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RESUMEN

El presente trabajo busca determinar la influencia de la utilizacion de
estrategias metacognitivas en relacion con el nivel de pericia en psicologia
sobre la concepcién de aprendizaje de estudiantes universitarios.
Participaron 144 estudiantes de ambos sexos, pertenecientes a la ciudad
de Arica (Chile). Se utilizé el cuestionario de estrategias metacognitivas
(O'Neil & Abedi, 1996) y el inventario de concepciones de aprendizaje
(Martinez, 2004). Los resultados apuntan a que el nivel de pericia
y las estrategias metacognitivas correlacionan significativamente con
concepciones de aprendizaje. Sin embargo, en un andlisis detallado para
cada tipo de concepcién, se encontraron diferencias estadisticamente
significativas. Estos resultados evidencian que las concepciones del tipo
constructiva e interpretativo se ven mayormente influenciadas por el uso
de estrategias metacognitivas de aprendizaje, en contraposicién al tipo de
concepcion directivo, el cual es explicado, en mayor medida, por el nivel
de pericia inicial en el que se encuentran los estudiantes universitarios.
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ABSTRACT

The following article aims to determine the influence of using
metacognitive strategies related to perish levels of psychology on
learning conceptions of psychology undergraduates. 144 subjects from
a north city in Chile participated in this study. It was administered
the Questionnaire of Metacognitive Strategies (O'Neil & Abedi, 1996)
and the Learning Conceptions Inventory (Martinez, 2004). Results
showed significant correlations between learning conceptions with perish
level and metacognitive strategies. However, a detailed analysis found
significant results for each type of conception. These outcomes suggest
that constructive and interpretative conceptions are greater influenced
by the use of metacognitive strategies of learning, opposite to directive
conception, which is explained, in a greater way, by levels of initial perish
of psychology undergraduates.
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Introduccién

En las dltimas décadas, desde las ciencias
de la educacién, ha surgido una serie de
trabajos ligados al estudio del aprendizaje via
cambio conceptual. Esta drea profundiza en la
construccién cognitiva de conceptos, en adelante
concepciones, en disciplinas tan variadas como
la biologfa, la fisica, las humanidades, las ciencias
sociales, por mencionar solo algunas. Estas
concepciones se organizan bajo la forma de
teorfas personales, las cuales presentan grados
diferenciales de estructuracién formal (Carey,
1985a, 1985b). A partir de esto, el presente
enfoque se ocupa tanto de las concepciones
intuitivas, es decir, aquellas que presentan un
menor grado de estructuracién, como aquellas
que presentan un alto grado de estructuracién
formal, examinando el proceso y los mecanismos
de transformacién o relaboracién que ambos
tipos presentan (Dysktra, Boyle, & Monarch,
1992; Hewson & Thorley, 1989; Kuhn &
Lao, 1998; Limén, 2001; Rodriguez Moneo &
Carretero, 1996; White & Gunstone, 1989).

Las investigaciones aplicadas al contexto
educativo en concepciones intuitivas postulan
que detrds de las estrategias de aprendizaje
empleadas por el estudiantado existirfa un cuerpo
tedrico configurado a partir de un conjunto
de supuestos de ideas incoherentes o inconexas
entre si (Siljo, 1979). Estos supuestos inconexos
orientarian el logro de objetivos de aprendizaje,
evidenciando el rol de las creencias como
elemento de disposicién antes de la accién
(Pintrich, Marx, & Boyle, 1993).

Respecto del proceso vinculado al desarrollo
conceptual, en un momento inicial, las
concepciones intuitivas tienden a configurarse a
un nivel elemental de copia fiel del objeto por
representar, es decir, de aprendizaje de tipo fijo,
modificindose con posterioridad y gradualidad
en modelos de mayor estructuracién formal.
Entre las estrategias y actitudes estudiantiles que
facilitarfan el enriquecimiento o restructuraciéon
de este tipo de concepciones, se han identificado
la accién constructiva, la relatividad del
pensamiento, el cambio en las ideas y la

disposicién al cambio (Tynjild, 1997, 1999).

Tipos de concepciones de aprendizaje

Respecto del aprendizaje, Pozo y Scheuer (1999)
proponen tres tipos de concepciones: (a) el
directo, (b) el interpretativoy (c) el constructivo,
los cuales se definiran a continuacién.

El tipo de aprendizaje directo (a) considera
que existe una correspondencia directa entre
las condiciones de la ensefianza y el resultado
de lo aprendido, partiendo del supuesto de
que el conocimiento seria un reflejo fiel de la
realidad. El tipo de aprendizaje interpretativo
(b), por otro lado, plantea que la implicancia
personal del aprendiz, a lo largo del proceso de
enseflanza, se torna una actividad y estrategia
imprescindible para el logro de objetivos,
mediatizando la relacién entre condiciones de
aprendizaje y resultados esperados. Por tltimo,
el aprendizaje constructivo (c) asume como
esencial los procesos continuos, relacionales
y conflictivos entre sujeto-objeto, atribuyendo
a estos procesos un rol mediacional en la
reelaboracién y transformacién de lo aprendido.

Respecto de estos tres tipos de concepciones
de aprendizaje y su correspondiente vinculo con
el nivel educativo o ciclo vital del estudiantado,
la evidencia empirica no ha sido concluyente.
Por un lado, las investigaciones sefialan la
presencia de concepciones de alta estructuraciéon
formal tanto en estudiantes universitarios como
en adolescentes; sin embargo, algunos trabajos
sefialarian la presencia de este tipo también
en nifios de 8 afios (Pozo & Scheuer, 1999).
Contrario a esto, el tipo de aprendizaje directo
también ha sido observado en personas adultas
(Maiquez, Rodrigo, Capote, & Vermaes, 2000),
universitarios e incluso en personas dedicadas a

la ensefianza formal (Pozo & De la Cruz, 2003).
Nivel de pericia

El nivel de pericia se aboca al estudio sobre
el dominio especifico, en parcelas particulares
del conocimiento, por parte de expertos o
aprendices. Para Reif y Larkin (1991), el
nivel de pericia se define como “la coleccién
de conocimiento declarativo y procedimental
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necesario para atender a metas particulares, lo
que implica el uso de conceptos especificos, las
relaciones entre ellos y los métodos empleados en
el mismo” (p. 735).

Por su parte, Pozo (2003) hace referencia a la
nocién de dominio especifico del conocimiento
como “un conjunto de sucesos o contextos
que procesamos de acuerdo con las mismas
restricciones o principios” (p. 201).

A partir de esto, desde el enfoque del
dominio especifico, y particularmente desde
el nivel de pericia en la psicologia como
disciplina, se ha postulado que a medida
que aumenta la experticia sobre esta materia
también se incrementarfa el dominio sobre los
procesos cognitivos asociados al aprendizaje,
siendo posible identificar niveles mas complejos
en dichas concepciones y en las estrategias de
aprendizaje empleadas (Glaser, 1982).

En cuanto a la relacién entre los tipos de
concepciones de aprendizaje y el nivel de pericia
en el dominio especifico universitario, Schommer
(1993; Schommer, Calvert, Gariglietti, & Bajaj,
1997) encontraron la presencia de diferencias
significativas en los supuestos epistemoldgicos
sobre el aprendizaje que sostenian estudiantes
universitarios pertenecientes a distintos niveles
de formacién disciplinar. Estos resultados
convergen con estudios que han encontrado
evidencia similar (Alexander, Murphy, Guan, &
Murphy, 1998; Boulton-Lewis, Marton, Lewis, &
Wilss, 2000; Boulton-Lewis, Smith, McCrindle,
Burnett, & Campbell, 2001). Este dltimo punto
apoyaria la hipétesis del cambio conceptual
producto del avance alcanzado a lo largo de
la formacién universitaria, sin embargo, ain
no queda claro cudles serfan los pasos y las
situaciones que propiciarfan dichos cambios y
cudles serfan los factores asociados a dicha
restructuracion formal (Lonka, Joram, & Bryson,

1996).
Las estrategias metacognitivas

Desde el campo de la psicologfa cognitiva, se ha
identificado a la metacognicién como el proceso
que permite organizar la informacién, facilitando

la atencién, la motivacién, el aprendizaje, el
recuerdo, la comprension, torndndose, por tanto,
como el proceso de base a las tareas intelectuales
generales (Danserau, 1978; Decharms, 1972;
Dweck, 1975; Mischel & Baker, 1975; Nisbet &
Shucksmith, 1987; Valle et al., 1999; Vermunt,
1996, 1998).

En la década de los setenta del siglo
pasado, Flavell (1979) acufia el termino,
definiéndolo como el proceso de conocer el
propio conocimiento. Una década después, se
ha replanteado la definiciéon del concepto,
operacionalizdndolo y dividiéndolo en dos 4reas:

A) El conocimiento sobre los procesos
cognitivos  (saber qué), relativo a
personas, estrategias o tareas.

B) La regulacién de los procesos cognitivos
(saber cémo), relacionada con la
planificacion, el control y la evaluacién
de los procesos cognitivos (Brown,
Bransford, Ferrara, & Campione, 1983).

Es sobre el 4rea del “saber cémo”, de
tipo procedimental vy estratégico, que la
presente investigaciéon se enfocard. Respecto
de las estrategias metacognitivas, Schraw vy
Moshman (1995) han identificado tres tipos: la
planificacién (a), el control (b) y la evaluacién
(c). La planificacién (a) incluye la seleccién de
estrategias antes de la ejecuciéon de la tarea y
la seleccién de recursos adecuados para esta,
por ejemplo: secuenciaciéon de actividades y
asignacion de tiempo requerido. La estrategia de
control (b) remite a la revision que se realiza
durante la tarea y a la autoevaluacién durante la
ejecucion, por ejemplo: consideracion del cémo
se estid ejecutando la tarea o variacién de las
estrategias que no estan dando resultado. Y por
ultimo, la estrategia de evaluacién (c) comprende
la consideracién de los productos o resultados
finales de la tarea. Esta Gltima estrategia establece
una valoracién de lo realizado y lo que ha
quedado por mejorar de la actividad total
(Schraw & Moshman, 1995).

En cuanto a la investigaciéon sobre
metacognicién en contextos universitarios,
Boekaerts (1999) y Boekaerts y Niemivirta
(2000) concluyen que la activacion de la
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autorregulaciéon del aprendizaje implicaria el
uso de estrategias metacognitivas, requiriendo
la motivacién y el esfuerzo de los estudiantes
como elemento mediacional. Esta necesidad
adicional de motivaciéon y esfuerzo por
parte del estudiantado ocurriria por las
caracterfsticas propias de los contextos
educativos convencionales, es decir, aquellos
que tienden a centrar el aprendizaje en
el docente. En cuanto a la relacién entre
nivel de pericia y estrategias metacognitivas,
Nickerson, Perkins y Smith (1985) plantean
que los expertos no solo presentan mejor
manejo de conocimiento que los novatos, sino
que reconocen que saben mdas, empleando de
mejor manera el conocimiento, en términos
de organizacién, accesibilidad y adquisicién de
nuevos aprendizajes (Echeverria, Mateos, Pozo,
& Scheuer, 2001). Respecto de esto, algunas
investigaciones en el contexto universitario,
han sefialado que la falta de conocimiento
en el dominio especifico de la psicologia seria
una de las principales razones, por la cual
estudiantes noveles serfan metacognitivamente
menos habiles que los expertos, produciendo
asf un conocimiento fragmentado y menos
comprensivo (Martinez, 1999, 2004).

A partir de estos antecedentes, la presente
investigacién tiene como objetivo determinar la
influencia del nivel de pericia en el dominio
especifico de la psicologia y de las estrategias
metacognitivas sobre los tipos de concepcién
de aprendizaje en estudiantes universitarios de
psicologfa chilenos, considerando como base el
estudio de Martinez (2007) con estudiantes
universitarios espafioles. A partir de esto, la
originalidad de este trabajo reside en identificar
el tipo y grado de influencia de ambas
variables sobre el desarrollo de las concepciones
de aprendizaje en estudiantes universitarios
chilenos. Por tanto, se busca contrastar las
siguientes hipétesis: (1) el nivel de pericia en
psicologfa se asocia e influye sobre el tipo de
concepcién de aprendizaje, (2) las estrategias
metacognitivas se asocian e influyen sobre el
tipo de concepcién de aprendizaje y (3) ambas
variables se asocian e influyen sobre el tipo de
concepcién de aprendizaje.

Bajo esta propuesta de analisis, Brew (2001)
ha planteado la necesidad de realizar mayor
investigaciéon en torno al modelo del cambio
conceptual y el posible establecimiento de
relaciones explicativas entre esta y el uso
de estrategias de ensefianza, ampliando asi
el dominio explicativo sobre el aprendizaje
universitario y sus condiciones.

Metodologia
Participantes

Se utiliz6 un muestreo no probabilistico, al
seleccionar, en primer lugar, las dos tunicas
universidades que imparten la Carrera de
Psicologia en la ciudad de Arica; y en segundo
lugar, al seleccionar solo aquellos estudiantes
que cumplieran con los criterios de inclusién
muestral, establecidos de acuerdo con el nivel de
pericia. Participaron en el estudio 184 estudiantes
universitarios pertenecientes a la Carrera de
Psicologia. Estos se distribuyeron segin el nivel
de pericia que presentaban (Baja = 84; Media
= 59 y Alta = 41). Los participantes cursaban
el primer semestre (pericia baja), quinto semestre
(pericia media) y noveno semestre (pericia alta)
del primer semestre del afio académico de las
facultades de Psicologia de la Universidad de
Tarapacéd y Universidad Santo Tomés. La edad
promedio de los(as) estudiantes era de 22.42 afios
con una desviacién estdndar de 4.82. En cuanto

al sexo de los participantes, 59 eran hombres
(32.1 %), mientras 125 eran mujeres (67.9 %).

Instrumentos y variables

Los instrumentos y variables operacionalizadas
fueron los siguientes:

Inventario de concepciones de aprendizaje
(CONAPRE): inventario de autorreporte que
evalta concepcién de aprendizaje. Instrumento
disefiado y validado el afio 1999 por Martinez
Ferndndez. El cuestionario consta de 15
items, aunque inspirado inicialmente en la
categorizacion de Siljo (1979), fue reformulado
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mas tarde, tras un andlisis factorial, en tres
factores que corresponden a cada una de las
categorfas definidas por Pozo y Scheuer (1999)
para la concepcién de aprendizaje: directiva,
interpretativa y constructivista. El formato de
respuesta de la encuesta debe ser valorado en
una escala que va desde uno (Nunca) a cinco
(Siempre). Con los puntajes obtenidos se realizé
el andlisis de fiabilidad de escala, tanto por
factor como por escala completa. Respecto de
las confiabilidades por factor, se obtuvo un alfa
de Cronbach de 0.73 para el factor directivo,
0.59 para el factor interpretativo y de 0.77 para
el factor constructivista, mientras que a nivel
general la confiabilidad obtenida fue de 0.71.

Inventario sobre estrategias metacognitivas de
aprendizaje:  se utiliz6 el cuestionario de
autoreporte de O'Neil y Abedi (1996). El
instrumento se divide en dos factores: 1)
planificacién y 2) evaluacién-control. Este
instrumento posee veinte reactivos que se
contestan de acuerdo con una escala que va
desde uno (Nunca) a cinco (Siempre). Con
los puntajes obtenidos, se realiz6 el analisis
de fiabilidad de escala, tanto por factor como
por el instrumento completo. Respecto de las
confiabilidades por factor, se obtuvo un alfa de
Cronbach de 0.76 para el factor planificacién y de
0.82 para el factor control evaluacién, mientras
que a nivel general la confiabilidad obtenida fue
de 0.80 (alpha de Cronbach).

Nivel de pericia: esta variable se operacionalizé
en funcién del semestre que cursaba el
estudiante. La Carrera de Psicologia, en ambas
universidades, contempla un total minimo de 11
semestres. En el momento de la realizacion del
estudio, correspondiente al primer semestre del
afio académico, se seleccionaron 84 estudiantes
que se encontraban cursando el primer semestre
(45.7 %), los cuales fueron codificados como
nivel de pericia bajo; 59 estudiantes se
encontraban cursando el quinto semestre (32.1
%), los cuales fueron codificados como nivel de
pericia medio, y por dltimo 41 estudiantes se
encontraban cursando el noveno semestre (22.3
%), los cuales fueron codificados como nivel de
pericia alto.

Procedimiento

En primer lugar, se identificaron y seleccionaron
las dos universidades que impartian la Carrera
de Psicologfa en la ciudad de Arica. Tras la
obtencién de los permisos correspondientes, con
ambas direcciones de escuela, se establecié una
reunién informativa con los profesores de las
asignaturas con mayor cantidad de estudiantes
inscritos de primer, quinto y noveno semestre,
respectivamente. En cuanto a la produccién de
datos, se entregd a cada uno de los estudiantes
cuadernillos con los instrumentos descritos,
consignando el nivel cursado y los antecedentes
sociodemograficos generales. El tiempo de
respuesta de los cuadernillos fue de 15 minutos.
Tras la aplicacién del instrumento, se procedié a
la digitacion de los datos y su posterior anélisis,
utilizando el programa IBM SPSS Statistics 18.
Se efectuaron analisis de correlacién de Pearson,
andlisis de varianza (ANOVA) con prueba de
comparaciones miultiples y andlisis de regresion
multiple con el método de extraccién de pasos
sucesivos. Respecto de la dimension ética de
la investigacién, con la finalidad de resguardar
la confidencialidad de la informacién obtenida,
el cuadernillo de cuestionarios fue respondido
de forma voluntaria, anénima y supervisada
por el investigador responsable. Por tltimo,
la investigacién no conté con financiamiento
externo.

Resultados

Asociaciones entre las wvariables centrales del
estudio

Como primer objetivo se indagd sobre el
grado de asociacién, por medio del coeficiente
de correlacién lineal de Pearson, entre los
puntajes obtenidos en estrategias metacognitivas
y los tres tipos de concepcién de aprendizaje.
De acuerdo con lo observado, las estrategias
metacognitivas presentan una relacién negativa
y estadisticamente significativa con la dimensién
directiva r(184) = -.015, p = 0.035; por

el contrario, mostré6 una relaciéon positiva y
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significativa con la dimensién interpretativa
r(184) = 0.61, p = 0.000 y la dimensién
constructiva r(184) = 0.65, p = 0.000.

Analisis de varianza (ANOVA)

Como segundo objetivo, se analizé la existencia
de diferencias significativas entre los tres
tipos de concepcién de aprendizaje: directivo,
interpretativo y constructivista, en funcién de los
tres niveles de pericia: bajo, medio y alto. Para
esto, se utilizé el anélisis de varianza ANOVA
de un factor sobre cada tipo de concepcién de
aprendizaje.

Concepcion directiva:  para la concepcién
directiva, los 84 participantes de pericia baja
presentaron una puntuacién media de 15.29
(DE = 2.11), los 59 participantes de pericia
media presentaron una media de 11.86 (DE
= 3.06) y los 41 participantes de pericia
alta tuvieron un promedio de 10.73 (DE =
3.31). El estadistico de Levene (6.73, p =
0.002) permite concluir que las varianzas de
los tres grupos no son iguales. Se obtuvo
una diferencia estadisticamente significativa de
concepcidn directa sobre los niveles de pericia, F
(2.181) = 48.07, p = 0.000, n* , = 0.347, 95 %
ICs [14.83, 15.74], [11.07, 12.66] y [9.68, 11.78].
La prueba de Games-Howell revel6 que las
diferencias se producen entre el grupo de pericia
baja y los otros dos (p = 0.000), mientras que el
grupo de pericia media no alcanzé a diferenciarse
significativamente del grupo de pericia alta (p =
0.199).

Concepcion interpretativa: para la concepcién
interpretativa, los 84 participantes de pericia
baja presentaron una puntacién media de 20.01
(DE = 4.08), los 59 participantes de pericia
media presentaron una media de 22.59 (DE
= 3.02) y los 41 participantes de pericia alta
tuvieron un promedio de 22.20 (DE = 3.49).
El estadistico de Levene (3.16, p = 0.045)
permite concluir que las varianzas de los tres
grupos no son iguales. Se obtuvo una diferencia
estadisticamente significativa de concepcién
directa sobre los niveles de pericia, F (2.181) =

10.19, p = 0.000, #* , = 0.101, 95 % ICs [19.13,

20.90], [21.81,23.38] y [21.09, 23.30]. La prueba
de Games-Howell revel6 que las diferencias se
producen entre el grupo de pericia baja, frente
a pericia media (p = 0.000) y alta (p = 0.007),
mientras que el grupo de pericia media no alcanzé
a diferenciarse significativamente del grupo de
pericia alta (p = 0.825).

Concepcidn constructiva: para la concepcion
constructiva, los 84 participantes de pericia baja
presentaron una puntacién media de 15.67 (DE
= 3.92); los 59 participantes de pericia media
presentaron una media de 16.15 (DE = 3.66) y
los 41 participantes de pericia alta tuvieron un
promedio de 19.63 (DE = 3.03). El estadistico de
Levene (1.19,p = 0.304) permite concluir que las
varianzas de los tres grupos son iguales. Se obtuvo
una diferencia estadisticamente significativa de
concepcién directa sobre los niveles de pericia,
F (2, 181) = 17.14, p = 0, n* , = 0.159, 95
% ICs [14.81, 16.52], [15.20, 17.11] y [18.67,
20.59]. La prueba de Bonferroni revel6 que las
diferencias se producen entre el grupo de pericia
alta frente a pericia baja (p = 0) y media (p = 0),
mientras que el grupo de pericia baja no alcanzé
a diferenciarse significativamente del grupo de

pericia media (p = 0.730).

Anilisis de regresion con el método de
extraccion de pasos sucesivos

Para determinar el grado de influencia de las dos
principales variables independientes del estudio,
es decir, 1) Estrategias metacognitivas y 2) Nivel
de pericia sobre los tres tipos de concepciones de
aprendizaje, se utilizé el analisis de regresion
miltiple con el método de extraccion de pasos
sucesivos (stepwise), con el fin de que solo
ingresen, en orden de importancia, las variables
significativas estadisticamente.

Directiva: ~ los puntajes en la concepcién
directiva fueron regresados considerando las
estrategias metacognitivas y el nivel de pericia,
del cual solo esta dltima fue considerada en
el modelo final. El nivel de pericia explico
31 % de la varianza de los puntajes de
concepcién de aprendizaje (R2 = 0.32), siendo
muy significativo, F (1, 182) = 86.70 p = 0.
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Por dltimo, el nivel de pericia, p = -0.56, p
=0, 95 % IC [-2.92, —1.90], demostrd efectos
significativoss sobre la concepcion de aprendizaje
directiva.

Interpretativa: en segundo lugar, los puntajes
en la concepcidn interpretativa fueron regresados
considerando las estrategias metacognitivas y el
nivel de pericia, del cual solo las estrategias
metacognitivas fueron ingresadas en el modelo
final. Las estrategias metacognitivas explicaron
37 % de la varianza de los puntajes de
concepcién de aprendizaje (R2 = 0.37), siendo
muy significativo, F (1, 182) = 109.54 p = 0.
Por tltimo, el nivel de pericia, B = 0.61, p = 0,
95 % IC [0.169, 0.247], demostré efectos
significativos sobre la concepcién de aprendizaje
interpretativa.

Constructivista: por dltimo, los puntajes en
la concepcién constructivista fueron regresados
considerando las estrategias metacognitivas y el
nivel de pericia, del cual solo las estrategias
metacognitivas fueron ingresadas en el modelo
final. Las estrategias metacognitivas explicaron
43 % de la varianza de los puntajes de
concepcién de aprendizaje (R2 = 0.43), siendo
muy significativo, F (1, 182) = 139.82 p = 0.
Por tltimo, el nivel de pericia, B = 0.65, p = 0,
95% IC [0.194, 0.271], demostrdé efectos
significativos sobre la concepcion de aprendizaje
constructivista.

Discusién

En la presente investigacién, se analizd
el grado de asociaciéon entre el tipo de
concepcién de aprendizaje, el uso de estrategias
metacognitivas y el nivel de pericia en psicologia
de estudiantes universitarios chilenos. Los
principales resultados evidencian que tanto las
estrategias metacognitivas de aprendizaje como
el nivel de pericia en psicologia presentaron
una relacién significativa entre los tres tipos de
concepcién de aprendizaje. Sin embargo, en un
analisis detallado sobre cada tipo de concepcion,
aquellas que presentan un mayor grado
de elaboracion, interpretativo y constructivo,
tendieron a estar mayormente influenciadas

por el uso de estrategias metacognitivas de
aprendizaje. Los resultados similares han sido
reportados por Siljo  (1979) y Vermuntt
(1998), al identificar la presencia de relaciones
significativas entre el uso de estrategias de
autorregulaciéon por parte del estudiantado
y la respectiva posesién de una concepcién
constructivista del aprendizaje por parte de estos.

En cuanto al nivel de pericia en psicologia,
de acuerdo con la evidencia obtenida, los
estudiantes que presentaron altas puntuaciones
en los tipos de aprendizaje interpretativo y
constructivo tendieron a estar cursando el tercer
y quinto afio de la Carrera de Psicologia.
Estos resultados se condicen con la evidencia
entregada por Alexander et al. (1998) y Boulton-
Lewis et al. (2001).

Sin embargo, al analizar el grado de influencia
de ambas variables independientes sobre los tipos
aprendizaje de mayor complejidad y elaboracion,
fueron las estrategias metacognitivas las que
tuvieron mejor peso predictivo sobre ambas. Esto
quiere decir que, si bien inicialmente existe
una relacién asociativa entre concepciones de
aprendizaje, como categoria general, y niveles
de pericia en psicologia mas avanzados, tercer y
quinto afio respectivamente, serfan las estrategias
metacognitivas de planificacién, evaluacién y
control las que predecirfan mejor el avance
del aprendizaje directo hacia uno de caricter
més interpretativo o constructivo. Este resultado
se condice con investigaciones que sefialan
que los estudiantes expertos, en algin dominio
especifico, no solo sabrian m4s sino que también
conocerfan los mecanismos vinculados a una
mejor adquisicién del conocimiento. En sintesis,
este grado de experticia parecerfa influir, a
su vez, en el aumento de la capacidad para
resolver problemas en el dominio particular de
la psicologia, favoreciendo asi los procesos de
cambio conceptual (Nickerson et al., 1985).

Por otro lado, los estudiantes noveles
que cursan el primer afio de psicologia
presentaron una concepcién de aprendizaje
més directiva y una escasa utilizaciéon de
estrategias metacognitivas. Por esto, para la
concepcién directiva, el bajo dominio especifico
en psicologia, al encontrarse en la etapa
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inicial de la carrera universitaria, se mostrd
como el principal predictor, evidenciando el
predominio de estrategias de corte memoristico
o directo por parte del estudiantado de primer
afo, reproduciendo asi la informacién de los
docentes y adoptando un rol pasivo-receptivo
en el aula. Respecto de este tltimo punto, las
posteriores investigaciones debiesen profundizar
en la relacién, aplicada al contexto universitario,
entre las estrategias de ensefianza y los criterios
de evaluacién docente, dado que ambos irfan de
la mano con el tipo de aprendizaje promovido
(Villalobos et al., 2009; Marshall, Summer, &
Woolnough, 1999).

En relacion con este dltimo punto,
como aspecto por considerar en posteriores
investigaciones del 4rea, serfa relevante indagar
sobre la posible relacién entre el tipo de
concepcién directiva y rendimiento académico,
debido a las altas tasas de desercion al término
del primer afio universitario, equivalente a 19
% aproximadamente en universidades estatales
y 22 % aproximadamente en las universidades
privadas, de acuerdo con datos del Consejo
Superior de Educacién (Centro de Microdatos,
2008).

Presentado el antecedente sobre la desercién
universitaria en el primer afio, {qué pasaria
si a los estudiantes noveles de Psicologia,
es decir, de primer afio, se les ensefiara
diversas estrategias metacognitivas antes de la
entrega de los contenidos establecidos para
su formacién profesional? (Podria favorecer
la ensefianza de estrategias metacognitivas, el
avance hacia concepciones de aprendizaje de
mayor complejidad? (Hernindez, 2002). Estas
son solo algunas de los interrogantes que
debieran explorar las futuras investigaciones,
aplicables no solo al campo de la psicologia, sino
a todo campo investigativo que se preocupe y
ocupe del estudio del desarrollo conceptual y del
aprendizaje en general.
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