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Resumen 
 

Esta investigación de maestría evalúa la relación entre el aporte de estrategias de 

información estilística y de autorregulación sobre el logro de aprendizaje y las habilidades 

autorreguladoras en un curso virtual en sujetos con diferente estilo cognitivo desde la 

dimensión dependencia independencia de campo. La investigación tiene un diseño factorial 

2x2x3 con grupos previamente conformados y contó con la participación de 71 estudiantes 

de segundo semestre de Psicología de una universidad de Bogotá. Los resultados muestran 

efectos significativos de las estrategias de información de autorregulación y estilística sobre 

el logro de aprendizaje de los estudiantes pero necesariamente sobre la habilidad 

autorreguladora. Por otro lado los resultados no son contundentes en mostrar una relación 

entre el estilo cognitivo, las estrategias autorreguladoras y estilísticas y la habilidad 

autorreguladora. 
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Descripción 

Tesis de grado de maestría de investigación que evalúa la relación entre proveer estrategias de 
información estilística y de autorregulación sobre el logro de aprendizaje y las habilidades 
autorreguladoras en un curso virtual en sujetos con diferente estilo cognitivo desde la dimensión 
dependencia independencia de campo. La investigación tiene un diseño factorial 2x2x3 con grupos 
previamente conformados y contó con la participación de 71 estudiantes de segundo semestre de 
Psicología de una universidad de Bogotá. Los resultados muestran efectos significativos de las 
estrategias de información de autorregulación y estilística sobre el logro de aprendizaje de los 
estudiantes pero necesariamente sobre la habilidad autorreguladora. Por otro lado los resultados no 
son contundentes en mostrar una relación entre el estilo cognitivo, las estrategias autorreguladoras 
y estilísticas y la habilidad autorreguladora. 
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Contenidos 

Este trabajo de investigación esta conformado por la introducción al desarrollo de la investigación 
donde se evidencia el planteamiento del problema, la pregunta de investigación y los objetivos de 
investigación, orientados específicamente a evalúa la relación entre el aporte de estrategias de 
información estilística y de autorregulación sobre el logro de aprendizaje y las habilidades 
autorreguladoras en un curso virtual en sujetos con diferente estilo cognitivo desde la dimensión 
dependencia independencia de campo. 
 
El marco teórico aborda los conceptos de:1) La autorregulación, 2) la autorregulación en el 
contexto educativo 3) modelo de autorregulación del aprendizaje, 4) metacognición, 5) estilo 
cognitivo y 6) estilo cognitivo y logro académico en ambientes de aprendizaje virtuales. 
 
En la metodología se evidencia el diseño factorial, la descripción de los participantes, la 
descripción del contexto de aprendizaje donde se desarrollo la investigación, los instrumentos 
utilizados y los procedimientos de aplicación. 
 
En los resultados se presentan las condiciones iniciales de la muestra y los resultados obtenidos 
después del proceso de intervención. Finalmente las conclusiones son presentadas en función de 
los objetivos planteados. 

 
Metodología 

 



Esta investigación presenta un diseño factorial 2x2x3 con grupos conformados previamente por 
estudiantes de una universidad de la ciudad de Bogotá.  
Se plantearon tres variables independientes: 1) Estrategias de información estilística con dos 
valores: la condición de contar con estrategias respecto a su estilo cognitivo y la condición de no 
tener esta información, 2) estrategia de información autorreguladora con dos valores: la condición 
de contar con estrategias respecto al nivel de su habilidad autorreguladora y la condición de no 
tener esta información  y 3) el estilo cognitivo como variable asociada desde las dimensiones 
independientes de campo, intermedio y dependientes de campo. 
 
Las variables independientes correspondientes a la información autorreguladora y estilística se 
operacionalizaron a través del diseño de un documento personalizado que se le entregaba a cada 
estudiante con información sobre estrategias de aprendizaje que se adecuaban a la dimensión de su 
estilo cognitivo y al nivel de autorregulación. 
 
Instrumentos: 1) Prueba para determinar conocimientos previos, 2) Prueba para determinar logro 
de aprendizaje, 3) Prueba para determinar el estilo cognitivo, 4) Prueba para determinar nivel de 
estrategias de aprendizaje y motivación (MSLQ), 5) Instrumento de información estilística, 6) 
Instrumento de información autorreguladora. 
 
Con el objetivo de identificar el efecto del aporte de información de autorregulación y estilística 
en el logro de aprendizaje y el nivel de autorregulación de los estudiantes se realizaron dos análisis 
univariados (ANOVA). 

 
Conclusiones 

De manera general, los resultados indican que el aporte de información estilística y 
autorreguladora tiene un efecto positivo y significativo sobre el desempeño académico de los 
estudiantes. En cuanto al estilo cognitivo se evidencia que no tiene un efecto principal sobre el 
logro de aprendizaje y no interactúa con las otras variables independientes en la predicción del 
logro de aprendizaje. 
 
Los resultados muestran que los estudiantes logran un desempeño académico significativamente 
más alto cuando integran dentro de su proceso de aprendizaje la utilización de información 
estilística y autorreguladora. Esta relación entre la información y el logro de aprendizaje podría 
estar dada, no sólo por dar la información al estudiante, sino por la participación activa del 
docente como orientador en el proceso de acompañamiento a los estudiantes.  
 
En cuanto al estilo cognitivo, los resultados evidencian que no existe una asociación entre este y el 
logro de aprendizaje, mostrando que los sujetos dependientes, intermedios y dependientes de 
campo, independientemente del aporte de información autorreguladora y estilística, presentan 
desempeños similares en su logro de aprendizaje. Esto parece contradecir las expectativas del 
estudio de encontrar una relación entre el logro y el estilo, y en principio no es coherente con los 
resultados sistemáticos de diferentes investigaciones que muestran que el uso de andamiajes 
permiten reducir las diferencias en el logro de aprendizaje entre sujetos dependientes e 
independientes de campo No obstante, al revisar en detalle el diseño del ambiente de aprendizaje 
este incluye diferentes formas de presentar la información y un abanico amplio de posibilidades de 
interacción entre los sujetos (por ejemplo wikis, foros, encuentros sincrónicos, chats, etc.), 



características que responden tanto a estudiantes independientes como dependientes de campo y 
favorecen (independientemente del estilo cognitivo - DIC) su desempeño académico. Otra posible 
interpretación asociada a este resultado es la alta estructuración del material y la disponibilidad de 
todos los recursos desde el inicio del curso que brindaba la posibilidad al estudiante de navegar 
navegar flexiblemente el curso, en este tipo de situaciones las ventajas de los estudiantes 
independientes no se hacen patentes y las desventajas de los dependientes se mitigan. 
 
Por otro lado, otro grupo de resultados no evidencian una relación entre el aporte de la 
información estilística y cognitiva, y el estilo cognitivo sobre los resultados del MSLQ. Estos 
resultados pueden admiten dos posibles interpretaciones. Primero, esto podría ser atribuido a que 
los estudiantes de este estudio contaban con experiencia previa en la modalidad virtual, y como lo 
ha mostrado diversas investigaciones por la naturaleza de la modalidad, los estudiantes deben 
poner en juego algunas estrategias autorreguladoras que afectan su percepción sobre sus 
capacidades autorreguladoras 
 
La segunda interpretación puede estar orientada a las conclusiones planteadas por Hederich, López 
y Camargo (2016) en su estudio sobre los efectos del uso de un andamiaje metacognitivo en el 
logro de aprendizaje. Los autores plantean que probablemente el trabajo de los estudiantes con un 
andamiaje metacognitivo no tienen una relación significativa con la habilidad autorreguladora 
porque las medidas de los indicadores del MSLQ se hace a través del autoreporte de los 
estudiantes que mide una percepción pero no necesariamente un reflejo real de su comportamiento 
autorregulado 
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Capítulo 1 

Introducción 

En la última década los ambientes de aprendizaje virtuales se han constituido como 

una modalidad que amplía la oferta de educación superior en la medida que posibilita la 

formación de profesionales desde su contexto regional y rompe con los límites espaciales y 

temporales característicos de la presencialidad (Cerezo et al., 2015; Hederich, 2014; Joo, 

Lim, y Kim, 2011; Kok, 2008; Mariño et al., 2012). Un elemento estructurante de los 

ambientes de aprendizaje virtuales son las tecnologías de la información y la comunicación 

(TIC) que, además de transcender barreras espacio-temporales, son de fácil acceso, los 

costos de sus servicios son bajos y son fáciles de emplear tanto por estudiantes como por 

profesores (Hederich, 2014; Mariño et al., 2012).  

La rápida proliferación de esta modalidad virtual en la educación superior ha hecho 

que cada vez más se centre la atención en identificar los diferentes factores de enseñanza y 

aprendizaje que demanda este tipo de modalidad y sobre todo en la calidad del desempeño 

de los estudiantes cuando aprenden en este tipo de ambientes. Particularmente se han 

desarrollado investigaciones sobre la modalidad virtual orientadas a identificar la relación 

del logro de aprendizaje de los estudiantes con del estilo cognitivo (Hederich, López y 

Camargo, 2016; Pinzón, 2012; Simuth y Sarmany-Schuller, 2014; Zamzuri, 2012) y la 

habilidad autorreguladora (Cerezo et al., 2015; Chen, 2009; Hederich, López y Camargo, 

2016; Liaw y Huang, 2013; Pinzón, 2012; Quintana, Zhang, y Krajcik, 2005; Zhan y Mei, 

2013). Diversos grupos de investigación en Colombia, particularmente, en la Universidad 

Pedagógica Nacional, el Grupo de Estilos Cognitivos y Cognitec, han orientado sus 

investigaciones a estudiar los factores que inciden en estas diferencias desde el plano 



cognitivo y metacognitivo. Las investigaciones de estos grupos han mostrado que estas 

diferencias en el logro de aprendizaje están asociadas al estilo cognitivo de los sujetos 

desde la dimensión dependencia-independencia de campo y a la habilidad autorreguladora 

desde diferentes aspectos como motivacionales, cognitivos, metacognitivos y conductuales.  

La implementación de ambientes de aprendizaje virtuales no ha respondido de 

manera satisfactoria a las demandas educativas en la medida que los porcentajes de pérdida 

y deserción tienden a ser altos. Esto podría deberse a que el diseño pedagógico actual de 

esta modalidad probablemente no responde a las diferencias cognitivas de los sujetos ni 

tiene en cuenta los factores asociados al logro académico como el desarrollo de habilidades 

autorreguladoras o las diferencias en el estilo cognitivo (Hederich, 2014).  

Las investigaciones han mostrado que los sujetos que logran desarrollar habilidades 

autorreguladoras presentan un mejor desempeño que los que no lo logran, debido a que 

hacen uso de estrategias motivacionales, cognitivas y metacognitivas que les permiten estar 

haciendo un monitoreo y control constante de sus desempeños y hacer las modificaciones 

necesarias para alcanzar las metas de aprendizaje que se proponen.  

Respecto a las diferencias en el estilo cognitivo se ha evidenciado que la educación 

privilegia en sus propuestas metodológicas aquellos estudiantes que son independientes de 

campo dejando de lado los dependientes y generando así las diferencias en el logro de 

aprendizaje de estos sujetos (Hederich & Camargo, 2016) 

  



Planteamiento del problema  

Diversas investigaciones han mostrado que los sujetos aprenden de manera diferente 

y se ha argumentado de debido a estas diferencias individuales el diseño de ambientes de 

aprendizaje debe adaptarse a estas maneras de aprender (Handall & Herrington, 2004; 

Hederich, 2004, 2007; Hederich & Camargo, 1995).  

Cuando se incorporó el uso de las tecnologías de la información y la comunicación 

en la educación, las expectativas que se generaron partían de que estas herramientas 

podrían responder positivamente a las diferentes formas de aprendizaje de los sujetos y por 

lo tanto reformular el papel del estudiante y el docente (Handall & Herrington, 2004). Se 

esperaba que los estudiantes pudieran interactuar de manera más acertada con material 

complejo y que los docentes transformaran su rol y se convirtieran en guías o facilitadores 

que orientaban el proceso de aprendizaje a través del uso de estas herramientas (Coll, 1995; 

Gibbson, 1998). A pesar de esta idea, se ha evidenciado que el uso de estos sistemas 

hipermedia no benefician de manera equitativa a los estudiantes, pues aún se encuentran 

diferencias significativas en el logro de aprendizaje de los sujetos cuando se enfrentan a un 

mismo dominio de conocimiento (Azevedo, 2005; Handall & Herrington, 2004; Rowland 

& Stuessy, 1988). 

Frente a la necesidad educativa de reconocer la diversidad en las formas de aprender 

de los individuos en el aula y dar respuesta de una manera apropiada a estas diferencias, 

diversas investigaciones han tratado de caracterizar, desde la noción de estilo, las 

diferencias cognitivas entre los sujetos (Hederich, 2004, 2007; Hederich & Camargo, 1995, 

1998, 2001; Riding & Rayner, 1998) y cómo estos tienden a abordan el proceso de 

aprendizaje (Alonso, Gallego & Honey, 1994; Gordon, 1998) en el contexto educativo. El 



estudio sobre las diferencias cognitivas se han abordado desde la noción de estilo cognitivo, 

el cual se concibe como la forma en que los sujetos tienden a percibir y a procesar la 

información.  

Por otro lado, en ambientes de aprendizaje mediados por Tecnologías de la 

Información y la Comunicación (TICs), específicamente en los ambientes virtuales y a 

distancia, diversos estudios muestran que los niveles de deserción se encuentran entre el 

50% y 70% (Restrepo, 2005; Vásquez y Rodríguez, 2007); particularmente en el contexto 

colombiano, Facundo (2009) muestra que la deserción en la Universidad Nacional Abierta 

y a Distancia (UNAD) tienden a ser más del 50%. Frente a esto se han evidenciado 

investigaciones que han tratado, como un primer paso para explicar este fenómeno, de 

caracterizar el estilo cognitivo y de aprendizaje de los estudiantes en estos ambientes 

(Leader & Klein, 1996; López & Hederich, 2010), encontrando que generalmente los 

estudiantes que tienden a generar estrategias de autorregulación en su aprendizaje y que en 

su estilo cognitivo son independientes del campo logran alcanzar las metas de aprendizaje 

propuestas. Estas investigaciones consideran que posiblemente la generación de estrategias 

didácticas que permitan generar procesos de autorregulación en el aprendizaje y trabajo 

cooperativo, permitirían alcanzar el logro de aprendizaje propuesto. 

Preguntas de investigación 

Este diseño busca dar respuesta a los interrogantes siguientes: ¿Proveer a los 

estudiantes información estilística y cognitiva propia, favorece su aprendizaje en ambientes 

educativos virtuales? y ¿en qué medida, estas estrategias interactúa con el estilo cognitivo?   



Objetivos de la investigación 

Objetivo general 

Determinar el impacto de estrategias de información estilística y de autorregulación  

sobre el logro de aprendizaje y las habilidades autorreguladoras de estudiantes con diferente 

estilo cognitivo desde la dimensión dependencia independencia de campo que participan en 

modalidad virtual. 

Objetivos específicos 

1. Determinar la incidencia de la estrategia de información estilística sobre el logro de 

aprendizaje  

2. Determinar la incidencia de la estrategia de información estilística sobre la 

habilidad autorreguladora  

3. Identificar la interacción del estilo cognitivo con la estrategia de información 

estilística y el logro de aprendizaje. 

4. Determinar la incidencia de la estrategia de información autorreguladora sobre el 

logro de aprendizaje 

5. Determinar la incidencia de la estrategia de información autorreguladora sobre 

habilidades motivacionales y estrategias de aprendizaje. 

6. Identificar la interacción del estilo cognitivo con la estrategia de información 

autorreguladora y el logro de aprendizaje..  

  



Capítulo 2 

Marco teórico 

La autorregulación 

La autorregulación es una habilidad que se ha estudiado desde diversos dominios de 

conocimientos para explicar las conductas que manifiestan los sujetos cuando emprenden 

un conjunto de acciones para lograr objetivos que se han propuesto. Esto se logra a través 

del equilibrio entre las condiciones del contexto y las habilidades cognitivas y 

metacognitivas con las que cuenta el sujeto (Kuhl, 1992; Markus & Wurf, 1987). Austin y 

Vancouver (1996) propone que el estado deseado es lo que comúnmente se conocen como 

metas y son el mecanismo principal que permiten construir una habilidad autorreguladora.  

Los planteamientos teóricos que tratan de definir la autorregulación como proceso 

psicológico, han centrado sus propuestas desde el enfoque cognitivo social que se 

fundamentan principalmente en la propuesta de Bandura (1986) la cual plantea que las 

acciones de los sujetos están mediadas por las metas propuestas y las estrategias que 

implemente un sujeto para alcanzar un estado deseado, considerando que este 

funcionamiento es posible gracias a la interacción reciproca secuencial de reacciones 

conductuales, ambientales y personales, interacción que varía dependiendo del sujeto, del 

contexto y de la tarea (figura 2.1). Zimmerman (1989) propone específicamente que el 

componente “persona” está asociado con las características motivacionales y cognitivas 

del sujeto, el componente “ambiente” con las características físicas y sociales del contexto, 

y el componente “conducta” como las capacidad del sujeto para organizar entornos y 

buscar ayuda social. 



 

Figura 2.1 Modelo de 1a reciprocidad tríadica. (Social Foundations of Thought and Action by Bandura, A., 

1986. Englewood Cliffs, Prentice Hall, p. 24 

 

El modelo de reciprocidad tríadica de Bandura (1986) plantea varias capacidades 

que definen el comportamiento de un sujeto, una de ellas es la autorreguladora, la cual le 

permite al sujeto, a través de sistemas internos, regular o controlar sus pensamientos, 

sentimientos, acciones y motivaciones, control que puede estar limitado o potencializado 

por factores ambientales (Meyer y Turner, 2006). De acuerdo a lo anterior, la 

autorregulación implica una representación interna de una meta y la implementación de 

estrategias que permitan alcanzarla. En este proceso, la meta se puede ver afectada cuando 

la implementación de estas estrategias no permiten alcanzarla, cuando esto sucede el sujeto 

activa procesos de monitoreo y evaluación que le permiten identificar en sus estrategias qué 

está fallando y hacer los ajustes necesarios, ya sea a nivel conductual, ambiental o personal, 

que permitan alcanzar la meta deseada. Así la habilidad autorreguladora del sujeto no se 

explica sólo desde los factores cognitivos o motivacionales, desde su conducta 

organizacional y social o desde los estímulos externos del contexto, sino desde las 

interacción recíproca entre estos. 

Ambiente 

ConductaPersona



Bandura (1986; 1977) ha definido tres sistemas internos que, al actuar 

recíprocamente, permiten desarrollar la habilidad autorreguladora: 1) auto-observación, 

referida a la vigilancia constante de la propia actuación, 2) auto-evaluación que implica la 

comparación entre el desempeño real y el establecido previamente y 3) la auto-reacción que 

son las respuestas a la propia actuación.  

La auto-observación  es la atención que debe prestar el sujeto en su conducta en 

términos de la identificación de las condiciones en las que la desarrolla y las consecuencias 

que pueden derivarse de esta.  Al desarrollar cualquier acción el sujeto debe focalizar su 

atención en todo lo que ocurre alrededor de sus acciones de tal manera que identifique 

aspectos que puedan afectar la meta propuesta. La auto-observación le permite al sujeto 

obtener información  sobre sus estrategias e identificar el aporte de estas al logro de la 

meta.  

La auto-evaluación es el proceso de comparación entre el desempeño real con la 

meta  ideal  que se ha propuesto inicialmente el sujeto (Schunk y Zimmerman, 1997).  Este 

proceso de comparación es lo que le permite al sujeto autorreaccionar para  ajustar o crear 

nuevas estrategias que permitan lograr la meta propuesta.  Es importante destacar que los 

sujetos que tienden a ajustar o crear nuevas estrategias generalmente son aquellos que 

después del planteamiento de una meta han logrado alcanzarla con éxito, mientras que los 

sujetos que en repetidas situaciones han fallado tienden a ajustar la meta en sí misma de tal 

manera que esta sea más acorde con sus habilidades (Zimmerman y Martínez-Pons, 1992). 

Estos sistemas internos, las creencias propias sobre la capacidad de llevar a cabo 

algo, y el establecimiento de metas han sido considerados como factores que permiten 

definir el concepto de autorregulación. Estos planteamientos han transcendido el ámbito 



general del actuar de los sujetos y se ha centrado en aspectos educativos, donde diferentes 

autores han adaptado el concepto de autorregulación para explicar el proceso de aprendizaje 

de los sujetos (Zimmerman, 2008; Zimmerman & Schunk, 2001). 

La autorregulación en el contexto educativo  

En educación se ha utilizado el concepto “aprendizaje autorregulado” para señalar 

los procesos y las conductas que implementan los estudiantes cuando asumen un rol activo 

en su propio proceso de aprendizaje. Las investigaciones que hablan de este concepto 

plantean que los estudiantes  tienden a construir sus propias  estrategias para desarrollar su 

aprendizaje (García y Pintrich, 1994; Pintrich et. al., 1991, Pintrich et. al., 1993, Pintrich, y 

Schrauben, 1992; Pintrich y Schunk, 1996). Específicamente Schunk y Zimmerman (1994, 

p. 309) definen el aprendizaje autorregulado como  “el proceso a través del cual los 

estudiantes activan y mantienen cogniciones, conductas y afectos, que son 

sistemáticamente orientados hacia el logro de sus metas de aprendizaje. 

La autorregulación del aprendizaje muestra una interacción positiva con el logro de 

aprendizaje que alcanzan los estudiantes ya que tienden a poner en juego diferentes 

estrategias que les permita alcanzar sus propósitos de aprendizaje obteniendo como 

resultado un mejor rendimiento académico (Corno, 2001; Dignath, Büttner, y Langfeldt, 

2008, Dignath y Büttner, 2008; Sitzmann y Ely, 2011; Zimmerman, 1998, 2000, 2001). 

El aprendizaje autorregulado tiene una estructura donde interactúan tres 

componentes: 1) el ambiente de aprendizaje, 2) el estudiante desde sus procesos cognitivos, 

metacognitivos y motivacionales, y 3) sus conductas observables (Smith, 2001; 

Zimmerman y Shunck, 1989).  



El elemento articulador de esta estructura es el componente ambiente de aprendizaje 

ya que es el factor que posibilita al estudiante elegir intrínsecamente las metas de 

aprendizaje que quiere lograr y cómo las pretende lograr. El ambiente de aprendizaje está 

dado por la elección del estudiante de participar dentro de su propio proceso de aprendizaje, 

de escoger una meta aprendizaje y las estrategias más eficaces que le permiten alcanzarla 

(Zimmerman, 1989; Boekaerts, 1997; Smith, 2001).  

En el centro del ambiente de aprendizaje se encuentra el componente estudiante 

desde: 1) su motivación hacia la construcción de su propio proceso aprendizaje, 2) sus 

características autorreguladoras y 3) sus procesos autorreguladores. El modelo de 

aprendizaje autorregulado se basa fundamentalmente en la motivación  ya que si el 

estudiante no encuentra una motivación intrínseca para construir su aprendizaje, sus 

desempeños sólo estarían orientados a demandas de aprendizaje que exigen actores 

externos. (Pintrich, 1999; Reeve, 1996; Pajares, 2008; Zimmerman y Schunk, 2008) 

Las características autorreguladoras del estudiante son la autoeficacia, el 

autoconocimiento y el uso eficaz de recursos.  La autoeficacia hace referencia a la creencia 

positiva o negativa de un sujeto sobre su capacidad de llevar a cabo una tarea de 

aprendizaje (Bandura, 1977), este puede tener diferentes creencias sobre sus capacidades 

las cuales son resultado de experiencias exitosas o de fracaso al momento de enfrentarse a 

una tarea.  Investigaciones han mostrado y que la autoeficacia influyen en la motivación del 

estudiante (Schunk, 1990, 1991; Bandura, 1993) y afecta de manera positiva o negativa sus 

decisiones (Bandura, 1977).  

Otra característica autorreguladora es el autoconocimiento, definido como la 

habilidad de autorreflexión del sujeto que le permite conocer de sí mismo sus estrategias 



cognitivas y metacognitivas para desarrollar una actividad,  es descubrir cómo él mismo 

tiende a procesar la información, almacenarla, centrarse en la situación sin perder la 

atención y en esta misma medida a establecer metas, planificar estrategias y organizar el 

ambiente de estudio de tal manera que éste se adecue a sus necesidades (Smith, 2001).  

El uso eficaz de recursos está estrechamente relacionado con el autoconocimiento 

del sujeto sobre el ambiente de estudio, ya que esta habilidad es la capacidad del sujeto para 

controlar su entorno físico de estudio en términos de eliminar  distractores que puedan 

afectar su proceso de aprendizaje y su capacidad para buscar y utilizar apoyos sociales 

(Zimmerman, 1989)  

Los procesos  autorreguladores del estudiante son estrategias de: 1) atribución, 2) 

establecimiento de metas y 3) monitoreo que permiten desarrollar la habilidad 

autorreguladora.  Las atribuciones son estrategias que utilizan los estudiantes para explicar 

sus resultados de aprendizaje, éstas explicaciones están dadas por la conducta sujeto y 

pueden ser atribuidas a factores tanto internos (locus de control interno) como externos 

(locus de control externo) (Weiner 1971).  

El segundo proceso son las metas, las cuales son el estado deseado que quiere lograr 

un estudiante y conforman la base para que esté pongan en juego sus características 

autorreguladoras. Schunk (1994) propone que existen dos tipos de metas: 1)  metas de 

aprendizaje orientadas principalmente a la construcción de habilidades y conocimientos, y 

2) metas de desempeño las cuales tienen como objetivo principal lograr cumplir una tarea 

sin importar el proceso de aprendizaje que se pueda generar al alcanzarla.  Las metas de 

aprendizaje tienden a estar relacionadas con el aprendizaje autorregulado ya que el 

estudiante cuando se plantea este tipo de metas  asume un rol activo en su propio proceso 



aprendizaje afectando directamente su motivación y su autoeficacia (Schunk, 1997). En el 

contexto educativo se ha evidenciado que cuando se lleva a los estudiantes a crear sus 

propias metas de aprendizaje  éstas están orientadas a ser culturalmente relevantes para 

ellos (Boekaerts y Corno, 2005). 

El monitoreo es el proceso autorregulador que implica la autoobservación 

sistemática que hace el estudiante sobre las acciones que está llevando a cabo para alcanzar 

sus metas de aprendizaje. Este monitoreo, además de la autoobservación, requiere de la 

autoevaluación ya qué es lo que le permite reflexionar sobre su propia conducta e 

identificar la información relevante sobre el funcionamiento eficaz o ineficaz de sus 

estrategias (Bandura, 1986; Zimmerman 1989). La información resultante de este proceso 

es el único mecanismo que le permite llevar a cabo ajustes o modificaciones  de sus 

estrategias y así alcanzar las metas de aprendizaje propuestas (Zimmerman, 1994). 

 Por otro lado, el tercer componente del modelo autorregulación del aprendizaje 

propuesta por Smith (2001) es la conducta observable del estudiante, es decir, las acciones 

que éste emprende para alcanzar la meta de aprendizaje. Estas acciones están asociadas 

primero, con la capacidad que tienen estudiante de transformar su ambiente de estudio de 

acuerdo a lo que este ofrece y a la vez a las demandas que exigen las metas de aprendizaje 

que se ha propuesto lograr, y segundo estas conductas son una respuesta al propio control 

que el estudiante ejerce sobre su proceso de aprendizaje y no a las influencias externas, lo 

que permite que el aprendizaje autorregulado realmente sea significativo para este en la 

medida que sus acciones son un producto intrínseco.  



Modelo de autorregulación del aprendizaje  

El modelo de las fases cíclicas de Zimmerman (2000; 2003; Zimmerman y Moylan, 

2009) presenta en funcionamiento de los diferentes procesos que intervienen en la 

autorregulación del aprendizaje.  A continuación se presentan las  fases de este modelo.  

Fase de previsión:  

En el modelo es la fase inicial del proceso donde los estudiantes abordan la tarea 

haciendo un análisis de su capacidad para desarrollarla con éxito a partir del 

establecimiento de metas y elaboración de un plan que le permita culminarla. En esta fase 

el estudiante debe analizar las características de la tarea y el valor que ésta tiene para él. 

Cabe resaltar que la representación de la importancia de la tarea se define por la motivación 

que encuentre el estudiante para desarrollarla y en consecuencia esta representación 

delimitará su nivel de desempeño a la hora de realizarla.  

Análisis de la tarea: 

El análisis de las características de la tarea implica el establecimiento de metas y la 

planificación estratégica para lograrlas. Sobre las metas, Winne y Hadwin (1998)  

evidencian dos factores que inciden en el planteamiento estás: 1) el sujeto debe identificar 

los criterios con los cuales monitoreará y evaluará su desempeño,  particularmente en el 

contexto educativo esto se refiere a los criterios de evaluación que plantea el docente los 

cuales permiten a los estudiantes establecer metas que se ajusten a estos, y 2) el nivel de 

desempeño con el que se pretende desarrollar la tarea el cual responde al desempeño ideal.  

 Respecto a la planificación es un proceso donde se elabora un plan de las 

estrategias que permiten alcanzar las metas planteadas, cabe resaltar que estas estrategias  el 



estudiante las elige desde experiencias previas de éxito que ha tenido al usarlas (Winne, 

2001).  

Creencias de automotivación: 

  

 La motivación para desarrollar una tarea es el resultado de la interacción entre la 

autoeficacia, las expectativas de resultado, el valor de la tarea y la orientación hacia la 

meta.  

La autoeficacia es la creencia que tiene el estudiante sobre su capacidad para llevar 

a cabo una tarea y es lo que le permite generar expectativas tanto positivas como negativas. 

Sobre las expectativas de resultados Zimmerman (2011) plantea que es la percepción que 

tiene un estudiante sobre el éxito que obtendrá al desarrollar una tarea. Es importante 

aclarar que las expectativas de resultado se diferencian de la autoeficacia en la medida en 

que son una valoración que hace  el sujeto de qué tanto una conducta en particular le 

permitirá o no generar el resultado esperado,  mientras que la autoeficacia está asociada a 

creencias generales de su capacidad de alcanzar o no un objetivo. 

Por otro lado. el valor de la tarea está asociado a la importancia que el estudiante le 

otorga a la tarea cuando logra identificar la utilidad de esta.  Si el estudiante encuentra que 

le será útil social y culturalmente desplegarán diferentes estrategias de aprendizaje para 

desarrollarla (Díaz, 2005).  

 Finalmente como parte este proceso de automotivación está la orientación hacia la 

meta de aprendizaje la cual consiste en las creencias que tiene el estudiante sobre el 

propósito de aprender algo, y surgen de experiencias previas donde el estudiante ha 



realizado juicios de valor críticos y reflexivos sobre su aprendizaje (Pintrich y de Groot, 

1990). 

Fase de desempeño: 

Esta fase es donde el estudiante implementa las estrategias que han planeado. 

Durante el desarrollo de estas estrategias debe ocurrir los procesos de autoobservación y 

autocontrol para asegurar el logro de las metas propuestas (Zimmerman y Moylan, 2009).  

La autoobservación ocurre durante el desarrollo de la tarea y consiste en la comparación 

continua que hace el estudiante entre su desempeño real con los criterios de calidad y las 

estrategias propuestas en la fase de planeación. El autocontrol consiste en la capacidad del 

sujeto para utilizar los recursos del ambiente y focalizar su atención y esfuerzo hacia el 

logro de la meta de aprendizaje. 

Fase de autorreflexión: 

Esta fase responde a los procesos de autojuicio y autorreacción llevados a cabo al 

finalizar la tarea. El autojuicio son las explicaciones causales que el estudiante atribuye a 

sus desempeños y la autorreacción son las acciones que le permiten direccionar o ajustar 

sus estrategias para lograr la meta propuesta.  

El modelo de Zimmerman permite explicar los procesos que se llevan a cabo en un 

aprendizaje autorregulado. Particularmente la metacognición juega un rol relevante en este 

aprendizaje y en este estudio es importante ahondar en él en la medida que permite 

entender estrategias de aprendizaje presentes en diferentes diseños pedagógicos. 

Metacognición  

 Diferentes autores definen la metacognición como la conciencia que surge de la 



autorreflexión sobre el pensamiento y el aprendizaje (Flavell, 1979; Lange 1985; Pintrich, 

2002; Zohar, 2012). La metacognición se divide en dos elementos constitutivos: 1) el 

conocimiento cognitivo que es la comprensión lograda por el sujeto sobre cómo construir 

su aprendizaje y cómo potencializarlo a través de diferentes estrategias, y 2) el componente 

monitoreo y control que es la supervisión tanto del proceso de aprendizaje como de las 

fases de planeación y evaluación propuestas en el modelo de aprendizaje autorregulado de 

Zimmerman y Moylan (2009).  

Es común encontrar en las definiciones teóricas de la metacognición el uso del 

concepto “estrategia de aprendizaje” ya que es la forma en que este se operacionaliza en un 

contexto real. En términos generales, una estrategia de aprendizaje se define como una serie 

de acciones que se planifican ya sea desde las creencias, percepciones, pensamientos o 

comprensiones de un sujeto para responder a las demandas de una tarea (Sánchez, 2013). 

Esta serie de acciones que conforman la estrategia son el resultado de la interacción entre 

los conocimientos previos del sujeto y las características de la tarea que se pretende 

resolver o la meta aprendizaje que se quiere lograr (Pulgar, Ramírez y Sánchez 2015; 

Sánchez, 2013). La articulación entre la metacognición y las estrategias de aprendizaje 

permiten la construcción del conocimiento (Schwinger, Steinmayr y Spinath, 2009; 

Zimmerman, 2011), particularmente los elementos constitutivos de la metacognición 

intervienen cuando un sujeto desarrolla estrategias de aprendizaje enfocadas a la 

planificación, monitoreo y control de su propia cognición (Estrategias de aprendizaje 

metacognitivas).  

Las estrategias de aprendizaje no se limitan sólo a las metacognitivas, es importante 

mencionar que también se han definido estrategias cognitivas, de control de recursos y 



motivacionales que finalmente terminan impactando las estrategias metacognitivas que 

desarrolla un sujeto.  

Las estrategias cognitivas de aprendizaje son habilidades de procesamiento que 

permiten la codificación, memorización, producción y comprensión de información, 

además implican subprocesos de repetición, organización y elaboración de la información 

externa que ha llegado al sistema cognitivo del sujeto (Monereo, 1997).  

El desarrollo de una tarea ocurre en un entorno donde convergen múltiples recursos, 

las estrategias de control de recursos son la habilidad que tiene el sujeto de tomar estos 

recursos del entorno y usarlos para responder a las demandas de la tarea (Sternberg, 1985), 

por ejemplo, en un contexto educativo formal, el profesor, los compañeros de clase, fuentes 

de consulta, tiempo, adecuación del espacio físico de estudio, son recursos con los que 

puede contar un sujeto para desarrollar un estrategia de control.  

Finalmente, las estrategias motivacionales son las expectativas y el valor que le 

atribuye un sujeto al desarrollo de una tarea y están relacionadas con: 1) la valoración que 

hace un sujeto sobre la ganancia versus el coste de desarrollar una tarea, 2) la valoración de 

las implicación de la tarea a través de su gestión en entornos de aprendizaje, 3) generación 

de metas de aprendizaje, 4) generación de metas de autoensalzamiento del ego, 4) 

autoderrota del ego y 5) generación de metas de evitación. Zuárez, Fernández, Rubio y 

Zamora (2015) encontraron que las estrategias cognitivas y metacognitivas son afectadas 

por las creencias y actitudes motivacionales (estrategias de motivación) ya que cuando se 

incluyen en el proceso de aprendizaje y planificación de estrategias para el desarrollo de 

una tarea los estudiantes que presentan niveles altos de motivación tienden a desplegar un 

abanico más amplio de estrategias cognitivas y metacognitivas (Lai 2011). 



Estilo cognitivo  

Como lo plantea Hederich (2007) el término estilo empieza a usarse en el contexto 

educativo, particularmente desde la psicología, para denotar las características 

diferenciadoras e individualizadoras de un sujeto, propias de la actividad de la persona e 

independientes de un dominio de conocimiento. Hederich (2013), considera que la noción 

de estilo implica que sea, 1) diferenciadora, en el sentido en que permite establecer 

características distintivas entre los sujetos, 2) relativamente estable en cada individuo, 3) 

integradora de diferentes dimensiones del sujeto y 4) en términos valorativos neutral, en la 

medida en que las características estilísticas que varían de un sujeto a otro no podrían 

clasificarse como unas mejores que otras (Hederich, 2013; Hederich & Camargo, 2015).  

Desde la conceptualización del termino estilo, se han propuesto diferentes estilos 

relacionados con la conducta de los individuos, específicamente, en el marco de los 

procesos de enseñanza y aprendizaje. Diferentes investigaciones han trabajado el estilo 

cognitivo (Hederich, 2004, 2007; Hederich & Camargo, 1995, 1998, 2001; Riding & 

Rayner, 1998), estilos de aprendizaje (Alonso, Gallego & Honey, 1994; Gordon, 1998) y 

estilos de enseñanza (Bennett, 1979; Camargo & Hederich, 2007). El desarrollo de este 

estudio se centra en el abordaje y la comprensión del estilo cognitivo ya que es una de las 

variables que se pretenden medir.  

El estilo cognitivo se puede definir como las funciones cognitivas más estables de 

los individuos, las cuales, desde la definición de estilo, son regularidades en la conducta de 

un sujeto para desarrollar cualquier actividad independientemente del contenido de esta 

(Hederich, 2007; López, Hederich y Camargo, 2011). La dimensión estilo cognitivo más 

ampliamente estudiada en contexto educativo es la de Dependencia-Independencia de 



Campo (DIC).  

Los antecedentes históricos de la dimensión DIC parten de los resultados de la 

investigación realizada por Witkin y Asch (1948) sobre el funcionamiento de la percepción 

visual de la verticalidad. Estos autores encontraron que la percepción de la verticalidad en 

algunos sujetos está determinada por los estímulos visuales del entorno y en otros por su 

sistema de equilibrio interno que elimina los estímulos provenientes del entorno. Debido a 

que los resultados mostraban que el tipo de percepción visual de la verticalidad era estable 

en cada sujeto, diferenciadora y neutral se estableció una dimensión de estilo perceptual 

donde: 1) los sujetos que utilizaban claves visuales para determinar la verticalidad se 

llamaron dependientes de campo y 2) los sujetos que determinaban la verticalidad haciendo 

uso de su sistema vestibular sin tener en cuenta los estímulos visuales del entorno se 

denominaron independientes de campo.  

La medición de la dimensión DIC inicialmente se realizó con el Test de Ajuste 

Corporal y posteriormente se utilizó el Test del Marco y la Varilla, ambos buscaban 

identificar la dependencia o independencia de los sujetos a los estímulos visuales para 

corregir la condición de verticalidad solicitada en cada prueba. 

Actualmente se utiliza el Test de Figuras Enmascaradas (Embedded Figures Test -

EFT por sus siglas en inglés) que desde su versión original (Thurstone en 1994) ha tenido 

múltiples ajustes, siendo la de Sawa (1996) la última versión conocida. El EFT, al igual que 

las pruebas anteriores busca establecer la dimensión DIC pero desde la medición de la 

capacidad de un sujeto para discriminar una figura simple dentro de un campo visual 

complejo (Rayner, 2000).  



El modelo de Curry (1987) permite evidenciar la interacción entre los estilos 

cognitivos, de aprendizaje y las estrategias en la medida en que va desde las conductas más 

estables de los sujetos hasta las menos estables, en este sentido, en el centro estarían los 

estilos cognitivos, pues responden a los rasgos de personalidad, seguiría las formas en que 

los sujetos prefieren recibir la información, estilo de aprendizaje y por último las estrategias 

de aprendizaje que utiliza un individuo para desarrollar una tarea y en este sentido el más 

influenciable por el contexto en el que este planteada. En términos generales, los autores 

consideran que “mientras que los estilos cognitivos permiten estudiar las diferencias en la 

estructura cognitiva de los individuos, los estilos de aprendizaje permiten estudiar las 

diferencias individuales a la hora de abordar el proceso de aprendizaje” (Curry, 1987) 

Estilo cognitivo y logro académico en ambientes de aprendizaje virtuales 

En el campo de las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) 

aplicadas a la educación, se evidencian investigaciones que han tratado de caracterizar la 

relación entre los estilos cognitivos, de aprendizaje y ambientes hipermedia (Caro & 

Monroy, 2008; López & Hederich, 2010). López y Hederich (2010) en un estudio sobre el 

aprendizaje de las transformaciones geométricas en el plano en estudiantes con diferentes 

estilos cognitivos, indagaron sobre la relación entre dos estrategias didácticas: andamiaje 

autorregulador y aprendizaje cooperativo, y el desarrollo de habilidades autorreguladoras. 

La estrategia de andamiaje se basa en un software que interactúa con el estudiante 

cuando hace uso del ambiente hipermedial, el cual le solicita al estudiante dar cuenta de los 

objetivos y las metas de aprendizaje, esto con el fin de generar situaciones autorreguladoras 

en los estudiantes, y la de aprendizaje en parejas implicaba una situación de interacción 

entre dos estudiantes, variando la presencia de estas estrategias en cuatro grupos de 



estudiantes. Para determinar el estilo cognitivo de los estudiantes utilizaron la dimensión 

DIC en tres valores: independiente, intermedio y dependiente del campo y para determinar 

su nivel de autorregulación se aplicó, previa y posteriormente al uso del ambiente 

hipermedial, un cuestionario que permitía conocer las estrategias de aprendizaje que 

implementan. Además, para conocer el desempeño de los estudiantes en términos del logro 

de aprendizaje aplicaron seis evaluaciones que iban desde problemas básicos hasta 

complejos.  

Los resultados muestran, primero que los estudiantes que utilizaron el andamiaje 

autorregulador presentan un mejor desempeño que aquellos que no lo usaron,  segundo, que 

los estudiantes que tienden a ser independientes del campo muestran mejores desempeños 

que los intermedios y dependientes del campo, tercero, que el trabajo en parejas aunque 

tiende a facilitar el alcance de competencias autorreguladoras dificulta el aprendizaje de 

contenido y cuarto, encontraron interacción entre el andamiaje autorregulador y el estilo 

cognitivo lo que podría indicar que en presencia del andamiaje las diferencias entre los 

estilos cognitivos en el desempeño desaparecen y así los sujetos que tienden a ser 

intermedio y dependientes del campo podrían obtener un mejor logro de aprendizaje. Los 

autores consideran que esta investigación permite identificar el papel de los estilos 

cognitivos y la autorregulación del aprendizaje en ambientes de aprendizaje mediados por 

TIC y aporta instrumentos que permiten a los estudiantes alcanzar los logros de aprendizaje 

planteados.  

En esta misma línea, Leader & Klein (1996) evaluaron los efectos de herramientas 

de búsqueda en relación con los estilos cognitivos en el desempeño de estudiantes 

universitarios cuando realizan una búsqueda de información en bases de datos hipermedia. 



Utilizaron cuatro tipo de herramientas de búsqueda que variaban en la forma en cómo se 

debía buscar la información y para determinar el estilo cognitivo de los estudiantes 

utilizaron la dimensión DIC. Los resultados muestran que los sujetos independientes del 

campo podían buscar la información independientemente del tipo de herramienta y de 

manera autónoma, mientras que los sujetos dependientes del campo solo podían alcanzar el 

objetivo de la tarea con ayuda externa. Los resultados de esta investigación permitieron a 

los autores concluir que el diseño de ambientes de aprendizaje mediados por TIC debe tener 

en cuenta los estilos cognitivos de los usuarios ya que la variedad de escenarios permite que 

los estudiantes puedan acceder a la información de una manera que se adapta a su estilo 

cognitivo. 

  



Capítulo 3 

Metodología 

 

Diseño 

Esta investigación presenta un diseño factorial 2x2x3 con grupos conformados 

previamente por estudiantes de una universidad de la ciudad de Bogotá. La tabla 4.1 

evidencia la distribución de los grupos. 

Tabla 4.1 Distribución de los grupos 2x2x3 

  Estilo Cognitivo  

  Dependiente de 
campo Intermedio Independiente de 

campo Total 

Grupos 

 
Con info. Autorreguladora / Sin 
info. estilística  
 

4 6 8 18 

Con info. Estilística / Sin info. 
Autorreguladora  
 

8 6 3 17 

 
Con info. Estilística / Con info. 
Autorreguladora 
 

6 4 8 18 

 
Sin info. Estilística / Sin info. 
Autorreguladora 
 

6 8 4 18 

Total   24 24 23 71 
 

Se plantearon tres variables independientes: 1) Estrategias de información estilística 

con dos valores: la condición de contar con estrategias respecto a su estilo cognitivo y la 

condición de no tener esta información, 2) estrategia de información autorreguladora con 

dos valores: la condición de contar con estrategias respecto al nivel de su habilidad 

autorreguladora y la condición de no tener esta información (es importante aclarar que sólo 

la categoría autorregulación metacognitiva del cuestionario Motivated Strategies for 



Learning Questionnaire -MSLQ- mide habilidad autorreguladora, pero en este estudio se 

denominó estrategia de información autorreguladora a toda la información de estrategias 

construida a partir de las categorías del instrumento)  y 3) el estilo cognitivo como variable 

asociada desde la dimensiones independientes de campo, intermedio y dependientes de 

campo. 

Las variables independientes correspondientes a la información autorreguladora y 

estilística se operacionalizaron a través del diseño de un documento personalizado que se le 

entregaba a cada estudiante con información sobre estrategias de aprendizaje que se 

adecuaban a la dimensión de su estilo cognitivo y al nivel de autorregulación. En el 

apartado información autorreguladora y estilística de este capítulo se describe en detalle la 

información entregada a los estudiantes. Por otro lado, la variable independiente estilo 

cognitivo se midió a través del instrumento Embedded Figures Test (EFT), la cual no fue 

directamente manipulada, simplemente observada en cada uno de los grupos conformados 

(Tabla 4.1).  

Como variables dependientes se plantearon: 1) el logro de aprendizaje sobre 

estadística descriptiva y 2) el nivel evidenciado en cada uno de los descriptores del 

cuestionario de estrategias de aprendizaje y motivación (MSLQ). 

Participantes 

En el estudio participaron 71 estudiantes (62 mujeres, 9 hombres, Maños=20.43 años, 

DE=2.99 rango: 17-33 años), correspondientes a dos cursos de la carrera de Psicología de 

la Universidad Minuto de Dios de Bogotá en los espacios académicos de la materia 

Estadística I.  



La distribución de los sujetos en los grupos se realizó de manera aleatoria, la tabla 

4.2 evidencia la asignación de los sujetos en cuatro posibles grupos: 1) grupo al cual sólo se 

le proporciona la información autorreguladora, 2) grupo al cual sólo se le proporciona la 

información estilística, 3) grupo con los dos tipos de información y 4) grupo sin 

información (grupo control). 

Tabla 4.2 Distribución de la muestra  

         Información autorreguladora  

Información 
estilística 

 Informado No informado Total  
Informado 18 17 35 

No informado 18 18 36 
Total   36 35 71 
 

Por otro lado, la muestra fue caracterizada de acuerdo a su estilo cognitivo desde la 

dimensión dependencia – independencia de campo a través del instrumento EFT 

(MEFT=28.15 figuras, DE=10.54 rango: 2-49 figuras) presentando una tendencia general 

hacia la independencia de campo (Tabla 4.2). La figura 4.1 muestra la distribución de los 

puntajes en el instrumento.  

Tabla 4.2 Tendencia central y dispersión del puntaje en la prueba EFT 

 Resultados 
Media 28,15 
Mediana 29,00 
Moda 28a 
Desviación 
estándar 

10,549 

Mínimo 2 
Máximo 49 

 

 



 

Figura 4.1 Distribución de los puntajes en la prueba EFT 

Para asegurar adecuada representación en los grupos de estilo, los estudiantes se 

clasificaron como dependientes de campo, intermedios e independientes de campo, de 

acuerdo los tercíles definidos por los puntajes. Así se identificaron 3 rangos: 1) primer 

tercíl: dependientes de campo (N=24, 33.8% rango: 2-20 figuras); 2) segundo tercíl: 

intermedios (N=24, 33.8% rango: 21-30 figuras); y tercer tercíl: independientes de campo 

(N=23, 32.4% rango: 31-49 figuras) (Tabla 4.3) 

Tabla 4.3 Puntaje en la prueba EFT 

 Rangos para la 
caracterización 

Número de 
participantes Porcentaje 

Dependiente de Campo 2-20 24 33,8% 
Intermedios 21-30 24 33,8% 
Independientes de Campo 31-49 23 32,4% 

 

Contexto de aprendizaje  

El contexto de aprendizaje estaba conformado por el profesor quien tenia el rol de 

orientar el proceso de aprendizaje de los estudiantes, por los mismos estudiantes, que de 



acuerdo al diseño de las actividades del curso, se situaron en un rol activo siendo 

responsable de su propios procesos académicos y por el ambiente virtual desarrollado en el 

LMS (learning management system) Blackboard de la Universidad.  

Respecto al ambiente virtual, los contenidos del curso fueron organizados en cinco 

módulos: 1) Introducción a la estadística descriptiva y variables, 2) Frecuencias y 

representaciones gráficas, 3) Medidas de tendencia central y dispersión, 4) Correlación y 5) 

Regresión. Además contaba con una unidad de consulta donde el estudiante podía observar 

la información sobre estrategias estilísticas y autorregulación. 

Instrumentos 

Prueba para determinar conocimientos previos 

Cómo posible predictor del logro de aprendizaje de los estudiantes al finalizar el 

proceso de intervención, antes de iniciar el curso se aplicó a toda la muestra un cuestionario 

orientado a identificar su conocimiento sobre conceptos matemáticos y estadísticos básicos. 

El cuestionario estaba compuesto por veinte preguntas y cada una de ellas tenía 

cuatro opciones de respuestas con única respuesta correcta. Teniendo como base una escala 

numérica con puntuación mínima de 0 y máxima de 5, la calificación del estudiante se 

obtuvo a partir de la sumatoria de la cantidad de respuestas correctas y el resultado se 

dividió por el número total de preguntas (Anexo 1). El análisis de confiabilidad de este 

cuestionario fue de 0,85. 

  



Prueba para determinar logro de aprendizaje 

Los estudiantes presentaron una prueba de forma individual al finalizar la 

implementación del curso. Esta prueba consistía en veinte preguntas sobre estadística 

descriptiva (Anexo 1). La puntuación del estudiante se determinó a través del promedio de 

puntuación obtenida en cada pregunta. La prueba se aplicó a través de la herramienta 

cuestionario del LMS, esta herramienta evaluó y registró de manera automática los 

resultados de cada estudiante. El análisis de confiabilidad de este cuestionario reportó una 

consistencia interna alta, de acuerdo con el alfa de Cronbach (α = 0.85). 

Prueba para determinar el estilo cognitivo 

El instrumento para la determinación del estilo cognitivo en la dimensión DIC fue la 

prueba de figuras enmascaradas (Embedded Figures Test) propuesto por Sawa (1966). Esta 

prueba consta de 50 figuras complejas distribuidas en cinco páginas, cada una de las cuales 

presenta una figura simple y 10 figuras complejas (Anexo 2). La prueba consiste en 

encontrar y trazar, en un tiempo limitado, la figura simple dentro de cada una de las figuras 

complejas. Esta versión del instrumento tiene la ventaja, frente a la versión clásica (GEFT 

de Witkin et al, 1971), de minimizar el efecto de la capacidad de memoria de corto plazo en 

la resolución de la prueba (Sawa, 1966). El instrumento ha sido aplicado en repetidas 

ocasiones (Hederich et al, 1995; Hederich y Camargo, 1999; López, 2010; Pinzón, 2011) y 

ha evidenciado altos niveles de confiabilidad en estudios realizados con población 

colombiana (aproximadamente α = 0.9). 

Prueba para determinar nivel de estrategias de aprendizaje y motivación (MSLQ) 

Para medir las estrategias de aprendizaje y motivación se utilizó el Cuestionario 



Motivated Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ) desarrollado por Pintrich y sus 

colegas (Pintrich et al. 1991, 1993). Este cuestionario es de autoinforme y contiene 81 

preguntas en total, de las cuales 50 están orientadas a indagar por el uso de estrategias de 

aprendizaje y 31 por estrategias motivacionales (Anexo 3). El análisis de confiabilidad de 

este cuestionario reportó una consistencia interna alta de acuerdo con el alfa de Cronbach 

(α = 0.938). La tabla 4.4 evidencia los componentes, las escalas, las categorías del 

instrumento y la consistencia interna. 

Tabla 4.4 Componentes, escalas, categorías y confiabilidad del MSLQ 

Componente Escala Categoría Ítems Confiabilidad 

Motivación 

Creencias de valor 

Orientación a metas 
intrínsecas 

1, 16, 
22, 24 

0.871 

0.88 

Orientación a metas 
extrínsecas 7, 11, 13, 30 

Valor de la tarea 4, 10, 17, 23, 26, 2 

Expectativa 

Creencias de control 
de aprendizaje 2, 9, 18, 25 

0.811 Autoeficacia para el 
aprendizaje y 
desempeño 

5, 6, 12, 15, 20, 
21, 29, 31 

Afectiva Ansiedad en las 
pruebas 3, 8, 14, 19, 28 0.694 

Estrategias de 
aprendizaje 

Estrategias 
cognitivas y 

metacognitivas 

Repaso 39, 46, 59, 72 

0.82 

0.89 

Elaboración 53, 62, 64, 67, 69, 
81 

Organización 32, 42, 49, 63 
Pensamiento critico 38, 47, 51, 66, 71 

Autorregulación 
metacognitiva 

33, 36, 41, 44, 54, 
55, 56, 57, 61, 76, 

78, 79 

Gestión de recursos 

Administración del 
tiempo y ambiente de 

estudio 

35, 43, 52, 65, 70, 
73, 77, 80 

0.727 Regulación del 
esfuerzo 37, 48, 60, 74 

Aprendizaje con 
pares 34, 45, 50 

Búsqueda de ayuda 40, 58, 68, 75 
	

El componente motivación tiene tres escalas, 1) creencias de valor que evalúa la 

percepción de un sujeto frente a la orientación de sus metas tanto intrínsecas como 

extrínsecas y el interés e importancia que este le asigna al desarrollo de una tarea de 



aprendizaje (valor de la tarea), 2) el componente expectativa identifica la percepción que el 

sujeto posee sobre el efecto de su esfuerzo en el resultado de una tarea y a la vez su 

percepción sobre sus habilidades para desarrollar una tarea y la confianza en sus 

capacidades para lograr con éxito el desarrollo de esta, y 3) el componente ansiedad analiza 

la percepción de los sujetos sobre la frecuencia de pensamientos negativos y el efecto de 

estos en su desempeño.  

El componente estrategias de aprendizaje tiene dos escalas: 1) Estrategias 

cognitivas y metacognitivas donde se evalúa la percepción de los sujetos sobre el uso de 

estrategias de memoria a corto plazo (categoría repaso), integración de nueva información 

con conocimientos previos (categoría elaboración), selección de información relevante e 

integración con información previa (organización), uso de conocimientos previos para la 

resolución de situaciones problema, elaboración de juicios de valor respecto a su 

desempeño (pensamiento crítico), y estrategias de aprendizaje sobre la planeación, 

monitoreo y regulación del proceso de aprendizaje, 2) el componente gestión de recursos 

indaga sobre el tiempo que el sujeto considera debe dedicarle al desarrollo de una tarea, la 

selección del espacio de estudio, el control del esfuerzo y la atención para comprender y 

direccionar sus acciones hacia el cumplimiento de la meta, el aprendizaje con otros y la 

búsqueda de ayuda externa.  

Instrumento de información estilística 

A partir de la información obtenida en el EFT se desarrolló una unidad disponible 

en el ambiente de aprendizaje virtual donde el estudiante podía consultar las características 

estilísticas particulares de su dimensión de estilo cognitivo y recomendaciones sobre 

estrategias que podía implementar en su proceso de aprendizaje (Figura 4.2).  



 

Figura 4.2 Interfaz gráfica de la unidad estrategias 

Estas recomendaciones se realizaron en función de reportes previos de 

investigaciones (Bransford y Brown, 1999; Pinzón 2011) y se plantearon desde tres 

categorías de estrategias que propone Pinzón (2011): abordaje de la información, 

interacción social y uso del ambiente de aprendizaje (Anexo 4). En el caso de los sujetos 

que puntuaron como intermedios, la información que se les proporcionó se orientó a 

destacar la posibilidad de utilizar estrategias tanto de la dimensión dependientes como 

independientes de campo ya que se ajustan a ambas preferencias estilísticas.  

Instrumento de información autorreguladora 

A partir de la información obtenida en el MSLQ se desarrolló una unidad disponible 

en el ambiente de aprendizaje virtual donde el estudiante podía consultar recomendaciones  

sobre estrategias que podía implementar en su proceso de aprendizaje (Figura 4.2). 

Las estrategias de este instrumento fueron construidas a partir de las categorías propuestas 



en el MSLQ y se clasificaron en tres niveles: alto, medio y bajo (Anexo 5).  

Procedimiento  

Para todos los estudiantes de la muestra se midió el estilo cognitivo a través de la 

prueba EFT y el nivel de habilidades motivacionales y estrategias de aprendizaje con el 

instrumento MSLQ. Cabe aclarar que los estudiantes respondieron el MSLQ sólo después 

de tener la oportunidad de ver y navegar el curso durante un periodo de una semana 

(correspondiente a la semana de inducción a estudiantes). 

Todos los estudiantes participaron en el curso baja la modalidad virtual durante 

cuatro meses. Como se planteó en el diseño, los estudiantes fueron distribuidos en cuatro 

grupos al azar, los estudiantes de los grupos experimentales (grupos con información 

autorreguladora, grupo con información estilística y grupo con los dos tipos de 

información), antes de iniciar el desarrollo de las actividades formales del curso, asistieron 

de manera individual a un encuentro sincrónico durante una hora donde fueron informados 

sobre sus resultados en el EFT y MSLQ y entrenados en las estrategias de información 

estilística e información autorreguladora. Este procedimiento se realizó de nuevo dos veces: 

al finalizar tanto el primer como segundo corte del semestre.  

En estos entrenamientos se tuvieron en cuenta las estrategias de enseñanza 

propuestas por Pintrich (2004): estrategias de enseñanza directa donde se utilizaron como 

ejemplo las actividades del curso para poner en contexto la información proporcionada, 

modelado donde el profesor usó las estrategias en una actividad especifica, práctica guiada 

y autonomía donde se proporcionó una actividad muy corta para que el estudiante utilizará 

algunas de las estrategias sugeridas y revisara sus resultados y retroalimentación inmediata 



por parte del el profesor sobre el uso y dominio de las estrategia.  

Los contenidos del curso fueron organizados en cinco módulos y en el proceso de 

intervención los estudiantes tenían entregas con retroalimentación inmediata de su 

desempeño, al finalizar el curso presentaron una prueba para identificar el logro de 

aprendizaje alcanzado en todos los contenidos de aprendizaje. 

Los datos resultantes de la caracterización de los estudiantes sobre su estilo, nivel 

del autorregulación y logro de aprendizaje fueron registrados en una base de datos, para 

estos dos últimos se registró su desempeño tanto antes como después del proceso de 

intervención. Posteriormente los datos fueron procesados en el paquete estadístico Software 

Statistical Pakage for the Social Science (SPSS) V - 24. 

  



Capítulo 5 

Resultados 

En este apartado se realiza la presentación de los resultados de las características 

generales de la muestra y la información obtenida a través de los instrumentos que 

permitieron medir estrategias motivacionales y de aprendizaje, estilo cognitivo y logro de 

aprendizaje. Posteriormente se presentan los resultados a partir de los análisis del efecto de 

la información de las estrategias proporcionadas y el estilo cognitivo (variables 

independientes) sobre el logro de aprendizaje y el nivel de las habilidades medidas en el 

MSLQ (variables dependientes). Para el análisis de los efectos de las variables 

independientes se desarrollaron dos modelos Univariados (ANOVA), uno para cada una de 

las variables dependientes.  

Condiciones iniciales 

A continuación se presenta la descripción de las variables dependientes antes de 

iniciar el proceso de intervención en el curso. En este caso se describe el estado inicial de 

los datos recolectados sobre: 1) el conocimiento previo de los estudiantes en estadística 

descriptiva (pretest logro de aprendizaje) y 2) la percepción de los estudiantes sobre su 

nivel en cada uno de los descriptores del MSLQ (pretest). 

Conocimientos previos (pretest) 

Con el objetivo de identificar los conocimientos previos de los estudiantes sobre los 

contenidos que se abordaron en el curso se diseñó un cuestionario que se implementó antes 

de iniciar el proceso de intervención. El análisis de confiabilidad de este cuestionario 

reportó una consistencia interna alta (α = 0.85). Los resultados obtenidos se identificaron 



como “pretest: Logro de aprendizaje”. 

El promedio obtenido en el pretest del logro de aprendizaje fue de 1,26 con una 

puntuación mínima de 0 y máxima de 3,25 de todos los estudiantes, sobre un máximo 

posible de 5 puntos (Tabla 5.1).  

Tabla 5.1 Puntaje en el pretest: Logro de aprendizaje (Conocimientos previos) 

 

 Resultados 
Media 1,26 
Mediana 1,25 
Moda ,75 
Desviación estándar ,78 
Mínimo ,00 
Máximo 3,25 

 

La figura 5.1 representa la distribución de las puntuaciones obtenidas por los 

estudiantes antes de iniciar el curso. 

 

 



 

Figura 5.1 Distribución de las puntuaciones en el pretest: Logro de aprendizaje (Conocimientos 

previos) 

Los resultados evidencian que el 94,4% obtuvieron puntuaciones menores a 2,5 

mostrando un logro de aprendizaje insuficiente sobre el conocimiento de estadística 

descriptiva y solo un 5,6% de la muestra obtuvo puntuaciones entre 3 y 3,25 (4 estudiantes) 

dando cuenta de un nivel aceptable. Una puntuación promedio de 1,26 de la muestra 

general evidencia un nivel muy bajo de conocimiento en contenidos de estadística 

descriptiva. 

Habilidades motivacionales y estrategias de aprendizaje (pretest) 

Para identificar la habilidades motivacionales y estrategias de aprendizaje se 

consideraron las respuestas de los estudiantes a las categorías del MSLQ. Este es un 

instrumento de autoinforme en el que el estudiante indica el nivel de uso que hace de 

estrategias cognitivas, metacognitivas y motivacionales durante su proceso de aprendizaje. 

El cuestionario no fue diseñado para medir aprendizaje autorregulado pero incluye 

diferentes medidas que permiten caracterizar este tipo de aprendizaje y ha sido usado por 

múltiples investigaciones para medirlo (p.e. Hederich, Lopez y Camargo, 2016; Lopez, 

2011; Pinzón, 2010). 

Es importante resaltar que este es un instrumento de autoreporte con seis 

descriptores que indagan por características motivacionales (metas intrínsecas, metas 

extrínsecas, valor de la tarea, control del aprendizaje, autoeficacia y ansiedad) y nueve 

descriptores que indagan por estrategias de aprendizaje (memoria, elaboración, 



organización, pensamiento crítico, autorregulación metacognitiva, tiempo y ambiente de 

estudio, control del esfuerzo y atención, aprendizaje en parejas y búsqueda de ayuda). 

Los resultados obtenidos en el instrumento MSLQ se analizaron desde las escalas 

motivación (α = 0,88) y estrategias de aprendizaje (α = 0.89). Antes de iniciar el proceso de 

intervención. los resultados evidenciaron que los estudiantes, tanto para la escala de 

motivación como para la escala de estrategias de aprendizaje, presentan una tendencia a 

mostrar una percepción altamente favorable frente a sus procesos motivacionales, 

cognitivos, metacognitivos del aprendizaje.  

La figura 5.2 muestra el promedio de puntuaciones para cada una de los descriptores 

de la escala de motivación del MSLQ. Valor de la tarea (5,73) y Creencias de control del 

aprendizaje (5,53) muestran un mayor aporte a la motivación, seguidas por Metas 

extrínsecas (5,43), Metas intrínsecas (5,4) y Autoeficacia (5,28). Respecto al descriptor 

Ansiedad, se observa que presenta un menor promedio frente a los demás descriptores de la 

escala (4,81). 

 

Figura 5.2 Promedio de puntuaciones de los descriptores de la escala de Motivación en el 

pretest 
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Previo al inicio del proceso de intervención los resultados muestran que los 

estudiantes presentan una valoración alta sobre su interés en el curso y evidencian una 

utilidad de las actividades y materiales de este. Esto muestra una tendencia de los 

estudiantes a considerar importante el curso para su proceso de formación lo cual puede 

estar relacionado con reconocer que este curso es, en términos administrativos, 

prerrequisito de Psicometría o por que es fundamental adquirir unas bases conceptuales 

claras sobre estadística para entender los contenidos de Psicometría. 

La figura 5.3 muestra el promedio de puntuaciones para cada una de las categorías 

de autorregulación que responden al componente de Estrategias de Aprendizaje. 

 

 

 

Figura 5.3 Promedio de puntuaciones de los descriptores de la escala de Estrategias de aprendizaje 
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Los promedios tienden a estar en el punto medio (4) de la escala del MSLQ, siendo 

Búsqueda de Ayuda (4.83) la categoría que más privilegian los estudiantes, seguido de 

Elaboración (4,65), Tiempo y Ambiente de Estudio (4,61), Organización (4,47) y 

Autorregulación Metacognitiva (4,46). De acuerdo a estos resultados los estudiantes 

privilegian más estrategias cognitivas y metacognitivas para la construcción de sus 

aprendizajes ya que si se observan en conjunto las categorías: repaso, elaboración, 

organización, pensamiento critico y autorregulación metacognitiva presentan un mayor 

promedio que las categorías restantes las cuales están más asociadas a la administración de 

recursos del contexto. 

Descripción de las variables dependientes al finalizar el proceso  

A continuación se presenta la descripción de las variables dependientes después de 

finalizar el proceso de intervención en el curso. En este caso se describe el estado final de 

los datos recolectados sobre: 1) los conocimientos logrados por los estudiantes (postest 

logro de aprendizaje) y 2) la percepción de los estudiantes sobre su nivel en cada uno de los 

descriptores del MSLQ (postest habilidad autorreguladora). 

Logro de aprendizaje (postest) 

El logro de aprendizaje fue medido de forma individual al finalizar la 

implementación del curso. El promedio obtenido en el postest del logro de aprendizaje fue 

de 3,44 con una puntuación mínima de 2 y máxima de 4,55 sobre un máximo de 5 puntos 

(Tabla 5.2). 

Tabla 5.2 Puntaje en el postest: Logro de aprendizaje 

 



 Resultados 
Media 3,44 
Mediana 3,50 
Moda 4,00 
Desviación estándar 0,57 
Mínimo 2,00 
Máximo 4,55 

 

La figura 5.4 representa la distribución de las puntuaciones obtenidas por los 

estudiantes en el postest del logro de aprendizaje. 

 

 

Figura 5.4 Distribución de las puntuaciones en el postest: Logro de aprendizaje 

Habilidades motivacionales y estrategias de aprendizaje (postest) 

Al finalizar el proceso de implementación del curso los estudiantes respondieron de 

nuevo el cuestionario MSLQ. La figura 5.5 muestra los promedios de cada descriptor de la 

escala motivacional y la figura 5.6 muestra los promedios de los descriptores de la escala 

estrategias de aprendizaje. En general se evidencia una motivación alta hacia el aprendizaje 



por parte de los estudiantes y se mantiene respecto a su motivación inicial. 

 

Figura 5.5 Promedio de puntuaciones de los descriptores de la escala de Motivación en el pretest 

 

 

 

Figura 5.6 Promedio de puntuaciones de los descriptores de la escala de Estrategias de aprendizaje 
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Al analizar las escalas por separadas del componente estrategias de aprendizaje se 

evidencia una tendencia a privilegiar Búsqueda de Ayuda (5,36), aunque es levemente mas 

alta que las puntuaciones del pretest, sigue siendo la escala que privilegian mas los 

estudiantes, lo cual puede deberse a las pocas interacciones sincrónicas que se tuvieron 

durante el desarrollo del curso. 

Análisis del efecto de la información y el estilo cognitivo 

Con el objetivo de identificar el efecto del aporte de información de autorregulación 

y estilística en el logro de aprendizaje y el nivel de autorregulación de los estudiantes se 

realizaron dos análisis univariados (ANOVA). Para el primer análisis, que busca identificar 

el efecto de los dos tipos de información y el estilo cognitivo sobre el logro de aprendizaje, 

se tomó como variable dependiente el logro de aprendizaje y como variables 

independientes el grupo de información estilística (con/sin información), el grupo de 

información autorreguladora (con/sin información) y el estilo cognitivo (independientes, 

intermedios y dependientes de campo).  

Para el segundo análisis que busca identificar el efecto de los dos tipos de 

información y del estilo cognitivo sobre la habilidad autorreguladora, se tomó como 

variable dependiente los resultados del postest de cada uno de los descriptores del MSLQ  y 

como variables independientes el grupo de información estilística (con/sin información), el 

grupo de información autorreguladora (con/sin información) y el estilo cognitivo 

(independientes, intermedios y dependientes de campo). A continuación se presentan los 

resultados de cada uno de los modelos. 



ANOVA logro de aprendizaje 

Con el objetivo de evidenciar la interacción entre la estrategia de información 

estilística, la estrategia de información autorreguladora y el estilo cognitivo con el logro de 

aprendizaje, se realizó un análisis ANOVA para identificar la existencia o no de diferencias 

significativas entre el logro de aprendizaje obtenido por los estudiantes, la condición de 

tener o no las estrategias de información y el estilo cognitivo desde las dimensiones 

independencia, intermedio y dependencia de campo. Se utilizó como covariable el pretest 

del logro de aprendizaje. 

Los resultados indican que el modelo logra niveles estadísticamente significativos 

en la predicción del logro de aprendizaje F=5.98, p<.001 y es capaz de explicar hasta el 

52.7% de la varianza (R2). La tabla 5.3 muestra los resultados del análisis.  

  



Tabla 5.3 Resultados de los análisis de varianza del logro de aprendizaje, por tipo de 

información y estilo cognitivo 

                                                                   Variable dependiente: Logro de aprendizaje (postest) 

Pruebas de los efectos inter-sujetos 
Origen 

Suma de 
cuadrados 
tipo III 

gl Media 
cuadrática F p 

Modelo ajustado 12,198a 11 1,109 5,982 ,000 
Intersección 754,189 1 754,189 4068,349 ,000 
Covariable pretest ,531 1 ,531 2,958 ,091 
Información Estilística (Inf.Est..) 1,207 1 1,207 6,511 ,013 
Información Autorreguladora (Inf.Auto.) 8,338 1 8,338 44,976 ,000 
Estilo Cognitivo ,383 2 ,191 1,033 ,362 
Inf.Est.*Inf.Auto. ,114 1 ,114 ,614 ,436 
Inf.Est.*Estilo Cognitivo ,219 2 ,110 ,591 ,557 
Inf.Auto.*Estilo Cognitivo ,196 2 ,098 ,530 ,592 
Inf.Est.*Inf.Auto.*Estilo C.  ,190 2 ,095 ,512 ,602 
Error 10,937 59 ,185   
Total 865,800 71    
Total corregida 23,136 70    
 
R2 

 
,527 (R cuadrado corregida = ,439) 

 

Los mejores predictores de esta puntuación son, en su orden, contar con 

información cognitiva sobre sí mismo, en el sentido predicho, ya que el grupo que tuvo 

acceso a esta información tuvo un puntaje significativamente mayor F= 44.976, p<.001, y 

contar con información estilística, también en el sentido predicho en la medida en que el 

grupo que contó con esta información tiene un puntaje significativamente mayor F= 6.511, 

p=.013 (Figura 5.7). La interacción entre estos dos efectos no logra ser significativa F= 

.614, p=.436.  



 

Figura 5.7 Estimación de medias marginales del logro de aprendizaje según las variables de 

información autorreguladora e información estilística. 

 

Por otro lado, los resultados muestran que no existe una relación estadísticamente 

significativa con: 1) el estilo cognitivo, como efecto principal,  F= 1.033, p=.362; 2) la 

interacción entre el estilo cognitivo y la información estilística F= .591, p=.557;  y 3) la 

interacción entre el estilo cognitivo, la información autorreguladora F= .530, p=.592. 

Finalmente la interacción entre estos tres efectos tampoco logra ser significativa F= .512, 

p=.602 (Tabla 5.3). 

ANOVA habilidades motivacionales y estrategias de aprendizaje 

 

Con el objetivo de evidenciar la interacción entre la estrategia de información 

estilística, la estrategia de información autorreguladora y el estilo cognitivo con la habilidad 



autorreguladora, se realizó un análisis ANOVA para identificar la existencia o no de 

diferencias significativas entre la habilidad autorreguladora que manifiestan los estudiantes, 

la condición de tener o no las estrategias de información y el estilo cognitivo desde las 

dimensión dependencia, intermedio y dependencia de campo. Se utilizó como covariable 

los resultados del postest del MSLQ. 

Los resultados de los seis modelos de la escala de motivación del MSLQ se 

evidencian en la tabla 5.4 y de los nueve modelos de la escala de estrategias de aprendizaje 

en la tabla 5.5. Los resultados evidencian que no existe una capacidad predictiva de los 

modelos sobre la habilidad autorreguladora (postest), permitiendo afirmar que la 

información estilística, la información autorreguladora y el estilo cognitivo no afecta la 

percepción de los estudiantes sobre su capacidad autorreguladora.  

  



Tabla 5.4 Resultados de los análisis de varianza por cada uno de los descriptores de la escala de motivación del MSLQ 

 

 

 

 

  

 Variables dependientes 

Pruebas de efectos 
inter-sujetos 

Orientación 
intrínseca de las 
metas 

Orientación 
extrínseca de las 
metas 

Valor de la 
tarea 

Creencias de 
control del 
aprendizaje 

Autoeficacia Ansiedad 

 F p F p F p F p F p F p 
Modelo ajustado ,536 ,871 ,562 ,851 ,583 ,835 ,539 ,868 ,700 ,733 1,660 ,106 
Covariable 13,947 ,000 13,438 ,001 1,205 ,277 6,040 ,017 5,320 ,025 12,193 ,001 
Información Estilística (Inf.Est..) 1,828 ,182 2,174 ,146 ,424 ,518 ,202 ,655 ,586 ,447 1,789 ,186 
Información Autorreguladora (Inf.Auto.) ,020 ,889 ,054 ,817 1,956 ,167 3,262 ,076 ,162 ,689 ,439 ,510 
Estilo Cognitivo ,131 ,877 ,695 ,503 1,101 ,339 ,758 ,473 1,793 ,175 4,102 ,021 
Inf.Est. * Inf.Auto. ,000 1,000 ,019 ,892 ,042 ,838 ,460 ,500 ,248 ,621 ,342 ,561 
Inf.Est. * Estilo Cognitivo 1,610 ,209 ,535 ,589 ,528 ,592 ,061 ,940 ,371 ,692 1,505 ,230 
Inf.Auto. * Estilo Cognitivo ,264 ,769 1,259 ,291 ,135 ,874 ,093 ,912 ,704 ,499 1,591 ,212 
Inf.Est. * Inf.Auto. *  Estilo Cognitivo ,060 ,942 ,183 ,833 ,570 ,568 ,268 ,766 ,291 ,748 ,799 ,454 



Tabla 5.5 Resultados de los análisis de varianza por cada uno de los descriptores de la escala de Estrategias de aprendizaje del 

MSLQ 

 

 

  

 Variables dependientes 
Pruebas de efectos 
inter-sujetos Repaso Elaboración Organización Pensamiento 

crítico 
Autorregulación 
metacognitiva 

Tiempo y ambiente 
de estudio 

Control esfuerzo y 
atención 

Aprendizaje en 
parejas 

Búsqueda de 
ayuda 

 F p F p F p F p F p F p F p F p F p 
Modelo ajustado ,897 ,548 1,181 ,320 ,482 ,907 ,723 ,712 ,785 ,653 ,871 ,572 ,467 ,916 1,068 ,402 1,105 ,374 
Covariable 4,615 ,036 ,103 ,749 3,063 ,085 3,775 ,057 2,656 ,109 2,262 ,138 6,122 ,016 ,164 ,687 4,39 ,040 
Inf.Est. ,029 ,866 ,435 ,512 1,032 ,314 ,283 ,597 ,236 ,629 ,369 ,546 ,264 ,609 3,600 ,063 ,036 ,851 
(Inf.Aut ,024 ,878 ,090 ,765 ,000 1,000 ,003 ,957 ,184 ,670 4,676 ,035 1,659 ,203 ,963 ,330 2,721 ,104 
Estilo Cog. 1,543 ,222 1,221 ,302 ,401 ,671 1,498 ,232 ,439 ,647 1,198 ,309 ,002 ,998 ,360 ,699 ,112 ,895 
Inf.Est.*Inf.Auto. ,066 ,798 ,157 ,694 ,003 ,959 1,923 ,171 ,295 ,589 ,621 ,434 ,708 ,404 1,582 ,213 ,073 ,787 
Inf.Est. * Estilo Cog. 3,086 ,053 3,451 ,038 1,242 ,296 1,151 ,323 3,384 ,041 ,361 ,699 ,850 ,433 ,196 ,823 1,104 ,338 
Inf.Aut. * Estilo Cog. ,043 ,958 ,670 ,516 ,197 ,822 ,801 ,454 ,048 ,953 ,465 ,630 ,145 ,865 1,266 ,290 ,067 ,935 
Inf.Est*Inf.Auto.*EstiloC ,164 ,849 ,748 ,478 ,113 ,894 ,129 ,880 ,294 ,747 ,294 ,747 ,055 ,947 ,278 ,758 2,497 ,091 



Capítulo 6�

Conclusiones 

Este estudio tenía como propósito identificar la relación entre el aporte de 

información estilística y de autorregulación sobre el logro de aprendizaje y las habilidades 

motivacionales y estrategias de aprendizaje en un curso virtual en sujetos con diferente 

estilo cognitivo desde la dimensión dependencia independencia de campo. 

De manera general, los resultados indican que el aporte de información estilística y 

autorreguladora tienen un efecto positivo y significativo sobre el desempeño académico de 

los estudiantes. En cuanto al estilo cognitivo se evidencia que no tiene un efecto principal 

sobre el logro de aprendizaje y no interactúa con las otras variables independientes en la 

predicción del logro de aprendizaje. 

Los resultados muestran que los estudiantes logran un desempeño académico 

significativamente más alto cuando integran dentro de su proceso de aprendizaje la 

utilización de información estilística y autorreguladora. Esta relación entre la información y 

el logro de aprendizaje podría estar dada, no sólo por dar la información al estudiante, sino 

por la participación activa del docente como orientador en el proceso de acompañamiento a 

los estudiantes. Como se describió en el procedimiento, se implementó una sesión de 

entrenamiento y dos de seguimiento-entrenamiento que buscaban mostrar a los estudiantes 

cómo utilizar en el contexto del curso la información proporcionada, guiarlos en el uso de 

esta, brindar un espacio donde el profesor pudiera observar cómo la usan y a la vez ofrecer 

una retroalimentación que los llevará a identificar sus fortalezas y debilidades, y además los 

motivara a reflexionar y seguir usando las estrategias de información en su proceso de 

aprendizaje. Sobre este resultado podría concluirse que el aporte de información estilística 



y autorreguladora debe estar acompañado de las orientaciones del profesor y su 

seguimiento a la implementación de estas.  

Por otro lado, teniendo en cuenta que en las últimas décadas la modalidad de 

educación virtual ha tenido mayor presencia en las ofertas curriculares de la educación 

superior en la medida que rompe con las barreras espacio temporales permitiendo una 

mayor cobertura territorial, los resultados de este estudio evidencian la importancia de 

incluir en los diseños curriculares de cursos virtuales aportar información de posibles 

estrategias de aprendizaje cognitivas, metacognitivas, motivacionales y estilísticas como 

una estrategia pedagógica orientada a ayudar a los estudiantes a gestionar su proceso de 

aprendizaje y así a favorecer positivamente su logro de aprendizaje. 

En cuanto al estilo cognitivo, los resultados evidencian que no existe una asociación 

entre este y el logro de aprendizaje, mostrando que los sujetos dependientes, intermedios y 

dependientes de campo, independientemente del aporte de información autorreguladora y 

estilística, presentan desempeños similares en su logro de aprendizaje. Esto parece 

contradecir las expectativas del estudio de encontrar una relación entre el logro y el estilo, y 

en principio no es coherente con los resultados sistemáticos de diferentes investigaciones 

que muestran que el uso de andamiajes (como las estrategias) permiten reducir las 

diferencias en el logro de aprendizaje entre sujetos dependientes e independientes de campo 

(Lopéz, 2010; Pinzón, 2011). No obstante, al revisar en detalle el diseño del ambiente de 

aprendizaje este incluye diferentes formas de presentar la información y un abanico amplio 

de posibilidades de interacción entre los sujetos (por ejemplo wikis, foros, encuentros 

sincrónicos, chats, etc.), características que responden tanto a estudiantes independientes 

como dependientes de campo y favorecen (independientemente del estilo cognitivo - DIC) 



su desempeño académico. Otra posible interpretación asociada a este resultado es la alta 

estructuración del material y la disponibilidad de todos los recursos desde el inicio del 

curso que brindaba la posibilidad al estudiante de navegar navegar flexiblemente el curso, 

en este tipo de situaciones las ventajas de los estudiantes independientes no se hacen 

patentes y las desventajas de los dependientes se mitigan. 

Por otro lado, otro grupo de resultados no evidencian una relación entre el aporte de 

la información estilística y cognitiva, y el estilo cognitivo sobre los resultados del MSLQ. 

Estos resultados pueden admiten dos posibles interpretaciones. Primero, esto podría ser 

atribuido a que los estudiantes de este estudio contaban con experiencia previa en la 

modalidad virtual, y como lo ha mostrado diversas investigaciones por la naturaleza de la 

modalidad, los estudiantes deben poner en juego algunas estrategias autorreguladoras que 

afectan su percepción sobre sus capacidades autorreguladoras (Santhanam y Webster, 2008; 

Pinzón, 2011; Wang, Shannon, Ross, 2013; Zhao, Chen y Panda, 2014). 

La segunda interpretación puede estar orientada a las conclusiones planteadas por 

Hederich, López y Camargo (2016) en su estudio sobre los efectos del uso de un andamiaje 

metacognitivo en el logro de aprendizaje. Los autores plantean que probablemente el 

trabajo de los estudiantes con un andamiaje metacognitivo no tienen una relación 

significativa con la habilidad autorreguladora porque las medidas de los indicadores del 

MSLQ se hace a través del autoreporte de los estudiantes que mide una percepción pero no 

necesariamente un reflejo real de su comportamiento autorregulado. Este resultado podría 

apoyar en gran medida la hipótesis que los indicadores del MSLQ no son los más 

apropiados para medir la habilidad autorreguladora.  

Los resultados encontrados en este estudio permiten concluir de forma contundente que el 



aporte de información estilística y autorreguladoras pueden ser un elemento constitutivo de 

los ambientes de aprendizaje virtuales y que por tal razón deben ser parte del diseño de 

estos ambientes si se busca impactar positivamente desempeño académico de los 

estudiantes. Por otro lado, es importante avanzar en el diseño de investigaciones futuras que 

permitan medir el aprendizaje autorregulado desde las conductas observables de los sujetos 

con el fin de mitigar las diferencias posibles entre la percepción y la conducta real sobre la 

propia habilidad. 
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Anexo 1: Preguntas usadas para determinar el logro de aprendizaje 

La temperatura corporal de 20 sujetos al presentar una prueba en un curso de educación 

física fue medida de la siguiente manera, todos los que tenían menos de 35° fueron 

registrados en un nivel bajo, todos lo que tenían una temperatura entre 36,5° y 37,5° fueron 

clasificados en un nivel medio y los que tenían entre 38° y 40° en un nivel alto, en este caso 

la clasificación de la temperatura es: 

• Cuantitativa continua 

• Cualitativa ordinal 

• Cuantitativa ordinal 

• Cuantitativa discreta 

El desempeño de un grupo de estudiantes en una prueba de lectura fue puntuado de 0 a 20 

considerando el número de ítems correctamente resueltos. Si los sujetos respondían 

correctamente más de 13 ítems el desempeño se valoraba como alto y si respondían a 

menos de 13 se valoraba como bajo. En este caso la variable desempeño es de tipo: 

• Cualitativa continua 

• Nominal  

• Ordinal 

• Cuantitativo discreto 

Un estudio sobre desempleo con estudiantes egresados de universidades públicas, establece 

una clasificación en donde los individuos que desean trabajar menos de 10 horas son 

clasificados en un nivel bajo de motivación, los que desean trabajar entre 10 y 20 horas se 

clasifican en un nivel medio de motivación y los que desean trabajar más de 20 horas nivel 



alto, en este caso la variable nivel de motivación es de tipo: 

• Cuantitativa continua 

• Cualitativa nominal 

• Cualitativa ordinal 

• Cuantitativa discreta 

Una encuesta sobre las características de los hogares indaga por el tipo de vivienda de los 

encuestados, las opciones que presenta la encuesta son: casa, apartamento, finca, hotel o 

pensión. Esta es una variable de tipo: 

• Cualitativa ordinal 

• Cualitativa discreta 

• Cualitativa nominal 

• Cuantitativa discreta 

En una investigación sobre memoria de trabajo, se pretendía medir la cantidad de ítems que 

puede recordar un sujeto de una lista de palabras cuando estás presentan similaridad 

fonológica. Para esto se seleccionaron de 342 estudiantes que tienen la facultad de 

ingeniería de una universidad 92 de ellos. los estudiantes corresponden a: 

• Una muestra de la población 

• La población  

Un cuestionario de asertividad que indagaba sobre la capacidad de los docentes de decir lo 

que siente y piensa de una manera adecuada al contexto, contenía una pregunta sobre la 

incidencia de él en otra persona: “Puedo convencer a los demás para que hagan algo” con 



posibles respuestas de 1 totalmente de acuerdo, 2 moderadamente de acuerdo, 3 ni a favor 

ni en contra, 4 moderadamente en desacuerdo y 5 totalmente en desacuerdo. La siguiente 

tabla muestra la respuesta a esta pregunta de 36 docentes: 

1	 1	 2	 3	 1	 3	
5	 2	 5	 1	 1	 1	
4	 2	 5	 3	 5	 3	
2	 2	 4	 2	 3	 2	
2	 1	 2	 4	 5	 2	
1	 3	 2	 2	 3	 5	

	
La frecuencia de sujetos que no están ni a favor ni en contra es: 

• 12 

• 3 

• 7 

• 8 

El porcentaje de sujetos que están moderadamente de acuerdo con que pueden convencer a 

los demás para que hagan algo es del: 

• 33,3% 

• 19,4% 

• 22,2% 

• 16,6% 

El siguiente diagrama de cajas muestra la puntuación de una muestra de sujetos en la 

prueba de figuras enmascaradas (EFT). 

	



	
A partir de la grafica se puede decir que el valor mínimo es: 

• 11 

• 15 

• 0 

• 7,5 

La siguiente tabla muestra los resultados en una encuesta sobre la tendencia de hombres y 

mujeres de recibir orientaciones en su casa para ayudar a controlar sus emociones con el fin 

de evitar hacer sentir mal a otras personas.  

 Hombre Mujer 
Casi nunca 30% 20% 
Rara vez 10% 10% 
Algunas veces 20% 30% 
Frecuentemente 10% 30% 
Muy frecuentemente 30% 10% 

	
El gráfico que representa los datos es: 

	



a.	 	 b.	 	

c.	 	
d.	 	

	
A una muestra 230 de sujetos se les aplicó un cuestionario sobre autorregulación en el 

aprendizaje. Uno de los ítems indagaba por procesos ejecutivo: “Estudiar es un proceso 

misterioso. Algunas veces con lo que hago me va bien, y otras no. Pero en cualquiera de los 

dos casos, realmente no sé por qué.”. Las puntuaciones del cuestionario eran 1 “no es típico 

en mí en lo absoluto”, 2 “no es muy típico en mí”, 3 “algunas veces es típico en mí”, 4 

“frecuentemente típico en mí” y 5 “casi siempre típico en mí”. La gráfica muestra los 

resultados: 
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Más del 60% de los sujetos considera que casi siempre estudiar es un proceso misterioso. 

• Verdadero 

• Falso 

La mediana de los puntajes de 39 estudiantes en una prueba que pretendía medir el nivel de 

motivación que tienen los estudiantes cuando inician un curso electivo de la facultad de 

ingeniería de una universidad privada fue de 12. La interpretación de este resultado es:  

• El promedio de los puntajes de los estudiantes es de 12 

• El 50% de los estudiantes obtiene puntuaciones superiores a 12  

• El puntaje que más se repite en la muestra es 12 

• El 50% de los puntajes está entre 11 y 13 

La media de las puntuaciones de una muestra de niños de primero de primaria en una 

prueba que pretendía evaluar los aspectos formales de la escritura fue de 36. La prueba 

tenia posibles puntuaciones entre 0 y 50.. A partir de este resultado se puede afirmar que el 

50% de los estudiantes tienen un nivel bajo en sus puntuaciones. 



• Verdadero 

• Falso 

En la clase de educación física el docente encuentra que sus estudiantes de  noveno grado 

en promedio pesan 138 libras, pero una de sus estudiantes pesa 173 libras, lo cual muestra 

que para esta estudiante su puntuación de desviación es de más de 35 libras. La puntuación 

de la desviación de la estudiante indica que: 

• Ella pesa 35 libras menos del peso medio del grupo 

• Ella pesa 35 libras mas del peso medio del grupo 

• Su peso es acorde con el peso medio del grupo 

• Ella pesa 173 libras mas del peso medio del grupo 

Se ha aplicado un test de satisfacción en el trabajo a 88 funcionarios de una universidad 

pública. Las puntuaciones eran 1 “muy satisfecho”, 2 “satisfecho”, 3 “poco satisfecho” y 4 

“nada satisfecho”. Los resultados mostraron que la respuesta que más se repetía en el test 

era “Satisfecho”. Para llegar a esta conclusión se uso el estadístico: 

• Media 

• Mediana 

• Moda 

• Media muestral 

Una investigación sobre escritura muestra que la cantidad de palabras que segmentan los 

niños cuando están aprendiendo a escribir tiende a ser en promedio de aproximadamente 10 

palabras por párrafo. El estadístico que permite hacer esta inferencia es: 



• Moda 

• Desviación estándar 

• Varianza 

• Media 

En un test de memoria de trabajo al establecer el grado de relación entre la cantidad de 

palabras que puede recuperar un sujeto con la cantidad de silabas que tiene cada una de las 

palabras presentadas se encuentra una correlación de -0,88. . El estadístico de correlación 

que se usó fue: 

• Spearman 

• R de Pearson 

• Tau de Kendall 

• Medias 

0,25La grafica de dispersión muestra la relación entre las horas de estudio y el rendimiento 

académico de una muestra de estudiantes en la prueba de una asignatura: 

	
De la gráfica podría decirse que: 



• No se evidencia una correlación entre las horas de estudio y la calificación de los 

estudiantes 

• A mayor horas de estudio mayor la calificación de los estudiantes 

• A mayor horas de estudio menor la calificación de los estudiantes  

• Hay relación no lineal entre las variables 

Un investigador estaba interesado en la relación entre el grado de empatía de los docentes 

(en una escala de puntuación de 0 a 100) y el nivel de satisfacción de los estudiantes con las 

clases (1: muy insatisfecho, 2: insatisfecho, 3: neutro, 4: satisfecho y 5: muy satisfecho). 

Como estudio piloto se analizaron cuatro parejas de docente-estudiante. La siguiente tabla 

muestra los resultados:  

Empatía del 
docente 

Satisfacción del 
estudiante 

70 4 
94 5 
36 2 
48 1 

El coeficiente de correlacion que debe usarse es: 

• Pearson 

• Spearman 

Asumiendo que existe linealidad entre las dos variables el coeficiente de correlación entre 

las dos variables es de: 

• 0.80 

• -0.63 

• 0.90 

• 0.36 



A partir de la hipótesis de que la nota de un examen dependía de las horas de estudio, un 

docente preguntó a cinco estudiantes de su clase cuantas horas había estudiado para el 

examen y registró la calificación de cada uno (con posibles puntuaciones de 0 a 100). El 

siguiente diagrama de dispersión muestra las puntuaciones:  

 

 

 

 

 

 

 

 

A partir del diagrama de dispersión se puede concluir que: 

• A medida que aumentan la calificación en la prueba aumentan las horas de estudio 

• A medida que aumentan las horas de estudio aumenta la calificación en la prueba 

• A medida que aumenta la calificación en la prueba disminuyen las horas de estudio 

• A medida que aumentan las horas de estudio disminuye la calificación en la prueba 
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Anexo 2 Cuestionario de estrategias de aprendizaje y motivación (Motivated 

Strategies for Learning Questionnaire: MSLQ)  

 

Doctorado en Educación 

Estilos Cognitivos 

Universidad Pedagógica Nacional  
Educadora de Educadores 

 

Responda las siguientes afirmaciones basado en su experiencia con respecto a la asignatura 

de matemáticas. Si usted piensa que está absolutamente de acuerdo con la afirmación 

marque 7; si está completamente en desacuerdo con la afirmación marque 1. Si la 

afirmación es más o menos verdadera marque un n ̇mero entre 2 y 6, el cual exprese su 

grado de conformidad, de acuerdo con la tabla (Marca con una X la alternativa que elija). 

Le agradecemos su tiempo y colaboración.  

1 2 3 4 5 6 7 

Completamente 

en desacuerdo 

Muy en 

desacuerdo 

En 

desacuerdo 

Ni de 

acuerdo ni en 

desacuerdo 

De acuerdo 
Muy de 

acuerdo 

Absolutamente 

de acuerdo. 

 

1 
Prefiero que los temas de la asignatura me desafíen para aprender 
cosas nuevas.  1 2 3 4 5 6 7 

2 Si estudio adecuadamente aprenderé los temas de esta asignatura  1 2 3 4 5 6 7 
3 Pienso que lo que aprendo en esta asignatura lo puedo usar en otras.  1 2 3 4 5 6 7 
4 Creo que obtendré una buena nota en esta asignatura.  1 2 3 4 5 6 7 



5 
Estoy seguro de entender los contenidos m·s difíciles de esta 
asignatura si presto la debida atención.  1 2 3 4 5 6 7 

6 Es importante obtener buenas notas en esta asignatura.  1 2 3 4 5 6 7 
7 Si no aprendo los contenidos de este curso, es por mi culpa.  1 2 3 4 5 6 7 
8 Es importante para mí, aprender los contenidos de esta asignatura.  1 2 3 4 5 6 7 

9 
Para mí, lo más importante es mejorar el promedio acumulado, 
entonces es fundamental obtener una buena nota en esta asignatura.  1 2 3 4 5 6 7 

10 
Estoy seguro que puedo aprender los conceptos básicos que me 
enseñan en esta asignatura.  1 2 3 4 5 6 7 

11 
En esta asignatura, quiero obtener mejores notas que la mayoría de 
mis compañeros.  1 2 3 4 5 6 7 

12 
Estoy seguro de poder entender los temas más complejos que 
presente el profesor en esta asignatura.  1 2 3 4 5 6 7 

13 
Prefiero que los temas de esta asignatura despierten mi curiosidad 
aun cuando sean difíciles de aprender.  1 2 3 4 5 6 7 

14 Estoy muy interesado en los temas de esta asignatura.  1 2 3 4 5 6 7 
15 Comprenderé los contenidos de la asignatura, si me esfuerzo.  1 2 3 4 5 6 7 

16 
Estoy seguro que puedo obtener una calificación excelente en los 
trabajos y evaluaciones de esta asignatura.  1 2 3 4 5 6 7 

17 Espero hacer las cosas bien en esta asignatura.  1 2 3 4 5 6 7 

18 
Lo más satisfactorio para mi es intentar entender los contenidos de 
esta asignatura tan profundamente como sea posible.  1 2 3 4 5 6 7 

19 Pienso que los contenidos de esta asignatura son útiles.  1 2 3 4 5 6 7 

20 

Cuando me dan la oportunidad, prefiero escoger las tareas con las 
que puedo aprender, aun cuando esto no me garantice obtener una 
buena nota.  1 2 3 4 5 6 7 

21 
Si no comprendo los contenidos del curso, es porque no me esforcé 
lo suficiente.  1 2 3 4 5 6 7 

22 Me gustan los contenidos de esta asignatura.  1 2 3 4 5 6 7 
23 Es importante para mí entender los contenidos de esta asignatura.  1 2 3 4 5 6 7 

24 
Estoy seguro que puedo dominar las habilidades enseñadas en esta 
asignatura.  1 2 3 4 5 6 7 

25 
Me preocupo por hacer las cosas bien en esta asignatura, para 
mostrar resultados favorables a mi familia, amigos y profesor.  1 2 3 4 5 6 7 

26 
Pienso que me irá bien, si tengo en cuenta la dificultad de la 
asignatura, mis habilidades y la forma de enseñar del profesor(a).  1 2 3 4 5 6 7 

27 
Cuando estudio esta asignatura, subrayo el material para ayudarme a 
organizar mis pensamientos.  1 2 3 4 5 6 7 

28 Me quedan dudas en esta asignatura por estar distraído.  1 2 3 4 5 6 7 

29 
Cuando estudio para esta asignatura, frecuentemente intento 
explicar el contenido a un compañero de clase o a un amigo.  1 2 3 4 5 6 7 

30 
Normalmente estudio en un lugar dónde pueda concentrarme para 
desarrollar las tareas de esta asignatura.  1 2 3 4 5 6 7 

31 Cuando leo me hago preguntas para enfocar mi lectura.  1 2 3 4 5 6 7 



32 
Frecuentemente me aburro cuando estudio esta asignatura, situación 
que no me permite finalizar las tareas planeadas.  1 2 3 4 5 6 7 

33 
Frecuentemente me hago preguntas, para cuestionar la verdad de 
cosas que oigo o leo.  1 2 3 4 5 6 7 

34 
Cuando estudio esta asignatura, repaso nuevamente el material de 
estudio.  1 2 3 4 5 6 7 

35 
Cuando tengo algún problema para aprender los contenidos de esta 
asignatura, intento hacer el trabajo solo, sin la ayuda de nadie.  1 2 3 4 5 6 7 

36 
Cuando no entiendo algo que estoy leyendo, vuelvo atrás e intento 
comprenderlo.  1 2 3 4 5 6 7 

37 
Cuando estudio para esta asignatura, repaso las lecturas y los 
apuntes de clase e intento encontrar las ideas más importantes.  1 2 3 4 5 6 7 

38 Aprovecho el tiempo de estudio para esta asignatura.  1 2 3 4 5 6 7 
39 Cambio el método de lectura, si el material es difícil de entender.  1 2 3 4 5 6 7 

40 
Para completar las tareas de la asignatura, intento trabajar con otros 
compañeros de clase.  1 2 3 4 5 6 7 

41 
Al estudiar para esta asignatura, repaso varias veces mis apuntes y 
las lecturas.  1 2 3 4 5 6 7 

42 
Busco argumentos que sustenten una teoría o una conclusión que se 
presenta en esta clase.  1 2 3 4 5 6 7 

43 
Trabajo duro para hacer las cosas bien en esta asignatura, incluso si 
no me gusta lo que estoy haciendo.  1 2 3 4 5 6 7 

44 
Hago mapas conceptuales, diagramas o tablas para organizar el 
material de estudio de esta asignatura.  1 2 3 4 5 6 7 

45 
Cuando estudio esta asignatura dispongo del tiempo necesario para 
discutir la tarea con un grupo de compañeros.  1 2 3 4 5 6 7 

46 
Uso el material de estudio como punto de partida para desarrollar 
mis propias ideas.  1 2 3 4 5 6 7 

47 Me es difícil fijar un horario de estudio para esta asignatura.  1 2 3 4 5 6 7 

48 
Cuando estudio para esta asignatura reúno información de diferentes 
fuentes (conferencias, lecturas y discusiones).  1 2 3 4 5 6 7 

49 
Reviso por encima el material (vistazo), antes de estudiarlo para ver 
cómo está organizado.  1 2 3 4 5 6 7 

50 
Me hago preguntas para asegurarme de haber comprendido el tema 
estudiando.  1 2 3 4 5 6 7 

51 
Trato de cambiar mi método de estudio, para ajustarme a la forma 
de enseñanza del profesor y a los requisitos del curso.  1 2 3 4 5 6 7 

52 
A menudo descubro que cuando leo algo de esta asignatura, no 
recuerdo sobre qué trataba la lectura.  1 2 3 4 5 6 7 

53 
Cuando no entiendo algo bien, le pido al profesor que me explique 
los conceptos.  1 2 3 4 5 6 7 

54 
Para recordar los conceptos importantes de esta asignatura 
memorizo palabras claves.  1 2 3 4 5 6 7 

55 
Cuando el trabajo del curso es difícil, me rindo o sólo estudio las 
partes fáciles.  1 2 3 4 5 6 7 



56 
Cuando estudio un tema determino lo que se supone debo aprender, 
en lugar de hacer una simple lectura.  1 2 3 4 5 6 7 

57 
Siempre que sea posible, intento relacionar los conceptos de esta 
asignatura con otros cursos.  1 2 3 4 5 6 7 

58 
Cuando estudio para esta asignatura, reviso mis apuntes de clase y 
hago un esquema de los conceptos importantes.  1 2 3 4 5 6 7 

59 Al leer, intento relacionar los contenidos con lo que ya sé.  1 2 3 4 5 6 7 
60 Siempre cuento con un lugar exclusivo para estudiar.  1 2 3 4 5 6 7 

61 
Activo mis ideas para relacionar lo que estoy aprendiendo en esta 
asignatura.  1 2 3 4 5 6 7 

62 Cuando estudio para esta asignatura, escribo pequeños resúmenes.  1 2 3 4 5 6 7 

63 
Cuando no puedo entender los contenidos de esta asignatura solicito 
ayuda a un compañero de clase.  1 2 3 4 5 6 7 

64 
Intento hacer relaciones entre lecturas y conceptos vistos en esta 
clase.  1 2 3 4 5 6 7 

65 
Mantengo siempre un ritmo semanal para leer y realizar las tareas 
de esta asignatura.  1 2 3 4 5 6 7 

66 
Pienso sobre otras posibles alternativas, siempre que leo o escucho 
una conclusión en esta clase.  1 2 3 4 5 6 7 

67 Hago listas de términos importantes y los memorizo para esta clase.  1 2 3 4 5 6 7 
68 Asisto regularmente a esta clase.  1 2 3 4 5 6 7 

69 
Cuando los materiales del curso son aburridos y poco interesantes, 
me las arreglo para terminar el trabajo.  1 2 3 4 5 6 7 

70 
Identifico los compañeros de clase que me pueden ayudar si es 
necesario.  1 2 3 4 5 6 7 

71 Cuando estudio trato de determinar qué conceptos no entiendo bien.  1 2 3 4 5 6 7 

72 
Con frecuencia descubro que no dedico el tiempo necesario a las 
tareas debido a otras actividades.  1 2 3 4 5 6 7 

73 
Cuando estudio me pongo metas para dirigir mis actividades en 
cada período de estudio.  1 2 3 4 5 6 7 

74 
Si tomo apuntes de forma desorganizada, me aseguro de ordenarlos 
después.  1 2 3 4 5 6 7 

75 
Rara vez saco tiempo para repasar mis apuntes o hacer lecturas 
antes de una evaluación.  1 2 3 4 5 6 7 

76 
Intento aplicar las ideas de las lecturas en otras actividades de la 
clase como exposiciones y discusiones.  1 2 3 4 5 6 7 

 

  



Anexo 3. Instrumento de información estilística 

 

  

 Abordaje de la información Interacción social uso del ambiente de 
aprendizaje 

Independientes 
de campo 
 
 

• Este curso está estructurado en cinco módulos de 
aprendizaje que encontrará en el panel de 
navegación de la plataforma virtual. En cada 
módulo podrá ver las semanas y secuencia de 
actividades. Es importante que estudie cada 
módulo y respectivas actividades por separado, y 
además aborde a profundidad las actividades 
propuestas semanalmente en cada una de ellos.  
 

• Al final de cada uno de los módulos encontrará 
recursos de profundización, identifique el 
material que pueda ser de su interés y haga 
búsquedas adicionales de recursos que le 
permitan profundizar en lo que a usted le 
interesa.  
 

• Para analizar y comprender los temas propuestos 
en los módulos realice mapas conceptuales, 
diagramas de flujo, tablas o graficas que le 
ayuden a representar la información propuesta en 
cada contenido.  

• Es importante que 
construya su 
propia secuencia 
de aprendizaje y 
en lo posible 
desarrolle un 
abordaje inicial 
de las actividades 
de manera 
individual. En 
solitario 
reconozca las 
comprensiones 
que ha logrado 
sobre el material 
de estudio.  

 
 

• Usted puede 
realizar una 
navegación libre 
del curso. Aunque 
se propone una 
organización 
modular y 
temporal de los 
contenidos 
explórelos de 
manera libre e 
identifique 
aquellos que más 
le llaman la 
atención, puede 
revisarlos y 
profundizar en sus 
temas y 
actividades. 

Dependientes 
de campo  

• Este curso está estructurado en cinco módulos de 
aprendizaje que encontrará en el panel de 
navegación de la plataforma virtual. Antes de 
abordar a profundidad cada módulo, realice una 
revisión general de cada uno, y trate de responder 
a las preguntas ¿cuál es la relación entre un 
módulo y otro? ¿Cómo aporta cada uno de los 
módulos a los objetivos de aprendizaje? 
 

• Posterior a la exploración general del contenido 
del curso, es importante que para el desarrollo de 
las actividades usted primero construya 
resúmenes, identifique las ideas principales del 
material propuesto y utilice diferentes 
herramientas que le permitan identificar los 
detalles relevantes. Recuerde que con esta 
estrategia podrá lograr analizar y comprender los 
temas propuestos en los módulos. 
 

• Por último, al final de cada uno de los módulos 
encontrará recursos de profundización, 
identifique el material que pueda ser de su interés 
y haga búsquedas adicionales de recursos que le 
permitan profundizar en lo que a usted le 
interesa. 

• En lo posible 
desarrolle un 
abordaje inicial 
de las actividades 
y los recursos de 
manera grupal. 
Identifique un 
grupo de 
compañeros que 
puedan trabajar 
con usted la 
comprensión y 
desarrollo de las 
actividades.  

 

• Recuerde que en 
el panel de 
navegación del 
curso encontrará 
la organización 
secuencial y 
temporal de los 
contenidos del 
curso, estos están 
organizados en 
módulos y están 
estructurados de 
esta manera para 
que usted los 
desarrolle en 
orden y de manera 
secuencial.  



Anexo 4. Instrumento de información autorreguladora 

Orientación	a	las	metas	intrínsecas	
Alto	 Medio	 Bajo	

Sus	acciones	frente	a	un	aprendizaje	están	
orientadas	 de	 manera	 personal.	 Usted	
hace	 las	 actividades	 porque	 tiene	 un	
interés	 directo	 en	 hacer	 esa	 actividad	
misma	 y	 no	 espera	 una	 recompensa	
externa	 como	 una	 nota.	 Su	 recompensa	
consiste	 en	 poder	 tener	 la	 experiencia	
directa	 del	 aprendizaje.	 Esto	 le	 permite	
disfrutar	 de	 sus	 metas	 como	 leer	 o	
estudiar.	 Para	 este	 curso	 en	 particular	
busque,	en	cada	 tema,	puntos	clave	que	
puedan	 despertar	 su	 curiosidad	 por	
abordarlo	 y	 trate	 de	 ligarlos	 con	 temas	
que	han	sido	anteriormente	de	su	interés.	
No	 hay	 mejor	 motivación	 que	 la	 tarea	
misma,	felicitaciones,	sígalo	haciendo.	

En	 ocasiones,	 sus	 acciones	 frente	 a	 un	
aprendizaje	 están	 orientadas	 hacia	
intereses	 externos	 como	 una	 nota	 o	 la	
presión	 externa	 de	 otras	 personas,	 esto	
no	 es	 lo	 ideal	 en	 su	 proceso	 de	
aprendizaje.	 Empiece	 a	 fortalecer	 sus	
aprendizajes	 planteándose	
constantemente	 metas	 que	 estén	
orientadas	de	manera	personal.	Es	mejor	
y	más	satisfactorio	que	usted	piense,	con	
mayor	 frecuencia,	 que	 su	 recompensa	
consiste	 en	 poder	 tener	 la	 experiencia	
directa	del	aprendizaje.	Esto	 le	permitirá	
disfrutar	en	mayor	medida	de	sus	metas	
de	aprendizaje.		
	
Para	que	 siempre	oriente	 su	aprendizaje	
hacia	usted	mismo:	
	
1)	Identifique	y	estudie	a	profundidad	los	
temas	 que	 usted	 considera	 desafían	 sus	
capacidades	y	le	permiten	generar	nuevos	
aprendizajes.	
	
2)	Cuando	estudie	un	tema	o	realice	una	
actividad	 piense	 que	 es	 importante	
hacerlos	 porque	 le	 permiten	 enriquecer	
sus	 conocimientos	 y	 perfeccionar	 sus	
habilidades	más	que	complacer	a	otros	u	
obtener	una	buena	nota.	

Su	motivación	hacia	el	aprendizaje	no	nace	
de	usted	mismo,	de	su	deseo	de	saber,	o	
de	 perfeccionar	 sus	 conocimientos,	 esto	
en	la	medida	en	que	sus	acciones	frente	a	
un	 aprendizaje	 están	 orientadas	 hacia	
interese	 externos	 como	 una	 nota	 o	 la	
presión	 externa	 de	 otras	 personas.	 Es	
construir	una	motivación	intrinsica	
Para	 que	 oriente	 su	 aprendizaje	 hacia	
usted	 mismo,	 disfrute	 de	 sus	 metas	
alcanzadas	y	pueda	tener	una	experiencia	
directa	de	aprendizaje	como	recompensa,	
debe	 empezar	 a	 utilizar	 las	 siguiente	
estrategias:	
	
1)	 Identifique	y	estudie	a	profundidad	los	
temas	 que	 usted	 considera	 desafían	 sus	
capacidades	y	le	permiten	generar	nuevos	
aprendizajes.	No	
	
2)	 Identifique	y	estudie	a	profundidad	los	
temas	que	despiertan	su	curiosidad	y	trate	
de	 ligarlos	con	 temas	que	han	sido	de	su	
interés	 anteriormente,	 así	 crea	 que	 son	
difíciles.	
	
3)	 Cuando	 se	 presente	 la	 oportunidad	
tome	 el	 riesgo	 de	 desarrollar	 actividades	
con	 las	 que	 usted	 considera	 que	 va	 a	
aprender.	
	
4)	Cuando	estudie	un	 tema	o	 realice	una	
actividad	 piense	 que	 es	 importante	
hacerlos	 porque	 le	 permiten	 enriquecer	
sus	 conocimientos	 y	 perfeccionar	 sus	
habilidades	más	que	complacer	a	otros	u	
obtener	 una	 buena	 nota.	 Le	 permite	
perfeccionarse	en	términos	personales	
Cuando	 usted	 haya	 completado	 un	
material	 difícil	 prémiese,	 felicítese	
interiormente.	Refuerzo	
Esta	es	su	tendencia	esto	es	lo	que	más	le	
favorece:		
	
Busque	apoyo	social	
	

Valor	de	la	tarea	
Alto	 Medio	 Bajo	

Usted	 considera	 que	 los	 contenidos	 que	
estudiará	 y	 las	 actividades	 que	
desarrollará	 en	 este	 curso	 son	
importantes	 para	 su	 formación	
profesional.	 Es	 importante	 que	 siga	

Usted	 considera	 que	 algunos	 de	 los	
contenidos	que	estudiará	y	las	actividades	
que	desarrollará	en	este	curso	pueden	ser	
relevantes	para	su	formación	profesional.	
Es	 importante	 que	 tenga	 en	 cuenta	 que	

Usted	 considera	 que	 los	 contenidos	 que	
estudiará	y	las	actividades	que	desarrollará	
en	 este	 curso	 no	 son	 relevantes	 para	 su	
formación	 profesional,	 sin	 embargo	 este	
curso	 le	 permitirá	 identificar	 cómo	



considerando	 esto	 durante	 todo	 el	
desarrollo	del	curso	pues	esto	le	ayudara	
en	 su	 motivación	 hacia	 el	 aprendizaje	 y	
por	lo	tanto	a	tener	un	buen	desempeño.	
Si	 usted	 sigue	 reconcomiendo	 la	
importancia	 de	 las	 actividades	 y	 los	
contenidos	 logrará	 hacer	 conexiones	
entre	lo	que	aprenderá	y	otros	contextos	
de	aprendizaje.		

todos	 los	 temas	 contribuyen	 de	manera	
formativa	 a	 su	 aprendizaje	 y	 desarrollo	
como	profesional.	
Para	 que	 usted	 descubra	 la	 importancia	
de	todos	los	contenidos	y	las	actividades,	
identifique	 el	 propósito	 educativo	 del	
curso	 y	 relaciónelo	 con	 cada	 una	 de	 las	
temáticas	 y	 actividades,	 así	 usted	
comprenderá	cómo	cada	una	contribuye	a	
alcanzarlo.		

contribuye	 de	 manera	 formativa	 a	 su	
aprendizaje	y	desarrollo	como	profesional	
porque	 sus	 resultados	 indican	 que	 le	
otroga	 mas	 relevancia	 a:	 algunas	
estrategias	 para	 encontrar	 utilidad	 a	 sus	
acciones	 están	 orientadas	 a	 la	 nota	 y	 no	
por	aprender.		
	
Para	que	usted	descubra	la	importancia	de	
los	 contenidos	 y	 la	 actividades	 de	 este	
curso,	empiece	a:	
	
1)	 Hacer	 conexiones	 entre	 lo	 que	 va	
aprendiendo	 y	 otros	 contextos	 de	
aprendizaje	que	son	relevantes	para	usted.	
	
2)	 Identifique	 como	 puede	 aplicar	 en	 su	
vida	 cotidiana	 o	 profesional	 lo	 que	 va	
aprendiendo		
	
3)	 Identifique	 el	 propósito	 educativo	 del	
curso	 y	 relaciónelo	 con	 cada	 una	 de	 las	
temáticas	 y	 actividades,	 así	 usted	
comprenderá	cómo	cada	una	contribuye	a	
alcanzarlo.		
	
Porque	 es	 importante	 para	 usted	 esta	
tarea	para	asignaturas	posteriores	
	Los	 contenidos	 son	 importantes	 para	 su	
vida	profesional		
Para	las	materias	que	le	siguie		

Creencias	de	control	de	aprendizaje	
Alto	 Medio	 Bajo	

Usted	considera	que	 tiene	un	alto	grado	
de	control	sobre	su	aprendizaje	y	que	es	
capaz	de	tomar	las	decisiones	pertinentes	
para	 establecer	 qué	 aprender	 y	 cómo	
hacerlo.	Para	usted	es	 importante	dar	su	
mejor	 esfuerzo	 para	 comprender	 los	
contenidos	de	este	 curso	 y	 si	 estudia	de	
una	forma	adecuada	lo	logrará.	

Usted	 piensa	 que	 tiene	 control	 sobre	 su	
aprendizaje	 pero	 considera	 que	 algunas	
veces	 resulta	 de	 las	 acciones	 de	 otros.	
Debe	tener	más	confianza	sobre	sí	mismo	
y	 tomar	 todo	 el	 tiempo	 sus	 propias	
decisiones	para	establecer	qué	aprender	y	
cómo	 hacerlo.	 Es	 importante	 que	 de	 su	
mejor	 esfuerzo	 para	 comprender	 los	
contenidos	de	este	 curso	 y	 si	 estudia	de	
forma	adecuada	lo	logrará.		
Para	 que	 usted	 tenga	 el	 control	 total	
sobre	su	propio	aprendizaje	y	sea	capaz	de	
tomar	decisiones	pertinentes	debe	pensar	
que	solo	de	usted	depende	su	aprendizaje	
y	 es	 quien	 decide	 cuales	 son	 las	
estrategias	 que	 va	 a	 implementar	 para	
comprender	 los	 contenidos	 y	 desarrollar	
las	actividades.	

Usted	piensa	que	su	aprendizaje	resulta	de	
las	acciones	de	los	otros,	debe	empezar	a	
tener	confianza	en	sí	mismos	y	tomar	sus	
propias	 decisiones	 para	 establecer	 qué	
aprender	 y	 cómo	 hacerlo.	 Es	 importante	
que	 se	 esfuerce	 lo	 suficiente	 para	
comprender	los	contenidos	de	este	curso.		
	
Para	que	usted	 tenga	el	 control	 sobre	 su	
propio	 aprendizaje	 y	 sea	 capaz	 de	 tomar	
decisiones	pertinentes	debe	empezar	a:	
1)	Ser	consiente	de	que	si	usted	aprende	y	
puede	 desarrollar	 las	 actividades	 de	 este	
curso	es	por	su	propio	desempeño	y	no	por	
el	de	los	demás.	
2)	 Considerar	 que	 si	 se	 esfuerza	 lo	
suficiente	 comprenderá	 todos	 los	
contenidos	 y	 podrá	 desarrollar	 las	
actividades	propuestas.		
3)	 Pensar	 que	 solo	 de	 usted	 depende	 su	
aprendizaje	 y	 es	 quien	 decide	 cuales	 son	
las	estrategias	que	va	a	implementar	para	
comprender	 los	 contenidos	 y	 desarrollar	
las	actividades.	

Autoeficacia	para	el	aprendizaje	y	el	desempeño	



Alto	 Medio	 Bajo	
Usted	posee	 la	 seguridad	necesaria	para	
abordar	 este	 curso,	 pues	 confía	 en	 sus	
capacidades	 y	 en	 la	 posibilidad	 de	
desarrollar	 las	 habilidades	 que	 se	
proponen	en	él.	Puede	abordar	 los	retos	
que	 se	 le	 presentan	 y	 confía	 en	 que	
logrará	 aprender	 lo	 propuesto	 porque	
está	 seguro	 de	 sí	mismo.	 Para	 lograr	 un	
desempeño	 exitoso	 debe	 seguir	
confiando	 en	 sus	 capacidades	 y	
habilidades.		

Usted	en	ocasiones	posee	seguridad	en	sí	
mismo,	 debe	 confiar	 más	 en	 sus	
capacidades	 y	 creer	 que	 desarrollara	
todas	las	habilidades	que	se	proponen	en	
este	curso.	Usted	puede	abordar	los	retos	
que	 se	 le	 presentan	 y	 estar	 seguro	 que	
logrará	aprender	lo	propuesto.		

Usted	no	posee	la	seguridad	suficiente	en	
sí	mismo,	desconfía	de	sus	capacidades	y	
considera	 que	 debido	 a	 esto	 no	 podrá	
desarrollar	 las	 habilidades	 propuestas	 en	
este	curso.	Debe	empezar	a	creer	en	usted	
mismo	 y	 empezar	 a	 identificar	 todos	 los	
logros	que	puede	alcanzar,	para	esto	debe	
estar	seguro	de	que	en	este	curso	usted:	
	
1)	Presentará	un	excelente	desempeño		
2)	Entenderá	el	material	propuesto	
3)	Comprenderá	 los	 temas	que	considere	
complejos	 y	 desarrollara	 actividades	 que	
implican	un	reto	
4)	 La	 evaluación	 de	 su	 desempeño	 será	
excelente	
5)	 Dominará	 las	 habilidades	 que	 le	 sean	
enseñadas	
	
Recuerde	que	si	fortalece	su	confianza	en	
lo	que	usted	puede	 lograr	podrá	abordar	
los	 retos	 que	 se	 le	 presentan	 y	 logrará	
aprender	lo	propuesto.	

Ansiedad	en	las	pruebas	
Alto	 Medio	 Bajo	

Su	nivel	de	ansiedad	cuando	debe	realizar	
una	actividad	o	presentar	una	evaluación	
es	 altoDebe	 concentrarse	 más	 en	 lo	
importante	 que	 es	 para	 usted	 mismo	
aprender	sobre	el	contenido	que	le	están	
evaluando	 y	 sobre	 todo	 identificar	 sus	
fortalezas	 y	 debilidades	 a	 partir	 de	 la	
retroalimentación	 del	 docente.	 Para	
dominar	 su	 ansiedad	 cunado	 presenta	
una	evaluación	o	realiza	una	actividad,	es	
importante	que:		
	
1)	 Se	concentre	en	 lo	que	está	haciendo	
usted	y	no	en	lo	de	sus	compañeros.	
	
2)	Se	centre	en	cada	uno	de	los	pasos	y	en	
lo	que	está	realizando.	No	se	estrese	por	
las	partes	que	no	ha	resuelto	aún.	
	
3)	 Considere	 que	 es	 más	 relevante	
desarrollarlas	 por	 obtener	 una	
experiencia	 de	 aprendizaje	 y	 enriquecer	
sus	conocimientos	que	por	una	nota.	
	
4)	Trate	de	controlar	sus	emociones		

Su	nivel	de	ansiedad	cuando	debe	realizar	
una	actividad	o	presentar	una	evaluación	
es	 medio,	 pues	 en	 ciertas	 ocasiones	
tiende	a	 comparar	 su	desempeño	con	el	
de	 sus	 compañeros,	 pensar	 en	 las	
consecuencias	de	obtener	una	baja	nota	o	
que	sus	nervios	lo	dominen.	Aunque	para	
usted	es	más	importante	aprender	sobre	
el	contenido	que	 le	están	evaluado	debe	
concentrarse	en	identificar	sus	fortalezas	
y	 debilidades	 a	 partir	 de	 la	
retroalimentación	que	hace	el	docente.	

Su	nivel	de	ansiedad	cuando	debe	realizar	
una	actividad	o	presentar	una	evaluación	
es	muy	bajo.	Para	usted	es	más	importante	
aprender	sobre	el	contenido	que	le	están	
evaluando	y	se	concentra	en	identificar	sus	
fortalezas	 y	 debilidades	 a	 partir	 de	 la	
retroalimentación	del	docente.	

Repaso	
Alto	 Medio	 Bajo	

Usted	 cuando	 estudia	 utiliza	 estrategias	
de	repaso	para	abordar	los	contenidos	de	
un	 curso.	 Es	 importante	 que	 para	 este	
curso	usted	siga	utilizando	estrategias	de	
memorización	 y	 repaso	 cuando	 estudie	

Cuando	 usted	 estudia	 en	 ocasiones	 usa	
estrategias	 de	 repaso	 para	 abordar	 el	
material.	 Es	 importante	 que	 para	 este	
curso	 usted	 siempre	 que	 estudie	 un	
contenido	 empiece	 a	 crear	 sus	 propios	

Usted	no	 recurre	 a	 estrategias	de	 repaso	
en	 su	 proceso	 de	 aprendizaje	 y	 por	 esta	
razón	pierde	información	que	es	relevante	
para	su	formación.		
	



algún	 contenido.	 Empiece	 por	 crear	 sus	
propios	 apuntes	 de	 las	 lecturas,	 foros	 o	
discusiones	grupales	y	así	podrá	volver	a	
estudiarlos	 y	 no	 habrá	 perdido	
información	 que	 será	 relevante	 en	 su	
proceso	 de	 aprendizaje.	 Trate	 de	
memorizar	 procedimientos	 o	 palabras	
claves	 para	 recordar	 conceptos		
importantes	 y	 haga	 listas	 de	 ideas	 que	
sean	relevantes.	

apuntes	 de	 las	 lecturas,	 foros	 o	
discusiones	 grupales	 para	 volver	 a	
estudiarlos,	 así	 no	 habrá	 perdido	
información	 que	 será	 relevante	 para	 su	
formación.		

Usted	 puede	 superar	 esto	 aplicando	 las	
siguientes	estrategias:	
	
1)	Cuando	estudie	para	este	curso	repase	
una	y	otra	vez	el	material	propuesto	
	
2)	 Realice	 sus	 propios	 apuntes	 sobre	 las	
lecturas,	 videos,	 foros	 o	 discusiones	
grupales	y	repáselos	de	manera	crítica	
	
3)	 Para	 recordar	 los	 conceptos	
importantes	 de	 los	 contenidos	 o	 las	
actividades	memorice	palabras	claves		
	
4)	 Realice	 listas	 de	 ideas	 importantes	 y	
haga	 las	 conexiones	 necesarias	 entre	
palabras	claves	de	tal	manera	que	cuando	
las	 memorice	 sean	 significativas	 para	
usted.		
	
		

Elaboración	
Alto	 Medio	 Bajo	

Usted	 realiza	 un	 análisis	 profundo	 y	
significativo	de	 los	contenidos	y	material	
de	 estudio.	 Usted	 relaciona	 lo	 que	 va	
aprendiendo	 con	 sus	 conocimientos	
previos.	Usted	comprende	los	contenidos	
y	 las	 actividades	 y	 puede	 establecer	
conexiones	 entre	 las	 actividades	 y	 los	
materiales.	 Usted	 tiene	 la	 habilidad	 de	
aplicar	 lo	 que	 va	 aprendiendo	 a	 su	 vida	
cotidiana	y	profesional.	Es	importante	que	
usted	siga	aplicando	y	desarrollando	esta	
habilidad,	 sobre	 todo	 que	 la	 aplique	 en	
todos	los	momentos	de	este	curso.		

Para	 realizar	 un	 análisis	más	 profundo	 y	
significativo	 de	 los	 contenidos	
propuestos,	 usted	 debe	 empezar	 a	
relacionar	lo	que	va	aprendiendo	en	este	
curso	 con	 sus	 conocimientos	 previos.	
Trate	de	comprender	los	contenidos	y	las	
actividades	 estableciendo	 conexiones	
entre	 las	 lecturas,	 sus	 apuntes	 y	 los	
conceptos	 abordados,	 aplique	 las	 ideas	
principales	 de	 los	 contenidos	 en	
actividades	de	la	clase	como	los	foros,	las	
discusiones	 sincrónicas	 o	 las	 actividades	
individuales.	 Y	 sobre	 todo	 identifique	
como	 puede	 aplicar	 lo	 que	 va	
aprendiendo	a	su	vida	cotidiana	y	a	su	vida	
como	profesional.	

Usted	 no	 hace	 un	 análisis	 profundo	 y	
significativo	 de	 los	 contenidos,	 solo	 hace	
una	 revisión	 general	 y	 no	 es	 capaz	 de	
relacionar	 lo	que	va	aprendiendo	con	sus	
conocimientos	previos.		
Para	 superar	 esto	 y	 que	 su	 proceso	 de	
aprendizaje	sea	significativo	puede	utilizar	
las	siguientes	estrategias:	
	
1)	 Cuando	 estudie	 para	 este	 curso	 reúna	
información	 de	 diferentes	 fuentes,	 como	
de	 lecturas	 o	 discusiones	 y	 trate	 de	
identificar	 como	 estas	 se	 relacionan	 con	
sus	conocimientos	previos	o	conceptos	de	
otros	cursos.	
	
2)	Trate	de	comprender	los	contenidos	de	
este	curso	estableciendo	conexiones	entre	
el	 material	 estudiado	 y	 los	 conceptos	
vistos	en	clase.		
	
3)	Aplique	las	ideas	que	extrae	del	material	
estudiado	 en	 otras	 actividades	 del	 curso	
como	foros,	exposiciones	o	discusiones.		

Organización	
Alto	 Medio	 Bajo	

Usted	realiza	una	excelente	organización	
de	la	información,	esto	es	relevante	para	
su	 proceso	 de	 aprendizaje,	 pues	 le	
posibilita	estudiar	con	mayor	profundidad	
los	contenidos	y	desarrollar	con	facilidad	
las	actividades	propuestas.	Por	esta	razón	
continúe	 abordando	 los	 materiales	 de	
este	 curso	 identificando	 las	 ideas	
principales,	realizando	diagramas,	tablas,	

	 Usted	muy	pocas	veces	 logra	organizar	 la	
información	y	por	esta	razón	se	le	dificulta	
estudiar	con	profundidad	los	contenidos	y	
desarrollar	 las	 actividades	 propuestas.	
Para	 que	 usted	 logre	 tener	 un	 orden	 y	
organice	los	contenidos,	sus	apuntes	y	del	
material	 puede	 seguir	 las	 siguientes	
estrategias:	



esquemas,	 mapas	 conceptuales	 y	
revisándolos	 constantemente,	 así	 usted	
podrá	 organizar	 con	 facilidad	 su	
pensamiento	 y	 aprender	 de	 manera	
satisfactoria.	

1)	Cuando	estudie	subraye	la	información	
más	relevante	y	esto	le	ayudara	a	organizar	
sus	ideas	
	
2)	 Realice	 cuadros,	 diagramas,	 mapas	
conceptuales	 o	 tablas	 para	 organizar	 el	
material	de	estudio	y	sus	ideas.	
	
3)	 Revise	 siempre	 sus	 apuntes	 e	 ideas	 y	
haga	 un	 esquema	 de	 los	 conceptos	 más	
importantes.			
	
	

Pensamiento	critico	
Alto	 Medio	 Bajo	

Usted	 usa	 sus	 conocimientos	 previos	 en	
situaciones	 de	 aprendizaje	 nuevas	 para	
realizar	 juicios	 de	 valor	 críticos,	 resolver	
problemas	 o	 tomar	 decisiones	 de	 la	
pertinencia	 para	 su	 aprendizaje	 el	
material	 o	 contenido	 presentado.	 Para	
este	 curso	 es	 necesario	 que	 ponga	 en	
juego	estas	habilidades	pues	es	necesario	
para	su	aprendizaje	que	cuestione	lo	que	
lee,	 identifique	 si	 existe	 evidencia	
suficiente	que	soporte	lo	que	se	presenta	
en	 él	 y	 relacione	 sus	 conocimientos	
previos	con	que	va	a	aprender.		
	

En	 ciertas	 situaciones	 usted	 usa	 sus	
conocimientos	 previos	 en	 situaciones	 de	
aprendizaje	 nuevas.	 Es	 necesario	 que	
usted	ponga	en	juego	esta	habilidad	todo	
el	 tiempo,	 pues	 esto	 le	 permitirá	 hacer	
juicios	 de	 valor	 críticos,	 resolver	
problemas	 y	 tomar	 las	 decisiones	
pertinentes	para	su	aprendizaje.	
	

Usted	 no	 logra	 reconocer	 la	 importancia	
de	 usar	 sus	 conocimientos	 previos	 en	
situaciones	 de	 aprendizaje	 nuevas	 para	
desarrollar	 ciertas	 habilidades,	 y	 pocas	
veces	emite	juicos	de	valor	o	cuestiona	lo	
que	 es	 presentado	 o	 propuesto	 por	 el	
docente.	 Para	 que	 usted	 logre	 alcanzar	
estas	habilidades	es	necesario	que:	
	
1)	Cuestione	frecuentemente	lo	que	lee	o	
lo	 que	 el	 docente	 le	 propone,	 de	 esta	
manera	puede	decidir	si	son	convenientes	
o	no	para	su	proceso	de	aprendizaje.	
	
2)	 Cuando	 se	 presente	 alguna	 teoría,	
interpretación	o	conclusión	cuestiónelas	y	
trate	 de	 determinar	 si	 existe	 evidencia	
suficiente	que	las	sustente.	
	
3)	Use	el	material	(lecturas,	videos,	foros,	
etc.)	 como	 punto	 de	 partida	 para	
desarrollar	 sus	 propias	 ideas	 sobre	 los	
contenidos.	
	
4)	 Relacione	 sus	 ideas	 o	 experiencias	
previas	 con	 lo	 que	 está	 aprendiendo	 en	
este	curso.	
	
5)	Busque	ideas	alternativas	a	las	que	son	
presentadas	 en	 clase	 y	 compárelas,	 así	
tendrá	 un	 panorama	 amplio	 sobre	 un	
concepto,	idea	o	conclusión.		

Administración	del	ambiente	y	tiempo	de	estudio	
Alto	 Medio	 Bajo	

Usted	 posee	 una	 habilidad	 muy	
importante	 para	 el	 buen	 desempeño	 y	
desarrollo	 exitoso	 de	 las	 actividades	
propuestas	en	este	curso:	sabe	organizar	
su	 tiempo	 y	 escoger	 los	 espacios	
adecuados	 para	 estudiar.	 Es	 importante	
que	 al	 estudiar	 los	 contenidos	 y	
desarrollar	 las	actividades	propuestas	en	
el	 curso	 usted	 siga	 dedicando	 el	 tiempo	

En	ocasiones	usted	organiza	su	 tiempo	y	
escoge	 los	 espacios	 adecuados	 para	
estudiar.	 Es	 importante	 que	 usted	
empiece	 a	 perfeccionar	 esta	 habilidad	
para	 tener	 un	 buen	 desempeño	 y	 un	
desarrollo	 exitoso	 de	 las	 actividades	
propuestas	 en	este	 curso.	 Es	 importante	
que	 al	 desarrollar	 las	 actividades	 usted	
dedique	 el	 tiempo	 necesario,	 establezca	

Usted	no	sabe	organizar	su	tiempo	y	posee	
dificultades	 para	 escoger	 los	 espacios	
adecuados	 para	 estudiar.	 Debido	 a	 esto	
debe	empezar	a:	
	
1)	 Estudiar	 en	 un	 lugar	 donde	 pueda	
concentrarse	 para	 desarrollar	 las	
actividades	 propuestas.	 Si	 en	 alguno	 de	
estos	 lugares	 logra	 desarrollar	



necesario,	 establezca	 unos	 horarios	
determinados	 y	 asigne	 un	 lugar	 que	
considera	 pertinente	 para	 optimizar	 su	
aprendizaje.	

unos	 horarios	 determinados	 y	 asigne	 un	
lugar	 que	 considera	 pertinente	 para	
optimizar	su	aprendizaje.	

satisfactoriamente	 sus	 actividades	 fíjelo	
como	un	lugar	especial	solo	para	estudiar	
	
2)	Fijar	de	manera	semanal	un	horario	de	
estudio	y	cúmplalos		
	
3)	Entregue	en	 los	tiempos	determinados	
las	actividades	propuestas	
	
4)	 Participe	 en	 todas	 las	 actividades	
propuestas		
	
5)	 Asigne	 un	 tiempo	 y	 horario	 para	
retomar	 sus	 apuntes,	 material	 o	
actividades	 antes	 de	 de	 presentar	 una	
evaluación.	
	
6)	 Realice	 un	 listado	 de	 todas	 las	
actividades	 que	 debe	 realizar,	
posteriormente	 asigne	 semanalmente	 un	
horario	 para	 cada	 una	 de	 ellas	 y	 revise	
constantemente	el	cumplimiento	de	cada	
una.		

Regulación	del	esfuerzo	
Alto	 Medio	 Bajo	

Usted	posee	 la	habilidad	de	esforzarse	y	
controlar	 su	 atención	 frente	 a	
distracciones,	 tareas	 difíciles	 o	 que	 le	
resultan	 poco	 interesantes.	 Es	 capaz	 de	
finalizar	 sus	 tareas	 y	 cumplir	 con	 sus	
metas	de	aprendizaje	porque	para	usted	
es	 importante	 trabajar	hasta	 terminar	 lo	
propuesto.	Es	importante	que	la	empiece	
a	 reconocer	como	parte	 fundamental	de	
usted	y	la	aplique	en	todas	las	situaciones	
de	aprendizaje	propuestas.	

En	 ciertas	 situaciones	 usted	 es	 capaz	 de	
esforzarse	 y	 controlar	 su	 atención	 para	
finalizar	 una	 tarea	o	 actividad.	 Para	 este	
curso	 es	 necesario	 que	 todo	 el	 tiempo	
usted	logre	controlar	su	atención	frente	a	
distracciones,	 tareas	 difíciles	 o	 que	 le	
resultan	 poco	 interesantes,	 así	 podrá	
cumplir	 sus	 metas	 de	 aprendizaje	 y	
terminar	lo	propuesto.	

Usted	 no	 tiene	 claro	 cómo	 controlar	 su	
atención	 frente	 a	 distracciones	 cuando	
está	 realizando	 una	 actividad	 de	
aprendizaje,	 cuando	 una	 tarea	 le	 resulta	
difícil	 o	 poco	 interesante.	 Todas	 las	
actividades	 propuestas	 tienen	 un	
propósito	 orientado	 hacia	 su	 formación	
como	 profesional,	 por	 lo	 tanto	 debe	
esforzarse	por	controlar	su	atención	para	
finalizar	sus	tareas	y	cumplir	con	sus	metas	
de	 aprendizaje	 de	 tal	manera	 que	 pueda	
trabajar	y	así	terminar	lo	propuesto.	
	
Para	 lograr	 controlar	 su	 atención	 usted	
debe:	
1)	Identificar	la	importancia	para	usted	de	
la	actividad	y	finalizarla	
	
2)	Si	no	le	gusta	una	actividad	trabaje	duro	
para	hacerla	bien	y	finalizarla,	pues	hacerla	
contribuye	a	su	formación	
	
3)	 Estudie	 también	 las	 partes	 que	 usted	
considera	difíciles,	no	se	centre	solamente	
en	las	fáciles.	
	
	
	

Búsqueda	de	ayuda	
Alto	 Medio	 Bajo	

Usted	tiene	 la	disposición	necesaria	para	
solicitar	 ayuda	 a	 sus	 compañeros	 o	
docente	 frente	 al	 desarrollo	 de	 una	

En	ciertas	situaciones	solicita	ayuda	a	sus	
compañeros	 o	 docente	 cuando	 no	 logra	
comprender	 una	 temática.	 Es	 necesario	

Usted	 tiende	a	buscar	poca	ayuda	de	sus	
compañeros	 o	 docentes	 cuando	 no	
comprende	un	contenido	o	una	actividad.	



actividad	de	aprendizaje,	esto	le	permitirá	
tener	 una	 mayor	 comprensión	 de	 los	
contenidos	del	curso	y	tener	varios	puntos	
de	vista	cuando	no	logra	entender	algo	o	
tiene	dudas.		

que	 en	 todos	 los	 momentos	 que	 usted	
tenga	 dudas	 frente	 a	 la	 comprensión	 de	
un	tema	busque	la	ayuda	necesaria,	pues	
así	 podrá	 aclarar	 sus	 dudas	 y	 lograr	
comprender	los	temas	planteados.		
	

Es	 relevante	 que	 empiece	 a	 reconocer	 la	
importancia	 de	 indagar	 con	 los	 demás	 lo	
que	ellos	saben	y	cómo	pueden	ayudarle	a	
resolver	sus	dudas.	Usted	empezará	a	ver	
que	 la	 ayuda	 de	 ellos	 le	 permite	
comprender	de	manera	más	fácil	los	temas	
planteados	en	este	curso.	
Las	estrategias	que	usted	puede	usar	para	
fortalecer	su	búsqueda	de	ayuda	son:	
	
1)	 Trabaje	 en	 compañía	 cuando	 sienta	 la	
dificultad	de	comprender	algún	contenido	
o	actividad	
2)	Identifique	los	compañeros	de	clase	que	
le	pueden	ayudar	cuando	usted	tenga	una	
dificultad	en	su	proceso	de	aprendizaje	
3)Cuando	no	entienda	algo	bien	pídale	al	
profesor	una	explicación	de	los	conceptos	
o	ideas	que	no	comprende	

 
 
 
 
 

 
 

 
 
 
 



 


