunque lo que estudio no me
guste, trato de mantener el
interés por aprender.

47

Busco el entendimiento profundo
de mis materiales.

48

Para lograr una meta dificil,
incremento el estudio esfuerzo
invertido en estudiar.

49

Me cuesta trabajo controlar
emociones y/o conductas que
pongan en riesgo mi logro
académico.

50

Evalio mi rendimiento para
identificar mis necesidades de
ayuda.

51

Estudio sélo para satisfacer a
mis padres.

52

Repaso mis clases todos los
dias.

53

Aprendo de memoria el material,
aunque no lo haya comprendido
bien.

54

No me detengo hasta que
aprendo plenamente.

55

Tomo notas eficientes en mis
horas de clase.

56

Sé como elaborar mapas
conceptuales.

57

Mantengo el interés aun cuando
los materiales de estudio sean
complicados y/o confusos.

58

Aunque no me atraiga lo que
aprendo, puedo identificar su
utilidad en mi preparacion.

59

Al presentar examenes,
comprendo lo que se me pide
que haga.

60

Tengo problemas de atencion y
por eso fallo al estudiar.

61

Al preparar un examen, aprendo
de memoria aun cuando no
entienda.

62

Acepto, sin cuestionar, cualquier
argumento del profesor o
companeros.

63 [ Solo aprendo lo dificil cuando
recibo ayuda de  otro(s)
companeros.

64 | Sé cuando y donde aplicar lo

aprendido para obtener mayor
beneficio en el examen.
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65

Soy eficiente para organizar mis
materiales de acuerdo al tiempo
que tengo para estudiar.

66

Propongo soluciones novedosas
y practicas a los problemas
discutidos en clase, distintas
alas presentadas por el profesor
o los materiales.

67

Independientemente a lo que
piensen los demas, me siento
seguro de mi capacidad de
aprender.

68

Al estudiar puedo dejar de lado
mis problemas emocionales.

69

Al presentar examen, estoy tan
nervioso(a) que sélo me acuerdo
de lo facil.

70

No sé construir lo que se
necesita cuando un concepto o
procedimiento establecido fallan
al resolver un problema.

71

Sé tomar decisiones que
favorecen lograr mis objetivos de
aprendizaje.

72

Identifico en los materiales de
estudio semejanzas y diferencias
entre modelos y/o teorias que se
interesan en un mismo objeto de
estudio.

73

Estudio mucho para no ser mal
visto por mi profesor.

74

Soy eficiente analizando cada
uno de los componentes de una
teoria o de un procedimiento
dado.

75

No sé interpretar situaciones de
la vida real a partir de lo que
adquiri en mis cursos.

76

Busco ser competente en mis
Cursos.

77

Cuando los objetivos del curso
son muy vagos o generales, le
pido al profesor que Ilos
especifique claramente.

78

Cuando estudio un material
nuevo, lo relaciono con lo que
ya sé.

79

Para que no se me olvide el
tema, me lo aprendo de
memoria.

80

No sé como elegir buenos
materiales de estudio.

81

Sé seleccionar las porciones
significativas de los materiales
de estudio para profundizar mi
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comprension.

82

Me angustia ser el primero en
presentar la case.

83

No me afecta que otros me
critiquen por mi rendimiento
académico.

84

Me hace sentir menos al sacar
una calificacion mas baja que la
de mis compafieros.

85

Sé como resolver mis problemas
econdmicos para no abandonar
mis estudios.

86

Mantengo malos habitos de
estudio.

87

Lograr ser competente sélo
depende de mi.

88

Me afecta ser menos popular por
saber menos que los demas.

89

Para que mis amigos me
reconozcan me esfuerzo en el
estudio.

90

Recuerdo sdlo detalles y se me
olvidan aspectos importantes de
lo que estudie.

91

Cuando en el examen me piden
que aplique de una forma, algo
que aprendi de forma diferente,
puedo hacerlo.
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ANEXO 2

RESULTADOS
RESULTADOS
Semestre Género N
Primer semestre Masculino 84
Femenino 142
Total 226
Noveno semestre Masculino 70
Femenino 207
Total 277
Total Masculino 154
Femenino 349
Total 503
FRECUENCIA

Box's Test of Equality of Covariance

Matrices?

Box's M 483,300
F 1,672
df1 273
df2 213638,088
Sig. ,000

Tests the null hypothesis that the
observed covariance matrices of the
dependent variables are equal across
groups.

a. Design: Intercept + semestre + sexo
+ semestre * sexo
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Multivariate Tests®

Partial Eta
Effect Value F Hypothesis df Error df Sig. Squared
Intercept Pillai's Trace ,971] 1235,8852 13,000 487,000 ,000 971
Wilks' Lambda ,029( 1235,8852 13,000 487,000 ,000 971
Hotelling's Trace 32,991 1235,8852 13,000 487,000 ,000 971
Roy's Largest Root 32,991 1235,8852 13,000 487,000 ,000 971
semestre Pillai's Trace ,080 3,261 13,000 487,000 ,000 ,080
Wilks' Lambda 920 3,2612 13,000 487,000 ,000 ,080
Hotelling's Trace ,087 3,261a 13,000 487,000 ,000 ,080
Roy's Largest Root ,087 3,261a 13,000 487,000 ,000 ,080
Sexo Pillai's Trace ,048 1,8752 13,000 487,000 ,031 ,048
Wilks' Lambda 952 1,8752 13,000 487,000 ,031 ,048
Hotelling's Trace ,050 1,8752 13,000 487,000 ,031 ,048
Roy's Largest Root ,050 1,8752 13,000 487,000 ,031 ,048
semestre *  Pillai's Trace ,035 1,348 13,000 487,000 ,181 ,035
Sexo Wilks' Lambda 965 1,348 13,000 487,000 181 035
Hotelling's Trace ,036 1,3482 13,000 487,000 ,181 ,035
Roy's Largest Root ,036 1,3482 13,000 487,000 ,181 ,035
a. Exact statistic
b. Design: Intercept + semestre + sexo + semestre * sexo
Levene's Test of Equality of Error Variances?
F dft | df2 Sig.
Adquisicion Selectiva (Frecuencia) ,399 3| 499 , 154
Adquisicion Generativa (Frecuencia) ,067 3| 499 977
Recuperacion diversas tareas (Frecuencia) ,696 3| 499 ,995
Recuperacion examenes (Frecuencia) ,341 3| 499 ,195
Procesamiento de Informacion Convergente (Frecuencia) ,526 3| 499 ,665
Procesamiento de Informacion Divergente (Frecuencia) ,983 3| 499 ,400]
Autorregulacion Dimension Persona Eficacia Percibida (Frecuencia) 1,928 3| 499 124
Autorregulacion Dimension Persona Contingencia Interna (Frecuencia) ,948 3| 499 417
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Autorregulacion Dimension Persona Autonomia Percibida (Frecuencia) 5,204 3| 499 ,002
Autorregulacién Dimension persona Aprobacion Externa (Frecuencia) 2,069 3| 499 ,103
Autorregulaciéon Dimension Tareas Logro de Metas (Frecuencia) ,381 3| 499 167
Autorregulacion Dimension Tarea Tarea en Si (Frecuencia) 2,015 3| 499 11
Autorregulacion Dimension Materiales (Frecuencia) 2,105 3| 499 099
Tests the null hypothesis that the error variance of the dependent variable is equal across groups.
a. Design: Intercept + semestre + sexo + semestre * sexo
Tests of Between-Subjects Effects
Partia
Type llI | Eta
Sum of Mean Squar
Source Dependent Variable Squares | df | Square F Sig. | ed
Corrected Adgquisicion Selectiva 70,169 3 23,390 6,710 ,000{ ,039
Model  Adquisicion Generativa 193000 3|  6377]  1467] 223 ,009|
Recuperacion diversas tareas 47,150¢] 3 15,717 2,586 ,052( ,015
Recuperacién examenes 8,1234[ 3 2,708 ,629] ,597( ,004
Procesamiento de Informacion Convergente 23,988 3 7,996 1,569 ,196( ,009
Procesamiento de Informacion Divergente 61,831 3 20,610 3,331,019 ,020|
Autorregulacion Dimension Persona Eficacia Percibida 35,4509 3 11,817 2,512| ,058| ,015
Autorregulaciéon Dimension Persona Contingencia Interna 15,058 3 5,019 1,130 ,336| ,007
Autorregulacién Dimension Persona Autonomia Percibida 13,4411 3 4,480 1,096] ,350( ,007
Autorregulacién Dimension persona Aprobacién Externa 25102 3 8,367 1,058] ,367| ,006
Autorregulacién Dimension Tareas Logro de Metas 8,693 3 2,898 682 ,563| ,004
Autorregulacién Dimension Tarea Tarea en Si 17,4991 3 5,833 ,895] ,443| ,005
Autorregulacién Dimension Materiales 19,978m 3 6,659 1,357| ,255( ,008
Intercept  Adquisicion Selectiva 24958,614| 1| 24958,614| 7159,988| ,000( ,935
Adaquisicion Generativa 31660,656| 1| 31660,656 7285,155( ,000| ,936
Recuperacion diversas tareas 22901,536 1| 22901,536| 3768,632| ,000( ,883
Recuperacién examenes 25306,109 1| 25306,109| 5875,143| ,000( ,922
Procesamiento de Informacion Convergente 25423,627| 1| 25423,627| 4987,908| ,000] ,909]
Procesamiento de Informacion Divergente 14411,377) 1| 14411,377 2329,253( ,000| ,824
Autorregulaciéon Dimension Persona Eficacia Percibida 22085,900| 1] 22085,900] 4695,116] ,000] ,904
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,929'

Autorregulacién Dimension Persona Contingencia Interna | 28867,455 1| 28867,455 6497,692( ,000
Autorregulacién Dimension Persona Autonomia Percibida | 22739,550( 1| 22739,550| 5562,908| ,000| ,918
Autorregulacién Dimension persona Aprobacion Externa 3447,810( 1| 3447,810] 435969 ,000( ,466
Autorregulacién Dimension Tareas Logro de Metas 23760,644| 1| 23760,644| 5591,914] ,000] ,918
Autorregulacién Dimension Tarea Tarea en Si 15725,039| 1| 15725,039| 2414,046] ,000] ,829]
Autorregulacion Dimension Materiales 23386,992| 1| 23386,992 4764,170( ,000| ,905
semestre  Adquisicion Selectiva 64,662 1 64,662 18,550 ,000| ,036
Adquisicion Generativa 14,006 1 14,006 3,223 ,073| ,006
Recuperacion diversas tareas 421 1 421 ,069] ,792] ,000}
Recuperacién examenes 24311 1 2,431 ,564| ,453| ,001
Procesamiento de Informacion Convergente 7,063 1 7,063 1,386] ,240| ,003
Procesamiento de Informacion Divergente 34,871 1 34,871 5,636| ,018[ ,011
Autorregulaciéon Dimension Persona Eficacia Percibida 11,119 1 11,119 2,364] ,125| ,005
Autorregulaciéon Dimension Persona Contingencia Interna 5,366 1 5,366 1,208| ,272| ,002
Autorregulacion Dimension Persona Autonomia Percibida 1,085 1 1,085 ,265| ,607] ,001
Autorregulacién Dimension persona Aprobacién Externa 4071 1 407 ,0511 ,821] ,000]
Autorregulacién Dimension Tareas Logro de Metas 5874 1 5,874 1,382| ,240| ,003
Autorregulacion Dimension Tarea Tarea en Si 1,738] 1 1,738 ,267| ,606] ,001
Autorregulacién Dimension Materiales 4,267 1 4,267 ,869] ,352( ,002
Sexo Adquisicion Selectiva 3821 1 ,382 ,109] ,741( ,000
Adquisicion Generativa 274 1 274 ,063[ ,802| ,000
Recuperacion diversas tareas 28,9101 1 28,910 4,757] 1,030 ,009
Recuperacién examenes 4741 1 4,741 1,101 ,295| ,002
Procesamiento de Informacion Convergente 17,260 1 17,260 3,386 ,066( ,007
Procesamiento de Informacion Divergente 2425 1 2,425 ,392| ,532| ,001
Autorregulaciéon Dimension Persona Eficacia Percibida 22,055 1 22,055 4,689 ,031 ,009]
Autorregulacién Dimension Persona Contingencia Interna 1,938 1 1,938 436 ,509| ,001
Autorregulacién Dimension Persona Autonomia Percibida 5412 1 5412 1,324 ,250( ,003
Autorregulacién Dimension persona Aprobacién Externa 18,174 1 18,174 2,298| 130 ,005
Autorregulacion Dimension Tareas Logro de Metas ,163] 1 ,163 ,038] ,845] ,000]
Autorregulaciéon Dimension Tarea Tarea en Si 13,607 1 13,607 2,089 ,149| ,004
Autorregulaciéon Dimension Materiales 3,306 1 3,306 ,673] ,412] ,001
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semestre * Adquisicion Selectiva ,796] 1 ,796 ,228| ,633| ,000
Sexo Adquisicion Generativa 193] 1 193 ,044| 833 ,000
Recuperacion diversas tareas 17,928 1 17,928 2,950| ,086| ,006
Recuperacién examenes ,336] 1 ,336 ,078] ,780( ,000
Procesamiento de Informacion Convergente 4,634 1 4,634 ,909] ,341( ,002
Procesamiento de Informacion Divergente 479871 1 47,987 7,756 ,006( ,015
Autorregulaciéon Dimension Persona Eficacia Percibida 1,251 1 1,251 ,266| ,606[ ,001
Autorregulaciéon Dimension Persona Contingencia Interna 2,199 1 2,199 495|482 ,001
Autorregulacién Dimension Persona Autonomia Percibida 7,983 1 7,983 1,953 ,163| ,004
Autorregulacién Dimension persona Aprobacién Externa 6,796 1 6,796 ,859| ,354( ,002
Autorregulacién Dimension Tareas Logro de Metas 2231 1 ,223 ,052| ,819( ,000
Autorregulacion Dimension Tarea Tarea en Si 2,101 1 2,101 ,323 ,570] ,001
Autorregulacién Dimension Materiales 5,103 1 5,103 1,039 ,308| ,002
Error Adquisicion Selectiva 1739,4371499 3,486
Adquisicion Generativa 2168,611]499 4,346
Recuperacion diversas tareas 3032,364(499 6,077
Recuperacién examenes 2149,352(499 4,307
Procesamiento de Informacion Convergente 2543,429|499 5,097
Procesamiento de Informacion Divergente 3087,374(499 6,187
Autorregulaciéon Dimension Persona Eficacia Percibida 2347,304(499 4,704
Autorregulacién Dimension Persona Contingencia Interna | 2216,920(499 4,443
Autorregulaciéon Dimension Persona Autonomia Percibida | 2039,767|499 4,088
Autorregulaciéon Dimension persona Aprobacién Externa 3946,281(499 7,908
Autorregulacion Dimension Tareas Logro de Metas 2120,305|499 4,249
Autorregulacién Dimension Tarea Tarea en Si 3250,474]499 6,514
Autorregulacién Dimension Materiales 2449,558|499 4,909
Total Adquisicion Selectiva 31840,710| 503
Adquisicién Generativa 40351,569| 503
Recuperacion diversas tareas 31024,643|503
Recuperacion examenes 32787,343|503
Procesamiento de Informacion Convergente 32352,578| 503
Procesamiento de Informacion Divergente 20081,638| 503
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Autorregulaciéon Dimension Persona Eficacia Percibida 28348,550(503
Autorregulacién Dimension Persona Contingencia Interna | 36367,055(503
Autorregulacién Dimension Persona Autonomia Percibida | 28818,270( 503
Autorregulaciéon Dimension persona Aprobacién Externa 8282,965|503
Autorregulacién Dimension Tareas Logro de Metas 30386,201| 503
Autorregulacién Dimension Tarea Tarea en Si 22488,063| 503
Autorregulacién Dimension Materiales 29992,460( 503
Corrected Adquisicion Selectiva 1809,606] 502
Total Adquisicion Generativa 2187,741|502
Recuperacion diversas tareas 3079,514(502
Recuperacién examenes 2157 ,474(502
Procesamiento de Informacion Convergente 2567,417|502
Procesamiento de Informacion Divergente 3149,205(502
Autorregulaciéon Dimension Persona Eficacia Percibida 2382,754(502
Autorregulacién Dimension Persona Contingencia Interna | 2231,978(502
Autorregulaciéon Dimension Persona Autonomia Percibida | 2053,208| 502
Autorregulacién Dimension persona Aprobacién Externa 3971,383|502
Autorregulacion Dimension Tareas Logro de Metas 2128,997|502
Autorregulaciéon Dimension Tarea Tarea en Si 3267,973(502
Autorregulacién Dimension Materiales 2469,536(502

a. R Squared = ,039 (Adjusted R Squared =,033)
b. R Squared =,009 (Adjusted R Squared =,003)
¢. R Squared =,015 (Adjusted R Squared =,009)
d. R Squared = ,004 (Adjusted R Squared = -,002)
e. R Squared = ,009 (Adjusted R Squared =,003)
f. R Squared =,020 (Adjusted R Squared = ,014)

g. R Squared = ,015 (Adjusted R Squared =,009)
h. R Squared = ,007 (Adjusted R Squared =,001)
i. R Squared =,007 (Adjusted R Squared =,001)

j- R Squared =,006 (Adjusted R Squared =,000)

k. R Squared =,004 (Adjusted R Squared = -,002)
. R Squared =,005 (Adjusted R Squared = -,001)
m. R Squared =,008 (Adjusted R Squared =,002)
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FACILIDAD

Box'sM | 614.114
F 2.124
df1 273
di2 | 213638.088
Sig. .000

Tests the null hypothesis that the
observed covariance matrices of the
dependent variables are equal across
groups.

a. Design: Intercept + semestre + sexo +
semestre * sexo

Multivariate TestsP

Effect Value F Hypothesis df|  Error df Sig. Partial Eta Squared
Intercept  Pillai's Trace ,993| 5506,6362 13,000 487,000 ,000 993
Wilks' Lambda ,007| 5506,6362 13,000 487,000 ,000 993
Hotelling's Trace 146,994 5506,636° 13,000 487,000 ,000 993
Roy's Largest Root | 146,994 5506,6362 13,000 487,000 ,000 ,993
semestre  Pillai's Trace ,058 2,313 13,000 487,000 ,006 ,058
Wilks' Lambda ,942 2,313 13,000 487,000 ,006 ,058
Hotelling's Trace ,062 2,313 13,000 487,000 ,006 ,058
Roy's Largest Root ,062 2,313 13,000 487,000 ,006 ,058
Sexo Pillai's Trace ,032 1,241a 13,000 487,000 ,246 ,032
Wilks' Lambda ,968 1,2412 13,000 487,000 246 ,032
Hotelling's Trace ,033 1,2412 13,000 487,000 246 ,032
Roy's Largest Root ,033 1,2412 13,000 487,000 ,246 ,032
semestre * Pillai's Trace ,032 1,2272 13,000 487,000 ,256 ,032
Sexo Wilks' Lambda 968| 1,227 13,000 487,000| 256 032
Hotelling's Trace ,033 1,227a 13,000 487,000 256 ,032
Roy's Largest Root ,033 1,2272 13,000 487,000 256 ,032
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Levene's Test of Equality of Error Variances?

F df1 df2 Sig.
Adquisicion Selectiva (Facilidad) ,069 3 499 ,976
Adquisicion Generativa (Facilidad) 1,454 3 499 ,226
Recuperacién diversas tareas (Facilidad) ,657 3 499 579
Recuperacion examenes (Facilidad) 3,202 3 499 ,023
Procesamiento de Informacion Convergente (Facilidad) 129 3 499 ,535
Procesamiento de Informacion Divergente (Facilidad) ,380 3 499 ,768
Autorregulaciéon Dimension Persona Eficacia Percibida (Facilidad) 4,086 3 499 ,007
Autorregulacion Dimension Persona Contingencia Interna (Facilidad) 1,324 3 499 ,266
Autorregulaciéon Dimension Persona Autonomia Percibida (Facilidad) 4,843 3 499 ,002
Autorregulacion Dimension persona Aprobacion Externa (Facilidad) 4,471 3 499 ,004
Autorregulacion Dimension Tareas Logro de Metas (Facilidad) ,149 3 499 ,930]
Autorregulacion Dimension Tarea Tarea en Si (Facilidad) 3,156 3 499 ,025
Autorregulaciéon Dimension Materiales (Facilidad) 1,701 3 499 ,166
Tests the null hypothesis that the error variance of the dependent variable is equal
across groups.
a. Design: Intercept + semestre + sexo + semestre * sexo
Tests of Between-Subjects Effects
Partial
Type lll Eta
Sum of Mean Squar
Source Dependent Variable Squares | df | Square F Sig. | ed
Corrected  Adquisicion Selectiva 51142 3 1,705 1,273 ,283( ,008
Model  Adquisicion Generativa 7998 | 3|  2666]  2105| ,009| 012
Recuperacion diversas tareas 10,592¢ 3 3,531 1,892 ,130( ,011
Recuperacién examenes 4,8044 3 1,601 ,946| 418 ,006
Procesamiento de Informacion Convergente 5,925¢ 3 1,975 ,889| ,447( ,005
Procesamiento de Informacion Divergente 7,712 3 2,571 ,980] ,402( ,006
Autorregulacién Dimension Persona Eficacia Percibida |  6,5969 3 2,199 ,976( ,404 ,006
Autorregulaciéon Dimension Persona Contingencia 6,801h 3 2,267 ,865| ,459( ,005
Interna
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Autorregulaciéon Dimension Persona Autonomia ,9971 ,332 ,184( 907 ,001
Percibida
Autorregulaciéon Dimension persona Aprobacién 11,638 3,879 1,334 ,263 ,008
Externa
Autorregulacién Dimension Tareas Logro de Metas 2,457k ,819 ,552| ,647| ,003
Autorregulacion Dimension Tarea Tarea en Si 15,153 5,051 2,096 ,100| ,012
Autorregulacién Dimension Materiales 5,696m 1,899 1,255 ,289| ,007
Intercept ~ Adquisicion Selectiva 35118,539 35118,539] 26227,205| ,000| ,981
Adquisicién Generativa 39057,796 39057,796| 30838,645| ,000| ,984
Recuperacion diversas tareas 35723,903 35723,903( 19139,708 ,000] ,975
Recuperacion examenes 34667,715 34667,715 20487,215| ,000| ,976
Procesamiento de Informacion Convergente 33670,013 33670,013( 15159,830 ,000] ,968
Procesamiento de Informacion Divergente 29780,735 29780,735 11351,265( ,000( ,958
Autorregulacion Dimension Persona Eficacia Percibida | 31896,234 31896,234 14164,451| ,000| ,966
Autorregulacién Dimension Persona Contingencia 35891,363 35891,363| 13686,333] ,000{ ,965
Interna
Autorregulacién Dimension Persona Autonomia 32929,491 32929,491( 18241,4101 ,000] ,973
Percibida
Autorregulaciéon Dimension persona Aprobacién 20622,219 20622,219( 7089,718| ,000] ,934
Externa
Autorregulacién Dimension Tareas Logro de Metas 34256,136 34256,136( 23082,024| ,000] ,979
Autorregulacién Dimension Tarea Tarea en Si 30208,810 30208,810 12538,123 ,000| ,962
Autorregulacién Dimension Materiales 35717,748 35717,748| 23610,755 ,000| ,979
semestre  Adquisicién Selectiva 4,306 4,306 3,216 ,074| ,006
Adquisicion Generativa ,766 ,766 ,604( 437 ,001
Recuperacion diversas tareas 2,977 2,977 1,595 ,207( ,003
Recuperacién examenes 1,278 1,278 ,755| ,385[ ,002
Procesamiento de Informacion Convergente 4,709 4,709 2,120| ,146| ,004
Procesamiento de Informacion Divergente ,005 ,005 ,002| ,965 ,000
Autorregulaciéon Dimension Persona Eficacia Percibida | 3,552 3,552 1,577( ,210( ,003
Autorregulacién Dimension Persona Contingencia 4,333 4,333 1,652| ,199] ,003

Interna

121




Autorregulacién Dimension Persona Autonomia 975 975 ,940( ,463( ,001
Percibida
Autorregulacién Dimension persona Aprobacién 6,146 6,146 2,113] 147 ,004
Externa
Autorregulacién Dimension Tareas Logro de Metas ,584 ,584 ,393] 531 ,001
Autorregulacién Dimension Tarea Tarea en Si ,649 ,649 ,269( ,604| ,001
Autorregulacién Dimension Materiales 3,670 3,670 2,426| ,120] ,005
Sexo Adquisicién Selectiva ,029 ,029 ,022] ,882| ,000
Adquisicién Generativa 5,671 5,671 4,478| ,035] ,009
Recuperacion diversas tareas 4,818 4,818 2,582 ,109] ,005
Recuperacién examenes 1,149 1,149 ,679] ,410{ ,001
Procesamiento de Informacion Convergente ,026 ,026 ,012] ,914( ,000]
Procesamiento de Informacion Divergente 1,994 1,994 ,760| ,384( ,002
Autorregulaciéon Dimension Persona Eficacia Percibida 2,761 2,761 1,226| ,269| ,002
Autorregulacién Dimension Persona Contingencia 1,663 1,663 ,634] 426 ,001
Interna
Autorregulaciéon Dimension Persona Autonomia ,009 ,009 ,005] ,943( ,000]
Percibida
Autorregulacién Dimension persona Aprobacién 3,912 3,912 1,345 ,247] ,003
Externa
Autorregulacién Dimension Tareas Logro de Metas ,813 ,813 548 ,460{ ,001
Autorregulacion Dimension Tarea Tarea en Si ,005 ,005 ,002| ,963( ,000
Autorregulacién Dimension Materiales ,049 ,049 ,032| ,857( ,000
semestre * Adquisicién Selectiva 2,599 2,599 1,941 164 ,004
Sexo Adquisicién Generativa 223 223 176] ,675( 000}
Recuperacion diversas tareas 1,421 1,421 ,/61] ,383[ ,002
Recuperacién examenes 1,248 1,248 371,391,001
Procesamiento de Informacion Convergente ,012 ,012 ,005| ,943( ,000}
Procesamiento de Informacion Divergente 4,478 4,478 1,707( 192 ,003
Autorregulaciéon Dimension Persona Eficacia Percibida ,065 ,065 ,029| ,865( ,000
Autorregulacién Dimension Persona Contingencia ,386 ,386 47,701 ,000
Interna
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Autorregulaciéon Dimension Persona Autonomia ,259 1 ,259 143,705

Percibida

Autorregulacién Dimension persona Aprobacién ,340 1 ,340 17,733 ,000]

Externa

Autorregulacién Dimension Tareas Logro de Metas ,583 1 ,583 ,393] 531 ,001

Autorregulacién Dimension Tarea Tarea en Si 14,682 1 14,682 6,094| ,014] ,012

Autorregulacién Dimension Materiales ,356 1 ,356 235 ,628( ,000]
Error Adquisicién Selectiva 668,167 [499 1,339

Adquisicién Generativa 631,994 [499 1,267

Recuperacion diversas tareas 931,374 (499 1,866

Recuperacién examenes 844,390 [499 1,692

Procesamiento de Informacion Convergente 1108,280 [499 2,221

Procesamiento de Informacion Divergente 1309,157 (499 2,624

Autorregulacién Dimension Persona Eficacia Percibida | 1123,674 |499 2,252

Autorregulacién Dimension Persona Contingencia 1308,589 [499 2,622

Interna

Autorregulaciéon Dimension Persona Autonomia 900,797 [499 1,805

Percibida

Autorregulacién Dimension persona Aprobacién 1451,466 [499 2,909

Externa

Autorregulacién Dimension Tareas Logro de Metas 740,568 499 1,484

Autorregulacién Dimension Tarea Tarea en Si 1202,269 [499 2,409

Autorregulacién Dimension Materiales 754,874 1499 1,513
Total Adquisicién Selectiva 42648,068 | 503

Adquisicion Generativa 47892,697 | 503

Recuperacion diversas tareas 43911,521]503

Recuperacién examenes 42389,381]503

Procesamiento de Informacion Convergente 41273,201 [ 503

Procesamiento de Informacion Divergente 36587,880 [ 503

Autorregulacién Dimension Persona Eficacia Percibida |39121,862 | 503

Autorregulacién Dimension Persona Contingencia 43986,288 | 503

Interna
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Autorregulacién Dimension Persona Autonomia 40298,679 1503
Percibida
Autorregulacién Dimension persona Aprobacién 26459,679 [ 503
Externa
Autorregulacién Dimension Tareas Logro de Metas 41667,448 [ 503
Autorregulacién Dimension Tarea Tarea en Si 37161,762 [ 503
Autorregulacién Dimension Materiales 43410,014 [ 503
Corrected  Adquisicién Selectiva 673,281 (502
Total Adquisicién Generativa 639,992 |502
Recuperacion diversas tareas 941,966 |[502
Recuperacién examenes 849,193 (502
Procesamiento de Informacion Convergente 1114,205 | 502
Procesamiento de Informacion Divergente 1316,869 (502
Autorregulacién Dimension Persona Eficacia Percibida | 1130,269 | 502
Autorregulacién Dimension Persona Contingencia 1315,391 (502
Interna
Autorregulaciéon Dimension Persona Autonomia 901,795 (502
Percibida
Autorregulacién Dimension persona Aprobacién 1463,104 | 502
Externa
Autorregulacién Dimension Tareas Logro de Metas 743,025 502
Autorregulacion Dimension Tarea Tarea en Si 1217,422 (502
Autorregulacién Dimension Materiales 760,571 1502
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a. R Squared = ,008 (Adjusted R Squared =,002
b. R Squared =,012 (Adjusted R Squared =,007
c. R Squared =,011 (Adjusted R Squared =,005
d. R Squared =,006 (Adjusted R Squared =,000
e. R Squared = ,005 (Adjusted R Squared = -,001)
f. R Squared = ,006 (Adjusted R Squared =,000)
g. R Squared =,006 (Adjusted R Squared =,000)
h. R Squared =,005 (Adjusted R Squared = -,001)
i. R Squared =,001 (Adjusted R Squared = -,005)
j- R Squared =,008 (Adjusted R Squared =,002)
k. R Squared =,003 (Adjusted R Squared = -,003)
. R Squared =,012 (Adjusted R Squared =,007)
m. R Squared =,007 (Adjusted R Squared =,002)

)
)
)
)

Box's Test of Equality of
Covariance Matrices2

Box's M 826,766
F 2,860|
dft 213
df2 213638,088
Sig. 000

Tests the null hypothesis that the
observed covariance matrices of the
dependent variables are equal across
groups.

a. Design: Intercept + semestre + sexo

+ semestre * sexo

CALIDAD

Multivariate Testsb

Partial Eta

Effect Value F Hypothesis df|  Errordf | Sig. Squared
Intercept  Pillai's Trace ,996| 8618,6172 13,000 487,000 ,000 ,996
Wilks' Lambda ,004] 8618,617a 13,000 487,000 ,000 ,996
Hotelling's Trace 230,066 8618,6172 13,000 487,000 ,000 ,996
Roy's Largest Root 230,066 8618,6172 13,000 487,000 ,000 ,996
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semestre  Pillai's Trace ,067 2,6832 13,000 487,000] ,001 ,067
Wilks' Lambda ,933 2,683a 13,000 487,000( ,001 ,067
Hotelling's Trace ,072 2,6832 13,000 487,000( ,001 ,067
Roy's Largest Root ,072 2,6832 13,000 487,000( ,001 ,067
SEexo Pillai's Trace ,028 1,0622 13,000 487,000| ,390 ,028
Wilks' Lambda 972 1,0622 13,000 487,000| ,390 ,028
Hotelling's Trace ,028 1,0622 13,000 487,000| ,390 ,028
Roy's Largest Root ,028 1,0622 13,000 487,000| ,390 ,028
semestre * Pillai's Trace ,047 1,8452 13,000 487,000( ,034 ,047
SEx0 Wilks' Lambda 953 1,845 13,000 487,000| ,034 047
Hotelling's Trace ,049 1,8452 13,000 487,000 ,034 ,047
Roy's Largest Root ,049 1,8452 13,000 487,000 ,034 ,047
a. Exact statistic
b. Design: Intercept + semestre + sexo + semestre * sexo
Levene's Test of Equality of Error Variances?
F df1 df2 Sig.
Adquisicion Selectiva (Calidad) ,260 3 499 ,854
Adquisicion Generativa (Calidad) 5,234 3 499 ,001
Recuperacion diversas tareas (Calidad) 1,537 3 499 ,204
Recuperacion examenes (Calidad) 2,331 3 499 ,073
Procesamiento de Informacion Convergente (Calidad) ,332 3 499 ,802
Procesamiento de Informacion Divergente (Calidad) 678 3 499 ,566
Autorregulaciéon Dimension Persona Eficacia Percibida (Calidad) 3,624 3 499 ,013
Autorregulaciéon Dimension Persona Contingencia Interna (Calidad) 1,726 3 499 ,161
Autorregulaciéon Dimension Persona Autonomia Percibida (Calidad) 1,299 3 499 274
Autorregulacion Dimension persona Aprobacién Externa (Calidad) ,620 3 499 ,602
Autorregulacion Dimension Tareas Logro de Metas (Calidad) 4,148 3 499 ,006
Autorregulacion Dimension Tarea Tarea en Si (Calidad) 1,562 3 499 ,198
Autorregulacion Dimension Materiales (Calidad) ,750 3 499 522

Tests the null hypothesis that the error variance of the dependent variable is equal across groups.

a. Design: Intercept + semestre + sexo + semestre * sexo
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Tests of Between-Subjects Effects

Partia
Type lll | Eta

Sum of Mean Squar

Source Dependent Variable Squares | df | Square F Sig. [ed
Corrected  Adquisicion Selectiva 2,735 3 ,912 ,821| ,482] ,005
Model  Adquisicion Generativa 1,717 3 572 496 685 003
Recuperacion diversas tareas 3,958¢ 3 1,319 1,089| ,353| ,007
Recuperacién examenes 2,3034[ 3 ,768 ,675| ,567| ,004
Procesamiento de Informacion Convergente 13,074¢| 3 4,358 2,255 ,081] ,013
Procesamiento de Informacion Divergente 19,6647 3 6,555 2,999] ,030{ ,018
Autorregulacion Dimension Persona Eficacia Percibida 6,0889] 3 2,029 1,400 ,242| ,008
Autorregulacién Dimension Persona Contingencia Interna 3,8700 3 1,290 1,013| ,387| ,006
Autorregulacion Dimension Persona Autonomia Percibida 8231 3 274 ,242| ,867| ,001
Autorregulaciéon Dimension persona Aprobacién Externa 43,9371 3 14,646 4,596 ,003] ,027
Autorregulacién Dimension Tareas Logro de Metas 10,465 3 3,488 3,278| ,0211 ,019
Autorregulacién Dimension Tarea Tarea en Si 18,492 3 6,164 1,603 ,188] ,010
Autorregulacién Dimension Materiales 1,395 3 ,465 ,404( ;750] ,002
Intercept ~ Adquisicién Selectiva 37325,457| 1| 37325,457| 33633,234| ,000( ,985
Adgquisicion Generativa 39204,416| 1| 39204,416| 33985,535| ,000| ,986
Recuperacion diversas tareas 36784,749| 1| 36784,749| 30357,155| ,000| ,984
Recuperacién examenes 37669,053| 1| 37669,053| 33141,065| ,000{ ,985
Procesamiento de Informacion Convergente 36828,319| 1] 36828,319( 19056,700( ,000( ,974
Procesamiento de Informacion Divergente 32800,559| 1] 32800,559( 15007,869( ,000( ,968
Autorregulaciéon Dimension Persona Eficacia Percibida 36430,074| 1| 36430,074( 25133,371( ,000( ,981
Autorregulacién Dimension Persona Contingencia Interna | 38192,452 1| 38192,452| 29980,981| ,000{ ,984
Autorregulacién Dimension Persona Autonomia Percibida | 35909,805( 1| 35909,805| 31733,438] ,000( ,985
Autorregulacién Dimension persona Aprobacién Externa | 28149,033| 1| 28149,033| 8832,966| ,000| ,947
Autorregulacién Dimension Tareas Logro de Metas 36878,494| 1| 36878,494| 34651,785| ,000 ,986
Autorregulacion Dimension Tarea Tarea en Si 34172,695| 1| 34172,695 8884,242( ,000( ,947
Autorregulacién Dimension Materiales 37114,366| 1| 37114,366( 32285,101( ,000( ,985
semestre  Adquisicion Selectiva 2,252 1 2,252 2,029| ,155| ,004
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Adquisicion Generativa 567 567 ,491] ,484] ,001
Recuperacion diversas tareas 1,610 1,610 1,328| ,250| ,003
Recuperacion examenes ,895 ,895 87| ,375] ,002
Procesamiento de Informacion Convergente 6,662 6,662 3,447 ,064| ,007
Procesamiento de Informacion Divergente 7,863 7,863 3,598] ,058| ,007
Autorregulacién Dimension Persona Eficacia Percibida ,616 ,616 425 ,515] ,001
Autorregulacién Dimension Persona Contingencia Interna 3,625 3,625 2,846] ,092 ,006
Autorregulacién Dimension Persona Autonomia Percibida ,079 ,079 ,070] ,791] ,000]
Autorregulacién Dimension persona Aprobacién Externa 1,805 1,805 ,566| ,452| ,001
Autorregulacién Dimension Tareas Logro de Metas 8,121 8,121 7,630] ,006| ,015
Autorregulacién Dimension Tarea Tarea en Si 3,677 3,677 ,956| ,329] ,002
Autorregulacién Dimension Materiales 440 ,440 ,383] ,537| ,001
Sexo Adquisicion Selectiva ,023 ,023 ,021] ,886] ,000]
Adquisicién Generativa ,333 ,333 ,289] ,591] ,001
Recuperacion diversas tareas ,011 ,011 ,009] ,923| ,000]
Recuperacién examenes 1,526 1,526 1,343 ,247] ,003
Procesamiento de Informacion Convergente ,807 ,807 ,418| ,518] ,001
Procesamiento de Informacion Divergente 1,866 1,866 ,854| ,356] ,002
Autorregulaciéon Dimension Persona Eficacia Percibida 2,047 2,047 1,412 ,235| ,003
Autorregulaciéon Dimension Persona Contingencia Interna ,033 ,033 ,026] ,872| ,000]
Autorregulacion Dimension Persona Autonomia Percibida ,510 ,510 ,450] ,503] ,001
Autorregulaciéon Dimension persona Aprobacién Externa 18,808 18,808 5,902] ,015( ,012
Autorregulacién Dimension Tareas Logro de Metas ,393 ,393 ,369| ,544| ,001
Autorregulacién Dimension Tarea Tarea en Si 2,725 2,725 ,709( ,400| ,001
Autorregulacién Dimension Materiales ,000 ,000 ,000{ ,992] ,000]
semestre * Adquisicién Selectiva ,006 ,006 ,005| ,942| ,000
Sexo Adquisicion Generativa 213 213 185 ,667| ,000
Recuperacion diversas tareas 3,599 3,599 2,970] ,085] ,006
Recuperacién examenes 417 417 ,367| ,545] ,001
Procesamiento de Informacion Convergente 1,068 1,068 ,553| ,458| ,001
Procesamiento de Informacion Divergente 2,652 2,652 1,214| ,271] ,002
Autorregulaciéon Dimension Persona Eficacia Percibida 2,345 2,345 1,618| ,204| ,003
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Autorregulacién Dimension Persona Contingencia Interna 968 1 ,968 ,760[ ,384] ,002

Autorregulacién Dimension Persona Autonomia Percibida ,166] 1 ,166 47| ,702] 1,000

Autorregulacién Dimension persona Aprobacion Externa 24,934] 1 24,934 7,824] ,005 ,015

Autorregulacién Dimension Tareas Logro de Metas ,0001 1 ,000 ,000] ,983] ,000

Autorregulacién Dimension Tarea Tarea en Si 6,999 1 6,999 1,820] ,178] ,004

Autorregulacién Dimension Materiales 1,333 1 1,333 1,199 ,282| ,002
Error Adquisicion Selectiva 553,780(499 1,110

Adquisicion Generativa 575,6271499 1,154

Recuperacion diversas tareas 604,654|499 1,212

Recuperacién examenes 567,1771499 1,137

Procesamiento de Informacion Convergente 964,350 499 1,933

Procesamiento de Informacion Divergente 1090,593(499 2,186

Autorregulaciéon Dimension Persona Eficacia Percibida 723,286 499 1,449

Autorregulaciéon Dimension Persona Contingencia Interna 635,671]499 1,274

Autorregulacion Dimension Persona Autonomia Percibida 564,672|499 1,132

Autorregulacién Dimension persona Aprobacién Externa 1590,221|499 3,187

Autorregulacién Dimension Tareas Logro de Metas 531,066]499 1,064

Autorregulacién Dimension Tarea Tarea en Si 1919,373(499 3,846

Autorregulacién Dimension Materiales 573,6411499 1,150
Total Adquisicion Selectiva 45269,973]503

Adquisicion Generativa 47313,913] 503

Recuperacion diversas tareas 44529,589]503

Recuperacién examenes 45870,556| 503

Procesamiento de Informacion Convergente 44693,132| 503

Procesamiento de Informacion Divergente 39897,968| 503

Autorregulaciéon Dimension Persona Eficacia Percibida 44215,439|503

Autorregulacién Dimension Persona Contingencia Interna | 46290,688(503

Autorregulaciéon Dimension Persona Autonomia Percibida | 43452,602| 503

Autorregulacién Dimension persona Aprobacién Externa | 34904,405| 503

Autorregulacién Dimension Tareas Logro de Metas 44428,666| 503

Autorregulaciéon Dimension Tarea Tarea en Si 42843,109|503

Autorregulaciéon Dimension Materiales 44932,428|503
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Corrected  Adquisicién Selectiva

Total

Adquisicion Generativa

Recuperacion diversas tareas

Recuperacién examenes

Procesamiento de Informacion Convergente
Procesamiento de Informacion Divergente
Autorregulaciéon Dimension Persona Eficacia Percibida
Autorregulaciéon Dimension Persona Contingencia Interna
Autorregulacién Dimension Persona Autonomia Percibida
Autorregulacién Dimension persona Aprobacién Externa
Autorregulacién Dimension Tareas Logro de Metas
Autorregulacion Dimension Tarea Tarea en Si

Autorregulacién Dimension Materiales

556,514
577,344
608,613
569,480
977,424
1110,257
729,374
639,541
565,495
1634,158
541,531
1937,865
575,036

502
502
502
502
502
502
502
502
502
502
502
502
502

a. R Squared =,005
b. R Squared =,003

Adjusted R Squared = -,001)

(
(Adjusted R Squared = -,003)

¢. R Squared = ,007 (Adjusted R Squared =,001)

d. R Squared =,004
e. R Squared =,013

Adjusted R Squared = -,002)

(
(Adjusted R Squared =,007)

f. R Squared =,018 (Adjusted R Squared =,012)
g. R Squared = ,008 (Adjusted R Squared =,002)
h. R Squared =,006 (Adjusted R Squared =,000)
i. R Squared =,001 (Adjusted R Squared = -,005)
j- R Squared =,027 (Adjusted R Squared =,021)
k. R Squared =,019 (Adjusted R Squared =,013)
. R Squared =,010 (Adjusted R Squared =,004)
m. R Squared =,002 (Adjusted R Squared = -,004)
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