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Estrategias cognoscitivas y emocionales de estudiantes
universitarios en situaciones acadéemicas

Resumen

La autopercepcion constituye un proceso que permite al individuo conocerse a si
mismo, encontrar fallas y deficiencias y por ende enmendar aspectos que no le
permiten alcanzar las metas que se ha propuesto. En el ambito educativo la
autopercepcién acerca del desempefio académico, es fundamental como indicador
de los aciertos y desaciertos que los estudiantes van alcanzando a lo largo de su
trayectoria académica, en la cual juegan un papel importante las estrategias de
aprendizaje que son puestas en ejecucion en diferentes situaciones y que inciden de
manera significativa en el rendimiento de los estudiantes. En particular, las
estrategias cognoscitivas y las emocionales, influyen en las decisiones que los/as
estudiantes toman sobre cémo adquirir informacion, resolver problemas y enfrentar
situaciones tanto agradables como desagradables. Estas decisiones a su vez,
determinan los resultados que obtienen y el desarrollo cognoscitivo y emocional,
que de ser alto garantiza niveles de dominio que capacitan a los estudiantes para
lograr aprendizajes significativos. Este trabajo se apoya en los aportes de la

psicologia cognoscitiva y psicologia de la emocion para analizar la autopercepcion
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de los dominios cognoscitivo y emocional de estudiantes universitarios, en
diferentes situaciones académicas.

Para lograr este objetivo se construyé y validé un instrumento denominado
Escala de dominios cognoscitivo y emocional para estudiantes universitarios, el
cual fue aplicado a 311 estudiantes de la carrera de Licenciatura en Informatica de
la Universidad de Oriente Nucleo Nueva Esparta, en el periodo académico 2011-1.
Ademas fueron realizadas 14 entrevistas con estudiantes de diferentes niveles de
rendimiento. Los datos cuantitativos fueron analizados con el programa SPSS
version 15.0 y para las entrevistas se utilizo el andlisis de contenido.

Los resultados permitieron encontrar diferencias entre estudiantes de
rendimiento académico alto, medio y bajo y entre mujeres y hombres en cuanto al
uso de estrategias cognoscitivas y emocionales. Ademas se encontrd correlacion
entre los dominios cognoscitivo y emocional, y entre éstos y el rendimiento
academico de los/as estudiantes.

Los hallazgos de este trabajo pueden contribuir con reformas importantes en el
disefio curricular de la Licenciatura en informatica y otras carreras cientifico
tecnoldgicas a nivel nacional, promoviendo el fortalecimiento de bases tedricas que
contribuyan con una mejor comprension y desempefio en la practica.

En futuras investigaciones seria interesante indagar acerca de otras estrategias
cognoscitivas, emocionales y metacognoscitivas y su incidencia en el rendimiento

de los estudiantes, ademas de extender los estudios a otras carreras a fin de poder
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contrastar los resultados.
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CAPITULO 1

El problema de investigacion



El problema de investigacion

La Educacién Superior es el foco de gran nimero de congresos, foros, discusiones,
reflexiones criticas y propuestas a nivel mundial y regional, destinadas a su constante
mejora y transformaciones a fin de adecuarla a los constantes cambios de toda
sociedad. En particular, se discute con relacion a paises cuyas caracteristicas han
generado preocupacion tanto en los estudiantes y docentes como en altos funcionarios
de organismos como el Instituto internacional de la UNESCO para la Educacion
Superior en América Latina y el Caribe (IESALC), quienes siguen de cerca cifras,
indices y estadisticas en general, de los avances y retrocesos de esas regiones, a fin de
impulsar las reformas pertinentes.

La experiencia universitaria es una etapa critica en el desarrollo de los estudiantes,
debido a que en ella deberian ser preparados para tomar las decisiones importantes
en la sociedad del futuro (Escurra, 2006). Ademas, la demanda por el ingreso a
estudios de tercer nivel se ha triplicado de manera alarmante en los Gltimos afios y en
algunos casos la respuesta en diversos paises ha sido la creacion de mas universidades
tanto publicas como privadas. En el caso de estas ultimas se discute, en particular, el
peligro de mercantilizar el acceso a la educacién superior.

En América Latina ademas de la amenaza de la mercantilizacion de la educacion
en niveles de educacion primaria y secundaria, padecemos de problemas tales como
la deficiente preparacion académica de los estudiantes; la aglomeracion de

estudiantes por aula; la pobreza de muchos de ellos y ellas; la deficiente preparacion

29



de los docentes; el nimero insuficiente de escuelas y su baja calidad. Eso genera una
gran brecha entre quienes provienen de los sectores mas pobres (mayoritariamente
egresan de instituciones publicas) y quienes tienen la posibilidad de acceder a una
educacion secundaria privada. Esta brecha se agudiza con el proceso de globalizacion

que aplasta a quienes no estan a la par en los Gltimos avances tecnoldgicos.

Aspectos negativos y positivos en la Educacién Superior latinoamericana actual

En cuanto a la educacion superior se han producido una serie de reflexiones
destinadas a definirla de modo que garantice una cierta calidad. Los aspectos en los
cuales los autores suelen coincidir son los siguientes:

elLa mision de la Universidad es la formacion de ciudadanos dotados de
autonomia de pensamiento que les permita desplegar sus potencialidades (Misas,
2010).

e “El desarrollo que ofrece la Educacion Superior debe ser sostenible y
profundamente humano, o sea integral (todas las dimensiones humanas), permanente
(para hoy y mafiana) y universal (para todas las mujeres y todos los hombres)” (Dias,
2008:108).

e“Aprender a aprender y educacion permanente son necesidades de la vida
actual reclamadas por aquellos que pugnan por una educacion publica y por el
desarrollo humano sostenible...” (Mufioz, 2008:129).

e La ensefianza desarrolla las potencialidades de quien la recibe permitiendo el
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perfeccionamiento de sus habilidades, la adquisicion de nuevas competencias y el
desarrollo de las aptitudes para desempefiarse en una profesion u oficio (Misas,
2010).

o El caracter publico de las instituciones educativas las compromete a elevar y
ampliar el patrimonio cognitivo y cultural de todas las personas (Dias, 2008).

e Los estudiantes estan hoy mas informados en términos cuantitativos, pero no
en todos los casos hay aumento en calidad de aprendizaje significativa, critica,
reflexiva y duradera (Mufioz, 2008).

¢ “El aprendizaje significativo se vuelve preponderante, y la capacidad de
pensar y resolver problemas debe tener preeminencia sobre la mera acumulacion de
informacion” (Dias, 2008:130) Lo importante es formar profesionales emprendedores
capaces de ‘inventar trabajo’ y crear nuevos empleos y no profesionales pasivos que
entran al campo laboral a competir por empleos ya creados. Un problema en
Latinoamérica es que hay mucho trabajo y pocos empleos (Mufioz, 2008).

e El actual conocimiento esta organizado, se produce y se transfiere hacia la
sociedad no solo de forma diferente sino que ha adquirido un valor abismalmente
superior al de antafio, y su expansion esta cobrando formas inusitadas... la
transformacion mas relevante que esta ocurriendo se concentra en como el método, la
técnica, la gestion y la organizacion de los nuevos contenidos y en como éstos se
producen y se transfieren (Didriksson, 2008).

e Existen dificultades y carencias en la infraestructura, en la profesionalizacion
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docente, en la calidad de los estudiantes, en la definicidn de objetivos y de programas.
La baja calidad de los estudiantes se da por las carencias que presentan en su bagaje
de conocimientos respecto de los contenidos académicos suministrados por las
escuelas precedentes (Dias, 2008).

El deber ser, segun las reflexiones de los expertos en materia educativa, no se
acerca ni siquiera a lo que se observa en la realidad de paises latinoamericanos y del
Caribe. Estos paises, a pesar de esfuerzos realizados por muchos de sus gobiernos no

han logrado las metas que fueron propuestas para inicios del siglo XXI.

Educacion superior en Venezuela

En Venezuela, ademas de todos los problemas anteriormente mencionados,
destaca el aumento de estudiantes que demandan educacién superior. Segin Ramirez
(2010), apoyado en declaraciones de radio del Ministro de Educacion Héctor
Navarro, y en estadisticas ofrecidas por la OPSU, para la década de los 50 (siglo XX)
el nimero de inscritos en las universidades era de 22.000 alumnos aproximadamente;
mientras que los inscritos en institutos de educacién superior para el afio 2009 (siglo
XXI) sobrepasaron los 2.250.000 estudiantes. Sin embargo, este autor plantea que
contingentes de bachilleres ingresan y pocos semestres después desertan por no poder
superar unas exigencias académicas que rebasan su precaria formacion
preuniversitaria. A esto debe afadirse el elevado costo econémico que tal situacion

representa para cualquier pais.
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A pesar de que las cifras de estudiantes universitarios registrados entre la década
de los 50, y afos recientes, segun Platone y Cabrera (2005) aproximadamente solo
una cuarta parte de la poblacion estudiantil que egresa de la secundaria, accede a las
universidades; siendo la mayoria pobre del pais, proveniente de las escuelas oficiales,
la mas afectada, pues muchos no logran ingresar. Ademas un elevado numero de
alumnos que han superado los obstaculos de la admisién logrando ingresar a los
institutos de educacion superior, se mantienen sin embargo afio tras afio sin aprobar
las asignaturas y se trasladan de una carrera a otra sin culminarlas. Eso refleja las
consecuencias de elecciones no adecuadas, a la vez que limita el acceso de otros
estudiantes interesados. A lo anterior se suma un problema importante en muchos
estudiantes universitarios: el escaso rendimiento que se manifiesta en un alto indice

de repitencia y desercion.

El &mbito de esta investigacion

En la Universidad de Oriente Nucleo Nueva Esparta (UDONE), ubicada en la Isla
de Margarita, mi contexto laboral, se observan a nivel general, todos los problemas
anteriormente planteados: gran nimero de estudiantes que no pueden ingresar; bajo
nivel de rendimiento académico en los que logran ingresar; desercion; cambios de
especialidad; repitencia; entre otros. En esta institucién se ofrecen doce carreras de
Licenciatura y dos carreras técnicas. Las técnicas son TSU en Administracion de
empresas hoteleras y TSU en Administracion de empresas turisticas. Las licenciaturas

son: Contaduria Publica, Administracion, Educacién Integral, Enfermeria, Turismo,
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Hoteleria, Acuacultura, Biologia Marina, Biologia Pesquera, Tecnologia de
Alimentos, Estadistica e Informatica. Las cuatro primeras han crecido en cuanto a
demanda por parte de los estudiantes. La Licenciatura en Estadistica y las Ciencias
del Mar, siempre han mantenido un nivel de baja matricula y, Hoteleria, Turismo e
Informatica han venido descendiendo. La Licenciatura en Informatica, en particular,
refleja una situacion alarmante puesto que en afios anteriores llegd a ocupar la
posicién nimero uno en demanda estudiantil. Su decrecimiento ha sido tal que hoy en

dia se encuentra entre las ultimas posiciones en lo que a matricula se refiere.

La licenciatura en Informatica y sus problemas

Es esta Licenciatura la que he elegido para realizar la investigacion sobre las
“Estrategias cognoscitivas y emocionales de estudiantes universitarios en situaciones
académicas”. Segun el perfil desarrollado por la UDO para esta Licenciatura, los
egresados de la Licenciatura en Informatica estaran en capacidad de:

o Disefar y desarrollar programas de aplicacion para el sector productivo.

o Desarrollar y aplicar nuevas metodologias para la construccién de paquetes de

programacion.

o Realizar funciones administrativas en empresas relacionadas con la

produccién y servicios de computacion.

o Disefiar y manejar sistemas de bases de datos.

o Programar, dirigir y supervisar la seleccion, montaje y operacion de sistemas

de computacion.
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Revisar, validar y contrastar la recoleccion, clasificacion y procesamiento de
los datos requeridos por los sistemas de informacién de la institucion donde se
desempefia.

Definir las politicas y toma de decisiones estratégicas que permitan integrar
todos los procesos y sistemas de la empresa.

Dominar las técnicas del uso de computadores, programacién de calculos,
programacion de problemas numéricos, métodos de administracién interna de
la maquina, métodos de simulacion, tratamiento de la informacion, docencia y
computacion.

Resolver problemas provenientes de la utilizacion de los sistemas de
computacion en los campos de las ciencias naturales, humanas y

empresariales (UDONE, 2007).

Tomando en cuenta las competencias para las cuales se forman estos futuros
profesionales y que hoy en dia el avance cientifico tecnologico es indispensable para
el desarrollo de cualquier pais, es preocupante que el nimero de estudiantes de
Informatica de la UDONE esté disminuyendo de manera constante y rapida, ya que
de este area egresan licenciados que tienen la responsabilidad de resolver
problematicas relacionadas con sistemas obsoletos y generar cambios profundos en lo
que a tecnologia de avanzada se refiere. Estudiantes que han egresado de esta carrera
han propiciado cambios estructurales e importantes en sistemas de informacién,
claves para el desarrollo del Nucleo Nueva Esparta. Un ejemplo de ello, entre muchos

otros, destaca la creacion de “Atenea”, un sistema que permite a los estudiantes y
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profesores acceder a horarios, citas de inscripcion, record académico, promedio
general de notas, entre otras tareas. Este servicio fue creado como trabajo de grado
por dos estudiantes que egresaron de esta carrera, uno de los cuales se desempefia
actualmente como Jefe del Departamento de Admision y Control de Estudios y como
profesor del Programa de Licenciatura en Informatica.

Los progresos impulsados por los egresados de informatica no sélo se limitan al
ambito de nuestra Casa de Estudios, sino que se han extendido a la region Nueva
Esparta, e incluso a nivel nacional e internacional ya que progresan en otros paises.
Por esta razon el foco de atencion de este trabajo esta dirigido a los estudiantes de
Licenciatura en Informatica de la UDONE, pues al mismo tiempo que hay estudiantes

de muy alto nivel de rendimiento, los hay también de muy bajo rendimiento.

Factores que inciden en la permanencia estudiantil de la carrera de Informatica
seguin sus profesores

En entrevistas realizadas a profesores de la Carrera de Licenciatura en Informatica,
destacan como factores que han influido en la disminucion de la matricula los
siguientes: 1. La oferta de otras instituciones educativas que abrieron sus puertas en la
region insular, con programas de carreras afines como Ingenieria de Sistemas, 2. Falta
de motivacion de los estudiantes, 3. preparacion deficiente en afios educativos
precedentes, 4. Reforma curricular implementada en el 2006, 5. Inmadurez
emocional y, 6. Falta de estrategias para enfrentar los altos niveles de exigencia de

esta carrera.
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De los factores anteriormente mencionados son aspectos externos la oferta de
otras carreras, la reforma curricular y los niveles de exigencia de la carrera. Son
aspectos cognoscitivos los conocimientos previos, la carencia de estrategias y son
aspectos afectivos/emocionales, la motivacion, y la inmadurez. En este trabajo seran
abordados conjuntamente los elementos cognoscitivos y emocionales presentes en los
estudiantes de Licenciatura en informatica, que se mantienen en esta carrera.

Las emociones pueden generar ideas, pensamientos y planes que promuevan
acciones para lograr objetivos, asi como pueden también bloquear razonamientos,
procesamiento de informacion e incluso procesos de resolucidén de problemas. De
esta forma, la emocion influye sobre la cognicién, tanto para bloquearla como para
activarla. Por otra parte la cognicion puede permitir un mejor manejo de emociones,
al planificar y/o reflexionar acerca de situaciones dificiles que pueden ser mejoradas
o modificadas, a través de ciertas acciones; pero también puede ocurrir que
pensamientos negativos o catastroficos, interfieran en emociones de caracter positivo

y sean de esta manera convertidas en emociones perturbadoras.

Exito y fracaso estudiantil como problema de investigacion

En cualquiera de los niveles de ensefianza los docentes pueden darse cuenta de que
los/as estudiantes con éxito y los/as de bajo rendimiento emplean diferentes
estrategias, tal como ocurre en el caso de los/as expertos/as y los/as principiantes en
las distintas areas del saber (Mufioz, Beltran y Lopez, 2009). Por tal razon este

estudio se centrard en las estrategias que los estudiantes de diferentes niveles de
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rendimiento académico (alto, medio y bajo) usan para adquirir informacion y resolver
problemas (cognoscitivas) y las que despliegan cuando enfrentan situaciones en las
cuales sus emociones entran en juego (emocionales).

Segun datos suministrados por el departamento de Admision y Control de
Estudios, en la Licenciatura en Informatica de la UDONE, se han venido presentando
porcentajes de repitencia que se han mantenido con cifras entre 50% y 60%, lo cual
es preocupante para los estudiantes y para esta institucion. Es cierto que, en los
alumnos con amplio fracaso acumulado, las causas son muy complejas, pero también
entre ellas ocupa un lugar destacado la deficiencia en habilidades cognoscitivas y
metacognoscitivas (Gargallo, 1995).

El éxito y el fracaso académicos en el ambito universitario son temas que
adquieren cada vez mayor importancia en la investigacion educativa actual, sobre los
que existe acuerdo en cuanto a ubicar su origen en la confluencia de multiples
factores, entre los que destacan el uso de adecuadas o inadecuadas estrategias de

aprendizaje (Escurra, 2006). Fernandez, Beltran y Martinez (2001) sefialan que:

El estudio de las estrategias de aprendizaje configura un nlcleo fundamental de
investigacidn, tanto por la evolucion del paradigma cognitivo, centrado en los procesos
constructivos del aprendizaje y en la influencia de variables mediadoras; como por la
evolucidn del contexto educativo que cada vez mas se centra en el papel del alumno/a

como verdadero protagonista de su aprendizaje (p. 280).
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Cognicidn, emocidn y su importancia en esta investigacion

Las estrategias de aprendizaje se encuentran muy relacionadas con los
componentes cognoscitivos que influyen en el proceso de aprender (Valle, Gonzalez,
Cuevas y Fernandez, 1998). Sin embargo, tanto en el ambito cognoscitivo como en el
emocional existen estrategias que son propias de cada estudiante y que difieren unas
de otras dependiendo de las experiencias previas de los mismos, de la situacion
académica y del nivel de rendimiento académico, entre otros factores. Estas
estrategias ya forman parte del dominio de cada estudiante, por lo que he tomado el
concepto de dominio cognoscitivo para representar las estrategias que son usadas por
los estudiantes cuando intentan aprender, adquirir informacion y resolver problemas.
Asimismo, inclui el concepto de dominio emocional, pues engloba las estrategias que
son utilizadas para enfrentar tanto emociones agradables como desagradables en
diferentes situaciones académicas.

Los objetivos particulares de cualquier estrategia de aprendizaje pueden afectar la
forma en que se selecciona, adquiere, organiza o integra el nuevo conocimiento, o
incluso la modificacion del estado afectivo o motivacional del aprendiz. Diaz Barriga
y Hernandez (1999) sostienen esa posicion, reconociendo la importancia de las
estrategias tanto en su dimension cognoscitiva como en la afectiva, al igual que se
hace en esta investigacion.

Gonzélez y Gonzélez (2000), destacan la importancia de centrarse en las

dindmicas afectivas de la practica docente en la basqueda de elementos
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fundamentales en la formacion integral del estudiante universitario. En el contexto
educativo las emociones como elemento fundamental de la afectividad, han sido poco
estudiadas, pareciera que la Unica emocién importante para los estudiantes es la
ansiedad, y la Unica situacion académica de interés son los exdmenes, por ello en este
trabajo se intenta indagar sobre otras emociones mas alla de la ansiedad y las
estrategias (dominio emocional), utilizadas cuando se las despliega en diferentes
situaciones académicas, y no solo en la presentacion de evaluaciones escritas.

Por eso se necesita estudiar los procesos suscitados por las emociones que sienten
estudiantes universitarios en diferentes retos académicos, tomando en cuenta que
existe una relacion entre emociones y ejecucion (Ashkenasy, 2004), vy que esas
emociones son consideradas como importantes en la activacion de formas de
responder a los retos del ambiente (I1zard & Ackerman, 2000). Por tal razén, asombra
que las emociones hayan sido tan poco estudiadas en contextos académicos,
considerando que los estudiantes, y en especial los universitarios, necesitan estar
altamente motivados, en interaccion con los otros y en constante adaptacion a cada
reto y exigencia de su entorno educativo. Por eso es interesante la opinion de Choliz
(2005) al destacar las funciones adaptativas, motivacionales y sociales de las
emociones.

Algunos investigadores se han preocupado por estudiar lo que ellos denominan
“emociones académicas” (Erkan, Isiklar & Bozgeyikli, 2006; Frenzel, Pekrun &
Goetz, 2007; Goetz, Frenzel, Pekrun & Hall, 2006; Kleine, Goetz, Pekrun & Hall,

2005), encontrando la relacion que existe entre el tipo de metas que los estudiantes
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tienen y las respuestas emocionales que generan. Asi como la clasificacion que hacen
entre emociones activadoras (disfrute, orgullo, esperanza, rabia, ansiedad y
verguenza) y desactivadoras (alivio, relajacion, aburrimiento y desesperanza). Lo
cual brinda valiosa informacion para entender la relacion existente entre desempefio
académico y emociones sentidas por los estudiantes en diferentes situaciones.

Se habla de “aprender a aprender” (Fernandez y Wompner, 2007; Moreno, 2003),
expresion que segun Diaz Barriga y Hernandez (1999) implica la capacidad de
reflexionar sobre la forma en que se aprende y, actuar en consecuencia,
autorregulando el propio proceso de aprendizaje mediante el uso de estrategias
flexibles y apropiadas que se transfieren y adaptan a nuevas situaciones. Esto es: una
forma de metacognicion. Esta capacidad de autorreflexion acerca de aspectos
relacionados con el aprendizaje se manifiesta de manera diferente de un estudiante a
otro. Pintrich (2002) establece que los estudiantes que estdn conscientes de sus
propias dificultades pueden prepararse mejor para futuras situaciones en las que
deban hacer uso de aquello de lo cual carecen. Los estudiantes que no cuentan con
este autoconocimiento tienen menos probabilidades de adaptarse a diferentes
situaciones y de regular su propio aprendizaje.

De aqui viene la importancia del proceso de Autopercepcion, en tanto permite a
los estudiantes darse cuenta de sus propias debilidades y fortalezas y estar conscientes
de las estrategias cognoscitivas y emocionales que utilizan en diferentes situaciones
académicas; ademas de permitirles decidir acerca del uso de estrategias adecuadas

que favorezcan y promuevan el aprendizaje significativo, aspecto estudiado en el
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campo de la psicologia educativa (Muria, 1994, Novak y Cafias, 2010).

Marco disciplinario de esta investigacion

Este trabajo estd enmarcado en el campo de la psicologia educativa y se apoya en
un enfoque que concibe el aprendizaje como un proceso eminentemente activo, donde
el protagonista principal es el estudiante. Asi, la visién que presento del estudiante,
no se refiere a alguien que se limita a adquirir conocimientos, sino que usa sus
experiencias previas, y construye significados a partir de los contenidos informativos
(Beltran, 1993). La manera como el estudiante usa esas experiencias es la que va a
determinar que sus estrategias sean adecuadas o inadecuadas para las demandas de su
entorno educativo. Dichas experiencias determinan un mayor o menor nivel de
conciencia y autoconocimiento acerca de sus propias fortalezas y deficiencias; es por
esto que en este trabajo las estrategias cognoscitivas y emocionales seran estudiadas
partiendo de propio marco referencial del estudiante, que en algunos casos es
congruente con la realidad y en otros demuestra serias inconsistencias; por lo que la
autopercepcion constituye el proceso esencial que enmarca los dominios cognoscitivo

y emocional de aqui en adelante.

Interrogantes y objetivos en esta investigacion

Este trabajo busca responder a las siguientes interrogantes:
e ,Como es la autopercepcion del dominio cognoscitivo de estudiantes de

rendimiento académico alto, medio y bajo de la UDONE, en diferentes
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situaciones académicas?

e ,Como es la autopercepcion del dominio emocional de estudiantes de
rendimiento académico alto, medio y bajo de la UDONE, en diferentes
situaciones académicas?

e ;Existen diferencias entre los estudiantes de diferentes niveles de rendimiento,
con respecto a la autopercepcion de sus dominios cognoscitivo y emocional
en diferentes situaciones académicas?

e /Existen diferencias en los dominios cognoscitivo y emocional de los y las
estudiantes segun su género?

e /Existe correlacion entre las estrategias que conforman la autopercepcion del
dominio cognoscitivo y el nivel de rendimiento académico que obtienen los
estudiantes?

e /Existe correlacion entre las estrategias que conforman la autopercepcion del
dominio emocional y el nivel de rendimiento académico que obtienen los
estudiantes?

e Existe correlacion entre la autopercepcién del dominio cognoscitivo y del
dominio emocional de los estudiantes?

Para responder estas interrogantes se establecié como objetivo general: analizar la
autopercepcion de los dominios cognoscitivo y emocional de estudiantes
universitarios, en diferentes situaciones académicas, y para su logro se derivan los
siguientes objetivos especificos:

1.- Caracterizar la autopercepcion del dominio cognoscitivo de estudiantes de
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rendimiento alto, medio y bajo de la UDONE, a partir de las estrategias
cognoscitivas que usan en diferentes situaciones académicas.

2.- Caracterizar la autopercepcion del dominio emocional de estudiantes de
rendimiento alto, medio y bajo de la UDONE, a partir de las estrategias
emocionales que usan en diferentes situaciones académicas.

3.- Comparar la autopercepcion del dominio cognoscitivo y del dominio
emocional de estudiantes de diferentes niveles de rendimiento de la UDONE,
en diferentes situaciones académicas.

4.- Determinar si existen diferencias entre la autopercepcién del dominio
cognoscitivo y del dominio emocional en estudiantes de género masculino y
en estudiantes de género femenino.

5.- Establecer si existe correlacion entre las estrategias que conforman la
autopercepcién del dominio cognoscitivo y el nivel de rendimiento académico
alcanzado por los estudiantes.

6.- Establecer si existe correlacion entre las estrategias que conforman la
autopercepcién del dominio emocional y el nivel de rendimiento académico
alcanzado por los estudiantes.

7.- Determinar si la autopercepcion del dominio cognoscitivo correlaciona con

la autopercepcién del dominio emocional.
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CAPITULO 2

La Autopercepcién
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La Autopercepcion

La teoria de la autopercepcion se fundamenta en aportes provenientes de la
psicologia de la personalidad y de la psicologia cognoscitiva. ElI concepto de
autopercepcion fue usado por Bem (1967) para definir la supervision que hace cada
persona de su propio comportamiento y los juicios que elabora sobre si misma con
base en lo que esta haciendo. En este sentido, adquirir o cambiar actitudes a partir de
auto-observaciones de la conducta personal constituye el principio basico de la teoria
de la autopercepcidn. Esta teoria establece que cuando las actitudes de un individuo
son débiles o ambiguas, éste se coloca en la posicién de alguien que observa desde
afuera y, en funcién de lo que autoobserva, cambia sus actitudes o adquiere otras. De
esta manera, asi como las personas son capaces de discernir las actitudes de otros,
también pueden hacerlo con respecto a sus propias actitudes. En los estudiantes
universitarios es de gran utilidad este proceso de autoobservacion, ya que les permite
darse cuenta de qué aspectos de si mismos deben cambiar y, cuales deben mantener,
en funcién de que les alejen, o les acerquen, a las metas académicas esperadas.

Super (1963 en L’Ecuyer, 1985) hace referencia a la autopercepcion para
diferenciarla del autoconcepto, como componentes del si mismo. Autopercepcion
seria el material perceptual bruto, al cual denomina percepciones sobre si mismo
(autopercepcidn), es decir, toda la informacion que el individuo percibe como parte
de si. EI material perceptual organizado seria lo que se define como concepto de si

mismo (autoconcepto). A su vez, las percepciones de si mismo se subdividen en
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primarias, que se refieren a los elementos que las personas perciben como
relacionados con ellas mismas y, percepciones secundarias, que se caracterizan por
las primeras relaciones de semejanzas o de diferencias entre diversas percepciones
primarias. Cuando la persona comienza a relacionar varias percepciones primarias,
buscando entre ellas consistencias y contradicciones (con respecto a lo que considera
propio de si) se dice que esta desarrollando autopercepciones de tipo secundario.

Segun L’Ecuyer (1985) la autopercepcion esta constituida por dos componentes
del si mismo: la percepcion que el individuo tiene de si mismo y la percepcion que se
tiene acerca de su propia accion. En este trabajo el énfasis ha sido puesto en las
percepciones que tienen los estudiantes de sus propias acciones, en este caso,
estrategias emocionales y estrategias cognoscitivas. Por las primeras se entienden las
acciones que los estudiantes realicen o dejen de realizar, luego de experimentar
emociones en situaciones académicas. Por ejemplo, luego de obtener una baja
calificacion, que no esperaba, el estudiante se siente desalentado ¢qué hace entonces
para cambiar dicha emocion desalentadora? Por su parte, las estrategias cognoscitivas
se refieren a las estrategias que utilizan para adquirir informacion (en asignaturas
tedricas y practicas), y resolver problemas (en asignaturas practicas).

La autopercepcion es de caracter localizado y transitorio, pues se trata de un
conocimiento de si mismo menos elaborado y menos integrado que el autoconcepto
(Armada, 1983). Este caracter localizado y transitorio es el que permitira abordar
situaciones especificas y particulares experimentadas por los estudiantes en su &mbito

educativo, en lo que respecta a autopercepcién de los dominios emocional y

47



cognoscitivo en el contexto académico.

Términos asociados a la autopercepcion

Es dificil establecer fronteras que permitan separar la autopercepcion de otros
términos relacionados. A continuacion intento delimitar las caracteristicas que
separan a ese constructo de otros.

El autoconocimiento. Este concepto es considerado por Fierro (1996), como un
proceso de conocimiento de uno mismo (del si mismo) que abarca cinco fases
complejas de actividad cognitiva: autoatencion, autopercepcion, memoria
autobiografica, autoconcepto y autodeterminacion. Para este autor la autopercepcion
es una fase en el camino que lleva a las personas a autoconocerse.

El autoconcepto. Ha sido definido como el saber conceptual, posibilitado por el
yo, referido a la propia persona. Constituye una unidad organizada de significados
autorreferentes que se atribuye el sujeto como persona y como participe de
situaciones sociales donde interactia con otros (Armada, 1983).

Esta definicion es importante para diferenciar la autopercepciéon del
autoconcepto, términos utilizados de manera indistinta por muchos autores. Si
analizamos las definiciones de autopercepcién y de autoconcepto planteadas por
Armada, se puede inferir que para ella la diferencia se encuentra en el nivel de
integracion y organizacion de cada uno de esos constructos. Ambos constituyen
informaciones autorreferentes, de tal modo que cuanto mas organizada e integrada

esté esta informacidn, mas nos estamos acercando a lo que llamamos autoconcepto.
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La autopercepcion se refiere a las informaciones sobre si mismo, que el individuo
recibe de su ambiente, a las que Super (1963, en L’Ecuyer, 1985) llama material
perceptual bruto y que cuando se integran a las estructuras autorreferentes antes
mencionadas, pasan a formar parte del autoconcepto.

Shavelson, Hubner & Stanton (1976), y Gonzélez-Pienda, Nufez, Gonzélez-
Pumariega y Garcia (1997), han comprobado la existencia de dos dimensiones del
autoconcepto: la estructural y la funcional. La dimensién estructural se apoya en
ciertas caracteristicas del autoconcepto como la multidimensionalidad, el
ordenamiento jerarquico, la estabilidad en sus dimensiones y su estructura definida;
las cuales le dan forma y la distinguen de cualquier otro constructo. A su vez la
dimensién funcional, segin Gonzélez et al. (1997; Barca, Peralbo, Porto, Santorunn y
Vicente, 2009), incluye procesos y estrategias cognoscitivas de autorregulacion, el
autoconcepto operativo y sus funciones. El autoconcepto operativo es el que se
encarga de percibir, procesar e interpretar la informacién, seleccionando las
respuestas adecuadas e iniciando la accién y evaluando el desarrollo y resultado final
de las respuestas seleccionadas y puestas en ejecucion. De esta forma se entiende que
el autoconcepto presenta dos maneras de ser concebido, la parte integrada y
organizada, es decir, la estructura como tal. Por otro lado, se encuentran los procesos
y mecanismos que se encargan de ir proporcionando la informacion que contribuye
con su desarrollo, es decir, la parte dindmica que permite la conformacion del
autoconcepto. Las autopercepciones serian entonces uno de los mecanismos

funcionales que contribuyen con la conformacion del autoconcepto como estructura.
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Asi, cuando hacemos referencia al autoconcepto, en él estan incluidas e integradas
informaciones  autorreferentes que antes (de ser organizadas) fueron
autopercepciones. Es decir, la formacién del autoconcepto depende de las
autopercepciones que el individuo recibe sobre si mismo, provenientes del ambiente
que lo rodea.

Segun Reeve (2002) los autoconceptos son representaciones mentales que los
individuos tienen sobre si mismos. Para construir un autoconcepto, la gente pone
atencion a la retroalimentacion que recibe en las actividades cotidianas que revelan
sus atributos, caracteristicas y preferencias personales. Al poner atencion se
constituyen las autopercepciones que luego seran organizadas, para conformar el
autoconcepto.

El autoconcepto estd representado por la imagen que el individuo tiene de si
mismo, y que es determinada por la acumulacion integradora de la informacion tanto
interna como externa, que ha sido juzgada y valorada a través de la interaccion de los
sistemas de estilos (forma especifica que tiene el individuo de razonar sobre la
informacidn) y valores, es decir, seleccion de los aspectos significativos de dicha
informacidn con grandes dosis de afectividad (Gonzalez-Pienda, Gonzalez-Pumariega

y Garcia, 1997).

Dimensiones del autoconcepto académico.

Segun Pico y Salom (1987) el autoconcepto que se produce en el campo

académico esta conformado por dos dimensiones: una intelectual y otra afiliativa. La
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primera se refiere a la percepcion que tiene el estudiante sobre si mismo, en funcion
de sus caracteristicas y experiencias personales en el area intelectual relacionadas con
su desempefio educativo. El autoconcepto académico afiliativo esta representado por
la percepcion que tiene el estudiante de si mismo en lo que respecta a sus
caracteristicas y experiencias personales en el area afiliativa y que estan asociadas
con su desempefio educativo. Estos autores  plantean aspectos intelectuales
(cognoscitivos) y afectivos, que aun cuando no coinciden con el dominio
cognoscitivo y emocional presentados en esta investigacion, sirven de referencia
tedrica por aportar datos de interés.

La autoestima. Este concepto se refiere a un conjunto de valoraciones y
evaluaciones, que se traducen en sentimientos, opiniones y comportamientos, sobre la
configuracién organizada de percepciones, de autoconceptos y de autoimagen que
tiene el sujeto de forma consciente, y que pueden ser autorreportados por el
individuo, a pesar de que a veces puedan estar influidos por contenidos inconscientes.
(Cardenal, 1999). Segun Prieto y Salom (1988) la autoestima es conceptualizada
como la valoracion que hace el individuo de si mismo con base a sus caracteristicas y
experiencias personales.

Al ubicarse en el ambito académico, la autoestima fue definida por estos autores
como la satisfaccion que siente el estudiante por su desempefio o0 ejecucion
académica. Hablamos de una persona con nivel de autoestima positivo, cuando ésta
tiende a valorarse y sentirse bien consigo misma, mientras que alguien con nivel de

autoestima bajo o negativo, en general se valora y se siente mal consigo mismo
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(Miras, 2005). En este sentido, un estudiante con un nivel de autoestima académica
alta es aquel que se encuentra satisfecho con su desempefio académico y se valora
positivamente como estudiante. En contraposicion, un estudiante con autoestima
académica baja, no se siente satisfecho con él mismo como estudiante.

Tanto la autoestima como el autoconcepto dependen de las autopercepciones para
ser construidos, pues las creencias e imagenes que los individuos van desarrollando a
lo largo de su vida los van estructurando. En el contexto académico los estudiantes
van acumulando experiencias de éxitos y fracasos que van estructurando su
autoestima y autoconcepto académicos, y éstos a su vez influyen y se ven influidos
por los logros educativos. Sin embargo, esta autoestima y este autoconcepto
académico no son generales, sino que varian de acuerdo al area especifica en la cual
el estudiante logra mejores resultados.

Lo anterior aclara ain mas la diferenciacion entre proceso y estructura como
componentes importantes del autoconcepto, que hacen Gonzalez-Pienda et al. (1997).
El proceso se refiere a la actividad de interaccién del individuo con el mundo fisico y
social y entre la reflexion y la evaluacion acerca de lo que se percibe sobre si mismo
y sobre las propias acciones. Mientras que la estructura constituye el producto o
resultado que ocurre a partir de la interaccion, reflexion y evaluacién que ayudan a
organizar el conocimiento sobre si mismo. Cabe resaltar que estos autores plantean
una complementacion dialéctica, ya que el proceso permite la conformacion de la
estructura, a la vez que ésta determina el proceso en nuevas interacciones.

Aunque para Gonzélez-Pienda et al.(1997) tanto la estructura como el proceso son
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parte del autoconcepto como tal, partiendo del analisis de lo que implica cada uno de
estos elementos y basdndome en la diferenciacion planteada por Armada (1986), en
este trabajo la autopercepcion serd considerada como el proceso que permite
conformar al autoconcepto como estructura.

Existen otros términos autorreferentes estudiados en el ambito académico, tales
como la autoeficacia (Bandura, 2004; Zimmerman, 2004) la cual se refiere a las
creencias que tienen los individuos acerca de su propia eficacia. Este concepto se
relaciona con las atribuciones, expectativas de resultados y valores, control percibido
y autorregulacion educativa (Zimmerman, 2004), que no son de interés para este
trabajo.

En el contexto académico los estudiantes con alto sentido de autoeficacia se
sentiran retados frente a situaciones académicas exigentes (Valle, Gonzalez, Nufez,
Suérez, Pifieiro y Rodriguez, 2000) activando sus competencias cognoscitivas hasta
lograr superar los retos que se les plantean. Mientras que los estudiantes con un
sentido de eficacia bajo, se sentiran amenazados frente a situaciones que consideran
inaccesibles, por lo cual no se esforzaran en alcanzar las metas propuestas (Bandura,
2004).

Segun Solé (1993) en el caso de las atribuciones el aspecto mas negativo es la
percepcion de falta de control del estudiante respecto de las causas determinantes de
sus éxitos y sus fracasos. De esta forma si los estudiantes atribuyen sus logros y
fracasos al esfuerzo invertido en sus actividades académicas, la motivacion aumentara

ya que saben que pueden mejorar o evitar el fracaso, con mayor esfuerzo. En el caso
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contrario, si los estudiantes atribuyen sus resultados a la capacidad que creen poseer,
entonces la motivacion disminuye ya que se sienten incapacitados para ejecutar la
tarea, por lo que para ellos no tiene sentido esforzarse.

Si los estudiantes creen que carecen de la capacidad necesaria para controlar las
demandas académicas, tenderan a evitar las tareas asignadas, incluso adn cuando los
resultados sean académicamente alcanzables. De la misma forma, si creen poseer las
competencias que se requieren para una ejecucion satisfactoria, se implicaran en las
acciones necesarias para alcanzar los resultados académicos que se han propuesto
(Zimmerman, 2004).

La definicion y alcance de estos términos permiten observar la complejidad del
constructo autopercepcion, el cual es influido por todos ellos, ya que, tal como se
muestra en algunas de las anteriores definiciones, las autopercepciones son un
conjunto de creencias acerca de si mismo, que permiten conformar el autoconcepto
(cuerpo mas organizado e integrado), contribuyendo con el autoconocimiento. Esta
relacién, tal como se ha dicho, no es en un solo sentido, es decir las autopercepciones
no sélo forman parte e influyen en estos componentes del si mismo, sino que ademas
se ven influidas por éstos en un proceso de interconexion constante e influencia

reciproca.
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CAPITULO 3

Psicologia cognoscitiva y dominio cognoscitivo



Psicologia cognoscitiva

La psicologia cognoscitiva se fortalece como ciencia de la mente en la década de
los 50 (siglo XX) por la necesidad de los psicdlogos e investigadores de destacar el
papel que juegan los procesos mentales (pensamiento, memoria, percepcion), en
diferentes situaciones de la vida de las personas, tales como el aprendizaje y la
resolucion de problemas. Estos procesos fueron negados y dejados de lado por el
enfoque conductista, al considerar que si no eran observables, no podian ser
estudiados y por ende no constituian objetos cientificos de estudio. Segun Novak
(1991) la mayoria de los estudios se centraban en las conductas manifestadas por los
organismos y la extrapolacién de (leyes del aprendizaje) de los animales al hombre.
Gran parte de la investigacion estadounidense sobre cémo el ser humano construye y
utiliza los significados para orientar sus actos, fue abandonada y negada.

En sus inicios la psicologia cognoscitiva sentd sus bases en el enfoque de
procesamiento de informacién, que permitié dar respuestas a muchas de las
interrogantes que enfrentaban en la practica los educadores y pedagdgos; sobre todo
al descubrir y crear modelos de procesamiento que permitian conocer de manera mas
detallada como funcionan la memoria, la percepcion, los mecanismos de resolucion
de problemas, la comparacion entre funcionamiento experto y novato, los modelos
mentales y los esquemas. Sin embargo, seguian existiendo vacios y respuestas sin
contestar y muchos de esos modelos y esquemas de funcionamiento mental todavia

hoy en dia no encuentran aplicacion en la practica cotidiana del aula. EI mismo

56



Novak (1991) reconoce que sus primeras investigaciones se basaron en la teoria
cibernética del aprendizaje, sin embargo afirma que los datos obtenidos se
contradecian con las expectativas tedricas, ademas tenian poca relevancia para la
practica en el aula y no consideraba el papel de los sentimientos, los cuales influyen y
determinan en parte el comportamiento de las personas, en este caso de los
estudiantes.

Son estos vacios y respuestas no respondidas los que orientan la mirada hacia otras
perspectivas, que aunque se manifestaron mucho antes de la revolucion cognoscitiva,
no fueron tomadas en cuenta debido a la preponderancia positivista que opacaba
cualquier otra tendencia que se produjera en esa época. Son perspectivas diferentes
los planteamientos de Piaget y de Vygotsky, que hoy en dia son enmarcados y
considerados junto a los de Bruner y Ausubel, como constructivistas. El
constructivismo intenta destacar el papel activo que tiene el individuo en la
construccidn de su aprendizaje. Debido a que en este trabajo quiero profundizar en la
manera como aprenden los estudiantes (estrategias cognoscitivas) y coémo enfrentan
sus emociones (estrategias emocionales), en diferentes situaciones académicas, el
enfoque que considero mas apropiado es el constructivista.

Segun Coll y Miras (2005) no es posible precisar la accién educativa dptima, de
manera general y absoluta, sino que debe hacerse siempre en funcion de las
caracteristicas individuales de los alumnos a los que se las aplica. El fin dltimo de
toda practica educativa es lograr el aprendizaje de los alumnos involucrados en ella.

El aprendizaje constituye el eje que une los aspectos mas importantes de este trabajo,
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por un lado el dominio cognoscitivo representado por las estrategias que utilizan para
adquirir informacion y resolver problemas y por otro, el dominio emocional
constituido por la manera como son enfrentadas las emociones que se experimentan

en diferentes situaciones académicas en las que se intenta aprender.

Dominio cognoscitivo

En esta seccion presento el enfoque constructivista y su concepciéon del
aprendizaje como proceso de construccion de significados y de atribucion de sentido,
con sus avances Yy retrocesos, con sus bloqueos y dificultades, que realizan los
estudiantes en relacion con los contenidos a aprender (Coll y Miras, 2005). Segun
este enfoque tanto los avances como los retrocesos y bloqueos constituyen parte del
proceso de aprendizaje de los estudiantes. Sabiendo que a veces tenemos éxito al
aprender y que a veces nos bloqueamos, y que tanto los bloqueos como los progresos
pueden ocurrir en estudiantes de cualquier nivel de rendimiento, considero relevante
conocer los elementos cognoscitivos y emocionales (estudiados mas adelante)
involucrados en los intentos de aprendizaje de estudiantes de rendimiento alto, medio
y bajo, a fin de poder profundizar por una parte, qué hacen dichos estudiantes, cuando
logran los avances y qué sienten al progresar; Yy por otra, qué hacen cuando se
bloquean y como se sienten y enfrentan dichas dificultades a nivel cognoscitivo y
emocional.

La perspectiva del aprendizaje significativo planteada en sus inicios por Ausubel,

Novak & Hanesian (1976/1986) y continuada posteriormente por Novak, es
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pertinente para abordar los dominios cognoscitivo y emocional planteados en este
trabajo.

Aspectos tedricos del aprendizaje significativo

¢Qué significa aprender de manera significativa? segun Ausubel et al. (1986) el
aprendizaje significativo ocurre si la tarea a desarrollar puede ser relacionada, de
manera sustancial y no arbitraria, con lo que el alumno ya sabe, y si éste adopta la
actitud de hacerlo asi, es decir, si mantiene una disposicion activa y positiva en
funcion de encontrar significado a lo que esta intentando aprender.

Para que ocurra el aprendizaje significativo deben cumplirse dos condiciones
basicas: por un lado la disposicion del alumno a la busqueda del significado del
material o contenido a aprender y por el otro, que dicho material sea potencialmente
significativo para ese alumno que aprende, es decir debe ser relacionable con la
estructura de conocimiento previa (Ausubel et al., 1986).

Seguln estos autores todo aprendizaje que ocurre en el salon de clases puede ser
ubicado a lo largo de dos dimensiones independientes: la dimension repeticion-
aprendizaje significativo y la dimensién recepcion-descubrimiento. La primera esta
referida al establecimiento o no de relaciones entre lo que se quiere aprender y lo ya
aprendido; mientras que la segunda depende mas del nivel de actividad o
involucramiento del estudiante en la construccion de su propio aprendizaje.

Es importante aclarar que para Ausubel y colegas, tanto el aprendizaje por

recepcion como el que se da por descubrimiento pueden ser de dos modos:
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significativos o por repeticion. Segun esta escuela, existe cierta tendencia a creer que
el aprendizaje por recepcion es repetitivo y que el que se produce por descubrimiento
es innegablemente significativo, pero no siempre es asi. El que el aprendizaje sea por
descubrimiento o por recepcion, depende en gran parte de las estrategias de
ensefianza del profesor y en ambos casos puede darse la significatividad o no. Por
otra parte, si se establecen las relaciones pertinentes entre lo que se quiere aprender y
lo que ya forma parte de la estructura cognoscitiva del alumno, depende no solo de la
manera cOmo es presentado el material, sino ademas del esfuerzo y disposicion que
tenga el estudiante para encontrar significado a dicha informacion nueva.

Con base en lo anteriormente planteado, es importante aclarar que en este trabajo
el interés estd en la dimensién repeticion-aprendizaje significativo, puesto que se
orienta méas a lo que hacen los estudiantes para aprender, y no a lo que hacen los
profesores para ensefiar y lograr en sus alumnos resultados satisfactorios, sin
intencion de menoscabar el importante rol que cumplen los docentes en este sentido.

El énfasis en esta dimension de repeticién-aprendizaje significativo surge por dos
razones: por una parte quiero profundizar en lo que los estudiantes hacen para
aprender (desde su perspectiva) en diferentes situaciones: tanto en materias practicas
como en tedricas, de niveles de dificultad que van de las mas faciles a las mas
dificiles, con diferentes contenidos y estilos de ensefianza. Por otra parte, quiero
ahondar en aquellas situaciones y circunstancias en las que los estudiantes prefieren
la repeticion como estrategia, asi como en qué contextos ellos tienden a hacer uso de

otras formas de aprender mas significativas; ya que la repeticion sigue siendo una de

60



las preocupaciones mas extendidas y manifestadas por muchos profesionales de la
educacion.

Los aprendizajes por repeticion son entidades aisladas, desconectadas y dispersas
en la mente del alumnado por lo que no permiten establecer relaciones en su
estructura cognoscitiva. Estos aprendizajes son de rapido olvido, y aunque permiten
una repeticion inmediata y proxima en el tiempo, no constituyen un aprendizaje real,
ni significativo (Ballester, 2002). Para Moreira (2005) el aprendizaje por repeticion
es mecanico, en él, las nuevas informaciones son memorizadas de manera arbitraria,
al pie de la letra, de forma no significativa. Ese tipo de aprendizaje, bastante
estimulado en la escuela, sirve para ‘pasar en las evaluaciones’, pero tiene poca
retencion, no requiere comprension y no da cuenta de situaciones nuevas.

Solo integrando lo que se aprende en la estructura cognoscitiva previa se podra
conseguir la asimilacién profunda de lo aprendido y sélo entonces el aprendizaje sera
duradero y solido. De esta forma el alumno transforma el significado I6gico cientifico
de lo aprendido en significado psicoldgico (Zarate, 1995).

Uno de los planteamientos mas citados acerca del aprendizaje significativo y
segun Novak (1991), de grandes implicaciones para la practica educativa, es en
palabras de Ausubel (1986: 6), que: “De todos los factores que influyen en el
aprendizaje, el mas importante consiste en lo que el alumno ya sabe. Averiguese esto
y enséfiese consecuentemente”.

Escudero (1996) considera que en las investigaciones educativas ha habido un

gran interés por el estudio de los conocimientos previos de los alumnos, por el
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cambio conceptual y por las teorias personales o implicitas; mientras que las
investigaciones sobre los aspectos procedimentales no han tenido ni el mismo auge ni
éxito, a pesar de la importancia que tienen estos ultimos para el aprendizaje de los
alumnos. Esta autora plantea que son frecuentes las dificultades a la hora de planificar
y de interpretar los fracasos de los alumnos al enfrentar determinadas tareas, debido a
la especificidad e individualidad del método utilizado por cada uno de ellos. Esa
diversidad en el aula suele constituir un obstaculo, tanto para la préctica educativa
como para la investigacion en esta area. Pozo (1987), propone que en lugar de poner
el énfasis en qué se aprende, debe ser puesto en el como se aprende. Es de vital
importancia saber cdmo aprenden los y las estudiantes para poder ser eficaces en la
labor docente (Novak, 1977 en Moreira y Novak, 1988).

El proceso de aprendizaje significativo esta definido por la serie de actividades y
actitudes realizadas por el aprendiz que le proporcionan experiencia, y a la vez ésta
produce un cambio relativamente permanente en sus contenidos de aprendizaje. En
este tipo de aprendizaje el aprendiz no es un receptor pasivo; muy al contrario, debe
hacer uso de los significados que ya internalizd, para poder captar los significados de
los materiales educativos. En ese proceso, al mismo tiempo que esta progresivamente
diferenciando su estructura cognitiva, estd también haciendo reconciliacion
integradora para poder identificar semejanzas y diferencias y reorganizar su
conocimiento. O sea, el aprendiz construye su conocimiento, produce su
conocimiento (Rivera, 2004).

Siguiendo los planteamientos de los autores ya citados, en este trabajo tendran
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preponderancia para el estudio de la significacion que el estudiante busca en su
proceso de construccion del aprendizaje, aquellas actividades (estrategias
cognoscitivas) que los mismos deciden implementar en cada situacion académica a la
que se enfrentan. Por lo cual, en vez de estudiar los conocimientos previos, se
estudiaran las estrategias cognoscitivas que son usadas por los estudiantes, para
relacionar (en los casos en que haya intentos de relacionar y no de repetir) lo que ya
conocen con lo que estan intentando aprender. Por esta razon, en la seccion siguiente
se presenta un apartado donde se diferencian las estrategias de otros aspectos
relacionados e involucrados en el proceso de aprendizaje y posteriormente se plantea
el modelo de Beltran (1993), quien es uno de los autores que se ha dedicado al
desarrollo de un esquema explicativo sobre estrategias y procesos que promueven el

desarrollo del aprendizaje significativo dentro de la corriente constructivista.

Estrategias cognoscitivas de aprendizaje

Es importante diferenciar este término de otros asociados a él, que producen
confusion e incluso son usados en forma indistinta. Me refiero a procesos, estrategias,
tacticas y destrezas, los cuales seran descritos desde el punto de vista cognoscitivo,
que es el que me interesa.

Por proceso cognoscitivo se entiende la actividad cerebral encargada de
transformar, transportar, reducir, coordinar, recuperar o utilizar una representacion
mental del mundo (Neisser, 1981). A partir de los conocimientos disponibles sobre

los procesos, se pueden inferir las estrategias de procesamiento o estrategias
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cognoscitivas (Correa, Castro y Lira, 2004). Estrategia cognoscitiva es “...un proceso
sistematico y organizado de toma de decisiones que supone una intencionalidad por
parte del sujeto que enfrenta una tarea” (Sanchez, 1991: 55). Las tacticas constituyen
el dominio de cada estadio de la estrategia utilizada en una actividad dada, mientras
que las destrezas son habilidades que el individuo posee, o que ha desarrollado
mediante la practica y que estan disponibles como herramientas cognoscitivas
(Genovard, 1990). Desglosando lo anterior puede decirse que los procesos
constituyen actividades internas, no observables y que se pueden inferir a partir de las
estrategias usadas por los individuos. Es decir, las estrategias indican los procesos
que ocurren en un momento dado. Esto permite diferenciar los procesos de las
estrategias, sin embargo, también es frecuente la confusion entre estrategias y
destrezas. Segun los planteamientos anteriores, las destrezas constituyen habilidades
o0 herramientas, que los individuos pueden usar en un momento dado, y que permiten
llevar a cabo las estrategias, tomando las decisiones pertinentes acerca de la forma
como se intentara resolver un problema o tarea especifica; es decir que sin destrezas
no se puede hacer un uso adecuado de las estrategias y viceversa, sin estrategias no
hay destrezas.

De esta forma, se observa que la relacion entre estrategias y destrezas es reciproca
(lo cual probablemente ocasiona la dificultad para diferenciarlas), ya que una
adecuada toma de decisiones (estrategias) garantiza que se desarrollen las segundas
(destrezas). Y a su vez, a mayor desarrollo de las destrezas, mayor capacidad de

utilizar las estrategias pertinentes que garanticen un aprendizaje significativo.
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Ejemplificando lo anterior en una situacion académica como puede ser la lectura
de un material que debe ser aprendido, tendriamos que el proceso se refiere al
cumplimiento de las etapas que van desde la decodificacion de las letras hasta la
comprension del contenido de dicho material. Para que este proceso pueda cumplirse,
el alumno debe tener la habilidad de leer, lo cual implica decodificar, seleccionar
informacidn, analizar, comprender. Estas destrezas se adquieren con la practica,
cuanto mas se lee mejor es la habilidad lectora y ésta a su vez se facilita a través del
uso de estrategias (de seleccién, organizacion, jerarquizacién, elaboracion, entre
otras).

Caracteristicas de las estrategias

Diversos autores han realizado esfuerzos para definir y caracterizar las estrategias

de aprendizaje, entre las caracteristicas que mas destacan se encuentran las siguientes:

e Conjunto planificado de procedimientos cognoscitivos orientados al éxito
en el logro o consecucion de un aprendizaje (Bueno, 1993).

e Son siempre conscientes e intencionales pues estan dirigidas a un objetivo
relacionado con el aprendizaje (Monereo, Castello, Clariana, Palma y
Pérez, 2007).

¢ Influyen directamente sobre el proceso de codificacion, y por ende sobre
los resultados del aprendizaje y la ejecucion del estudiante (Beltran, 1993).

e Facilitan la asimilacion de la informacion que proviene del exterior y llega

al sistema cognoscitivo del individuo, lo que implica controlar y
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monitorear la entrada, etiquetacion-categorizacion, almacenamiento,
recuperacion y salida de los datos (Monereo, 1990).

e Ponen en marcha conocimientos declarativos, procedimentales y
actitudinales (Sanz, 2001).

e Dependen en gran medida de factores motivacionales y disposicionales
(Valle, Gonzalez, Cuevas y Fernandez, 1998).

e Son instrumentos socioculturales aprendidos en contextos de interaccion
con personas que saben mas (Diaz Barriga y Hernandez, 1999).

e Son flexibles, sujetas a entrenamiento e incentivan el papel activo del/a
estudiante (Ferndndez, Beltran y Martinez, 2001).

En las caracteristicas anteriores se evidencia la complejidad que envuelven las
estrategias en el contexto del aprendizaje, ya que se encuentran asociadas a factores
cognoscitivos, afectivos y sociales; asi como a diferentes niveles de conocimiento y
situaciones de aprendizaje. Por lo expuesto en este trabajo seran definidas como
estrategias cognoscitivas las actividades mentales que los estudiantes deciden
ejecutar de manera intencional y consciente, al intentar aprender o resolver un

problema en situaciones académicas.

Procesos y estrategias de aprendizaje segun J. Beltran
En 1993, este autor enuncié los procesos implicados en el aprendizaje como:
sensibilizacion, atencidon, adquisicion, personalizacion, recuperacion, transferencia y

evaluacion.
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Sensibilizacion: es el proceso que constituye el marco inicial del aprendizaje,
conformado por el contexto mental y afectivo del mismo. Presenta tres
grandes procesos de carécter afectivo-motivacional: la motivacién, las
emociones y las actitudes. Son los procedimientos que facilitan y optimizan el
proceso inicial del aprendizaje. Estas estrategias, mas que enfocarse
directamente en el aprendizaje, tienen como finalidad mejorar las condiciones
materiales y psicoldgicas que posibilitan dicho aprendizaje, tales como:
control del tiempo, la organizacion del ambiente de estudio, el manejo y
control del esfuerzo, entre otros (Hernandez, Bueno, Gonzélez y LOpez,
2006).

Atencion: una vez dadas las condiciones afectivo-motivacionales, comienza la
actividad del aprendizaje como tal. De este proceso dependen las otras
actividades implicadas en el procesamiento de informacion. Las estrategias de
atencion que se utilicen determinan tanto la cantidad, como la clase de
informacién que llegard a la memoria. Es una atencion fundamentalmente
selectiva que separa el material informativo relevante del material irrelevante.
Segun Chadwick (1988), son usadas cuando el individuo se orienta hacia los
estimulos y comienza una codificacion selectiva, dicho de otra manera, la
seleccién de lo que le interesa.

Adquisicion: dentro de este proceso destacan tres subprocesos: la

comprension, la retencion y la transformacion. La adquisicion comienza con
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la seleccion o codificacion selectiva, mediante la cual se consigue incorporar
la informacion de interés para el alumno. Una vez que esto ha ocurrido, el
estudiante esta en condiciones de darle sentido, es decir, de comprenderlo. El
proceso de comprension, retencion y transformacién del material de
aprendizaje se facilita con las siguientes estrategias:

o Las estrategias de seleccion pretenden separar lo relevante de lo
irrelevante, facilitando asi la aproximacion del estudiante a la
comprension. La seleccion implica por una parte un proceso de
analisis que relaciona y compara las distintas ideas que se presentan en
el texto, y por otra parte tiene implicado un proceso de sintesis, ya que
separa lo relevante de lo irrelevante. Entre las técnicas que favorecen
el desarrollo de estrategias de seleccion, resaltan el vistazo inicial, el
subrayado, el resumen y la seleccién de la idea principal.

o Las estrategias de organizacion permiten estructurar los contenidos
informativos estableciendo conexiones internas entre ellos, y
haciéndolos coherentes. La organizacion trata de combinar los
elementos informativos en un todo coherente y significativo. Segun
Monereo (1990), estas estrategias estan formadas por el dominio de
sistemas de agrupamiento, ordenacion y categorizacion de datos, que
permiten lograr una representacion fidedigna de la estructura de la
informacién. Entre las técnicas que favorecen este tipo de estrategias,

se encuentran los mapas conceptuales.

68



o Las estrategias de elaboracion favorecen el establecer conexiones
externas entre el conocimiento nuevo y el conocimiento ya existente
en la estructura cognoscitiva, haciéndolo especialmente significativo
para el estudiante. Es una actividad con la cual se afiade algo a la
informacién que se esta aprendiendo con el fin de potenciar el
significado y mejorar su recuerdo. Estas estrategias, segun Narvaja
(1998) promueven la construccion de estructuras de sentido en los
materiales a ser aprendidos; la integracion de un nuevo material con el
saber ya almacenado y la transferencia de lo aprendido a otros
contextos. Las mnemotécnicas, como las siglas, frases, relatos, la
percha, gancho (PEG), la localizacion (LOCI), tomar notas, palabras
claves, entre otros; ayudan al desarrollo de la elaboracion.

o Las estrategias de repeticion son las més conocidas y utilizadas por
los estudiantes, su funcion principal es la retencion. Consisten en
pronunciar nombres o decir de forma repetida los estimulos
presentados en una tarea de aprendizaje. Se utilizan frecuentemente en
aquellas tareas que requieren una memorizacion mecanica de lo que se
va a aprender.

e Personalizacion y control: se trata de un proceso relacionado con las
actividades y disposiciones que permiten asumir de manera personalizada,

creativa y critica el aprendizaje de los nuevos conocimientos. El tratar de estar
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bien informado, analizar con claridad y precisar la informacion, mantener la
mente abierta, controlar la impulsividad, mantener actitud critica y razonada
frente a los conocimientos, son algunas estrategias que favorecen este
proceso.

Recuperacion: es un proceso que consiste en acceder a la informacion
almacenada en la memoria de largo plazo y llevarla a la conciencia. A través
de este proceso, el material almacenado en la memoria se recupera y se vuelve
accesible. Este proceso consta de dos momentos claves: la bldsqueda en la
memoria, en la que se examinan los contenidos hasta encontrar la informacion
deseada y, el proceso de decision, en el cual se establece si la informacion
recuperada es aceptable como respuesta.

Transferencia: el aprendizaje no termina en la adquisicion y retencion de
determinados conocimientos. Al proceso de responder no sélo al estimulo
original de aprendizaje, sino también a otros estimulos semejantes, se le llama
transferencia o generalizacion, y constituye una de las capacidades esenciales
del aprendizaje. Gracias a este proceso tenemos la ventaja de poder aplicar a
situaciones similares lo aprendido en una situacion original.

Evaluacion: tiene como finalidad comprobar si el sujeto ha logrado alcanzar
los objetivos propuestos, por lo cual constituye el punto de contraste y
confirmacion de que el aprendizaje se ha producido y del grado en que se ha

producido.
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A continuacion se presenta el esquema de la Dindmica del Aprendizaje, segun J.

Beltran:
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Figura 3.1 Dindmica del aprendizaje segun J. Beltran
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Figura 3.1. Dinamica del aprendizaje: A. Conocimientos; B. Metacognicion, C. Procesos, estrategias y técnicas de aprendizaje de
conocimientos. (Beltran. 1993: 76)
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A pesar de que en el modelo anterior puede evidenciarse la consideracion de
variables afectivas como parte del proceso de aprendizaje, estas variables no han sido
tan desarrolladas, ni suficientemente explicadas como las cognoscitivas, por lo que
este trabajo pretende hacer un aporte en ese sentido.

El modelo de aprendizaje de Beltrdn me ha servido para definir lo que sera
considerado en este trabajo como dominio cognoscitivo; que se entendera como el
conjunto de estrategias cognoscitivas con las que cuentan los estudiantes y al uso
que hacen de las mismas, independientemente del nivel de rendimiento académico
que demuestren.

Para Beltran (2003), las estrategias estan relacionadas con la capacidad. Para
aprender no es suficiente tener buena voluntad; aunque ésta sea necesaria hace falta
ademas de querer, poder. No basta el deseo, es necesaria la accion posibilitada por la
capacidad. La capacidad para aprender se apoya fundamentalmente en el despliegue
de tres grandes habilidades estratégicas: la seleccion, la organizacién y la elaboracion
de la informacién. Las estrategias cognoscitivas relacionadas con estas habilidades,
son las que permiten transformar la informacion en conocimiento; sin ellas, cualquier
material o contenido carece de sentido y de valor. Es por esta razon que en este
trabajo fueron consideradas como estrategias cognoscitivas para la adquisicion de
informacidn, la seleccion, la organizacion y la elaboracion, como parte del dominio
cognoscitivo de los estudiantes.

Sin embargo, los estudiantes de cualquier nivel educativo, no sélo requieren

adquirir informacién relacionada con asignaturas tedricas, sino que ademas se
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enfrentan a tareas relacionadas con la resolucion de problemas, en particular en
asignaturas practicas. Tomando en cuenta que este trabajo esta orientado al estudio de
la autopercepcion de los dominios cognoscitivo y emocional en estudiantes
universitarios de la Licenciatura en Informatica, y que esta carrera es
preponderantemente préactica, se hizo necesario considerar la inclusion de estrategias

cognoscitivas de resolucion de problemas.

Estrategias de resolucion de problemas (ERP) segun Poggioli.

Estas estrategias se refieren a las operaciones mentales utilizadas por los
estudiantes, para pensar sobre la representacion de las metas y los datos, con el fin de
transformar los problemas en metas y obtener una solucion (Poggioli, 1995). Segun

esta autora las estrategias de resolucién de problemas pueden ser:

e ERP con pensamiento divergente: Estas “permiten la generacion de
enfoques alternativos a la solucion de un problema y estan relacionadas,
principalmente, con la fase de inspiracion y con la creatividad” (p. 11). Se
usan cuando la solucion de un problema puede lograrse de diferentes
maneras, las alternativas son diversas y el procedimiento es flexible. Segln
Puente (1993), las estrategias expertas, de pensamiento, pueden ser usadas
sin importar el tipo ni la naturaleza del problema y promueven el desarrollo
de un pensamiento divergente (original) y de actitudes positivas hacia la

resolucion de problemas.
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ERP con algoritmos: “...son procedimientos especificos que sefialan paso
a paso la solucion de un problema y que garantizan el logro de una
solucion siempre y cuando sean relevantes al problema” (Poggioli, 1985, p.
11). Son utilizados cuando el problema amerita seguir un procedimiento
determinado para lograr la solucién. Para Monereo et al. (2007), las
estrategias algoritmicas implican una sucesion de acciones completamente
prefijadas, que se deben llevar a cabo, y su ejecucion correcta lleva a una
solucion segura del problema.

ERP con heuristicas: “son estrategias generales de resolucion y reglas de
decision utilizadas por los solucionadores de problemas, basados en la
experiencia previa con problemas similares” (p. 9). Estas estrategias son
utilizadas cuando la solucion del problema puede ser encontrada a partir de
una regla general establecida y aprendida. A su vez, De Guzman (2007),
establece que el aprendizaje de estrategias heuristicas adecuadas para la RP
en general, promueve la resolucion autonoma de verdaderos problemas, en

contraposicion al aprendizaje de recetas adecuadas en cada materia.
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CAPITULO 4

Psicologia de la emocién y dominio emocional



Psicologia de la emocion

Segun Averril (1983) alrededor de 1910 las teorias para explicar la emocion eran
biologicistas, en los afios 30 dominaban las explicaciones conductistas, en la década
de los 50 surgieron los modelos mediacionales y de variables intervinientes, y a partir
de los 70, comenzd a reconocerse la influencia de las respuestas emocionales en
procesos propios del area de estudio del enfoque cognoscitivo. Desde su surgimiento
diferentes autores involucrados en la revolucion cognoscitiva han destacado el papel
de las emociones en los procesos cognoscitivos. En efecto, para Norman (1987) el
estudio de la emocidn es un area importante con hallazgos e implicaciones para el
estudio de la cognicion.

En el campo de la memoria existe evidencia experimental de recuperacion de
informacién inducida por estados emotivos, de tal forma que podemos recordar mejor
sucesos cuyo contenido emocional es equivalente al de nuestro estado animico actual.
Geschwind (1987) sefiala, ademas, que las zonas cerebrales que intervienen en las
funciones de la memoria, como el hipocampo, la amigdala y los ganglios mamilares
son areas del sistema limbico, el cual interviene en las actividades emocionales.

Por su parte, Lindsay & Norman (1983) establecen que los principios involucrados
en las actividades de percepcién, memoria, resolucion de problemas y toma de
decisiones interactan con la emocion. Y segin Reeve (2006), muchos puntos de
vista se ponen en juego en el analisis sobre el origen de las emociones, entre los que

resaltan los bioldgicos, psicoevolutivos, cognoscitivos, desarrollistas, psicoanalistas,



sociales, sociologicos, culturales y antropolégicos.

Sin embargo, a pesar de estas muestras de la importancia de las emociones en la
vida humana, el debate central gird6 durante mucho tiempo alrededor del origen
biolégico o cognoscitivo de las emociones. A partir de la decada de los noventa esta
vision cambid por completo, por lo que considero necesario plantear los diferentes

enfoques que han intentado explicar el origen de las emociones.

Enfoques sobre el origen de las emociones

Entre los diferentes enfoques y perspectivas que han intentado explicar el origen
de las emociones destacan el biologicista, el cognoscitivista, el de los dos sistemas, el

de retroalimentacion y el social, los cuales seran presentados a continuacion.

Perspectiva biologicista

En esta corriente destacan Ekman (1994), Panksepp (1994) y Zajonc (1994), al
considerar que las bases y mantenimiento de las emociones tienen origen en aspectos
bioldgicos. lzard (1984, citado por Reeve, 2006) descubre que los nifios responden
emocionalmente a ciertos eventos, a pesar de presentar deficiencias cognoscitivas
propias de su corta edad (vocabulario limitado, capacidad de memoria restringida).
Luego que crecen, aunque aumenta la riqueza de la actividad cognoscitiva, adquieren
el lenguaje y su capacidad de memoria es mayor, gran parte del procesamiento
emocional de sucesos externos sigue siendo no cognoscitivo o independiente de la

cognicion (lzard & Ackerman, 2000) es automatico, inconsciente y esta determinado

78



por estructuras neurales. En otro trabajo Izard (1994a) afirma que para la activacion
de la emocion no se requiere de procesos cognoscitivos, las emociones son activadas
por procesamiento de informacidn biopsicologica, el cual es basado en interacciones
entre codigos genéticos y conocimiento adquirido. La experiencia emocional es una
condicion motivacional generada directamente por actividad neuroquimica; al
definirla de esta manera la experiencia emocional no requiere antecedentes,
constituyentes o consecuentes cognoscitivos (lzard, 1994b).

Sin embargo, en otro trabajo Izard & Ackerman (1997) reconocen la importancia
de los procesos cognoscitivos en la experiencia de algunas emociones como la
verglienza y el desprecio, para las cuales consideran necesarias: “(a) un sentido de Si
Mismo, (b) la habilidad de diferenciar el Si Mismo del otro, y (c) la habilidad de
dedicarse a procesos de comparacion” (p. 3). Agrega que so6lo se pueden
experimentar esas emociones (verglienza y desprecio) después de desarrollar las
capacidades cognoscitivas mencionadas.

Ekman (1994) establece siete caracteristicas de las emociones: valoracién
automatica, generalidad en los eventos antecedentes, presencia en otros primates,
surgen de manera muy rapida, con breve duracion, pueden ocurrir de manera
automatica/involuntaria y distintiva fisiologia. Para fundamentar las bases biologicas
de la emocién, Ekman & Friesen (1971); Ekman & Oster (1979) se apoyan en
investigaciones realizadas acerca de la universalidad y por ende el innatismo de la
expresion facial, en los cuales resaltan: “Observadores de distintas culturas

denominan de la misma forma ciertas expresiones faciales” (p. 118), ademas
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encuentran que: “Miembros de diferentes culturas muestran las mismas expresiones
faciales cuando experimentan la misma emocion a no ser que interfieran normas
expresivas especificas de cada cultura” (p. 119).

En trabajos posteriores Ekman (2003), reconoce la importancia de la voz, los
gestos y las posturas en el reconocimiento de algunas emociones, especialmente las
gue son agradables. Las emociones son reacciones a asuntos que parecen ser muy
importantes para nuestro bienestar, ademas frecuentemente surgen tan rapidamente
gque no somos conscientes de los procesos que los provocan en nuestra mente
(Ekman, 2004).

Para Panksepp (1994a), la funcion general de las emociones parece obvia si
asumimos que ellas proveen formas coherentes y engranadas de afrontamiento con el
reto principal de buscar el bienestar del organismo. Muchas de las conductas
potenciales del sistema nervioso estan engranadas, aunque todas deben ser moldeadas
ambientalmente para lograr cualquier nivel de sofisticacion coordinado. Los rasgos de
conducta dependen mayormente de mecanismos neurales sofisticados codificados
genéticamente, los cuales proveen sistemas de funcionamiento fundamentales que
permiten al organismo comportarse de la manera categérica en que lo hace. Las
emociones parecen ser capaces tanto de guiar como de interrumpir las modalidades
de pensamiento, y proporciona la codificacion y recuperacion de informacion
congruente con el estado de animo y la emocidn (Panksepp, 1994b). La mayoria de
las especificidades afectivas y conductuales importantes, segun Panksepp, (1994c),

seran encontradas en la codificacion neuroquimica de las emociones basicas.
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Segun Zajonc & Mclntosch (1992), la clave para un rapido desarrollo tedrico de
las emociones se encuentra en la comprension de la conexidn entre el reino subjetivo
de las emociones y su sustrato neurofisiolégico. Las reacciones afectivas a un
estimulo son frecuentemente las primeras reacciones del organismo, y para los
organismos inferiores ellas son las reacciones dominantes. Las reacciones afectivas
(incluidas las emociones) pueden ocurrir sin codificacion exhaustiva perceptual ni
cognoscitiva. El afecto y la cognicién estan bajo el control de sistemas separados y
parcialmente independientes, los cuales pueden influirse mutuamente de diversas
formas, ambos pueden constituir recursos independientes en el procesamiento de
informacidén (Zajonc, 1980). La primacia e independencia de los procesos afectivos
sobre los cognoscitivos se apoya en la existencia de estructuras neuroanatdmicas que
permiten tal independencia (Zajonc, 1984; Zajonc & Markus, 1985). En el caso de
enmascaramiento afectivo inconsciente, se asume que la expresion facial se presenta
en pequefias fracciones de segundos, esto es suficiente para provocar una reaccion
afectiva. Pero esta reaccion es difusa, indiferenciada e inespecifica (Zajonc, 1994).

Segun Goncalves (2010) los planteamientos de los autores de la corriente
biologicista, no descartan por completo la existencia de procesamiento cognoscitivo
en el desarrollo de las emociones, pero consideran que no son necesarias para que
ocurran, y en algunos casos se dan de manera tan rapida, automatica e inconsciente
gue su presencia no causa ninguna o muy poca influencia en los procesos

emocionales, los cuales dependen del funcionamiento fisiologico del organismo.
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La perspectiva cognoscitiva

En el enfoque cognoscitivo se encuentran Lazarus (1994), Scherer (1994) y
Averrill (1994), quienes consideran que las emociones sélo existen a partir de los
factores cognoscitivos de los cuales surgen.

Para Lazarus (1991) el conocimiento es frecuentemente indeterminado con
respecto a las implicaciones personales y no generan emocién sin un proceso
avanzado de evaluacion de las implicaciones personales acerca del propio bienestar.
Saber que nosotros somos responsables de algo socialmente aceptable no genera
orgullo, a menos que nosotros también aceptemos el crédito por eso. El significado de
bienestar, segun Lazarus (1994a, 1994b, 2001), en una situacion, sea de dafo,
amenaza o beneficio, depende de la conjuncion de condiciones presentes en el
ambiente con las metas personales, creencias y recursos adaptativos. Por lo tanto, el
significado relacional, crea ajuste o desajuste adaptativo entre el individuo y las
condiciones ambientales que deben enfrentarse. De esta forma el dafio y la amenazan
generan emociones negativas; y los beneficios emociones positivas. La respuesta
emocional es hipotetizada para preparar y movilizar a la persona a afrontar la
valoracion particular de dafio o beneficio de una manera adaptativa, es decir, evitar,
minimizar, o aliviar una valoracion de perjuicio, o buscar, maximizar, 0 mantener una
valoracion de beneficio. EI que un grupo particular de circunstancias sea valorado
como perjudicial o beneficioso depende, en parte, de la configuracion especifica de

metas y creencias de la persona (Smith & Lazarus, 1993).
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Los procesos de valoracion, segin Scherer (1993), estan funcionando
constantemente con las evaluaciones ejecutadas continuamente para poner al
organismo al tanto acerca de la informacion sobre un evento o situacion (incluyendo
las necesidades actuales o metas del organismo y la posibilidad de actuar sobre ellas).
Estas continuas operaciones pueden explicar los cambios repentinos que ocurren
durante los episodios emocionales, los cuales a menudo estdn basados en
reevaluaciones del evento o del potencial de afrontamiento propio. Estas valoraciones
pueden producir emociones de manera rapida, automatica e inconscientemente (Smith
& Kirby, 2001). Las emociones modales estan caracterizadas por un patron
prototipico de valoraciones y el patron de expresidon correspondiente, excitacion
autonomica, tendencias de accion y estados sentimentales (Scherer, 1994a). Este
autor considera que las emociones involucran un sistema de deteccién de relevancia y
de preparacion de respuesta en las especies en las cuales sus organismos pueden
percibir y evaluar un amplio rango de estimulos y eventos ambientales (Scherer,
1994b).

Weiner (1980) intentd encontrar la relacién entre las emociones y su teoria
motivacional de atribuciones causales. Considera que las emociones son respuestas a
atribuciones particulares, dichas emociones mas que adscripciones causales son
motivadoras de accion y los afectos pueden funcionar como estimulos que guian la
autopercepcion. Establece que una aproximacién atribucional sugiere algunas
relaciones especificas entre pensamiento y afecto, incluyendo tanto los antecedentes

de estados sentimentales negativos como los positivos. Para Weiner (1991), la
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conducta motivada esta directamente determinada por expectativas (las cuales estan
relacionadas con estabilidad causal) y afecto (incluyendo orgullo, culpa, verglienza y
el agrado). En la tabla 4.1, Chdliz (2005) resume los estados emocionales evocados a

partir de las atribuciones causales, tanto en situaciones de éxito como de fracaso:

Tabla 4.1. Estados emocionales evocados a partir de atribuciones causales en
situaciones de éxito y fracaso

Estado emocional evocado | Estado emocional evocado ante

Atribucion causal | ante el éxito el fracaso
(consecucion del objetivo pretendido) (no consecucion del objetivo pretendido)
Esfuerzo Relajacién Verglienza, culpa
Habilidad Sentirse orgulloso Incompetencia
Suerte Sorpresa Sorpresa
Es responsabilidad
de otros Gratitud Ira
Dificultad de la | Sentirse orgulloso Resignacién
tarea

Adaptado de Chdéliz (2005: 31).

Los estados emocionales asociados con el éxito y fracaso en funcion de las
atribuciones causales realizadas por un individuo, son de gran interés en el ambito
académico, ya que los estudiantes deben enfrentarse a diferentes situaciones en las
que pueden o no alcanzar lo que se han propuesto; en tal sentido sus respuestas
emocionales, segun lo presentado en la tabla 4.1, dependeran de las creencias que
ellos/as tengan acerca de la causa de sus aciertos y desaciertos; y a su vez el que
sientan unas u otras emociones tambien incidira en las estrategias que decidan usar
para enfrentar dichos estados emocionales, lo cual es relevante para este trabajo.

El valor incentivo dentro de la concepcion de Weiner es considerado como un
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afecto que ya ha sido experimentado y lleva al organismo hacia la meta, a diferencia
de otras perspectivas donde el afecto es posterior a la valoracion del evento
enfrentado. Recientemente Rudolph, Roesch, Greitemeyer & Weiner (2004),
encontraron que los juicios de responsabilidad, evaluados a partir de un test que
propone la secuencia causal cognicion-emocion-conducta, determinan las reacciones
emocionales de rabia y simpatia, y que las mismas influyen directamente en las
conductas de brindar ayuda y agresion. Para Weiner (2006), las emociones proveen el
puente entre pensamiento y conducta. Estudia como emociones morales: la rabia y la
simpatia; en donde la primera dirige a quien la experimenta a eliminar o atacar a
quien lo agredi6 o a alejarse de éste; mientras que la segunda promueve en el
individuo conductas prosociales.

A nivel general los autores cognoscitivistas otorgan preponderancia a los eventos
cognoscitivos en la ocurrencia de los procesos emocionales. No consideran valida la
argumentacion de los biologicistas al negar la incidencia de los eventos cognoscitivos
cuando la emocion se da de manera rapida, repentina y automatica, ya que en estos
casos, para los defensores de la cognicidn, se activa procesamiento de informacion o
juicios de valoracion que han sido previamente elaborados y asociados a
circunstancias anteriormente enfrentadas, y que en las circunstancias actuales son

relacionadas por las caracteristicas contextuales de la situacion.

El enfoque de los dos sistemas

Levenson (1994), y Panksepp (1994) establecen un enfoque de sistema dual de la

85



emocion, en el cual ambos sistemas (el bioldgico y cognoscitivo) interactdan y se
influyen mutuamente. Levenson (1994) plantea que una respuesta emocional
involucra manifestaciones en experiencia subjetiva, conducta y fisiologia. El
elemento subjetivo esta relacionado con la experiencia fenomenologica de la
emocion, las sensaciones fisicas percibidas y las memorias asociadas. El aspecto
conductual abarca expresiones faciales, postura y tono de voz. El componente
fisiolégico incluye los sistemas autonémico, somatico y el sistema nervioso central y
las respuestas endocrinas. Se requiere una gran cantidad de organizacion por parte de
estos sistemas. La complejidad de este trabajo de coordinacion es especialmente
imponente, ya que cada uno de los aspectos de los sistemas subjetivo, conductual y
fisiolégico, tiene su propio mecanismo de control y es capaz de actuar de manera
independiente. Los sistemas cognoscitivo y bioldgico, no existen como sistemas
paralelos, ambos interactian y se influyen mutuamente. Cuando ocurre un evento
significativo para el individuo, éste es valorado, los juicios de valoracién activan los
sistemas bioldgicos, y éstos se expresan a partir de respuestas emocionales que el
conocimiento cultural filtra (Levenson, 1994; 1999).

Para Panksepp (1994b) los procesos emocionales y cognoscitivos interactdan de
maneras insospechables. Las emociones parecen ser capaces tanto de guiar como de
interrumpir las modalidades de pensamiento y proveer estados de &nimo congruentes,
codificando y recuperando informacién. Cuando los sistemas basicos han sido
excitados, la actividad cognoscitiva fluye espontaneamente. Los sistemas de

emociones basicas, presumiblemente, proveen los mecanismos subyacentes para la
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codificacion de la emocion especifica y proceso de recuperacion del estado de animo
congruente con las estructuras de conocimiento/memoria de largo plazo (Panksepp,

1994d).

El enfoque del sistema de retroalimentacion.

Se establece la existencia de una cadena de eventos que se agregan dentro de un
complejo sistema de retroalimentacion (Pluttchik, 1985; Scherer, 1994). Emocion,
cognicion y accion interactlan en circuitos de retroalimentacion y esta emocion
puede ser vista como un modelo estructural atado a la adaptacion (Plutchik, 2001). El
sistema de retroalimentacion se inicia con un evento significativo en la vida del
individuo y finaliza con una emocién. Las cogniciones no causan de manera directa
las emociones, al igual que no lo hacen los procesos bioldgicos. La cognicion, la
excitacion, la preparacion para la accion, los sentimientos, los despliegues expresivos
y la clara actividad conductual constituyen los elementos que regulan la emocion
(Plutchik, 1985). En la Figura 4.1 se representa graficamente el Bucle de

retroalimentacion del proceso emocional planteado por Plutchik (1985):
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Figura 4.1. Bucle de retroalimentacion en la emocion segun Plutchik
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& Scherer propusieron un modelo de niveles de

procesamiento para supervisar la evaluacion del estimulo, el cual apoya la idea de

Plutchik de que todas las experiencias emocionales existen como episodios que

ocurren a lo largo del tiempo; los diferentes componentes de la emocion surgen,

manifiestan y se influyen reciprocamente entre si. Algunos componentes importantes

de la supervision del estimulo durante episodios emocionales pueden observarse en la

Tabla 4.2:
Tabla 4.2. Niveles de procesamiento para el control de la evaluacion de un
estimulo
Pertinencia Potencial de | Compatibilidad
Novedad Agrado Meta/ afrontamiento Norma/Si mismo
necesidad
Nivel Expectativas Recuerdo Metas, planes | Habilidad para | Si mismo ideal
conceptual causa/efecto anticipado 0 | conscientes resolver evaluacion moral
probabilidad derivado de problemas
estimada evaluaciones
positivas-
negativas
Nivel Familiaridad: Preferencias/ Necesidades Esquemas Esquema de Si
esquematico esquema de | aversiones adquiridas corporales mismo/social
adaptacion aprendidas motivos
Nivel Repentino Preferencias/ Necesidades Energia (Adaptacion
sensorio Intensa aversiones béasicas disponible empética)
motor estimulacion innatas

(Leventhal y Scherer, 1987: 17).
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Scherer (2001) incorpora algunos aspectos importantes para la comprension del
funcionamiento del proceso de valoracion, en el cual intervienen cuatro fases que son
decisivas: a) andlisis de la relevancia del estimulo o evento, b) evaluacién de la
implicacion del individuo en el estimulo o situacién, ¢) constatacion de la capacidad
de control que posee el individuo para afrontar la situacion, es decir el anélisis de los
recursos de los cuales dispone para cumplir las exigencias del evento en cuestion, y d)
analisis de la significacion personal que tiene esa situacion para el individuo segun
sus propias normas sociales y culturales. En cada fase o subsistema se puede ubicar la
respectiva conexion con los procesos cognoscitivos particulares, ademas de los
sistemas periféricos de accion. Palmero (2003) representa graficamente el modelo de
Scherer de la siguiente manera:

Figura 4.2 Esquema sobre el funcionamiento del proceso de valoracion
planteado por Scherer

Atencién Memoria Motivacion Razonamiento Persona
\ /
E » Relevancia o o
Implicacion Control Significacion

l \ 4 v v

Sistema neuroendocrino-Sistema nervioso autonémico- Sistema nervioso somatico

Tomado de Palmero (2003:39).

Enfoque social de las emociones

En cuanto a la importancia de los factores sociales en los despliegues emocionales,

he considerado las tesis de Averill (1994), Harre (2002) y Oatley (2004). Averill
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(1994a) establece que es la sociedad mas que la biografia la que establece las clases
de relaciones sujeto-objeto, las cuales determinan las diversas emociones. Si
hablamos de emociones estandar (aquéllas reconocidas y nombradas dentro de una
cultura), los principios sociales determinan, mas que los bioldgicos, la forma que las
emociones realmente toman (Averill, 1994b). Los factores psicologicos y sociales
pueden ser tan importantes (en muchos casos mas importantes) como los biologicos
en la determinacion del disefio de los sindromes emocionales (Averill, 1994c).

Harre (2002) propone que las emociones sean investigadas a partir de un analisis
semantico. Considera que las acciones son comportamientos que los individuos
realizan con una intencién. El acto constituye el sentido que tiene una accion dentro
de un contexto social y se corresponde con las creencias de los actores implicados.
Las emociones ocurren en un campo complejo, en donde encontramos los sentidos de
las acciones como actos, los derechos y obligaciones que se manifiestan como
acontecimientos; y el enredo del drama que los actores realizan en sus acciones. La
emocién, segun Belli, Harre & Ifiiguez (2009), es una performance producida a partir
de fabricaciones que se constituyen a partir de signos corporales y otros medios
discursivos; es decir las emociones no existen antes de su performance (ejecucion).

Segun Parrott (2004), los construccionistas sociales afirman que las culturas
humanas influyen en las emociones al influir en las creencias, valores y ambientes
sociales que los miembros de esa cultura poseen. Una linea narrativa provee un
contexto para la comprension de cdmo las emociones dependen de las metas y planes,

y cdmo una emocidén puede transformarse en otra cualquiera, cémo de la rabia puede
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surgir el miedo, y asi otros ejemplos. La narrativa nos lleva a ver en el corazén del
mundo social (Oatley, 2004).

Los defensores de la perspectiva social establecen que la sociedad y las
circunstancias peculiares que ocurren en un acontecimiento social particular son los
determinantes de la forma como se desarrollan los procesos emocionales, y por ende
estas formas son Unicas e irrepetibles, s6lo podemos comprender lo que ocurre,
emocionalmente hablando, en un individuo o grupo de individuos, a partir de sus
propios puntos de vista y conociendo los detalles del contexto que enmarca la
situacion vivida. Cornelius (2000) al describir la perspectiva socioconstructivista,
refiere que sus defensores afirman que existen reglas culturalmente especificas que al
ser descubiertas permiten entender cémo, cuando y por quiénes las emociones
particulares son experimentadas y expresadas.

El enfoque social de las emociones considera elementos importantes para el
desarrollo de este trabajo ya que el aprendizaje de los estudiantes es un acto social,
que involucra a los alumnos como protagonistas de ese proceso, a sus compaferos
como colaboradores y a los profesores como mediadores del mismo. En tal sentido
asumo en esta investigacion la concepcion social de las emociones, considerando que
las estrategias emocionales, al igual que las cognoscitivas, han sido aprendidas en un

contexto social.

Dimensiones de la emocidn

Segin Reeve (2006) la emocion tiene cuatro dimensiones: el componente
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subjetivo (dimension cognoscitiva), el biolégico (dimension fisioldgica), funcional
(proposito) y expresivo (dimension social). EI componente cognoscitivo le da a la
emocién su sentimiento, constituye una experiencia subjetiva que tiene significado
personal. La emocién se siente a un nivel subjetivo, tanto en intensidad como en
calidad. EI componente bioldgico incluye la actividad de los sistemas autdbnomo y
hormonal, que tienen como funcidn preparar y regular la conducta de enfrentamiento
adaptativo. EI componente funcional se relaciona con la cuestion de como una
emocién, una vez que se experimenta, beneficia al individuo. Una persona sin
emociones, estaria en desventaja con respecto a los demas, ya que la ausencia de éstas
le impedirian la adaptacion a las diferentes situaciones que enfrenta, entre ellas la
convivencia social. EI componente expresivo constituye el aspecto comunicativo,
social, de la emocion. A través de posturas, gestos, vocalizaciones y expresiones
faciales en particular, las experiencias privadas se expresan y comunican a otros. Por
lo tanto, las emociones involucran a la persona en su totalidad al integrar los
sentimientos, la fenomenologia, la bioguimica, el sistema nervioso, la musculatura,
los deseos y propositos, asi como la comunicacion e interaccion con otros y la
historia que con ellos se ha desarrollado y compartido.

En este sentido las dimensiones cognoscitiva, funcional y social seran las de
mayor interés en este trabajo ya que el énfasis estad en cémo percibe el/la estudiante
las emociones que enfrenta en situaciones académicas y qué beneficios o perjuicios le
traen dichas emociones, en lo que respecta a las metas educativas que se ha propuesto

alcanzar, en las cuales debe estar en interaccion con profesores y compafieros.
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La definicién de emocion

A partir de las dimensiones anteriormente presentadas, Reeve (2006) define las
emociones como fendmenos subjetivos, fisioldgicos, motivacionales y comunicativos
de corta duracién que ayudan al individuo a adaptarse a las oportunidades y desafios
que enfrenta durante situaciones importantes de la vida. La definicion de Reeve es la
que guia esta investigacion, en la cual seran estudiados los fendmenos subjetivos
(percepciones de los estudiantes) en las emociones experimentadas. Por tanto las
emociones serdn definidas como procesos psicoldgicos que abarcan cambios
cognoscitivos, fisioldgicos y sociales, que promueven en el individuo realizar
acciones, y pueden favorecer o entorpecer la consecucion de las metas que se han
propuesto.

Es importante diferenciar las emociones de otros términos asociados, tales como el
de sentimiento, que constituye la experiencia subjetiva que le da un significado
personal a la emocién. Segun Frijda (1994) los sentimientos son disposiciones
cognoscitivas, que actlan como esquemas que permiten apreciar un objeto o situacion
de una manera particular (positiva 0 negativa), de manera que cuando nos
encontramos con dicho objeto se activa la emocion correspondiente. Otro concepto
cercano es el de afecto el cual determina la intensidad con que se experimentan las
emociones (Reeve, 2006) y, tenemos también el concepto de estados de animo, los
cuales son mas duraderos, lentos, se producen en forma gradual y menos diferenciada

que las emociones. Los estados de animo pueden desarrollarse como residuo de una
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emocion especifica, luego que se ha disipado la intensidad de esta ultima. (Garrido,

2000).

Dominio Emocional

En esta investigacion he considerado como dominio emocional, al conjunto de
estrategias utilizadas para manejar las emociones, tanto agradables como
desagradables en situaciones académicas para el logro de las metas propuestas.

Los hallazgos resaltantes encontrados por estudiosos de la emocion permiten
entender la complejidad e importancia de las emociones en el comportamiento de los
individuos. Sin embargo, debido a que me interesa saber como afectan las emociones
el proceso de construccion del aprendizaje, a continuacion presento algunas

perspectivas relativas a la incidencia de las mismas, en &mbitos académicos.

Emociones en el contexto académico

Segun Pozo (1996) uno de los criterios relevantes para el disefio del curriculo en
cualquier area y etapa es el de las caracteristicas psicoldgicas de los alumnos. Estas
caracteristicas pueden agruparse en tres aspectos: su desarrollo afectivo y emocional,
el desarrollo cognoscitivo o intelectual y la forma en que aprenden. Sin embargo, es
dificil encontrar teorias sobre desarrollo afectivo o emocional en el &mbito
académico. Para McLeod (1989) la falta de atencion a la emocién en el proceso de
aprendizaje es probablemente debida al hecho de que la mayoria de las

investigaciones en aspectos afectivos se han dirigido hacia los factores actitudinales,
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los cuales son considerados maés estables que las emociones, y se pueden estudiar a
través de cuestionarios. También hay que tomar en cuenta ciertos términos que
relacionan las emociones con situaciones y factores involucrados en el proceso de

aprendizaje, los cuales se presentan a continuacion.

Motivacion y emocion

Segln Reeve (2006) las emociones se relacionan con la motivacion de dos formas.
En primer lugar, las emociones sirven como sistemas actuales de lectura que indican
al individuo, en este caso al estudiante, cuan bien o cuan mal estdn ocurriendo las
cosas. Ellas proporcionan un indicador del progreso en la satisfaccion de los motivos.
Desde este punto de vista, las emociones no constituyen motivos, sino que reflejan el
estado de satisfaccion o de frustracion de los motivos. En segundo lugar, las
emociones son definidas como un tipo de motivo, y como todo motivo, las emociones
energizan y dirigen la conducta, para lograr una meta o prop6sito particular tal como
superar un obstéculo.

Las emociones positivas experimentadas durante los intentos por satisfacer los
propios motivos, dan luz verde para que el individuo persevere en la accién en curso;
mientras que las emociones negativas experimentadas durante los intentos de
involucrar y satisfacer los motivos propios, dan una alerta para detener la accion en
ejecucion. De esta forma, los estudiantes al enfrentar situaciones de aprendizaje,

pueden experimentar emociones positivas que mantengan su entusiasmo hasta la
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consecucion de la meta académica que se han propuesto; o en caso contrario, pueden
tener emociones negativas que le desalienten o detengan las acciones que debe llevar
a cabo para lograr los objetivos establecidos. Aunque no siempre las emociones
positivas garantizan resultados positivos; ni las negativas estan relacionadas con
metas no alcanzadas o consecuencias desagradables.

Los planteamientos de Reeve proporcionan importantes datos para esta
investigacion, ya que se sabe que cualquier situacién académica que se emprenda
requiere de altos niveles de motivacion. Muchos estudios han encontrado relaciones
directamente proporcionales entre motivacion, emocion y rendimiento académico.
Por ejemplo, Romero (2000) plantea que la conducta motivada esta conformada por
pensamientos, sentimientos (experiencia subjetiva de las emociones) y acciones. Este
autor ha encontrado en sus investigaciones que los estudiantes que desarrollan una
alta motivacion al logro, obtienen mejores resultados en cuanto a rendimiento
académico, que los estudiantes con baja motivacion. Esto implica que los alumnos,
para alcanzar sus metas, deben, no solo pensar y actuar en funcion de ellas, sino que
ademas, deben sentir emociones positivas que le impulsen a desarrollar las
actividades favorecedoras en pro de los objetivos educativos que se han planteado. En
otros casos, las negativas mas que desalentadoras, deben o pueden ser el punto de

inicio para las acciones que permitan mejores resultados en futuras oportunidades.

Rendimiento y emocion

Otra perspectiva para ubicar la emocion en un contexto académico es
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precisamente la relacion que establece Reeve (2006) entre rendimiento y emocién. A
través de la curva U invertida, se puede ilustrar que un bajo nivel de excitacion causa
un rendimiento relativamente insatisfactorio. En la medida que el nivel de excitacién
aumenta de bajo a moderado, la intensidad y la cualidad del rendimiento mejora. A
medida que el nivel de excitacion continda incrementandose de moderado a alto, la
calidad y eficiencia del rendimiento disminuyen. De esta forma el rendimiento
optimo es la funcidon de estar excitado, pero no sobreexcitado.

En el ambito académico con frecuencia observamos que un estudiante con
demasiada ansiedad puede disminuir notoriamente su rendimiento en una tarea para la
cual estaba preparado. De la misma forma una exagerada tranquilidad y confianza
puede llevarlo a no prepararse lo suficiente, conduciéndolo a resultados inesperados y
fallidos; mientras que la estimulacion adecuada, es decir un nivel moderado de
ansiedad y estimulacion, le permitird enfrentar la tarea de aprendizaje con mayor

eficiencia tanto antes (preparacion) como durante la ejecucion de la tarea.

Control percibido, emocién y rendimiento

Para que un individuo perciba que tiene control sobre una situacién dada, primero
necesita estar convencido de que es capaz de obtener los resultados deseados
disponibles. Ademas, también debe percibir que la situacion sobre la que se intenta
ejercer el control es predecible y responde al mismo en cierto grado. Cuando algin
obstaculo, como la dificultad de la tarea, separa a la persona de resultados atractivos

(buenas calificaciones), intervienen las diferencias individuales en las percepciones
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de control, explicando cuando y por qué la gente con buena voluntad pone mas
esfuerzos necesarios para controlar su propio destino. Las creencias de control
percibido permiten visualizar el grado de esfuerzo que esta dispuesta a ejercer una
persona. Ademas de esfuerzo se genera compromiso, que implica no sélo el gasto de
esfuerzo sino también cuan positivo 0 negativo es el tono emocional del individuo
durante ese gasto de esfuerzo. El compromiso ademaés, afecta la calidad del
rendimiento (Reeve, 2006).

Si los estudiantes perciben tener control sobre un trabajo asignado o sobre el
contenido particular de una evaluacion que deberan presentar, se esforzaran por
alcanzar resultados deseables para ellos; mientras que si sus percepciones de control
son bajas, es decir, no se consideran capaces de ejecutar el trabajo asignado o
dominar el contenido de una evaluacién, no se esforzaran por obtener resultados
satisfactorios, ya que sus creencias de control los alejan de las metas propuestas, se

inhiben las acciones que se requieren para la consecucion de dichas metas.

Afecto académico

Este término fue usado por Bandura (2004) para referirse a las creencias sobre la
eficacia académica, las cuales determinan estados emocionales como alegria,
optimismo, ansiedad y depresién, que influyen en la motivacion al logro académico.
El afecto académico incorpora un significado importante a las emociones como
aspectos que pueden ser favorecedores o entorpecedores para el cumplimiento de

metas establecidas. En este sentido, un estudiante con altas creencias de eficacia
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académica desarrolla estados emocionales positivos, como la alegria, el entusiasmo y
el optimismo, los cuales son componentes importantes de la motivacion al logro; en
contraposicion, un estudiante con bajas creencias de eficacia académica, experimenta
con mayor frecuencia estados emocionales negativos como ansiedad, frustracion y
depresion, los cuales son un obstaculo para la motivacion e inhiben las acciones que

se requieren para el logro exitoso de las metas académicas.

Emociones y aprendizaje significativo

Novak (1991) destaca que a pesar del importante papel de las emociones o el
afecto en la adquisicion de nuevos conocimientos, en este dominio s6lo tenemos una
idea primitiva. Este autor plantea que existen pruebas mas que suficientes para
sostener que “el aprendizaje significativo es la base sobre la que descansa la
integracion constructiva del pensamiento, los sentimientos y los principales actos que
conducen al enriquecimiento humano...” (p.216). EIl aprendizaje es ademas una
experiencia afectiva. Es la pena y angustia de la confusion y el gozo y emocién que se
sienten al reconocer que han sido adquiridos nuevos significados.

En el proceso de ensefianza aprendizaje, para que éste ultimo sea significativo
juega un papel vital la vertiente afectiva del conocimiento y el contexto en el que
éste se produce, para los procesos de construccién del mismo (Beltran, 1993). Los
seres humanos tenemos un gran potencial de aprendizaje que perdura, a veces sin
desarrollarse, pero que cuando se da de manera significativa facilita la expansion de

ese potencial. Hay una disposicion favorable de los alumnos por esta forma de
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aprender, porque aumenta la autoestima, promueve el enriquecimiento personal, se ve
el resultado y se mantiene alta motivacion para aprender (Ballester, 2002).

De Castro y Gaspar (2007) categorizaron las emociones (positivas y negativas)
observadas en las interacciones que ocurren entre profesores y alumnos en situaciones
de aulas. Esta clasificacion permite asociar las emociones que favorecen el
aprendizaje y las que lo obstaculizan. Entre las emociones positivas estos autores

encontraron:

Respeto: consideracion por lo que se habla o se propone. Sentimiento de

reconocer en la actividad propuesta algo importante y digno de atencion.

e Sorpresa: admiracion por un descubrimiento, un entendimiento, un insight.
Maravillarse con algo o una situacion inesperada.

e Indignacion: manifestacion de inconformidad con situaciones que no
guedaron claras o se presentaron mal explicadas o con explicaciones
incompletas.

e Solidaridad: manifestacion de compromiso con las actividades y con el

auxilio a los demas interlocutores involucrados.

En cuanto a las experiencias emocionales negativas, que dificultan el proceso
interactivo, y por ende el aprendizaje, se ha propuesto que estdn asociadas a los

siguientes sentimientos:

¢ Indiferencia: falta de consideracion hacia lo que se habla o se hace. No hay
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reconocimiento de la actividad propuesta como algo Util o importante.

e Vergiienza: manifestacion de malestar o constrefiimiento por desempefiar
determinada actividad, sea por inhibicion o miedo de exponerse.

e Frustracion: manifestacion de decepcidn por sentirse incapaz de realizar
algo o insatisfaccidn con alguna caracteristica de la actividad propuesta.

Hasta ahora los autores presentados, se han limitado a plantear la importancia que
tienen las emociones en la construccién del aprendizaje significativo, sin embargo, es
evidente que no ha sido estudiada la forma como influyen las diferentes maneras de
reaccionar emocionalmente en el proceso de aprendizaje como tal y en cada situacion
académica, que puedan enfrentar los estudiantes en sus intentos por aprender; lo cual
constituye uno de los objetivos fundamentales de esta investigacion.

Dentro de la perspectiva constructivista uno de los autores que ha desarrollado una
teoria explicativa acerca de como se construyen las experiencias emocionales es
Mandler (1990) quien establece que la actividad autondmica es percibida por el sujeto
como una reaccion organica inespecifica, difusa e indiferenciada y constituye un
requisito previo que da el tono emocional y el tipo de emocién que surge se ve
determinado por el significado que el sujeto concede a la situacion experimentada.

Para este autor las emociones son generalmente especificas a la situacion y los
estados emocionales subjetivos necesitan estar vinculados a evaluaciones
cognoscitivas que seleccionan la emocion apropiada. Las emociones normalmente

ocurren cuando las evaluaciones cognoscitivas detectan interrupciones en los planes
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de accion o discrepancia entre lo que se esperaba y lo que estd ocurriendo. Estas
interrupciones producen la activacion fisioldgica, luego se evalla el significado de la
interrupcién y en funcién de dicha evaluacidén se producird sorpresa, frustracion,
alegria u otro tipo de emocion.

Los planteamientos anteriores permiten tener una vision mas amplia sobre los
factores emocionales y afectivos en los contextos académicos, lo cual me permite
orientar y profundizar en los elementos que he encontrado a lo largo de esta
investigacion. Todos los aspectos anteriormente presentados se unen y confluyen en
ciertas reacciones emocionales y comportamentales, que a su vez pueden acercar o
alejar al estudiante de las metas académicas que inicialmente se propuso.

Diferentes aspectos emocionales han sido estudiados en contextos académicos, en
funcién de elementos antecedentes (Goetz, Pekrun, Hall & Hagg, 2006),
consecuentes (Rumbaugh & Harter, 1996; Lee & Lemonnier, 2004), o ambos (Kleine,
Goetz, Pekrun & Hall, 2005; Pekrun, Elliot & Maier, 2006), en relacion con la
experiencia emocional. En este trabajo se destacan las estrategias emocionales que los
estudiantes utilizan luego de experimentar emociones asociadas con el aprendizaje,
tales como: placer, orgullo, esperanza, alivio, relajacion, ansiedad, rabia, verglenza,
culpa, aburrimiento, desesperanza (Kleine et. al., 2005) y confianza (Gonzalez-
Pienda, Nufiez, Gonzalez-Pumariega y Garcia, 1997; Sander & Sanders, 2003); por lo
cual el interés esta en los aspectos consecuentes de las emociones.

Hasta ahora los estudios que se han realizado sobre lo que ocurre después

(aspectos consecuentes) que los estudiantes experimentan ciertas emociones
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academicas, han estado relacionados con el aumento o disminucion de la motivacion
intrinseca 0 extrinseca, reacciones emocionales a partir de situaciones hipotéticas
(Rumbaugh & Harter, 1996) emociones y su relacion con la participacion de los
estudiantes en determinadas situaciones académicas (Lee & Lemonnier, 2004) y
relacionadas con los resultados académicos (Klein et al., 2005). Estos estudios aun
cuando brindan hallazgos interesantes y de gran valor heuristico, no ofrecen
informacién sobre acciones especificas que los estudiantes realizan luego de
experimentar cada una de las diferentes emociones académicas y su posible
incidencia en el rendimiento académico. Las acciones que los estudiantes realizan,
luego de experimentar emociones relacionadas con diferentes situaciones académicas,
constituyen estrategias emocionales, que otros autores en diversos contextos han
denominado estrategias de afrontamiento emocional.

Entre los autores que mas han estudiado ese afrontamiento, especificamente en
situaciones de estrés, destacan los estudios de Lazarus que van desde los afios 60
hasta hoy, a quien posteriormente se le han unido otros autores interesados en el
tema. Folkman, Lazarus, Dunkel-Schetter, DeLongis & Gruen (1986) realizaron un
analisis factorial de la Escala de Afrontamiento creada por Folkman y Lazarus (1980,
citados por Folkman, 2002) en el cual encontraron las siguientes ocho formas de
afrontamiento frente a situaciones de estrés: Confrontacion, distanciamiento,
autocontrol, basqueda de apoyo social, aceptacion de la responsabilidad, escape-
huida, varios planes alternativos para solucionar un problema y revaloracion

positiva. En un trabajo posterior Folkman & Lazarus (1990) establecieron la relacion
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entre afrontamiento y emocién, por lo cual las respuestas encontradas por estos
autores como estrategias de afrontamiento ante situaciones estresantes, pueden ser
usadas para el andlisis de experiencias emocionales.

Con base en mi experiencia docente y de investigacion, consideré pertinente el
estudio de las siguientes estrategias emocionales del modelo de Lazarus & Folkman
(1980): autocontrol, busqueda de apoyo social, escape-huida, varios planes
alternativos para la solucion de un problema y revaloracion positiva; a éstas fueron
incorporadas las de lucha-esfuerzo estudiadas por Pekrun, Elliot & Maier (2006); por
ser las que con mayor frecuencia son utilizadas por los estudiantes y las que estan
mas relacionadas con los resultados obtenidos por ellos.

En el contexto académico las estrategias de afrontamiento emocional han sido
utilizadas sobre todo para el estudio y observacion de estudiantes mientras presentan
evaluaciones. Es de interés para el tema de este trabajo ampliar los alcances de estos
estudios previos, considerando otras situaciones académicas, ademas de presentar
examenes e incorporar las emociones, tanto negativas (aburrimiento, rabia, tristeza,
verguenza, culpa) como positivas (disfrute, confianza, orgullo, alivio, esperanza,
relajacion), en el contexto educativo.

Las estrategias emocionales, anteriormente mencionadas, se conceptualizan y

adaptan al contexto academico de la siguiente manera:

e Estrategias de autocontrol: los estudiantes realizan acciones para controlar

sus emociones negativas y positivas. Por ejemplo ejercicios de respiracién
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cuando sienten que los niveles de ansiedad son muy elevados antes de una
exposicion; o cuando se dan cuenta que estan gritando de placer durante
una clase, por haber recibido una calificacion satisfactoria y, en ese
momento hacen silencio. Se utilizan tanto para emociones positivas como
negativas.

Estrategias de bdsqueda de apoyo social: se refiere a la busqueda de otras
personas para que los ayuden a enfrentar una situacion que les produce
alguna emocion, generalmente desagradable. Por ejemplo, cuando los
estudiantes sienten mucha ansiedad por una proxima evaluacion y
consultan con el profesor de la asignatura, 0 con comparfieros que dominen
los temas a ser evaluados. Estas estrategias se utilizan al sentir emociones
negativas como ansiedad, vergiienza, culpa.

Estrategias de escape/huida: se trata de acciones relacionadas con el
abandono o escape repentino de una situacion que produjo alguna emocién
negativa como rabia, ansiedad, verguenza o desesperanza. Como por
ejemplo cuando un estudiante recibe una evaluacién cuyo resultado indica
que esta reprobado y se va del lugar, por la rabia que le produce. Se utilizan
después de emociones negativas: rabia, desesperanza, verglenza, culpa o
ansiedad.

Estrategias de varios planes alternativos para solucionar un problema (o

enfrentar una situacion): generacion de varios planes alternativos de
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solucion para un problema determinado, en caso de situaciones
desagradables; o diferentes alternativas de enfrentamiento de un evento
agradable, como por ejemplo, planificar diferentes formas de actuar si se
logran los resultados esperados en una evaluacion: seguir estudiando como
lo ha hecho hasta ahora, profundizar mas consultando otros libros o
profesores, utilizar otros métodos de estudio. Esta relacionada con
emociones tanto positivas como negativas: ansiedad, rabia, culpa o
verguenza, orgullo, disfrute.

Estrategias de revaloracidn positiva: son estrategias mentales que implican
volver a valorar una situacion desagradable, tratando de encontrar los
aspectos positivos de dicha situacion. Por ejemplo cuando un estudiante
obtiene un resultado negativo (nota reprobada) y piensa: “no es tan grave,
esta comenzando el semestre y tengo otras oportunidades”. Estan asociadas
con emociones negativas como la ansiedad, vergiienza o culpa.

Estrategias de lucha/esfuerzo: implican la realizacion de acciones que
aumenten el nivel de esfuerzo y perseverancia, cuando se han obtenido
resultados desagradables o no esperados, y también con resultados
satisfactorios, cuando los/as estudiantes se esfuerzan por seguir saliendo
bien. Un ejemplo seria dedicarle mas horas de estudio a una asignatura que
el/la estudiante tiene reprobada o aprobada con una calificacion que no le

satisface. Estas estrategias surgen de emociones como la esperanza, el

106



disfrute, la ira, la ansiedad.

Al finalizar los planteamientos tedricos de esta seccidn, defino lo que sera
entendido como autopercepcién del dominio cognoscitivo y dominio
emocional: el primer dominio esta constituido por el conjunto de percepciones
que los estudiantes expresen acerca de las estrategias cognoscitivas que usan
para aprender y resolver problemas. EI dominio emocional se refiere a
percepciones que los estudiantes expresen acerca de las estrategias
emocionales utilizadas (tanto con emociones agradables como con las
desagradables), al enfrentar las diferentes situaciones académicas, para lograr
las metas que se han propuesto.

Una vez culminado el desarrollo tedrico referente a autopercepcion, dominio
cognoscitivo y dominio emocional es importante destacar que el fin Gltimo de todo
acto educativo debe estar orientado a fomentar en el/la estudiante el desarrollo del
aprendizaje autorregulado (Zimmerman, 1989, 1990) que le permita decidir de
manera acertada qué estrategias (tanto cognoscitivas como emocionales) pueden

optimizar su aprendizaje y desempefio académico general.
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CAPITULO5

Situaciones academicas y rendimiento académico
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Situaciones académicas

En este trabajo son consideradas como situaciones académicas las actividades que
los estudiantes deben realizar para su desenvolvimiento estudiantil, como son:
escuchar clases, realizar asignaciones, prepararse para evaluaciones tanto orales como
escritas, presentar examenes y exposiciones, trabajar en equipo y obtener resultados
(calificaciones). Cabe destacar que todas las situaciones académicas anteriormente
nombradas, han sido consideradas en este trabajo para estudiar el dominio
cognoscitivo y el dominio emocional, ya que diversos autores establecen la
importancia de contextualizar los estudios que se desarrollan en ambientes
educativos. En este sentido, Zarate (1995) plantea que el espacio no es algo
independiente de nosotros, sino que existe como soporte de comportamiento como
lugar de préacticas sociales, de ideologias y simbolos que determinan las imagenes
mentales que los individuos se forman sobre ellos y que les mueven a la accién en
uno u otro sentido.

Rodriguez y Rodriguez (1998) afirman que la produccion del conocimiento es un
proceso de intercambio y negociacion de significados, una construcciéon humana en la
que se ponen en juego pensamientos, acciones y sentimientos y, en esa medida, es
una construccién que se produce en unas condiciones dadas, en un determinado
contexto. De hecho, no se sostiene ya la idea de un conocimiento terminal, acabado,
sino que hablamos de un cuerpo de saberes cientificos, contextualmente aceptados en

la medida en que esos conocimientos cambian, evolucionan, se enriquecen y se
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sustituyen unos por otros. De ahi que no s6lo debemos de considerar pensamientos,
sentimientos y acciones en la produccién del conocimiento, sino que hemos de
explicitar el contexto en el que todo ello se produce.

El enfoque sociocultural parte de la premisa de que no es posible dar cuenta de la
accion humana sin tomar en consideracion los escenarios culturales, historicos e
institucionales en que dicha accion ocurre, y que estos escenarios son producidos y
transformados por la propia accién humana. Esta Gltima y los escenarios donde tienen
lugar quedan asi conceptualizados como dos niveles de andlisis distintos y, al mismo
tiempo, inseparables (Rodriguez, 2001). Por esta razon en este trabajo se ha insistido
en ahondar en lo que perciben los estudiantes sobre su propio dominio cognoscitivo y
dominio emocional de manera contextualizada, asociando cada uno de ellos con las
situaciones académicas particulares en las que ocurren, por lo que a continuacion son

definidas estas situaciones:

e Escuchar clases: se refiere a las acciones que los estudiantes deben realizar
para mantener sus sentidos enfocados en los contenidos planteados por el
profesor en una clase dada, evitando distracciones. Es importante destacar
que esta situacion, aun cuando pareciera estar relacionada sélo con el
sentido de la audicion, involucra en muchos casos, la vista, ya que los
estimulos presentados son audiovisuales: lo que el profesor dice, lo que
proyecta en video-beam, lo que escribe en la pizarra, entre otros. En

algunos casos también debe usarse el olfato, como por ejemplo, en
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situaciones o clases de laboratorio y en otras se ve involucrado el tacto,
cuando se aprende a distinguir entre diferentes texturas de un objeto. De
esta forma “escuchar clases”, es una situacion mas amplia y compleja, de lo
que pudiéramos imaginar.

Realizar asignaciones: en estas situaciones se encuentran todas las
actividades que exigen al estudiante cumplir con lo asignado por cada
profesor, que puede involucrar investigaciones sobre temas que se
discutirdn en clases posteriores, elaboracién de proyectos, realizacion de
lecturas, elaboracion de trabajos, desarrollo de ejercicios. Para realizar
estas asignaciones, entran en juego ademas de diversas estrategias
cognoscitivas y emocionales, la planificacion del tiempo, la organizacion
del espacio (con todos los materiales y recursos requeridos para la
ejecucion de la tarea) y el despliegue de procesos motivacionales que le
permitan no solo iniciar la actividad, sino ademés culminarla con éxito y en
el plazo de tiempo establecido.

Prepararse para evaluaciones orales: éstas estan relacionadas con la
realizacion de investigaciones sobre el tema, el desarrollo, esquematizacion
y resumen de los contenidos; y la preparacion psicoldgica necesaria para el
desarrollo de la presentacién oral; por lo cual agrupa todas las acciones
previas a la exposicion, desde el mismo momento en que el tema es

asignado o elegido, segin sea el caso y, con la recuperacion de la
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informacidn aprendida.

Prepararse para evaluaciones escritas: la preparacion para las
evaluaciones escritas presenta dos vertientes: si se trata de asignaturas
tedricas requiere de investigacion, comparaciébn con apuntes,
profundizacion y dominio del tema o temas a ser evaluados. En el caso de
asignaturas précticas se requiere de la resolucion de problemas diferentes a
los explicados en clase, para lograr el dominio y transferencia de los
conocimientos adquiridos a otras situaciones.

Presentar evaluaciones orales: una vez que los estudiantes han pasado por
la fase de preparacion previa a una presentacion oral, deben tener una
disposicion mental, para poder demostrar y ejemplificar lo aprendido, y a
su vez garantizar la recuperacion de la informacion, ya que es bien sabido
gue entran en juego reacciones emocionales, que de no ser controladas
pueden inhibir el acceso de los estudiantes a los conocimientos, que aunque
ya formen parte de su estructura cognoscitiva, se encuentran inhabilitados
por bloqueos de tipo emocional.

Presentar evaluaciones escritas: se relaciona con las actividades que los
estudiantes deben realizar durante un examen, lo que implica identificar los
elementos involucrados en cada pregunta, relacionar con lo aprendido,
recuperar la informacion estudiada, y seleccionar los contenidos que se

ajustan a las solicitudes de cada pregunta formulada. Esto ocurre tanto para
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asignaturas tedricas, como para las practicas, con la variante que en las
primeras los conocimientos son declarativos; y en las segundas la
informacién es de tipo procedimental. Sin embargo, en ambos casos se
debe establecer la relacion adecuada entre los elementos que forman parte
de la pregunta o problema vy, los elementos que constituyen la respuesta o
resolucion.

Trabajar en equipo: esta actividad es en algunos casos placentera y
satisfactoria para algunos estudiantes, y rechazada e insatisfactoria para
otros, ya que de no existir el compromiso de todos los integrantes, puede
recaer una gran parte del trabajo en unos pocos o en uno solo. Esta
situacion genera ira y frustracion para quien trabaja mas y recibe la misma
calificacion; y satisfaccion para quienes trabajaron poco o nada y
recibieron resultados positivos “con poco o ningun esfuerzo”. Por esta
razén trabajar en equipo requiere de liderazgo bien asumido, que promueva
la participacion y aprendizaje por parte de todos los participantes en el
equipo.

Obtener resultados (calificaciones): esta situacion implica el conocimiento
de las calificaciones obtenidas en una evaluacion escrita, oral o en un
trabajo realizado, lo cual puede ser muy satisfactorio en el caso de obtener
calificaciones altas, o feed-back del profesor con reconocimiento verbal por

logros alcanzados, generando emociones positivas como alegria,
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satisfaccion, orgullo. En cambio, cuando las calificaciones son bajas o las
criticas del docente son superiores a los elogios, las emociones son
desagradables: frustracion, tristeza, rabia, vergiienza, culpa. Sin embargo es
importante recordar que estas emociones desagradables pueden ser el inicio
0 impulso, para activar acciones futuras que permitan superar las
deficiencias demostradas en los primeros contenidos evaluados. De la
misma manera, los resultados satisfactorios, acompafados de emociones
positivas, no siempre mantienen una alta motivacion, sino por el contrario,
a veces generan tanta confianza que son descuidadas acciones relacionadas

con futuras evaluaciones.

Rendimiento académico

En la universidad el rendimiento académico constituye el resultado de una
confluencia de multiples factores, que se manifiestan desde los primeros afios de
estudio (Jara et al.,, 2008). Aun asumiendo esta perspectiva de complejidad y
multidimensionalidad del rendimiento, existen autores que asumen las calificaciones
obtenidas como representativas del desempefio académico, ya que consideran que las
mismas son el producto final de la coexistencia de un conjunto de factores
socioecondémicos, personales, institucionales y didacticos, que permiten reflejar si
fueron logrados o no los objetivos educativos propuestos en una asignatura en
particular o a nivel general (Castejon, Navas y Sampascual, 1996). Ademas,

considerando y confiando en una adecuada e integral formacion docente, que no
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apoye la evaluaciéon de los alumnos Unicamente en examenes, sino que considere
otras opciones, como exposiciones, intervenciones en clase, cumplimiento de
asignaciones, desarrollo de trabajos, entre otros; se podra garantizar que dichas
calificaciones al ser promediadas, sean mas representativas del verdadero
rendimiento, y no una suerte de azar (Martinez-Otero, 1997).

Apoyada en los planteamientos anteriores y en la consideracion de Rodriguez,
Fita y Torrado (2004) para quienes, las notas como reflejo de la certificacion de
logros, siguen siendo el mejor indicador de rendimiento académico; en este trabajo el
rendimiento de los estudiantes esta representado por el promedio general de notas
(PGN), obtenido por ellos en el Gltimo semestre cursado; el cual por ser un promedio
involucra la suma de todos los esfuerzos, cumplimiento de asignaciones y resultado
de evaluaciones tanto escritas como orales, en las diferentes asignaturas inscritas y
cursadas. En ellas es donde los estudiantes que asisten mas a clases, prestan atencion,
entregan sus trabajos a tiempo, cumplen los objetivos planteados y se esfuerzan por
salir bien en todas las evaluaciones, obtendran mejores resultados que aquéllos que se
esfuerzan menos o son mas inestables en cuanto al compromiso que demuestran con
las exigencias de los diferentes profesores con quienes cursan las diversas materias
matriculadas.

En la Universidad de Oriente (UDO), contexto para la realizacion de esta
investigacion, la escala de evaluacion es del 1 al 10; con una calificaciébn minima
aprobatoria de 5 puntos, por lo cual serdn considerados estudiantes de bajo

rendimiento académico, aquéllos que tengan un promedio general de notas entre 0 y
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4,99 puntos; de rendimiento medio los que hayan alcanzado un PGN entre 5,0 ptos y
6,99; y se clasifica como estudiantes con alto rendimiento a aquéllos que tengan entre

7,0y 10 ptos. como PGN.
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CAPITULO 6

Método
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Enfoque de la investigacion

El enfoque de esta investigacion es de tipo mixto, ya que constituye el resultado de
un proceso de recoleccion, andlisis y vinculacion de datos principalmente
cuantitativos, complementados con datos cualitativos en un mismo estudio
(Hernandez, Ferndndez y Baptista, 2010). En este caso fueron recogidos datos
cuantitativos sobre la autopercepcion de los dominios cognoscitivo y emocional de
estudiantes universitarios, a partir de la aplicacion de una escala tipo Likert. La
informacion cualitativa fue obtenida a través de entrevistas realizadas a estudiantes
que previamente habian respondido al cuestionario aplicado. Segun Salgado (2007)
“... ambos enfoques utilizados conjuntamente pueden enriquecer el proceso de
investigacion cientifica de manera importante, ya que no se excluyen ni se sustituyen,
sino que se complementan” (p. 77). La investigacién mixta tiene la capacidad de abrir
las puertas a multiples métodos, a diferentes puntos de vistay a diferentes formas de

asumir la realidad, asi como a diferentes formas de recoger y analizar los datos

(Creswell, 2009).

Alcance de la investigacién

En lo que respecta a la variante cuantitativa de este trabajo, el alcance es
correlacional, ya que se persigue determinar el grado en el cual las variaciones en uno
0 varios factores son concomitantes con la variacion en otro u otros factores

(Tamayo, 2004). En este caso, el trabajo estuvo orientado a determinar como las
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variaciones en la autopercepcion de los dominios cognoscitivo (uso de estrategias
cognoscitivas) y emocional (uso de estrategias emocionales), estan asociadas con
diferentes niveles de rendimiento académico.

En cuanto a la vertiente cualitativa, estuvo dirigida a comprender la perspectiva de
los participantes, respecto de los fendmenos relativos al trabajo académico que
forman parte de su realidad, a profundizar en sus experiencias, opiniones y
significados, y a ahondar en las percepciones subjetivas de sus propias realidades
(Hernéandez et al., 2010). Las entrevistas realizadas, fueron conversaciones abiertas
con los estudiantes seleccionados, orientadas a un tema especifico: la autopercepcion
que tienen de las estrategias cognoscitivas y emocionales que despliegan, en diversas

situaciones académicas.

Disefio de Investigacion

Segln Trigo y Martinez (1994, p. 68) “un mismo problema de estudio puede ser
abordado desde diferentes perspectivas metodologicas y utilizando diferentes
procedimientos concretos, cada uno de ellos con sus ventajas e inconvenientes”. Tan
importantes son los elementos observables de un hecho como la interpretacion
subjetiva que le confieren los que participan en el mismo. De esta manera, cualquier
fendmeno educativo, tiene una dimension objetiva, presente en el conjunto de
manifestaciones observables, y una subjetiva, plasmada en el significado que tiene
para los que lo viven (Pérez, 2008).

Los elementos basicos que perfilan el disefio mixto especifico en cada estudio son,

119



a juicio de Hernandez et al., (2010), el peso o prioridad, la secuencia, el propdsito
esencial de la combinacion de los datos y las etapas del proceso investigativo en las
cuales son integrados los enfoques (cuantitativo y cualitativo). En tal sentido el
disefio mixto utilizado para el desarrollo de este trabajo fue el disefio explicativo
secuencial (DEXPLIS), ya que se recabaron y analizaron primero los datos
cuantitativos, a partir de las respuestas dadas por los/as estudiantes de la muestra a la
Escala de autopercepcion de los dominios cognoscitivo y emocional para estudiantes
universitarios (EADCogEm) (ver Anexo 1). En una segunda etapa se recogieron y
evaluaron los datos cualitativos obtenidos al analizar las entrevistas realizadas
partiendo de un guion (ver Anexo 2). Segun Hernandez et al. (2010), este tipo de
disefio, tiende a usarse cuando los datos cuantitativos requieren ser auxiliados por
aportes cualitativos que complementen y profundicen la interpretacion y explicacion

de los hechos.

Definicion de variables

Para efectos de la parte cuantitativa de este trabajo, es importante definir
conceptual y operacionalmente, la variable dependiente y las variables

independientes, que se presentan a continuacion.

Variable dependiente

La variable dependiente es el rendimiento académico, el cual defino a nivel

conceptual como la capacidad de respuesta que pueda demostrar un estudiante ante
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las exigencias, objetivos y requerimientos de la institucion educativa en la cual esté
inserto. Esta capacidad puede reflejarse en dominios especificos a través de su
desempefio en cada asignatura cursada y, a nivel general, considerando su
desenvolvimiento global en todas las actividades académicas y extraacadémicas que
desarrolle.

En términos operacionales, en esta investigacion sera considerado como
rendimiento académico, el promedio general de notas obtenido por cada estudiante de
la muestra, en el cual se consideran y promedian las calificaciones obtenidas en todas
las asignaturas inscritas y cursadas hasta el semestre anterior a la aplicacion del
instrumento: Escala de dominios cognoscitivo y emocional para estudiantes
universitarios (EADCogEm). Para el alcance de algunos de los objetivos de este
trabajo, es necesario definir lo qué serad considerado rendimiento alto, medio y bajo,

lo cual se presenta en la siguiente tabla:

Tabla 6.1 Intervalos de calificaciones asociadas con tres niveles de rendimiento

Niveles de rendimiento académico Intervalos de calificaciones
Rendimiento académico alto  (Raa) 7,00 ptos — 10,00 ptos
Rendimiento académico medio (Ram) 5,00 ptos — 6,99 ptos
Rendimiento académico bajo (Rab) 0 ptos — 4,99 ptos

Los criterios para establecer cada intervalo con su respectivo nivel, son de carécter
institucional, ya que en la UDO, la nota minima aprobatoria es 5, calificacion que
determina el limite inferior de los estudiantes de rendimiento medio y a su vez
permite clasificar como limite superior de Rab 4,99 ptos; por su parte la calificacion

de 7 ptos, tal como fue planteado en el marco tedrico, es considerada en este trabajo
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como el limite inferior del nivel Raa, por ser la nota minima exigida para obtener la
Beca Pefialver (otorgada por la institucion) y por ser requisito exigido para que los/as
estudiantes tengan la oportunidad de inscribir créditos extra y realizar ayudantias o

preparadurias.

Variables independientes

Las variables independientes son la autopercepcion del dominio cognoscitivo y la
autopercepcion del dominio emocional, las cuales se manifiestan a partir de las
estrategias cognoscitivas y emocionales que los estudiantes perciben utilizar en
diversas situaciones académicas. Se hace referencia a las estrategias que los alumnos
“perciben utilizar”, ya que en diversos estudios relacionados con estrategias y
habilidades de estudiantes (Gonzélez-Pienda, Nufiez, Gonzalez-Pumariega y Garcia,
1997; Morejon, 2008; Romero, 2003), se ha encontrado diferencias entre lo que
ellos/as manifiestan usar para enfrentar una situacion académica y lo que realmente

usan.

La autopercepcién del dominio cognoscitivo

Se refiere al conjunto de percepciones que los estudiantes tienen acerca de las
estrategias cognoscitivas con las que cuentan para adquirir informacion y resolver
problemas, en diferentes situaciones académicas. Para definir operacionalmente la
autopercepciéon del dominio cognoscitivo, se sumaron los puntajes obtenidos por
los/as estudiantes en cada uno de los 22 items relacionados con el uso de estrategias

cognoscitivas de la EADCogEm, la cual fue construida y validada para el desarrollo
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de esta investigacion. A continuacion se presentan las definiciones correspondientes,

a cada una de las estrategias cognoscitivas consideradas como parte del dominio

cognoscitivo en esta investigacion.

Estrategias cognoscitivas de seleccion: actividades mentales que los
estudiantes deciden realizar para separar la informacion relevante de la
irrelevante. Estas estrategias estdn asociadas a indicadores relacionados
con el uso de resumen, busqueda de ideas principales y elaboracion de
esquemas, al estudiar asignaturas teoricas o elaborar trabajos asignados.
Estrategias cognoscitivas de repeticién: Son las actividades mentales que
permiten mantener la informacion en un circuito permanente en la memoria
de corto plazo y ayuda a transferirla a la memoria de largo plazo. Los
indicadores de estas estrategias incluyen el uso de la enumeracion,
agrupacion, repeticion verbal y sustancial, al prepararse para evaluaciones
escritas y orales de asignaturas tedricas, y en algunos casos tienen que ver
con la repeticién de férmulas y procedimientos para la resolucion de
problemas (RP) en asignaturas practicas.

Estrategias cognoscitivas de organizacion: Son las que permiten
estructurar los contenidos informativos estableciendo conexiones internas
entre ellos, para volverlos coherentes. Los indicadores de estrategias de
organizacion, estan asociados al uso de redes semanticas (redes de palabras

0 ideas) y mapas conceptuales, al estudiar para examenes escritos y orales
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de asignaturas tedricas.

Estrategias cognoscitivas de elaboracion: Son las que permiten establecer
conexiones externas entre el conocimiento recién adquirido o nuevo y el ya
existente. Los indicadores en este caso implican la utilizacion del
parafraseo, la generacion de preguntas, las analogias y el establecimiento
de relaciones entre lo que esta aprendiendo y lo que ya sabe, tanto al
estudiar para examenes escritos como para exposiciones.

Estrategias cognoscitivas de recuperacion: Se dan en funcion del uso de
claves o descriptores relacionados con el material informativo almacenado.
Las estrategias de recuperacion, estan asociadas a la busqueda de
informaciéon aprendida de manera libre, usando claves, secuencias y
significados; tanto al presentar examenes, tedricos como préacticos y al
exponer.

Estrategias cognoscitivas de resolucion problemas con heuristicas: Son
aquéllas basadas en el uso de reglas generales establecidas para solucionar
problemas. El uso de la experiencia previa en cuanto a reglas generales
establecidas para solucionar problemas, tanto al practicar (antes del
examen), como al presentar una evaluacion practica (durante el examen),
constituyen indicadores de la ejecucion de estrategias heuristicas.
Estrategias cognoscitivas de resolucion de problemas con Algoritmos: Se

refieren al cumplimiento paso a paso de un procedimiento establecido para
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solucionar problemas. Cuando el estudiante sigue el mismo procedimiento
de RP, segun lo explicado en clase o lo planteado en un libro o guia de
ejercicios, se dice que esta haciendo uso de estrategias algoritmicas.

e Estrategias cognoscitivas de resolucion de problemas con pensamiento
divergente: Estdn  relacionadas con la busqueda de otras formas
alternativas para solucionar problemas. Los indicadores relacionados con
pensamiento divergente, implican la generacion o desarrollo de otras
formas diferentes (a las explicadas en clase o vistas en un libro o guia), al
resolver un problema, sea tanto al practicar para un examen practico, como
en el momento de presentarlo.

Los indicadores operacionales de cada una de las estrategias cognoscitivas
anteriormente conceptualizadas, corresponden a los puntajes que se obtengan en

funcién de las respuestas dadas a los items correspondientes a cada estrategia.

Autopercepcién del dominio emocional

Este concepto se refiere al conjunto de percepciones que los estudiantes tienen
acerca de las estrategias emocionales que utilizan, luego de experimentar emociones
tanto positivas como negativas, en diferentes situaciones académicas. Para definir
operacionalmente la autopercepcion del dominio emocional, se suman los puntajes
obtenidos por los estudiantes a cada uno de los 33 items relacionados con el uso de
estrategias emocionales de la EADCogEm. Cada estrategia emocional es presentada a

continuacion, con su correspondiente definicion conceptual.
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Estrategias emocionales de Autocontrol: Son acciones que los estudiantes
deciden usar, para controlar la intensidad de la manifestacion de emociones
negativas, y en algunos casos positivas (expresion intensa de alegria gritando en
lugares inapropiados, por ejemplo) en diferentes situaciones académicas. Estas
estrategias estan relacionadas con la capacidad de realizar acciones (técnicas de
relajacion, respiracion, contar nimeros, entre otras), dirigidas a controlar la
ansiedad al presentar evaluaciones escritas y orales, la verguenza al exponer, la
rabia al obtener calificaciones bajas, y al enfrentar a un compariero de equipo
cuyo comportamiento afecto la nota de un trabajo realizado en grupo.
Estrategias emocionales de blsqueda de apoyo social: Se refieren a la
busqueda de ayuda de otras personas cuando son experimentadas emociones
negativas 0 positivas. Son consideradas acciones indicadoras de estas
estrategias, conductas como las que usan los estudiantes cuando buscan a otras
personas para calmar su ansiedad frente a un examen o exposicion préxima.
También se usan para calmar la sensacion de desesperanza respecto de aprobar
una evaluacion o por el contrario, cuando cree que es posible aprobar
(esperanza), pero para ello necesita ayuda. Y también para disminuir ansiedad
relacionada con el desconocimiento acerca de como abordar o elaborar un
trabajo asignado.

Estrategias de aceptacion de responsabilidad: Son acciones de reconocimiento

de responsabilidad en una situacion dada, tales como pedir disculpas por un
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dafo u ofensa causado a algun profesor o compariero, la aceptacion de haber
hecho trampa en un examen (copiar), el recibir bajas calificaciones y no culpar
a otros, sino buscar los errores cometidos. Ocurren generalmente después de
sentir vergiienza o culpa por alguna accién indebida.

Estrategias emocionales de lucha-esfuerzo: Se refieren a las acciones que
realizan los estudiantes para esforzarse y seguir intentando alcanzar las metas
propuestas. Las siguientes acciones indican el uso de estas estrategias: dirigir su
atencion al tema discutido en clase, aunque esté aburrido; esforzarse por salir
bien cuando disfruta los contenidos teméticos de una asignatura; seguir
esforzandose a pesar de sentir rabia por una calificacion no deseada, insistir en
mejorar e intentar salir bien en las proximas evaluaciones, aunque sienta
orgullo y/o alivio por haber recibido altas calificaciones, si se siente esperanza
de tener éxito, esforzarse por salir bien, aunque se pierdan las esperanzas,
seguir intentando, si siente culpa por haber afectado la calificacion de un
trabajo en equipo, esforzarse por aportar lo maximo en los siguientes trabajos.
Estrategias emocionales de escape-huida: Estas son acciones que implican el
abandono de actividades que se estaban realizando para cumplir determinados
objetivos 0 metas. El uso de estas estrategias esta relacionado con salir del
salon al sentir aburrimiento, no esforzarse mas por una asignatura en la cual se
obtuvo una calificacidon satisfactoria, dejar un examen en blanco al sentir

desesperanza o ansiedad, evitar encontrarse con comparieros de un equipo de
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trabajo con quienes no cumplid, abandonar una exposicion por sentir verglienza
al equivocarse, al sentir verguenza o ira por haber obtenido bajas calificaciones
retirar o0 abandonar la asignatura, al sentirse relajado por haber obtenido altas
calificaciones, dejar de asistir a clases, al sentir alivio por haber aprobado una
materia, no presentar las siguientes evaluaciones.

Estrategias emocionales de varios planes alternativos: Se refieren a la
consideracion de varias formas de enfrentar una situacion. Los indicadores
relacionados con estas estrategias implican la planificacion de varias maneras
alternativas para enfrentar una situacion en las siguientes circunstancias: sentir
rabia por haber obtenido una baja calificacion, al sentir desesperanza con
respecto a una asignatura en la cual ha obtenido bajas calificaciones, antes de
enfrentar una evaluacion dificil, al sentir esperanza de salir bien en una
evaluacion.

Estrategias emocionales de revaloracion positiva: Estas estrategias estan
relacionadas con la busqueda de maneras diferentes de evaluar una situacién
dificil, considerando los aspectos positivos que estén presentes en dicha
situacion. Por ejemplo: cuando los estudiantes al sentir desesperanza frente a
una evaluacion dificil, tratan de considerar los aspectos positivos de esa
situacion; o cuando durante un examen en el cual se sienten muy ansiosos,
vuelven a revisar las preguntas y se concentran en las que mas dominan; se

considera gque estan haciendo uso de estrategias de revaloracion positiva.
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Los indicadores operacionales de cada una de las estrategias emocionales
anteriormente conceptualizadas, corresponden a los puntajes que sean obtenidos en

funcién de sus respuestas a los items correspondientes a cada una de esas estrategias.

Poblacion y muestra

Poblacion

En esta investigacion se consideré como poblacion a todos/as los/as estudiantes de
Licenciatura en informatica de la UDONE, inscritos/as entre el segundo y el décimo
semestre, para el periodo académico 1-2011. Segun datos suministrados por el
Departamento de Admisién y control de estudios (DACE), para ese periodo estaban
inscritos 594 estudiantes en total en esa carrera, de los/as cuales 78 eran de nuevo
ingreso. Tomando en cuenta que los/as estudiantes del primer semestre no poseen un
promedio general de notas, y que estas calificaciones constituyen la variable
dependiente de este estudio no fueron considerados como parte de la poblacion, por

lo cual la misma quedd conformada por 516 estudiantes.

Muestra

La muestra seleccionada es de caracter no probabilistico intencional. Para la
seleccion de las personas que la comprenden se partio de los siguientes criterios: 1)
estar cursando la carrera de Licenciatura en Informatica en la UDONE, 2) haber
cursado y culminado al menos un semestre de esta carrera, 3) aceptar voluntariamente

formar parte de la muestra y 4) contestar los items de la EADCogEm.
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La escala fue llenada por 312 estudiantes, de los cuales uno fue descartado por
estar cursando Licenciatura en Estadistica, por lo que la muestra quedo6 constituida

por 311 estudiantes de Lic. En Informatica, que se distribuyen de la siguiente manera:

Tabla 6.2 Frecuencia segun el género y el nivel de rendimiento académico

Género
Nivel de rendimiento Femenino Masculino Total
Rendimiento académico alto (Raa) 9 9 18
Rendimiento académico medio 51 88 139
(Ram)
Rendimiento académico bajo (Rab) 41 113 154
Total 101 210 311

En esta tabla se presenta un total de 101 estudiantes del género femenino y 210
masculinos, lo que indica que los muchachos duplican en cantidad a las muchachas.
En cuanto al rendimiento académico, 18 son de rendimiento alto: 9 mujeres y 9
hombres; 139 se ubican con un rendimiento medio: 51 del grupo femenino y 88 del
masculino; y por Gltimo el mayor nimero de estudiantes se encuentra en el grupo de
bajo rendimiento: 41 son mujeres y 113 son hombres.

La edad promedio del grupo en general fue 20,58, con una edad minima de 17 y
una maxima de 30 afios. En el grupo de Raa la edad minima fue 17 y la maxima 24,
con un promedio de 19,78; el grupo de Ram presentd6 como edad minima 17 y
maxima 27, con una media de edad de 20,19; por su parte los estudiantes del grupo
Rab, se encuentran entre una edad minima y maxima igual a las de la muestra total
(17/30) y un promedio de edad de 21,03. Se puede observar que las edades maximas

de cada grupo, al igual que el promedio aumentan en la medida que disminuye el
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nivel de rendimiento; lo cual puede deberse a que los estudiantes de bajo rendimiento,
debido a sus deficiencias académicas, demoran mas en culminar sus estudios que los
de rendimiento medio y alto.

En definitiva, participaron en la investigacion el 60,27% de la poblacion de
estudiantes inscritos entre el 2do y 10mo semestre de Licenciatura en informatica

para el periodo académico 1-2011.

Construccién de instrumento para la recoleccién de informacién

Instrumento para la produccién de datos cuantitativos

La seleccion de un instrumento de recoleccion de informacidn, debe estar asociada
a la evaluacioén de las caracteristicas de la investigacion para que sea acorde con el
tipo de estudio y los propositos establecidos. En particular es importante examinar el
problema objeto de estudio, el enfoque de la investigacién, las bases tedricas, los
objetivos propuestos, las variables que se pretenden medir y el tipo y disefio de
investigacién (Blanco y Alvarado, 2005).

El instrumento de recoleccion de informacién para los datos cuantitativos, fue la
Escala de autopercepcion de los dominios cognoscitivo y emocional para estudiantes
universitarios (EADCogEm), la cual fue construida para efectos de esta investigacion
y consta de 55 items: 22 del dominio cognoscitivo y 33 del dominio emocional. Para
la construccidn de esta escala se siguieron los criterios sugeridos por Carretero-Dios y

Pérez (2007), los cuales son:
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e Delimitacion conceptual del constructo objeto de investigacion
e Construccion y evaluacion de los items

e Resultados del analisis estadistico de los items

e Evidencias empiricas de la estructura interna de la prueba

e Célculo de la estimacion de la fiabilidad

e Evidencias externas de la validez de las puntuaciones

Delimitacion conceptual del constructo objeto de investigacion

Para la delimitacion conceptual de los constructos dominio cognoscitivo y
dominio emocional, con las respectivas estrategias cognoscitivas y emocionales que
los conforman, fue realizada una exhaustiva revisién de la literatura relacionada y
luego fue definido conceptualmente cada dominio y cada estrategia correspondiente.
Las definiciones conceptuales y operativas fueron presentadas en la seccion anterior,
en donde se precisan las variables de este estudio. En el Anexo 3 se presentan las
definiciones conceptuales y operativas de cada dominio con sus respectivas

estrategias asociadas.

Construccion y evaluacion de los items

Apoyado en la revision teorica, se procedio a la redaccion de los items que
formarian parte de la primera version preliminar del instrumento. La redaccion de
estos items se realizd con base a los indicadores planteados en la operacionalizacion

de las variables (ver anexo 3). Luego de desarrollada la primera version preliminar
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del instrumento (ver Anexo 4), ésta fue revisada por siete expertos, todos profesores
universitarios con experiencia en el area de psicologia del aprendizaje y educacion de
destrezas, dos de ellas doctoras en psicologia, dos psicélogos magister (en Psicologia
del Desarrollo Humano y en Metodologia de la Investigacion, respectivamente), dos
psicologas (Clinico y social) y una Licenciada en Educacion con mencion
orientacion, y afios de experiencia dictando Desarrollo de destrezas para el
aprendizaje. A todos ellos y ellas se les entrego esta primera version del instrumento,
acompariada de una carta (ver anexo 5) y de los criterios que deberian guiarlos al
momento de realizar el juicio de expertos (ver anexo 6). El resultado de la evaluacion

hecha por los y las expertos/as fue el siguiente:

Cambiar frases como “generalmente” o “a menudo”, ya que en las opciones de

respuesta, la seleccion se realiza por frecuencia

e Cambiar la redaccion de algunos items para aumentar la claridad en la redaccion

o Evitar repeticiones de frases

e Agrupar los items por situaciones académicas

¢ No presentar por separado los items cognoscitivos de los emocionales, sino tratar
de presentarlos de manera intercalada

e Redactar otros items considerando las mismas estrategias ya planteadas, pero en
otras situaciones académicas no consideradas

e Agregar ejemplos en algunos items para esclarecer su significado.

e Incluir al final de la escala 2 preguntas abiertas: una relacionada con uso de
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estrategias cognoscitivas y otra relacionada con las emocionales.

Luego que fueron realizadas las modificaciones sugeridas por los jueces expertos,
se construyo la segunda version preliminar de la Escala (ver Anexo 7), la cual
aumentd el ndmero de items de la version anterior, de 72 a 95: 44 del dominio
cognoscitivo y 51 del dominio emocional. La segunda version preliminar de la escala
fue aplicada a 208 estudiantes de la Universidad de Oriente Nucleo Anzoategui, luego
de solicitar la autorizacion y colaboracion (ver Anexo 8) a profesores de las carreras
de Ingenieria en Sistemas e Ingenieria en Computacion (cuyos pensum de estudios
son similares a la Licenciatura en Informatica). De los 208 estudiantes que
contestaron el instrumento, 5 fueron descartados por haber dejado items sin contestar,
por lo cual el grupo piloto qued6 conformado por 203 estudiantes: 83 de Ingenieria en
Computacién (27 femeninos y 56 masculinos) y 120 de Ingenieria en Sistemas (65
femeninos y 55 masculinos).

Se escogieron estudiantes de Ingenieria en Computacion e Ingenieria en Sistemas
por ser carreras afines en cuanto a contenido programatico de los pensum de estudio,
lo cual es cénsono con la finalidad de cualquier estudio piloto, que segun Mufiz y
Fonseca-Pedrero (2008) es examinar el funcionamiento general del instrumento de
medida en una muestra de participantes con caracteristicas semejantes a la de la
poblacién objeto de investigacion.

En ambas versiones preliminares existian 5 opciones de respuestas: SIEMPRE,
CASI SIEMPRE, A VECES, CASI NUNCA y NUNCA. Con estas opciones de

respuesta se intenta establecer la frecuencia de uso de las estrategias cognoscitivas y
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emocionales por parte de los estudiantes.

A partir de este momento se describiran las caracteristicas de los items y
condiciones de aplicacién de la segunda version preliminar de la Escala, ya que fue
ésta la que se utilizo para el pilotaje del instrumento. La redaccion de los items esta
en la mayoria de los casos de manera positiva, es decir, en donde “lo deseable” es que
los estudiantes respondan SIEMPRE o CASI SIEMPRE; sin embargo, algunos items
estan redactados en funcion de situaciones no deseables, en donde lo adecuado seria
que respondieran NUNCA o CASI NUNCA, por lo que la puntuacion de los items, en

estos casos, se realizd de manera invertida, tal como se especifica en la tabla 6.3.

Tabla 6.3 Puntuaciones asignadas segun las opciones de respuesta en la version
preliminar del instrumento

Opciones de Puntuaciones Items Puntuaciones Items
respuestas asignadas asignadas
SIEMPRE 5 1,2,4,7,8,9, 10, 11, 1
12, 14, 15, 16, 17, 18,
CASI SIEMPRE 4 19, 20, 21, 22, 23, 24, 2 356, 13, 18,
25, 26, 28, 29, 30, 31,
33,34, 35, 36, 37, 38 27,32, 41,42, 44,
A VECES 3 N A e 3 46, 48, 53, 54,
39, 40, 43, 45, 47, 49,
60, 61, 63, 65,
50, 51, 52, 55, 56, 57, 66, 68 79 80
CASI NUNCA 2 58, 59, 62, 64, 67, 69, 4 87 9194 95.
70, 71, 72, 73, 74, 75, T
NUNCA 1 76, 77, 78, 81, 82, 83, 5
84, 85, 86, 88, 89, 90,
92, 93.

Resultados del analisis estadistico de los items

El analisis estadistico de los items de la escala preliminar fue separado en funcion
de los dominios (cognoscitivo y emocional), por lo que a continuacion se presentan

los estadisticos correspondientes a cada uno de ellos.

135



Analisis de los items del dominio cognoscitivo

Se calculd el Alfa de Cronbach para los 44 items relacionados con estrategias
cognoscitivas, y se obtuvo un indice de 0,808. Este indice de fiabilidad se utilizd
como criterio para analizar de manera individual cada item, y determinar cuéles de
ser eliminados, aumentarian el nivel de confiabilidad de la dimensién cognoscitiva de
la escala; de este analisis se eliminaron 9 items: 13, 27, 32, 41, 42, 44, 53, 60 y 63
(ver Anexo 9); todos ellos (excepto el 53 y 63) estan asociados a estrategias
cognoscitivas de repeticion, lo cual resulta interesante, puesto que estos resultados
indican que las respuestas dadas por los/as estudiantes a estos items, disminuyen la
confiabilidad, es decir no contestaron de manera consistente; probablemente debido a
la deseabilidad social, la cual sugiere evitar la repeticion mecénica que no favorece el
aprendizaje significativo; sin embargo, esto no significa que no las usen, mas bien
pudiera reflejar un rechazo a aceptar dicho uso como apropiado. Por lo anterior, se
eliminan las estrategias de repeticion, y las de recuperacion, para la prueba definitiva
y quedan 35 items, con lo que el nivel de confiabilidad aumenté a 0,91, para la
dimension cognoscitiva.

Después de eliminar con el Alfa de Cronbach los 9 items, se aplico el andlisis
factorial a los 35 items restantes. La matriz de datos de los items cognoscitivos
utilizada para el andlisis factorial resulto idonea, dado que el valor del determinante
de la matriz de correlacion fue muy cercano a cero; por su parte el test de Esfericidad

de Bartlett arrojé un valor p< 0,05 (0,00) y el indice KMO de Kaiser-Meyer-Oklin
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fue mayor que 0,7 (0,840). Obteniéndose 10 factores que explican el 63,55% de la

variabilidad de los datos, lo cual se considera adecuado para estudios sociales.

Tabla 6.4 KMO y prueba de Bartlett(a) para items cognoscitivos

Medida de adecuacién muestral de Kaiser-Meyer-

Olkin. 840
Prueba de esfericidad de Chi-cuadrado
Bartlett aproximado 2671,480
gl 595
Sig. 000

A partir del andlisis factorial, se encontrd que los items 2, 29, 31, 39, 45, 49, 55,
56 y 59; poseen valores de aporte muy bajos, al factor con el cual estan relacionados,
por lo cual se establece que los mismos no discriminan y también deben ser
eliminados (ver Anexo 10). Ademas de los valores de aporte, fue analizado en qué
factor estaba siendo ubicado cada item y se encontré que algunos de ellos a pesar de
tener un valor de aporte por encima de 0,500 no se encontraban ubicados
representando el factor para el cual fueron desarrollados, por lo cual se decide
también descartarlos, tal es el caso de los items: 17, 23, 39, 45, 49, 62 y 63.

Los items 31 y 55, constituian los Unicos relacionados con el uso de estrategias
heuristicas para la resolucion de problemas, las cuales constituyen un elemento
importante dentro del modelo teérico de Poggioli; por lo que, considerando que el
valor de aporte mas alto del item 31 es negativo (-0,463) y ademas muy bajo,
mantuve la decision de eliminarlo. En el caso del item 55, por tener un aporte de 0,

501, aunque fue agrupado por situacién académica (presentar evaluaciones practicas)
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y no por estrategia consideré necesario mantenerlo en la version definitiva del
instrumento, a fin de no dejar las heuristicas sin ningun item que las represente.

Al eliminarse los items cuyo analisis individual indicaba que su ausencia
aumentaria la confiabilidad de la escala, los que tenian un valor de aporte muy bajo y
los que aportaban a un factor que tedricamente no los representa, la dimension

cognoscitiva de la EADCogEm, quedd constituida por 22 items.

Analisis de los items del dominio emocional

El Alfa de Cronbach calculado para los 51 items relacionados con estrategias
emocionales arrojo un indice de 0,885. Este indice se utiliz6 como criterio para
analizar de manera individual, qué items al ser eliminados, aumentarian el nivel de
confiabilidad, por lo que se descartaron 6 de ellos: el 36, 54, 76, 78, 80 y 85 (ver
Anexo 11). Por lo que quedaron 45 items en la dimension emocional, y el nivel de
confiabilidad aumenté a 0,90.

Luego de reducir los datos a través del Alfa de Cronbach, se realiz6 el analisis
factorial a los 45 items restantes, el cual arrojo que la matriz de datos del dominio
emocional, es idonea, dado que el valor del determinante de la matriz de correlacion
fue muy cercana a cero; el test de Esfericidad de Bartlett arrojé un valor p< 0,05
(0,00) y el indice de KMO de Kaiser-Meyer-Olkin fue mayor que 0,7 (0,825).
Obteniéndose 12 factores que explican el 66,95% de la variabilidad de los datos, lo

cual se considera adecuado para estudios sociales.
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Tabla 6.5 KMO y prueba de Bartlett(a) para items emocionales

Medida de adecuacion muestral de Kaiser-Meyer-

Olkin. 825
Prueba de esfericidad de Chi-cuadrado
Bartlett aproximado 3756,600
gl 990
Sig. ,000

El anélisis factorial determind que los valores de aporte de los items 18, 20, 22, 24,
26, 52, 68, 71, 74, 77, 79, 87 y 89, a los factores a los cuales estaban asociados eran
muy bajos (ver Anexo 12), lo cual significa que no discriminan y se recomienda su
eliminacion.

Es importante aclarar que los items 24 y 52 fueron redactados en la versién
preliminar, con el propdsito de evaluar el uso de las estrategias emocionales de
revaloracion positiva; el 24 presenta un valor de aporte de 0,520 pero en vez de ser
agrupado con el factor de estas estrategias, fue asociado a otros por la situacion
académica (prepararse para una evaluacion), en la cual fue contextualizado; mientras
que el 52 no presenta ningln valor de aporte, por encima de 0,500; sin embargo,
apoyada en la revision tedrica realizada y en mi experiencia docente, considero
importante el estudio del uso de estas estrategias, por lo que decidi mantener ambos
items, los cuales seran analizados aparte y contrastados con los datos cualitativos.

Una vez descartados los items cuyos andlisis individuales arrojaban que su
eliminacién aumentaria la confiabilidad de la escala y los que tenian un valor de

aporte muy bajo; la dimension emocional de la EADCogEm, quedd constituida por
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33 items, los que sumados a los 22 cognoscitivos, conforman un total de 55 items

para la escala general.

Evidencias empiricas de la estructura interna de la prueba

Al construir un instrumento, segin Carretero-Dios y Pérez (2007), debe
garantizarse que la aplicacion de los analisis factoriales ha estado sujeta a premisas
teoricas sobre la dimensionalidad subyacente a los items usados. Segun estos autores,
el analisis solo agrupa correlaciones similares, pero esta agrupacion puede ser debida
a mas elementos que los propiamente conceptuales; por tal razén luego de evaluar
detenidamente el analisis factorial de los items cognoscitivos de la prueba piloto, y de
contrastarlos con las definiciones conceptuales, se realizaron ciertas reagrupaciones,
ya que algunos factores fueron asociados por situacién académica y no por estrategia
cognoscitiva usada por los estudiantes. A continuacién se presenta la tabla 6.6, la cual

contiene la factorizacion inicial y la reagrupacion posterior:

Tabla 6.6 Reagrupacién de factores de items cognoscitivos basada en revision
tedrica

Factor | items Nombre del | Modificaciones Reagrupacion de

inicial factor factores

1 4, 11, | Estrategias El factor uno agrupa tanto | Factor 1
28, 30, | de seleccion | estrategias de seleccion como de | Estrategias de
35, 40, |y organizacién por lo que fueron | seleccién (4, 5, 6,

70y 72 | organizacion | separadas. Ademas los items del | 11,28, 70y 72)
Factor 8 fueron incluidos en el 1,
ya que ambos estaban referidos a
estrategias de seleccién.

2 59, 64 y | No El factor 2 sé6lo agrupé items que | Factor 2:
75 discriminan no tenian relacién entre si, por lo | Estrategias de
factor cual fueron eliminados. Las | organizacion (30,

estrategias de organizacion | 35y 40)
agrupadas con las de seleccion
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con base a la situacion
académica, fueron separadas del
factor 1, para conformar el factor
2, apoyado en el andlisis
conceptual.
3 7, 34, y | Estrategias Fueron unidos al factor 5 y 6 ya | Factor 3:
43 de que todos representaban | Estrategias de
elaboracion estrategias de elaboracion, que | elaboracion (7, 9,
fueron separados en otros | 21, 25, 34, 37 y
factores en funcién de la situaciéon | 43)
académica donde fueron
contextualizados
4 19, 51 y | Estrategias Queda conformado por el 19 y 51. | Factor 4:
55** de RP con | El 55 tiene un valor de aporte | estrategias de RP
algoritmos superior a 0,500, pero | con algoritmos (19
tedricamente representa RP con | y 51)
heuristicas, por lo que es extraido
de este factor para ser analizado
aparte.
5 21, 37, | Estrategias Se unieron al factor 3, ya que
39y45 | de implican uso de E. de elaboracion,
elaboracion pero fueron agrupadas aqui por
situacion académica.
6 9y 25 Estrategias Se unieron al factor 3, ya que
de implican uso de E. de elaboracion,
elaboracion pero fueron agrupadas aqui por
situacion académica.
7 29, 33 y | Estrategias Se elimina el item 29, ya que su | Factor 5: E. de
a7 de RP con | valor de aporte maximo no se | RP con
pensamiento | corresponde tedricamente con E. | pensamiento
divergente de pensamiento divergente. divergente (33 y
47)
8 5y6 Estrategias Se unieron al factor 1, ya que
de seleccion implican uso de E. de seleccion,
pero fueron agrupadas aqui por
situacion académica.
9 2, 17, | No Agrupa items que no tienen
23y 31 | discriminan relacién entre si, por lo que se
factor decide eliminarlos
10 55y56 | No Agrupa items que no tienen
discriminan relacién entre si, por lo que se
factor decide eliminarlos. ElI 55 se
elimina de este factor pero queda
en el instrumento definitivo para
representar el uso de E.
heuristicas.

*El color rojo indica los items que fueron eliminados
** Jtem que sera analizado aparte por no corresponder estadisticamente con el factor
al cual deberia estar asociado segun la revision tedrica.
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En la tabla 6.6 se presenta que de los 10 factores agrupados estadisticamente, por

analisis factorial, s6lo 5 son consonos con la dimensionalidad tedrica previamente

establecida, por lo cual el instrumento definitivo consta de 5 factores y un item (55)

que fue agrupado factores cuyos items no tienen relacion tedrica con heuristicas, por

lo que sera analizado aparte.

Tal como se hizo con la dimensidn cognoscitiva, el analisis factorial de los items

emocionales de la prueba piloto, fue evaluado y contrastado con las definiciones

conceptuales, lo que genero ciertas reagrupaciones, ya que algunos factores fueron

agrupados por situacién académica 0 por emociones, y no por estrategia emocional

usada por los estudiantes. A continuacion se presenta la tabla N° 6.7, la cual contiene

la factorizacion inicial y la realizada posteriormente, a partir de la revision teérica:

Tabla 6.7 Reagrupacién de factores de items emocionales basada en revision

tedrica
Factor | items Nombre del | Modificaciones Reagrupacién de
inicial factor factores
1 1, 10, | Estrategias El factor uno agrupa ftems | Factor 1
16, 38, | de lucha- | relacionados con estrategias de | Estrategias de
69, 77, | esfuerzo lucha-esfuerzo. No hubo | lucha-esfuerzo
86. 88 modificaciones. (1, 10, 16, 38, 69,
90'y 93 ' 77, 86, 88,90y 93)
2 8, 12, 14 | Estrategias Las estrategias de busqueda de | Factor 2:
y 67 de busqueda | apoyo social se agrupan en el factor | Estrategias de
de apoyo 2. No hubo modificaciones. bl]s_quleda de apoyo
; social
social (8,12,14y67)
4 items del factor 3 fueron eliminados, | Factor 3:
3 18, 22, | Estrategias por presentar valores de aporte muy | Estrategias de
79, 87, |de escape- bajos. Los items 91 y 94 fueron | escape-huida
91y 94 huida unidos a los de los factores 10, 11y | (3, 7, 9, 21, 25, 34,
12; ya que todos representan | 46, 61, 66, 91, 94 y
estrategias de escape-huida, que | 95)
fueron separados en otros factores en
funcion de la situacién académica,
donde fueron contextualizados.
4 15, 52**, | Estrategias Queda conformado por los items 73 y | Factor 4:
73y 90 de varios | 90. El 15 se eliminé por tener un valor | estrategias de varios
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planes
alternativos

de aporte muy bajo. Fueron
incorporados los items del factor 5 por
encontrarse teéricamente
relacionados, aunque

estadisticamente haya sido separado
y agrupado en otro factor por la
situacion académica. El 52 sera
analizado aparte ya que representa
las estrategias de revaloracion
positiva, las cuales son teéricamente
importantes.

planes alternativos
(73, 81, 82, 83,84y
90)

5 81, 82, | Estrategias Se unieron al factor 4, ya que implican
83y84 de varios | uso de E. de varios planes
planes alternativos, pero fueron agrupadas
alternativos aqui por la situacion académica
“trabajar en equipo”.
6 57, 58 y | Estrategias Conforman el factor 6, ya que | Factor 5:
65 de implican uso de E. de autocontrol. | Estrategias de
autocontrol Fueron incorporados en este factor | autocontrol
los items 48, 50 y 92, del factor 8, por | (48, 50, 57, 58, 65 y
estar tedricamente asociados. Debido | 92)
a que el factor 5 se uni6 al 4 por
incluir items relacionados con varios
planes alternativos, el factor 6 pasa a
serelN°5
7 20, 22, | Lucha- Los items 20, 22 y 26 fueron
24* y | esfuerzo, eliminados por haber sido agrupados
26 varios planes | €n un factor que tedricamente no se
alternativos. asocia a la estrategia que
representan, aunque se relacionan en
cuanto a situacion  académica
“estudiar para un examen”. El 24 sera
analizado aparte, ya que representa
las estrategias de revaloracién
positiva, las cuales son teéricamente
importantes.
8 48, 50 y | Estrategias Se unieron al factor 1, ya que implican
92 de uso de E. de seleccion, pero fueron
autocontrol agrupadas aqui  por  situacion
académica.
9 68, 71 y | No Agrupa items que no tienen relacion
74 discriminan entre si, por lo que se decide
factor eliminarlos
10 3y 66 Estrategias Se incorporaron al factor 3 por estar
de escape- | tedricamente relacionados con los
huida items de este factor. Fueron
agrupados aparte por la emocién que
representan.
11 95 Estrategias Se incorporaron al factor 3 por estar
de escape- tedricamente relacionados con los
huida items de este factor.
12 46y 61 Estrategias Se incorporaron al factor 3 por estar

de escape-
huida

tedricamente relacionados con los
items de este factor. Fueron
agrupados aparte por la situacion
académica que los contextualiza.
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El color rojo indica los items que fueron eliminados
** [tem que sera analizado aparte por no corresponder estadisticamente con el factor al cual deberia
estar asociado segun la revision tedrica.

En la tabla 6.7 se presenta que de los 12 factores agrupados estadisticamente, por
andlisis factorial, s6lo 5 son consonos con la dimensionalidad tedrica del dominio
emocional previamente establecida, por lo cual el instrumento definitivo consta de 5
factores y 2 items (24 y 52) que por haber sido agrupados en factores que
tedricamente no estan asociados a las estrategias que ellos representan (revaloracion

positiva), seran analizados aparte.

Calculo de la estimacion de la fiabilidad

Para calcular la confiabilidad de un instrumento desde el punto de vista de su
consistencia interna, una de las técnicas mas reconocida es el coeficiente de
confiabilidad a de Cronbach (Montero, 2000), el cual fue aplicado para calcular el
nivel de fiabilidad de la EADCogEm, con base a los resultados obtenidos en el
pilotaje de esta escala (version preliminar); arrojando un indice para la escala general
de 0,91, el cual es elevado segun criterios planteados por Hernandez et al. (2010); por
su parte el de las respuestas dadas a los items cognoscitivos fue de 0,81; mientras que
la dimensién emocional de la escala obtuvo un indice de 0,86; los cuales son

considerados aceptables.

Evidencias externas de la validez de las puntuaciones

Se considera que un instrumento es valido, si existen relaciones empiricas entre
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los resultados producidos por el instrumento y otras propiedades o variables
(Namakforoosh, 2005). Para evidenciar la validez externa de la EADCogEm, los
puntajes obtenidos con esta escala en su aplicacion definitiva fueron correlacionados
con los promedios generales de notas alcanzados por los estudiantes de la muestra,

los resultados de este andlisis seran comentados en el capitulo de resultados.

Descripcion de la escala definitiva

Tal como se ha mencionado, la escala definitiva consta de 55 items: 22
relacionadas con el dominio cognoscitivo y 33 asociadas al dominio emocional;
ademas de 2 preguntas abiertas presentadas al final del cuestionario (ver Anexo 1). La
dimension cognoscitiva contiene estrategias relacionadas con la adquisicion de
informacién (al intentar aprender sobre asignaturas tedricas) y estrategias que los
estudiantes perciben usar durante la resolucién de problemas (al intentar aprender
sobre asignaturas préacticas). Se construyeron items para medir la autopercepcion de
uso de estrategias de: a) seleccion (items: 3, 4, 5, 10, 18, 41, 42); b) organizacion
(items: 19, 22, 25); c) elaboracion (items: 6, 8, 16, 17, 21, 23, 26); d) RP con
pensamiento divergente (items:20, 28); €) RP con heuristicas (item:30) y f) RP con
algoritmos (items: 14, 32).

Por su parte la dimension emocional, contiene estrategias relacionadas con el
afrontamiento de situaciones emocionales (tanto agradables como desagradables) en
diferentes situaciones académicas. Se construyeron items para medir autopercepcion

de uso de estrategias de: a) lucha-esfuerzo (items: 1, 9, 13, 24, 40, 48, 49, 53); b)
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escape-huida (items: 2, 27, 37, 38, 50, 54, 55); ¢) busqueda de apoyo social (items:7,
11, 12, 39); d) revaloracion positiva (items: 15, 33); e) autocontrol (items: 29, 31, 34,
35, 36, 52) y f) varios planes alternativos (items: 43, 44, 45, 46, 47, 51). Los items
fueron agrupados en funcion de determinadas situaciones académicas: escuchar
clases, prepararse para una evaluacion escrita (tedrica o préactica), presentar una
evaluacion escrita, exponer, cumplir con trabajos asignados, trabajar en equipo y
obtener resultados. En cada una de estas situaciones los items fueron presentados
tratando de intercalar los de dominio cognoscitivo con los de dominio emocional,
salvo algunas excepciones donde la situacion no amerita estrategias cognoscitivas,
como por ejemplo el obtener resultados (conocer sus calificaciones), en donde sélo se
usan estrategias emocionales.

Cada uno de los items se contesta a través de una escala tipo Likert que se califica
del 1 al 5. Las opciones de respuestas estan referidas a la frecuencia de uso de las
estrategias cognoscitivas y emocionales, que los estudiantes perciben utilizar en
diferentes situaciones académicas, en la mayoria de los items la opcion SIEMPRE se
puntta con 5, CASI SIEMPRE con 4, A VECES con 3, CASI NUNCA con 2 y
NUNCA con 1; el resto de los items representan situaciones no favorables para el
aprendizaje, por lo que la puntuacién en estos casos fue invertida. A continuacién se

presenta la tabla N° 6.8 donde se resumen los items con sus respectivas puntuaciones:
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Tabla 6.8 Puntuaciones asignadas segun las opciones de respuesta en la version

Opciones de  Puntuaciones items Puntuaciones items
respuestas asignadas asignadas
SIEMPRE 5 1
1, 3,6, 7, 8,9, 10, 11,
CASI SIEMPRE 12, 13,14, 15, 16, 17, 18, 2 2,4,5, 27, 29, 36,
4 19, 20, 21, 22, 23, 24, 37, 38,50, 54, 55.
A VECES 3 25, 26, 28, 30, 31, 32, 3
33,34, 35, 39, 40, 41, 42,
CASI NUNCA 2 43, 44, 45, 46, 47, 48, 4
49, 51, 52, 53.
NUNCA 1 5

definitiva del instrumento

En la tabla 6.8 se presentan la mayoria de los items (44) relacionados con
estrategias favorecedoras del aprendizaje, por lo que su puntuacion méaxima se
corresponde con la opcién SIEMPRE y la minima con la opcion NUNCA; mientras
que so6lo 11 items representan situaciones de estrategias inadecuadas, por lo que su
puntuacion se invierte, y la opcién SIEMPRE se califica con 1, y la opcion NUNCA
se califica con 5.

Debido a que cada estrategia cognoscitiva y emocional presenta un ndmero
distinto de items asociados, se hace relevante establecer los puntajes minimos y
méaximos posibles de obtener para cada una de ellas, por lo que a continuacion se
presenta la tabla 6.9, donde se resumen las estrategias, con sus respectivos items

asociados y las puntuaciones minimas y maximas que cada estudiante puede alcanzar.
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Tabla 6.9 Estrategias, nUmero de items y puntajes minimos y maximos posibles

Estrategias cognoscitivas

N° de items que la Puntaje Puntaje

items conforman maximo minimo
-Seleccion 7 3,4,5,10,18,41,42 35 7
-Organizacion 3 19,22,25 15 3
-Elaboracion 7 6,8,16,17,21,23,26 35 7
-RP pens. diver 2 20,28 10 2
-RP heuristicas 1 30 5 1
-RP algoritmos 2 14,32 10 2

Estrategias emocionales

N° de items que la Puntaje Puntaje

items conforman maximo minimo
-Lucha-esfuerz 8 1,9, 13, 24, 40, 48, 49, 40 8

53

-Escape-huida 7 2,27, 37, 38,50, 54, 55 35 7
-Busg. apy.soc 4 7,11,12, 39 20 4
-Revalor. Posit. 2 15, 33 10 2
-Autocontrol 6 29, 31, 34, 35, 36, 52 30 6
-Var.plan.alter. 6 43,44, 45, 46, 47, 51 30 6
TOTAL 55 275 55

En la tabla 6.9 se presentan los items relacionados con cada estrategia
cognoscitiva y emocional, con los respectivos puntajes maximos y minimos, que cada
estudiante puede obtener en cada estrategia y a nivel general. En la dimension
cognoscitiva, las estrategias que mayor nimero de items tienen son las de seleccion y
elaboracion (7 items) por lo que el puntaje maximo posible es 35 y el minimo 7; las
de organizacion estan representadas por 3 items, con un puntaje maximo de 15 y
minimo de 3; las de RP con pensamiento divergente y con algoritmos, tienen
asociadas a ellas 2 items cada una, con puntajes maximo y minimo de 10 y 2
respectivamente; mientras que las de heuristicas sélo tienen un item relacionado, por
lo que el méximo seria 5y el minimo 1.

En lo que respecta a la dimension emocional de la escala, las estrategias de lucha-
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esfuerzo, estan relacionadas con 8 items, con un puntaje maximo de 40 y un minimo
de 8; las de escape-huida estan representadas por 7 items, por lo que el puntaje
méaximo posible es 35 y el minimo 7; las de busqueda de apoyo social tienen 4 items
con un maximo de 20 y un minimo de 2; las de revaloracién positiva poseen 2 items
con un maximo de 10 y un minimo de 2; las de autocontrol y varios planes
alternativos, tienen cada una 6 items, por lo que el puntaje maximo es 30 y el minimo
6.

A partir del analisis de los puntajes maximos y minimos generales de la escala, y
por estrategia, se establecieron los intervalos que permitirian clasificar el nivel de
autopercepcion de los estudiantes, en el analisis de los resultados. A continuacion se
presentan los intervalos asociados a cada nivel de autopercepcion de la dimension
cognoscitiva, a nivel general y por estrategia.

Tabla 6.10 Intervalos de puntuaciones para clasificar los niveles de

autopercepcion en la dimension cognoscitiva

Autopercepcién de | Muy Alto | Alto Medio Bajo Muy bajo
dominio

Cognoscitivo general 92,6-110,0 | 74,9-925 | 57,2-74,8 | 39,5-57,1 | 22,0-39,4
E. seleccién 29,4 —35,0 | 24,1-293 | 18,4-24,0 12,7-18,3 7,0-12,6
E. organizacion 12,7- 15,0 | 10,3-12,6 7,9-10,2 55- 7,8 30- 54
E. elaboraciéon 29,4-350 | 241-293 | 18,4-24,0 12,7 -18,3 7,0- 12,6
E. RP. pens. divergente 8,4-10,0 6,8- 8,3 52- 6,7 36- 51 2,0- 3,5
E. RP. heuristicas 4,3-5,0 35-42 26-34 1,8-25 1,0-1,7
E. RP. algoritmos 8,4-10,0 6,8-8,3 52-6,7 3,6-51 20-35

Los intervalos presentados en la tabla 6.10, constituyen los criterios que
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permitieron clasificar el nivel de autopercepcion de dominio cognoscitivo demostrado

por cada estudiante de la muestra.

A continuacién se presentan

autopercepcion de la dimension emocional, a nivel general y por estrategia.

Tabla 6.11

los intervalos asociados a cada nivel de

autopercepcion en la dimension emocional

Intervalos de puntuaciones para clasificar

los niveles de

Autopercepcion | Muy Alto Alto Medio Bajo Muy bajo
de dominio:

Emocional 138,6-165,0 | 112,1-1385 | 86,0-112,0 | 59,5-859 | 33,0-59,4
E. lucha-esfuer. | 33,7- 400 |273-33,6 |209-272 |145-20,8 |8,0 -14,4
E. escape-huida | 294- 350 |24,1-293 18,4 -24,0 12,7-183 | 7,0-12,6
E. busqg.apoy.soc. | 16,9- 20,0 | 13,7-16,8 10,5-13,6 7,3-10,4 4,0 - 7,2
E. reval. positiva | 84— 10,0 6,8 — 83 52 - 6,7 3,6 - 51 20 - 35
E. autocontrol 253- 30,0 |205-252 |157-204 |109-156 |6,0 -10,8
E. var. plan. alt. 25,3- 30,0 | 20,5-25,2 15,7-20,4 10,9-15,6 6,0 -10,8

Los intervalos presentados en la tabla 6.11, constituyen los criterios que
permitieron clasificar, el nivel de autopercepcion de dominio emocional demostrado
por cada estudiante de la muestra.

El puntaje total en un instrumento se obtiene sumando las puntuaciones
individuales para cada item y éste es el indicador que representa el nivel que adopta el
constructo de interés en cada uno de los sujetos de la muestra (Montero, 2000); por lo
que la escala se concibe de caracter sumativo, con un puntaje minimo esperado de 55
y uno maximo de 275. En el caso de la dimension cognoscitiva el minimo posible es
22 y el maximo es 110; en la emocional, el minimo es 33 y el maximo 165. La

correccion de la misma se logré realizando la sumatoria de los puntajes alcanzados, a
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partir de las opciones de respuestas seleccionadas por los estudiantes, la cual se
desarroll6 manualmente, resaltando los items negativos que representan situaciones
no deseables en cuanto al uso de estrategias, a fin de invertir en estos casos las
puntuaciones (ver tabla 6.8).

Luego que se aplico la escala definitiva a la muestra, se calculo el indice de
confiabilidad de consistencia, a través del Alfa de Cronbach y la validez de
constructo, a partir de la evaluacién de la estructura factorial.

Para la EADCogEm, a nivel general se obtuvo un indice de fiabilidad de 0,86 y
una validez de 0,63. En la dimensién cognoscitiva la confiabilidad esta representada
por un indice de 0,79 y la validez es de 0,57; mientras que la confiabilidad de la
dimensién emocional es 0,85 y la validez arroja un indice de 0,60; los cuales son
considerados indices satisfactorios, en el caso de la fiabilidad y aceptables en lo que
se refiere a validez; ya que se trata de estudios sociales (Anastasi & Urbina, 1998;
Hair, Anderson, Tatham & Black, 2008).

Para el andlisis de los datos recogidos con la EADCogEm, se utilizd el SPSS, a
través del cual fueron calculados los estadisticos descriptivos: puntajes minimos y
méaximos, la media, desviacion tipica, asimetria y curtosis; para caracterizar tanto la
autopercepcién del dominio cognoscitivo como la del emocional. Estos estadisticos
fueron calculados tanto para los dominios generales, como para cada estrategia
cognoscitiva y emocional. Ademas fueron calculados para la muestra total y para
cada grupo de rendimiento académico (alto, medio y bajo).

Una vez caracterizada la muestra total y cada grupo de rendimiento, a partir de los
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estadisticos descriptivos, se establecieron los intervalos de clase en funcion de los
puntajes minimos y maximos, que permitirian ubicar a los estudiantes de cada grupo
de rendimiento académico en el nivel de autopercepcion correspondiente (Muy alto,
Alto, Medio, Bajo y Muy bajo) en relacion con las opciones de respuestas de la escala
aplicada. De esta forma a través del SPSS (version 15.0) se calculo el porcentaje de
estudiantes de la muestra total, y en cada grupo de rendimiento, que se ubicaban en
cada nivel de autopercepcion.

En funcion de los porcentajes de estudiantes de cada grupo de rendimiento que se
ubicaban en cada nivel de autopercepcion de los dominios cognoscitivo y emocional,
fueron desarrolladas tablas de contingencia que permitieran comparar, en que nivel de
autopercepcién se ubicaba el mayor porcentaje de estudiantes de cada grupo de
rendimiento. Esto se hizo tanto para los dominios generales, como para cada
estrategia cognoscitiva y emocional.

Una vez comparados los niveles de autopercepcion de cada grupo de rendimiento
académico, se contrastaron los puntajes obtenidos por los estudiantes segin su
género. Se utilizd para la comparacion mencionada los puntajes generales de los
dominios y los obtenidos en cada estrategia cognoscitiva y emocional. Para
determinar si existian diferencias significativas entre mujeres y hombres, se utilizo el
método ANOVA.

Después del analisis estadistico realizado para comparar el nivel de
autopercepciéon cognoscitiva y emocional de los estudiantes segun su rendimiento

académico y segun su género; se utilizé el Coeficiente de correlacion de Pearson,
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para establecer si existia correlacion: 1) entre los puntajes del dominio cognoscitivo y
el rendimiento académico (promedio general de notas) de los estudiantes; 2) entre los
puntajes del dominio emocional y el rendimiento académico y 3) entre los puntajes
del dominio cognoscitivo y los del dominio emocional. Para los tres casos fueron
comparados en primer lugar los puntajes generales de cada dominio y luego las
puntuaciones relacionados con las estrategias particulares (cognoscitivas y
emocionales).

Luego de culminar el andlisis estadistico, de los datos obtenidos a partir de la
escala, fue necesario leer y releer varias veces las respuestas dadas por algunos
estudiantes a las 2 preguntas abiertas, que se encuentran al final del cuestionario. De
los 311 estudiantes de la muestra 222, respondieron al menos una de las 2 preguntas;
186 de ellos respondieron la primera, relacionada con estrategias cognoscitivas y 174,
respondieron la segunda pregunta, que indaga sobre estrategias emocionales. La
lectura y el analisis de contenido cuantitativo realizado a estas respuestas generaron
varias categorias y subcategorias, cuyo analisis se presenta en el capitulo de
resultados y el cual permitié la triangulacion y contrastacion de los datos y la

discusion de coincidencias y discrepancias.

Procedimiento para la recoleccion de datos cuantitativos

El procedimiento realizado para la recoleccién de los datos cuantitativos, consistio

en varios pasos los cuales se presentan a continuacion:

153



Revision del pensum de estudio de Licenciatura en informatica. Fue necesaria
la revision del pensum para obtener informacion sobre asignaturas que se
deben cursar en cada semestre y aplicar instrumento a por lo menos una
asignatura de cada semestre, partiendo del segundo en adelante, a fin de
garantizar la consideracion del mayor nimero posible de estudiantes.
Seleccién de asignatura de cada semestre. La seleccion de la asignatura de
cada semestre se realiz6 en funcion de los listados de cada seccion,
suministrados por el DACE, tratando de escoger las secciones que presentaran
un mayor numero de estudiantes inscritos, con la finalidad de garantizar una
aplicacién mas eficiente.

Contacto con profesores/as de cada materia seleccionada. Una vez
seleccionada cada asignatura, fue necesario contactar a los profesores
encargados de cada una de ellas, con la finalidad de explicarles los objetivos
de la investigacion, solicitarles permiso para aplicar el instrumento en horario
establecido para sus clases y acordar el dia y hora mas conveniente, que no
interfiriera con las actividades académicas planificadas.

Elaboracion de horario de citas para aplicacion de escala. Se elaboré un
horario para garantizar la factibilidad, y evitar choque de horarios entre la
aplicacién correspondiente a varias la asignaturas.

Asistencia al aula y aplicacion del instrumento. Se cumplié con el horario

establecido, acudiendo a cada aula, segun lo acordado con los profesores. Se
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les explicd a los estudiantes la finalidad de la investigacion y la necesidad de
obtener respuestas objetivas, luego fueron entregados los cuestionarios a cada
estudiante y leidas las instrucciones; ademas les fue entregado un formato de
consentimiento informado (ver Anexo 13) para garantizar por escrito su
voluntad de participar en la investigacion y que habian sido informados sobre
la finalidad y uso que tendrian los datos recogidos. Durante la aplicacion en
las diferentes aulas, se pudo constatar que un numero considerable de
estudiantes estaban cursando asignaturas de diferentes semestres, por lo que se
hizo necesario aclararles que si ya habian llenado el cuestionario durante la

sesion de otra asignatura, no debian volver a llenarlo.

Método para la redaccion de datos cualitativos

Técnica de recoleccion de informacion

La técnica usada para la obtencion de los datos cualitativos fue la entrevista semi-
estructurada para la cual hice un primer borrador de guién, con preguntas abiertas y
semi-estructuradas (ver Anexo 14). Este borrador fue evaluado por 2 expertos (una
Dra. en Psicologia y un doctorando, MSc en Metodologia de la investigacion); ambos
hicieron sugerencias relacionadas con la redaccién de algunas preguntas, la
incorporacion de otras, y solicitud de ejemplos. A partir de sus observaciones fue
desarrollada la segunda version de dicho guion (ver Anexo 2).

La entrevista fue realizada a los 14 estudiantes que ya habian presentado la

155



EADCogEm, seleccionados partiendo de su promedio general de notas, tal como se
explico en la seccion anterior. A los estudiantes que pudieron ser contactados en el
primer intento, se les informd acerca de la necesidad y finalidad de realizar las
entrevistas y se les pregunto si estaban de acuerdo en formar parte en esta fase del
estudio; todos accedieron con buena disposicion, por lo que se acordaron los dias que
cada uno tenia disponible y se estableci6 el lugar y hora de encuentro.

Con la finalidad de mantener a los estudiantes en su contexto cotidiano de estudio,
las entrevistas fueron realizadas en la sala de reunion y usos maltiples, del
departamento de Informaética y Estadistica. Las mismas fueron desarrolladas de
manera individual, y tuvieron una duracion entre 40 minutos y 2 horas. Antes de
iniciar cada sesion se establecia rapport con el/la estudiante y se le explicaba que se
desarrollaria como una conversacion natural, en la cual los datos de identificacion
serian omitidos para garantizar la confidencialidad. Se le solicitd a cada uno su
autorizacion para grabar la entrevista y todos estuvieron de acuerdo.

En la medida que se iba desarrollando cada entrevista, se iniciaba el proceso de
transcripcion (ver transcripciones de entrevistas en CD adjunto) y analisis preliminar,
que permitiera: a) determinar si se estaban cumpliendo los propdsitos, b) contrastar
datos y c) establecer a través del proceso de saturacion de categorias, hasta cuando
era necesario seguir entrevistando. De esta forma el proceso de recoleccion,
transcripcion y analisis se realiz6 de manera simultanea.

El método de andlisis utilizado para comprender los significados y creencias de

los/as estudiantes entrevistados fue el analisis de contenido, el cual es definido por
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Krippendorff (2002) como una técnica de investigacion dirigida a formular, partiendo
de ciertos datos, inferencias reproducibles y validas que tengan aplicacién en su
realidad contextual. El primer paso de este analisis, es la codificacion, la cual le
permite al investigador familiarizarse con los datos y organizar la informacion
(Mayan, 2001). La culminacion del proceso de analisis se alcanz6 cuando todos los
datos relevantes fueron emergiendo y agrupandose en las categorias y temas que se

generaron.

Seleccion de estudiantes a entrevistar

Para realizar la pre-seleccion de los estudiantes que serian entrevistados, primero
fue necesario hacer una lista de estudiantes, en la cual se incluyeron a los siete de
mejor rendimiento, siete que tuvieran un PGN igual a 5 ptos y los diez con las
calificaciones mas bajas de la muestra.

Cabe resaltar que en los primeros intentos fueron ubicados, tanto los de mejor
rendimiento como los de desempefio medio; sin embargo, de los preseleccionados de
rendimiento bajo, s6lo pudieron ser localizados 4, ya que algunos no tenian
asignaturas inscritas porque les habian aplicado medidas y los que estaban cursando
materias, no se encontraban en el salén de clase correspondiente al horario
suministrado por el departamento de planificacion académica, por lo cual se procedio
a buscar a los siguientes de menor rendimiento. Los 14 estudiantes contactados
aceptaron con buena disposicién formar parte de las entrevistas y la grabacién de las

mismas. Estas entrevistas fueron realizadas en el periodo académico 111-2011, con
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base en un guion de entrevista con preguntas abiertas (ver Anexo 2).

Procedimiento para la seleccion y participacion de estudiantes en el estudio

cualitativo

Para obtener la participacion de estudiantes a fin de obtener datos relativos al

sentido que dan a sus estudios y a las estrategias que deciden implementar en

situaciones académicas, fue necesario cumplir con varios pasos que se presentan a

continuacion:

e Preseleccion de los estudiantes. Se realizd una lista de estudiantes

preseleccionados de acuerdo con su promedio general de notas, tratando de

tener estudiantes de alto rendimiento y también de desempefio medio y bajo,

con la finalidad de obtener informacion adicional a la obtenida con la

aplicacion de la escala, que permitiera profundizar en sus experiencias y

significados en lo que se refiere a situaciones académicas de aprendizaje. Se

preseleccionaron mas estudiantes de los necesarios a fin de poder contar con

otras opciones en caso de que algunos no pudieran ser localizados; de hecho

se presentd dificultad de contactar a los de bajo rendimiento, tal como se

explico con anterioridad.

e Solicitud de carga académica de los estudiantes preseleccionados. Para

contactarlos, se redactd6 una carta dirigida al jefe del Departamento de

Admision y control de estudios de la UDONE, solicitando la carga académica
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inscrita por cada uno de los estudiantes de la lista.

Una vez obtenida la carga académica, de los estudiantes preseleccionados, fue
necesario solicitar al jefe del Departamento de Planificacion académica, los
horarios y respectivas aulas, donde se dictaban cada una de las asignaturas
inscritas por dichos estudiantes, a fin de ubicarlos en los salones de clase.
Contacto con los estudiantes. En cada salén donde se encontraban alumnos
preseleccionados, se solicitaba permiso al/a profesor/a para permitirle al
alumno/a en cuestion salir unos minutos para informarles sobre la necesidad y
finalidad de realizar las entrevistas, preguntarle si estaba de acuerdo en
participar y acordar el dia y hora de acuerdo a su disponibilidad. Ademas fue
necesario solicitarles su nimero telefonico, a fin de confirmar la realizacion
de la entrevista, el dia anterior a lo acordado.

Solicitud de salon de usos multiples a fin de tener la privacidad y comodidad,
que permiten que la persona entrevistada tranquila y no observada.
Realizacion de entrevistas. Las entrevistas fueron desarrolladas de acuerdo a
lo pautado, en cuanto a lugar, dia y hora; salvo por dos estudiantes quienes
avisaron que no podrian y propusieron para una posterior fecha, cumpliendo
con su asistencia en la segunda oportunidad y otro que en dos oportunidades
avisé su imposibilidad de asistir, éste no fue nuevamente contactado, por lo
gue no se realizo esta entrevista.

Solicitud al DACE de los récords académicos de los 14 estudiantes
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entrevistados, a fin de contrastar informaciones suministradas por ellos, con
los datos presentados en estos documentos sobre el desempefio académico de

los mismos.
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CAPITULO 7

Analisis de Resultados relativos a la autopercepcion del dominio

cognoscitivo (Escala)
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Caracterizacion de la autopercepcion del dominio cognoscitivo (AutDomcog)

Para caracterizar la AutDomcog fueron sumados los puntajes obtenidos por cada
estudiante en cada uno de los 22 items relacionados con estrategias cognoscitivas. A
fin de no sobrecargar este capitulo de tablas y gréaficos serdn presentados sélo
aquellos relacionados con dominio cognoscitivo general en la muestra total y en cada
grupo de rendimiento académico; las tablas y graficos correspondientes a cada
estrategia cognoscitiva pueden ser vistos en los anexos 15, 16, 17 y 18. Antes de
presentar los estadisticos relacionados con cada grupo de nivel de rendimiento
academico (alto, medio y bajo) mostraré los hallazgos encontrados en la muestra

total.

Analisis descriptivo relacionado con los puntajes obtenidos por la muestra total

Tabla 7.1Estadisticos descriptivos de los puntajes obtenidos por la muestra total
en Autopercepcion del Dominio Cognoscitivo

Asimetria Curtosis
N Minimo Méximo Media  Desuv. tip. Estadistico  Errortip  Estadistico  Error tip
311 50,00 105,00 73,398 9,50663 -,082 ,138 -,108 ,276

Considerando los puntajes minimo y maximo, el promedio (73,39) presentado en
la tabla 7.1 refleja una puntuacion media, lo cual indica que los/as estudiantes de esta
muestra a nivel general, consideran tener un dominio cognoscitivo regular. A su vez,
la desviacion tipica muestra heterogeneidad en las respuestas dadas al cuestionario.

La asimetria negativa revela una distribucion de los puntajes hacia el lado derecho de
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la curva (por encima de la media); la curtosis negativa refleja que la distribucion de
los puntajes tiende a ser aplanada.

Gréfico 7.1 Histograma de frecuencia de puntajes del dominio cognoscitivo en la
muestra total
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En lo que respecta a las estrategias cognoscitivas (ver Anexo 15) al comparar las
medias con los puntajes maximos esperados se ve que los promedios mas altos
obtenidos por los estudiantes de la muestra son los relacionados con las estrategias de
algoritmos, heuristicas y elaboracion, lo cual refleja un mayor uso de estas estrategias
en la muestra.

Las mayores desviaciones tipicas se observaron en los puntajes relacionados con
estrategias de elaboracion y seleccion, lo que indica una mayor heterogeneidad en
cuanto a la implementacion de las mismas. Las heuristicas, algoritmos y pensamiento
divergente arrojaron las desviaciones tipicas mas bajas, lo que revela mayor

estabilidad en el uso de estas estrategias al resolver problemas.

163



Analisis descriptivo relacionado con los puntajes obtenidos por el grupo de
rendimiento académico alto

Tabla 7.2 Estadisticos descriptivos de los puntajes obtenidos por el Grupo de
Rendimiento Alto en Autopercepcion del Dominio Cognoscitivo

Asimetria Curtosis
N Minimo Maximo Media Desv. tip. Estadistico  Error tip Estadistico  Error tip
18 53,00 96,00 78,222 12,02231 -, 797 ,536 -,291 1,038

La media obtenida por el grupo de rendimiento alto (Raa) se encuentra por encima
del promedio obtenido por la muestra total, lo que refleja una autopercepcion de
dominio cognoscitivo superior a la demostrada por el resto de los estudiantes. Se
presenta una asimetria negativa lo que indica que los puntajes obtenidos por los 18
estudiantes Raa, en AutoDomcog se ubican en su mayoria, hacia el lado derecho de la
curva; mientras que la curtosis negativa es indicadora de una curva plana, lo cual se
puede apreciar en el grafico que se presenta a continuacion.

Grafico 7.2 Histograma de frecuencia de puntajes obtenidos por el grupo de
rendimiento alto en dominio cognoscitivo
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La distribucién de los puntajes presentada en el gréfico 7.2, junto con la
desviacidn tipica obtenida (12.02) demuestran gran heterogeneidad en las respuestas,
lo cual puede deberse a las diferentes y variadas formas que utilizan los estudiantes
de rendimiento alto para desenvolverse en lo que a dominio cognoscitivo se refiere.

Las estrategias de heuristicas, algoritmos, pensamiento divergente y seleccion
reflejan los promedios mas cercanos a los puntajes maximos posibles (ver Anexo 16),
lo que revela una preferencia de los estudiantes Raa por el uso de estas estrategias con
respecto a las demas. Las desviaciones tipicas mayores son las relacionadas con las
estrategias de seleccion, organizacion y elaboracion, lo que sugiere heterogeneidad en
el uso de las mismas; mientras que las heuristicas y algoritmos presentaron las
desviaciones mas bajas que indican mayor estabilidad en el uso de estas actividades

estratégicas.

Analisis descriptivo relacionado con los puntajes obtenidos por el grupo de
rendimiento académico medio

Tabla 7.3 Estadisticos descriptivos de los puntajes obtenidos por el Grupo de
Rendimiento Medio en Autopercepcion del Dominio Cognoscitivo

Asimetria Curtosis
N Minimo Méaximo Media Desv. tip. Estadistico  Error tip  Estadistico  Error tip
139 53,00 105,00 73,1079 8,80603 ,083 ,206 ,438 ,408

La media obtenida por los estudiantes de rendimiento academico medio (Ram) es
similar (aunque menor), a la obtenida por la muestra total, lo que indica que este
grupo de estudiantes considera tener un dominio cognoscitivo regular, puesto que el

puntaje se encuentra alejado de lo que constituye la puntuaciéon minima y maxima
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posible de obtener en este dominio. La asimetria es positiva, o que sugiere que la
distribucion de los puntajes relacionados con el dominio cognoscitivo, de los
estudiantes Ram, se ubica mas hacia el lado izquierdo de la curva; por su parte la
curtosis positiva refleja la ubicacion de los puntajes con tendencia picuda.

Gréfico 7.3 Histograma de frecuencia de puntajes obtenidos por el grupo de
rendimiento medio en dominio cognoscitivo
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Los estudiantes Ram obtuvieron medias méas altas en elaboracion, heuristicas y
algoritmos, lo que indica una preferencia en el uso de estas estrategias. Las de
seleccion y elaboracion arrojaron las mayores desviaciones tipicas, revelando mayor
inestabilidad en la implementacion de estas estrategias. Por su parte las heuristicas y
el pensamiento divergente en la resolucion de problemas tienen las menores
desviaciones tipicas lo que sugiere mayor homogeneidad en el uso de las mismas (ver

anexo 17).
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Analisis descriptivo relacionado con los puntajes obtenidos por el grupo de

rendimiento académico bajo

Tabla 7.4 Estadisticos descriptivos de los puntajes obtenidos por el Grupo de
Rendimiento Académico Bajo en Autopercepcion de Dominio Cognoscitivo

Asimetria Curtosis
N Minimo Méaximo Media  Desuv. tip. Estadistico  Error tip  Estadistico  Error tip
154 50,00 100,00 73,097 9,70598 -,172 ,195 -,257 ,389

Los puntajes obtenidos por el grupo de rendimiento bajo (Rab) demuestran una
media cercana (aunque menor) a la obtenida por la muestra total, la distancia entre
este promedio y el puntaje minimo y maximo posible, refleja una autopercepcion de
dominio cognoscitivo medio.

La asimetria negativa de los datos es indicadora de puntajes que tienden a ubicarse
mas hacia el lado derecho de la curva (por encima de la media), mientras que el valor
negativo de la curtosis indica la tendencia aplanada en la distribucion de los puntajes
de los estudiantes Rab en autopercepcién de dominio cognoscitivo.

A continuacion se presenta el histograma de frecuencia relacionado con los
puntajes obtenidos por el grupo Rab en dominio cognoscitivo, en el cual se puede
observar heterogeneidad en las puntuaciones obtenidas por los mismos, asi como lo

referente a curtosis y asimetria presentada en la tabla 7.4
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Grafico 7.4 Histograma de frecuencia de puntajes obtenidos por el grupo de
rendimiento bajo en dominio cognoscitivo
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En lo que respecta a estrategias cognoscitivas (ver Anexo 18), los estudiantes Rab
obtuvieron las medias mas altas en algoritmos y heuristicas, o que indica mayor
preferencia por el uso de éstas en comparacion con las demas. Las mayores
desviaciones tipicas estan relacionadas con las estrategias de seleccion y elaboracion,
lo que refleja méas inestabilidad a la hora de decidir implementarlas. Mientras que las
de algoritmos y heuristicas ademas de ser las de mayor preferencia (promedios mas
altos) también demostraron las menores desviaciones tipicas, lo que revela mayor

estabilidad a la hora de ponerlas en ejecucidn en situaciones académicas.

Niveles de autopercepcion del dominio cognoscitivo a partir de los puntajes

obtenidos en la muestra total

Con relacion al dominio cognoscitivo general

Para determinar los niveles autopercepcion del dominio cognoscitivo a nivel

168



general, en la muestra de este estudio, se cre6 una escala que permitiera ubicar los
puntajes en cinco (5) intervalos de igual rango, que se correspondieran con las 5
opciones de respuesta, que tenian los estudiantes para cada item del instrumento
aplicado. Para calcular los intervalos se restd el puntaje minimo esperado al puntaje
maximo, y el resultado fue dividido entre cinco (5). En el caso de la muestra total, el
puntaje maximo posible que podia obtener un estudiante, era 110 y el minimo era 22,
en lo que respecta a dominio cognoscitivo; por lo tanto, al restar 110 - 22 se obtiene
88 y al dividir este resultado entre 5 se obtuvo un puntaje de 17,6, que permitio crear
los intervalos que aparecen en la tabla 7.5:

Tabla 7.5 Intervalos de clase para clasificar la autopercepcion del dominio
cognoscitivo

Intervalos de puntajes obtenidos Valor asignado Clasificacion

22,0- 39,4 1 Muy bajo
39,56- 57,1 2 Bajo
57,2- 74,8 3 Medio
74,9 - 92,5 4 Alto
92,6 -110,0 5 Muy Alto

La clasificacion establecida se relaciona con las opciones de respuesta de la Escala
de Dominio cognoscitivo y Dominio emocional para estudiantes universitarios; en
donde 1 (NUNCA), se refiere al no uso de la estrategia en ninguna circunstancia, a la
que haga referencia cada item en particular, 2 (CASI NUNCA) indica el poco uso de
la estrategia, 3 (A VECES) usada en unas ocasiones y en otras no, 4 (CASI
SIEMPRE) usada en la mayor parte de las situaciones, 5 (SIEMPRE) con un uso para
todas las ocasiones. Los intervalos presentados en la tabla 7.5 permitieron determinar

el porcentaje de estudiantes que se ubican en cada nivel de autopercepcion, lo cual se
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presenta en la siguiente tabla.

Tabla 7.6 Porcentaje de estudiantes en cada nivel de Autopercepcion del
Dominio Cognoscitivo de acuerdo a los puntajes obtenidos

NA=No aplica

Clasificacién Frecuencia Porcentaje
Muy Bajo 1,00 NA NA
Bajo 2,00 14 4,5%
Medio 3,00 146 46,9%
Alto 4,00 147 47,3%
Muy alto 5,00 4 1,3%
Total 311 100,0

En la tabla 7.6 destaca que la mayor parte de estudiantes se ubica entre los niveles
alto y medio de autopercepcion de dominio cognoscitivo, es decir que casi la mitad de
los estudiantes (47,3%) manifiestan tener dominio cognoscitivo CASI SIEMPRE;
mientras la otra mitad (46,9%) considera usar las estrategias cognoscitivas A VECES.
No se presentd ningln caso para el nivel Muy bajo, pero en el nivel Bajo se ubica el

4,5% de los estudiantes; y en el Muy alto se encuentra sélo el 1,3%.

Con relacion a las estrategias cognoscitivas

Para calcular los intervalos que permitirian la clasificacion de la autopercepcion de
uso de cada estrategia cognoscitiva se restd el puntaje minimo esperado al puntaje
méaximo y el resultado fue dividido entre cinco (5), ya que son cinco las opciones de
respuesta. Debido a que cada estrategia tiene un numero diferente de items los
intervalos obtenidos fueron variados, salvo el caso de las estrategias de seleccion y

elaboracion (ambas tienen 7 items) y las de pensamiento divergente y algoritmos (2
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items). Las tablas con los intervalos correspondientes a cada estrategia cognoscitiva
son presentadas en el Anexo19. En el caso de las estrategias cuyos numeros de items
son iguales se presentd una sola tabla para ambas, economizando asi espacio.

A partir de los intervalos presentados en las tablas del anexo 19, se pudo
determinar qué porcentaje de estudiantes se ubica en cada nivel de autopercepcion.
De acuerdo al uso con que dicen dar a cada estrategia cognoscitiva, los resultados se

presentan en las siguientes tablas.

Tabla 7.7 Porcentaje de estudiantes en cada nivel de Autopercepcion
relacionado con el uso de estrategias cognoscitivas de seleccion

Clasificacién Frecuencia Porcentaje
Muy Bajo 1,00 8 2,6%
Bajo 2,00 88 28,3%
Medio 3,00 159 51,1%
Alto 4,00 47 15,1%
Muy alto 5,00 9 2,9%
Total 311 100,0%

En la tabla 7.7 el mayor porcentaje, es de 51,1% de los estudiantes, quienes
consideran usar estrategias de seleccion A VECES, y el 49% se distribuye de manera
heterogénea entre las opciones de CASI NUNCA y CASI SIEMPRE. Los extremos
(Muy bajo y Muy Alto) fueron escogidos por pocos estudiantes. Esta distribucion de
los porcentajes demuestra que las estrategias de seleccion son poco utilizadas por la

mayor parte de los estudiantes de la muestra.
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Tabla 7.8 Porcentaje de estudiantes en cada nivel
relacionado con el uso de estrategias cognoscitivas de organizacion

de Autopercepcion

Clasificacion

Frecuencia Porcentaje

Muy Bajo 1,00

Bajo 2,00
Medio 3,00
Alto 4,00
Muy alto 5,00
Total

69
94
91
43
14

311

22,2%
30,2%
29,3%
13,8%

4,5%

100%

En la tabla 7.8, se ve que la mayor parte de los estudiantes de la muestra

manifiesta un uso de estrategias de organizacién que va desde el nivel Medio al Muy

bajo. Los porcentajes mas bajos se encuentran en los niveles Alto y Muy alto, lo cual

indica que pocos estudiantes de la muestra usan frecuentemente estrategias de

organizacion.

Tabla 7.9 Porcentaje de estudiantes en cada nivel

de Autopercepcion

relacionado con el uso de estrategias cognoscitivas de elaboracion

NA=No aplica
Clasificacién Frecuencia Porcentaje
Muy bajo 1,00 NA NA
Bajo 2,00 9 2,9%
Medio 3,00 78 25,1%
Alto 4,00 152 48,9%
Muy alto 5,00 72 23,2%
Total 311 100,0%

En la tabla 7.9 se presentan las frecuencias y porcentajes para cada nivel, segun la

frecuencia de uso de las estrategias de elaboracion, mostrando que el mayor
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porcentaje de estudiantes se ubica en el nivel Alto, que indica que casi la mitad de los
estudiantes (48,9%) manifiesta usar las estrategias de elaboracion CASI SIEMPRE;
mientras que el resto de alumnos considera implementarlas A VECES y SIEMPRE.
Un porcentaje reducido de alumnos se ubica en un nivel Bajo en cuanto al uso de
estas estrategias. Ningun estudiante se ubico en el nivel Muy bajo.

Tabla 7.10 Porcentaje de estudiantes en cada nivel de Autopercepcion

relacionado con el uso de estrategias cognoscitivas de RP con pensamiento
divergente

Clasificacién Frecuencia Porcentaje
Muy Bajo 1,00 5 1,6%
Bajo 2,00 48 15,4%
Medio 3,00 111 35,7%
Alto 4,00 114 36,7%
Muy alto 5,00 33 10,6%
Total 311 100,0%

En esta tabla, la mayor parte de los estudiantes (72,4%) afirma usar estrategias de
RP con pensamiento divergente CASI SIEMPRE y A VECES. Los porcentajes que
siguen establecen una frecuencia de estas estrategias entre CASI NUNCA vy
SIEMPRE. Pocos estudiantes (5) se ubicaron en el nivel muy bajo, el cual indica que
estas estrategias no son usadas en ninguna ocasion, por estos estudiantes. La
distribucion de los porcentajes refleja heterogeneidad en cuanto a la tendencia a usar

pensamiento divergente a la hora de resolver problemas.
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Tabla 7.11 Porcentaje de estudiantes en cada nivel de Autopercepcion
relacionado con el uso de estrategias cognoscitivas de RP con heuristicas

Clasificacién Frecuencia Porcentaje
Muy Bajo 1,00 7 2,3%
Bajo 2,00 25 8,0%
Medio 3,00 102 32,8%
Alto 4,00 114 36,7%
Muy alto 5,00 63 20,3%
Total 311 100,0%

Al revisar los porcentajes que se ubican en los niveles mas altos se tiene que mas
de la mitad de los estudiantes de la muestra (57%) considera usar heuristicas con una
frecuencia que va de CASI SIEMPRE a SIEMPRE; mientras que un ndmero
considerable de ellos (102) creen usarlas A VECES. Pocos estudiantes consideran
usar CASI NUNCA y NUNCA las estrategias de RP con heuristicas.

Tabla 7.12 Porcentaje de estudiantes en cada nivel de Autopercepcion
relacionado con el uso de estrategias cognoscitivas de RP con algoritmos

NA=No aplica

Clasificacion Frecuencia Porcentaje
Muy bajo 1,00 NA NA
Bajo 2,00 20 6,4%
Medio 3,00 50 16,1%
Alto 4,00 137 44,1%
Muy alto 5,00 104 33,4%
Total 311 100,0%

Segun los porcentajes presentados en esta tabla, la mayor parte de los estudiantes
de la muestra (77,5%) considera usar con bastante frecuencia (SIEMPRE y CASI

SIEMPRE) las estrategias de algoritmos a la hora de resolver problemas de
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asignaturas practicas. Pocos estudiantes se ubicaron entre los niveles medio y bajo.
Para establecer los porcentajes de estudiantes de la muestra, que se ubican en cada

nivel de autopercepcion del dominio cognoscitivo a nivel general y para cada

estrategia cognoscitiva, se presenta la tabla 7.13:

Tabla 7.13 Porcentajes de estudiantes de la muestra total, clasificados segun su

nivel de autopercepcion del dominio cognoscitivo general y para cada estrategia
en particular

NIVELES DE AUTOPERCEPCION EN LA Muy Alto Medio Bajo Muy

MUESTRA TOTAL alto bajo
Dominio cognoscitivo 1,3% 47,3% 46,9% 45% NA
Estrategias de seleccion 29% 151% 51,1% 28,3% 2,6%
Estrategias de organizacion 45% 13,8% 29,3% 30,2% 22,2%
Estrategias de elaboracion 232% 489% 25,1% 29% NA

Estrategias de RP con pens. diver. 10,6% 36,7% 35,7% 15,4% 1,6%
Estrategias de RP con heuristicas 20,3% 36,7% 32,8% 8,0% 2,3%
Estrategias de RP con algoritmos 33,4% 44,1% 16,1% 6,4% NA

[ Porcentajes mayores [] 2dos porcentajes mas altos

En la tabla 7.13 los porcentajes alcanzados en cada nivel revelan que los
estudiantes de la muestra consideran poseer un dominio cognoscitivo entre Alto y
Medio. Las estrategias de mayor preferencia para la mayoria son las de algoritmos al
resolver problemas y las de elaboracion para adquirir informacién. En segunda
instancia demuestran un uso de pensamiento divergente y heuristicas con una
frecuencia entre CASI SIEMPRE y A VECES. Las de menor preferencia son las de
seleccién y organizacion.
Niveles de autopercepcion del dominio cognoscitivo a partir de los puntajes
obtenidos por el grupo de rendimiento académico alto

Para caracterizar la autopercepcion del dominio cognoscitivo en el grupo de

estudiantes de rendimiento académico alto se elabor6 una tabla de contingencia que
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permitiera observar el porcentaje de estudiantes de este nivel académico, que se ubica
en los niveles de autopercepcion (Muy alto, alto, medio, bajo y muy bajo);
establecidos y presentados en la seccion anterior. Esta ubicacion por nivel de
autopercepcion se hizo para el dominio cognoscitivo en general, y para cada
estrategia en particular.

Tabla 7.14 Porcentajes de estudiantes de rendimiento académico alto,

clasificados segun su nivel de autopercepcion del dominio cognoscitivo en
general y para cada estrategia cognoscitiva

NIVELES DE AUTOPERCEPCION EN Muy Alto Medio Bajo Muy

GRUPO DE RENDIMIENTO ACADEMICO alto bajo
ALTO

Dominio cognoscitivo 56% 61,1% 27,8% 5,6% NA
Estrategias de seleccion 56% 33,3% 44,4% 11,1% 5,6%
Estrategias de organizacion 16,7% 22,2% 11,1% 16,7% 33,3%
Estrategias de elaboracion 33,3% 44,4% 22,2% NA NA

Estrategias de RP con pens. diver. 222% 33,3% 33,3% 11,1% NA
Estrategias de RP con heuristicas 444% 27,8% 222% 5,6% NA
Estrategias de RP con algoritmos 38,9% 50,0% 56% 56% NA

[ Porcentajes mayores []  2dos porcentajes mas altos

En la tabla 7.14 los porcentajes indican que a nivel general, los estudiantes de
rendimiento académico alto, de la muestra, presentan una autopercepcién de dominio
cognoscitivo que se ubica en el nivel alto, destacandose en ellos el uso de estrategias
de elaboracién para la adquisicion de informacion, pensamiento divergente,

algoritmos y heuristicas para la resolucion de problemas.

Niveles de autopercepcion del dominio cognoscitivo a partir de los puntajes

obtenidos por el grupo de rendimiento académico medio

De la misma forma que se hizo con el grupo de rendimiento académico alto, para

176



el grupo de estudiantes con rendimiento académico medio, se desarroll6 una tabla de
contingencia que permitiera evidenciar donde se encuentran los mayores porcentajes
en funcion de los niveles de autopercepcion del dominio cognoscitivo, en los cuales
fueron ubicados a partir de los puntajes obtenidos a nivel general y en cada estrategia
cognoscitiva.

Tabla 7.15 Porcentajes de estudiantes de rendimiento académico medio,

clasificados segun su nivel de autopercepcion del dominio cognoscitivo en
general y para cada estrategia cognoscitiva

NA=No aplica

NIVELES DE AUTOPERCEPCION EN Muy Alto Medio Bajo  Muy
GRUPO DE RENDIMIENTO ACADEMICO gJto bajo
MEDIO

Dominio cognoscitivo 0,7% 453% 50,4% 3,6% NA
Estrategias de seleccion 22% 115% 525% 31,7% 2,2%
Estrategias de organizacion 29% 13,7% 30,9% 29,5% 23,0%
Estrategias de elaboracion 252% 46,8% 252% 2,9% NA
Estrategias de RP con pens. diver. 9,4% 388% 37,4% 13,7% 0,7%

Estrategias de RP con heuristicas 18% 41% 345% 43% 2,2%
Estrategias de RP con algoritmos 38,1% 41,7% 15,1% 5,0% NA

[ Porcentajes mayores [] 2dos porcentajes més altos

Aqui los porcentajes presentados muestran, a nivel general, que los estudiantes
con rendimiento académico medio de la muestra, se caracterizan por un dominio
cognoscitivo medio; destacandose en ellos un mayor uso de estrategias de elaboracion
para adquirir informacion y de algoritmos para la resolucién de problemas. Esas
estrategias estan ubicadas entre los niveles Alto y Muy alto. Con frecuencia de uso
entre los niveles Alto y Medio de autopercepcion, destacan las estrategias de

pensamiento divergente y heuristicas.
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Niveles de autopercepcion del dominio cognoscitivo a partir de los puntajes
obtenidos por el grupo de rendimiento académico bajo

Al igual que se hizo con los anteriores, para el grupo de rendimiento académico
bajo se elabor6 una tabla que permitiera observar los porcentajes mas altos y mas
bajos en cada nivel de autopercepcion (muy alto, alto, medio, bajo y muy bajo); tanto
para el dominio cognoscitivo a nivel general, como para cada una de las estrategias
que lo conforman, lo cual se presenta en la tabla 7.16.
Tabla 7.16 Porcentajes de estudiantes de rendimiento académico bajo,

clasificados segun su nivel de autopercepcion del dominio cognoscitivo en
general y para cada estrategia cognoscitiva

NA=No aplica

NIVELES DE AUTOPERCEPCION EN  Muy Alto Medio Bajo Muy
GRUPO DE RENDIMIENTO alto bajo
ACADEMICO BAJO

Dominio cognoscitivo 1,3% 47,4% 46,1% 5,2% NA
Estrategias de seleccion 3,2% 16,2% 50,6% 27,3% 2,6%
Estrategias de organizacion 45% 13% 29,9% 32,5% 20,1%
Estrategias de elaboracion 20,1% 51,3% 253% 3,2% NA

Estrategias de RP con pens. diver. 104% 351% 344% 175% 2,6%
Estrategias de RP con heuristicas 195% 8338% 325% 11,7% 2,6%
Estrategias de RP con algoritmos 28,6% 455% 18,2% 7,8% NA

[ Porcentajes mayores [1 2dos porcentajes mas altos

En esta tabla se puede resaltar, a nivel general, que los estudiantes de rendimiento
académico bajo tienen una autopercepcion de dominio cognoscitivo ubicada entre los
niveles alto y medio, destacandose con un mayor porcentaje de uso, entre SIEMPRE
y CASI SIEMPRE, las estrategias de algoritmos para la RP; mientras que el nivel de
autopercepcion de uso entre los niveles alto y medio, ubica las estrategias de

elaboracion para la adquisicion de informacion, y pensamiento divergente y
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heuristicas para la resolucion de problemas. Siendo las menos usadas las estrategias

de seleccién y las de organizacion.
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CAPITULO 8

Analisis de Resultados relativos a la autopercepciéon del dominio

emocional (Escala)
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Caracterizacion de la autopercepcion del dominio emocional (AutDomemaoc)

Para caracterizar la AutDomemoc fueron sumados los puntajes obtenidos por cada
estudiante en cada uno de los 33 items relacionados con estrategias emocionales. El
puntaje fue asignado segun la opcion de respuesta escogida por los estudiantes, en la
cual NUNCA equivale a 1, CASI NUNCA a 2, AVECES a3, CASISIEMPRE a4y
SIEMPRE corresponde a 5. Es importante aclarar que cada estrategia del dominio
emocional tiene diferente cantidad de items asociados, por lo cual el puntaje minimo
y méximo esperado depende de la estrategia que se esté analizando. En esta seccion
se presentan los estadisticos descriptivos obtenidos de los puntajes relacionados con
el dominio emocional general. Las tablas y gréficos que representan los puntajes de
las estrategias emocionales se pueden ver en los anexos 20. 21, 22 y 23, a fin de no
sobrecargar este capitulo con informacién gréafica.

Tal como se hizo con el dominio cognoscitivo, en esta seccion, antes de presentar
los estadisticos relacionados con cada grupo de nivel de rendimiento académico (alto,

medio y bajo) seran destacados los hallazgos encontrados en la muestra total.

Analisis descriptivo relacionado con los puntajes obtenidos por la muestra total

Tabla 8.1 Estadisticos descriptivos de los puntajes obtenidos por la muestra
total en Autopercepcion del Dominio Emocional

Asimetria Curtosis
N Minimo Maximo Media Desv. tip. Estadistico Errortip  Estadistico  Error tip
311 101,00 165,00 138,707 11,82512 -,398 ,138 -,236 ,276
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La media obtenida por la muestra refleja una autopercepcion de dominio
emocional alta, ya que este se encuentra cercano al puntaje maximo. La desviacion
tipica demuestra heterogeneidad en cuanto a las estrategias emocionales que se
implementan en situaciones académicas. La asimetria obtenida es negativa lo cual
indica que la distribucion de los puntajes se da hacia el lado derecho de la curva (por
encima de la media). Y la curtosis negativa refleja que la distribucion de los puntajes

tiende a ser aplanada.

Grafico 8.1. Histograma de frecuencia de puntajes obtenidos por la muestra
total en dominio emocional
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En relacion a los estadisticos descriptivos relacionados con puntajes obtenidos por
la muestra total en cada estrategia emocional (ver Anexo 20), las medias mas
cercanas a los puntajes maximos posibles de alcanzar fueron las relacionadas con
escape-huida y revaloracion positiva, lo que indica una preferencia por el uso

frecuente de estas estrategias en la mayor parte de los estudiantes de la muestra.
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Las mayores desviaciones tipicas se obtuvieron en lucha-esfuerzo, escape-huida,
autocontrol y varios planes alternativos, lo que sugiere mayor inestabilidad en el
grupo al implementar estas estrategias. Mientras que la desviacion tipica de
revaloracion positiva demuestra homogeneidad en las respuestas dadas por el grupo

total.

Analisis descriptivo relacionado con los puntajes obtenidos por el grupo de

rendimiento académico alto

Tabla 8.2 Estadisticos descriptivos de los puntajes obtenidos por el grupo de
Rendimiento Académico Alto en Autopercepcion de Dominio Emocional

Asimetria Curtosis
N Minimo Maximo Media Desv. tip. Estadistico Errortip  Estadistico  Error tip
18 127,00 157,00 143,333 9,10074 -,246 ,536 -1,155 1,038

La media obtenida por el grupo Raa es mayor a la arrojada por la muestra total, lo
gue demuestra que la mayor parte de los estudiantes de alto desempefio considera
tener un dominio emocional alto. Sin embargo, la alta desviacion tipica sugiere
heterogeneidad en la manera como son implementadas las estrategias que forman
parte de este dominio. Se presenta una asimetria negativa, que indica que los puntajes
obtenidos por los 18 estudiantes Raa, en AutoDomEmoc se ubican en su mayoria,
hacia el lado derecho de la curva (por encima de la media); mientras que la curtosis
negativa es indicadora de una curva plana. A continuacion se presenta el grafico 8.2
que permite ver como se distribuyen los puntajes de dominio emocional en el grupo

de rendimiento académico alto.
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Grafico 8.2. Histograma de frecuencia de puntajes obtenidos por el grupo de
rendimiento alto en dominio emocional
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En el anexo 21 se presentan las tablas y gréaficos correspondientes a los
estadisticos descriptivos y distribucién de puntajes obtenidos por los estudiantes de
rendimiento alto en cada estrategia emocional. Las medias mas cercanas a los
puntajes maximos esperados fueron las relacionadas con escape-huida, lucha-esfuerzo
y revaloracion positiva, lo cual indica preferencia de los estudiantes Raa por el uso
frecuente de las mismas.

Las mayores desviaciones tipicas se encuentran asociadas con las estrategias de
busqueda de apoyo social y autocontrol, lo que sugiere menor estabilidad en los
estudiantes Raa a la hora de decidir implementar actividades relacionadas con el
control de las emociones y la busqueda de apoyo o ayuda en otras personas. Las
actividades relacionadas con evitar el escape-huida y usar la revaloracién positiva
obtuvieron las desviaciones mas bajas, lo que refleja mayor estabilidad en la puesta

en practica de estas estrategias (ver Anexo 21).
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Anélisis descriptivo relacionado con los puntajes obtenidos por el grupo de

rendimiento académico medio

Tabla 8.3 Estadisticos descriptivos de los puntajes obtenidos por el grupo de
Rendimiento Académico Medio en Autopercepcion del Dominio Emocional

Asimetria Curtosis
N Minimo Maximo Media Desv. tip. Estadistico Errortip  Estadistico  Error tip
139 112,00 161,00 141,510 10,89433 -,389 ,206 -,304 ,408

La media arrojada por el grupo de rendimiento medio es superior a la alcanzada
por la muestra total, lo que sugiere que los estudiantes Ram consideran tener dominio
emocional alto. La alta desviacion tipica refleja heterogeneidad en la implementacion
de las diferentes estrategias emocionales utilizadas por este grupo de estudiantes.

La asimetria es negativa, lo que revela que la distribucion de los puntajes
relacionados con el dominio emocional, de los estudiantes de rendimiento académico
medio, se ubica méas hacia el lado derecho de la curva (por encima de la media). La
curtosis también es negativa lo cual refleja la ubicacién de los puntajes con tendencia
plana.

El grafico 8.3 permite ver la manera como se distribuyen las puntuaciones
obtenidas por el grupo de rendimiento académico medio en relacion a dominio

emaocional.
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Grafico 8.3 Histograma de frecuencia de puntajes obtenidos por el grupo de
rendimiento medio en dominio emocional
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Al comparar las medias de las tablas del Anexo 22, en relacion con las
puntuaciones obtenidas por el grupo Ram en cada estrategia emocional, se observa
que los promedios mas cercanos a los puntajes maximos esperados son los
relacionados con escape-huida y revaloracion positiva, lo que indica preferencia por
parte de estos estudiantes a usar con mayor frecuencia estas estrategias.

Las desviaciones tipicas mas altas son las relacionadas con lucha-esfuerzo,
autocontrol y varios planes alternativos, reflejando asi mayor heterogeneidad por
parte de los estudiantes de rendimiento medio a la hora de decidir usar estas
estrategias; mientras que la revaloracion positiva arrojo la menor desviacion tipica lo
que revela mayor estabilidad en el uso de las mismas por parte de este grupo de

estudiantes (ver Anexo 22).
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Anélisis descriptivo relacionado con los puntajes obtenidos por el grupo de
rendimiento académico bajo

Tabla 8.4 Estadisticos descriptivos de los puntajes obtenidos por el grupo de
Rendimiento Académico Bajo en Autopercepcion del Dominio Emocional

Desv. Asimetria Curtosis
N Minimo  Maximo Media Tip. Estadistico Errortip  Estadistico  Error tip
154 101,00 165,00 135,636 12,16220 -,297 ,195 -,318 ,389

La media presentada en la tabla 8.4 es menor a la alcanzada por la muestra total lo
cual refleja que los estudiantes Rab demuestran una autopercepcion de dominio
emocional menor a la del resto de los estudiantes de Lic. en Informatica. Por su parte
la alta desviacion tipica refleja inestabilidad en la implementacion de las estrategias
emocionales en situaciones académicas.

La asimetria negativa de los datos es indicadora de puntajes que tienden a ubicarse
maés hacia el lado derecho de la curva, mientras que el valor negativo de la curtosis
sugiere la tendencia aplanada en la distribucién de los puntajes de los estudiantes de
rendimiento bajo, en autopercepcion de dominio emocional.

En el grafico 8.4, a continuacion, se observa la distribucion de las puntuaciones
obtenidas por el grupo de rendimiento académico bajo en lo que se refiere a dominio

emocional, lo cual permite conocer lo planteado sobre asimetria y curtosis.
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Grafico 8.4. Histograma de frecuencia de puntajes obtenidos por el grupo de
rendimiento bajo en dominio emocional
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Las puntuaciones obtenidas por los estudiantes Rab en estrategias emocionales se
encuentran en las tablas y graficos (ver anexo 23), en donde puede observarse que las
medias que se acercan mas a los puntajes maximos esperados son las
correspondientes a revaloracion positiva y escape-huida, lo cual revela preferencia
por parte de estos estudiantes en cuanto al uso frecuente de estas estrategias.

Las desviaciones tipicas mas altas se corresponden con las estrategias de varios
planes alternativos, autocontrol, escape-huida y lucha-esfuerzo, lo que refleja
inestabilidad en los estudiantes de menor rendimiento al poner en préctica estas
estrategias. Mientras que la revaloracion positiva arrojo la menor desviacion tipica lo
gue indica que el uso de esta estrategia emocional se da en el grupo Rab de manera

homogénea.

188



Niveles de autopercepcion del dominio emocional a partir de los puntajes
obtenidos en la muestra total

Con relacion al dominio emocional general

De igual manera a como se realizé con el dominio cognoscitivo, para caracterizar
la autopercepcion del dominio emocional (AutDomemoc), a nivel general en la
muestra de estudiantes de este estudio, se cre6 una escala con puntajes en cinco (5)
intervalos de igual rango, que se correspondieran con las 5 opciones de respuesta, que
tenian los estudiantes para cada item del instrumento aplicado; siguiendo el
procedimiento de calcular los intervalos restando el puntaje minimo esperado al
puntaje maximo, y dividiendo el resultado entre cinco (5). En el caso de la muestra
total, el puntaje maximo posible que podia obtener cada estudiante, en lo que respecta
a dominio emocional era 165 y el minimo era 33; por lo tanto, al restar 165 - 33 dio
132 y al dividir este resultado entre 5 se obtuvo 26,4, lo cual permitio crear los
intervalos que se pueden observar en la tabla 8.5:

Tabla 8.5 Intervalos de clase para clasificar la autopercepcién de dominio
emocional

Intervalos de puntajes obtenidos Valor asignado Clasificacion

33,0-59,4 1 Muy bajo

59,5 -85,9 2 Bajo

86,0-112,0 3 Medio
112,1-138,5 4 Alto
138,6 - 165,0 5 Muy Alto

La clasificacidn establecida se relaciona con las opciones de respuesta de la Escala

de Dominio cognoscitivo y Dominio emocional para estudiantes universitarios en
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situaciones académicas, en donde 1 (NUNCA), representa el no uso (en ninguna
circunstancia) de la estrategia a la que haga referencia cada item en particular, 2
(CASI NUNCA) indica el poco uso de la estrategia, 3 (A VECES) usada en unas
ocasiones y en otras no, 4 (CASI SIEMPRE) usada en la mayor parte de las
situaciones, 5 (SIEMPRE) con un uso para todas las ocasiones. Partiendo de los
intervalos establecidos para clasificar la autopercepcion de dominio emocional fue
posible elaborar la tabla 8.6, donde se establece el porcentaje de estudiantes que se
ubican en cada nivel de autopercepcion.

Tabla 8.6 Porcentaje de estudiantes en cada nivel de Autopercepcion del
Dominio Emocional de acuerdo a los puntajes obtenidos

NA=No aplica

Clasificacién Frecuencia Porcentaje
Muy bajo 1,00 NA NA

Bajo 2,00 NA NA
Medio 3,00 7 2,3%

Alto 4,00 134 43,1%
Muy alto 5,00 170 54,7%
Total 311 100,0

En esta tabla se puede observar que los porcentajes mas altos de estudiantes se
ubican entre los niveles Muy alto y Alto de Autopercepcién de dominio emocional.
Esto significa que casi la totalidad de la muestra (97,8%) considera usar con mucha
frecuencia (SIEMPRE y CASI SIEMPRE) las diferentes estrategias que conforman el
dominio emocional; sdlo 2,3% de los estudiantes se ubica en el nivel Medio de
autopercepcion de dominio emocional. No se presentd ningun caso para los niveles

Muy bajo y Bajo.
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Con relacion a estrategias emocionales

Para calcular los intervalos que permitirian la clasificacion de la autopercepcion de
uso de cada estrategia emocional se rest el puntaje minimo esperado al puntaje
méaximo Y el resultado fue dividido entre cinco (5), porque son cinco las opciones de
respuesta. Los intervalos calculados para cada estrategia emocional se presentan en
las tablas del anexo 24. Debido a que cada estrategia tiene un nimero diferente de
items los intervalos obtenidos fueron variados, salvo el caso de autocontrol y varios
planes alternativos (ambas tienen 6 items) por lo que para estas dos estrategias fue
presentada una sola tabla de intervalos (ver Anexo 24).

Partiendo de los intervalos presentados en las tablas del anexo 24, se pudo
determinar qué porcentaje de estudiantes se ubica en cada nivel de autopercepcién, de
acuerdo al uso con que dicen realizar de cada estrategia emocional. Los resultados se
presentan en las siguientes tablas.

Tabla 8.7 Porcentaje de estudiantes en cada nivel de Autopercepcion
relacionado con el uso de estrategias emocionales de lucha-esfuerzo

NA=No aplica

Clasificacion Frecuencia Porcentaje

Muy bajo 1,00 NA NA

Bajo 2,00 1 0,3%

Medio 3,00 20 6,4%

Alto 4,00 91 29,3%

Muy alto 5,00 199 64,0%
Total 311 100,0%

En la tabla 8.7 se puede notar que mas de la mitad de los estudiantes (64,0%), se

autopercibe usando SIEMPRE estrategias de lucha-esfuerzo. El 29,3% ubicados en el
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nivel Alto, considera usar estas estrategias CASI SIEMPRE. Ambos porcentajes
constituyen el 93,3%, lo que sugiere que la mayor parte de los estudiantes creen
implementar con mucha frecuencia estrategias de lucha-esfuerzo.

Tabla 8.8 Porcentaje de estudiantes en cada nivel de Autopercepcion
relacionado con el uso de estrategias emocionales de escape-huida

Clasificacién Frecuencia Porcentaje
Muy bajo 1,00 NA NA
Bajo 2,00 1 0,3%
Medio 3,00 10 3,2%
Alto 4,00 61 19,6%
Muy alto 5,00 239 76,8%
Total 311 100%

En la tabla 8.8, el porcentaje de estudiantes ubicados entre los niveles Muy alto y
Alto indica un uso frecuente de las estrategias para evitar el escape-huida lo cual
unido a los bajos porcentajes reflejados en los niveles Medio y Bajo y a la ausencia
de estudiantes en el nivel Muy bajo, permite corroborar la tendencia de los
estudiantes de Lic. en Informatica, a evitar el escape-huida en sus actividades
académicas.

Tabla 8.9 Porcentaje de estudiantes en cada nivel de Autopercepcion
relacionado con el uso de estrategias emocionales de basqueda de apoyo social

Frecuencia Porcentaje
Clasificacién

Muy bajo 1,00 5 1,6%
Bajo 2,00 17 5,5%
Medio 3,00 69 22,2%
Alto 4,00 112 36,0%
Muy alto 5,00 108 34,7%
Total 311 100%
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Segun los porcentajes de esta tabla el 70,7% de los estudiantes manifiesta usar las
estrategias de busqueda de apoyo social, con una frecuencia que se encuentra entre
las opciones de SIEMPRE y CASI SIEMPRE. Un porcentaje menor (22,2%)
considera buscar ayuda de otros A VECES.

Tabla 8.10 Porcentaje de estudiantes en cada nivel de Autopercepcion
relacionado con el uso de estrategias emocionales de Revaloracion positiva

Clasificacién Frecuencia Porcentaje
Muy Bajo 1,00 1 0,3%
Bajo 2,00 10 3,2%
Medio 3,00 27 8,7%
Alto 4,00 142 45,7%
Muy alto 5,00 131 42,1%
Total 311 100,0%

En la tabla 8.10, se observa que casi la totalidad de la muestra (87,8%) afirma
poner en practica estrategias de revaloracion positiva, con una frecuencia de
SIEMPRE y CASI SIEMPRE; mientras pocos estudiantes se ubican en los niveles
Medio, Bajo y Muy bajo; lo que indica preferencia por el uso de la revaloracion
positiva en la mayor parte de los estudiantes de la muestra.

Tabla 8.11 Porcentaje de estudiantes en cada nivel de Autopercepcion
relacionado con el uso de estrategias emocionales de autocontrol

NA=No aplica

Clasificacién Frecuencia Porcentaje
Muy bajo 1,00 NA NA
Bajo 2,00 2 0,6%
Medio 3,00 36 11,6%
Alto 4,00 142 45,7%
Muy alto 5,00 131 42,1%
Total 311 100%

193



Los mayores porcentajes se ubican entre los niveles Alto y Muy alto y al ser

sumados arrojan un 87,8% de estudiantes que utiliza el autocontrol como estrategia

emocional CASI SIEMPRE y SIEMPRE, lo cual indica una alta preferencia por el

uso de estas estrategias en la mayoria de los estudiantes de la muestra.

Tabla 8.12 Porcentaje de estudiantes en cada nivel de Autopercepcion
relacionado con el uso de estrategias emocionales de varios planes alternativos

NA=No aplica

Clasificacién Frecuencia Porcentaje
Muy bajo 1,00 NA NA

Bajo 2,00 5 1,6%
Medio 3,00 46 14,8%
Alto 4,00 135 43,4%
Muy alto 5,00 125 40,2%
Total 311 100%

En la tabla 8.12 se presentan los mayores porcentajes de estudiantes en los niveles

Alto y Muy Alto indicando que la mayoria (83,6%) consideran usar CASI SIEMPRE

y SIEMPRE las estrategias de varios planes alternativos.

Para establecer los porcentajes de estudiantes de la muestra, que se ubican en cada

nivel de autopercepcion del dominio emocional a nivel general y para cada estrategia

emocional, se elabor6 la tabla 8.13:
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Tabla 8.13 Porcentajes de estudiantes de la muestra total, clasificados segun su
nivel de autopercepcion del dominio emocional en general y para cada estrategia
en particular

NIVELES DE AUTOPERCEPCION EN LA Muy Alto Medio Bajo Muy

MUESTRA TOTAL alto bajo
Dominio emocional 54 7% 43,1% 2,3% NA NA
Estrategias de lucha-esfuerzo 64,0% 29.3% 6,4% 0,3% NA
Estrategias de escape-huida 76,8% 19.6% 3,2% 0,3% NA

Estrategias de busqueda de apoyo 34,7% 36,0% 22,2% 5,5% 1,6%
social

Estrategias de revaloracion positiva 421% 457% 8,7% 3,2% 0,3%
Estrategias de autocontrol 42,1% 45,7% 11,6% 0,6% NA
Estrategias de  varios planes 40,2% 43,4% 14,8% 1,6% NA
alternativos

[ Porcentajes mayores [] 2dos porcentajes méas altos
Los porcentajes presentados en esta tabla manifiestan que aunque todas las
estrategias emocionales arrojaron sus porcentajes mas altos entre los niveles Muy alto
y Alto, los alumnos/as demostraron preferencia por el uso de estrategias de lucha-
esfuerzo y de evitar el escape-huida. En segunda instancia tienen tendencia al
despliegue de estrategias de revaloracion positiva, autocontrol, varios planes

alternativos y busqueda de apoyo social.

Niveles de autopercepcion del dominio emocional a partir de los puntajes
obtenidos por el grupo de rendimiento académico alto

Para caracterizar la autopercepcion del dominio emocional en el grupo de
estudiantes de rendimiento académico alto, se elabord una tabla de contingencia, que
permitiera observar el porcentaje de estudiantes de este nivel académico, que se ubica
en los niveles de autopercepcién (Muy alto, alto, medio, bajo y muy bajo)

establecidos y presentados en la seccion anterior. Esta ubicacion por nivel de
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autopercepcion se hizo para el dominio emocional en general, y para cada estrategia
en particular.
Tabla 8.14 Porcentajes de estudiantes de rendimiento académico alto,

clasificados segun su nivel de autopercepcion del dominio emocional, en general
y para cada estrategia

NA=No aplica

NIVELES DE AUTOPERCEPCION EN Muy Alto Medio Bajo Muy
GRUPO DE RENDIMIENTO ACADEMICO alto bajo
ALTO

Dominio emocional 66,7% 33,3% NA NA NA
Estrategias de lucha-esfuerzo 83,3% 16,7% NA NA NA
Estrategias de escape-huida 100% NA NA NA NA

Estrategias de busqueda apoyo soc. 38,9% 27,8% 22,2% NA 11,1%
Estrategias de revaloracién positiva 50% 38,9% 11,1% NA NA

Estrategias de autocontrol 50% 444% 5,6% NA NA
Estrategias de varios planes altern. 16,7% 72,2% 11,1% NA NA
[ Porcentajes mayores [] 2dos porcentajes méas altos

Segln los porcentajes de la tabla se puede afirmar que a nivel general los
estudiantes de alto rendimiento se autoperciben en su mayor parte con un dominio
emocional Muy alto. Los alumnos Raa demuestran una preferencia por el uso de
estrategias de no-escape-huida, lucha-esfuerzo, revaloracion positiva y autocontrol.
En segunda instancia revelan tendencia a usar bldsqueda de apoyo social y varios

planes alternativos.

Niveles de autopercepcion del dominio emocional a partir de los puntajes

obtenidos por el grupo de rendimiento académico medio

De la misma forma que se hizo con el grupo de rendimiento académico alto, para
el grupo de estudiantes con rendimiento medio se desarrolld una tabla de

contingencia que permitiera evidenciar donde se encuentran los mayores porcentajes
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en funcion de los niveles de autopercepcion del dominio emocional, en los cuales

fueron ubicados a partir de los puntajes obtenidos a nivel general y en cada estrategia

de dicho dominio.

Tabla 8.15 Porcentajes de estudiantes de rendimiento académico medio,
clasificados segun su nivel de autopercepcion del dominio emocional en general y

para cada estrategia en particular

NA=No aplica
NIVELES DE AUTOPERCEPCION EN Muy Alto Medio Bajo Muy
GRUPO DE RENDIMIENTO ACADEMICO alto bajo
MEDIO
Dominio emocional 64,0% 35,3% 0,7% NA NA
Estrategias de lucha-esfuerzo 72,7% 23,7% 3,6% NA NA
Estrategias de escape-huida 85,6% 129% 1,4% NA NA
Estrategias de busqueda apoyo soc. 36,7% 38,1% 21,6% 3,6% NA
Estrategias de revaloracion positiva 46,0% 38,8% 8,6% 5,8% 0,7%
Estrategias de autocontrol 48,9% 432% 7,9% NA NA
Estrategias de varios planes altern. 424% A41,7% 144% 1,4 NA
[ Porcentajes mayores [1 2dos porcentajes mas altos

En la tabla 8.15 los porcentajes presentados indican que los estudiantes con

rendimiento académico medio, de la muestra, creen ubicarse en el nivel de dominio

emocional Muy alto. Se destaca en ellos un mayor uso de estrategias de Lucha-

esfuerzo y de no escape-huida, ubicadas entre los niveles Muy alto y Alto, con

porcentajes mayores que las demas estrategias. Con frecuencia de uso entre los

niveles Muy alto y Alto de autopercepcion, y porcentajes menores a las anteriores,

destacan las estrategias de revaloracion positiva, autocontrol y varios planes

alternativos. Entre el nivel Alto y Muy Alto se encuentran las estrategias de busqueda

de apoyo social.
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Niveles de autopercepcion del dominio emocional a partir de los puntajes
obtenidos por el grupo de rendimiento académico bajo

La tabla 8.16 presenta el porcentaje de estudiantes que se ubican en cada nivel de
autopercepcion tanto para el dominio emocional general como para cada estrategia de
este dominio.
Tabla 8.16 Porcentajes de estudiantes de rendimiento académico bajo,

clasificados segun su nivel de autopercepcion del dominio emocional en general y
para cada estrategia en particular

NA=No aplica

NIVELES DE AUTOPERCEPCION EN Muy Alto Medio Bajo Muy
GRUPO DE RENDIMIENTO ACADEMICO alto bajo
BAJO

Dominio emocional 448% 51,3% 3,9% NA NA
Estrategias de lucha-esfuerzo 53,9% 357% 9,7% 0,6% NA
Estrategias de escape-huida 66,2% 279% 52% 0,6% NA

Estrategias de busqueda apoyo soc. 325% 351% 22,7% 7,8% 1,9%
Estrategias de revaloracion positiva 37, 7% 52,6% 8,4% 1,3% NA

Estrategias de autocontrol 35,1% 48,1% 15,6% 1,3% NA
Estrategias de varios planes altern. 40,9% 41,6% 15,6% 1,9% NA
[ Porcentajes mayores [1 2dos porcentajes mas altos

Estos porcentajes muestran, a nivel general, que los estudiantes de rendimiento
académico bajo, tienen una autopercepcion de dominio emocional, ubicada entre los
niveles Alto y Muy alto, destacandose las estrategias de lucha-esfuerzo y no escape-
huida con un mayor porcentaje de uso, entre SIEMPRE y CASI SIEMPRE. Mientras
que en el nivel de autopercepcién de uso entre los niveles Alto y Muy alto, ubican las
estrategias de revaloracion positiva, autocontrol y varios planes alternativos. Entre el
nivel Alto y Muy alto, con menores porcentajes que las estrategias anteriores, se

encuentran las de bdsqueda de apoyo social.
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CAPITULO 9

Comparacién de la autopercepcion de los dominios cognoscitivo y

emocional en los tres grupos de rendimiento académico



Comparacion de los estadisticos descriptivos relacionados con los puntajes del

dominio cognoscitivo

Para comparar los estadisticos descriptivos relacionados con los puntajes

obtenidos por los estudiantes de cada grupo de rendimiento académico se elaboro la

tabla 9.1, la cual se presenta a continuacion:

Tabla 9.1 Comparacion de estadisticos descriptivos en cada grupo de

rendimiento académico

Niveles de Media Mediana Desviacién Minimo Maximo

Rendimiento tipica

Alto 78,22 83 12,02 53 96 Dominio

Medio 73,11 73 8,81 53 105 cognoscitivo

Bajo 73,09 74 9,70 50 100

Alto 23,00 24 5,01 10 30 Estrategias

Medio 20,51 20 4,1 10 34 de seleccion

Bajo 21,05 22 4,25 10 30

Alto 8,05 7,5 3,68 3 13 Estrategias

Medio 7,56 7 2,69 3 15 de

Bajo 7,82 7 2,64 3 15 organizacién

Alto 27,88 28,5 3,92 21 34 Estrategias

Medio 26,71 27 3,90 17 35 de

Bajo 26,48 27 4,02 16 35 elaboracion

Alto 7,05 i 1,58 4 10 Estrategias

Medio 6,68 6 1,41 2 10 de

Bajo 6,57 6 1,57 2 10 pensamiento
divergente

Alto 4,11 4 0,96 2 5 Estrategias

Medio 3,68 4 0,89 1 5 de

Bajo 3,55 4 1,02 1 5 heuristicas

Alto 8,05 8 1,59 4 10 Estrategias

Medio 7,94 8 1,47 5 10 de algoritmos

Bajo 7,60 8 1,46 4 10

LT Lo resaltado en azul se refiere a las medidas estadisticas mas altas.

En la tabla N° 9.1, el promedio obtenido por los estudiantes de rendimiento
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académico alto (Raa), es mayor que el de sus compaferos de rendimiento medio
(Ram) y bajo (Rab), tanto en lo que respecta a dominio cognoscitivo general (78,22)
como en lo concerniente a cada estrategia cognoscitiva en particular: seleccion (23),
organizacion (8,05), elaboracion (27,88), pensamiento divergente (7,05), heuristicas
(4,11) y algoritmos (8,05).

En cuanto a la mediana también se presentan cifras mayores en el grupo de mejor
rendimiento, en el dominio cognoscitivo general (83) y en lo que se refiere a puntajes
relacionados con el uso de estrategias de seleccion (24), organizacion (7,5),
elaboracion (28,5) y pensamiento divergente (7); no asi para las estrategias de
resolucion de problemas con algoritmos y con heuristicas, en donde la mediana es
igual para los tres grupos con puntajes de 8 y 4 respectivamente.

La desviacion tipica es mayor para el grupo de rendimiento alto en relacion a los
puntajes obtenidos por estos estudiantes en el dominio cognoscitivo general (12,02),
en estrategias de seleccion(5,01), organizacion (3,68), en RP con pensamiento
divergente (1,58) y con algoritmos (1,59), lo que podria indicar mayor
heterogeneidad en las tendencias de este grupo, con respecto al uso de esas
estrategias; mientras que en estrategias de elaboracion y de RP con heuristicas la
mayor desviacion tipica se encontrd en el grupo de rendimiento bajo con 4,02 y 1,02
respectivamente.

El puntaje minimo es mayor en el grupo de Raa en estrategias de elaboracion (21
en comparacién con 17 y 16 en los grupos de Ram y Rab respectivamente), en las de

resolucion de problemas con pensamiento divergente (4 en comparacion con 2
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obtenido por ambos grupos de Ram y Rab) y en el uso de heuristicas (2 por encima
de 1); mientras que en dominio cognoscitivo general el puntaje minimo de Raa fue 53
igual que para Ram; y en estrategias de resolucion de problemas con algoritmos el
puntaje minimo de Raa fue igual al de Rab (4); en las estrategias de seleccion, y
organizacion, los puntajes minimos fueron iguales para los tres grupos (10 y 3
respectivamente). En general los Raa demuestran niveles de exigencia mas altos que
sus comparieros al obtener un mayor nimero de puntajes minimos mas altos.

En cuanto a los puntajes maximos los de rendimiento alto no obtuvieron el puntaje
mayor ni a nivel general, ni en las estrategias en particular, lo cual indica sus altas
expectativas de mejorar. EI grupo de rendimiento medio obtuvo los puntajes maximos
mas altos en lo que respecta a dominio cognoscitivo general (105) y en uso de
estrategias de selecciéon (34). En estrategias de organizacion y de elaboracion el
puntaje maximo de Ram es igual al de Rab (15 y 35 respectivamente). En relacién a
las estrategias relacionadas con la resolucion de problemas (pensamiento divergente,
heuristicas y algoritmos) los puntajes maximos fueron iguales en los tres grupos (10,
5y 10).

Los resultados presentados en la tabla 9.1, demuestran a nivel general una
autopercepcion mas alta de dominio cognoscitivo, por parte de los estudiantes Raa, lo
cual se debe a una mayor préactica, dedicacién e interés por el cumplimiento de las
asignaciones académicas, que resulta en mas experiencia en cuanto a implementacién
de estrategias relacionadas con la adquisicion de informacion y resolucion de

problemas y ambos procesos permiten obtener mejores resultados académicos.
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Comparacion del nivel de autopercepcion del dominio cognoscitivo en cada
grupo de rendimiento académico

Para establecer la comparacion entre los niveles de autopercepcion del dominio
cognoscitivo de los tres grupos de rendimiento académico se elabor6 la tabla 9.2,
basada en los porcentajes presentados en las tablas 7.44, 7.45 y 7.46 en el capitulo 7,
en donde se ubican los porcentajes mas altos, a partir de los que se establece si el
nivel de autopercepcion es MUY ALTO, ALTO, MEDIO, BAJO o MUY BAJO, y

dénde se ubica la mayor cantidad de estudiantes.

Dominio cognoscitivo

Tabla 9.2. Comparacion entre los niveles de autopercepciéon del dominio
cognoscitivo (Autdomcog) de estudiantes de rendimiento académico alto, medio
y bajo

NA=No aplica
Niveles de | Niveles de autopercepcion del dominio cognoscitivo
rendimiento . . .
académico Muy alto Alto Medio Bajo Muy bajo
Alto 5,6% 61,1% 27,8% 5,6% NA
Medio 0,7% 45,3% 50,4% 3,6% NA
Bajo 1,3% 47,4% 46,1% 5,2% NA

[ Porcentajes mayores [] 2dos porcentajes més altos

En la tabla 9.2, los datos indican que el grupo Raa, se caracteriza por un nivel de
Autdomcog entre alto y medio, con porcentajes entre 61,1% y 27,8%, es decir la
mayor parte de los estudiantes de este grupo consideran tener dominio alto en lo
cognoscitivo; mientras que el grupo de Ram, se ubica con un nivel de autopercepcion

entre medio y alto, con porcentajes entre 50,4% Yy 45,3%; por su parte los de Rab,
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demuestran una autopercepcion entre alta y media, con poca diferencia entre un
porcentaje y otro, 47,4% y 46,1%, lo cual significa que casi la mitad de estudiantes de
Rab creen que su dominio cognoscitivo es medio, frente a la otra parte (casi la mitad)
que cree que su dominio es alto, este resultado resulta incompatible con la realidad
académica de este grupo.

Para comparar los niveles de autopercepcion que tienen los estudiantes de
diferentes niveles de rendimiento, con respecto al uso de estrategias cognoscitivas, se
elabor6 una tabla para cada una de ellas, en la cual se ubican los porcentajes de
estudiantes que se perciben con un nivel MUY ALTO; ALTO; MEDIO; BAJO Y

MUY BAJO, en cuanto al uso de estas estrategias.

Estrategias cognoscitivas de seleccion

Tabla 9.3. Porcentaje de estudiantes de rendimiento académico alto medio y
bajo, ubicados segun el nivel de autopercepcién del uso de estrategias de
seleccion

NA=No aplica
Niveles de | Niveles de autopercepcién del uso de estrategias de
rendimiento seleccidn
académico Muy alto  Alto Medio Bajo Muy bajo
Alto 5,6% 33,3% 44,4% 11,1% 5,6%
Medio 2,2% 11,5% 52,5% 31,7% 2,2%
Bajo 3,2% 16,2% 50,6% 27,3% 2,6%

[ Porcentajes mayores [1 2dos porcentajes mas altos

En la tabla 9.3 los tres grupos se encuentran en el nivel de autopercepcion de
dominio medio, con porcentajes de 44,4% Raa, 52,5% Ram y 50,6% Rab; sin
embargo, los estudiantes de Raa, se diferencian de los de Ram y Rab en que su

segundo porcentaje mas alto (33,3%) se encuentra en el nivel alto, es decir que la
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mayor parte de estos alumnos, creen que su nivel de dominio en estrategias de
seleccion, se encuentra entre los niveles medio y alto; mientras los segundos
porcentajes mas altos de sus comparieros de Ram (31,7%) y Rab (27,3%) indican que
los mismos manifiestan usar estas estrategias CASI NUNCA, lo cual sugiere que un
porcentaje importante de estudiantes de desempefio medio y bajo, considera
innecesario seleccionar la informacion, o presenta creencias negativas acerca del uso
de estrategias para separar los aspectos relevantes de los irrelevantes, en una

informacion dada.

Estrategias cognoscitivas de organizacion

Tabla 9.4 Porcentaje de estudiantes de rendimiento académico alto medio y
bajo, ubicados segun el nivel de autopercepcién del uso de estrategias de
organizacion

NA=No aplica
Niveles de | Niveles de autopercepcion del uso de estrategias de
rendimiento organizacion
académico Muy alto  Alto Medio Bajo Muy bajo
Alto 16,7% 22,2% 11,1% 16,7% 33,3%
Medio 2,9% 13,7% 30,9% 29,5% 23%
Bajo 4,5% 13% 29,9% 32,5% 20,1%

[ Porcentajes mayores [] 2dos porcentajes més altos

Los estudiantes Raa, en un mayor porcentaje (33,3%), consideran segln la tabla
9.4, que tienen un nivel de dominio, en cuanto a uso de estrategias de organizacién
muy bajo; mientras que los estudiantes que producen el segundo mayor porcentaje
(22,2%) creen que usan estas estrategias CASI SIEMPRE. Los estudiantes de Ram
demuestran estar mayormente ubicados entre los niveles medio y bajo, con

porcentajes de 30,9% y 29,5%. Por su parte los de Rab se ubicaron en mayor medida

205



en el nivel bajo de dominio con un 32,5%, seguido de un grupo que considera usar las

estrategias de organizacion A VECES.

Estrategias cognoscitivas de elaboracion

Tabla 9.5 Porcentaje de estudiantes de rendimiento académico alto, medio y
bajo, ubicados segun el nivel de autopercepcion del uso de estrategias de
elaboracion

NA=No aplica
Niveles de | Niveles de autopercepcion del uso de estrategias de
rendimiento elaboracion
académico Muy alto  Alto Medio Bajo Muy bajo
Alto 33,3% 44,4% 22,2% NA NA
Medio 25,2% 46,8% 25,2% 2,9% NA
Bajo 20,1% 51,3% 25,3% 3,2% NA
[ Porcentajes mayores [] 2dos porcentajes mas altos

En la tabla 9.5, la mayor parte de los estudiantes de alto rendimiento, se
encuentran ubicados entre los niveles de autopercepcion entre alto y muy alto, con
porcentajes de 44,4% y 33,3%; mientras que los de Ram demuestran una distribucion
mas heterogénea, con el mayor porcentaje de estudiantes (46,8%) en el nivel alto, un
25,2% de estudiantes que se ubican en el nivel medio y otro 25,2% que considera
tener un dominio Muy alto. Por su parte los de Rab consideran tener un nivel de
dominio entre alto (51,3%) y medio (25,3%), es decir, creen usar las estrategias de

elaboracion CASI SIEMPRE y A VECES.
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Estrategias cognoscitivas de RP con pensamiento divergente

Tabla 9.6 Porcentaje de estudiantes de rendimiento académico alto medio y
bajo, ubicados segun el nivel de autopercepcion del uso de estrategias de

resolucion de problemas (RP) con pensamiento divergente

NA=No aplica

Niveles de | Niveles de autopercepcién del uso de estrategias de RP
rendimiento con pensamiento divergente

académico Muy alto  Alto Medio Bajo Muy bajo
Alto 22,2% 33,3% 33,3% 11,1% NA
Medio 9,4% 38,8% 37,4% 13,7% 0,7%
Bajo 10,4% 35,1% 34,4% 17,5% 2,6%

[_Porcentajes mayores

[Jos porcentajes mas altos

Los mayores porcentajes de estudiantes de Raa se encuentran ubicados entre los

niveles Alto (33,3%) y Medio (33,3%), lo cual significa que la mayor parte de ese

grupo indica que usan estrategias de RP con pensamiento divergente CASI SIEMPRE

y A VECES, vy el 22,2% sefiala que las utilizan SIEMPRE. Los estudiantes Ram

obtuvieron sus mas altos porcentajes en los niveles Alto y Medio, con porcentajes de

38,8% y 37,4% respectivamente; de la misma manera, pero con porcentajes diferentes

sus comparieros de Rab se ubican en los niveles Alto (35,1%) y Medio (34,4%). Los

estudiantes Raa demuestran mayor preferencia que sus compafieros, por el uso de

pensamiento divergente, lo cual podria estar asociado con su mejor desempefio, ya

que la creatividad, permite generar mas alternativas de solucion frente a un problema.
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Estrategias cognoscitivas de RP con heuristicas

Tabla 9.7 Porcentaje de estudiantes de rendimiento académico alto medio y
bajo, ubicados segun el nivel de autopercepcién del uso de estrategias de RP con
heuristicas

NA=No aplica
Niveles de Niveles de autopercepcion del uso de estrategias de
rendimiento resoluciéon de problemas (RP) con heuristicas
académico Muy alto  Alto Medio Bajo Muy bajo
Alto 44,4% 27,8% 22,2% 5,6% NA
Medio 18% 41% 34,5% 4,3% 2,2
Bajo 19,5% 33,8% 32,5% 11,7% 2,6
[ Porcentajes mayores [] 2dos porcentajes mas altos

En relacion a las estrategias de RP con heuristicas, la mayor parte de los
estudiantes de alto rendimiento académico (72,2%), se ubica en los dos niveles altos
de autopercepcion. De hecho el 27,6% restante presenta la misma tendencia, pues
solo un 5,6% se ubica en el sector Bajo. Las estrategias de RP con heuristicas parecen
no tener muchas dificultades para los de mejor desempefio. Los estudiantes de Ram y
Rab, en cambio, obtuvieron sus mas altos porcentajes en los niveles Alto y Medio,
con porcentajes de 41% y 34,5% para los de medio; y 33,8% y 32,5% para los de
bajo. Nuevamente se encuentra contradiccion entre la autopercepcién del uso de estas
estrategias y los resultados académicos que obtienen los estudiantes de desempefio

medio y bajo.
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Estrategias cognoscitivas de RP con algoritmos

Tabla 9.8 Porcentaje de estudiantes de rendimiento académico alto medio y
bajo, ubicados segun el nivel de autopercepcion del uso de estrategias de RP con
algoritmos

NA=No aplica
Niveles de | Niveles de autopercepcion del uso de estrategias de RP
rendimiento con algoritmos
académico Muy alto  Alto Medio Bajo Muy bajo
Alto 38,9% 50,0% 5,6% 5,6% NA
Medio 38,1% 41, 7% 15,1% 5,0% NA
Bajo 28,6% 45,5% 18,2% 7,8% NA

[ Porcentajes mayores [] 2dos porcentajes mas altos

En lo que se refiere a autopercepcion de uso de estrategias cognoscitivas de RP
con algoritmos, en la tabla 9.8 la mayor parte de los estudiantes, de cada grupo de
rendimiento académico se ubicaron entre los niveles Alto y Muy alto, con porcentajes
de 50,0% y 38,9% para los de mejor rendimiento; 41,7% y 38,1% correspondiente a
los de medio; y por ultimo 45,5% y 28,6% para los de rendimiento mas bajo. Es de
resaltar que los porcentajes de estudiantes ubicados en el nivel bajo son muy similares
para los tres grupos, lo cual sefiala que la mayor parte de los estudiantes, considera
usar algoritmos con mucha frecuencia, independientemente de su rendimiento
académico. Esto es coherente considerando que los algoritmos son procedimientos
preestablecidos, rutinarios para RP, siguiendo las sugerencias dadas en clases por

los/as profesores/as.

Comparacion de los estadisticos descriptivos relacionados con los puntajes del

dominio emocional

Para comparar los estadisticos descriptivos, relacionados con los puntajes
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obtenidos por los estudiantes de cada grupo de rendimiento académico, en lo que

respecta a dominio emocional, se elaboré la tabla 9.9, la cual se presenta a

continuacion:

Tabla 9.9 Comparacion de estadisticos descriptivos del dominio emocional en
cada grupo de rendimiento académico

Niveles de | Media | Mediana Desviacion Minimo Maximo
Rendimiento tipica
Alto 143,33 144 9,10 127 157 Dominio
Medio 141,51 143 10,89 112 161 emocional
Bajo 135,64 136 12,16 101 165

|
Alto 36,89 38 3,18 30 40 Estrategias de
Medio 35,22 36 3,45 25 40 lucha-
Bajo 33,66 34 4,38 19 40 esfuerzo
Alto 34,06 35,00 1,39 31 35 Estrategias de
Medio 32,73 34,00 2,75 20 35 escape-huida
Bajo 30,85 31,50 3,65 17 35
Alto 15,00 16,00 4,14 6 20 Estrategias de
Medio 15,46 15,00 2,75 9 20 busqueda de
Bajo 14,87 15,00 3,11 6 20 apoyo social
Alto 8,17 8,50 1,15 6 10 Estrategias de
Medio 8,09 8,00 1,50 3 10 revaloracion
Bajo 8,16 8,00 1,24 4 10 positiva
Alto 25,94 25,50 3,47 20 30 Estrategias
Medio 25,53 25,00 3,37 18 30 de
Bajo 24,15 24,00 3,63 13 30 autocontrol
Alto 23,28 22,50 3,08 17 29 Estrategias
Medio 24,49 25,00 3,59 14 30 varios planes
Bajo 23,95 24,50 3,84 11 30 alternativos

[ Lo resaltado en azul se refiere a las medidas estadisticas mas altas.

En esta tabla, el promedio obtenido por los estudiantes de rendimiento académico

alto, es mayor que el de sus comparieros de rendimiento medio y bajo, en lo que

respecta a dominio emocional general (143,33) y al uso de estrategias de lucha-
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esfuerzo (36,89), escape-huida (34,06), revaloracion positiva (8,17) y autocontrol
(25,94). Los estudiantes de Ram obtuvieron mayor promedio en el uso de estrategias
de busqueda de apoyo social y varios planes alternativos.

En cuanto a la mediana también se presentan cifras mayores en el grupo de Raa,
en el dominio emocional general (144) y en lo que se refiere a puntajes relacionados
con el uso de estrategias de lucha-esfuerzo (38), escape-huida (35), bdsqueda de
apoyo social (16), revaloracion positiva (8,50) y autocontrol (25,50). En relacion a
las estrategias de varios planes alternativos, la mediana mas alta es la del grupo de
Ram (22,50).

La desviacion tipica es mayor para el grupo de rendimiento bajo, en relacion a los
puntajes obtenidos por estos estudiantes en el dominio emocional general (12,16), en
estrategias de lucha-esfuerzo (4,38), escape-huida (3,65), en autocontrol (3,63) y
varios planes alternativos (3,84), lo que sugiere mayor inestabilidad en las tendencias
de este grupo, con respecto al uso de esas estrategias emocionales; mientras que en
estrategias de revaloracion positiva, la mayor desviacion tipica se encontrd en el
grupo de rendimiento medio con un valor de 1,24. El grupo de Raa demostré mayor
desviacidn tipica, en relacion con las estrategias de busqueda de apoyo social, lo que
sefiala que estas estrategias no son usadas por los estudiantes de mejor rendimiento de
manera homogeénea, sino que varia de un estudiante a otro.

El puntaje minimo es mayor en el grupo de Raa en dominio emocional general,
estrategias de lucha-esfuerzo (30 en comparacién con 25y 19 en los grupos de Ram y

Rab respectivamente), en las de escape-huida (31 en comparacion con 20 y 17
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obtenido por los grupos de Ram y Rab), en revaloracion positiva (6), en las de
autocontrol (20) y varios planes alternativos (17); mientras que para las estrategias de
busqueda de apoyo social el mayor puntaje minimo lo obtuvo el grupo de Ram (9).

En cuanto a los puntajes maximos los estudiantes de rendimiento alto, no tuvieron
el puntaje mayor ni a nivel general, ni en las estrategias en particular, lo que vuelve a
sugerir sus altos niveles de exigencia y expectativas de superacion, manifestando que
aunque consideran estar bien podrian estar mejor. ElI grupo de rendimiento bajo
obtuvo el puntaje maximo en lo que respecta a dominio emocional general (165); en
las estrategias de lucha-esfuerzo (40), escape-huida (35), basqueda de apoyo social
(20), revaloracion positiva (10) y autocontrol (30), los puntajes maximos fueron
iguales para los tres grupos de rendimiento académico. En cuanto a las estrategias de
varios planes alternativos, los puntajes maximos fueron iguales para los grupos de

Ram y Rab (30) y menor para los estudiantes de Raa (29).

Comparacion de los niveles de autopercepcion del dominio emocional en cada
grupo de rendimiento académico

Tal como se hizo con el dominio cognoscitivo, para establecer la comparacion
entre los niveles de autopercepcion del dominio emocional, en los tres grupos de
rendimiento académico se elaboro la tabla 9.10, basada en los porcentajes presentados
en las tablas 8.44, 8.45 y 8.46 capitulo 8 (seccion sobre la caracterizacion del dominio
emocional), en donde se ubican los porcentajes mas altos, a partir de los que se

establece si el nivel de autopercepcion es MUY ALTO, ALTO, MEDIO, BAJO o
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MUY BAJO, y donde se ubica la mayor cantidad de estudiantes.

Dominio emocional

Tabla 9.10. Comparacion entre los niveles de autopercepcion del dominio
emocional (Autdomemaoc) en estudiantes de rendimiento académico alto, medio y
bajo

NA=No aplica
Niveles de | Niveles de autopercepcion del dominio emocional
rendimiento i _ i
académico Muy alto  Alto Medio Bajo Muy bajo
Alto 66,7% 33,3% NA NA NA
Medio 64% 35,3% 0,7% NA NA
Bajo 44,8% 51,3% 3,9% NA NA

[ Porcentajes mayores [] 2dos porcentajes mas altos

En esta la tabla, el grupo de rendimiento académico alto (Raa) en su totalidad esta
ubicado en los dos niveles més altos (Muy alto 66,7% y Alto 33,3%), pues todos los
estudiantes de este grupo consideran tener SIEMPRE dominio emocional. Con
porcentajes algo menores, el grupo de Ram se ubica de la misma manera (64%Muy
alto y 35,3% Alto), en este se presenta un estudiante, quien dice tener dominio
emocional Medio. Un poco méas de la mitad de los estudiantes de Rab muestran una
autopercepcion de Autdomemoc entre Alta y Muy alta (51,3 % y 44,8%), lo cual
indica que también creen que tienen un buen dominio emocional, en tanto que el resto
de ese grupo con apenas 3,9%, se ubica en el nivel medio. Los tres grupos tienen la
misma tendencia, y si bien en el grupo Raa es unanime, los de Ram y Rab siguen la
misma orientacion. La diferencia esta en que al contrario de los Raa, la
autopercepcion de dominio emocional de los estudiantes Ram y Rab, no esta

corroborada por los resultados académicos que esos grupos estan obteniendo, tal
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como ocurre en su autopercepcién del dominio cognoscitivo.

Para comparar los niveles de autopercepcién que tienen los estudiantes de
diferentes niveles de rendimiento, con respecto al uso de estrategias emocionales, se
elabor6é una tabla para cada una de ellas, en la cual se ubican los porcentajes de
estudiantes que se autoperciben con un nivel MUY ALTO; ALTO; MEDIO; BAJIO Y

MUY BAJO, en el uso de estas estrategias, las cuales son presentadas a continuacion.

Estrategias emocionales de lucha-esfuerzo

Tabla 9.11. Porcentaje de estudiantes de rendimiento académico alto medio y
bajo, ubicados segun el nivel de autopercepcion del uso de estrategias de lucha-
esfuerzo

NA=No aplica
Niveles de | Niveles de autopercepcién del uso de estrategias de
rendimiento lucha-esfuerzo
académico Muy alto  Alto Medio Bajo Muy bajo
Alto 83,3% 16,7% NA NA NA
Medio 72, 7% 23,7% 3,6% NA NA
Bajo 53,9% 35,7% 9,7% 0,6% NA

[ Porcentajes mayores [] 2dos porcentajes més altos

Esta tabla muestra que los méas altos porcentajes, para los tres grupos, se
encuentran en el nivel de autopercepcion de dominio Muy alto. Sin embargo en la
medida que disminuye el nivel de rendimiento académico, decrece la cantidad de
estudiantes que dicen usar las estrategias de lucha-esfuerzo. Cabe destacar que para el
nivel Alto, los porcentajes aumentan para los estudiantes Ram y Rab, es decir en la
medida en que disminuye el nivel de rendimiento académico: 16,7% (Raa) 23,7%
(Ram) y 35,7% (Rab). Los estudiantes de Raa, se diferencian de los de Ram y Rab en

gue ningun estudiante de este grupo considera encontrarse en los niveles Medio, Bajo
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0 Muy bajo. Por su parte en el grupo de Ram pocos estudiantes consideran usar estas
estrategias A VECES; mientras que entre los de Rab algunos creen usarlas A VECES
y un pequefio porcentaje, considera que CASI NUNCA las usa. Ningun estudiante en
los tres niveles de rendimiento se ubicé en el nivel Muy bajo, lo que significa que
toda la muestra considera que usa en mayor 0 menor grado, la estrategia lucha-
esfuerzo. Esto también resulta incompatible con la realidad académica, ya que si el
uso de esa estrategia fuese realmente alto y muy alto, su nivel de lucha-esfuerzo

realmente fuera alto y muy alto, estarian obteniendo mejores resultados.

Estrategias emocionales de escape-huida

Tabla 9.12. Porcentaje de estudiantes de rendimiento académico alto medio y
bajo, ubicados segun el nivel de autopercepcion del uso de estrategias de escape-
huida

NA=No aplica
Niveles de | Niveles de autopercepcion del uso de estrategias de escape-
rendimiento huida
académico Muy alto  Alto Medio Bajo Muy bajo
Alto 100% NA NA NA NA
Medio 85,6% 12,9% 1,4% NA NA
Bajo 66,2% 27,9% 5,2% 0,6% NA
[ Porcentajes mayores [1 2dos porcentajes mas altos

El 100% de los estudiantes de Raa, considera que tiene un nivel de dominio, en
cuanto a estrategias de escape-huida Muy alto, lo que significa que ninguno de estos
estudiantes manifiesta escapar de las situaciones académicas que enfrentan. También
los estudiantes de Ram dicen tener ese dominio, ya que estan mayormente ubicados
entre los niveles Muy alto y alto, con porcentajes de 85,6% y 12,9%, lo cual hace un

98% de ese grupo (muy cerca de los Raa). De igual manera, los de Rab siguen la
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tendencia, ya que un 66,2%, seguido de un 27,9% se colocan entre el nivel Muy alto
y el Alto que evita escapar o huir CASI SIEMPRE y SIEMPRE; y sélo un 5,8% cae
entre el nivel Medio y el Bajo, pues es el Unico grupo que posee para estas estrategias
algunos estudiantes, pocos que CASI SIEMPRE escapan de situaciones académicas,

es decir que tienden a no enfrentar situaciones dificiles.

Estrategias emocionales de busqueda de apoyo social

Tabla 9.13 Porcentaje de estudiantes de rendimiento académico alto medio y
bajo, ubicados segun el nivel de autopercepcién del uso de estrategias de
busqueda de apoyo social

NA=No aplica
Niveles de | Niveles de autopercepcién del uso de estrategias de blusqueda
rendimiento de apoyo social
académico Muy alto Alto Medio Bajo Muy bajo
Alto 38,9% 27,8% 22,2% NA 11,1%
Medio 36,7% 38,1% 21,6% 3,6% NA
Bajo 32,5% 35,1% 22,7% 7,8% 1,9%

[ Porcentajes mayores [] 2dos porcentajes més altos

Esta tabla permite ver que la mayor parte de los estudiantes de alto rendimiento, se
encuentran ubicados entre los niveles Muy alto y Alto, con porcentajes de 38,9% y
27,8%, un porcentaje menor (22,2%) pero cercano, considera buscar apoyo social
so6lo A VECES, y otro grupo (11,1%) cree buscar apoyo NUNCA lo busca. Por su
parte los de Ram al igual que los Rab, muestran que el mayor porcentaje de
estudiantes en ambos grupos se ubica entre el nivel Muy alto y el Alto (74,8% los
Ram y 67,6% los Rab), pero con la diferencia de que en el grupo de Rab la
puntuacion de Muy alto decrece ligeramente. En general esta tabla muestra que en

los tres grupos la busqueda de apoyo social, parece ser una estrategia de mediano
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interés para los estudiantes de la muestra, siendo los de Raa, los que aunque bajo,
tienen un grupo que dice nunca utilizar esa estrategia, en tanto que los del Ram, son

los Unicos que no llegan al rechazo radical de ella.

Estrategias emocionales de revaloracion positiva

Tabla 9.14 Porcentaje de estudiantes de rendimiento académico alto medio y
bajo, ubicados segun el nivel de autopercepcién del uso de estrategias de
revaloracion positiva

NA=No aplica
Niveles de | Niveles de autopercepcién del uso de estrategias de
rendimiento revaloracion positiva
académico Muy alto  Alto Medio Bajo Muy bajo
Alto 50% 38,9% 11,1% NA NA
Medio 46% 38,8% 8,6% 5,8% 0,7%
Bajo 37, 7% 52,6% 8,4% 1,3% NA

[ Porcentajes mayores [ 2dos porcentajes mas altos

Los mayores porcentajes de estudiantes de Raa, en la tabla 9.14, se encuentran
ubicados entre los niveles Muy alto (50%) y Alto (38,9%), es decir la mayor parte de
los estudiantes de rendimiento alto, considera que usa las estrategias de revaloracion
positiva SIEMPRE y CASI SIEMPRE, y un grupo menor (11,1%) las usa A VECES.
Los de Ram igualmente obtuvieron sus mas altos porcentajes en los niveles Muy alto
y Alto, con porcentajes de 46% Yy 38,8% respectivamente; sus comparieros de Rab se

ubican de la misma manera (Alto 52,6%) y (Muy alto 37,7%).
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Estrategias emocionales de autocontrol

Tabla 9.15 Porcentaje de estudiantes de rendimiento académico alto medio y
bajo, ubicados segun el nivel de autopercepcion del uso de estrategias de
autocontrol

NA=No aplica
Niveles de | Niveles de autopercepcion del uso de estrategias de
rendimiento autocontrol
académico Muy alto  Alto Medio Bajo Muy bajo
Alto 50% 44,4% 5,6% NA NA
Medio 48,9% 43,2% 7,9% NA NA
Bajo 35,1% 48,1% 15,6% 1,3% NA

[ Porcentajes mayores [] 2dos porcentajes mas altos

En relacion a las estrategias de autocontrol, en la tabla 9.15, la mitad de los
estudiantes (50%) de alto rendimiento académico, se ubican en un nivel de
autopercepcion de dominio Muy alto, y el porcentaje que le sigue los ubica en el nivel
alto (44,4%); los estudiantes de Ram, obtuvieron sus méas altos porcentajes en los
niveles Muy Alto (48,9%) y Alto (43,2%). Los de Rab se encuentran ubicados entre
los niveles Alto (48,1%) y Muy alto (35,1%), un porcentaje menor cree que se
autocontrola A VECES y pocos casos consideran hacerlo CASI NUNCA, nivel en el

cual no hubo casos para los grupos de rendimiento alto ni medio.

Estrategias emocionales de varios planes alternativos

Para las estrategias de varios planes alternativos se presenta la siguiente tabla, en
la cual puede observarse el porcentaje de estudiantes de cada nivel de rendimiento

academico que se ubican en los diferentes niveles de autopercepcion.
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Tabla 9.16 Porcentaje de estudiantes de rendimiento académico alto medio y
bajo, ubicados segun el nivel de autopercepcion del uso de estrategias de varios
planes alternativos

NA=No aplica
Niveles de | Niveles de autopercepcion del uso de estrategias de
rendimiento varios planes alternativos
académico Muy alto  Alto Medio Bajo Muy bajo
Alto 16,7% 72,2% 11,1% NA NA
Medio 42,4% 41, 7% 14,4% 1,4% NA
Bajo 40,9% 41,6% 15,6% 1,9% NA

[ Porcentajes mayores [] 2dos porcentajes mas altos

En lo que se refiere a autopercepcion de uso de estrategias de varios planes
alternativos, partiendo de los datos de la tabla que antecede, la mayoria de los
estudiantes, de rendimiento académico alto, se ubico entre los niveles Alto (72,2%) y
Muy alto (16,7%). En el grupo de Ram, la mayor parte en porcentajes casi iguales, se
ubico en los niveles Muy alto y Alto. Y en el grupo de Rab se observa la misma
conducta. Es de notar que ningun estudiante Raa bajo del nivel medio, por lo cual no
hubo opciones CASI NUNCA y NUNCA usan planes alternativos. En los grupos de

Ram y Rab, en cambio, si hay algun estudiante que CASI NUNCA usa esa estrategia.
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CAPITULO 10

Comparacion de la autopercepcion de los dominios cognoscitivo y

emocional segun el género



Comparacion de la autopercepcion del dominio cognoscitivo en estudiantes de

género femenino y masculino

Para comparar la autopercepcion que tienen los estudiantes segun el género, con

respecto a su dominio cognoscitivo, nuevamente se calcularon los estadisticos

descriptivos media, mediana, desviacion tipica y puntajes minimos y maximos para

cada grupo (femenino y masculino). Siguiendo luego el célculo de los porcentajes de

estudiantes que se ubican con una autopercepcion de esos dominios (MUY ALTO,;

ALTO, MEDIO, BAJO y MUY BAJO), en funcion de las opciones de respuesta

dadas por ellos/as al instrumento. Al respecto inicio esta seccion con la tabla 10.1.

Tabla 10.1 Comparacion de estadisticos descriptivos del dominio cognoscitivo

segun el género

Desviacién

Género Media Mediana tipica Minimo Maximo
Femenino 75,04 76 9,60 51 105 Dominio
Masculino 72,60 73 9,38 50 100 cognoscitivo

|
Femenino 22,52 23 4,16 14 34 Estrategias de
Masculino 20,16 20 4,09 10 33 seleccion
Femenino 8,56 9 2,75 3 15 Estrategias de
Masculino 7,31 7 2,63 3 15 organizacion
Femenino 26,25 26 3,88 16 35 Estrategias de
Masculino 26,87 27 3,99 17 35 elaboracion
Femenino 6,17 6 1,53 2 10 Estrategias
Masculino 6,87 7 1,44 3 10 pensamiento

divergente
Femenino 3,55 4 0,97 1 5 Estrategias
Masculino 3,69 4 0,96 1 5 heuristicas
Femenino 7,96 8 1,50 4 10 Estrategias
Masculino 7,70 8 1,47 4 10 algoritmos

L1 Lo resaltado en azul se refiere a las medidas estadisticas méas altas.

En la tabla anterior, la media del grupo femenino es mayor que la de sus
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compafieros, en lo que respecta a dominio cognoscitivo general (con promedio de

75,04 frente al 72,60 del grupo masculino), y en las relacionadas con la
autopercepcion de uso de las estrategias cognoscitivas de seleccion (22,52 >20,16),

organizacion (8,56 > 7,31) y resolucion de problemas con algoritmos (7,96 > 7,70).
Por su parte el grupo masculino obtuvo medias superiores en las estrategias de
elaboracion (26,87 > 26,25), RP con pensamiento divergente (6,87 > 6,17) y con
heuristicas (3,69 > 3,55). Es importante resaltar que las muchachas obtuvieron los
mayores promedios no solo a nivel general, sino también en 2 de 3 estrategias
relacionadas con la adquisicion de informacién en asignaturas tedricas; mientras que
los muchachos alcanzaron mayores promedios en 2 de 3 estrategias relacionadas con
la resolucion de problemas en asignaturas practicas.

En cuanto a la mediana las estudiantes obtuvieron cifras mayores que los
muchachos, en el dominio cognoscitivo general (76 > 73), y en las estrategias de
selecciéon (23 > 20) y organizacion (9 > 7). Por su parte los muchachos presentan
medianas mas altas en las estrategias de elaboracion (27 > 26) y RP con pensamiento
divergente (7 > 6). En relacion a las estrategias de RP con heuristicas (4) y con
algoritmos (8) las medianas fueron iguales para ambos grupos. Sin embargo, como se
puede ver en los porcentajes, las diferencias no son dramaticas, por lo cual se aplicd

el siguiente paso:
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Técnica ANOVA para determinar si existen diferencias significativas entre
género femenino y masculino en cuanto a dominio cognoscitivo

Con la finalidad de saber si las diferencias entre los estudiantes de cada género son
significativas, en cuanto al dominio cognoscitivo general y con respecto a cada
estrategia en particular, se aplico la técnica ANOVA, cuyos resultados se presentan a

continuacion:

Tabla 10.2 indices de p-valor en relacion a puntajes obtenidos por grupos
femenino y masculino en dominio cognoscitivo y en cada estrategia

Dominio y estrategias comparadas entre femenino y | p-valor
masculino

Dominio cognoscitivo 0,035*
Estrategias de seleccién 0,000*
Estrategias de organizacion 0,000*
Estrategias de elaboracion 0,201
Estrategias de RP con pensamiento divergente 0,000*
Estrategias de RP con heuristicas 0,245
Estrategias de RP con algoritmos 0,147

Los indices de p-valor obtenidos al aplicar la técnica ANOVA, presentados en la
tabla 10.2, se puede decir que existen diferencias estadisticamente significativas,
entre los grupos de género femenino y masculino, en lo que respecta a dominio
cognoscitivo general (p-valor 0,035) y al uso de estrategias de seleccion (p-valor
0,000), organizacion (p-valor 0,000) y RP con pensamiento divergente (p-valor
0,000). Mientras que en las estrategias de elaboracion (p-valor 0,201), RP con
heuristicas (p-valor 0,245) y con algoritmos (p-valor 0,147), no se encontraron

diferencias significativas entre mujeres y hombres.
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Comparacion de los niveles de autopercepcion del dominio cognoscitivo en los
géneros masculino y femenino (porcentajes en cada nivel)

Para comparar el porcentaje de estudiantes de los grupos femenino y masculino
que se ubicaban con niveles de autopercepcién de dominio cognoscitivo, que van

desde MUY ALTO a MUY BAJO, se elaboré la tabla 10.3.

Tabla 10.3 Porcentaje de estudiantes de género femenino y masculino, ubicados
segun el nivel de autopercepcion del dominio cognoscitivo

NA=No aplica
Niveles de autopercepcién del dominio cognoscitivo
Género
Muy alto  Alto Medio Bajo Muy bajo
Femenino 1,0% 53,5% 40,6% 5,0% NA
Masculino 1,4% 44,3% 50,0% 4,3% NA
[ Porcentajes mayores [ 2dos porcentajes méas altos

En la tabla 10.3, los porcentajes del grupo femenino, se ubican entre los niveles de
dominio cognoscitivo entre alto y medio, con méas de la mitad de estudiantes (53,5%)
en el nivel Alto, seguidas de otro grupo (40,6%) en el nivel Medio. En el caso del
grupo masculino, el nivel de autopercepcion de la mayoria, se encuentra igualmente
entre los niveles Medio y Alto, la mitad (50%) cree tener un dominio cognoscitivo
medio, y el 44,3% considera estar en el nivel Alto. En ninguno de los 2 grupos se

presentaron casos de estudiantes que consideren tener un nivel Muy bajo.

Comparacion de la autopercepcion de uso de estrategias cognoscitivas en

estudiantes de género masculino y femenino (porcentajes en cada nivel)

Para comparar los porcentajes de estudiantes de cada género que se ubican en cada

nivel de autopercepcion, se elaboraron tablas para cada estrategia cognoscitiva,
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presentadas a continuacion.

Estrategias cognoscitivas de seleccion

Tabla 10.4 Porcentaje de estudiantes de género femenino y masculino, ubicados
segun el nivel de autopercepcion del uso de estrategias de seleccion

NA=No aplica
Niveles de autopercepcién del uso de estrategias de
seleccion
Género Muy alto Alto Medio Bajo Muy bajo
Femenino 5,9% 20,8% 54,5% 18,8% NA
Masculino 1,4% 12,4% 49,5% 32,9% 3,8%
[ Porcentajes mayores [] 2dos porcentajes mas altos

En esta tabla los mayores porcentajes para ambos grupos en el nivel medio; sin
embargo en el femenino, méas de la mitad (54,5%) considera tener un dominio Medio
de las estrategias de seleccion, seguido por un segundo grupo con (20,8%) que cree
que su nivel es Alto. En el caso del género masculino, la mayoria se ubica entre los
niveles Medio y Bajo, con un 49,5% que cree usar las estrategias de seleccion A

VECES y otro grupo (32,9%) que se percibe usandolas CASI NUNCA.

Estrategias cognoscitivas de organizacion

Tabla 10.5 Porcentaje de estudiantes de género femenino y masculino, ubicados
segun el nivel de autopercepcion del uso de estrategias de organizacién

NA=No aplica

Niveles de autopercepcién del uso de estrategias de
organizacion

Género Muy alto Alto Medio Bajo Muy bajo

Femenino 6,9% 18,8% 39,6% 19,8% 14,9%

Masculino 3,3% 11,4% 24,3% 35,2% 25,7%
[ Porcentajes mayores [ 2dos porcentajes mas altos

Para el grupo femenino vemos que las mujeres de la muestra se ubican entre los
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niveles Medio y Bajo, en lo que se refiere a uso de estrategias cognoscitivas de
organizacion (39,6% y 19,8% respectivamente). Mientras que el grupo masculino se
ubica entre los niveles Bajo y Muy bajo, con un 35,2% y un 25,7%, lo cual indica que
la mayor parte de estudiantes consideran usar estrategias de organizacion CASI

NUNCA'Y NUNCA.

Estrategias cognoscitivas de elaboracién

Tabla 10.6 Porcentaje de estudiantes de género femenino y masculino, ubicados
segun el nivel de autopercepcion del uso de estrategias de elaboracion

NA=No aplica
Niveles de autopercepcion del uso de estrategias de
elaboracioén
Género Muy alto  Alto Medio Bajo Muy bajo
Femenino 17,8% 51,5% 28,7% 2,0% NA
Masculino 25, 7% 47,6% 23,3% 3,3% NA
[ Porcentajes mayores [1 2dos porcentajes mas altos

En la tabla 10.6, se puede ver que en ambos grupos los mayores porcentajes estan
entre los niveles Alto (51,5%) y Medio (28,7%) para las mujeres, lo que indica que
ellas manifiestan, en su mayor parte, que usan las estrategias de elaboracion CASI
SIEMPRE y A VECES. Por su parte, los hombres se ubican entre los niveles Alto y
Muy alto en cuanto a autopercepcion de esas mismas estrategias, con porcentajes de
47,6% en el nivel Alto y 25,7% en el Muy alto. En ninguno de los dos grupos hubo

estudiantes que se ubicaran en el nivel MUY BAJO.
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Estrategias cognoscitivas de RP con pensamiento divergente

Tabla 10.7 Porcentaje de estudiantes de género femenino y masculino, ubicados
segun el nivel de autopercepcion del uso de estrategias de RP con pensamiento
divergente

NA=No aplica
Niveles de autopercepcion del uso de estrategias de RP
con pensamiento divergente
Género Muy alto  Alto Medio Bajo Muy bajo
Femenino 4,0% 31,7% 39,6% 20,8% 4,0%
Masculino 13,8% 39,0% 33,8% 12,9% 0,5%
[ Porcentajes mayores [1 2dos porcentajes mas altos

En esta tabla se ve que las mujeres se ubicaron entre los niveles Medio y Alto, de
autopercepcion de uso de pensamiento divergente para RP, con porcentajes de 39,6%
y 31,7%. Mientras que sus compafieros masculinos se ubican entre los niveles Alto y

Medio, con porcentajes de 39,0% y 33,8%.

Estrategias cognoscitivas de RP con heuristicas

Tabla 10.8 Porcentaje de estudiantes de género femenino y masculino, ubicados
segun el nivel de autopercepcion del uso de estrategias de RP con heuristicas

NA=No aplica
Niveles de autopercepcidon del uso de estrategias de RP
con heuristicas
Género Muy alto  Alto Medio Bajo Muy bajo
Femenino 17,8% 33, 7% 37,6% 7,9% 3,0%
Masculino 21,4% 38,1% 30,5% 8,1% 1,9%
[ Porcentajes mayores [ 2dos porcentajes més altos

En relacion a la autopercepcion de uso de estrategias de RP con heuristicas, en la
tabla 10.8, las estudiantes muestran mayores porcentajes en los niveles Medio
(37,6%) y Alto (33,7%); mientras que los estudiantes se ubican entre los niveles Alto

y Medio, con porcentajes de 38,1% y 30,5%, lo cual indica que los mismos
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consideran usar estas estrategias CASI SIEMPRE y A VECES.

Estrategias cognoscitivas de RP con algoritmos

Tabla 10.9 Porcentaje de estudiantes de género femenino y masculino, ubicados
segun el nivel de autopercepcion del uso de estrategias de RP con algoritmos

NA=No aplica
Niveles de autopercepcion del uso de estrategias de RP
con algoritmos
Género Muy alto  Alto Medio Bajo Muy bajo
Femenino 38,6% 46,5% 6,9% 7,9% NA
Masculino 31,0% 42,9% 20,5% 57% NA
[ Porcentajes mayores [] 2dos porcentajes més altos

En la tabla 10.9, como en otras anteriores, ambos grupos (femenino y masculino)
se ubicaron entre los niveles Alto y Muy alto, esta vez en cuanto a dominio de
estrategias de RP con algoritmos; sin embargo, los porcentajes de las mujeres son
superiores a los de los hombres en ambos niveles de autopercepcion. En ambos

grupos se observa que ningun/a alumno/a deja de usar estas estrategias (NUNCA).

Comparacién de la autopercepcion del dominio emocional en estudiantes del

género femenino y masculino

Los estadisticos descriptivos, igualmente, fueron calculados a partir de los
puntajes obtenidos en dominio emocional general y en los relacionados con el uso de

las estrategias emocionales en particular, con la finalidad de compararlos.
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Tabla 10.10 Comparacion de estadisticos descriptivos del dominio emocional

segun el género

Género Media | Mediana Desviacion Minimo Méaximo
tipica
Femenino 141,98 143 11,38 106 161 Dominio
Masculino 137,13 138 11,74 101 165 emocional
|
Femenino 36,21 37 3,39 22 40 Estrategias de
Masculino 34 4,06 19 40 lucha-
33,74 esfuerzo
|

Femenino 32,64 34 3,24 19 35 Estrategias de
Masculino 31,50 32 3,33 17 35 escape-huida
Femenino 15,68 16 3,02 6 20 Estrategias de
Masculino 14,88 15 3,00 6 20 busqueda de

apoyo social
Femenino 8,06 8 1,36 3 10 Estrategias de

revaloracion
Masculino 8,15 8 1,35 4 10 positiva
Femenino 24,74 25 3,46 16 30 Estrategias
Masculino 25 3,63 13 30 de

et autocontrol

Femenino 24,63 25 3,54 14 30 Estrategias

varios planes
Masculino 23,91 24 3,75 11 30 alternativos

1 Lo resaltado en azul se refiere a las medidas estadisticas mas altas.

En la tabla 10.10, nuevamente la media del grupo femenino es mayor que la del

grupo masculino, en lo que respecta a dominio emocional general (con promedio de

141,98 frente al 137,13 del grupo masculino), y en cuatro de las seis estrategias

relacionadas con la autopercepcion emocional: lucha-esfuerzo (36,21 > 33,74),

escape-huida (32,64 > 31,50), busqueda de apoyo social (15,68 > 14,88) y varios

planes alternativos (24,63 > 23,91). Por su parte el grupo masculino, obtuvo medias

superiores en las estrategias de revaloracion positiva (8,15 > 8,06) y autocontrol
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(24,93 > 24,74).

En cuanto a la mediana las estudiantes obtuvieron cifras mayores que los
muchachos, en el dominio emocional general (143 > 138), y en las estrategias de
lucha-esfuerzo (37 > 34), escape-huida (34 > 32), basqueda de apoyo social (16 > 15)
y varios planes alternativos (24,63 > 23,91). En relacion a las estrategias de
revaloracion positiva (8) y con autocontrol (25) las medianas fueron iguales para

ambos grupos.

Técnica ANOVA para determinar si existen diferencias significativas entre
género femenino y masculino en cuanto a dominio emocional

Para saber si las diferencias por género entre los/as estudiantes son significativas,
en cuanto al dominio emocional general y con respecto a cada estrategia en particular

se aplico la técnica ANOVA, cuyos resultados se presentan a continuacion:

Tabla 10.11 indices de p-valor en relacién a puntajes obtenidos por grupos
femenino y masculino en dominio emocional y en cada estrategia

Dominio y estrategias comparadas entre grupo | p-valor
femenino y masculino

Dominio emocional 0,001~
Estrategias de lucha-esfuerzo 0,000*
Estrategias de escape-huida 0,005*
Estrategias de busqueda de apoyo social 0,028*
Estrategias de revaloracién positiva 0,613
Estrategias de autocontrol 0,660
Estrategias de varios planes alternativos 0,110

Los p-valor obtenidos al aplicar la técnica ANOVA, presentados en la tabla 10.11,
demuestran que existen diferencias estadisticamente significativas, entre los grupos

de género femenino y masculino, en lo que respecta al dominio emocional general (p-
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valor 0,001) y al uso de estrategias de lucha-esfuerzo (p-valor 0,000), escape-huida
(p-valor 0,005) y basqueda de apoyo social (p-valor 0,028). Mientras que en las
estrategias de revaloracion positiva (p-valor 0,613), autocontrol (p-valor 0,660) y
varios planes alternativos (p-valor 0,110), no las hubo. Considerando las diferencias
significativas obtenidas por las mujeres con respecto a los hombres, se puede decir
que ellas demuestran un dominio emocional superior al de ellos y un mejor uso de las
estrategias de lucha-esfuerzo, escape-huida y busqueda de apoyo social en situaciones

académicas.

Comparacion de la autopercepcién del dominio emocional en estudiantes de

género masculino y femenino (porcentajes en cada nivel)

Para comparar el porcentaje de estudiantes del grupo femenino y masculino, que
se ubicaban con niveles de autopercepcion de dominio emocional, que van desde

MUY ALTO a MUY BAJO, se elabord la tabla que sigue:

Dominio emocional

Tabla 10.12 Porcentaje de estudiantes de género femenino y masculino, ubicados
segun el nivel de autopercepcion del dominio emocional

NA=No aplica
Niveles de autopercepcién del uso de estrategias del
Género dominio emocional
Muy alto  Alto Medio Bajo Muy bajo
Femenino 67,3% 29,7% 3,0% NA NA
Masculino 48,6% 49,5% 1,9% NA NA
[ Porcentajes mayores [ 2dos porcentajes mas altos

En la tabla 10.12, los porcentajes sefialan que el grupo femenino se considera con
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un nivel de dominio emocional, en el que predomina la calificacion de Muy alto
(67,3%), seguida por el 29,7% que se ubicé en el nivel Alto. En el caso del grupo
masculino, ocurre igual tendencia en cuanto a colocarse entre los niveles Alto y Muy
alto (49,5%), si bien hay una pequefia diferencia a favor de este ultimo nivel. Un
aspecto interesante es que en el grupo femenino hay una clara escision entre los dos
niveles, mientras que en los varones, la autopercepcion es bastante homogénea. En
ninguno de los 2 grupos se presentaron casos de estudiantes que consideren tener un
nivel Bajo ni Muy bajo.
Comparacion de la autopercepcion de uso de estrategias emocionales en
estudiantes de género masculino y femenino (porcentajes en cada nivel)

Para comparar los porcentajes de estudiantes que se ubican en cada nivel de
autopercepcion emocional, se elaboré una tabla por cada estrategia, ellas son

presentadas a continuacion.

Estrategias emocionales de lucha-esfuerzo

Tabla 10.13 Porcentaje de estudiantes de género femenino y masculino, ubicados
segun el nivel de autopercepcién del uso de estrategias de lucha-esfuerzo

NA=No aplica
Niveles de autopercepcion del uso de estrategias de
Género lucha-esfuerzo
Muy alto  Alto Medio Bajo Muy bajo
Femenino 82,2% 15,8% 2,0% NA NA
Masculino 55,2% 35,7% 8,6% 0,5% NA
[ Porcentajes mayores [ 2dos porcentajes mas altos

Segun lo presentado en la tabla 10.13, tanto el grupo femenino, como el
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masculino, se ubica entre los niveles Muy alto y Alto, en lo que se refiere a uso de
estrategias emocionales de lucha-esfuerzo; sin embargo en el caso de las mujeres el
mayor porcentaje de estudiantes superior al de los hombres: 82% > 55,2%. Mientras
que el grupo masculino tiene mayor cantidad de alumnos que las muchachas, que

consideran estar en el nivel de autopercepcion Alto, con un 35,7% > 15,8%.

Estrategias emocionales de escape-huida

Tabla 10.14 Porcentaje de estudiantes de género femenino y masculino, ubicados
segun el nivel de autopercepcidn del uso de estrategias de escape-huida

NA=No aplica
Niveles de autopercepcion del uso de estrategias de
Género escape-huida
Muy alto Alto Medio Bajo Muy bajo
Femenino 84,2% 11,9% 4,0% NA NA
Masculino 73,3% 23,3% 2,9% 0,5% NA
[ Porcentajes mayores [] 2dos porcentajes méas altos

En la tabla 10.14, se presentan los mayores porcentajes entre los niveles Muy alto
y Alto, tanto en el grupo mujeres, como en el de los hombres. Sin embargo el
porcentaje maximo del género femenino (84,2%), es superior al de los estudiantes
masculinos (73,3%). En esta tabla nuevamente se presenta una clara separacion entre
el grupo que SIEMPRE (Muy alto) utiliza las estrategias de escape-huida y los
estudiantes de ambos géneros, que se perciben haciéndolo en los niveles Alto y
Medio. Eso pareciera estar sefialando a un subgrupo altamente motivado a utilizar
ciertas estrategias. Tanto ellas como ellos consideran, en su mayor parte, que no
evaden responsabilidades y enfrentar las situaciones académicas, aunque éstas sean

dificiles.
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Estrategias emocionales de busqueda de apoyo social

Tabla 10.15 Porcentaje de estudiantes de género femenino y masculino, ubicados
segun el nivel de autopercepcion del uso de estrategias de busqueda de apoyo
social

NA=No aplica

Niveles de autopercepcion del uso de estrategias de
Género blusqueda de apoyo social

Muy Alto Medio Bajo Muy

alto bajo
Femenino 39,6% 35,6% 20,8% 2,0% 2,0%
Masculino 32,4% 36,2% 22,9% 7,1% 1,4%

[ Porcentajes mayores [ 2dos porcentajes méas altos

Las mujeres demuestran en la tabla 10.15, ubicarse entre los niveles Muy alto y
Alto, de autopercepcion de uso de estrategias de busqueda de apoyo social, con
porcentajes de 39,6% y 35,6%. Mientras que sus compafieros masculinos se ubican
entre los niveles Alto y Muy alto, con porcentajes de 36,2% y 32,4%. El uso de estas
estrategias muestra una tendencia diferente a las reflejadas en las anteriores, ya que se
observa mayor dispersion, mientras los porcentajes en los niveles altos disminuyeron,
los del nivele medio aumentaron; esto pareciera indicar que las estrategias de
busqueda de apoyo social, son utilizadas por unos mas que otros, pero en términos
generales no se encuentra entre las estrategias preferidas por los estudiantes de Lic.
en Informéatica cuando deben enfrentar situaciones académicas que generan
emociones intensas. Un grupo importante, aunque no son mayoria, refleja tendencia a
resolver y enfrentar situaciones académicas de manera independiente, evitando

apoyarse en otros y demostrando rechazo por el trabajo en equipo.
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Estrategias emocionales de revaloracion positiva

Tabla 10.16 Porcentaje de estudiantes de género femenino y masculino, ubicados
segun el nivel de autopercepcidn del uso de estrategias de revaloracion positiva

NA=No aplica

Niveles de autopercepciéon del uso de estrategias de
Género revaloracion positiva

Muy Alto Medio Bajo Muy

alto bajo
Femenino 39,6% 49,5% 6,9% 3,0% 1,0%
Masculino 43,3% 43,8% 9,5% 3,3% NA

[ Porcentajes mayores [1 2dos porcentajes mas altos

Con relacion a la autopercepcion de uso de estrategias de revaloracién positiva, en
la tabla 10.16, las estudiantes obtuvieron los mayores porcentajes en los niveles Alto
(49,5%) y Muy alto (39,6%); de la misma manera, los estudiantes se ubican entre en
estos niveles, pero con porcentaje inferior en el caso del maximo, y superior en el
caso del segundo porcentaje, 43,8% y 43,3%, lo cual indica que los mismos

consideran usar estas estrategias CASI SIEMPRE y SIEMPRE.

Estrategias emocionales de autocontrol

Tabla 10.17 Porcentaje de estudiantes de género femenino y masculino, ubicados
segun el nivel de autopercepcion del uso de estrategias de autocontrol

NA=No aplica

Niveles de autopercepcién del uso de estrategias de
Género autocontrol

Muy alto Alto Medio Bajo Muy
bajo
Femenino 35,6% 54,5% 9,9% NA NA
Masculino 45,2% 41,4% 12,4% 1,0% NA
[ Porcentajes mayores [] 2dos porcentajes mas altos

En la tabla 10.17, el grupo femenino se ubicé entre los niveles Alto (54,5%) y

Muy alto (35,6%), en cuanto a dominio de estrategias de autocontrol; mientras que el
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masculino considera que el uso de estas estrategias se da SIEMPRE (45,2%) y CASI
SIEMPRE (41,4%). En ambos grupos se observa que todos los estudiantes consideran
usar el autocontrol en mayor o menor medida, ya que no se presentd ningin caso en
la opcién de NUNCA. Sin embargo, tomando en cuenta que: 1) las mujeres
mostraron mejor rendimiento académico que los hombres; y 2) no existen diferencias
significativas en el uso de autocontrol por parte de ambos grupos (masculino y
femenino), se pudiera sugerir, que estas estrategias no influyen de manera directa en
el desempefio de los/as estudiantes, probablemente porque el control sélo es ejercido
para manejar las emociones desagradables (ansiedad, rabia, verglienza) pero no es
utilizado de manera instrumental, para regular comportamientos y acciones tendientes

al aprendizaje y cumplimiento de las responsabilidades.

Estrategias emocionales de varios planes alternativos

Tabla 10.18 Porcentaje de estudiantes de género femenino y masculino, ubicados
segun el nivel de autopercepcion del uso de estrategias de varios planes
alternativos

NA=No aplica

Niveles de autopercepcién del uso de estrategias de
Género varios planes alternativos

Muy alto Alto Medio Bajo Muy

bajo
Femenino 47,5% 38,6% 12,9% 1,0% NA
Masculino 36,7% 45,7% 15,7% 1,9% NA
[ Porcentajes mayores [ 2dos porcentajes mas altos

En la tabla 10.18 se presenta el mayor porcentaje para el grupo femenino en el
nivel Muy alto (47,5%) y el segundo porcentaje mayor en el nivel Alto (38,6%). En el

caso de los estudiantes un 45,7% considera tener un dominio Alto de las estrategias
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de varios planes alternativos y el segundo grupo con mas estudiantes (36,7%) cree
que su nivel es Muy alto. Al igual que en estrategias anteriores, consistentemente, se

usan estas estrategias y ningun estudiante deja de usarlas.
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CAPITULO 11

Correlaciones obtenidas
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Correlacion entre la autopercepcion del dominio cognoscitivo y el rendimiento
académico de los/as estudiantes

Para determinar las correlaciones entre el dominio cognoscitivo general y el
rendimiento académico de los/as estudiantes, es importante escoger el método
estadistico adecuado, considerando que ambas variables son métricas. En tal sentido,
el dominio cognoscitivo a nivel general y cada estrategia en particular, estan
representados en este caso por los puntajes obtenidos, por los estudiantes en funcién
de sus respuestas. EI rendimiento académico se establece en funcién de los promedios
generales de notas; por lo cual se decide utilizar el Coeficiente de correlacion de
Pearson (Echavarri, Godoy y Olaz, 2007).

Se establece como criterio orientador, las valoraciones planteadas por Morales

(2007) para clasificar la magnitud de las correlaciones:

De un valor r entre: indica una relacién:
0 y 0.20 muy baja
0.20 y 0.40 baja
0.40 y 0.60 moderada
0.60 y 0.80 apreciable, mas bien alta
080y 1 muy alta

Tabla 11.1 Coeficientes de correlacion entre el rendimiento académico y
dominio cognoscitivo general, y con cada estrategia cognoscitiva

Dom Estr. de | Estr. Estr. Estr. Estr. Estr.
Cogn selecc org. elab. pens heurist | algorit
Rendimiento div.

académico

,122** ,047** -,034*  107*  122*  |169** ,197**

**La correlacidn es significativa al nivel 0,01

En la tabla 11.1, se presentan los coeficientes de correlacion entre el rendimiento
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académico de los estudiantes y el dominio cognoscitivo general y para cada estrategia
de este dominio, los cuales son en todos los casos significativos al nivel de 0,01, sin
embargo, la magnitud de estas correlaciones es muy baja. El coeficiente de
correlacion entre el promedio general de calificaciones de los estudiantes
(rendimiento académico) y los puntajes obtenidos en dominio cognoscitivo es
0,122**, Con las estrategias de seleccion se presenta un coeficiente de 0,047**; en el
caso de las estrategias de organizacion ademas de ser bajo el coeficiente resulta
negativo (-0,034**), en elaboracion se obtuvo 0,107; resolucion de problemas (RP)
con pensamiento divergente 0,122** RP con heuristicas 0,169** y RP con

algoritmos 0,197**.

Correlacion entre la autopercepcion del dominio emocional y el rendimiento
académico de los/as estudiantes

Tabla 11.2 Coeficientes de correlacidn entre el rendimiento académico y dominio
emocional general y con cada estrategia emocional

Dom Estr. Estr. Estr. Estr. Estr. Estr.

emoc lucha- escap- | busq Rev autoc var
Rendimiento esfuerz huida apoy s | posit plan
académico alt

,282%* ,279%* ,354** ,101** -,027* ,193** ,020

**La correlacion es significativa al nivel 0,01
*La correlacion es significativa al nivel 0,05

Los coeficientes de correlacion encontrados entre el rendimiento académico y el
dominio emocional, son significativos en su mayor parte a un nivel de 0,01; salvo en
el caso de las estrategias de revaloracion positiva en las que la significancia se

encuentra a un nivel de 0,05; y en estrategias de varios planes alternativos en donde
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no se encontrd correlacion significativa. A pesar de ser, en su mayoria significativas,
estas correlaciones, segun el criterio de Morales (2007), se ubican en algunos casos,
en niveles bajos. Tal es el caso de: dominio emocional (0,282**), estrategias de
lucha-esfuerzo (0,279**) y escape-huida (0,354**). Y estan en niveles muy bajos, los
siguientes: busqueda de apoyo social (0,101**) y autocontrol (0,193**). El indice de
correlacion de revaloracion positiva (-0,027) fue la Unica en ser significativa a un
nivel de 0,05 y es negativa. Por su parte, el indice entre uso de varios planes

alternativos y el rendimiento académico, no mostré correlacién significativa.

Correlacion entre la autopercepcion del dominio cognoscitivo y la

autopercepcion del dominio emocional.

Al aplicar el coeficiente de correlacion de Pearson entre los puntajes obtenidos por
los/as estudiantes en dominio cognoscitivo general y en dominio emocional general y

se obtuvo un indice de correlacion positivo y significativo con un nivel de 0,01

Tabla 11.3 Coeficientes de correlacion entre el dominio cognoscitivo y el dominio
emocional

Dominio emocional
Dominio
cognoscitivo

0,361**

** | a correlacion es significativa al nivel 0,01.

Entre el dominio cognoscitivo y el dominio emocional se encontrd una correlacion

significativa al nivel de 0,01, pero con una magnitud baja 0,361**, lo cual indica que
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existe correlacion, entre los puntajes obtenidos en dominio cognoscitivo a nivel

general, y los alcanzados en dominio emocional, pero con una magnitud débil.

Tabla 11.4 Coeficientes de correlacion entre el dominio cognoscitivo y las
estrategias emocionales

Estr. Estr. Estr. Estr. Estr. Estr. var
Dominio lucha- | escap- busq Rev autocontrol | plan alt
cognoscitivo esfuerz | huida apoy positiva
social
,413** ,046** ,253** ,254** ,184** ,192**

**La correlacion es significativa al nivel 0,01

En la tabla 11.4 se sefialan las correlaciones que existen entre los puntajes
obtenidos por los estudiantes en el dominio cognoscitivo general y los puntajes
alcanzados por los mismos, en cada una de las estrategias emocionales. Los
coeficientes indican que existen correlaciones significativas a un nivel de 0,01, entre
el dominio cognoscitivo y las seis estrategias emocionales; sin embargo el nivel de la
magnitud varia de una estrategia a otra. En el caso de las estrategias de escape.-huida
(0,046**), autocontrol (0,184**) y varios planes alternativos (0,192**), la magnitud
de las correlaciones demuestra ser muy baja. Los coeficientes de las estrategias de
busqueda de apoyo social y revaloracién positiva son bajos, mientras que la
correlacion del dominio cognoscitivo con los puntajes de lucha-esfuerzo se ubica en
el nivel moderado, en cuanto a magnitud. Es interesante corroborar como la estrategia
emocional (lucha-esfuerzo), méas asociada con altos niveles de motivacién, es la que
presenta el mayor nivel de correlacién con el dominio cognoscitivo general. Esto

sugiere que el uso de estrategias de lucha-esfuerzo incide en el dominio cognoscitivo
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de manera positiva, es decir aquéllos estudiantes que asisten y participan mas en
clases, se esfuerzan en mayor medida por cumplir con sus asignaciones y en general
dedican mas horas a sus estudios, son los que demostrardn un mejor y mayor uso de
adecuadas estrategias cognoscitivas.

Tabla 11.5 Coeficientes de correlacion entre el dominio emocional y las
estrategias cognoscitivas

Estr. Estr. Estr. Estr. Estr. Estr.
Dominio selec. | organizac. | elaborac. | pens. heuristicas | algoritmos
emocional divergente

,258* | | 193** ,224** ,119** ,203** ,379**

**La correlacion es significativa al nivel 0,01

Los coeficientes de correlaciéon entre los puntajes del dominio emocional y las
estrategias cognoscitivas, tal como se aprecia en la tabla 11.5, son significativas con
un nivel de 0,01, con magnitud entre muy baja y baja. Las correlaciones entre los
puntajes de estrategias de organizacion (0,193**), pensamiento divergente (0,119**),
y heuristicas (0,203**) con el dominio emocional demuestran ser muy bajas pero
significativas. Mientras que los coeficientes de las estrategias de seleccion (0,258**),
elaboracion (0,224**) y algoritmos (0,379**) se encuentran en un nivel de
correlacion bajo, y también significativo. A nivel general se puede decir que todas las
estrategias cognoscitivas se encuentran asociadas con el dominio emocional.

Tomando en cuenta que en las tablas 11.4 y 11.5, se comprobd la correlacion
significativa entre todas las estrategias emocionales con el dominio cognoscitivo; y
entre todas las estrategias cognoscitivas y el dominio emocional, es interesante

calcular el coeficiente de correlacion existente entre los puntajes de las estrategias
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cognoscitivas y los correspondientes a las estrategias emocionales. Por tal razon se

elabord la tabla 11.6, presentada a continuacion.

Tabla 11.6 Coeficientes de correlacidn entre estrategias cognoscitivas y
estrategias emocionales

Estrategias

cognoscitivas | Estr.  Estr. Estr. Estr. Estr Estr.
/emocionales | selec organizac elaborac pens. heuristicas algoritmo
divergent . S
e
Estr. lucha-
esfuerzo ,364*%  257** ,202** ,074** ,200** ,391**
Estr. escape -
huida 090~ | EEH -038  -042* -, 041 146+
Estr.
busqueda ,158** | 146** ,166** ,122%* ,172%* ,223**
apoyo social
Estr.
revalorac. ,109%*  096** ,259** ,296** ,061** ,109**
Positiva
Estr.
autocontrol ,069**  056** ,189** ,080** ,141%* ,202**

Estr. varios
planes 117 ,102% ,116%* ,051** ,169** ,241%*
alternativos

**La correlacién es significativa al nivel 0,01

En la tabla 11.6 fueron destacados en azul los mas altos coeficientes, en amarillo,
los que siguen y en rojo los mas bajos indices. Es importante mencionar que todas las
estrategias cognoscitivas demuestran tener correlaciones significativas con las
estrategias emocionales a un nivel de 0,01. Resulta interesante que los dos
coeficientes mas altos, y los Unicos que demuestran un nivel de correlacion

moderado, se encuentran relacionados con las estrategias emocionales de lucha
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esfuerzo, lo cual indica una mayor asociacion de éstas con el uso de ciertas estrategias
cognoscitivas, en este caso: seleccion (0,364**) y heuristicas (0,391**).

De los coeficientes que siguen, dos se encuentran relacionados con estrategias
emocionales de revaloracion positiva, sefialando relacion entre ellas y las
cognoscitivas de elaboracién (0,259**) y pensamiento divergente (0,296**); y la otra
indica asociacion, entre las estrategias de lucha-esfuerzo y organizacion (0,257**).

Otro aspecto llamativo en la tabla 11.6, lo constituye el hecho de que los menores
coeficientes (destacados en rojo), tres de ellos negativos, se encuentran ubicados en el
renglon de estrategias de escape-huida y se encuentran asociados con las estrategias
cognoscitivas: organizacion(0,033), elaboracion(-0,038**), pensamiento divergente
(-0,042**) y heuristicas (-0,041**), estas tres Ultimas ademas de muy bajas, son
negativas; lo cual indica que esta estrategia emocional esta muy poco asociada con la

autopercepcién de uso de estrategias cognoscitivas por parte de los estudiantes.
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CAPITULO 12

Analisis de los datos provenientes de las dos preguntas abiertas del

cuestionario



Anélisis de los datos provenientes de las dos preguntas abiertas del cuestionario

Para desarrollar el analisis de los datos arriba anunciados, se utilizo el andlisis de
contenido. En primer lugar fueron revisadas, leidas, releidas y analizadas las
respuestas dadas por los/as estudiantes, a las dos preguntas abiertas que se
encontraban al final de la escala aplicada (ver anexo 1) a los 311 estudiantes que
integraron la muestra; de los cuales, 222 respondieron al menos una de las 2
preguntas. De éstos 150 son del género masculino y 72 pertenecen al género
femenino.

Las preguntas abiertas fueron obviadas por 89 estudiantes: 6 de rendimiento alto
(todos del género masculino), 30 de rendimiento medio (21 masculinos y 9 femeninas
y 53 de rendimiento bajo (36 masculinos y 17 femeninas). En los tres grupos, el
namero de hombres es mayor que el de mujeres: en los estudiantes del grupo de
rendimiento alto, las mujeres respondieron ambas preguntas; en los grupos de
desempefio medio y bajo, los hombres que no respondieron, duplican la cantidad de
estudiantes del género femenino que no dieron respuestas a ninguna de las dos

preguntas abiertas.

Anédlisis de contenido de respuestas dadas a la pregunta 1 (estrategias
cognoscitivas)

¢Utilizas alguna estrategia para adquirir o usar informacion, o resolver
problemas, que no haya sido considerada en este cuestionario? ¢Cual? Indica en qué

situaciones la usas y en qué consiste.
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Antes de presentar las categorias que fueron extraidas, de las respuestas dadas por
los/as estudiantes, que respondieron esta pregunta, es importante mencionar que de
los/as 222, que contestaron al menos una de las dos preguntas, 36 obviaron la
cognoscitiva, de los cuales 14 son mujeres; 1 de rendimiento alto; 11 de rendimiento
medio y 2 de rendimiento bajo; mientras que 22 son hombres: 1 de alto desempefio,
12 de medio y 9 de bajo rendimiento.

De los/as estudiantes de rendimiento alto, que contestaron a la pregunta
cognoscitiva, 7 pertenecen al género femenino y 4 son del género masculino. En
cuanto a los/as de desempefio medio, 55 son masculinos, y 34 son femeninas. De
los/as estudiantes de menor desempefio, que contestaron a la primera pregunta
abierta, 66 son hombres y 20 son mujeres.

Para visualizar mejor la presencia o ausencia de las categorias extraidas de la
primera pregunta abierta, se presenta a continuacién la tabla 12.1, la cual contiene el
nombre de las categorias relacionadas con el dominio cognoscitivo, con sus
respectivas subcategorias y dimensiones, y el nimero de estudiantes que plantea

realizar las actividades o utilizar las estrategias, referidas en cada categoria.

Tabla 12.1 Categorias y subcategorias extraidas de la 1ra pregunta abierta de la
Escala

Frecuencia
Categorias Subcategorias Dimensiones
Raa Ram | Rab
Para examenes 2F 2F
Leer 4M 3M
Para exponer M
Investigar Para trabajos 1F
Para aprender 1F 2F
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Buscar Para asignaturas | 3F 7F 2F
informacion en | tedricas M 13M | 4M
libros (varios | Para asignaturas 1F
autores)/  varias | practicas 3M
fuentes; tesis
guias manuales
Investigar Trabajos ylo 3M 1F
apuntes de 3M
compareros
Asignaturas tedricas: | 2F 7F 6F
articulos cientificos, 17M | 13M
Internet trabajos, libros
Asignaturas  practicas: | 1F 3F
videos tutoriales, | 3M 8M oM
ejercicios
Escuchar con 2F
atencién 3M 2M
Escuchar 1F 2F 1F
clases Tomar apuntes 2M iM
Para examenes escritos | 1M 2F
Grabar clases Para exposiciones 1F
Repasar 2M 1F
3M
Estrategias de | Repetir 1F 1F
repeticion _ _ M
Escribir varias 1F
veces M
Leer varias veces M 4M
Crear canciones 1M
Para estudiar 2F
5M 3M
ResUmenes Para elaborar trabajos M
Ideas principales 1F
Estrategias de M 2M 3M
seleccién En asignaturas tedricas: 2F
Elaboracion  de | con lo mas importante
fichas En asignaturas 2F
practicas: con férmulas
Cuestionario 2F
1M
Mapas 1F
conceptuales
Conexion de unos 1F
puntos con otros
Asociaciones 2F
1M 2M
Andlisis 5F
Estrategias de 3M AM
organizacién Esquemas 3F
1M 2M
Relacion entre las 1F 1M
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clases y lo
investigado

Comparacion 1F M
entre apuntes y
otros materiales
Analisis de 1F 1F
conocimientos 3M
previos
Relacionar  con 1F
otros temas M 2M
Estrategias de | Mapas mentales 1F
elaboracion Crear conceptos 2M 1M
Formar criterios 2F
Semejanzas M
Nemotécnicas 1M
Elaborar M
conclusiones
Metaforas M
Estrategias de | Aplicar lo 1M
transferencia aprendido
Algoritmos Ejercicios asignados en 5F 1F
clases 3M 11M
Practicar Desarrollar 1F
soluciones 4M 2M
Pensamiento
divergente 2M 2M
Trabajar bajo M
presion
Familiares 1F M
Compaferos para 1F
materias tedéricas M 3M
Busqueda de | Compafieros para 1F 3F
apoyo social materias practicas 5M 2M
Estrat_egias Compafieros para
emocionales trabajos grupales M
previas a Amigos/as para
procesamiento materias tedricas 1M
cognoscitivo Amigos/as para
materias practicas 1M
Alumnos avanzados 2F 1F
1M
Profesores 1F 2F
1M 1M
Expertos M M
Redes sociales 1F
1M
Foros 1F
1M
Otros 1F 1F
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Rendimiento académico bajo

rendimiento académico y del género.

M= Masculino
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F= Femenino

Categorias extraidas de las respuestas a la primera pregunta abierta

1M 2M
Concentracién 2F 1F
1M 2M
Relajacion 3M
Entretenimiento 1M M
Escuchar musica 3F 1M
Dormir o descansar
Autocontrol cuando esta cansado/a | 1M 2M
Recompensa al 1F
culminar asignacion
Lugar en silencio 1M
Dividir material M
Establecer horario 1F
1M
Con los 1ros temas M
Lucha-esfuerzo (mas faciles)
“Intentar” esforzarse 1F
2M
Seguir estudiando 1M
Escape-Huida Dejar de pensar en
problema 1M
Jugar videojuegos M
Deja la asignacién 1M
Flojera 1M
Revaloracion Pensamientos positivos | 1F 2M
positiva
Raa= Rendimiento académico alto Ram= Rendimiento académico medio Rab=

En la tabla 12.1 se pueden observar las categorias que surgieron del analisis de
contenido, realizado a las respuestas dadas a la 1ra pregunta abierta, la cual muestra
el uso de determinadas estrategias cognoscitivas, para la adquisicion de informacion
en asignaturas tedricas, y la resolucion de problemas, en asignaturas practicas. Estas
categorias son mencionadas destacando aquéllas que fueron mas referidas por los/as
186 estudiantes que respondieron a esta pregunta, asi como las que son poco usadas o

no usadas por algunos de ellos. Posteriormente seran analizadas en funcién del




Investigar

En esta categoria surgieron las subcategorias: leer (para examenes, para exponer,
para trabajos y para aprender); buscar informacion en libros/varias fuentes (para
asignaturas teoricas y para asignaturas précticas); trabajos/apuntes de compafieros;
internet (para asignaturas teoricas y para asignaturas practicas). Esta categoria fue
bastante mencionada por los/as estudiantes que llenaron el cuestionario, con una
preferencia destacada por la investigacion en internet y en libros y otras fuentes,
como preparacién previa para asignaturas tedricas, en segundo lugar resalta la
tendencia a buscar videos tutoriales en internet para el estudio de materias practicas y
en menor proporcion los estudiantes afirmaron utilizar la lectura, en mayor medida

para prepararse para sus examenes.

Escuchar clases

Las subcategorias que surgen de la actividad escuchar clases son: escuchar con
atencién, tomar apuntes y grabar clases (para examenes escritos y para
exposiciones). Pocos estudiantes, a nivel general, manifiestan darle importancia a
escuchar clases como actividad académica, lo cual pudiera estar asociado al

desempefio académico de los/as alumnos/as de la muestra.

Estrategias de repeticion

De esta categoria surgieron cinco subcategorias: repasar, repetir, escribir varias
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veces, leer varias veces y crear canciones. Un grupo de estudiantes (17), manifesto el
uso de estrategias de repeticion, con mayor tendencia a utilizar el repaso y la lectura

repetida de la informacion para memorizarla.

Estrategias de seleccion

De las estrategias de seleccidn surgieron cuatro subcategorias: resimenes (para
estudiar y para elaborar trabajos), ideas principales, elaboracion de fichas (para
asignaturas teoricas y para asignaturas practicas) y cuestionario. Las estrategias de
selecciébn mas mencionadas fueron la elaboracion de resimenes para estudiar y la

extraccion de ideas principales.

Estrategias de organizacion

Como subcategorias de estrategias de organizacion, surgieron: mapas
conceptuales, conexion de unos puntos con otros, asociaciones, analisis, esquemas,
relacion entre las clases y lo investigado, comparacion entre apuntes y otros
materiales. Para la organizacion de la informacion, las estrategias m&s mencionadas
fueron en primer lugar el andlisis, y en segunda instancia, pero en menor proporcion

los esquemas y el establecimiento de asociaciones.

Estrategias de elaboracion

El analisis de conocimientos previos, establecer relacion con otros temas, los

mapas mentales, la creacion de conceptos, la formacion de criterios, la busqueda de
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semejanzas, las nemotécnicas, elaboracion de conclusiones y utilizacion de
metaforas; constituyen las subcategorias, que subyacen como estrategias de
elaboracion. Entre ellas la mas referida por los estudiantes, en sus respuestas, fue el
analisis de los conocimientos previos, el establecimiento de relacion entre diferentes

temas y la creacion de conceptos.

Practicar

De esta actividad académica, relacionada con la preparacién de los/as estudiantes
para la realizacion de evaluaciones practicas, surgieron tres subcategorias: algoritmos
(procedimientos para resolver problemas, tal como los explico el/la docente),
desarrollar soluciones y pensamiento divergente. En esta categoria la mayor

tendencia se observé en el uso de algoritmos para la resolucion de problemas.

Estrategias emocionales previas al procesamiento cognoscitivo

Estas estrategias surgieron de manera espontanea, por parte de un ndmero
considerable de estudiantes de diferentes niveles de rendimiento. Es importante
aclarar que aunque a nivel tedrico, no estaba previsto, como parte del dominio
cognoscitivo, el uso de estrategias emocionales para lograr la adquisicion de
conocimientos y/o la resolucion de problemas, resulta interesante como resultado, que
una proporcion notable de alumnos que contestaron a la 1lra pregunta, afirme
responder, frente a ciertas situaciones cognoscitivas, de manera emocional. De estas

estrategias surgieron las siguientes subcategorias: trabajar bajo presion, busqueda de
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apoyo social (familiares, compafieros para materias tedricas, compafieros para
materias practicas, compafieros para trabajos grupales, amigos/as para materias
tedricas, amigos/as para materias practicas, alumnos avanzados, profesores, expertos,
redes sociales, foros y otros) autocontrol (concentracion, relajacion, entretenimiento,
escuchar musica, dormir o descansar, recompensa, lugar silencioso, dividir material,
establecer horario) lucha-esfuerzo (con los primeros temas, “intenta” esforzarse,
seguir estudiando) escape-huida (dejar de pensar en problema, lo deja, flojera y jugar
videojuegos) y revaloracion positiva (pensamientos positivos).

En las respuestas dadas por los/as estudiantes, se refleja una tendencia mayor en la
busqueda de apoyo social de compafieros para el estudio de materias practicas, en
segundo lugar, con menor tendencia la busqueda de comparieros/as para estudiar
asignaturas tedricas y la asesoria de profesores/as. En cuanto al autocontrol, la mayor
parte de las respuestas indican el uso de la concentracion para poder iniciar
actividades cognoscitivas, y en segundo término, el escuchar mdsica como
preparacion previa para la adquisicién de informacion o resolucién de problemas. Las
estrategias de escape-huida, lucha-esfuerzo y revaloracién positiva, fueron poco
nombradas como estrategias emocionales preparatorias para el cumplimiento de

actividades cognoscitivas.

Caracterizacion de los/as estudiantes de diferentes niveles de rendimiento

académico en cuanto al uso de estrategias cognoscitivas

Para realizar el analisis de las tendencias de cada grupo de rendimiento académico
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fue considerado el nimero total de estudiantes de cada nivel de rendimiento, que
respondieron a esta pregunta, tomando en cuenta que la cantidad de estudiantes de
alto rendimiento es bastante inferior al de los grupos de medio y de bajo desempefio.
En ese sentido es importante recordar que la 1% pregunta fue contestada por 11

estudiantes de alto rendimiento, 89 de medio y 86 de bajo.

Estudiantes de rendimiento académico alto

En las respuestas dadas a la 1ra pregunta, los/as estudiantes de alto rendimiento se
caracterizaron por darle mucha importancia a la lectura, la investigacion, y el
escuchar clases para adquirir conocimientos; no se evidencia segin sus propias
afirmaciones, el uso de estrategias de repeticién, lo cual es adecuado, considerando
que éstas no contribuyen con el logro de un aprendizaje significativo, segun lo
sefialan autores como Ausubel, Novak y Hanesian (1986). Tampoco existe evidencia
de uso de estrategias de seleccion, ni de organizacion y pocos estudiantes manifiestan
poner en ejecucion las estrategias de elaboracion, las cuales permiten y promueven un
aprendizaje mas significativo y por ende duradero (Beltran, 1993); sin embargo,
considerando que en estudiantes mas estratégicos/as algunas estrategias pueden estar
automatizadas (Pozo, Monereo y Castelld, 2005) éstas seran abordadas con mayor
profundidad en el analisis de las entrevistas realizadas. Otro aspecto a resaltar en este
grupo de estudiantes, es que manifestaron mayor nimero de respuestas relacionadas
con adquisicion de informacion teorica que las que tienen que ver con préactica y RP,

lo cual sugiere que le dan mas peso a la teoria que a la practica, a pesar de que estan
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cursando estudios en una carrera con un programa eminentemente practico.

Estudiantes de rendimiento académico medio

Los/as estudiantes Ram se caracterizan por buscar apoyo en la lectura e
investigacion y en las estrategias de organizacion y elaboraciéon, mientras que las
estrategias de seleccion no fueron muy mencionadas. Aungue no son una mayoria,
demuestran una mayor tendencia que los Rab a leer, investigar y establecer relaciones
entre la informacién. En lo que respecta a resolucion de problemas (RP) muestran
mayor preferencia por el uso de algoritmos a la hora de asignaturas practicas. En
cuanto a estrategias emocionales para afrontar situaciones cognoscitivas, se inclinan
mas al uso de estrategias de busqueda de apoyo social y en menor término a las de

autocontrol.

Estudiantes de rendimiento académico bajo

Los/as estudiantes con menores promedios demostraron cierta tendencia a
investigar, pero en menor proporcién que sus compafieros Ram y Raa; también
manifiestan poca inclinacion a darle importancia a las clases, tienden a usar mas
estrategias de repeticion, seleccion y organizacion, que de elaboracion; y en cuanto a
las estrategias emocionales, previas a la adquisicién de informacion y resolucion de
problemas, tienden a buscar apoyo social (aunque en menor proporcion que los/as
Ram) y a utilizar mecanismos de autocontrol, para afrontar situaciones de

aprendizaje. Sélo en este grupo se evidenciaron, aunque en pocos casos, respuestas de
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escape-huida.

Comparacion del uso de estrategias cognoscitivas segun el género

Las estudiantes se caracterizaron por darle mas importancia a escuchar clases, usar
mas estrategias de organizacion y mas estrategias emocionales, con preponderancia
de la busqueda de apoyo social. Mientras que los hombres tienden a usar mas
estrategias de repeticién y a practicar mas en las asignaturas practicas que sus
compafieras. En las categorias de investigar, estrategias de seleccién, elaboracion y

autocontrol las proporciones de estudiantes de ambos géneros son similares.

Analisis de contenido de respuestas dadas a la pregunta 2 (estrategias
emocionales):

¢Utilizas alguna estrategia para enfrentar emociones (relacionadas con
situaciones de estudio), que no haya sido considerada en este cuestionario? ¢Cual?
Indica en qué situaciones la usas y en qué consiste.

De los/as 222 estudiantes que contestaron al menos una de las dos preguntas
abiertas, 48 dejaron la pregunta emocional sin contestar, 18 de ésos son mujeres: 10
de rendimiento medio y 8 de rendimiento bajo, mientras que en las Raa, ninguna
dej6 de responder a la pregunta relacionada con el afrontamiento emocional en
situaciones académicas. Por su parte 30 hombres que respondieron la 1ra pregunta,
dejaron sin contestar la 2da, de los cuales 1 es de rendimiento alto, 8 de desempefio
medio y 21 de bajo rendimiento.

Con respecto a los/as estudiantes de alto rendimiento, que contestaron la pregunta
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relacionada con enfrentar emociones, 8 son muchachas y 4 son muchachos. Los/as
que pertenecen al grupo de desempefio medio 58 son del género masculino, y 34 del
femenino. De los/as que demuestran menor rendimiento, 56 son hombres y 14 son
mujeres. La siguiente tabla muestra la frecuencia de cada categoria segun el género y

el rendimiento académico.

Tabla 12.2. Categorias y subcategorias extraidas de la 2da pregunta abierta de la
Escala

Frecuencia
Categorias Subcategorias Dimensiones
Raa Ram Rab
En examenes 1F 5F
2M ™
Pensamientos positivos En exposiciones | 1F 1F 1F
1M 2M
Revaloracion En general 2F 3F 2F
positiva 6M 5M
Visualizacion positiva 1F 2M
A4M
Visualizacion de metas 2F 1F 1F
1M 1M
Afirmaciones positivas 3F 1F 1F
4M 1M
Seguir adelante 2F 2F
Enfocarse en estudios 1F 1F 1F
2M 3M
Lucha-esfuerzo Perseverancia 1F
1M
Tratar de salir bien M 1M
Esforzarse sélo en 1F
algunas materias 3M 2M
Bafio 1M
Noticias en redes | 1M
_ _ sociales
Distraccion con [ Escuchar musica 1M 1M
actividades placenteras i
Escape-huida D§d|carse a otras 1F
asignaturas
Otras 1M 1F
2M
Suprimir emociones 2M 2M
1F
Aislamiento 2M
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Dejar de pensar en 1M
problema
Respiracion 3F 1F
profunda 5M 4M
Contar nimeros 2M
Meditacién 1M
Relajacion Minimizar 1F
situacion
Escuchar musica 2F
5M 3M
Lugar tranquilo y 1F
silencioso M
Distraccién 1F 2F
™ 2M
Autocontrol No especifica | 1F 4F 1F
como 3M ™
Mente en blanco 3F
1M 3M
Enfocar en un 5F 1F
punto 2M 3M
Concentracion Enfocar en metas | 1F M
Escuchar musica 1F
3M 1M
Estudiar en la 1F
noche M
Otras actividades | 1F 1F 1F
1M 1M
No especifica como 1F 4F 3F
M 6M 10M
Pensar en el 2F 2F
problema/situacion 3M 5M
Pensar en las fallas 1F
2M
Aceptacion de errores 1F 1F
Autorreflexion 3M
Compromiso propio 2F
1M
Pensar en salir mejor la 2F 2F
proxima vez 5M 5M
Confianza en sus 3M 1F
conocimientos M
Varios planes | Busqueda de soluciones
alternativos 3M M
Familiares 1F
1M
Profesores 1F
Busqueda de 1M
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apoyo social Compafieros/amigos 2F 2F
5M 2M
Estudiantes mas 1F
avanzados
Otros 1F
1M
Cigarros 1F
Consumo Alcohol 1F
Comida 2F
Dulces 1F
Otras estrategias | Alternativas religiosas Dios M M M
Fe 1F
Llanto 2F
Minimizar situacion 1F
Enfrentar situacion 2M 3M
Confrontacién 2M
Raa= Rendimiento académico alto Ram= Rendimiento académico medio Rab=
Rendimiento académico bajo M= Masculino F= Femenino

Categorias extraidas de las respuestas a la segunda pregunta abierta

En la tabla 12.2 pueden observarse las categorias extraidas del analisis de
contenido, realizado a las respuestas dadas a la 2da pregunta abierta, la cual pretende
establecer el uso de ciertas estrategias, para enfrentar emociones, tanto positivas
como negativas, en diferentes situaciones académicas. Las categorias responden a las
tendencias dominantes en las respuestas sobre estrategias preferidas por los/as 174
estudiantes que contestaron esta pregunta. Asimismo, fueron destacadas aquéllas

respuestas referentes a estrategias que no son usadas o son poco utilizadas.
Revaloracién positiva

Del analisis de contenido realizado a esta categoria, surgieron como subcategorias,
las siguientes: pensamientos positivos (en examenes, en exposiciones y en general);

visualizacion positiva, visualizacion de metas, y afirmaciones positivas. Los

261




pensamientos positivos son los mas utilizados por una parte importante de los/as
estudiantes, tanto en situaciones generales como en los examenes, pero presentan
menor tendencia en las exposiciones. En segundo término, los/as estudiantes
demostraron con sus respuestas, realizar afirmaciones positivas en la mayoria de los
casos y con menor preferencia nombraron la visualizacién positiva y la visualizacion

de metas.

Lucha-esfuerzo

Las estrategias de lucha esfuerzo se manifestaron en las respuestas de los/as
estudiantes a través de cinco subcategorias: seguir adelante, enfocarse en estudios,
perseverancia, “tratar” de salir bien y esforzarse solo en algunas materias. A nivel
general ésta fue una categoria poco referida por los/as estudiantes. Lo cual es
ratificado por el hecho de que existe mayor inclinacion a enfocarse en los estudios y
esforzarse solo en algunas asignaturas. Las subcategorias de seguir adelante,

perseverancia y tratar de salir bien fueron las menos mencionadas.

Escape-huida

Esta categoria se manifestd en subcategorias tales como: distraccion con
actividades placenteras (bafio, noticias en redes sociales, escuchar masica, dedicarse
a otras asignaturas entre otras). Y suprimir emociones, aislamiento y dejar de pensar
en problema. La tendencia de los/as estudiantes a mencionar estas estrategias es baja,

sin embargo, quienes las mencionan demuestran mayor inclinacion por distraerse con
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actividades placenteras y en segunda instancia suprimir las emociones. Con menor
tendencia algunos/as estudiantes manifestaron aislamiento y dejar de pensar en

problema.

Autocontrol

Esta categoria incluye como subcategorias a: relajacion (respiracion profunda,
contar nimeros, meditacion, minimizar situacion, escuchar mauasica, lugar tranquilo y
silencioso, distraccién); concentracion (mente en blanco, enfocar en un punto,
enfocar en metas, escuchar musica, estudiar en la noche, otras actividades) y los/as
gue manifestaban controlarse pero no especifican como. Un nimero considerable de
estudiantes (57), manifiestan autocontrolarse a través de la relajacion, con una mayor
inclinacion por técnicas de respiracion, distraccién, escuchar musica, y otros/as no
dicen como. Un grupo de estudiantes (25) hace referencia a la concentracién como
manera de lograr el control y para ello prefieren enfocarse en un punto o tema, poner
la mente en blanco, escuchar masica, entre otros. Es importante aclarar que escuchar
mausica, fue una estrategia bastante mencionada por varios estudiantes, sin embargo a
partir del analisis de contenido, se logré establecer que no siempre se escucha con la
misma finalidad, es por ello que en la tabla 12.2, esta actividad aparece en
dimensiones pertenecientes a tres subcategorias diferentes, ya que la manera como
estaban redactadas las respuestas podia determinar, que en algunos casos fuese
utilizada como escape, en otros para relajarse y en ocasiones para lograr la

concentracion.
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Autorreflexion

Esta categoria surge de las respuestas de varios/as estudiantes que hacian
referencia a la revision de sus acciones, fallas o dificultades; y la misma se subdivide
en seis subcategorias: pensar en el/la problema/situacion, pensar en las fallas,
aceptacion de errores, compromiso propio, pensar en salir mejor la proxima vez, y
confianza en sus conocimientos. Entre los/as estudiantes que contestaron esta 2da
pregunta abierta, hay tendencia a pensar en salir mejor la proxima vez y pensar en el
problema o situacion; mientras que un grupo menor de alumnos/as refiere pensar en
fallas, confiar en sus conocimientos, aceptar sus errores y comprometerse consigo

mismos/as.

Varios planes alternativos

Esta categoria fue muy poco mencionada por los/as estudiantes que contestaron a
la pregunta emocional (4 alumnos), y se manifesto a través de respuestas relacionadas
con buscar mas de una solucion a dificultades enfrentadas, tales como: “pienso en

otras formas de hacerlo”.

Busqueda de apoyo social

Las subcategorias que surgieron de la busqueda de apoyo social son: familiares,
profesores, compafieros/amigos, estudiantes mas avanzados/as y otros/as. En el
grupo de estudiantes que hizo mencion a buscar apoyo social, en situaciones

académicas emocionales, se mostrd una mayor inclinacion de éstos/as por acudir a
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amigos/as 0 compafieros/as, mas que a profesores/as, familiares y otros, como

expertos/as, personas ajenas a la institucion y conocidos/as.

Otras estrategias

En esta categoria fueron agrupados todos los casos atipicos, que no se
relacionaban con ninguno de las anteriores y que por su poca frecuencia, no podian
ser considerados de otra manera. Surgieron como subcategorias: consumo (cigarros,
alcohol, comida, dulces), alternativas religiosas (Dios y fe), llanto, enfrentar
situacion y confrontacion. Entre ellos los de mayor tendencia fueron los de consumo,

enfrentar situacion y las alternativas religiosas.

Caracterizacion de los/as estudiantes de diferentes niveles de rendimiento
académico en cuanto al uso de estrategias emocionales

Para analizar en cada grupo de rendimiento académico, el uso de estrategias
emocionales, fue considerado el ndmero total de estudiantes de cada nivel que
respondieron a esta pregunta. Como se sabe, el nimero de estudiantes de alto
rendimiento es muy inferior al del grupo de medio y de bajo desempefio. En ese
sentido es importante resaltar que la 2da pregunta fue contestada por 12 estudiantes

de alto rendimiento, 92 de medio y 70 de bajo.

Estudiantes de rendimiento académico alto

Los/as estudiantes de Raa demostraron que tienen una mayor inclinacion por el

uso de revaloracién positiva. Mencionan con mas frecuencia pensamientos y
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afirmaciones positivas. Visualizan metas en situaciones emocionales; seguido de
autocontrol con mayor énfasis en la concentracion, que en la relajacién. Hacen
referencia a la lucha-esfuerzo, representado por respuestas relacionadas con seguir

adelante y enfocarse en los estudios.

Estudiantes de rendimiento académico medio

Los/as estudiantes de Ram se caracterizan por un mayor uso de estrategias de
autocontrol, pero mas enfocados en la relajacion, que en la concentracion; en segunda
instancia destacan la revaloracion positiva, con mayor tendencia a pensamientos,
visualizacion y afirmaciones positivas, y por ultimo, la autorreflexion, con respuestas
asociadas a intentar salir mejor la préxima vez y a pensar en la situacion o problema.
No hubo ninguna estrategia emocional que no usaran los/as estudiantes de Ram.
Ademas es importante mencionar que son el grupo con mayor niumero de respuestas
asociadas a maneras atipicas de enfrentar situaciones emocionales, tales como comer,
fumar, beber, llorar y alternativas religiosas, aunque hay que agregar que fueron

variadas, pero escasas estas respuestas.

Estudiantes de rendimiento académico bajo

Los/as estudiantes de Rab se destacaron por tener el mayor nimero de respuestas
asociadas con estrategias de autocontrol, pero con mas tendencia a la relajacion que a
la concentracién. En segundo lugar, resalta el uso de estrategias de revaloracion

positiva para situaciones de examenes, seguidas por la autorreflexion como estrategia,
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asociada con respuestas que sefialaban que piensan en salir mejor la proxima vez, en

pensar en la situacion o problemay en aceptar sus errores.

Comparacion del uso de estrategias emocionales segun el género

El nimero de estudiantes del género femenino que contestd a la pregunta
emocional fue de 56, mientras que los de género masculino fueron 118, por lo que el
analisis se realiza en funcion del total de estudiantes de cada género. Todos se
destacaron por el uso en primer lugar, de estrategias de autocontrol; en segunda
instancia resalta la tendencia a la revaloracion positiva y la autorreflexion. Sin
embargo, en general en todas las estrategias emocionales, salvo en escape-huida, y
varios planes alternativos, las mujeres demostraron mayor tendencia que los hombres,
a usarlas; en particular en autocontrol a nivel general, y en las subcategorias de
concentracion, revaloracion positiva y en lucha-esfuerzo, fue mas notoria la
diferencia entre mujeres y hombres, lo cual justifica el mejor desenvolvimiento de
ellas demostrado en dominio cognoscitivo, dominio emocional y rendimiento
académico general, que ha sido reiteradamente observado en los subcapitulos
anteriores.

Los estudiantes del género masculino mostraron mayor tendencia que Ssus
compafieras, al uso de la relajacion para lograr el autocontrol, a responder con
acciones de escape-huida y a tener varios planes alternativos, si bien éstas Gltimas se
presentaron en muy pocos casos, en el grupo femenino no se presentd ninguna

respuesta alusiva a la posibilidad de tener varios planes, como estrategia. Estos datos
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sugieren que el uso de la concentracion para lograr el autocontrol, acompafiados de
revaloracion positiva y lucha-esfuerzo, pueden garantizar mejores resultados

académicos.
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CAPITULO 13

Analisis cualitativo de entrevistas



Anadlisis cualitativo de entrevistas semi-estructuradas

En esta seccion se analizan las 14 entrevistas realizadas a los y las estudiantes
seleccionados/as, quienes aceptaron hacerlas y firmaron la hoja de consentimiento
informado. Los nombres han sido modificados para garantizar el anonimato y
confidencialidad en la informacion dada. Se prepard un guion con preguntas abiertas
sobre los temas de los cuales se queria obtener informacion, dejando que cada
estudiante entrevistado/a hablara libremente y agregara aspectos a su manera. Por
es0 unas son mas largas que otras y todas responden a aspectos relacionados con el
tema de esta investigacion, siendo Unicas y diferentes de las demas. Se presentan
fragmentos “clave” seleccionados, de cada una, para resaltar aspectos esenciales de la

misma. Las entrevistas completas pueden leerse en el CD colocado al final de la tesis.

Fragmento de la entrevista de “Ana” (estudiante de rendimiento alto)

“...a mi me parece que nadie ensefia a nadie. Si, porque los
profesores te dan herramientas, pero en realidad td aprendiste
porque tu... porque hay gente que por lo menos tenemos el
mismo profesor, estamos en las mismas circunstancias en el
mismo semestre y no aprendemos lo mismo; porque todo
depende de lo que ta permitas y busques aparte, y el profesor
es simplemente una herramienta, él estd ahi y es una
herramienta, pero tu tienes que poner el resto, tu eres el duefio
de tu propio proceso”.

En las palabras de Ana destaca el gran interés que siente por sus estudios y la alta
motivacién al logro, a pesar de no estar estudiando la carrera que queria. Esto

demuestra la gran valoracion que Ana le da a realizar sus actividades con excelencia.
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Otro aspecto a destacar en el comportamiento de esta estudiante, es el gran
entusiasmo que siente por superar los retos, y cuanto mas dificiles mejor, lo cual
corrobora la relacion directa que existe entre la dificultad de una tarea o actividad y el
valor gratificante que produce (Garcia, 2008). Para enfrentar estos retos pone en
practica estrategias cognoscitivas y emocionales adecuadas, que le permiten lograr
aprendizaje profundo y significativo, lo que coincide con lo planteado por Barca,
Peralbo y Brenlla (2004), para quienes los/as estudiantes de mayor rendimiento,
tienen una alta motivacién al logro y utilizan estrategias de aprendizaje profundo.

Asi, las atribuciones causales que ella realiza con respecto a los resultados que
obtiene, parecen constituir el motor que enciende y mantiene todo su comportamiento
autorregulador, ya que esta clara en que todo lo que logra se debe a ella misma y a las
decisiones que toma, por lo tanto se esfuerza siempre por dar lo maximo de si (ver

CD adjunto).

Fragmento de la entrevista de “Johana” (estudiante de rendimiento alto)

“Un éxito no me define el éxito de todo. Entonces yo sé que
cuando tengo un éxito en alguna materia, igual tengo que
seguir esforzandome para tener mucho mas éxito, porque por
lo menos hay personas que salen bien en una materia y la
descuidan; pues a mi no me pasa eso, porque yo Sé que no
puedo descuidar la materia”.

Al igual que Ana, Johana refleja una alta motivacién al logro y gran preocupacion

por sus estudios. El grado de importancia que resalta Johana con respecto a la
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asistencia a clases, viene dado porque su mayor esfuerzo lo pone en esa situacion: en
el aula atiende, capta, comprende y pone en ejecucion todas las estrategias
cognoscitivas con las que cuenta para aprender. El acudir a clases, prestar atencion,
formular preguntas, constituyen las actividades mas importantes (en orden jerarquico)
que segun el punto de vista de los/as estudiantes, influyen en un alto rendimiento

academico (Tejedor y Garcia-Valcéarcel, 2007).

Fragmentos de la entrevista de “Raul” (estudiante de rendimiento alto)

“Me gustan muchisimo los retos, mientras mas dificil, mas
satisfecho me siento porque es mas esfuerzo y aprendo més y
si fuera facil y lo lograra, seria un juego muy sencillo, que no
vale la pena jugarlo porque si no, no tiene emocion”.
“...Generalmente no me he sentido tan orgulloso porque yo
considero que uno nunca deja de aprender y que las cosas que
estoy haciendo hoy, ya muchas personas las estan haciendo y
mucho mejor, entonces no es tanto orgullo sino que pienso
que tengo que seguir mejorando...”

Raul demuestra altos niveles de exigencia e inconformidad con el rendimiento
alcanzado, esto significa que para €l sus expectativas son mayores que sus logros.
Esto es una muestra de que los/as estudiantes de rendimiento alto demuestran una
tendencia mayor hacia la motivacion de aprendizaje y el deseo de incrementar su
competencia personal, que confirma lo dicho por Cattaneo, Huertas y De la Cruz
(2004). Para Raul lo mas importante es seguir mejorando, porgue no se compara con
los/as que estan por debajo de sus capacidades, se compara con los/as que estan

mejor, sabe que en otras partes, existen personas con altos niveles de dominio y
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experticia, desarrollando proyectos de alta envergadura; por ello no se siente
orgulloso, cree que le falta ain mucho por aprender, mejorar y crecer. Esta sensacion
de “faltarle ain mucho mas por conocer y mejorar” viene de sus lecturas, que disfruta
y en las que ha tenido contacto con grandes avances, métodos y programas, que aun
cuando son importantes no han sido considerados en el pensum de estudio de
Licenciatura en Informatica. Sus ansias por saber mas y su profunda curiosidad son
en parte la clave de su éxito, va mas alla de lo impartido y exigido por sus profesores
en la Universidad, lo que le ha dado una vision mas holista e integrada de la realidad

en su campo de estudio.

Fragmento de la entrevista de “Camila” (estudiante de rendimiento alto)

“...yo me defino como buena estudiante. A mi me gusta
investigar, me gusta leer, no soy 100% la mejor estudiante...
el haber raspado esa materia fue un chogque emocional, pero
en vez de desmotivarme me motivé mas, asi como que: j a mi
no me van a ganar!!! yo sigo siendo estudiante de 19y 20 y
voy a seguir adelante y voy a terminar esta carrera. A lo largo
de la carrera nunca me ha gustado sacar 5 ni 6. iDe 7 para
arribal”.

Camila también demuestra ser una estudiante con alta motivacion al logro, un uso
de estrategias cognoscitivas adecuadas para lograr aprendizaje significativo, y una
gran curiosidad y pasion por la lectura, que la ha llevado a tener una vision bastante
amplia de su &mbito de estudio y situacion personal. Ademas demuestra gran claridad
y madurez, en cuanto a las metas que quiere lograr. Todas estas ventajas se unen para

contribuir a la autorregulacion del aprendizaje. Utiliza los fracasos como situaciones
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de aprendizaje que la impulsan a ser mejor en oportunidades futuras, lo cual significa
que un factor externo (una calificacion reprobada) no pueden disminuir su alto
autoconcepto académico (“...a mi no me van a ganar yo sigo siendo estudiante de 19
y 20”.) Todo lo anterior demuestra mucha firmeza y seguridad en lo quiere y sabe que

es capaz de lograr.

Fragmentos de la entrevista de “Suhail” (estudiante de rendimiento alto)

“...yo siempre decia que yo queria estudiar algo dificil,
entonces me dijeron: bueno, de verdad que la Informatica es
dificil. ‘Bueno, vamos a meternos por informatica’. Me meti
en Informatica y no tenia ni idea de qué era, llegué al primer
semestre y después de meterme tanto con la cosa, que de
verdad te empieza a gustar”.

“...en Lenguaje de Programacion a pesar de que es una
materia dificil, de verdad que es emocionante. Emociona
porque eran dificiles (sic) bueno entonces intentar resolver.
Me gustan los retos las cosas dificiles las cosas que me
exigen”.

Suhail comparte con Ana y Radl, la pasion que éstos sienten por lograr cosas
dificiles cuanto mayor es la dificultad, mas entusiasmados/as y motivados/as se
sienten en seguir intentando hasta lograr la meta o el objetivo. Ademas confiesa, al
igual que Johana, ser “floja”, pero muy preocupada y le otorga a las clases una vital
importancia; en su compromiso con las actividades desarrolladas en el aula, se
encuentra en esencia todo su esfuerzo. Para ella es sumamente indispensable entender
todo lo planteado por los/as profesores/as, y con base a sus apuntes profundiza en
aspectos que considera necesario. Los/as estudiantes de alto rendimiento prestan mas

atencion en clases, realizan preguntas en el aula para aprender, toman apuntes
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agregando comentarios y estdn atentos a las ideas claves destacadas por los/as
profesores/as (Burgos, Canto y Gonzalez, 1999). La “flojera” que Suhail y Johana
afirman poseer como caracteristica (ver transcripcion en CD adjunto), esta
relacionada con el hecho de no estudiar mucho mas alla de lo dado en clase, que al
ser comparado (por ellas mismas) con otros/as estudiantes que si dedican mas tiempo
en la casa a los estudios, es considerado por ellas como comportamiento perezoso; sin
embargo, si su comportamiento no estuviera orientado a la autorregulacion del
aprendizaje, y su sentido de responsabilidad y compromiso, no fueran mayores que su

pereza, no podrian obtener las calificaciones que hasta ahora han alcanzado.

Fragmento de la entrevista de “Alberto” (estudiante de rendimiento medio)

“...siempre empiezo fino y cuando ya voy mads, mas que
empiezo a salir mal en los examenes me da flojera y
abandono, mas bien le dedico; pero no entiendo por qué me
da flojera, porque yo, 0 sea, yo si, yo si quiero, quiero salir
pues, avanzar un poco, porque veo a los demas que entraron
conmigo avanzadisimos y yo si quiero avanzar. Mi mama dice
que yo soy muy flojo. Yo si quiero ponerme las pilas y
avanzar , pero a veces me, ...me empieza a dar flojera porque
si 0 qué sé yo, sali mal en un examen y naaahhh, ya, ya que
fastidio; sali falté a una clase, que fastidio, ya falté a una
clase, seguro dieron cosas importantes, ya no voy a ir mas y
cosas asi... No por lo menos tiro la toalla, me da fastidio y es
cuando tiro la toalla mas rapido, y no sigo insistiendo”.

El caso de Alberto contrasta claramente con la situacion de los/as estudiantes
anteriormente presentados/as, ya que éste se rinde frente a cualquier obstaculo y se
deja llevar por el aburrimiento, la cual es una emocién académica desactivadora

(Kleine, Goetz, Pekrun & Hall, 2005). Mientras que los/as estudiantes de mayor
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rendimiento, no dejan que situaciones dificiles, obstaculos o emociones negativas
los/as desvien de sus metas.

Alberto demuestra contradiccion en lo que plantea: “yo si quiero avanzar...pero a
veces me empieza a dar flojera”; detras de sus palabras se encuentra falta de
motivacion, ya que pesa mas “la flojera” que “su necesidad de avanzar” vy los
resultados que obtiene son el reflejo de dicho peso. Entre los/as estudiantes de alto
rendimiento se encuentran dos: Johana y Suhail, que afirman ser “flojas”, pero esta
caracteristica negativa esta acompafada por una gran preocupacion por los estudios,
por el sentido de responsabilidad y por la necesidad de salir bien, entender y
aprender, lo cual las diferencia de Alberto, ya que sus resultados académicos
demuestran que aunque sienten “flojera”, esta caracteristica negativa no controla sus
acciones, ni les impide seguir esforzandose por alcanzar sus metas. Su motivacién es
entonces mayor que su desgano. Esto concuerda con lo encontrado por Valle,
Rodriguez, Cabanach, Nufiez, Gonzélez-Pienda y Rosario (2009) quienes plantean
que los/as estudiantes de mayor rendimiento académico utilizan estrategias de
autorregulacion y ademas, estan orientados/as a metas de logro y aprendizaje, lo que
en este caso explicaria por qué Suhail y Johana superan la pereza, entre otros

obstaculos y Alberto no.

Fragmento de la entrevista de “Hilda” (estudiante de rendimiento medio)

¢ Como te describes ti como estudiante?
[silencio)] mmm, esteee. “Estudiantece, no digamos que
excelente, pero si con ganas de sacar buenas notas, de siempre
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salir bien pues, de hacer mis cosas bien. Regular, pero con
cierto nivel de esfuerzo y empefio para siempre sacar buenas
notas...”

¢ Coémo te ha ido en la universidad a nivel general?

“Bien. Chévere. Los profesores bien, mis comparfieros bien,
ehhh ...los las materias que dan en cuanto a la carrera ensefian
en realidad lo que es la carrera...por lo menos he conocido
personas, amigos, pues he hecho buenos amigos aqui; esta
buena relacion con los profesores, esteeee...mmm. Me siento
bien, como bueno, ya tesista, que he aprendido, pues siento
que he aprendido cosas buenas para ponerlas en practica mas
adelante”.

En la entrevista realizada a Hilda, a pesar de destacar el interés y esfuerzo que ella
manifiesta invertir en los estudios, sus resultados académicos son medios, lo cual
pudiera deberse a falta de conocimientos previos, que no le permiten a pesar de sus
esfuerzos mejorar las calificaciones; pero ademas, esto refleja que su percepcion de
esfuerzo es mayor que su dedicacion real, puesto que aun presentandose deficiencias,
éstas se pueden superar con mas dedicacidn, investigacion y préactica. En el peor de
los casos sus resultados pueden deberse a sus bajas expectativas de logro y
conformismo propio de estudiantes de rendimiento medio (Castro y Casullo, 2005),

todo esto relacionado con “pasar es suficiente”, por lo cual su esfuerzo estaria

dirigido a evitar reprobar o a evitar ser la peor (Fernandez, Anaya y Suéarez, 2012).

Fragmento de la entrevista de “Anselmo” (estudiante de rendimiento medio)

Los siguientes fragmentos fueron extraidos de la entrevista realizada a Anselmo,

para reflejar en parte, su desempefio académico:
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“Yo soy una persona muy relajada, no me bloqueo, la materia
se torna dificil y y y... trabajo con tiempo dependiendo del
peso de la materia porque a veces tienes que hacer muchas
cosas al mismo tiempo entonces lo haces secuencial y muchas
veces te queda muy poco tiempo para hacer las otras cosas”.
“..Normalmente, recibo lo que yo ma&s 0 menos pienso que me
esforce, a veces esperando el minimo; a veces uno espera el
minimo por lo menos, y a veces tiene menos perooo... N0 me
atemoriza, uno ve los errores que tuve y aprendes de eso...No
soy excelente porque a veces no lo considero necesario sobre-
esforzarse (sic) en algo porque por lo menos lo importante yo
considero que es aprender, entonces no le doy importancia a
las calificaciones como tal”.

A estas personas de rendimiento medio bajo, las caracteriza la falta de auto-
estimulacion. Se conforman con la minima calificacidn aprobatoria y estan contentos
con su pobre rendimiento. Su edad (entre 19 y 24 afios) indicaria que deberian ser
mas responsables, pero parecen mas bien personas cansadas, sin animo ni intereses
relevantes, lo importante, para ellos/as es pasar y salir adelante. Segiun Caso y
Herndndez (2007) los/as estudiantes utilizan el desinterés en las exigencias
académicas y la reduccion del esfuerzo, como mecanismo para atribuir su fracaso a la
ausencia misma de esfuerzo y no a la falta de habilidad, de esta manera protegen sus
sentimientos de valia personal, pero a la vez incrementan la probabilidad de fracasar

o de obtener resultados mediocres.

Fragmentos de la entrevista de “Yudith” (estudiante de rendimiento medio)

“...aqui en verdad he aprendido muchas cosas y he estado
muy bien. No he tenido problemas mayores, como quien dice
me he sentido feliz, he disfrutado mi etapa universitaria... he,
la he disfrutado, he estado tranquila, he hecho lo que yo
quiero, o sea he salido bien y siento a pesar de que, o sea, del
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tiempo que llevo aqui que ya tengo cinco afos, 0 sea, yo salgo
el semestre que viene; 0 sea, que estoy como retrasada un
semestre, estee... 0 sea, siento que estoy en el punto donde
debo estar. He llegado donde yo he querido...”

¢Como te describes como estudiante? “Regular [risas]
como le digo, o sea, no saco excelentes notas ni nada por el
estilo y soy el tipo de estudiante que, o sea, basicamente
estudia para sacar sus materias, mas no precisamente para
demostrar que ...ahhh, soy la mejor en esa materia! Nada que

2

“...en mi casa nadie ha llegado a la universidad, la Unica que
Ileg6 a la universidad soy yo, y yo me he sentido muy bien; el
hecho de estar en la universidad, y saber que yo, a pesar de
que todos tuvimos la misma educacion... y que ta fuiste la
unica que lleg6 a la universidad, es muuuy satisfactorio, es
mucho orgullo para mi”.

En la entrevista con Yudith, resalta su conformidad con pasar las materias,
probablemente debido al hecho de ser la Gnica de su familia que ha ingresado a la
Universidad, ademas haber llegado al décimo semestre y estar a punto de graduarse.
Todo esto “supera en grande” todas sus expectativas, el orgullo que siente por haber
llegado “tan lejos” (en comparacion con los otros miembros de su familia), es mayor
que la motivacion al logro, a la adquisicién de conocimiento y a la busqueda de la
excelencia. Yudith aprendié en su medio a valorar el ingreso a la universidad como
algo muy importante (actitud favorable para iniciar y mantenerse cursando estudios
superiores), sin embargo, esta valoracion no tiene la misma intensidad en lo que
respecta al aprendizaje profundo: “soy el tipo de estudiante que, o sea, basicamente
estudia para sacar sus materias...” (actitud desfavorable para alcanzar aprendizaje

significativo); lo cual hace que a pesar de sentirse feliz por estar en la Universidad,

se conforme con aprobar. Las actitudes son tendencias o predisposiciones
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aprendidas y relativamente duraderas e influyen en la manera como evaluamos un
objeto, persona, grupo, suceso o situacién y, que conducen a actuar de forma
favorable o desfavorable hacia ese objeto, suceso o persona (Gargallo, Pérez, Serra,
Sanchez y Ros, 2007). En este caso, Yudith ha adquirido, a través de vivencias
personales, una actitud positiva hacia los estudios superiores, pero negativa o
desfavorable en lo que respecta a basqueda de excelencia y estilo de aprendizaje

profundo.

Fragmentos de la entrevista de “Reinaldo” (estudiante de rendimiento medio)

“Pero también es que soy flojo, no es tanto flojera, Sino que
soy flojo, bueno al principio siii ... creo que mi semestre fue
bien pues tenia mejor promedio... El trabajo creo que influye
en algo en que estoy menos dedicado, en algo pero no del
todo, la otra parte soy yo, o sea, mi misma iniciativa, el
decidir lo voy a hacer, lo que me cuesta es empezar porque
cuando empiezo...”

“...yo generalmente hago los exdamenes y no los hago rapido
no soy de los que escriben rapido, yo soy muy lento
escribiendo pues, y en un examen lo que hago es hacerlo lo
mas tranquilo posible para que todo salga bien, entonces
muchas veces no me da tiempo de terminar los examenes. ..

En lo planteado por Reynaldo, se evidencia la falta de motivacion que le impide
alcanzar mejores resultados; siente flojera y desgano, le cuesta empezar. Sin
embargo, al igual que en sus comparfieros/as de rendimiento medio, aqui presentados,
esta flojera, esta en equilibrio con un nivel minimo de motivacion que le exige “por lo

menos aprobar la mayor parte de las asignaturas”, pero le impide salir mejor;

encontrandose su promedio general de notas en el limite inferior de aprobacion.
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Todos/as los/as estudiantes de rendimiento medio, con diferentes voces, palabras
y frases, reconocen que si se esforzaran mas saldrian mejor; sin embargo no lo hacen,
es superior el conformismo que la necesidad de ser excelentes y aprender méas. Por
otra parte, es importante resaltar la conducta de “postergar” manifestada por
Reynaldo, y “dejar de ir a clases” expresada por Anselmo. Esas respuestas son
consideradas por algunos autores como estrategias de evitacion cuando no se logra
controlar de otra manera situaciones y sensaciones desagradables (fastidio, flojera,
ansiedad); cualquier otra estrategia parece ser insuficiente (Piemontesi y Heredia,
2009), por lo que recurren a comportamientos de evitacion y escape. Estas estrategias
son inapropiadas, ya que solo logran disminuir o suprimir temporalmente la ansiedad,
el fastidio o la flojera, pero si se quiere seguir en esa carrera como meta, tarde o
temprano deberan ser afrontadas situaciones desagradables, pero necesarias, para
culminar ciertas asignaturas y pasar a otras.

En los/as estudiantes de rendimiento medio predomina la actitud de aprobar
asignaturas con calificaciones apenas suficientes, no se evidencia interés por

expectativas de logro, ni por mejorar el rendimiento.

Fragmentos de la entrevista de “Claribeth” (estudiante de rendimiento bajo)

“No es que soy demasiado buena y tampoco es que soy
demasiado mala, o sea estoy entre el medio, ahi, mas o menos
aplicada pues. Me aplico sobre todo cuando algo me
interesa...”

“... la carrera, asi como tal, ya no me esta gustando, quiero
cambiarme, entonces lo que estoy haciendo es como que
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estudiando para tratar de pasar las materias para que me den
el cambio, porque yo entré, de verdad, por mis hermanos. Uno
de ellos es ingeniero de sistemas y otro es técnico en
computacion, y yo, o sea ellos, a veces me, me decian no es
buenisima, métete por ahi...”

“El primer semestre dejé de venir porque al principio, o sea, si
venia pero ya después de un tiempo era como que j qué
fastidio) me daba flojera, o sea venia y me quedaba en la
plaza y no le tomaba mucho interés, o sea, después, cuando
Vi que me rasparon, o sea, ahi si me dije: no, yo no puedo
seguir asi porque lo que estoy haciendo es perder mi tiempo y
la verdad no quiero perder mucho tiempo en esto. O sea yo
ahorita estoy desmotivada realmente, pero trato de pasar las
materias. Estaba pensando cambiarme a Administracion aqui
mismo en la Universidad, ya solicité el cambio”.

“Cuando raspé todo senti mucha tristeza, mucha decepcion y
mucha como mucha pena, porque con qué cara yo veria a mis
padres en ese momento, y yo toda mi vida fui una alumna no
excelente pero bien pues...”

En las palabras de Claribeth, se revelan dificultades para percibir su situacion
académica real. En primer lugar, su eleccion de carrera no fue hecha a partir de una
decision o de un interés personal; fueron sus hermanos/as quienes la impulsaron a
hacerlo; Claribeth se considera a si misma “regular”, sin embargo su desempefio esta
muy por debajo de regular, ésta es la primera contradiccion que ella misma no parece
notar. Por otra parte confiesa no haber asistido a clases, durante su primer semestre,
pero al final, los resultados la deprimieron, es como si a pesar de no haberse
esforzado, ella esperaba mejores calificaciones, lo cual resulta ilégico puesto que no
rinde suficientemente; ademas ¢era necesario obtener esas notas (todas reprobadas)
para que ella reflexionara? Ella necesita agentes externos que le indiquen que su

conducta debe ser modificada. Segin Zimmerman (2004), una cosa es poseer
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destrezas autorreguladoras y otra es ser capaz de ponerlas en practica
persistentemente ante dificultades, situaciones estresantes y atracciones competitivas,
tal como ocurri6 con Claribeth, las actividades placenteras compitieron con sus tareas
académicas y ganaron la batalla, impidiendo el nivel de compromiso que la
Universidad exige.

Estos aspectos se resumen en una autopercepcion distorsionada acerca de su
situacion académica, que unida a sus dificultades en ciertas asignaturas (matematicas)
y a su desmotivacion por la carrera desembocan en un pésimo desempefio, lo cual
agrava la situacion, puesto que necesita aumentar su promedio para que le sea

aprobada la solicitud de cambio de carrera.

Fragmentos de la entrevista de “Gilberto” (estudiante de rendimiento bajo)

“...yo me considero buen estudiante , perooo ... podria ser
mejor pues deberia estar en un quinto semestre pero estoy mas
en un segundo y en un tercer semestre..., pero en parte es
porque la carrera no... aunque me gusta la Informatica jno, no,
no! no me gusta esta Informatica, o sea, no sé, la veo mas
numérica, mas logica que, que el tema de las computadoras
como tal, que es lo que mas me gusta, seria algo mas como
computacion... esto no es lo que realmente esperaba....”
“Ingresé... tuve que trabajar... no sabia si dejar el trabajo y
dedicarme a los estudios... o dejar los estudios y trabajar...
después fue cuando volvi a ingresar... ahi vi a mis viejos
comparieros que entraron conmigo que ya estaban avanzados y
yo estaba nuevo; no sabia ya, no conocia practicamente nada,
porgque yo cuando entré por aqui por primera vez tuve un mes
creo yo... abandoné por el trabajo ... y después me he
mantenido si yo no hubiera abandonado, ahorita tuviera un
promedio por lo menos entre 5, quizas 6 por ahi, mi promedio
esta por debajo de 5...”
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“...por lo menos siento ahorita que soy mas feliz que
antes, o sea... cuando yo estaba trabajando, uno gana
dinero y bien, pero no siempre eso lo hace estar contento,
de una aqui uno se relaciona, conoce gente, este es otro
tipo de ambieeente, uno se siente mas adulto, mas
libreeee, 0 sea, muchas cosas y he aprendido cosas, que
bueno, que me sirven, pues y que me seguiran sirviendo a
pesar de que deje la carrera...”

Al igual que Claribeth, se evidencia en los planteamientos de Gilberto, la
autopercepcion distorsionada acerca de su desempefio y de sus posibilidades. Segun
¢l, se considera un estudiante “bueno”, aunque confiesa que podria ser mejor; sin
embargo, estd muy por debajo del limite de aprobacion, lo que significa que evade la
realidad. Por otra parte se detecta en sus palabras desesperanza al considerar que las
deficiencias que trae de sus estudios de bachillerato “son insuperables” (Ver
entrevista en CD adjunto). Para él no existe posibilidad de mantenerse en esa carrera
por la precaria preparacion que trae y, utiliza esto como argumento para justificar que
debe solicitar el cambio de especialidad; sin embargo, es evidente que si se esforzara
mas y obtuviera otros resultados, no le importaria el enfoque “aritmeticologico” de la

carrera, en los siguientes fragmentos se refleja esta realidad:

¢ Consideras que has tenido éxitos?

“Si, pasar matematica I, me senti bieeen pensé que tenia como un

respiro y llegué a pensar de repente podia seguir en la carrera...”

“...1o Unico que extrafaria serian mis compaferos de aqui y el

ambito técnico de la carrera programacion y esas cosas.”

¢Qué situaciones recuerdas que te hayan brindado mucha

satisfaccion en los estudios desde que ingresaste hasta la

actualidad?

“Bueno cuando pasé Algoritmos y estructuras de Datos I, porqueee
pienso que fue cuando empecé a entender lo que estaba

estudiando. Me gustd bastante esa parte deeee de programar, pues
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que era la parte ya cuando estaba sentado frente a una computadora,
que es lo que me gusta, me gustaba eso y yo pense, coye, que si
tengo futuro pues, pero ya ahorita como veo que...”

No hay en las palabras de Gilberto una desvinculacion total de la carrera, lo que
refleja es inestabilidad e indecision, si sale bien se siente compenetrado con la carrera
y con esperanzas de seguir, pero si los resultados no son favorables, comienza a dudar
de poder seguir cursando estos estudios. Esta apreciacion no es légica, ya que si bien
es cierto que esta perdiendo tiempo, por los resultados que obtiene, también lo es que
dichos resultados dependen de su esfuerzo, que en este caso debe ser mayor, puesto
que ¢l mismo reconoce que no tiene “buena base”.

Gilberto reacciona frente a las calificaciones obtenidas como si éstas fueran ajenas
a su comportamiento, y lo que es peor; como si las notas constituyeran el Gnico factor
a considerar a la hora de decidir si se debe cambiar 0 no de carrera. Se refleja de esta
manera una falta de autodeterminacion y de autorregulacién del aprendizaje, pues no
se esfuerza por superar las deficiencias de “mala base” que €l plantea tener, con lo
cual demuestra baja creencia de autoeficacia (Bandura, 2004), el uso de estrategias de
self-handicapping (autoinvalidez), y la atribucion de sus sus fracasos a factores
internos y estables (falta de capacidad para las matematicas) (Torrano y Gonzalez,
2004), lo cual se une para generar un sentimiento de desesperanza en lo que respecta

a la carrera de Informatica
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Fragmento de la entrevista de “Wilson” (estudiante de rendimiento bajo)

“...ingresé en el 2004 pero duré 3 anos sin estudiar y
luego pedi reingreso, y me fui porque me puse a trabajar
en Contabilidad y habia retirado todo, porque yo me iba
a cambiar de universidad, porque no me gustaba la
carrera; pero después de pasar los tres afios, decido
pedir reingreso y en ese momento estaba pensando en
cambiarme de carrera, meti por Contaduria pero no sali6
el cambio y ya como estoy avanzado ¢para qué voy a
cambiar de carrera?.. De repente lo que queda de
carrera me pueda gustar. Me ha ido bien, porque
ninguna materia se me ha hecho dificil ninguna, todas
son faciles pero como no repaso mucho y eso, me va
bien pero no soy buen estudiante préacticamente, soy
regular. La Unica que recuerdo que he repetido es
lingiiistica... y la otra que me ha quedado es
Algebra...”

En las palabras de Wilson se evidencia desmotivaciéon por la carrera y por los
estudios en general, ya que ni siquiera las asignaturas que le agradan (las practicas),
las estudia: ““...todas son faciles pero como no repaso mucho...”, y para las teoricas
tiende a utilizar estrategias de repeticion, las cuales no contribuyen con el aprendizaje
significativo. Existen estudios que revelan, interaccién significativa entre niveles de
motivacién bajos, como los demostrados por Wilson, y el uso de estrategias
cognoscitivas superficiales (Rinaudo, Chiecher y Donolo, 2003).

Por otra parte se revela autopercepcion distorsionada de su desempefio académico,
su rendimiento es muy bajo, pero ¢l se considera ‘“regular”. Debido a las
contradicciones encontradas entre los planteamientos de Wilson: “La unica que
recuerdo que he repetido es Lingiiistica... y la otra que me ha quedado es Algebra”.

Su promedio general de notas es 1,97 ptos., se solicité al DACE un récord académico
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de este estudiante y se encontré6 que su bajo promedio es ocasionado por haber
reprobado todas las asignaturas con 0 en el inicio de la carrera; es decir que, cuando
decidié irse, no las retird, abandond la carrera, lo cual refleja despreocupacion total
por los estudios. Al reingresar se ha mantenido apenas aprobando con las notas
minimas (5y 6) y las que él manifiesta haber reprobado.

En tal sentido, Wilson ademés de no tener una autopercepcién congruente con la
realidad, se conforma con seguir en la carrera (a pesar de manifestar que no le gusta),
con la esperanza pasiva, de que en un futuro pueda gustarle mas. Esto es
contradictorio, ya que si ¢l dice que todas las materias “se le facilitan” (excepto las
teoricas), y es capaz de explicarle a los demas; no tiene sentido que teniendo la
posibilidad de mejorar su promedio (para que le sea aprobado el cambio de
especialidad), prefiera no esforzarse y seguir donde esta. Esto revela deficiencias en
su comportamiento autorregulatorio, conformismo y baja motivacién. Ademas en sus
palabras se refleja un significado importante: busca resaltar el ser “regular”, porque
sin repasar mucho es capaz de aprobar. Es decir que para Wilson ser un estudiante
bueno no significa esforzarse mas, sino todo lo contrario, cuanta més calificacién se
pueda sacar, con el minimo esfuerzo mejor estudiante se es; estas creencias

relacionadas con lo que significa para €l aprender, contribuyen a su pobre desempefio.

Fragmentos de la entrevista de “Marlene” (estudiante de rendimiento bajo)

“... la carrera que estoy estudiando no me gusta y me
quiero cambiar, pero las carreras que estan aqui no me
[laman mucho la atencién y realmente no sé qué quiero
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estudiar. Todavia no he pedido cambio porque no sé qué
estudiar...”

“Siento que en Matematica | es donde he estado mas
presionada. Las otras materias que estoy viendo si las
estoy viendo por primera vez. Con respecto a las
materias que estoy cursando me siento bien, un poquito
mal porque tengo que esforzarme méas de lo normal
porque realmente no me gusta.

“En el primer semestre tampoco pasé Datos pero no la
inscribi porque estoy tratando de pasar Matematicas...
hay veces que me puedo sentir bien porque me llama la
atencion un poco, pero hay veces que me siento horrible
gue es mas que todo, porgue no quiero venir mas y que
quiero abandonar la carrera. No creo que me llegue a
gustar la carrera. Estoy segura de que esto no es lo
mio”.

De los estudiantes de bajo rendimiento, Marlene es la que manifiesta mas angustia,
desesperanza y confusion. Es importante acotar que durante la entrevista, Marlene, a
diferencia de los otros 13 entrevistados, se mantuvo expresando claros signos de
ansiedad, a pesar que se le preguntd en varias oportunidades si realmente estaba de
acuerdo con colaborar en este estudio. Sus o0jos denotaban ansiedad y en ocasiones
fastidio, sus piernas cruzadas se movian constantemente y su mirada se perdia hacia
un vidrio que tiene la puerta del salon donde se desarrolld la entrevista, en dicha
puerta se encontraba y asomaba de vez en cuando un muchacho; ademas, se distraia
con el celular recibiendo mensajes, sus respuestas en general fueron cortas y tajantes
y su entrevista fue la de menor duracion (28°18”).

La confusion de esta estudiante viene por el rechazo que siente por la carrera de
Licenciatura en Informatica, y por no saber qué hacer, ya que no tiene idea de qué

estudiar, por lo cual no ha solicitado cambio, y de solicitarlo tampoco le seria
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aprobado ya que su promedio estd muy por debajo de lo exigido para este tipo de
tramites. Rinaudo, de la Barrera y Donolo (1997) consideran que puede haber
alumnos/as que quizas no cuenten con la capacidad suficiente para llevar a cabo
ciertos estudios con éxito, pero el interés, dedicacion y esfuerzo pueden lograr la
capacitacion satisfactoria en los aspectos que le son mas dificiles. Sin embargo la baja
motivacion de Marlene estd acompafiada de deficiencias en matematicas,
provenientes de la preparaciéon secundaria (Humanidades) y del uso de inadecuadas
estrategias de aprendizaje; es decir, sin establecer conexiones internas entre los
elementos de un mismo tema, ni externas (entre unos temas y otros y entre varias
asignaturas); lo cual no favorece el aprendizaje significativo y por ende su
rendimiento.

Es a través de los aprendizajes significativos que los estudiantes construyen
significados enriquecedores de su conocimiento del mundo fisico y social,
potenciando de esta manera su crecimiento personal (Diaz Barriga y Hernandez,
2002). Marlene se encuentra estancada en este crecimiento personal, dicho
estancamiento parece estar asociado a un ciclo desfavorable: sus estrategias son
inadecuadas y no le permiten aumentar su rendimiento académico, ni sus deficiencias
producto de pobres conocimientos previos. Este desempefio bajo, a su vez, la
mantiene desanimada, desmotivada e incluso, en ocasiones desesperada, por no saber
qué hacer.

En general, los/as estudiantes de alto rendimiento comparten una alta motivacion

al logro, uso de adecuadas estrategias cognoscitivas y emocionales que se conjugan
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en autorregulacion del aprendizaje, se adaptan de manera estratégica a cualquier
situacion inesperada o dificil. Por su parte los/as de rendimiento medio aunque en
ocasiones utilizan estrategias similares a los/as de rendimiento alto, su nivel de
esfuerzo y dedicacion es muy inferior, ya que los/as caracteriza el conformismo “lo
importante es pasar las materias”. En el caso de los/as de menor desempefio se
encuentran unidos varios factores: requieren un mayor nivel de esfuerzo, presentan
bajos niveles de motivacion, demuestran deficiencias en sus estudios previos, uso de
inadecuadas estrategias cognoscitivas y emocionales, y una percepcion distorsionada
de la realidad académica que enfrentan.

Se evidencié que los/as estudiantes de rendimiento alto tienen diferentes
caracteristicas que los/as conducen al éxito, comparten entre si su alta motivacion, el
disfrute por las tareas o retos dificiles y el uso de estrategias de lucha-esfuerzo, en lo
emocional; asi como el uso de estrategias de elaboracion, en lo cognoscitivo. Estas
ultimas (elaboracién) también se manifiestan en algunos/as estudiantes de
rendimiento medio y bajo. Las estrategias cognoscitivas de elaboracion promueven el
aprendizaje profundo y significativo, que permite que los conocimientos perduren,
formen parte de la estructura cognoscitiva de los/as estudiantes y puedan ser usados
en cualquier situacion, relacionados con otros datos. De esta manera quienes usen
estas estrategias deberian obtener excelentes resultados, pero no es este el caso de la
mayor parte de los/as estudiantes de este estudio (los/as de rendimiento medio y
bajo). Con esto se revela que las adecuadas estrategias de adquisicién de informacion

deben estar acompafiadas de estrategias emocionales que promuevan la perseverancia
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y basqueda de excelencia, como es el caso de las de lucha-esfuerzo, ausentes en
los/as estudiantes de desempefio medio y bajo.

En los/as alumnos de rendimiento medio, entrevistados/as para esta investigacion,
se presenta el uso aleatorio (“en algunos casos y en otros no”), de las estrategias
pertinentes para aprender de manera significativa; es decir, que adecuadas estrategias
cognoscitivas acompafiadas de inconstancia o falta de perseverancia y conformismo,
no surten el mismo efecto, porque no se profundiza siempre en los conocimientos,
impidiendo que se establezcan relaciones importantes entre los conocimientos de
diferentes areas. La informacidn no se encuentra organizada ni estructurada, lo que se
aprende se encuentra agrupado en parcelas aisladas o con relaciones muy débiles
entre si.

De la misma manera, pero sumando otros elementos negativos, funcionan los/as
de rendimiento bajo: deficiencias en los conocimientos previos que generan
dificultades graves de superar y, al conformismo, también presente en los/as Ram, se
afiade en el caso de los/as Rab, una autopercepcion distorsionada que impide que sean
modificados los comportamientos, estrategias y habitos inadecuados, ya que si todo
se percibe como “bien” o “regular”, aunque realmente esté “mal”, no se realizara
ningun esfuerzo por superar los obstaculos, puesto que ni siquiera son observados por
ellos/as mismos/as. Ademéas de lo anterior, en los/as estudiantes de rendimiento
medio y bajo se manifiesta el uso de estrategias emocionales de escape-huida, las
cuales no estdn presentes en los Raa. Esto podria explicar gran parte de sus

resultados. La ausencia o bajos niveles de estrategias de lucha-esfuerzo, sumado a la
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presencia de estrategias de escape-huida, se unen conformando una formula que sélo
puede resultar en fracaso, ya que las estrategias de evitacion generan
comportamientos que impiden la adquisicion de experiencias emocionales y
cognoscitivas que promuevan mayor profundidad en los aprendizajes adquiridos; es
decir evitando experiencias, con lo que no sélo se deja de aprender sino que ademas
se obstaculiza la implementacién de estrategias cognoscitivas efectivas (que siguen
sin entrenarse) y se suman ademas fracasos, que alimentan una baja autoestima y un
autoconcepto negativo. Para ilustrar las dificultades y deficiencias presentes en los/as

estudiantes entrevistados/as se presenta la siguiente tabla:
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Tabla 13.1 Dificultades manifestadas por estudiantes entrevistados/as

Dificultades en estudiantes Dificultades en estudiantes Dificultades manifestadas por

entrevistados/as de alto rendimiento entrevistados/as de rendimiento medio estudiantes entrevistados/as de
rendimiento bajo

Ana Alberto Gilberto

1) Dificultades con profesores: “...el profesor 1) Reincidencia en errores: “Matematica | 1) Decisiones inadecuadas: “...si yo no

se molesta porque dice que yo le pregunto
cosas que le corresponde darme dentro de un
mes”.

2) Imposibilidad de estudiar lo que queria:
“...no estoy aqui porque yo queria, yo queria
estudiar ingenieria mecénica en la Simén
Bolivar...”

3) Falta de preparacion previa sobre
informatica: “...saben a lo mejor cosas, cultura
general dentro de la informatica que yo no sé,
porque yo practicamente soy nueva...”

4) Dificultades para trabajar en equipo: “...yo
no he encontrado con quien trabajar en
grupo...”

la vi como 5 veces o0 4 veces...”

2) Autopercepcion no congruente: “bien
porqueeee no tengo ningun problema
siempre vengo normal... a veces... me
quedo hablando con los amigos”.

3) Inconstancia al estudiar en equipo: “...a
veces si nos juntamos y vamos a ver a la
biblioteca, pero otras veces por lo menos
no...”

4) Dificultades para perseverar después de
obstaculos:

5) Falta de planificacion: “...lo tenia
anotado en el cuaderno, pero no, no lo
reviso...”

6) Dificultades para estudiar con antelacion
y dedicacién

7) Dificultades para seguir instrucciones

8) Deficiencias en la concentracion:
“...como 5 minutos revisando este seno a
la 5, este seno a la 5 y era simplemente
gue me habia equivocado no era un 5 sino
un 3...”

9) Dificultades para RP con pensamiento
divergente: “...a veces el ejercicio... esta
facil, lo Unico es que tienes que hacer un
cambio sencillito pero tu no lo ves...”

hubiera abandonado [la carrera] ahorita
tuviera un promedio por lo menos entre 5
quizas 6 por ahi...”

2) Dificultades de adaptacion al reingresar
3) Falta de identificacion con la carrera:
“...no me gusta esta informatica, el tema de
las computadoras como tal es lo que mas
me gusta...”

4) Dificultades por deficientes conocimientos
previos (mala base): “...no estoy preparado
con lo que ya yo deberia saber...”

5) Nivel de dificultad de la carrera: “...aqui
en informatica es bastante complejo sacar
una nota por encima de 7... tenerun 5 un 6
es como un logro...”

6) Dificultades para relacionar las
matematicas con la programacion: “...no sé
por qué no consigo ese mismo apego a las
mateméaticas como a la programacion...”

7) Dificultades con profesores: “...siiii
hubiera mas entusiasmo de parte del
docente... falta mas interaccion, mas
dinamica...”

8) Dificultades con asignaturas: “...bueno lo
cierto es que no, no, NO encajo en
matemaéticas...”

9) Inadecuados habitos de estudio

“

Raul

Wilson

1) Dificultades para estudiar con antelacion:
“Cuando voy a estudiar siempre estudio 1 0 2
dias antes y es hasta la madrugada...”

2) Dificultades con asignaturas tedricas:
“...cuando me dicen tedrica una asignatura lo

Yudith
1) Dificultades de adaptacion al principio
de la carrera: “En 1er semestre

obviamente cuando llegué... y uno entra
con una idea, y de repente llegas y es
totalmente distinto a lo que tu pensabas...”

1) Desinterés por la programacion: “...si sé
programar pero no me gusta programar
mucho...”

2) Desorganizacion: “...llegué tarde a
presentar y no me dio tiempo de terminar el
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asocio con una asignatura fastidiosa y que no
siento esa atraccion y cuando no siento interés
me cuesta mucho aprender...”

3) Dificultades con profesores: “...pero el
profesor a veces es complicado porque es
cerrado y no da la oportunidad ni siquiera de
uno defenderse...”

4) Dificultades con materias: “...la materia era
muy repetitiva y me daba suefo...”

2) Disminucion del entusiasmo al repetir
asignatura: “...me fastidié volver a verla,
sobretodo la 3era vez, sentia frustracion,
fastidio, decepcion...”

3) Dificultades para cumplir con trabajo y
estudios: “...que las personas te lo estan
diciendo, mira no estas haciendo esto bien,
no estas cumpliendo con lo que debes
cumplir, ese sentimiento de frustracion
creci6...”

examen y saqué 4...”

3) Decisiones perjudiciales: “...me siento en
una computadora y me mareo mucho y me
han dicho que necesito lentes, pero no me
gusta ponerme lentes”.

4) Dificultades con asignaturas tedricas

5) Autopercepcion incongruente: “...como
no repaso mucho y eso, me va bien pero no
soy buen estudiante practicamente, soy
regular”.

6) Decisiones incongruentes.

7) Falta de planificacion: “...lo que hice en el
examen no sé si esta bueno... porque no fui
a las clases”.

8) Carencia de hébitos de estudio

9) Dificultades con profesores: “el profesor
repite mucho las cosas”

Camila

Reinaldo

Marlene

1) Dificultades de adaptacion al inicio de la
carrera

2) Asignaturas en las que no aprendio:
“Algunas materias que han quedado como
vacias por ejemplo matematicas Ill...”

3) Dificultades con profesores: “...hay
profesores que 0 sea explican de una manera
muy rebuscada...”

1) Dificultades al escribir: “...yo soy muy
lento escribiendo... no me da tiempo de
terminar los examenes...”

2) Dificultades para cumplir ciertas
asignaciones: “...tanto tiempo haciendo
algo y no lo puedes hacer...yo pasé
haciendo esa Base de datos tieeempo, yyy
no me conectaba la Base de datos... no
llegué a desarrollarlo”.

3) Dificultades para dedicarse al trabajo y a
los estudios: “...estoy en mi casa y en vez
de hacer lo de la universidad lo que hago
eees 0 sea descansar, me siento agotado.
El trabajo creo que influye en algo...”

4) Carencia de iniciativa para comenzar
una asignacion académica: “lo que me
cuesta es empezar...”

5) Dificultades al trabajar en equipo:
“.estds con un compafiero y el
compafiero te deja mal, te sientes asi
como que, tienes que buscar por tus
propios medios como resolver...”

1) Confusién vocacional: “...las carreras que
estan aqui no me llaman mucho la atencién
y realmente no sé qué quiero estudiar...”

2) Preparacion de estudios diversificados no
acorde con carrera: “Me cuesta las
Matematicas porque como  estudié
Humanidades y ahi es muy baésica la
matemética y aqui es un poquito mas
fuerte...”

3) Uso inadecuado de estrategias:
“...normalmente me lo grabo en la cabeza y
ya”.

4) Percepcion parcelada de las asignaturas:
“...me concentro solo en la asignatura que
estoy viendo”.

5) Dificultades para avanzar: “He sentido
decepcion porque a veces me queda una
materia o raspo alguin  examen...
decepcionada de mi misma porque no
puedo lograrlo y avanzar mas alla de lo que
me piden”.

6) Limitaciones al exponer: “Sufro de miedo
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6) Falta de entusiasmo: “Cuando no he
salido muy bien ademas de que mi mama
dice que soy flojo tiene que ver también
con que la materia que no me interesa, me
fastidia “.

7) Dificultades con profesores: “...le faltaba
explicar, no me aburria sino que sentia que
le faltaba darme algo méas para yo
entender”.

escénico, y no creo que eso pueda
superarlo nunca!!l”

7) Dificultades para manejar las emociones:
“tristeza... a veces trato de omitirla, de que
no me importa y no le paro pero hay veces
en que me siento asi porque no me gusta
demostrar mis emociones”.
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La tabla 13.1 destaca que las dificultades en los/as estudiantes de rendimiento
medio y bajo son mayores en cantidad que las manifestadas por los/as de alto
desempefio, y ademas, las deficiencias expresadas por aquellos/as de esos dos grupos
que obtienen mejores resultados dependen poco de su propio comportamiento,
escapan de su control, y se presentan, en la mayor parte de los casos por acciones o
estilos de otros (profesores/as, compafieros/as, familiares) o por situaciones presentes
en su entorno, tal es el caso de Ana quien no pudo estudiar la carrera que queria
debido a la situacion economica de su familia (ver transcripcion en CD adjunto). A
nivel general los/as Raa demostraron que aun en las circunstancias en las que no
depende de ellos/as, demuestran adaptarse de manera estratégica a dichas situaciones,
no permitiendo que estos obstaculos interfieran en el alcance de sus metas. En
definitiva no sélo presentan menos dificultades, sino que ademas ponen en practica
todos sus conocimientos y esfuerzos, para que éstas no les afecten.

Mientras que en el caso de los/as estudiantes de rendimiento medio y bajo, las
dificultades, en la mayor parte de los casos dependen de ellos/as mismos/as y son
ocasionadas por sus habitos inadecuados. Si tomaran la decision, voluntad y
determinacion de modificar dichas caracteristicas o situaciones, podrian superar los
obstaculos que ellos/as mismos/as se han creado.

En particular, en los/as alumnos/as de rendimiento bajo se presentan
incongruencias y contradicciones que no se evidencian en los/as relatos de los/as de
medio y alto desempefio. Los/as estudiantes con promedios mas bajos, quieren algo,

pero su comportamiento no es consono con sus metas o anhelos.
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Por ejemplo, Gilberto afirma sentirse comodo en la Universidad, es mas feliz
como estudiante que como trabajador, disfruta el ambiente técnico de Lic. en
Informatica, le gusta programar (esencial en la carrera), pero se quiere cambiar a
estudiar otra carrera porque no puede comprender las matematicas (ver transcripcion
en CD adjunto); pareciera tener mas aspectos a favor que en contra y sin embargo, no
cree poder seguir (autoeficacia negativa).

Por su parte Wilson necesita lentes para poder estar mas tiempo dedicado,
trabajando en la computadora (indispensable en Informatica), pero decide no usarlos
porque no le gusta; ademas, asegura tener facilidad para las asignaturas préacticas y
considera que con la reforma curricular el enfoque de algunas asignaturas es mas
sencillo, sin embargo, no ha querido inscribirlas ain; tampoco aprovecha la facilidad
que tiene (en materias practicas) para estudiar y esforzarse y asi obtener mejores
resultados, lo cual le facilitaria la aprobacion de solicitud de cambio de carrera, ya
que no le gusta la Informatica, pero en esto también se contradice, esperando de
manera pasiva que en lo que quede de carrera pueda gustarle mas. Por otra parte
cuando no asiste a clases y presenta una evaluacion sobre lo que no vio, al culminar el
examen no sabe como salid, porque el no haber ido a clase, le impide conocer el
contenido a evaluarse; es decir, que no pide apuntes, ni explicacion a compafieros ni
profesores, él espera aprobar como un efecto de la suerte. Cuando reprueba una
asignatura manifiesta sentir rabia porque tendra que volver a ver “lo que ya sabe”, si
lo sabe ¢(como es posible que haya reprobado? Pareciera que no puede establecer la

relacién entre sus deseos y sus acciones, y no se da cuenta de sus deficiencias.
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Marlene sabe que su hermana, aun siendo Lic. en Educacién mencion
matematicas, no puede ayudarla mucho, puesto que el nivel en este area es muy bajo
para las exigencias de Informatica, pero prefiere que ella le explique. Ademas no sabe
qué estudiar y no busca ayuda para que la orienten vocacionalmente; esta confundida
pero prefiere seguir asi y mantenerse “reprobando” en una carrera que no le gusta
“para que no digan que no estd haciendo nada”, es mas importante el juicio externo
de otros, que sus sentimientos de desesperacion por no encontrar su camino, ni sentir
agrado por lo que hace.

En el caso de Claribeth, se mantuvo disfrutando en actividades sociales durante su
primer semestre y al terminar éste, ella esperaba aprobar (o por lo menos no
reprobarlas todas), cuando vio las calificaciones se deprimio y reflexiond sobre su
comportamiento, y tomé la decision de mejorar en el siguiente periodo académico, es
decir sélo los resultados, (calificaciones) le indicaron que lo que estaba haciendo,
estaba mal.

A nivel general, en los/as estudiantes de menor desempefio, pareciera predominar
un desequilibrio entre lo que esperan, piensan, sienten, y lo que hacen, las acciones
no son cénsonas con sus expectativas, por lo que los resultados son deficientes. No
toman decisiones adecuadas porque el razonamiento que realizan es ilogico, lo que
unido a su autopercepcion distorsionada no les permite avanzar, ni siquiera para
mejorar el promedio y obtener la posibilidad de cambio, ya que ninguno de los/as

cuatro entrevistados/as de bajo rendimiento, se siente a gusto en la Lic. en
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Informatica. A continuacion se presenta la tabla 13.2 donde se contrastan

caracteristicas y estrategias propias de estudiantes de rendimiento alto, medio y bajo.
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Tabla 13.2 Contrastacion de factores cognoscitivos y emocionales en estudiantes de rendimiento alto, medio y bajo

Estudiantes de rendimiento alto

Estudiantes de rendimiento medio

Estudiantes de rendimiento bajo

1. Combinacién perfecta entre las estrategias
cognoscitivas y emocionales

. Preponderancia del uso de lucha-esfuerzo.

. Satisfaccion por la lectura

. Disfrute por los retos dificiles;

. Practica y mejora de estrategias cognoscitivas

. Formacion de estructuras de conocimiento mas

sélidas

. Seguridad,

Fortalecimiento de la

autoconcepto

9. Niveles de ansiedad necesarios para seguir
esforzandose

10. Estimulo y perseverancia para obtener
informacién congruente consigo y con lo que
dicen otros referentes.

11. Escape de comportamientos inadecuados
gue resulten en menor desempefio

12. Evitacion de la disonancia cognoscitiva

13. Eleccion de situaciones de aprendizaje que
requieren  estrategias  cognoscitivas 'y
emocionales que garanticen éxito académico
y alcance de metas.

14: Locus de control interno: el éxito depende de
la persona.

15. Creencias acerca de superacion personal:
siempre se puede mejorar.

o~ wN

© ~

autoestima y el

1. No se da lucha-esfuerzo como se presenta
en los estudiantes de rendimiento alto.

2. Solo hay esfuerzo a ultima hora.

3. Falta de planificacion

4. Postergacién, que genera pérdida de
tiempo

5. Preferencia por actividades de menor
complejidad

6. No profundizar en los conocimientos

7. Conocimientos poco integrados vy
organizados.

8. Ansiedad paralizadora que disminuye
ejecucion cognoscitiva, cuando es muy
alta, y promueve conductas de escape
cuando es muy baja.

9. Conformismo y resignacion

10. Uso de estrategias de escape-huida

11. Poca préctica y dedicacién a los estudios

(sélo lo necesario para aprobar)

12. Deficientes conocimientos

13. Inseguridad

14. Bajo autoconcepto.

15. Satisfaccion con lo poco que se alcanza

debido al alto nivel de conformismo

1. Alto nivel de conformismo
2. Uso de estrategias
superficiales
3. Presencia de estrategias emocionales de
escape-huida, que disminuyen el tiempo de
dedicacion a los estudios.
4. Deficientes conocimientos previos que
generan vacios cognoscitivos
5. Desconocimiento de habilidades y aptitudes
necesarias para el desenvolvimiento en su
carrera
6. Choque vocacional y desmotivacion hacia la
carrera.
7. Desesperanza que inhibe los intentos por
superar vacios cognoscitivos.
8. Bajo nivel de motivacion que no permite
obtener resultados satisfactorios
9. Desesperacion y frustracion debido a los
pobres resultados obtenidos a pesar de que
luchan, sin poder superar deficiencias que se
arrastran de niveles educativos anteriores
10. Dificultades en el autocontrol de emociones
negativas
11. Falta de autorregulacion de
comportamiento de estudio que impide que
se pueda postergar la diversibn para
dedicarse a los estudios
12. Ausencia de satisfacciéon y entusiasmo por
las asignaturas que cursan
13. Satisfaccion cuando aprueban con poco
esfuerzo

cognoscitivas
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Las altas expectativas y motivacion manifestadas por los/as estudiantes de mejor
rendimiento, estan acompafadas de placer asociado con realizacion de actividades
académicas dificiles; lo que contrasta con el conformismo, deficiencias de
aprendizaje y preferencia por asignaciones de menor esfuerzo y dificultad, propios de
los/as de medio y bajo desempefio. Es probable que los/as mejores alumnos/as al
disfrutar y enfrentar tareas de altos niveles de exigencia, no s6lo aumentan su
autopercepcion de dominio académico, sino que ademas se entrenen en el uso de
estrategias cognoscitivas mas adecuadas y pongan en ejecucion estrategias
emocionales, como las de lucha-esfuerzo, que permiten perseverar hasta culminar la
asignacion, y las de autocontrol que mantienen el equilibrio en el nivel de ansiedad y
otras emociones negativas, de tal manera que no sea tan bajo que no les exija el
cumplimiento, pero tampoco tan alto que los bloguee o paralice.

Por otra parte el disfrute por la lectura e importancia que le dan los/as estudiantes
de mejor rendimiento a la teoria, a pesar de estar cursando una carrera
predominantemente practica, indica que tienen una base de conocimientos que les
permite desenvolverse mejor como estudiantes, no sélo en las pocas asignaturas
tedricas que ven, sino que ademas les permite una mejor y mayor comprension de los
elementos que conforman cualquier situacion de resolucién de problemas en
asignaturas o asignaciones practicas, bien sean éstas asociadas a la linea de la
programacion o a la de las matematicas. En los/as estudiantes de menor desempefio
no esta presente ni el placer por la lectura, ni la valorizacion de la teoria, y es evidente

gue estan obteniendo resultados deficientes. La lectura fortalece la estructuracién de
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conocimientos, cuanto mas se lee, mas informacion se va almacenando y
organizando, lo cual permite establecer redes de conocimientos mas fuertes, que a su
vez van favoreciendo y facilitando la adquisicion de nuevos conocimientos que se
van relacionando. Por esto a los/as de bajo rendimiento se les dificulta mas y
requieren mayores niveles de esfuerzo, que muchas veces su precaria motivacion no
les permite invertir.

Todos/as los/as estudiantes entrevistados/as, demostraron en sus relatos usar la
mayor parte de las estrategias cognoscitivas de adquisicion de informacién (seleccién,
organizacion y elaboracion) y en lo que respecta a estrategias de RP (algoritmos,
heuristicas y pensamiento divergente) el uso es variado entre los entrevistados. En el
caso de la adquisicion de informacion las de organizacion y elaboracion son
estrategias mas profundas y favorecedoras de aprendizaje significativo, tal como se
ha mencionado con anterioridad. Por su parte, las heuristicas y las de pensamiento
divergente, estan asociadas al establecimiento de relaciones entre reglas generales y
situaciones problema particulares y al uso de la creatividad, por lo cual a la hora de
resolver problemas éstas requieren un mejor desempefio, mayor esfuerzo y
funcionamiento cognoscitivo que las de algoritmo, ya que éstas involucran el
cumplimiento cabal de un procedimiento, lo que s6lo entrena la repeticion mecéanica
de ejercicios. Con base a los relatos de los/as estudiantes, la diferencia entre los/as de
mayor, medio y menor rendimiento, no pareciera estar en cudales estrategias
cognoscitivas se usan, sino en la adaptacion estratégica de las mismas: cuando, como

y donde usarlas, y en su frecuencia de uso, por lo tanto, tomando en cuenta que los/as
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de alto rendimiento evidencian gran capacidad de adaptarse y superar de manera
estratégica diferentes situaciones y obstaculos, es de suponer gque ellos/as reconocen
en mayor medida, en qué situaciones es mas pertinente el uso de una u otra estrategia,
eso se los da la préactica constante de las mismas.

Por otra parte el hecho de que en los/as de alto rendimiento siempre estan
presentes las estrategias emocionales de lucha-esfuerzo y nunca manifiestan las de
escape-huida, al contrario de los/as de rendimiento medio y bajo, es de suponer que
éstas estrategias (lucha-esfuerzo) no sélo afectan el nivel de motivacion y
perseverancia, a nivel emocional, sino que ademas esta persistencia mayor, permite
usar con mayor frecuencia las estrategias cognoscitivas que promueven el aprendizaje
significativo y perdurable, por lo que el uso de las mismas en ellos es mas estratégico
y adecuado que el de sus compafieros de menor desempefio.

Otro aspecto importante a destacar en los planteamientos de los/as entrevistados/as
esta en relacién con sus actitudes frente al fracaso y al éxito. En los/as estudiantes de
alto rendimiento el fracaso es asumido como oportunidad de aprendizaje, que les
permite mejorar, reflexionar, madurar y superar obstaculos en situaciones futuras. El
éxito estd asociado a logros importantes, crecimiento personal y superacion de
obstaculos, mientras que el fracaso para los/as estudiantes de desempefio medio y
bajo, es relacionado con reprobar asignaturas y ademas, es enfrentado con evasion
(“no le paro” , no hay reflexion), o con estrategias que les ayuden a superar las
emociones negativas, por no haber podido “aprobar”, como por ejemplo buscar

consuelo en otros, o utilizar la revaloracion positiva; pero no se busca superar las
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deficiencias de conocimientos, lo importante, en esos casos, es sentirse mejor. Por
otra parte, el éxito tiene un significado de corto plazo, esta relacionado con aprobar
asignaturas, y en algunos casos incluso, aprobar con poco esfuerzo.

En general puede decirse que los/as estudiantes que obtienen mejores resultados
utilizan una combinacion acompasada de estrategias cognoscitivas y emocionales,
que promueven el alcance de aprendizajes méas perdurables en el tiempo, lo cual
los/as ayuda a enfrentar situaciones a corto y largo plazo, con mayor entusiasmo,
seguridad y preparacion. Los conceptos tedricos que agrupan y combinan de manera
mas coordinada todas las caracteristicas anteriormente analizadas, son la
autorregulacion del aprendizaje y la motivacion; presentes en los/as estudiantes de
alto rendimiento y ausentes en los/as de bajo desempefio.

Estos hallazgos permiten generar, dentro de la universidad un sistema de
acompafiamiento de los/as estudiantes de rendimiento bajo y algunos/as de
rendimiento medio de Lic. en Informaética, a fin de que perseveren, tomen conciencia

y corrijan sus fallas, el cual puede ser extendido a otras carreras.
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CAPITULO 14

Discusion de los resultados:

La autopercepcion en los ambitos cognoscitivo y emocional
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Autopercepcion en el ambito cognoscitivo

En este capitulo los hallazgos seran discutidos partiendo de los objetivos de
investigacion, integrando, complementando y contrastando lo encontrado en el
andlisis de: 1) los puntajes obtenidos con la aplicacion de la EADCogEm, 2) el
andlisis cuantitativo de las respuestas dadas a las preguntas abiertas de la escala y 3)
la interpretacion de las entrevistas desarrolladas.

Los puntajes obtenidos sobre dominio cognoscitivo, a nivel general, concuerdan
con las respuestas dadas a las preguntas abiertas del cuestionario, en las que un
namero considerable de estudiantes (122), manifiesta el uso de las diferentes
estrategias cognoscitivas, tanto las relacionadas con adquisicion de informacion
(repeticion, seleccion, organizacion, elaboracion), como las que se usan durante la
resolucion de problemas (RP) (algoritmos, heuristicas, pensamiento divergente).

De igual manera en los relatos de los/as estudiantes entrevistados, se encontrd
evidencia de las creencias y percepciones que ellos y ellas tienen acerca de su
dominio cognoscitivo, lo que permitié contextualizar y ejemplificar el uso de
estrategias de adquisicion de informacion y RP, que son implementadas en diferentes
situaciones académicas. El uso de estrategias cognoscitivas, se presenté de manera
diferenciada entre un caso y otro, destacandose en algunos de ellos/as mayor
preferencia por las de seleccion, elaboracion y algoritmos; y con menor tendencia se

presentaron las de repeticion, organizacion, pensamiento divergente y heuristicas.
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En general se puede afirmar que hay concordancia entre los datos cuantitativos
producto de los puntajes y respuestas a las preguntas abiertas, y los obtenidos del
analisis e interpretacion desarrollados a partir de las entrevistas realizadas, en lo que
respecta a dominio cognoscitivo general.

Rinaudo, Chiecher y Donolo (2003) encontraron resultados similares al aplicar el
Motivated  Strategies Learning Questionnaire (MSLQ) a 216 estudiantes de
diferentes carreras (Psicopedagogia, Educacién y Medicina Veterinaria) de la
Universidad Nacional de Rio Cuarto (Argentina), quienes reportan un uso de
estrategias cognoscitivas entre medio y alto. De la misma manera Bruno (2005) al
aplicar el MSLQ en una muestra de 784 alumnos/as de la carrera de Ingenieria de
Sistemas de Informacion, de la Universidad de Tecnologia Nacional, de la Facultad
Regional de Buenos Aires, detectd que la utilizacion de estrategias de aprendizaje se
encuentra entre los niveles medio y alto,

Los hallazgos similares que se presentan entre lo encontrado en esta investigacion
y lo revelado en los estudios de los autores previamente referidos, podrian estar
reflejando parte de las dificultades que los/as estudiantes universitarios poseen, ya
que son las estrategias cognoscitivas y las de aprendizaje, las que les permiten
adquirir conocimientos, procesar informacion, resolver problemas y en general
aprender. Si estas estrategias realmente estan siendo usadas entre los niveles medio y
alto, existe un potencial que los/as estudiantes de Educacién Superior no estan
aprovechando, ya que las opciones que tienen para intentar aprender son

desestimadas. Eso resulta en un rendimiento académico bajo o medio, que podria
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mejorar si los estudiantes recibieran entrenamiento para concienciar y regular
(habilidades metacognoscitivas) el uso deficiente que hacen de las estrategias e
incorporar en su repertorio cognoscitivo otras que pueden garantizarle en mayor
medida el éxito académico.

Al analizar los puntajes obtenidos en cada estrategia cognoscitiva, se encontro una
tendencia mayor a usar las estrategias de algoritmos para la RP y la elaboracion para
adquirir informacion. En segunda instancia, los estudiantes demuestran preferencia
por el uso de pensamiento divergente y heuristicas al enfrentarse a problemas y
asignaciones de materias practicas; en tanto que las estrategias de menor tendencia

fueron las de seleccion y organizacion, que estuvieron entre los niveles medio y bajo.

Estrategias cognoscitivas de algoritmos

Los/as estudiantes de la muestra consideran tener un dominio de los algoritmos
entre alto y muy alto. De igual manera en las respuestas dadas a las preguntas abiertas
del cuestionario, los algoritmos fueron los mas frecuentes en comparacion con el uso
de heuristicas y pensamiento divergente. En el analisis de las entrevistas realizadas, el
uso de estas estrategias cognoscitivas de RP también demostrd una tendencia
importante, al ser frecuentemente mencionadas. Los algoritmos implican el
cumplimiento paso a paso de procedimientos para la RP, por lo cual solo se ejercita la
repeticion mecénica, lo que unido al poco uso de heuristicas y pensamiento
divergente, no contribuye con el desarrollo de una mayor capacidad de resolver

problemas de manera exitosa. Esto no quiere decir que los algoritmos no son
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adecuados o importantes a la hora de resolver problemas, sino que ellos deben estar
acompariados de otras formas mas creativas y constructivas de RP.

En 2004 Pochulu aplicé un instrumento para evaluar conocimientos previos, a un
grupo de estudiantes que ingresaron a la Universidad Nacional de Villa Maria, en
Argentina. Luego de realizar un andlisis, Pochulu concluye que entre otras causas de
errores cometidos, destaca el uso exacerbado de estrategias algoritmicas o
procedimientos rutinarios sin la debida fundamentacion tedrica, lo cual coincide con
los resultados encontrados en esta investigacion. Similares hallazgos presentan
Becerra, Gras-Marti y Martinez-Torregrosa (2005) al analizar como resolvian dos
problemas de fisica, 40 estudiantes de secundaria (los 10 mejores de cada seccién) y
80 de Ingenieria en Agronomia elegidos al azar, en la Universidad de Talca en Chile,
encontrando que los/as estudiantes tienden a resolver los problemas siguiendo de
manera mecanica lo aprendido, sin analizar los resultados ni plantear hipdtesis
previas o durante el proceso de resolucion; lo cual es indicio de que utilizan como
estrategia los algoritmos. Mora (2003) partiendo de su experiencia en docencia e
investigacion, concluye que en la realidad educativa apenas se logra que los
estudiantes asimilen escasamente algunos algoritmos, sin llegar a la comprension de
sus significados y mucho menos a su construccion.

Esta realidad es preocupante a nivel general en todas las carreras universitarias,
puesto que si Unicamente se siguen procedimientos de manera mecanica sin
razonamiento, reflexion ni procesamiento profundo, los/as estudiantes universitarios

no estan desarrollando niveles altos de capacidad de RP, lo que los/as convierte en
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deficientes resolutores de problemas y explica los bajos indices alcanzados en los
diferentes niveles educativos de muchos paises, en asignaturas como matematica,
fisica y quimica, entre otras. Pero esta situacion es mas alarmante aun, en estudiantes
cuyas carreras son tecnoldgicas (como Licenciatura en Informatica e Ingenierias) y
requieren de un alto nivel en lo que a capacidad de RP se refiere, ya que estas
deficiencias afectaran no sélo su desempefio académico, sino ademas su futuro
desempefio laboral y por ende la calidad de los avances tecnoldgicos que pueda
alcanzar el pais en el cual decidan ejercer su profesion.

En el caso de la muestra estudiada, solo 18 estudiantes de 311, son de rendimiento
alto, los/as demas tienen desempefio medio y bajo. Considerando que la mayoria
manifesto la tendencia al uso de algoritmos, aunado a las calificaciones obtenidas y a
la naturaleza eminentemente préctica de la carrera, se infiere que los algoritmos al
igual que en las investigaciones presentadas, son utilizados de manera mecanica,
rutinaria y superficial, por la mayor parte de los/as estudiantes de informatica que

participaron en esta investigacion.

Estrategias cognoscitivas de elaboracién

La mayoria de los/as estudiantes de la muestra tiene una autopercepcion de
dominio de elaboracién que esta entre los niveles alto y medio. Esa percepcion es
apoyada por el analisis cualitativo de las entrevistas realizadas, en el cual se

encuentra una tendencia al uso de estas estrategias, en los/as entrevistados/as.
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En contraste, en las preguntas abiertas del cuestionario se revelan pocas respuestas
relacionadas con elaboracion, de 122, s6lo 19 estan asociadas con el establecimiento
de relaciones entre lo que ya se sabe y lo que se intenta aprender. Este contraste
pudiera deberse a la gran amplitud que ofrecen las preguntas abiertas, donde las
posibilidades son multiples y las respuestas espontaneas revelan, en este caso, que al
no haber limitacion en la posibilidad de respuestas, las estrategias de elaboracion no
constituyen la primera opcion que plantean los/as estudiantes cuando hacen referencia
a la adquisicion de aprendizaje; o por lo menos no son las de su preferencia. Eso no
ocurre al precisar la situacion académica y manera de usarse, propia de los items del
instrumento, y la profundizacion y ejemplificacion que se logra con las entrevistas.

Las estrategias de elaboracion son las mas importantes en lo que se refiere a
adquisicion de informacidn, ya que ellas permiten establecer relaciones externas entre
los conocimientos nuevos y los que ya se han adquirido en situaciones previas. Es
decir que favorecen la incorporacion de nueva informacion a la estructura
cognoscitiva del individuo, de tal manera que un uso frecuente de estas estrategias
permitiria un establecimiento de relaciones tal, que lo que se va aprendiendo sea
facilmente relacionado, comprendido y aprehendido, garantizando asi un alto
rendimiento académico. Sin embargo, el rendimiento general de los/as estudiantes de
la muestra es 4,9 puntos, que no llega ni siquiera a la nota minima aprobatoria (5). Es
probable que aun cuando los estudiantes de la muestra aseguran usar la elaboracion,
estas estrategias estan siendo usadas de manera inadecuada, ya que de otra forma

todos tendrian mejores calificaciones.
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Rinaudo, Chiecher y Donolo (2003) encontraron mayor preferencia de los
estudiantes en cuanto al uso de estrategias de elaboracion y organizacion; y menor
tendencia al repaso (estrategias de repeticion), lo cual coincide con lo encontrado en
esta investigacion en cuanto a elaboracion y repeticion, pero no en lo que respecta a
las de organizacion. Al respecto, Fermin (2002) encontr6 en 908 estudiantes de
Ciencias Humanas, Juridicas y Sociales, de la Universidad de La Rioja, menor
preferencia por estrategias de elaboracion y organizacion; lo que coincide con lo
encontrado en lo que respecta a organizacion manifestada por estudiantes de
Informéatica de este trabajo; pero contradice los hallazgos en cuanto al uso de
elaboracion. Las diferencias en los hallazgos encontrados entre esta investigacion y
las desarrolladas en Argentina y Espafia, probablemente se deban a: 1) las diferencias
entre las carreras estudiadas, cuyos programas tienen mayor cantidad de asignaturas
teodricas, por lo que se requiere diferente uso de estrategias de adquisicion de
informacién; 2) a los instrumentos de medicion utilizados y 3) a diferencias

culturales.

Estrategias cognoscitivas para RP con pensamiento divergente

La mayor parte de los y las estudiantes de la muestra ubicaron el uso de
pensamiento divergente, entre los niveles alto y medio. Esto contrasta con las
respuestas dadas por los/as estudiantes a las preguntas abiertas de la Escala aplicada y

con las conversaciones sostenidas con los/as entrevistados, en las cuales las
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manifestaciones relacionadas con formas diferentes y creativas al resolver un
problema, son poco mencionadas.

Es posible que los/as estudiantes contesten los items relacionados con
pensamiento divergente de manera “poco sincera”, en funcidon de lo que ellos crean
que es lo esperado, pero que en realidad no practican. En relacidn con esa posibilidad,
Balduzzi (2010) indica que los personas tienden a percibirse y presentarse a si
mismas de manera favorable, lo que en psicologia social cognoscitiva es conocido
como sesgo de autopercepcion; este sesgo pudiera haber influido en las respuestas
dadas por los/as estudiantes a los items del instrumento aplicado.

En un estudio realizado en el 2006, Martinez, Araujo, Palomares y Ortega,
presentaron 21 situaciones problemas a 250 estudiantes de Ingenieria y Fisica
(distribuidos en ocho grupos) de la Universidad Auténoma de San Luis Potosi
(México), encontrando una notoria tendencia en los/as estudiantes, a no tener en
cuenta todas las variables que influyen en un problema, lo cual fue relacionado por
los autores con estilos tradicionalistas de ensefianza de solucidn de problemas, que
no tienen en cuenta el pensamiento divergente y la imaginacion necesaria para una
exitosa RP.

Es también probable que los estudiantes de informatica de la muestra de esta
investigacion hayan inflado sus manifestaciones en relacion con el uso de
pensamiento divergente al resolver problemas y, que su funcionamiento real, en
cuanto a maneras creativas para encontrar soluciones a problemas en asignaturas

practicas sea parecido al de los estudiantes mexicanos del estudio realizado por
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Martinez y colaboradores. El uso de pensamiento divergente desarrolla flexibilidad y
capacidad de resolver problemas de manera mas profunda y efectiva, que de estar
presentes en los alumnos de esta investigacion, garantizaria una ejecucion mas
exitosa en todas las situaciones de RP a las cuales deben enfrentarse, en las diversas y
mayoritarias asignaturas del programa de Licenciatura en Informética de la UDONE,

lo cual no se ve reflejado en su desempefio académico.

Estrategias cognoscitivas para RP con heuristicas

Los/as estudiantes se ubicaron entre los niveles alto y medio en lo que respecta al
uso de reglas generales aprendidas para resolver un problema. Estos resultados no son
compatibles con las respuestas dadas a las preguntas abiertas de la escala y con los
datos obtenidos a partir de las entrevistas realizadas, ya que en ambos casos las
heuristicas  constituyen  estrategias poco mencionadas. Estos resultados
contradictorios pudieran deberse a que las heuristicas fueron las Unicas estrategias
representadas por un solo item, lo cual limita la evaluaciéon de la frecuencia real de
uso de esas estrategias.

El uso poco frecuente de heuristicas manifestado por los/as estudiantes (en las
entrevistas y respuestas a preguntas abiertas) puede explicar en parte el desempefio
académico obtenido por ellos/as, cuyo promedio para el grupo en general, esta por
debajo de la nota minima aprobatoria. Las heuristicas estan relacionadas con la
aplicacion de reglas generales aprendidas para resolver problemas especificos, de tal

manera, que si el uso de las mismas no es frecuente, no se promueve la transferencia
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en la RP, ni tampoco se propicia la amplitud en la capacidad de resolver problemas,
lo cual es grave si se considera la naturaleza tecnoldgica de Licenciatura en
Informatica.

Villarreal (2005) realiz6 un estudio durante la implementacion de un proyecto de
ensefianza de matematica, en el que observd a 44 estudiantes de segundo afio de
secundaria de un colegio en Chile. En ese estudio Encontré que las estrategias mas
utilizadas consistian en leer los problemas, buscar datos y hacer anotaciones. En
ningun caso observo el uso de estrategias heuristicas. A su vez, Barros (2007), realizo
un estudio cualitativo con 10 estudiantes de Ciencias Bésicas de la Universidad
Tecnologica de Pereira, en Colombia, entrevistdndolos y observandolos durante
sesiones de estudio, previas a la presentacion de un examen parcial de matematica I,
ademas de llenar una hoja de autoinforme. Este autor encontro ausencia de estrategias
heuristicas y predominio de los algoritmos como manera de abordar los problemas
con los cuales practicaban para el examen. Estos resultados son congruentes con lo
encontrado en esta investigacion en las entrevistas realizadas y en las respuestas a las
preguntas abiertas del instrumento aplicado a los estudiantes de Informatica. Las
deficiencias mostradas por estudiantes de educacion secundaria y universitaria, en
diferentes paises, en cuanto a habilidades numéricas y pensamiento logico-
matematico, se deben en parte al uso de inadecuadas estrategias de RP.

La resolucion de problemas constituye un proceso complejo en el cual se ven
involucradas, y son requeridas, maltiples habilidades y estrategias, que deben ser

implementadas de manera coordinada y estratégica, ya que cada problema presenta
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caracteristicas Unicas que el estudiante debe identificar para garantizar una ejecucion
exitosa, que asegure no solo una respuesta correcta, sino ademas el entrenamiento de
habilidades y un nivel de comprensién mayor, que seguira creciendo con la practica y
el uso racional pero a la vez creativo y estratégico, de todas las posibilidades que
pueden encontrarse en un problema a resolver.

En este sentido los profesores debemos contribuir promoviendo y modelando un
uso mas adecuado de estrategias de RP, aprovechando los errores como medio para
que los/as alumnos puedan identificar deficiencias y regular el proceso de resolucion.
Ademas es importante que los docentes valoren mas el proceso durante la ejecucion,
que los simples resultados, ya que son frecuentes las quejas de estudiantes relativas a
la sobrestimacion que hacen sus profesores de las respuestas “correctas”, por encima
de todos los esfuerzos que han realizado durante la ejecucion. Esto aumenta la
ansiedad de los alumnos e impide el desarrollo de pensamiento divergente y el
razonamiento durante el procesamiento y promueve el uso y mecanizacién de
respuestas no razonadas ni procesadas con profundidad, lo cual a su vez obstaculiza
la transferencia a problemas en situaciones posteriores y lo que es peor, se pierde el
significado y aplicabilidad que tendran dichos problemas en su futura ejecucién como

profesionales en el campo laboral.

Estrategias cognoscitivas de seleccion

Los puntajes obtenidos en los items relacionados con seleccion, indican que la

mayor parte de los/as estudiantes considera tener un dominio de estas estrategias
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entre medio y bajo. Esto se corrobora al revisar las respuestas dadas a las preguntas
abiertas del cuestionario, en donde de las 122 referidas al uso de ciertas estrategias
cognoscitivas, sélo 25 estan relacionadas con la seleccion de informacion. Sin
embargo, al revisar la transcripcion de las entrevistas realizadas, se encuentra que en
sus planteamientos, hay evidencia de uso de estrategias de seleccion, en la mayor
parte de las personas entrevistadas, independientemente de su nivel de rendimiento
académico. Esto podria deberse a la posibilidad de solicitar y ahondar ejemplos, que
permite la técnica de entrevista, en contraposicion a los cuestionarios de preguntas
cerradas, los cuales se circunscriben a situaciones muy especificas y particulares. Por
otra parte, las respuestas a las preguntas abiertas, a pesar de ser libres, pueden verse
afectadas por la automatizacidén que ocurre con ciertas estrategias, que al ser usadas
con demasiada frecuencia se convierten en habilidades automaticas que ya no son
ejecutadas, ni decididas de manera deliberada, lo que implica que pierden su caracter
estratégico.

Estas respuestas, aun cuando en muchos casos se usan de manera inconsciente y
automatica, podrian aflorar con preguntas pertinentes, lo cual sélo es posible indagar
a través de entrevistas. Esto podria explicar por qué en las entrevistas el uso de la
selecciobn como estrategia es frecuente y en tanto que en las respuestas al
cuestionario, su nivel de uso aparece entre medio y bajo. Ademas, es importante
resaltar que las estrategias de seleccion (junto con las de organizacion) son necesarias
para lograr la elaboracion, de hecho existen autores que manifiestan que los procesos

gue acompafan el uso de estas estrategias de adquisicion, no ocurre de manera
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separada, sino simultanea y en completa interaccion (Beltran y Pérez, 2004; Mufioz,
Beltran y Lopez, 2009), pero han sido conceptualizadas de manera diferenciada con
fines didacticos e investigativos. De tal forma que las contradicciones existentes entre
lo encontrado en los puntajes de la EADCogEmMm, las respuestas abiertas de esta escala
y las entrevistas realizadas pueden tener diferentes explicaciones: 1) las estrategias de
seleccién, por ser de menor nivel de complejidad (cuando se trata de adquirir
informacidn) son tan utilizadas, que ya forman parte de las habilidades inconscientes
y automaticas que los estudiantes despliegan a la hora de intentar aprender contenidos
relacionados con asignaturas tedricas; 2) se usan estrategias de seleccion pero con
menor frecuencia de la revelada en las entrevistas y 3) se usan con bastante
frecuencia pero de manera inadecuada , lo que impide una satisfactoria organizacion
y elaboracion que resulta en asignaciones pobremente desarrolladas y en contenidos
superficialmente aprendidos, y a su vez explica el rendimiento académico de la mayor
parte de los/as estudiantes de Lic. en Informaética.

En una investigacion realizada por Fermin (2002), con 908 estudiantes del Centro
de Ciencias Humanas, Juridicas y Sociales; y del Centro de Ensefianzas Cientificas y
Técnicas, de la Universidad de La Rioja, Espafia, se encontrd6 un mayor uso de
estrategias de seleccidén por encima de las otras estrategias cognoscitivas, lo cual
contrasta con lo encontrado en las respuestas dadas a los items, pero coincide con lo
planteado por los/as estudiantes entrevistados para esta investigacion.

En definitiva las estrategias de seleccion deben garantizar la separacion de la

informacién relevante de la que no lo es, para que ésta pueda ser organizada y
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elaborada, de manera que se garantice la adquisicion exitosa de conocimientos. Sin
embargo, en la mayoria de los estudiantes de esta muestra el uso de seleccion no es

destacado.

Estrategias cognoscitivas de organizacion

En el caso de la autopercepcion de uso de estrategias de organizacion, los/as
estudiantes de la muestra, se ubicaron entre los dominios De nivel bajo y medio de
dominio. Estos resultados son confirmados por las respuestas dadas por los/as
estudiantes a las preguntas abiertas del cuestionario, ya que de las 122 respuestas
dadas, relacionadas con diversas estrategias cognoscitivas, 29 estan relacionadas con
el uso de organizacién de la informacion. De igual manera en las conversaciones
desarrolladas con ellas/os, la manifestacion de estrategias de organizacion fue la
menos usada, en lo que respecta a adquisicion de informacidn, por lo que se puede
afirmar que hay concordancia entre los diversos datos obtenidos.

Gargallo, Suérez y Ferreras (2007) encontraron resultados similares, en un estudio
realizado con 545 estudiantes de dos Universidades (una publica y otra privada), en
Valencia (Espafia), de los cuales 275 manifestaron deficiente uso de estrategias de
seleccién y organizacion, entre otras; lo cual indica que mas de la mitad de estos/as
estudiantes consideraban tener poco dominio de estrategias cognoscitivas para
procesar informacion. De manera similar Fermin (2002) encontr6 un menor uso de

estrategias de organizacion en comparacion con otras estrategias cognoscitivas.
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Estas investigaciones, junto con la presente, sugieren que parte de las dificultades
que reflejan los estudiantes universitarios tienen que ver con inadecuadas o
inexistentes estrategias para relacionar los elementos o aspectos, que estan inmersos
en los temas que se deben aprender. Eso afecta no solo la elaboracion y atribucion de
significado a lo que se aprende, a fin de lograr una exitosa adquisicion de
conocimientos en asignaturas teoricas; sino que ademas influyen en el proceso de RP,
puesto que si los estudiantes no entrenan sus habilidades cognoscitivas encargadas de
establecer relaciones internas, entre elementos y temas de un area, estas deficiencias
se reflejan a la hora de establecer relaciones entre las variables involucradas en un
problema que se debe resolver en las asignaturas practicas que se cursan, y por ende

no se logra una comprension, ni procesamiento profundo sobre el problema como tal.

La autopercepcion en el &mbito emocional

Los puntajes obtenidos por los/as estudiantes de la muestra a partir de las
respuestas dadas a los items de la EADCogEm, fueron contrastados con las respuestas
dadas por ellos/as a las preguntas abiertas de este cuestionario y con la interpretacién
realizada a las entrevistas desarrolladas, a fin de descubrir las tendencias,
coincidencias y contradicciones entre las diversas manifestaciones de los/as
estudiantes que formaron parte de esta investigacion.

Los puntajes obtenidos sobre dominio emocional, a nivel general, concuerdan con
las respuestas a las preguntas abiertas del cuestionario, en las que un numero

considerable de respuestas (287), manifiesta el uso de las diferentes estrategias
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emocionales. Ademas es importante resaltar que los/as estudiantes de la muestra, no
so6lo mencionaron estrategias emocionales en la segunda pregunta abierta; sino que
ademas un ndmero considerable de respuestas (77) con contenidos emocionales
fueron dadas a la primera pregunta (cognoscitiva), la cual hacia mencion al uso de
estrategias para adquirir informacion en materias teoricas y resolver problemas de
asignaturas practicas. Esto demuestra que los estudiantes utilizan estrategias
emocionales no sélo para afrontar situaciones agradables o desagradables, sino que
ademas las ponen en ejecucion cuando intentan aprender o RP, como una manera de
lograr una mejor predisposicion y actitud favorable frente a diferentes situaciones
academicas.

De igual manera en los relatos de los/as estudiantes entrevistados/as, se encontro
evidencia de las creencias y percepciones que tienen acerca del dominio emocional,
que permitieron contextualizar y ejemplificar el uso de las estrategias que se ponen en
ejecucion al enfrentar emociones tanto positivas como negativas, usadas por ellos y
ellas en las diferentes situaciones académicas. El uso de estrategias emocionales se
presentd de manera diferenciada entre un caso y otro, destacandose en algunos de
ellos/as mayor preferencia por unas mas que por otras. En algunos/as estudiantes
hubo ausencia de ciertas estrategias, que ni siquiera eran mencionadas o cuya
implementacidn era negada directamente.

En conclusién, no hay contradiccion entre los datos cuantitativos producto de los

puntajes de las respuestas a las preguntas abiertas y los obtenidos del analisis e
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interpretacion desarrollados a partir de las entrevistas realizadas, en lo que respecta a
dominio emocional general.

Los/as estudiantes demostraron mayor tendencia al uso de estrategias de lucha-
esfuerzo y a las de evitar el escape-huida; en segunda instancia demuestran interés
por el uso de revaloracion positiva, las estrategias de autocontrol y las de varios
planes alternativos; las de busqueda de apoyo social se encuentran ubicadas también
entre los niveles alto y muy alto, pero con menor porcentaje de estudiantes. Estos
resultados son diferentes a los encontrados por Contreras, Espinosa y Esguerra
(2009), en una investigacion realizada con 99 estudiantes de Psicologia de una
Universidad privada de Bogotd, a quienes se les aplico un inventario de personalidad
y un cuestionario de afrontamiento al estrés a través de los cuales se encontr6 mayor
frecuencia de estrategias de escape Yy evitacion, y de revaloracion positiva y busqueda
de apoyo social. Las estrategias de buscar el lado positivo de la situacion y apoyarse
en otras personas coinciden con lo encontrado en este estudio, en el cual no hubo uso
frecuente del escape. Estas diferencias podrian explicarse por la preponderancia
femenina en el estudio de Contreras y colaboradores, frente a la mayoria masculina
en este estudio; ademas deben ser consideradas las diferencias que existen entre
ambas carreras universitarias, en la cultura de cada pais y en los instrumentos de
medicion aplicados. A continuacién se discuten por separado los resultados de cada
estrategia en el orden de preferencia demostrado por los estudiantes en sus respuestas

a la EADCogEm.
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Estrategias emocionales de lucha-esfuerzo

Los puntajes obtenidos en los items relacionados con lucha-esfuerzo, indican que
la mayor parte de mi muestra considera tener un dominio de estas estrategias entre
muy alto y alto. Esto se contradice con las respuestas dadas a las preguntas abiertas
del cuestionario, en donde solo 22 respuestas estan relacionadas con la lucha-
esfuerzo, de las 287 referidas a diferentes estrategias emocionales. Sin embargo, al
revisar la transcripcion de las entrevistas realizadas, el uso de estrategias de lucha-
esfuerzo se encuentra en los planteamientos de la mayor parte de los/as
entrevistados/as, independientemente de su nivel de rendimiento académico, pero es
relevante mencionar que el esfuerzo mencionado por los Ram y los Rab, se presenta
de manera diferente que en los Raa, lo que serd comentado mas adelante, en el

subcapitulo de comparacion.

Las estrategias de lucha-esfuerzo estan directamente relacionadas con la
motivacidn, puesto que constituyen los elementos conductuales del proceso
motivacional, que permiten observar en un/a estudiante si se encuentra dedicado o no
a sus actividades académicas, lo cual influye directamente en el desempefio alcanzado
en sus estudios. A juzgar por los promedios de notas de la mayoria de los estudiantes
de la muestra, y sabiendo que el esfuerzo es uno de los factores mas relevantes para
alcanzar las metas académicas con excelencia, se puede afirmar que los puntajes
obtenidos en los items relacionados con la capacidad de esforzarse, se encuentran

alejados del verdadero nivel de esfuerzo que estos/as estudiantes invierten en sus
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estudios, por lo que su autopercepcion es incongruente con la realidad (Flores,
Lauretti y Gonzalez, 2007). O que en tal caso y peor aun, miden su esfuerzo en
funcidn de las bajas expectativas que ellos/as mismos/as se han establecido. Es decir,
que realmente se esfuerzan solo para llegar hasta donde quieren llegar. Resultados
parecidos obtuvieron Saavedra y Reynaldos (2006), encontrando como caracteristica
predominante de personalidad la persistencia, lo cual tiene relacion con lucha-
esfuerzo, considerando que sin persistencia 0 perseverancia no puede darse niveles
satisfactorios de lucha-esfuerzo. La muestra de Saavedra y Reynaldos, estuvo
compuesta por 287 estudiantes de la Universidad Catolica de Maule, Chile, a quienes
se les aplicd un test de personalidad.

Lozzia, Abal, Aguerri, Galibert y Atoréis (2007) conceptualizaron en un analisis
tedrico lo que ellos/as llamaron voluntad de trabajo, la cual se refiere a la tendencia
de ciertos individuos a abocarse a sus obligaciones, desarrollandolas con
responsabilidad y motivacion debidas a los deseos que tienen de realizar un buen
trabajo sin evitar el esfuerzo que requieren, aun en los casos en que dichas
obligaciones pudieran no ser agradables para ellos/as. En estos casos no existen
tendencias contrarias que logren desviarlos de sus objetivos hasta que éstos sean
cumplidos con precisién y sin demora. Si los estudiantes de Informatica de esta
muestra; presentaran estas estrategias en la medida en que lo refieren, obtendrian
mejores resultados en todas las asignaturas que cursan.

Las estrategias de lucha-esfuerzo son las mas importantes en el ambito emocional

y motivacional, porque constituyen el motor que permite que las otras estrategias se
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sintonicen en pro de una mejor ejecucion. Con la lucha-esfuerzo acompafiada de un
nivel satisfactorio de autocontrol, la planeacion de varios alternativas se pueden
poner en ejecucion, para lograr el cumplimiento de las metas, manteniendo la
revaloracion positiva como apoyo al proceso, para lograr el entusiasmo y optimismo
necesarios, durante la realizacion, de manera que se evite el escape y huida de las
actividades requeridas por el programa de las asignaturas que cursan; de esta forma se

integran las estrategias para lograr una exitosa ejecucion.

Estrategias emocionales de escape-huida

En el caso de la autopercepcion de uso de estrategias de escape-huida, los
estudiantes de la muestra, se ubicaron entre el nivel muy alto y alto. Debido a la
inversion que se realizd en la puntuacién de las estrategias de escape-huida, los altos
puntajes indican que los/as estudiantes afrontan las situaciones académicas con
responsabilidad, evitando escapar o huir de situaciones dificiles; por ello en este caso
cuando un/a estudiante es calificado/a con 5 o 4 significa que NUNCA o CASI
NUNCA escapa ni huye de sus responsabilidades y aquellos que son calificados con
2 0 1, son los que tienden a escapar de situaciones desagradables o consideradas
complejas para ellos/as. Por lo cual los resultados de la escala indican que la mayoria
de los/as estudiantes creen no escapar ni huir NUNCA y CASI NUNCA.

Estos resultados son confirmados por las respuestas dadas por los/as estudiantes a
las preguntas abiertas del cuestionario, ya que de las 287 respuestas relacionadas con

diversas estrategias emocionales, sélo 17 estan relacionadas con el uso de escape-
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huida. De igual manera en las conversaciones desarrolladas con los estudiantes
entrevistados sobre la manifestacion de estrategias de escape-huida, sélo la mitad de
los entrevistados confiesan abandonar o escapar de ciertas situaciones de manera
directa, pero existen comportamientos asociados al abandono que seran discutidos en
el subcapitulo de comparacion segun el rendimiento.

Aun cuando los tres métodos de recoleccion de informacion, coinciden en la poca
presencia de escape-huida por parte de los estudiantes de la muestra, las
calificaciones obtenidas por la mayoria de ellos/as, indican que debe existir mas
abandono del que se atreven a confesar, 0 quizas su autopercepcion no es congruente
con su realidad académica (Flores, Laureti y Gonzéalez, 2007), tal como ocurre con las
estrategias de lucha-esfuerzo. En tal caso existen muchas formas de escapar, huir y
abandonar, por lo tanto aquellos/as estudiantes que revelan llegar tarde, dejar para
ultima hora los trabajos, o tener flojera y fastidio, e incluso falta de iniciativa para
comenzar a estudiar o trabajar en algun proyecto, estan indicando de manera indirecta
el abandono en cuanto a la falta de dedicacion para con sus deberes académicos,
aunque estos comportamientos si estuvieron presentes en las entrevistas realizadas.
El escape-huida esta relacionado de manera inversamente proporcional al éxito y la
satisfaccion (Fernandez, Fernandez, Alvarez y Martinez, 2007). La desinformacion
que tienen los jovenes acerca de las carreras en las cuales ingresan, unida a las
carencias que traen de la secundaria y a situaciones familiares complicadas, resultan
en inmadurez para afrontar los estudios superiores y ocasionan una total desconexion

emocional, es decir los/as estudiantes se inscriben y cursan estudios en carreras para
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las cuales no presentan ni aptitudes ni intereses; lo que a la larga termina ocasionando
el abandono y la desercion de los estudios (Messing, 2009). Esto resulta interesante
considerando el hecho de que los/as cuatro estudiantes de bajo rendimiento
entrevistados/as deseaban cambiarse de carrera por no sentirse motivados hacia la
Informatica.

Por otra parte, el ausentismo en clase es una de las formas mas preocupantes de
escape-huida. En un estudio realizado por Rodriguez, Hernandez, Alonso y Diez-ltza
(2003) con 1422 estudiantes de diferentes carreras cientifico-técnicas de la
Universidad de Oviedo, se evidencié mayor porcentajes de estudiantes que referian
no ir nunca a clases, en estudiantes de Fisica, Informatica (de Gijon) y de Ingenieria
Informatica; lo que indica que la tendencia a postergar, abandonar, o dejar de hacer y
de ir, que revelaron los/as estudiantes Ram y Rab, entrevistados coincide en

estudiantes de las mismas carreras en otros paises.

Estrategias emocionales de revaloracion positiva

La mayor parte de los y las estudiantes de la muestra ubicaron el uso de
revaloracion positiva entre los niveles alto y muy alto. Esto se confirma con las
respuestas dadas por los/as estudiantes a las preguntas abiertas de la Escala aplicada y
con las conversaciones sostenidas con los/as entrevistados/as, en donde las
manifestaciones relacionadas con ver las situaciones de una manera mas positiva,

demuestran una tendencia importante.
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Estas estrategias no pueden quedarse en afirmaciones, pensamientos y buenos
deseos, deben estar acompafiadas de acciones que lleven a feliz término las metas
propuestas. De tal manera que si la mayor parte de los estudiantes de esta
investigacion afirma usar la revaloracion positiva, pero no todos obtienen resultados
académicos excelentes, se puede inferir que estas estrategias por si solas no son
influyentes en el rendimiento, es decir las “palabras” y los “pensamientos” deben
convertirse en “acciones”. Cabanach, Valle, Rodriguez, Pifieiro y Gonzalez (2010),
encontraron mayor uso de estrategias de revaloracion positiva y planificacion, en un
estudio realizado con 258 estudiantes de Ciencias de la Salud, de la Universidad de
La Corufia (Espafia). Contreras et al. (2009) reportaron, de igual manera, una
tendencia, en los estudiantes de su estudio, a utilizar la revaloracion positiva cuando
enfrentan situaciones dificiles. Resultados similares encontré Oliveti (2010) en una
investigacion realizada con 120 estudiantes de diferentes carreras de la Universidad
Abierta Interamericana (Argentina).

Los hallazgos encontrados en las investigaciones anteriormente referidas
concuerdan con lo manifestado por los/as estudiantes de Informaética de este trabajo,
lo que parece indicar que la revaloracion positiva es una estrategia de gran tendencia
en estudiantes universitarios, pero a su vez refleja que muchos/as de ellos/as utilizan
estas estrategias como una manera de aliviar sus tensiones, sentir mas optimismo y
esperanza, pero las mismas son utilizadas de manera pasiva, es decir no son

acompariadas de acciones y de lucha-esfuerzo, lo que es necesario para lograr el éxito
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académico que la mayor parte de los/as estudiantes en educacién superior, a nivel

mundial no demuestra alcanzar.

Estrategias emocionales de autocontrol

Los/as estudiantes, se ubicaron entre los niveles alto y muy alto, en lo que respecta
al uso de estrategias de autocontrol. Estos resultados son compatibles con las
respuestas dadas a las preguntas abiertas de la escala, en donde 88 respuestas
estuvieron relacionadas con diferentes formas de mantener el control. Y en los datos
obtenidos a partir de las entrevistas realizadas, en donde éstas fueron las mas
mencionadas de manera espontanea en sus conversaciones. Sin embargo, en una
investigacion realizada con 608 estudiantes universitarios, de 14 especialidades
diferentes de la Universidad de Alicante, Espafia, desarrollada por Castején, Cantero
y Pérez (2008), se determin6 que los estudiantes de Ciencias y Tecnologia
presentaron puntajes significativamente menores, en lo que respecta a control
emocional, al ser comparados con los alumnos de Ciencias Juridicas. Por su parte en
el estudio de Tejedor y Garcia-Valcarcel (2007), anteriormente referido, la primera
causa de bajo rendimiento, para los estudiantes de la muestra fue falta de autocontrol
y responsabilidad de los estudiantes. En un estudio realizado con 259 estudiantes de
Psicologia, se encontrdé puntuaciones altas en Autocontrol insuficiente (Agudelo,
Casadiegos y Sanchez, 2008).

Los resultados encontrados en los estudios relacionados con autocontrol,

contradicen los hallazgos encontrados en este trabajo. Para explicar esa diferencia hay
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varias alternativas: la primera es que los estudiantes de Informatica de la muestra de
esta investigacion controlan mejor las emociones desagradables (ansiedad, vergienza,
rabia) que esos otros/as estudiantes universitarios/as. Otra explicacion es que el nivel
de autocontrol percibido por los estudiantes de Informatica de la UDONE esta
distorsionado por lo que se conoce como sesgos de autopercepcion. Una tercera razon
es que el nivel de autocontrol percibido es realmente alto, en comparacion con los/as
estudiantes de otros estudios referidos, pero sélo se utiliza este autocontrol para
disminuir la ansiedad, rabia y vergiienza, y no para activar acciones tendientes a
mejorar su rendimiento académico. Es decir que se quedan en el plano cognoscitivo
y dejan de lado su funcion instrumental. Y por ultimo, esta el hecho de que las otras
investigaciones se han enfocado mas en estudiar el control de la ansiedad, en tanto
que en ésta se han incluido otras emociones negativas, lo cual incide en la obtencion

de diferentes resultados.

Estrategias emocionales de varios planes alternativos

Los/as estudiantes de la muestra dicen tener un dominio considerado entre alto y
muy alto de las estrategias de varios planes alternativos. Sin embargo, en las
respuestas dadas a las preguntas abiertas del cuestionario, estas estrategias fueron
apenas mencionadas y en el andlisis de las entrevistas realizadas tampoco se demostro
una tendencia importante. Estos resultados contradictorios revelan distorsion en la

autopercepcion de estos/as estudiantes, en cuanto al uso de varios planes alternativos,
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que puede estar asociada a los sesgos de autopercepcion que surgen por la necesidad
de presentarse de una mejor manera, como mecanismo de autoproteccion.

Contreras, et al., (2009) encontraron una tendencia considerable al afrontamiento
con estrategias de planeacion, en 99 estudiantes de primer afio de psicologia, lo que
concuerda con lo reflejado por los/as estudiantes de Informatica de este trabajo, en lo
que respecta a los puntajes obtenidos en la Escala, pero no con la ausencia de estas
estrategias evidenciadas en las respuestas a preguntas abiertas del instrumento y en
los relatos de los/as estudiantes entrevistados/as. Las estrategias de varios planes
alternativos deben ser utilizadas de manera armonica con las estrategias de lucha-
esfuerzo, porque de otra manera, tener varios planes que no se ponen en ejecucion no

contribuye al desempefio exitoso de los/as estudiantes.

Estrategias emocionales de busqueda de apoyo social

La mayor parte de los/as estudiantes de la muestra tiene una autopercepcién de
dominio de bdsqueda de apoyo social situado entre los niveles alto y muy alto, lo cual
es apoyado por los resultados del analisis de las entrevistas realizadas, en los cuales
se encuentra una tendencia al uso de estas estrategias por parte de la mayoria de los/as
entrevistados/as. Sin embargo, resulta importante aclarar que esta bldsqueda de
apoyo, se manifestd de manera diferenciada en cada caso. Algunos de ellos/as buscan
apoyo para consolar sus estados emocionales, desahogarse y sentirse mejor; mientras
gue otros buscan en esas personas ayuda académica: que les expliquen algo que no

entienden, compartir apuntes, trabajar en equipo, entre otros.

331



En contraste, las respuestas dadas a las preguntas abiertas del cuestionario, revelan
pocas respuestas relacionadas con el buscar ayuda de otros, pues de 287, solo 18
estan asociadas con la busqueda de apoyo social. Este falta de concordancia pudiera
deberse a la amplitud que ofrecen las preguntas abiertas, donde las posibilidades son
multiples y entre tantas respuestas posibles, el buscar a otros no constituye la primera
opcidn que surge, o por lo menos no es la preferida. En un estudio desarrollado por
Feldman et al. (2008), con 321 estudiantes de carreras técnicas en Caracas, el 61,80%
revela usar la busqueda de apoyo social general. Por su parte, Cornejo y Lucero
(2005), encontraron como estrategias emocionales mas usadas la resolucion de
problemas y busqueda de apoyo social, en una muestra de 82 estudiantes del primer
afio de psicologia de la Universidad Nacional de San Luis (Argentina), a quienes se
les aplicd un cuestionario de estrategias de afrontamiento. Contreras et al. (2009)
también reportan un uso frecuente de busqueda de apoyo de otros, en los estudiantes
de su estudio.

Las investigaciones anteriormente referidas, reflejan resultados similares a los
encontrados en este trabajo, con los/as estudiantes de Informatica de la UDONE, en
lo que respecta a los puntajes de la escala y sus relatos durante las entrevistas
desarrolladas; lo que parece indicar que estas estrategias son frecuentemente
utilizadas por estudiantes universitarios, independientemente de la carrera, institucién
educativa e incluso pais, aunque son necesarias mas investigaciones comparadas entre
estudiantes de diferentes Universidades y de diversos paises para poder afirmar esto

con precision.
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La bdsqueda de apoyo social, constituye una manera de desahogar emociones y
situaciones dificiles en otros/as (apoyo emocional), o de buscar mejor comprension y
aprendizaje de temas que presentan niveles de complejidad altos, dificiles de superar
de manera individual (apoyo instrumental). Ambos tipos de busqueda de apoyo
pueden contribuir de manera satisfactoria al cumplimiento de metas académicas si
son utilizados con cautela y de manera estratégica. Los/as estudiantes no deben
acostumbrarse a depender de otros/as siempre que se sientan mal, o cada vez que se
genera la mas minima duda en una asignacion, ya que esto causaria niveles de
dependencia que no contribuyen con el crecimiento personal ni con la bldsqueda de
autonomia que toda institucion de Educacion Superior debe tener como norte para el
pleno desarrollo de los/as estudiantes que esta formando y preparando para los retos y

exigencias de la vida laboral post universitaria.
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CAPITULO 15

Discusion sobre la relacion entre autopercepcion cognoscitiva y

emocional y el rendimiento académico
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Cognicién y rendimiento académico: Una relacion no siempre de acuerdo

En general la mayor parte de los/as estudiantes de rendimiento académico medio
(Ram) y bajo (Rab) se ubican entre los niveles alto y medio de dominio cognoscitivo
general y de estrategias cognoscitivas, lo que indica una autopercepcion distorsionada
del funcionamiento cognoscitivo real, que pudiera deberse a una menor conciencia
acerca de los propios recursos cognoscitivos en los/as estudiantes de menor
rendimiento (Cortés, Garcia y Garcia,2006), lo cual se infiere de los siguientes
hallazgos: 1) mayor incongruencia entre los puntajes de los items, las respuestas
dadas a las preguntas abiertas y lo revelado en las entrevistas; 2) menor concordancia
entre puntajes obtenidos en la escala y sus promedios generales de notas; 3) menor
uso de actividades favorecedoras de aprendizajes significativos (leer, investigar,
escuchar clases con atencion) que promueven el desarrollo cognoscitivo; 4) aparicion
de estrategias de repeticion, tanto en las respuestas a preguntas abiertas, como en las
entrevistas desarrolladas (que no se evidencian en los/as de mejor rendimiento).

Gargallo, Pérez, Serra, Sadnchez y Ros (2007) realizaron un estudio con 1127
estudiantes de tres Universidades de Valencia, Espafa, a quienes les fue aplicado un
cuestionario para la evaluacién de actitudes hacia el aprendizaje en estudiantes
universitarios (CEVAPU); el analisis cluster utilizado, generé cuatro grupos de
estudiantes con diferentes niveles de valoracion de estilos de aprendizaje, dichos
grupos fueron contrastados en cuanto a medias de calificaciones obtenidas, y se

encontré que cuanto mayores son las calificaciones, mas alta es la valoracion que



realizan los estudiantes acerca de la adquisicion de conocimientos estableciendo
relaciones significativas que les permitan profundizar en la comprension e integracion
de lo aprendido. En tal sentido, estos autores encontraron que estudiantes de menor
rendimiento, aunque también valoraban este tipo de aprendizaje, sus opciones de
respuesta denotaban menos valoracion. Gargallo (2006) encontrd en estudiantes de
rendimiento medio y bajo menor uso de estrategias de adquisicién y procesamiento
de informacion que los que revelaban mejor desempefio académico, en una muestra
de 545 estudiantes de dos Universidades de Valencia (Espafia), a quienes se les aplico
el cuestionario de estrategias de aprendizaje CEVEAPU.

Los estudiantes Rab superaron a los Ram Unicamente en el uso de estrategias de
seleccion y organizacion, las cuales si bien son importantes para la adquisicion de
informacién, deben ser complementadas con las de elaboracion, para lograr
aprendizajes mas profundos. Es de resaltar que no sélo los Rab tienen menores
puntajes en la mayoria de las estrategias, sino que ademas, en aquéllas en las cuales
superan por poco a los Ram, son justamente las de menor nivel de complejidad; y
ademas en las estrategias relacionadas con resolucion de problemas (esenciales para
su carrera), sus promedios son menores a los de sus compafieros, lo que esta
afectando los resultados académicos que obtienen. Con estos hallazgos se explica en
parte el desempefio académico que cada grupo obtiene, siendo evidente la relacion
que se establece entre los resultados, en donde a mayor desempefio académico, mayor
namero de estrategias cognoscitivas usadas con mayor frecuencia (Gargallo, 2006;

Mufioz, Beltran y Lopez, 2009).
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A continuacidn se comparan Yy discuten los resultados obtenidos por los grupos de
rendimiento académico (alto, medio y bajo) en cada estrategia cognoscitiva,
contrastando los hallazgos de este trabajo con otros estudios realizados con
estudiantes universitarios y de educacion secundaria (en algunos casos), en cuanto al
uso de estrategias cognoscitivas y rendimiento académico obtenido. Es importante
destacar que fueron escasos los estudios desarrollados con estudiantes de
rendimiento medio; en la mayor parte de las investigaciones se separa la muestra a
partir de las medidas de tendencia central (media 0 mediana) y todos los que estén por
encima son considerados de rendimiento alto, mientras que los que queden por debajo
son calificados de bajo desempefio. Por lo tanto en este trabajo, debido a la
clasificacion que se tiene de rendimiento alto, medio y bajo, y asumiendo que el
rendimiento no puede ser caracterizado de manera tan extrema, sino méas bien como
un continuo, donde son muchos los factores que entran en juego; se asume que
cuando los autores concluyen que a mayor rendimiento se observa un mejor uso de
determinada estrategia, alli estan incluidos los de rendimiento medio, quienes no usan

esas estrategias tanto como los Raa, pero si en mayor medida que los Rab.

Cognicion y seleccion: el descubrimiento de lo importante

Los/as estudiantes de mejor rendimiento académico de la muestra de este estudio,
obtuvieron mayor promedio y se ubicaron en niveles méas altos de dominio en lo que
respecta a uso de estrategias de seleccién, en comparacién con sus compafieros Ram

y Rab. En el estudio de Gargallo, Suarez y Ferreras (2007), anteriormente citado, se
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encontraron correlaciones negativas, aunque no significativas, entre rendimiento
académico y capacidad de seleccionar informacién relevante; en contraposicion
obtuvieron correlaciones positivas y significativas en lo que respecta a rendimiento
académico y capacidad de atender a los aspectos importantes de los contenidos y
explicaciones de profesores; toma adecuada de apuntes y manejo satisfactorio de
prelectura y lectura comprensiva, los cuales constituyen destrezas importantes
relacionadas con seleccion de informacion. En sintesis, estos autores encontraron mas
estrategias adecuadas que inadecuadas, en cuanto a seleccion de informacion en
estudiantes de rendimiento alto.

En un estudio con 602 estudiantes de secundaria, Tejedor, Gonzélez y Garcia
(2008), encontraron correlacion positiva y significativa entre el uso de estrategias de
fragmentacion, y el rendimiento académico de los/as estudiantes, las estrategias de
fragmentacion se relacionan con subrayado y seleccion de aspectos relevantes de un
tema, es decir a medida que aumentaba el uso de estas estrategias era mayor el
desempefio que demostraban los estudiantes; lo cual se corresponde con lo
encontrado en este trabajo. En el estudio realizado por Valle et al. (2009), los
estudiantes de rendimiento bajo, obtuvieron puntajes menores en seleccién, que los
gue se desempefian mejor a nivel académico.

En general los estudios demuestran que la seleccién de informacion es un proceso
importante para garantizar la entrada de la informacion relevante, que luego sera
organizada y elaborada, para lograr que dicha informacién se convierta en

conocimiento significativo, que quede bien afianzado a la estructura cognoscitiva
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del/a estudiante, lo cual favorece la obtencién de mejores calificaciones. El proceso
de seleccion no so6lo es importante para propiciar el aprendizaje significativo de
contenidos tedricos, sino que ademas entrena y promueve una mayor habilidad de RP,
puesto que para garantizar una exitosa resolucion de problemas, debe contarse no sélo
con conocimiento procedimental sino también declarativo. Las bases tedricas son
importantes para lograr una practica productiva; ademas durante el proceso de
encontrar respuesta a un problema, la busqueda y seleccion de los elementos claves
del enunciado pueden constituir la diferencia entre una comprension y resolucion

exitosa, y una ejecucion superficial con resultados incorrectos.

La organizacion: el camino que conduce a una mejor comprension

En cuanto a las estrategias de organizacion, las respuestas de los/as estudiantes de
rendimiento alto fueron bastante variadas, ya que el 50% de ellos manifesté no
organizar la informacion NUNCA y CASI NUNCA; mientras que el 38,9% considera
usar esquemas Yy mapas conceptuales para organizar la informacién SIEMPRE y
CASI SIEMPRE. Al ahondar en este tema con los/as estudiantes de alto rendimiento,
durante las entrevistas, se presentan casos que no hacen mencion a la organizacion, ni
siquiera cuando se les pide ejemplos, mientras que otros/as si afirman organizar
cuando intentan aprender algo. Lo cual sugiere que no existe contradiccion entre los
puntajes obtenidos y los datos analizados de las conversaciones con los estudiantes, y
al parecer en algunos de ellos las de organizacion de informacion constituyen

destrezas automatizadas e inconscientes; de otra forma no podrian alcanzar tan altos
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resultados académicos. Ademas la heterogeneidad en las respuestas de los estudiantes
Raa con respecto al uso de organizacion, podria ser indicadora de que ellos/as
establecen relaciones internas en los temas a aprender, de manera estratégica e
indiferenciada entre ellos mismos. Cada uno organiza la informacion a su manera y
con diferentes métodos, de acuerdo a su experiencia y habilidades desarrolladas a lo
largo de su trayectoria académica. Es claro que sus calificaciones demuestran que
saben organizar lo que intentan aprender y establecen adecuadas relaciones entre los
elementos que constituyen un tema o problema. Por su parte, los estudiantes Ram y
Rab demostraron respuestas mas homogéneas en lo que respecta a organizacion de
informacidn, sin embargo, los de desempefio medio reflejan mayor establecimiento
de relaciones que sus compafieros de menor rendimiento.

Valle, Ndufez, Cabanach, Rodriguez, Gonzalez-Pienda y Rosario (2009)
encontraron mejor uso de estrategias de adquisicion de informacion, incluyendo las
de organizacién, en los/as estudiantes que presentaban mejor rendimiento académico.
Su muestra, que no fue de estudiantes universitarios/as sino compuesta por 524
alumnos/as de secundaria, ofrece hallazgos que pueden ser relacionados con los
objetivos de esta investigacion, ya que en ambos estudios se pretende encontrar
incidencia del uso de estrategias cognoscitivas en el desempefio logrado por los/as
estudiantes. Resultados similares obtuvo Loret (2011) al aplicar un cuestionario de
estrategias de aprendizaje a 135 estudiantes universitarios en Huancayo (PERU).
Entre los resultados destacé la correlacion positiva y alta entre el uso de estrategias de

codificacion, en las cuales se incluye la organizacion, y el rendimiento académico.
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Las estrategias de organizacion constituyen un elemento necesario e indispensable
para lograr la posterior elaboracion de lo que se intenta aprender, ya que Si una
informacién se organiza y relaciona de manera adecuada, las conexiones que se
realicen seran mas coherentes y consistentes para afianzar los conocimientos, de lo
contrario, si se establecen relaciones sin el uso del analisis y la ldgica, se obtienen
datos con conexiones débiles, incoherentes y de dificil recuperacién, por lo que en
estos casos no se logran aprendizajes significativos. De tal forma que es congruente la
relaciébn que se da entre el uso de estrategias de organizacion y el nivel de
rendimiento alcanzado por los/as estudiantes, en donde a mayor y mejores relaciones
establecidas entre los elementos de un tema, mejor sera el desempefio alcanzado por

quienes las implementen.

Cognicioén y elaboracion: encontrar significado

Los/as estudiantes de mejores promedios de calificacion, obtuvieron los mayores
puntajes, en lo que respecta a uso de estrategias de elaboracion y un mayor porcentaje
de ellos/as se ubico en los niveles alto y muy alto del dominio. Sin embargo, los/as
estudiantes de desempefio medio y bajo se ubicaron entre los niveles alto y medio, en
cuanto a dominio de estrategias de elaboracion, lo cual corrobora la idea de que su
autopercepcion estd distorsionada en cuanto a la frecuencia de uso de estas
estrategias. Otra explicacién posible seria que la implementacion de esas estrategias
no es adecuada ni Util; es decir, las relaciones que se establecen entre conocimientos

nuevos y viejos (si es que se establecen) pueden ser superficiales y muy débiles.
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Cardozo (2008) encontro una correlacion positiva y significativa entre rendimiento
académico y uso de estrategias de elaboracion, al aplicarles el MSLQ a 162
estudiantes de Cursos Basicos de la Universidad Simén Bolivar (Venezuela).
Igualmente, Martin, Garcia, Torbay y Rodriguez, (2008), en una muestra de 749
estudiantes de Psicologia y Psicopedagogia de la Universidad de la Laguna, Espafia,
comprobaron el mayor uso de estrategias de elaboracion por parte del grupo que
presentaba mejores calificaciones, y menor uso de estas estrategias en los/as de bajo
rendimiento.

Todas estas investigaciones ratifican que hay mejor rendimiento académico
cuando los estudiantes usan con mayor frecuencia estrategias de elaboracion, tal

como se encontrd en mi estudio.

Pensamiento divergente: una puerta para la creatividad

Los estudiantes de rendimiento alto también obtuvieron puntajes mayores que sus
compafieros de desempefio medio y bajo en el uso de creatividad y de otras formas
de resolver problemas, diferentes a las tradicionales.

Revisando la bibliografia se encuentra que estos resultados contrastan con lo
encontrado por Villarruel (2008) en un estudio realizado en Meéxico, con 10
estudiantes de las carreras de Licenciatura en Administracion e Ingenieria
Agrondmica, del Instituto Tecnolégico de Ursulo Galvan, seleccionados por sus altas
calificaciones en los semestres cursados. A esas personas se les aplicé un instrumento

gue mide metacognicion, a partir de estrategias de pensamiento convergente y
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estrategias de pensamiento divergente. Los resultados obtenidos muestran que en
éste Gltimo tipo de estrategia los estudiantes tuvieron deficiencias. Algo contrario a lo
obtenido en esta investigacion, probablemente debido a las diferencias en cuanto a
carreras e instrumentos de medida, entre ambos estudios y ademas por tratarse de un
pequefio grupo, cuyas peculiaridades no se conocen.

De la Barrera (2008) realizd una investigacion con 147 estudiantes de las
facultades de Ciencias Humanas y de Ingenieria, de la Universidad Nacional de Rio
Cuarto (Argentina), a quienes se aplico dos instrumentos: uno para medir estilos de
procesamiento hemisféricos (ILP) y estrategias de aprendizaje (ACRA), con la
finalidad de establecer alguna relacion entre tipo de procesamiento hemisférico,
estrategias de aprendizaje y rendimiento académico. Se sabe que el mayor uso del
hemisferio derecho esta asociado con pensamiento divergente y creatividad en
general, y el izquierdo con razonamiento l6gico. Esta autora encontrd que no existe
asociacion entre el procesamiento hemisférico y el rendimiento académico, lo cual es
indicador de que un mayor uso de pensamiento divergente o convergente no garantiza
un mejor rendimiento académico, segun los puntajes obtenidos por los estudiantes de
su muestra. El resultado de esta investigacion puede resolver el enigma de la anterior.
Ambas investigaciones contradicen lo encontrado en este trabajo, en el cual a mayor
nivel de rendimiento académico, mejores puntajes en uso de creatividad para RP, y
mayor porcentaje de estudiantes ubicados en niveles de dominio altos en cuanto a

pensamiento divergente.
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El pensamiento divergente es una forma de ampliar las posibilidades y alternativas
en los/as estudiantes que lo ponen en ejecucion, garantizando mayor flexibilidad y
capacidad de resolver problemas. No obstante, la divergencia no garantiza por si sola
el éxito en la RP; es decir, los/as estudiantes deben usar esa forma de pensamiento en
ciertos problemas y en determinadas fases del proceso de busqueda de solucion, y
para esto requieren entrenamiento y apertura de los/as docentes, quienes deberian

propiciar el uso de formas diferentes y creativas de llevar a cabo un proceso de RP.

Cognicion y algoritmos/ sus estrategias

Los/as alumnos/as de mejor rendimiento de la muestra de este estudio, alcanzaron
los mayores puntajes, en cuanto al uso de algoritmos para la resolucion de problemas,
que los/as que tienen un desempefio medio y bajo. Los algoritmos constituyen
estrategias mecanicas de repeticion de procedimientos para RP, por lo cual los/as
estudiantes que solo apoyen el procesamiento durante la RP en secuencias
algoritmicas, no tienen garantizado el éxito en dicho proceso, ni la comprension
necesaria de los elementos involucrados. Solaz-Portoles y Sanjose (2006),
encontraron que las variables que mas influyen en una satisfactoria resolucion de
problemas son el conocimiento conceptual y el uso de estrategias que permitan
procesamientos mas profundos de la informacion presentada en los problemas. Estos
hallazgos se obtuvieron al aplicarle a 85 alumnos de bachillerato una prueba de
conocimientos previos, un mapa de asociacion de conceptos (confeccionado por los

investigadores) y una prueba de RP con 6 problemas para ser solucionados.
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Los/as estudiantes de Licenciatura en Informatica deben resolver muchos
problemas en la mayor parte de las asignaturas que cursan, por lo que se puede
inferir, partiendo de los hallazgos presentados por Solaz-Portoles y Sanjosé (2006),
que los alumnos que cuenten con estrategias mas profundas de razonamiento logico-
matematico y niveles méas altos de conocimiento conceptual, son los que mejor
enfrentaran la RP y por afiadidura los que mejores calificaciones obtendran.

Por lo anterior, se establece que la utilizacion de algoritmos reflejada por los
resultados de los estudiantes de alto rendimiento en esta investigacion, no es aplicada
de manera mecanica y automatizada, sino que es razonada, es producto de
implementacidn de estrategias de procesamiento profundo y se basa en conocimientos
tedricos consolidados y organizados. En cambio, los/as estudiantes de menor
desempefio ponen en préactica estrategias mas superficiales de RP, lo cual no les
permite comprender el proceso que deben llevar a cabo, no s6lo porque cuentan con
estrategias mas deficientes, sino que ademas no han adquirido las bases tedricas
necesarias para poder entender la préctica a cabalidad, puesto que las estrategias de
adquisicion de informacién que usan también son deficientes. Esto indica que para
lograr mejor rendimiento y mayor nimero de graduados, sera necesario fortalecer las

areas de ensefianza concernientes a estos aspectos.

Las heuristicas: del razonamiento a la transferencia

Tambien en este area los/as estudiantes de mejor rendimiento obtuvieron mayores

puntajes en el uso de heuristicas, al de resolver problemas. El uso de heuristicas
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involucra la reflexion y toma de decision acerca de cuando, como y dénde usar ciertas
reglas que han sido aprendidas previamente o que surgen durante una resolucién
particular, por lo tanto los/as estudiantes que se caracterizan por ser mas reflexivos,
pueden darse cuenta de relaciones que existen entre los elementos que forman parte
de un problema, y decidir de manera més estratégica el procedimiento a seguir para
su resolucion.

Castro y Casullo (2002) encontraron déficits en el razonamiento ldgico-
matematico en estudiantes de bajo rendimiento de una academia militar en Argentina,
lo cual implica inadecuado o inexistente uso de estrategias para la resolucion de
problemas. Orozco y Diaz (2009) encontraron que los/as estudiantes que piensan y
reflexionan acerca de ideas, conceptos y problemas en clase, por lo general obtienen
mejores calificaciones. En los/as 92 estudiantes universitarios/as que constituyeron la
muestra de ese estudio, se observaron evidentes dificultades en el desempefio
matematico. Estos autores atribuyen dichas limitaciones a un déficit en el uso de
estrategias procedimentales y heuristicas, encontrando ademas, que a mayor nivel de
exigencia en los problemas presentados, menor era el desempefio cuantitativo de los
estudiantes.

Los resultados obtenidos en las investigaciones previamente referidas apoyan un
mejor y mas frecuente uso de heuristicas por parte de los estudiantes que obtienen
mejor desempefio académico, lo cual coincide con los resultados encontrados en los

estudiantes de mejor rendimiento de la Licenciatura en Informatica de la UDONE.
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La preferencia de algoritmos por encima del pensamiento divergente y las
heuristicas no promueve el desarrollo de la capacidad de RP, ya que el desarrollo de
gjercicios de manera algoritmica Unicamente exige el cumplimiento de
procedimientos mecanicos, que son equivalentes al uso de estrategias de repeticion
cuando se trata de adquirir informacion. Si solo se memorizan procedimientos, sin
analizar los elementos que forman parte del enunciado de un problema, no se
establecen relaciones adecuadas entre las variables numéricas, y es probable incurrir
en errores al intentar resolver un problema. Esto no quiere decir que no deban usarse
algoritmos, sino que los mismos deben acompafiarse de pensamiento divergente y
heuristicas, lo cual puede mejorar y ampliar la capacidad de RP.

Asi como el pensamiento divergente promueve el uso de la creatividad, las
heuristicas constituyen excelentes formas de poner en practica la transferencia, al
permitir usar reglas generales, aprendidas en situaciones anteriores y aplicarlas en la
RP de problemas nuevos, adaptdndose de manera estratégica a los elementos
diferentes de la situacion novedosa. De tal forma que si los/as Ram y los/as Rab
pudieran adecuar el uso de las reglas generales en los problemas de manera
pertinente, tal como afirman en las respuestas dadas a los items de la escala aplicada,
su desempefio en las asignaturas practicas (mayoritarias en el pensum de Lic. en
Informaética) al resolver problemas, y su nivel académico en general seria excelente.
Sin embargo, una de las principales quejas de los/as profesores/as universitarios/as

provienen de las deficiencias que presentan los/as estudiantes para transferir los
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conocimientos de la situacion de aprendizaje en clase, a situaciones nuevas, al
resolver un examen o cumplir con un trabajo asignado.

A nivel general se encontr6 mayor congruencia en los/as Raa, en cuanto a los
puntajes obtenidos en los items cognoscitivos de la EADCogEm, las respuestas a las
preguntas abiertas de la escala y los relatos de ellos y ellas durante las entrevistas, en
comparacion con sus compafieros Ram y Rab. Un mayor entrenamiento en
habilidades cognoscitivas (producidas a través de la experiencia y mayor dedicacién a
los estudios), no sélo favorece el rendimiento académico, sino que ademas promueve

una conciencia mas acorde con la ejecucion real.

Las emociones y su papel en el rendimiento académico

El mejor desempefio emocional de los Raa demostrado por los resultados
obtenidos en la EADCogEm es congruente con el rendimiento académico alcanzado
por los estudiantes de mejor promedio, ya que se espera que los alumnos mas
aventajados utilicen con mas frecuencia mejores estrategias emocionales, en
particular las que estan mas relacionadas con la motivacion y el entusiasmo, como
son las de lucha-esfuerzo, escape-huida y autocontrol.

Los/as estudiantes Ram obtuvieron medias superiores a sus compafieros/as Raa, en
estrategias de busqueda de apoyo social y varios planes alternativos, ademas
presentan promedios mayores que los/as Rab en dominio emocional general y en

todas las estrategias de este dominio. Al igual que en la seccién de dominio
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cognoscitivo, estos resultados demuestran relacion entre la cantidad de estrategias
emocionales mayormente usadas y los resultados académicos obtenidos.

Las mayores desviaciones tipicas obtenidas por los estudiantes de menor
desempefio académico en dominio emocional general y en la mayor parte de las
estrategias emocionales (lucha-esfuerzo, escape-huida, autocontrol y varios planes
alternativas), indican mayor inestabilidad al tomar decisiones para usar unas u otras
estrategias emocionales.

El mayor puntaje maximo obtenido por los Rab en dominio emocional general, en
contraposicion a los Raa quienes reflejaron el menor puntaje maximo, resulta
contradictorio y llama la atencion, al considerar el desempefio de cada grupo; lo que
pudiera deberse a los altos niveles de exigencia de los/as Raa, que no les permiten
creer que ya lo superaron todo, sino que por el contrario, falta mucho ain por
mejorar, tal como se evidencio en sus dialogos al ser entrevistados (ver entrevistas en
CD). En contraste el conformismo de los Rab ocasiona bajos niveles de exigencia, a
tal punto que se distorsiona su autopercepcion.

El mejor desempefio revelado por los Raa en cuanto a puntajes y porcentajes
ubicados en altos niveles de dominio, es confirmado por los datos analizados de las
entrevistas, en donde evidencian y ejemplifican el uso de adecuadas estrategias
emocionales, en diversas situaciones académicas. Asi mismo, en las respuestas dadas
por los estudiantes de mejor promedio, a las preguntas abiertas de la EADCogEm, la
referencia a estrategias emocionales es importante, 20 respuestas dadas por los 18

estudiantes Raa. A continuacion se discuten los hallazgos encontrados comparando
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cada grupo de rendimiento, en cuanto a la implementacion que hacen de cada

estrategia emocional.

La luchay el esfuerzo: las estrategias de la excelencia

El porcentaje de estudiantes Raa, que se ubican entre los niveles nivel muy alto y
alto, es mayor que el reflejado por sus compaferos de menor rendimiento Ram y Rab,
lo que indica que a mayor nivel de interés, persistencia y dedicacion, mejores son los
resultados académicos alcanzados.

En el estudio realizado por Tejedor y Garcia-Valcarcel (2007), con 2172
estudiantes de la Universidad de Salamanca, de todos las especialidades que esa
institucion ofrece, se les aplicd un cuestionario para determinar causas del
rendimiento académico segun su propia percepcion. Un resultado fue que la segunda
causa mas importante del bajo rendimiento es la falta de esfuerzo de los alumnos. De
manera similar Beguet, Cortada, Castro y Renault (2001), al aplicar una encuesta a
324 estudiantes de psicologia y psicopedagogia, encontraron que los principales
factores que inciden en el rendimiento académico son el esfuerzo y el interés.

Salanova, Martinez, Breso, Llorens y Grau (2005), obtuvieron correlaciones
significativas entre rendimiento académico y variables emocionales, en donde los/as
estudiantes de mayor rendimiento académico demostraban mayor dedicacion, mayor
satisfaccion y mayor felicidad relacionada con los estudios. La investigacion se
realizd con 872 estudiantes de las 14 carreras que ofrece la Universidad de Jaume | de

Castellon, Espafia, a quienes se aplicd un cuestionario y técnicas cualitativas (lluvia
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de ideas y grupo focal). Resultados similares encontraron Valle, Gonzélez, Nufiez,
Suéarez, Pifieiro y Rodriguez (2000), en donde un mayor nivel de persistencia y
satisfaccion por tareas dificiles, esta asociado con mayor rendimiento académico.
Doménech, Jara y Rosel (2004) encontraron en 240 estudiantes de Psicologia de la
Universidad de Jaume | de Castellon (Espafia), que los/as de mayor rendimiento
percibian haber dedicado mayor tiempo y esfuerzo a la asignatura en estudio.
Villasmil (2011), encontrd como caracteristicas de estudiantes resilientes compromiso
con la tarea y responsabilidad. Zimmerman, Kitsantas & Campillo (2005),
encontraron el compromiso con las tareas como mediador del rendimiento académico.

Los estudios anteriores destacan las caracteristicas, relacionadas con el esfuerzo
que deben poseer los/as estudiantes para obtener Optimos resultados académicos,
coincidiendo en la importancia del esfuerzo, del compromiso y de la persistencia,
todos factores presentes en la resiliencia. En contraposicion, segin Edel (2003) se
encuentran los/as estudiantes que utilizan estrategias emocionales inadecuadas, tales
como: 1) tener una participacién minima en clases, con la cual no fracasan, pero
tampoco sobresalen; 2) postergar la realizacion de las asignaciones, para atribuir los
bajos resultados a la falta de tiempo y no de capacidad; 3) seleccionar tareas muy
dificiles, para justificar el fracaso, o extremadamente faciles para garantizar el éxito.
Estos hallazgos podrian explicar la menor tendencia de los Ram y Rab a esforzarse y
dedicarse a los estudios, reflejada en las entrevistas y en sus respuestas a las
preguntas abiertas del cuestionario, a pesar de los altos puntajes obtenidos en la

escala aplicada, los cuales revelan mecanismos de autoproteccion de la imagen.
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Todos los estudios anteriormente presentados revelan la intrincada relacion que
existe entre rendimiento académico y uso de estrategias relacionadas con la lucha y el
esfuerzo, observandose que los resultados coinciden en detectar el efecto positivo que

tienen los comportamientos perseverantes en el rendimiento académico.

Escape-huida: inseguridad, confusion y abandono

En cuanto a las estrategias de escape-huida, las respuestas de los/as estudiantes
Raa fueron contundentes, ya que el 100% de ellos/as manifesté no escapar, ni huir
NUNCA; frente al 85,6% de Ram y 66,2% de Rab, que mantienen la misma posicion
de los/as Raa en cuanto a no escapar en ninguna circunstancia y por ende, afrontar
SIEMPRE las situaciones dificiles. Aunque los porcentajes son altos en los tres
grupos, en las entrevistas afloraron datos que revelan por qué unos logran mejores
resultados que otros.

En este caso, la ausencia de evidencia acerca de comportamientos relacionados
con abandono o escape de las actividades académicas, es congruente con las
calificaciones demostradas por los estudiantes de la muestra, donde a mayor nivel de
rendimiento académico, mayor porcentaje de ellos y ellas manifiestan no escapar ni
huir NUNCA. Uno de los indicadores de escape-huida es el abandono de los estudios
universitarios, Diaz (2009) encontré en una investigacion realizada con 267
estudiantes de Ingenieria de la Universidad Catélica de la Santisima Concepcion
(Chile), que a mayor rendimiento académico, menor es la probabilidad de desercién.

Otro indicador es el alto indice de repitencia y las inasistencias a clases; al respecto
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Barba, Borrego, Pozo y Del Valle (2008), refieren propuestas alternativas para
evaluacion en las asignaturas relacionadas con programacion, por su alta incidencia
de repitencia e inasistencia de los estudiantes a clases, en alumnos de Ingenieria en
Informatica de la Universidad de Sevilla (Espafia).

Marin, Infante y Troyano (2000), al realizar un estudio con 103 estudiantes
universitarios/as  fracasados/as, que habian abandonado diferentes centros de
educacion superior de Bogota, detectaron carencia de requisitos motivacionales
fundamentales para el éxito académico: la ambicion, la sobrecarga de trabajo y la
autoexigencia en el trabajo realizado. En otro estudio Drovandi (2010) determina que
el rendimiento académico general, de los/as estudiantes de Ingenieria en Informaética,
de la Universidad de Mendoza (Argentina), es bajo, encontrando como principal
causa del deficiente desempefio en los dos ultimos afios de la carrera, la menor
dedicacion a los estudios (falta de lucha-esfuerzo) para invertir mayor tiempo en sus
actividades laborales (escape-huida), ya que la mayoria trabaja.

Cortés, Carrillo, Garcia y Garcia (2006) obtuvieron resultados sobre baja
motivacidn hacia la carrera, falta de preocupacién por lo que ocurre en la Universidad
y mas dedicacion a los amigos que a los estudios, en estudiantes de Ingenieria en
Sistemas y Telecomunicaciones de bajo rendimiento de la Universidad de Manizales
(Colombia). Abril, Roméan, Cubillas y Moreno (2008), encontraron que entre los
principales factores de desercion, después de las dificultades econdmicas, se
encuentran la reprobacion de asignaturas y la falta de interés, al estudiar una muestra

de 147 jovenes que cursaban educacion media superior.
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Las investigaciones relacionadas con comportamientos de abandono
complementan los hallazgos sobre lucha-esfuerzo, ya que estas estrategias estan
inversamente relacionadas con las de escape-huida, considerando que a mayor
presencia de dedicacion y perseverancia, se encontrara menor frecuencia de
comportamientos de escape y abandono.

Ibabe y Jaureguizar (2007), encontraron que el tiempo invertido estimado por los
estudiantes, en la preparacion de una asignatura no se corresponde con los resultados
académicos alcanzados en dicha materia, lo cual para estos autores indica que el
esfuerzo realizado por los/as alumnos/as, no es congruente con sus necesidades reales
de dedicacion, para conseguir logros aceptables, ellos recomiendan ser cautelosos a la
hora de interpretar estas estimaciones, sobre todo las de los alumnos de menor
rendimiento, puesto que sus valoraciones podrian estar sobrestimadas en el intento de
dar una buena imagen de si mismos; los hallazgos de estos autores podrian explicar la
autopercepciéon inflada que demuestran los grupos Ram y Rab, en cuanto a
implementacién de las estrategias emocionales estudiadas en este trabajo, en
particular las de lucha-esfuerzo y escape-huida, que no se corresponden con las

calificaciones que estos/as estudiantes obtienen.

De la busqueda de apoyo social al aprendizaje colaborativo

Es importante mencionar, que aunque los Raa se ubicaron en los niveles altos de
dominio en bdsqueda de apoyo social, el porcentaje de estudiantes en esa

clasificacion es considerablemente menor que para el caso de las otras estrategias

354



emocionales, y ademas fueron las Unicas estrategias que presentaron casos en el nivel
muy bajo. En el estudio realizado por Feldman et al. (2008) se encontrd una relacion
inversamente proporcional con el rendimiento académico. Estos autores encontraron
que a menor apoyo social mayor rendimiento académico. Por el contrario, Villasmil
(2011) encontrd importancia de contar con otros en estudiantes resilientes de alto
rendimiento. Ambas investigaciones fueron desarrolladas con estudiantes
venezolanos, la primera en Caracas y la de Villasmil en Estado Falcon.

Las coincidencias encontradas entre esta investigacion y la de Villasmil (2011)
contrastan con los hallazgos obtenidos por Feldman y colaboradores/as, lo que
pudiera deberse a que en algunos casos los estudiantes de alto rendimiento sienten
preferencia y gran satisfaccion por demostrar autonomia y desenvolvimiento exitoso
individual, y en la medida de lo posible, sin la ayuda de otros. Este comportamiento
se manifestd de manera clara en la estudiante de mejor rendimiento de este trabajo
(Ana), quien revelaba gran disfrute por resolver problemas y cumplir con las
asignaciones académicas por si sola; sin embargo, en los momentos de mayor presion
0 cuando sentia frustracion, buscaba consuelo al compartir con su padre sus

preocupaciones (Ver transcripcion en CD adjunto).

La revaloracion positiva como apoyo al proceso de aprendizaje

Los mayores porcentajes de estudiantes Raa en niveles altos de revaloracion
positiva, indican que estos estudiantes le dan importancia a los pensamientos

positivos, pero no de manera aislada sino acomparfiados de acciones que permitan
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volver realidad lo que piensan y planifican. La revaloracion positiva en los
estudiantes de mejor desempefio, tiene un valor instrumental que éstos utilizan para
mantener el entusiasmo Yy niveles de esfuerzo, dirigidos al cumplimiento de las metas
que se han establecido.

En estudio realizado por Castro y Casullo (2002) se encontrdé que los estudiantes
de mayor rendimiento no hacen uso de revaloracién positiva. Segun Furlan, Sanchez,
Heredia, Piemontesi e lllbele (2009) la preocupacion por el rendimiento basada en
valoraciones relativamente realistas no generan dificultades, sino por el contrario
activan un afrontamiento que puede aumentar el nivel de preparacion de los
estudiantes y por ende su rendimiento. Estas valoraciones realistas encontradas por
Furlan et al., constituyen la contraparte de la revaloracion positiva, ya que en las
realistas se espera una apreciacion lo mas precisa posible de la realidad y en la
revaloracion estd implicada la basqueda de aspectos positivos en una situacién dificil;
lo que podria explicar por qué en otros estudios, a diferencia de éste, los estudiantes
de mejor desempefio no presentan revaloracion positiva, ya que la manera como son
redactados los items y los factores a los que estan asociados pueden incidir en las
respuestas de los/as estudiantes.

El grupo de estudiantes de bajo rendimiento de la investigacion desarrollada por
Cortés, Carrillo, Garcia y Garcia (2006), demostré enfocarse en pensamientos
negativos relacionados con las propias habilidades, inteligencia, futuro, interaccion
con otros y posibilidades de éxito, lo cual refleja que estos alumnos no hacen uso de

revaloracion positiva.
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En los estudios anteriores, se puede evidenciar que la revaloracion positiva, no es
una estrategia que pueda asociarse al rendimiento académico alcanzado, ya que asi
como se encuentra la carencia de las mismas en rendimiento alto, también su ausencia

se presenta en investigaciones desarrolladas con alumnos de bajo desempefio.

Autocontrol: el manejo emocional

Los resultados que ubican un mayor porcentaje de estudiantes de mejor
rendimiento en altos niveles de autocontrol son apoyados por los hallazgos de
diversos estudios en los que se ha intentado relacionar los niveles de autocontrol de la
ansiedad, con el rendimiento académico y se han obtenido resultados que sugieren
que los estudiantes de calificaciones mas altas controlan mejor la ansiedad, ya que a
mayor desempefio académico menores niveles de ansiedad (Hernandez, Coronado,
Araljo y Cerezo (2008). En otro estudio Avendafo, Jiménez y Senior (2008) se
encontraron altos puntajes de autoconcepto emocional, el cual incluye entre otros
aspectos, comportamientos de autocontrol, en una muestra de 36 estudiantes
universitarios de alto rendimiento académico, de cinco universidades colombianas.

Por otra parte, Marin et al. (2000) encontraron en su investigacion altas
puntuaciones en indices de ansiedad inhibidora, en los estudiantes que habian
abandonado sus estudios universitarios, lo cual es indicador de bajos niveles en lo que
se refiere a uso de estrategias de autocontrol. De manera similar, Cortés et al. (2006)
encontraron altos niveles de ansiedad, que no pueden controlar, estudiantes

universitarios de bajo rendimiento, ya que demostraron, segun los/as autores/as, la
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necesidad de recibir entrenamiento en técnicas que los/as ayuden a superar dicho
desequilibrio.

Tanto los estudios relacionados con conductas de autocontrol en estudiantes de
alto desemperio, como los desarrollados con los/as que obtienen peores resultados,
concuerdan con lo encontrado en esta investigacion (en las entrevistas y en las
respuestas a las preguntas abiertas del cuestionario), con respecto a la relacion
existente entre autocontrol y rendimiento académico; a pesar de que la mayor parte de
las investigaciones han sido estudiadas en funcion del control de la ansiedad y en esta
investigacion fueron incorporadas la rabia, vergienza, desesperanza, Como emociones
que también deben ser controladas puesto que pueden interferir en los resultados
academicos alcanzados.

En los puntajes obtenidos por los/as Rab, en cuanto al uso de estrategias de
autocontrol, se observa incongruencia, con lo planteado en las entrevistas y las
respuestas a las preguntas abiertas, lo cual parece reflejar una concepcién errénea de
lo que significa autocontrol, en este grupo de estudiantes, quienes consideran ser poco
ansiosos, y capaces de superar la rabia, la vergiienza o la tristeza, que les produce no
lograr los resultados deseados. Por tal razdn se atribuyen altos niveles de control en la
mayor parte de las situaciones; sin embargo, se sabe que la culminacién de tareas
asignadas o cumplimiento de horas de estudio necesarias, implica poseer un minimo
de ansiedad lo suficientemente alta para activar los mecanismos necesarios que
involucren a los estudiantes en sus respectivas actividades académicas, pero no tan

alta que los inactiven o bloqueen. En los/as Rab, no se evidencia este equilibrio, sino
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mas bien pareciera imperar en algunos casos, un grado de ansiedad tan bajo, que no
es suficiente para orientarlos al cumplimiento cabal de sus actividades académicas
(Wilson, ver entrevistas en CD adjunto), y en otros, es tan alto que se pierden
esperanzas de superarlo (Marlene, ver entrevista en CD). Aunado a lo anterior,
Hernandez et al. (2008) encontraron mayor grado de sesgo perceptual en estudiantes
universitarios al reportar su grado de ansiedad ante los examenes y otros aspectos
relacionados con su autoconcepto académico, lo cual pudiera estar relacionado con la
tendencia de los estudiantes de mi muestra, a percibir su desempefio emocional, por
encima de su funcionamiento real, en particular los que obtienen menores
calificaciones, quienes podrian mejorar su rendimiento si implementaran mejores

estrategias emocionales y cognoscitivas.

Emocion y planes alternativos

Los puntajes obtenidos por los/as Raa, en cuanto al uso de estrategias de varios
planes alternativos no coinciden con las respuestas dadas por ellos/as a las preguntas
abiertas del cuestionario, ni en sus relatos durante las entrevistas. Estas
contradicciones revelan que los estudiantes de mejor promedio, s6lo utilizan varios
planes alternativos en las situaciones particulares, que se presentan en el cuestionario
aplicado, pero no estan entre sus elecciones preferidas a la hora de afrontar
emociones tanto agradables (esperanza, orgullo), como desagradables (ansiedad,

desesperanza, tristeza).
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Martinez et al. (2005), encontraron que los/as estudiantes mas reflexivos y que
desarrollan varios planes como estrategia de afrontamiento tienen mejor rendimiento
académico. Y Contreras et al. (2009) han encontrado que bajos puntajes en
responsabilidad (caracteristica frecuente en estudiantes de bajo desempefio) son
indicadores de baja tendencia a realizar planes. Estos estudios demuestran relacion
entre la implementacion de varios planes y rendimiento académico, la cual se
demuestra en esta investigacion en lo que se refiere a puntajes obtenidos en el
instrumento aplicado, pero no parece estar clara en los discursos de los/as
entrevistados/as, ni en las respuestas dadas a la preguntas abiertas de la escala; lo que
podria indicar una menor preferencia por el uso de estrategias asociadas con generar
varios planes, por parte de los estudiantes de Informatica de la muestra de este
estudio, probablemente debido al estilo pragmatico y préactico, que han encontrado
algunos autores (Morales, Alviter, Hidalgo, Garcia y Molinar, 2012) al estudiar el
perfil de estudiantes que cursan carreras relacionadas con Computacion, Informatica
y Telecomunicaciones, quienes se caracterizan por ser alumnos que disfrutan la
practica, la experimentacién y las actividades de comprobacion y rechazan la
teorizacion, analisis y reflexion.

A nivel general se puede decir que los Raa reflejan mayor tendencia al uso de
estrategias emocionales de evitar el escape-huida y las de lucha-esfuerzo; en segundo
lugar manifiestan mas preferencia, que sus compafieros, por el uso de autocontrol y
revaloracion positiva, y las de menor tendencia en los tres grupos son las de varios

planes alternativos y las de bisqueda de apoyo social.
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Al contrastar los puntajes obtenidos en la escala EADCogEm, con las respuestas a
las preguntas abiertas, los discursos de los entrevistas y su nivel de rendimiento
alcanzado, en general se observa que a mayor desempefio académico, menos
contradicciones y mas coincidencias se encuentran entre lo reflejado por cada técnica
de investigacion, por lo cual se infiere que el nivel de conciencia de los estudiantes de
mejor rendimiento es mas preciso y congruente con la realidad emocional y
académica, que la manifestada por los Ram y Rab.

En particular en la percepcion de uso de lucha-esfuerzo y escape huida de los/as
Ram vy los/as Rab, se observa inconsistencia, entre lo que afirman en las respuestas
dadas a los items y los resultados académicos, en donde los de desempefio medio,
apenas aprueban y los de bajo ni siquiera eso pueden lograr, lo cual podria explicarse
con las siguientes alternativas: 1) los estudiantes Ram y Rab tienen dificultades para
percibir en si mismos algunos errores que cometen y deficiencias que poseen; 2) se
dan cuenta de sus comportamientos inadecuados (en lo emocional), pero se niegan a
reconocerlo, por vergiienza o culpa; 3) para ellos esos comportamientos manifestados
en las entrevistas (flojera, fastidio, postergacién, falta de entusiasmo), no son
considerados como inadecuados, sino comunes; y 4) el alto nivel de conformismo y
bajas expectativas, les lleva a percibir (de manera errénea) que sus niveles de
esfuerzos son altos y que no hay en ellos abandono ni escape. Esta Gltima posibilidad,
merece una atencion especial, puesto que se presenta de manera diferenciada en cada
grupo de rendimiento: en los Ram, el conformismo y bajas expectativas no presentan

niveles tan elevados como se evidencia en los Rab, ya que en los de desempefio
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medio, no estan presentes, de manera tan marcada las deficiencias producto de los
escasos conocimientos previos, lo que les permite aprobar con las calificaciones

minimas requeridas.
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CAPITULO 16

Discusion sobre la influencia del género en la autopercepcion

cognoscitiva y emocional



La autopercepcién del dominio cognoscitivo y el género

EL grupo femenino obtuvo mayores promedios que el grupo masculino en lo que
respecta a dominio cognoscitivo general, estrategias de seleccion, organizacion y
algoritmos; mientras que los hombres demostraron en sus promedios, mayor dominio
en estrategias de elaboracion, pensamiento divergente y heuristicas, que sus
compaferas. Estos hallazgos resultan interesantes ya que las muchachas se
desempefian mejor en dos de las tres estrategias de adquisicién de informacion
(seleccion y organizacion) y en una sola de RP (algoritmos); ademas estas actividades
son las de menor nivel de complejidad y estan asociadas con aprendizajes menos
profundos. Sin embargo, ellas tienen un promedio general de notas (5,24 ptos)
significativamente mayor (p-valor 0,000), que el alcanzado por los estudiantes del
grupo masculino (4,72 ptos).

Por su parte los hombres revelan mayor dominio en dos de las tres estrategias de
RP (heuristicas y pensamiento divergente) y en una sola de adquisicion de
informacion (elaboracion). Tomando en cuenta que ellos consideran tener dominio en
las estrategias que garantizan en mayor medida el éxito en la resolucién de
problemas; que ademés la carrera de Licenciatura en Informéatica es
predominantemente practica, y que la Unica que dominan de adquisicion de
informacidn, es la que esta asociada con aprendizajes mas profundos y significativos
(elaboracion), es contradictorio que su rendimiento académico sea significativamente

menor que el de sus comparieras del grupo femenino; lo cual pudiera indicar que a
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pesar del predominio de asignaturas practicas en la carrera, el conocimiento de bases
teodricas adecuadas es de suma importancia para afrontar con éxito la complejidad de
la practica, con relacion a esto, Solaz-Portoles y Sanjosé (2006), en sus hallazgos,
afirman que las variables que mas influyen en una satisfactoria RP son el
conocimiento conceptual y uso de estrategias de resolucion profundas. Segun lo
encontrado en mi estudio, las mujeres cuentan con el primero (conocimiento
conceptual) al dominar en las estrategias de adquisicion que permiten seleccionar
datos relevantes y organizar los elementos que estan involucrados en la informacién
que se intenta aprender, lo cual garantiza que posean mejores bases conceptuales,
pero considerando su mejor desempefio, este conocimiento conceptual debe ser usado
y acompafiado de adecuadas estrategias de algoritmos a la hora de resolver
problemas. Sus compafieros demuestran mayor implementacion de heuristicas y
pensamiento divergente durante la RP, y elaboraciéon al adquirir informacion; sin
embargo esta implementacion no se estd dando de manera adecuada, ya que estas
estrategias garantizan mayor profundidad en los procesos de adquisicion de
informacién y en RP, lo que a su vez permite aprendizajes significativos y duraderos,
pero éstos no se ven reflejados en el promedio general de notas del grupo masculino,
gue se encuentra por debajo de la nota minima aprobatoria.

Los porcentajes de estudiantes ubicados en cada nivel de autopercepcion apoyan
los resultados obtenidos con el andlisis de los estadisticos descriptivos que se realizé
a partir de las puntuaciones alcanzadas, con las cuales, los hombres demuestran

mayor uso de estrategias de RP y las mujeres porcentajes mas altos en estrategias de
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adquisicion de informacion. Sin embargo, es importante aclarar que las Unicas
estrategias ubicadas entre los niveles alto y muy alto fueron las de algoritmo de
mayor tendencia para las mujeres y las de elaboracion con mayor porcentaje para los
hombres. Las otras estrategias se encontraron entre los niveles alto y medio, salvo las
de seleccion entre medio y bajo; y las de organizacion entre bajo y muy bajo, en
ambos casos en el grupo de los hombres. A fin de detectar si las diferencias
encontradas entre estudiantes del grupo femenino, y los del grupo masculino, son
significativas, se utilizd la técnica ANOVA, cuyos valores p, son discutidos a
continuacion.

Los p-valor obtenidos demuestran significatividad en tres areas en las cuales las
mujeres demuestran mayor dominio que los hombres (dominio cognoscitivo general,
seleccién y organizacién) y en una sola en la que el grupo masculino esta favorecido
(pensamiento divergente); lo cual explicaria las diferencias que demuestran en cuanto
a rendimiento académico, ya que el uso de elaboracion y heuristicas, no es tan
diferente entre hombres y mujeres.

Segin Marin, Barrantes y Chavarria (2007a), las mujeres (estudiantes de
computacion e informatica) le dan importancia a mas aptitudes y habilidades
requeridas para la carrera que cursan; mientras que los hombres demuestran mas
seguridad y confianza en que son buenos en computacion. Segun Sepulveda,
Montero, Pérez, Contreras y Solar (2010), las mujeres usan mas estrategias de
aprendizaje que los hombres, en particular fueron significativas el mayor uso de

seleccién y organizacién por parte de las estudiantes del grupo femenino, y en las de

366



elaboracion no se encontraron diferencias significativas; estos resultados concuerdan
con lo encontrado en esta investigacion. Sin embargo, los resultados de Garcia
(2005), contrastan con lo encontrado en este trabajo, ya que este autor, evidencio
mayor uso de estrategias que intentan establecer relacién con conocimientos previos y
encontrar significado (elaboracion) en estudiantes del grupo femenino, de las carreras
de Magisterio y Psicopedagogia, en comparacion con sus compafieros. De igual
manera, lo encontrado en este estudio se contradice con lo reportado por Hernandez,
Garcia, Martinez, Hervas y Maquilon (2002) en cuanto a mayor uso de estrategias de
aprendizaje profundo por parte de las mujeres, en una investigacion desarrollada con
estudiantes de diferentes carreras de la Universidad de Murcia, Espafa. Estas
contradicciones encontradas entre los resultados de esta investigacion con estudiantes
de Informatica, y lo revelado por Garcia (2005) y Hernandez et al. (2002), en lo que
respecta al uso de elaboracion por parte de las estudiantes del grupo femenino de sus
muestras, pudieran deberse a la diferencia entre las carreras, cuyos programas tienen
mayor tendencia de asignaturas teoricas.

Por otra parte, Lopez (2011) a partir de una investigacion realizada con 805
estudiantes, de ocho facultades de la Universidad de Ledn (Espafa), concluyo6 que las
mujeres son mas reflexivas (utilizan mas el analisis) y los hombres son més activos y
pragmaticos (prefieren actividades cortas y practicas); la reflexividad implica mayor
busqueda de comprension y mas analisis antes de tomar decisiones o emprender una
tarea, lo que podria estar asociado con la mayor tendencia de las estudiantes de

Informéatica de la UDONE, a dominar el uso de estrategias relacionadas con
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adquisicion de informacion y con su mejor rendimiento, ya que si reflexionan mas, su
proceso de adquisicion de conocimientos y de RP es més lento, pero con respuestas
mas procesadas, analizadas y acertadas; mientras que el pragmatismo y practicidad
de los hombres, los lleva a ser mas impulsivos, a intentar resolver rapidamente sin
razonar ni analizar, y a poner en practica procedimientos, sin las debidas bases

tedricas que podrian facilitar la comprensién de los problemas.

La autopercepcion del dominio emocional y el género

El grupo femenino obtuvo mayores promedios que el masculino en dominio
emocional general, en estrategias de lucha-esfuerzo, escape-huida, busqueda de
apoyo social y varios planes alternativos; mientras que el grupo masculino logro
mayores medias en estrategias de autocontrol y revaloracion positiva. Los porcentajes
de estudiantes que se encuentran ubicados en los niveles altos de autopercepcion de
dominio emocional, corroboran los indices obtenidos con los estadisticos descriptivos
en donde las mujeres demuestran mayor dominio emocional general en cuatro
estrategias de este dominio, en contraposicién con los estudiantes del grupo
masculino, quienes demuestran mayor implementacién sé6lo en dos de las seis
estrategias emocionales.

Las medianas son mayores en las mujeres en aquellas estrategias en las cuales,
obtuvieron mayores promedios que los hombres. Las desviaciones tipicas mas altas
fueron obtenidas en la mayor parte de las estrategias por los alumnos (dominio

emocional general, lucha-esfuerzo, escape-huida, autocontrol y varios planes
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alternativos) lo cual revela mayor variabilidad y por ende inestabilidad en cuanto a
respuestas emocionales, por parte del grupo masculino.

Al aplicar la técnica ANOVA se encontro gque todas las estrategias en las cuales se
obtuvieron diferencias significativas, las mujeres superan a los hombres, lo cual
evidencia mayor adecuacion de estrategias emocionales para el grupo femenino y
explica su mejor desenvolvimiento académico.

Una muestra de 592 estudiantes de la Universidad Complutense de Madrid y de la
Universidad Pdblica de Navarra (Espafia), a quienes se les aplicé la Escala de
Estrategias de Coping, revel6 que las mujeres utilizan mas estrategias de
afrontamiento emocional que los hombres, observandose gque éstos no superaron a las
estudiantes del grupo femenino en ninguna de las estrategias emocionales que evalta
la escala aplicada (Sandin y Chorot, 2003); lo que apoya el mejor desempefio
emocional demostrado por las estudiantes de este trabajo. Sin embargo, los hallazgos
de Inglés, Pastor, Torregosa, Redondo y Garcia-Fernandez (2009), quienes evaluaron
una muestra de 2022 estudiantes de secundaria, seleccionados al azar en las regiones
de Murcia y Alicante, en Espafia, revelaron diferencias significativas entre hombres y
mujeres, en las que ellos puntuaron mas alto que sus compafieras, en lo que se refiere
a estabilidad emocional; mientras que las adolescentes, obtuvieron indices mayores
en sinceridad-veracidad. Eso no se corresponde con lo demostrado por los y las
estudiantes de Informatica de este estudio, probablemente debido a las diferencias de
edad y niveles educativos entre una muestra y otra. Marin, Barrantes y Chavarria

(2007b), encontraron mayor eficiencia en las mujeres para ser admitidas y para
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graduarse en estudiantes de Informatica y Computacion, en menor tiempo que los
varones, lo que podria indicar mayor dedicacion a los estudios, producto de lucha-
esfuerzo.

Moral (2004), encontré mas valoracion de los estudios, en las adolescentes del
grupo femenino y actitudes mas favorables hacia la ensefianza y sus métodos, en un
estudio realizado con 329 estudiantes de secundaria. Por su parte Blanco, Ornelas,
Aguirre y Guedea (2012) encontraron una mayor necesidad en las mujeres de ser
excelentes, que la reflejada por los hombres de una muestra de 2089 estudiantes de
primer ingreso a las licenciaturas ofrecidas en la Universidad Auténoma de
Chihuahua (México).

Los estudios relacionados con caracteristicas emocionales favorecedoras en las
estudiantes del grupo femenino, se complementan con las investigaciones que indican
menos desercién y abandono en las mujeres que en los hombres (Arrieta, Diaz y
Vergara, 2009; Marrero, 2006), lo cual explica sus mejores indices académicos, ya
qgue no solo se esfuerzan mas, sino que ademas desisten y abandonan en menor
medida que los del grupo masculino.

En general fueron encontradas mas investigaciones que apoyan los resultados
encontrados en este estudio que las que los contradicen, lo cual sugiere una tendencia
en las estudiantes mujeres a desenvolverse con mayor adecuacion emocional y
cognoscitiva que los hombres. Para visualizar mejor las caracteristicas contrastantes
entre mujeres y hombres se presenta la tabla 16.1, la cual incluye los hallazgos de mi

trabajo con los resultados coincidentes y contradictorios de otras investigaciones.
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Tabla 16.1. Caracteristicas emocionales y cognoscitivas en estudiantes del género

femenino y masculino

Autores

Estudiantes del
femenino

grupo

Estudiantes del
masculino

grupo

Hernandez et al. (2002)**

-Mayor uso de estrategias de
aprendizaje profundo

-Menor uso de estrategias de
aprendizaje profundo

Sandin y Chorot (2003)**

-Utilizan mas estrategias de
afrontamiento emocional.

-Utilizan menos estrategias
de afrontamiento emocional.

Moral (2004)

-Valoran mas los estudios y
actitud favorable hacia Ila
ensefianza y sus métodos

-Menor valoraciéon hacia los

estudios y actitud
desfavorable hacia la
ensefianza.

Garcia (2005)** -Mayor uso de estrategias de | -Menor uso de estrategias de
elaboracion. elaboracion.

Marrero (2006)** -Menor desercion y | -Mayor desercion y
abandono abandono

Marin et al. (2007a)*** -Le dan méas importancia a | -Demuestran mas seguridad
aptitudes y  habilidades | y confianza en que son

requeridas para la carrera de
Informatica.

buenos en computacion

Marin et al. (2007b)***

-Mayor eficacia para ser
admitidas y para graduarse

-Les cuesta mas ser
admitidos y demoran mas

en menos tiempo en la | afios para graduarse en
carrera de Informatica Informatica.

Inglés et al. (2009)* -Mayor sinceridad y | -Mayor estabilidad emocional
veracidad

Arrieta et al. (2009)** -Menor desercién y | -Mayor desercién y
abandono abandono

Sepllveda et al. (2010)** | -Usan mas estrategias de | -Usan menos estrategias de
aprendizaje. aprendizaje.

Lépez (2011)** -Son mas reflexivas -Son  méas  activos vy

pragmaticos.

Blanco et al. (2012)** -Mayor necesidad de ser | -Menor necesidad de ser

excelentes excelentes

Goncalves (2012)***

-Mayor dominio cognoscitivo
y uso de estrategias de
organizacién y seleccion al
adquirir informacion.

-Mayor dominio emocional y
uso de estrategias de lucha-
esfuerzo y blsqueda de
apoyo social; y menor uso de
escape-huida.

-Mayor uso de pensamiento
divergente al RP.
-Mayor uso de escape-huida.

* Investigacion desarrollada con estudiantes de Educacion Secundaria

** |nvestigacion realizada con estudiantes universitarios
***|nvestigacion con estudiantes de Informatica
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CAPITULO 17

Discusion sobre la correlacion e impacto reciproco entre los dominios

cognoscitivo y emocional y el rendimiento académico



Correlacion entre el dominio cognoscitivo y el rendimiento acadéemico

Las estrategias de aprendizaje estan directamente relacionadas con la calidad del
aprendizaje que logren los estudiantes, ya que facilitan la identificacion y diagnostico
de factores que inciden en el bajo o alto rendimiento académico (Beltran, 2003).
Numerosas investigaciones (Cardozo, 2008; Gargallo, 2006; Tejedor, Gonzélez y
Garcia; 2008) han intentado describir la relacion entre estrategias de aprendizaje y
rendimiento académico y medir el impacto de éstas en el desempefio de los/as
estudiantes. Segin Mufioz, Beltran y Lopez (2009) los hallazgos encontrados sefialan
una correlacion que oscila entre 0.20 y 0.30, lo que permite afirmar que las estrategias
de aprendizaje estaran explicando alrededor de un 4 a 9% de la varianza del
rendimiento.

En este trabajo, el coeficiente de correlacion entre rendimiento académico y
estrategias cognoscitivas de aprendizaje, resultd ser significativo y positivo
(0,2122**), pero menor al rango establecido por Mufioz y colegas (0,20-0,30), sin
embargo éstos afirman que cuando los cuestionarios no se reducen a habilidades
puramente cognoscitivas y se incorporan estrategias de carécter afectivo-
motivacional, la correlacion puede ascender hasta 0,40; de esta manera, cuando se
correlaciono el puntaje total de la escala (puntuaciones de respuestas cognoscitivas y
emocionales) con las calificaciones de los estudiantes de la muestra, el indice
ascendié a 0,260**, probablemente no es tan alta como lo sugieren los autores

anteriormente mencionados, debido a que en otros estudios se han incluido en las
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Escalas de medicion, otras estrategias cognoscitivas y metacognoscitivas, tales como
las de apoyo, de sensibilizacion, de recuperacion y de transferencia, que no fueron
consideradas en el instrumento aplicado en este trabajo.

Otros autores han obtenido correlaciones significativas similares a las encontradas
en la presente investigacion, como por ejemplo, Gargallo, Suarez y Ferreras (2007)
reportan un indice de correlacion entre estrategias de aprendizaje y desempefio de
0,146**; y en otros estudios, los indices han resultado incluso menores, como se
evidencia en los hallazgos de Gonzalez, Valle, Suarez y Fernandez (1999) y los de
Caso y Hernandez (2007) quienes reportaron un indice de correlacion de 0,081 y
0,091, respectivamente; de tal forma que el rendimiento académico por ser un
constructo de gran complejidad, se ve influido de manera diferenciada dependiendo
de la situacion contextual, cultural y personal de los estudiantes a los que se haga
referencia; y de los instrumentos de medicion que sean utilizados para estudiarlo.

Al analizar de manera mas especifica las correlaciones de las estrategias
cognoscitivas, que conforman el dominio cognoscitivo de este estudio, las que
demostraron correlaciones mas altas con el desempefio, fueron las relacionadas con
RP: algoritmos (0,197**), heuristicas (0,169**) y pensamiento divergente (0,122*%*),
seguidas de las de elaboracion (0,107**), estos resultados son congruentes con la
realidad de Licenciatura en Informatica, considerando la naturaleza practica de la
carrera, en la cual se deben resolver con mucha frecuencia problemas de asignaturas
relacionadas con matematicas o con légica. En el caso de las estrategias de

elaboracion, también resulta coherente que se encuentre entre las estrategias de mayor
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nivel de correlacion, puesto que éstas contribuyen con procesamientos mas profundos
de la informacidn, lo que garantiza un mejor desempefio de los/as estudiantes que las
implementen.

Las estrategias que reflejaron menores indices de correlacion, son las de seleccion
(0,047**) y organizacion (-0,34**), indicando poca incidencia de éstas en el
desempefio académico, lo que es lo esperado considerando, que las mismas estan
representadas por items, cuya redaccién contextualiza el uso de seleccion y
organizacion de informacion, en asignaturas tedricas, las cuales son escasas en el
programa de Licenciatura en Informaética; en relacion a esto Gargallo (2006) encontrd
mejor desemperio en estrategias de seleccion en los/as estudiantes de Humanidades en
comparacion con los de Ingenierias, lo cual corrobora el uso diferenciado de las
estrategias, que hacen los/as estudiantes, segln sea la carrera que estan cursando. Por
otra parte, el valor negativo en el indice de correlacion de organizacién, sugiere que
la implementacidn de estas estrategias incide de manera negativa en el desempefio
académico. Eso pudiera deberse a que los estudiantes de Informética de alto
rendimiento, utilizan otras estrategias diferentes, a las planteadas en la EADCogEm,
aunque en otros estudios las correlaciones entre rendimiento académico Yy estrategias
de organizacion también han sido bajas, negativas y ademas no significativas (ver
Gargallo et al., 2007).

Solaz-Portolés y Sanjosé (2006) encontraron correlaciones significativas entre el
rendimiento en la resolucién de problemas con -conocimientos previos- conocimiento

conceptual y -estrategias utilizadas para estudiar. Dichas correlaciones establecen que
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a mayor conocimiento previo, conocimiento conceptual y mejores estrategias de
estudio, mayor seria la ejecucion de los estudiantes durante la RP, estos hallazgos son
parcialmente compatibles con los encontrados en este trabajo con la debida cautela de
que no fueron estudiadas las mismas variables para la resolucion de problemas; en
este sentido, solo son coincidentes al establecerse correlacion entre estrategias y
rendimiento; pero no concuerdan en el tipo de estrategias usadas para medir
capacidad de RP y tampoco convergen en la misma concepcién de rendimiento, que
en el caso de este trabajo es generalizada (promedio general de notas de todas las
asignaturas cursadas) y en el estudio de Solaz-Portolés y Sanjosé, es especifica a las
calificaciones de dos asignaturas practicas (quimica y fisica), sin que esto disminuya
el valor de dicha investigacién, para la discusion de este trabajo, al dejar clara la
relacién que se establece entre el uso de estrategias para RP y el rendimiento
alcanzado, que, segun los hallazgos de estos autores, deben estar acompafiadas de
dominio conceptual y conocimientos previos.

Otra investigacion que encontrd correlacion entre estrategias de aprendizaje y
rendimiento académico fue la desarrollada por Caso y Hernandez (2007) en la que se
evaluaron a 1581 adolescentes, cuyas edades se encontraban entre 15 y 23 afios, a
quienes se les aplicd un cuestionario de actividades de estudio, que incluye, entre
otros aspectos, la resolucion de problemas; encontrandose correlacién significativa y
positiva entre las estrategias empleadas y el desempefio alcanzado por los estudiantes.

Las investigaciones anteriormente presentadas confirman la asociacion que existe

entre las estrategias cognoscitivas y de aprendizaje, que los estudiantes deciden usar y
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el rendimiento que demuestran; en especial son de interés los hallazgos encontrados
por Solaz-Portolés y Sanjosé y los de Caso y Hernandez; ya que consideran en sus
estudios la resolucion de problemas, proceso que esta presente en la mayor parte de
las actividades desarrolladas por los estudiantes de Informatica, y que resultd
demostrar mayor significatividad, al ser correlacionado con las calificaciones
alcanzadas por ellos/as, en comparacion con las correlaciones que arrojaron las
estrategias de adquisicion de informacién, en donde sélo una (elaboracion) de tres,
demostro ser significativa.

A partir de estos hallazgos se infiere la gran importancia que tiene considerar la
naturaleza de la carrera que cursan los estudiantes, a la hora de analizar y discutir
resultados relacionados con estrategias de aprendizaje, ya que el tipo de metas
académicas, estilos de aprendizaje, conocimientos previos, y aptitudes, varian de una
carrera a otra, y estos aspectos influyen en las decisiones que ellos toman acerca de

cuales, como, cudndo y donde usar unas u otras estrategias.

Correlacion entre el dominio emocional y el rendimiento académico

Segun Piemontesi y Heredia (2009), la mayor parte de los estudios no han
conseguido correlaciones significativas entre rendimiento y estrategias de
afrontamiento (emocionales), lo cual Heredia et al. (2008) explica planteando que es
probable que el efecto de las estrategias de afrontamiento sélo ejerzan influencia
indirecta sobre el desempefio de los estudiantes, al propiciar comportamientos

favorecedores para el aprendizaje, que a su vez promueve mejor rendimiento. Sin
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embargo, en este trabajo si se encontraron correlaciones significativas entre el uso de
algunas estrategias de afrontamiento y el rendimiento alcanzado por los estudiantes
de Informatica. Esta inconsistencia entre la aseveracion de Piemontesi y Heredia, y
los hallazgos de este trabajo, pudiera explicarse por el hecho de que la mayor parte
de las investigaciones realizadas, se han orientado al uso de estrategias de
afrontamiento en situaciones de evaluacion, como predictor de las calificaciones que
se obtendran en examenes particulares; mientras que en este estudio han sido
consideradas otras situaciones académicas (escuchar clases, prepararse para una
exposicion, exponer, recibir resultados académicos, trabajar en equipo, entre otras), y
ademés el rendimiento no ha sido considerado en funcién de la nota de una
evaluacion en particular, si no que se ha generalizado al promedio de todas las
asignaturas cursadas, lo cual aumenta las posibilidades de encontrar correlaciones, ya
que es mayor el numero de situaciones evaluadas y también hay mas calificaciones
involucradas, que reflejan en mayor medida la cotidianidad académica y el
desempefio de los/as estudiantes.

Los coeficientes de correlaciones fueron positivos y significativos a un nivel de
0,001 entre el rendimiento de los/as estudiantes de Informatica, y los puntajes
obtenidos en dominio emocional general y en cuanto al uso de todas las estrategias
emocionales de la EADCogEm, a excepcion de varios planes alternativos; y en el caso
de las estrategias de revaloracién positiva el coeficiente fue negativo, pero

significativo. De manera contrastante, Heredia et al. (2008) no encontraron
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correlaciones significativas entre estrategias de afrontamiento y el rendimiento
academico de los estudiantes de la muestra de su estudio.

Es de resaltar que las correlaciones encontradas en el dominio emocional son mas
altas, a nivel general, que las que reflejaron los puntajes relacionados con estrategias
cognoscitivas, lo cual indica que en los estudiantes de la muestra de este trabajo, tiene
mayor incidencia en su desempefio académico el uso de estrategias emocionales que
las de tipo cognoscitivo. Eso es coherente considerando que las emociones
constituyen un elemento fundamental en el proceso motivacional, y por ende muy
poco pueden contribuir las habilidades cognoscitivas, si las emocionales no estan en
armonia con éstas, y mantienen o desvian la direccién en sentido opuesto a las metas
trazadas.

La correlacién entre dominio emocional y rendimiento académico fue 0,282**, las
estrategias que correlacionaron mas alto con el desempefio de los estudiantes son
escape-huida (0,354**) y lucha-esfuerzo (0,279**), las cuales indican que para la
muestra de estudiantes de Informatica estudiada, las estrategias emocionales mas
asociadas al desempefio logrado por ellos/as son las relacionadas con
comportamientos que rechacen el abandono de las responsabilidades y las que
implican, perseverancia, dedicacion e interés por todas las actividades académicas; lo
cual resulta l6gico, puesto que a mayor enfrentamiento de las responsabilidades, con
mayor entusiasmo, y menor abandono, escape Yy evitacion se obtienen mas logros y
experiencia que propicia aprendizajes profundos y significativos, y por ende mejores

resultados académicos.
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Martinez (2010), al correlacionar estrategias de afrontamiento con el rendimiento
académico de un grupo de 392 alumnos de diplomado en Turismo, obtuvo indices
semejantes a los encontradas en este trabajo, aunque en este caso las de lucha-
esfuerzo, que este autor llama afrontamiento, reflejaron mayores puntuaciones
(0,308**) que las de escape (-0,105*) estas Gltimas, en los estudiantes de Turismo
resultaron negativas, puesto que la correccién no se realiz6 de manera invertida y
ademas fue significativa con un nivel de 0,005; mientras que en este trabajo fue
mayor la correlacién de las estrategias de escape-huida y menor la de lucha esfuerzo.
Por su parte Castro y Fernandez (2005) encontraron que la carencia de aptitudes para
afrontar con esfuerzo las tareas era un importante predictor del bajo rendimiento, en
una muestra de 252 estudiantes de una institucion militar de las Fuerzas Armadas
Argentinas. Estos resultados concuerdan con la correlacion encontrada en este estudio
entre rendimiento académico y estrategias de lucha-esfuerzo usadas por los
estudiantes de Informéatica. Matos y Lens (2006), obtuvieron correlaciones
significativas y negativas entre niveles de evitacién y rendimiento académico en
donde a mayor evitacién, menor desempefio, en un estudio realizado con 1505
estudiantes de secundaria de Lima (Pert), lo cual concide con lo reflejado en los
indices de correlacidn obtenidos en esta investigacion, entre las estrategias de escape-
huida y el desempefio alcanzado por los estudiantes.

Las siguientes estrategias emocionales que correlacionaron positiva Yy
significativamente con rendimiento académico fueron las de autocontrol (0,193**) y

busqueda de apoyo social (0,101**), las cuales demuestran estar levemente asociadas
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con el desempefio académico de los estudiantes de Informatica de la muestra
estudiada.

El autocontrol es una estrategia que puede mantener en equilibrio los niveles de
ansiedad y otras emociones negativas y, a su vez, promover comportamientos
favorecedores y evitar los obstaculizadores del aprendizaje. Mientras que las de
busqueda de apoyo social pueden favorecer la disminucion de emociones negativas
(apoyo emocional) y propiciar la solicitud de ayuda en comparieros y profesores que
contribuyan a consolidar conocimientos (ayuda instrumental) y a despejar dudas
sobre temas complejos para quien busca ayuda. Castro y Casullo (2005) encontraron
resultados parcialmente similares a los de este estudio, ya que coincide en correlacion
entre rendimiento y estrategias de afrontamiento relacionadas con el esfuerzo; pero no
encontrd correlaciones significativas entre basqueda de apoyo social y el desempefio,
en los 137 estudiantes de su muestra. Estos resultados podrian deberse a la diferencia
que existe entre las carreras, donde en la Licenciatura en Informatica, por la
complejidad y caracteristicas de las asignaturas que se cursan, se requiere del apoyo,
orientaciones y conocimientos compartidos, tanto de profesores como de compafieros
de estudio; mientras que en la muestra de Castro y Casullo, se trata de cadetes
militares, quienes deben desarrollar comportamientos de autonomia y liderazgo.

Por su parte, De la Fuente y Justicia (2003), encontraron correlacién entre
rendimiento académico de estudiantes universitarios y los puntajes totales obtenidos
en una escala de estrategias de aprendizaje, que incluye busqueda de apoyo social y

control de la ansiedad, entre otras, sin embargo no son presentadas las correlaciones
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especificas de cada sub-escala; de manera similar, Camarero, Martin y Herrero (2000)
encontraron como variable de mayor poder discriminante, en estudiantes de alto
rendimiento, el uso de estrategias de apoyo al procesamiento, entre las que se
incluyen el autocontrol y la interacciéon social.

A pesar de la diversidad de instrumentos aplicados en los estudios anteriormente
presentados, puede afirmarse que los hallazgos presentados por los mismos,
concuerdan con lo encontrado en esta investigacion. En general, las correlaciones
encontradas permiten aseverar que los estudiantes de Informética que demuestren: 1)
mayores niveles de esfuerzo y dedicacion, 2) mayor control de sus emociones y de
comportamientos dirigidos a las metas que se han trazado, 3) que busguen con mayor
frecuencia ayuda en profesores y compafieros, y 4) que demuestren menores niveles
de evitacion y abandono de sus responsabilidades, seran quienes obtengan mejor

rendimiento académico.

El impacto reciproco entre la autopercepcion de los dominios cognoscitivo y
emocional
La correlacién casi moderada (0,361**) y significativa entre dominio cognoscitivo
y emocional; indica que la implementacion de estrategias cognoscitivas involucra
manejo emocional y a su vez el poner en ejecucion estrategias emocionales tiene un
impacto en el dominio cognoscitivo. La correlacion entre constructos cognoscitivos y
emocionales en el contexto académico, ha sido estudiada en numerosas

investigaciones (Caso y Hernandez, 2007; De la Fuente y Justicia, 2003; Furlan et al.,
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2009; Gaeta, 2006; Matos y Lens, 2006; Valle, Cabanach, Rodriguez, Nufiez y
Gonzalez-Pienda, 2006; Valle et al., 2007), las cuales coinciden en la importancia de
concebir el aprendizaje, como un proceso complejo influido por multiples factores,
entre los cuales destacan la implementacion de adecuadas estrategias cognoscitivas y

afectivas que se influyen de manera reciproca.

El uso de estrategias emocionales y su incidencia en el dominio cognoscitivo

Entre el dominio cognoscitivo general y las estrategias emocionales se encontraron
correlaciones significativas con todas las estrategias de afrontamiento. En el caso de
las estrategias de lucha-esfuerzo la correlacion fue de magnitud moderada (0,413**);
lo que establece que el uso de adecuadas estrategias cognoscitivas esta influido por el
nivel de lucha y esfuerzo de los estudiantes. Eso es congruente, considerando que
aquellos estudiantes que demuestren mayor dedicacion e interés por cumplir con sus
responsabilidades académicas, tendran mas experiencias significativas y profundas de
aprendizaje, mayor contacto con informacion, conocimientos mas consolidados y en
general mayor uso de estrategias para adquirir informacién. Ademas, genera
experticia y dominio de las estrategias cognoscitivas, que a su vez promueve el
entusiasmo necesario para seguir esforzandose en cumplir con todas las asignaciones.
Resultados similares encontraron Valle et al. (2006) en un estudio que arrojé
correlaciones significativas y positivas entre un mayor uso de estrategias
cognoscitivas, por parte de los estudiantes que poseen metas académicas mas altas,

las cuales estan relacionadas con mayor esfuerzo y dedicacién a los estudios.
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Las estrategias que siguen con mayor indice de correlacion, son las de basqueda
de apoyo social (0,253**), lo cual indica que a mayor solicitud de ayuda, hay
mayores oportunidades de ser compartidas experiencias de aprendizajes Yy
conocimientos, entre unos y otros (los que buscan ayuda y los que la ofrecen) y como
consecuencia, mejor desempefio cognoscitivo, corroborandose asi la gran importancia
e implicaciones que tienen para la practica educativa, los estudios que se han
realizado con respecto a los efectos positivos del aprendizaje colaborativo (Gros,
2004; Nolla, 2006; Pérez-Mateo y Montse, 2007; Salmerdn, Rodriguez y Gutiérrez,
2010), y el impacto de lo social en el desarrollo cognoscitivo de un individuo.

Las estrategias de revaloracién positiva demostraron también correlacién
(0,254**) significativa y positiva con el dominio cognoscitivo, indicando que la
implementacién de adecuadas estrategias de aprendizaje, en situaciones de altos
niveles de complejidad y dificultad para los/as estudiantes, requieren de una
disposicion afectiva favorable, generada por autoafirmaciones y pensamientos
positivos, que consoliden los niveles de autoconfianza y sentido de autoeficacia,
necesarios para tener la conviccion de contar con los recursos y habilidades
requeridos, que permitan culminar con éxito dichas actividades. Ya que como
establece Zimmerman (2004) no es suficiente poseer habilidades para enfrentar una
tarea, sino que ademas, los/as alumnos/as, deben tener la certeza de poseerlas y de ser
capaces de enfrentar dicha tarea. De esta manera, el adecuado uso de revaloracién
positiva, puede estimular la implementacion de estrategias de adquisicion de

informacién y RP, que contribuyan con la culminacién de asignaciones académicas.
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Las decisiones estratégicas de usar varios planes alternativos también demostraron
correlacion significativa y positiva (0,192**) con el dominio cognoscitivo, lo que
refleja que la implementacion o planeacion de varias formas para enfrentar una
situacion, que se anticipa como compleja, dificil o amenazante, pone en ejecucion el
uso de estrategias de indole cognoscitivo. Esto es congruente, puesto que a pesar de
que estas estrategias de varios planes alternativos constituyen mecanismos ‘“de
afrontamiento” en situaciones ‘“‘emocionales”, su implementacion requiere de
ejecucidn cognoscitiva, puesto que para la planeacién se debe seleccionar y organizar
la informacidn que se encuentra en la situacién amenazante, y a partir de alli generar
(elaborar) varias alternativas de solucion y decidir cual es la méas apropiada
(resolucidn de problema), de esta manera, gran parte de las estrategias que pertenecen
al dominio cognoscitivo, se ponen en ejecucion para poder implementar las
actividades de varios planes alternativos.

De manera similar, las estrategias de autocontrol correlacionaron de manera
positiva y significativa (0,184**) con el dominio cognoscitivo; lo que corrobora que
para poder regular el comportamiento y las emociones, es necesario usar estrategias
de adquisicion de informacion y RP. Para que haya autocontrol, el individuo debe
tener pensamientos, sentimientos y acciones autorregulatorias, que le permitan
armonizar estos tres componentes en pro del alcance de las metas propuestas. No es
suficiente el querer salir bien en una asignatura, deben planificarse y ponerse en
gjecucién acciones que mantengan al/a estudiante dirigido hacia el cumplimiento de

sus obligaciones académicas; de esta manera, las estrategias cognoscitivas son usadas
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cuando se intenta controlar y mantener dirigido el comportamiento hacia un objetivo
particular, de la misma forma que ocurre en las estrategias de varios planes
alternativos. De la buena seleccion y organizacion de los datos que existen en una
situacion que se debe enfrentar, depende en gran parte las decisiones que el individuo
tome, para llevar a cabo con éxito las acciones que lo dirijan a sus metas y a su vez lo
mantengan alejado de actividades distractoras.

Las estrategias de escape-huida, demostraron el indice de correlacion mas bajo
(0,046**) con el dominio cognoscitivo, sin embargo, también es positivo y
significativo. EI menor nivel de correlacion reflejado en estas estrategias pudiera
deberse a que las mismas estan muy relacionadas con las de lucha-esfuerzo, y en este
sentido, todo el compromiso cognoscitivo necesario para mantener los niveles de
interés y dedicacion requeridos, que orienten al individuo hacia los estudios y lo
alejen de comportamientos desfavorables (inasistencia, abandono, poca participacién
en clase, incumplimiento de asignaciones, postergacion), se encuentra reflejado en la
correlacion que se obtuvo entre el uso de lucha esfuerzo y el dominio cognoscitivo

general.

El uso de estrategias cognoscitivas y su incidencia en el dominio emocional

Se encontraron indices de correlacién positivos y significativos entre el dominio
emocional general y cada una de las estrategias cognoscitivas relacionadas con la
adquisicion de informacién y también con las que se utilizan para resolver problemas.

Las estrategias de algoritmos demostraron el mayor indice (0,379**) de correlacion
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con el dominio emocional, de esta manera, se establece que para la implementacion
de procedimientos algoritmicos durante la RP, se requiere de cierto nivel de dominio
emocional que mantenga una disposicion afectiva, favorecedora de la atencion y
concentracion necesarias durante dicho proceso, con el fin de no permitir el posible
decaimiento y distraccion, que pueda generar el uso rutinario de los pasos que se
deben seguir para lograr con éxito la resolucion de un problema.

Las estrategias de seleccion obtuvieron un indice de correlacion significativo y
positivo (0,258**), que refleja la necesidad de mantener un adecuado uso de
estrategias emocionales para mantener el entusiasmo e interés necesarios, durante la
ejecucion de actividades mentales que requieren de gran capacidad de atender de
manera sostenida y bien enfocada los estimulos que se reciben del ambiente, con el
fin de poder detectar cuales de ellos son mas relevantes para los requerimientos de la
tarea que se ejecuta.

El indice alcanzado por las estrategias de elaboracion (0,224**) al ser asociadas
con el dominio emocional general, sugieren que el establecer relaciones entre lo que
se estd aprendiendo y lo que ya se sabe, no es un proceso eminentemente
cognoscitivo, sino que también trae consigo una gran carga de afectividad. Encontrar
significado en lo que estamos aprendiendo, no implica solamente relacionar
conocimientos de caracter intelectual, sino que ademas deben establecerse
asociaciones con experiencias que tengan gran sentido y carga emocional para los/as
estudiantes, lo cual garantizara en mayor medida que dichos conocimientos perduren

en sus esquemas, siendo de mayor accesibilidad para ellos/as en cualquier situacion
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futura donde el ambiente demande el uso de esos conocimientos, intelectual y
emocionalmente internalizados. En una investigacion desarrollada por Furlan et al.
(2009), se encontro correlacion negativa entre el uso de estrategias relacionadas con
la elaboracion y un inadecuado manejo emocional (falta de confianza). Esto
corrobora los hallazgos de otros investigadores (Novak, 1991; Novak & Cafas, 2010)
quienes han resaltado el importante papel que juegan las emociones en el proceso de
encontrar significado en lo que estamos aprendiendo.

Por su parte las heuristicas demostraron un indice también positivo y significativo
(0,203**), el cual refleja que la implementacion de reglas generales aprendidas en
situaciones anteriores, a la hora de resolver un problema, demanda el uso de
estrategias emocionales que mantengan una actitud y disposicion afectiva de apertura
hacia la transferencia y hacia la posibilidad de acomodar y adaptar las heuristicas, a
un problema particular y especifico.

El indice positivo y significativo (0,193**) que arrojo la correlacion entre
estrategias de organizacién y dominio emocional, demuestra que intentar relacionar
aspectos o elementos que forman parte de un tema, implica el uso de estrategias
emocionales, que al igual que en el proceso de seleccion de informacion, dirijan y
mantengan los niveles de atencién y razonamiento necesarios, para encontrar y
entender dichas relaciones de manera coherente.

Las estrategias de pensamiento divergente correlacionan (0,119**) de manera
positiva y significativa con el dominio emocional general. Eso indica que para

resolver problemas de maneras diferentes a las aprendidas, con la implementacion de
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otras alternativas de solucion, se requiere un dominio emocional satisfactorio, que
permita al estudiante sentir la seguridad, confianza y libertad de poder hacerlo, sin
que por ello sea penalizado en la evaluacion realizada por el docente, y sin sentir el
temor de llegar a respuestas incorrectas por no seguir los pasos secuenciales
sugeridos en clase. En este sentido los docentes tenemos una gran responsabilidad y
debemos reconocer la necesidad de poner en préctica actividades de ensefianza y
evaluacion, que promuevan en nuestros estudiantes el uso de la creatividad (Farias,
2011) en todas las asignaturas, y en el caso de Licenciatura en Informatica, en mayor

medida deben propiciarse formas alternativas de solucionar problemas.

Estrategias cognoscitivas vs estrategias emocionales

Todas las estrategias que los estudiantes usan para adquirir informacion y resolver
problemas correlacionaron significativamente con un nivel de 0,001 con todas las
utilizadas para enfrentar situaciones emocionales. Matos y Lens (2006) también
encontraron correlaciones significativas entre todas las estrategias cognoscitivas
estudiadas y el tipo de meta, el cual evalla comportamientos de aproximacion
(esfuerzo) y evitacion (escape) en los estudiantes que formaron parte de su muestra.
Debido a que en las secciones anteriores ya han sido discutidas la asociacion
encontrada entre estrategias emocionales y cognoscitivas, en el apartado siguiente
seran analizadas unicamente, las que reflejaron los mas altos y mas bajos indices de

correlacion.
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Las estrategias de lucha-esfuerzo demostraron los mayores indices al ser
correlacionadas con las actividades cognoscitivas de seleccién (0,364**), algoritmos
(0,391**) y organizacion (0,257**), lo que permite afirmar que para la muestra de
estudiantes de informatica estudiada, las estrategias que requieren de mayor esfuerzo
y dedicacidn, son las que estan asociadas con la busqueda de informacion relevante,
el establecimiento de relaciones internas entre la informacion que se quiere aprender
y cumplimiento de pasos preestablecidos para solucionar un problema. Debido al
caracter reciproco de estas correlaciones, las mismas también sugieren que la
implementacién de estas estrategias cognoscitivas (seleccién, organizacion vy
algoritmos) inciden de manera positiva en niveles mas altos de lucha-esfuerzo, lo cual
pudiera deberse a la satisfaccion que genera el sentido de dominio del aprendizaje,
que se construye a partir del uso de estrategias cognoscitivas adecuadas, ya que
también se encontrd correlacién significativa aunque no tan alta con las de
elaboracion (202**) y heuristicas (200**). Resultados parcialmente similares
encontraron Caso y Hernandez (2007), al obtener indices de correlacion significativa,
entre actividades relacionadas con lucha y esfuerzo, y el uso de estrategias
cognoscitivas de aprendizaje, en particular, las de organizacion y elaboracion.
Hallazgos coincidentes con los anteriores han sido reportados por otros
investigadores (Valle et al. 2006; Valle et al. 2007). Con los indices encontrados en
este trabajo, y los hallazgos reportados en otras investigaciones, en donde un mayor
uso de estrategias para adquirir informacion esta asociado a actividades emocionales

de lucha esfuerzo, se infiere que lo mas importante para el uso de estrategias
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cognoscitivas adecuadas es el nivel de dedicacidon e interés que los estudiantes
inviertan en la practica, e implementacion de las mismas.

Las de revaloracion positiva correlacionaron con las de elaboracion (0,259**) y
pensamiento divergente (0,0296**), lo que establece una asociacion reciproca entre
estas estrategias emocionales y las cognoscitivas; en donde es probable que el uso de
pensamientos y afirmaciones positivas promuevan una actitud favorable hacia el
establecimiento de relaciones entre lo que ya se sabe y lo nuevo que se estad
aprendiendo, y hacia el uso de la creatividad para resolver problemas. De la misma
manera la implementacion de estas estrategias cognoscitivas demuestra incidir en la
generacion de pensamientos mas positivos sobre la situacion de aprendizaje. En un
estudio con variables diferentes pero asociadas, Furlan et al. (2009) encontrd
correlacion positiva entre la preocupacion, que se relaciona con pensamientos
negativos (contrario a la revaloracion positiva) y la implementacion de estrategias
inadecuadas de aprendizaje (repeticion), lo cual corrobora de manera indirecta, la
incidencia del uso de estrategias cognoscitivas en la revaloracion positiva de una
situacion.

Coeficientes bajos, aunque igualmente significativos se obtuvieron entre escape-
huida y las estrategias de organizacién (0,033**), elaboracion (-0,038), pensamiento
divergente (-0,042**) y heuristicas (-0,041), los que sugieren que el realizar
actividades tendientes a evitar, escapar o huir de las responsabilidades, incide muy
poco en el establecimiento de relaciones entre los elementos que conforman un tema,

y entre los conocimientos adquiridos y los que se intentan aprender; ademas tampoco
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influyen en el uso de creatividad ni en la aplicacion de reglas para resolver
problemas. A su vez el organizar y elaborar la informacion que se intenta aprender, y
el usar heuristicas y pensamiento divergente, no contribuye con el uso de estrategias
tendientes a evitar el escape o el abandono de las responsabilidades académicas.

En general se evidencia que el uso de adecuadas estrategias cognoscitivas de
aprendizaje incide en un estado afectivo de mayor apertura y satisfaccion por la
implementacién de adecuadas estrategias emocionales y la puesta en préctica de
actividades que promuevan estados afectivos favorables incide en la eleccion de
estrategias de adquisicién de informacion y RP mas pertinentes para lograr un

aprendizaje mas significativo y duradero.
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Conclusiones

La autopercepcion es un proceso complejo que se ve influido por otras funciones y
actividades de caracter autorreferente, de tal manera que cuando una persona hace
mencién a las creencias que tiene sobre si misma, entran en juego mecanismos que
pueden permitirle o impedirle tener una conciencia clara, precisa y congruente de su
verdadera potencialidad y ejecucién en los diferentes ambitos donde se desenvuelve.
En particular en el contexto educativo la retroalimentacion que los/as estudiantes
reciben sobre ellos/as mismos/as, desde que ingresan a la vida escolar, va tejiendo
redes de informacion autorreferente que proviene tanto de profesores, comparieros,
padres, amigos/as y otros familiares, como de sus propias auto-observaciones y se
integran para conformar lo que conocemos como autoconcepto académico.

Este constructo estd integrado por autopercepciones asociados con experiencias
educativas que interaccionan en un sistema que involucra la autoestima, la
autoeficacia, la autopresentacion, el automonitoreo y la autoverificacion, como
procesos que contribuyen con el equilibrio y estabilidad que el/a estudiante requiere.
Por otra parte, la vida estudiantil en educacion superior es compleja, y esta llena de
retos y exigencias académicas, cuyo afrontamiento o evitacion por parte de los
alumnos/as, determinara los éxitos o fracasos en su trayectoria universitaria.

El caracter determinante y radical que tienen los aciertos y desaciertos que los/as
estudiantes deben enfrentar en su vida universitaria, hace que los mismos se vean

retados a adaptarse a los niveles de exigencia que van aumentando con cada periodo
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académico. Para algunos/as dicha adaptacion puede resultar facil, porque han tenido
una preparacion académica satisfactoria antes de ingresar a la universidad, y poseen
una claridad vocacional acerca de la carrera que cursan, que les permite ir superando
los retos académicos, que van surgiendo con el aumento de los niveles de exigencia;
sin embargo otros/as, presentan dificultades por no contar con los conocimientos
previos requeridos, ni la conciencia acerca de las aptitudes e intereses asociados al
tipo de estudios que cursa, generando deficiencias que se arrastran afio tras afio y van
creciendo junto con los niveles de complejidad, hasta crear brechas insalvables entre
lo que la Universidad demanda y lo que ellos/as estan en capacidad de ofrecer. Estas
dificultades académicas, al ser contrastadas con lo exigido por los estandares sociales
(padres, amigos, profesores), ocasionan altos niveles de frustracion, desmotivacién y
ansiedad, que so6lo encuentran alivio en procesos y mecanismos autoprotectores de la
propia imagen, haciendo que las creencias sobre si mismos, se construyan de manera
incongruente con la realidad, desempefiandose con conductas dirigidas a obtener el
méaximo de resultados posibles con el minimo esfuerzo, lo cual resulta en
asignaciones medianamente desarrolladas, aprendizajes rutinarios, mecanicos Yy
superficiales que generan un rendimiento deficiente.

El rendimiento académico a pesar de ser un constructo de gran complejidad,
influido y determinado por mdltiples factores personales, sociales e institucionales,
generalmente es representado por las calificaciones obtenidas por los estudiantes, a
nivel general y en cada asignatura en particular; lo cual en muchos casos termina

siendo lo Unico que le interesa a los alumnos, y la medida utilizada a nivel externo
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para evaluar la calidad de una institucion educativa. En el &mbito de la Educacion
Superior, el rendimiento reflejado en las calificaciones, constituye la marca que sella
la etiqueta de “estudiantes buenos, regulares y malos”, y para los que egresan se
convierten en la carta de presentacion para conseguir trabajo en el campo laboral.

El rendimiento académico demostrado por los estudiantes de la muestra (4,9ptos)
se encuentra por debajo de la nota minima aprobatoria (5 ptos), lo cual refleja
deficiencias en su desempefio, que pueden tener su origen en muchos factores, pero
que para Mufioz et al. (2009) dependen mayormente de las estrategias de aprendizaje
que éstos decidan utilizar. Las estrategias de aprendizaje incluyen actividades de
caracter cognoscitivo, metacognoscitivo, de apoyo y afectivo; que pueden ser usadas
tanto para la adquisicion de informacién y resolucion de problemas como para
enfrentar situaciones académicas que generan altos niveles de emocionalidad. Las
estrategias cognoscitivas han sido estudiadas con especial interés, mientras que las
afectivas fueron olvidadas por muchos afios, y en especial las emocionales, han sido
objeto de pocas investigaciones en ambitos académicos.

Al analizar los puntajes obtenidos en la escala aplicada, se refleja similitud en
cuanto al uso de estrategias cognoscitivas y emocionales entre los estudiantes de
rendimiento medio y bajo; sin embargo, los hallazgos cualitativos permitieron
detectar las caracteristicas que diferencian a ambos grupos, en donde el conformismo
de los Ram les impide seguir esforzandose, a pesar de tener mejores posibilidades;

mientras que la limitacion de los Rab demuestra ser mas cognoscitiva, ya que tienen
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mayores expectativas, pero sus deficiencias en conocimientos previos no les permiten
avanzar.

La autopercepcion del dominio emocional en los estudiantes de Lic. en
Informatica es mayor que la del dominio cognoscitivo, lo cual apoya las
investigaciones que establecen que las variables afectivas son mas influyentes en el
desempefio académico de los estudiantes que las de caracter cognoscitivo. De esta
manera la adecuacién emocional constituye el motor que posibilita el inicio,
mantenimiento y culminacion de las actividades cognoscitivas que se requieren para
cumplir con las asignaciones académicas demandadas.

Las diferencias demostradas por los estudiantes de rendimiento alto, medio y bajo,
no se encuentran en relacion al tipo de estrategias cognoscitivas y emocionales que
éstos deciden usar, sino que mas bien estan referidas a la frecuencia con que son
usadas cada una de ellas; observandose que a mayor uso de estrategias adecuadas de
adquisicion de informacion, resolucion de problemas y afrontamiento emocional,
mayor es el rendimiento. La mayor utilizaciébn de estrategias cognoscitivas y
emocionales adecuadas, en estudiantes de alto rendimiento, no s6lo demuestra
grandes niveles de dedicacion por parte de éstos, sino que ademas les permite un
nivel de dominio, como el que logran los expertos, que les ayuda a poseer mayor
conocimiento declarativo y procedimental acerca de cémo cuando y donde resulta
mas pertinente la implementacion de unas u otras. Esta seguridad estratégica sélo se
puede obtener con la practica y la experiencia, por lo cual el inestable e inconstante

uso de estrategias de aprendizaje, demostrado por los estudiantes de rendimiento
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medio, que se conforman con aprobar; y los de desempefio bajo, cuyas dudas,
deficiencias y confusiones, los mantienen por debajo de las notas minimas
aprobatorias, hacen que dichos mecanismos cognoscitivos y emocionales, sean poco
practicados y por ende deficientemente ejecutados.

La implementacion de tres métodos de recoleccidon de informacion diferentes en
este trabajo, permitié corroborar que los estudiantes de mayor rendimiento,
demuestran mas congruencia y menos inconsistencias, que sus compafieros de menor
desempefio, entre las puntuaciones obtenidas en la EADCogEm, las respuestas dadas
a las preguntas abiertas del cuestionario y los relatos y conversaciones sostenidas
durante las entrevistas realizadas, lo que sugiere que la claridad y conciencia realista
acerca de la propia ejecucién académica, es un privilegio de aquéllos que poseen un
desenvolvimiento cognoscitivo mayor, producto de la practica y dedicacion
constante.

El dominio cognoscitivo y emocional se presenta de manera diferenciada entre
hombres y mujeres, demostrando éstas mejor desenvolvimiento al implementar un
mayor nimero de estrategias para adquirir informacién y enfrentar de manera mas
adecuada situaciones emocionales, lo cual resulta en un mejor desempefio académico.
Mientras que los hombres demuestran un estilo mas pragmatico y practico, que no los
ayuda, a pesar de estar cursando una carrera tecnoldgica, puesto que demuestran
menor rendimiento que sus comparieras del grupo femenino.

Las bases teodricas deben estar bien consolidadas en cualquier estudiante que desee

tener éxito académico, independientemente de la carrera que cursen. La naturaleza
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cientifico-tecnoldgica de una profesion, no debe subestimar el poder que la teoria
tiene sobre la practica, la repeticion rutinaria de ejercicios sin sentido légico para los
estudiantes, no garantiza una exitosa ejecucion durante el proceso de RP; se requiere
el dominio de la teoria necesaria, que permita la comprension de los elementos
subyacentes en las formulas y procedimientos involucrados en la resolucion de
problemas. La teoria en las carreras mas tecnoldgicas no debe limitarse a recetas
procedimentales acerca de cdémo resolver un problema, sino que ademas deben
comprenderse las leyes y los principios que estan detrds de esas formulas y
algoritmos.

La lectura es una practica que contribuye con el mayor desarrollo cognoscitivo,
emocional y académico de los estudiantes. Cuanto mas se lee, mas se amplia la
capacidad de aprender puesto que deben ponerse en ejecucion diversas estrategias
cognoscitivas, que ademas de ser mayormente practicadas, desarrollan la capacidad
intelectual del lector, amplia su visién de la realidad cotidiana que lo rodea,
profundiza las conexiones y consolidacion de la estructura cognoscitiva y ademas le
brinda la seguridad y confianza necesaria para garantizar un mayor dominio
emocional.

La reciprocidad existente entre lo cognoscitivo y lo emocional, es cada vez mas
innegable. La implementacion de estrategias cognoscitivas requiere de disposiciones
afectivas favorables que permitan el inicio, el mantenimiento y la orientacién
enfocada hasta la culminacion de la actividad mental que cualquier asignacion

académica demanda. De la misma manera la puesta en practica de estrategias
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emocionales requiere de activacion y adecuacion cognoscitiva, ya que para que las
necesidades afectivas y metas deseadas se cristalicen en acciones, previamente deben
ser seleccionadas y planificadas las ejecuciones que se deben realizar para lograr los
resultados deseados. En este trabajo se demostrd que lo mas importante para lograr
una adecuada ejecucion cognoscitiva, es la implementacion de estrategias
emocionales tendientes a mantener los niveles de esfuerzo, interés y dedicacion
necesarios para garantizar el éxito.

La investigacion desarrollada constituye un aporte significativo para la reflexién
acerca del perfil de los estudiantes de Informatica y los factores que estan incidiendo
en su bajo desempefio académico, a partir del cual se pueden generar
recomendaciones importantes para los estudiantes y los docentes de la UDONE, que
pudieran extenderse y servir de modelo para otras instituciones de Educacion
Superior. Las reflexiones generadas con este trabajo pueden servir como base para
desarrollar talleres que promuevan en los estudiantes y docentes estrategias de
aprendizaje y ensefianza que estimulen un mayor dominio y desempefio cognoscitivo

y emocional.
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Recomendaciones

Los hallazgos encontrados con la investigacion desarrollada permiten reflexionar

acerca de la practica educativa y generar recomendaciones que favorezcan y

garanticen un mejor desempefio de los estudiantes de Lic. en Informética. Las

recomendaciones fueron organizadas en tres secciones dirigidas a los estudiantes,

docentes e investigadores.

A los/as estudiantes...

Es importante sincerar su perfil vocacional, buscando apoyo en el departamento
de bienestar estudiantil con profesionales de psicologia y orientacion, que les
ayuden a comprender las aptitudes e intereses que poseen, en funcién de las
caracteristicas y niveles de exigencia de la carrera.

Realizar cursos de nivelacion, que los ayuden a superar deficientes
conocimientos previos.

Desarrollar el habito de la lectura para ampliar su capacidad cognoscitiva,
emocional y académica en general, al garantizar un mayor conocimiento y
dominio de las teorias, leyes, principios que sustentan la practica como eje
fundamental de la carrera.

Crear redes sociales de estudio que fortalezcan el aprendizaje colaborativo,

participativo y compartido, que amplia los conocimientos declarativos y
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procedimentales, mejora la capacidad reflexiva y critica; y ademas promueve la
creatividad y posibilidad de generar nuevas y mejores ideas.

Entrenarse en el uso de estrategias cognoscitivas y emocionales adecuadas, que
no solo le permiten un mejor proceso de adquisicién de informacion y
resolucion de problemas, sino que ademé&s van propiciando la ejecucion e
implementacién de actividades mentales mas complejas como la metacognicion
y la transferencia.

Solicitar ayuda a profesores y expertos sobre el uso de pensamiento creativo y
aplicacion de heuristicas, ya que éstos amplian su capacidad de RP y garantizan
mayor comprension de lo que estan aprendiendo en las diferentes asignaturas
practicas que cursan.

Mantener una disposicion activa durante las clases y horas de estudio, buscando
siempre la relacion que existe entre los elementos de un mismo tema, entre
contenidos diferentes de una asignatura y entre los conocimientos de las
diferentes materias que estd cursando y las ya cursadas. Para establecer estas
asociaciones resulta muy util el uso de mapas conceptuales, esquemas y mapas
mentales.

Relacionar lo que aprende en la Universidad con aspectos cotidianos de su vida
personal extra-académica, esto hace que el aprendizaje sea mas significativo.
Preguntar y aclarar con sus profesores y profesoras las dudas que vayan

surgiendo durante su proceso de aprendizaje, no sélo durante las clases, sino
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también en horarios de consulta que los/as docentes han dispuesto para ello,

esto los vuelve maés activos, participativos y responsables de su propio proceso.

Buscar siempre la utilidad y aplicabilidad de los conocimientos que esta

intentando aprender, lo que le da mayor sentido y significado a los contenidos.

A los/as docentes...

Ayudar a sus estudiantes a conocer los retos y exigencias de la carrera de Lic.
en Informatica, que les permita reflexionar acerca de su adecuacion
vocacional.

Diagnosticar a tiempo carencias en conocimientos previos y desarrollar cursos
remediales extraacadémicos, que permitan a los estudiantes superar dichas
deficiencias.

Promover el habito de la lectura asignando actividades evaluadas que
requieran la busqueda de informacion y comprension de teorias, leyes y
principios como soporte tedrico para afrontar actividades préacticas, talleres y
laboratorios.

Propiciar el trabajo de equipo en el aula supervisando el intercambio de ideas
entre estudiantes de diferentes niveles de experticia.

Investigar acerca de las estrategias cognoscitivas y emocionales que se ajustan
méas a la naturaleza de las asignaturas que dicta, para promover en sus

estudiantes el uso estratégico de las mismas, a traves de la ensefianza.
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Ensefiar, propiciar y modelar el uso de pensamiento creativo y aplicacion de
heuristicas, durante el proceso de RP, transmitiendo y compartiendo los
beneficios cognoscitivos y afectivos que dichas practicas generaran.

Propiciar el uso de estrategias de elaboracion y organizacién, asignando
actividades evaluadas que impliquen la construccién de mapas conceptuales,
esquemas y mapas mentales.

Utilizar ejemplos durante las clases que evidencien la relacién de los
contenidos que se ensefian con aspectos cotidianos, y realizar preguntas en el
aula que hagan a los/as estudiantes reflexionar sobre las implicaciones y
vinculaciones de los temas de aprendizaje con vivencias personales.

Estar atentos a las preguntas que hacen los/as estudiantes, mantener una
actitud favorable que disminuya el temor a participar y aclarar las dudas que
vayan surgiendo durante la ejecucién de las clases.

Aprovechar los errores como una fuente para descubrir bases conceptuales y
procedimientos erroneamente concebidos, que pueden servir de ejemplo para
otros durante el proceso de ensefianza y aprendizaje.

Ofrecer informacion sobre la utilidad y aplicacion que tienen los
conocimientos que esta intentando transmitir, para garantizar el entusiasmo,

motivacion y conexion de los/as alumnos con su futura vida profesional.
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A los investigadores/as...

Replicar investigaciones como ésta con estudiantes de Lic. en Informatica de
otras Universidades nacionales e internacionales y también con estudiantes de
otras carreras, con el fin de comparar hallazgos encontrados en cada estudio
realizado.

Considerar el contexto educativo en el cual se desarrolla la investigacion,
ademés de variables como la edad, el género y carrera que estudian los
estudiantes al momento de analizar y discutir los resultados.

Utilizar métodos estadisticos que permitan determinar el impacto del uso de
cada estrategia en el rendimiento académico de los estudiantes.

Desarrollar estudios con propoésitos similares al de este trabajo, con
metodologias cualitativas que permitan ahondar en la realidad educativa de los
estudiantes.

Compartir sus intenciones, hallazgos y recomendaciones con los docentes y

estudiantes que estan implicados en las variables objeto de investigacion
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