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ABSTRACT

This research describes the behavior of students of
a Colombian university before a validated test from
which you can measure motivational components
and use of learning strategies in the subjects. The
correlation of subcategories between a scale of mo-
tivation and a scale of learning strategies was analy-
zed in order to establish the type of associations
that could happen. 547 students from different un-
dergraduate programs of the University of Caldas,
took the Questionnaire of Motivation and Lear-
ning Strategies (CMEA). Positive correlation was
found between orientation to intrinsic goals with
orientation to extrinsic goals, value of the task and
self-efficacy for learning; orientation to extrinsic
goals with task value, control beliefs, self-efficacy
for learning and test anxiety; value of the task with
self-efficacy for learning and control beliefs with
anxiety before the exams. All the items of the lear-
ning strategies scale (less the regulation of effort)
are correlated in a positive way, effort regulation
was not associated to the learning with elabora-
tion. likewise, when the items of the motivation
scale and the learning strategies were crossed, the
associations were direct in most cases once again,
except for control beliefs against organization and
control beliefs against peer learning.

Keywords: motivation, cognitive strategies, meta-
cognitive strategies, context strategies, self-regula-
ted learning.

RESUMEN

La presente investigacion describe el comportamiento
de estudiantes de una universidad colombiana ante una
prueba validada a partir de la cual se pueden apreciar
componentes motivacionales y uso de estrategias de
aprendizaje en los sujetos. Se analizé la correlacién de
subcategorfas entre una escala de motivacién y una esca-
la de estrategias de aprendizaje a fin de establecer el tipo
de asociaciones que pudieran darse. Participaron en la
investigacién 547 estudiantes de diferentes programas
de pregrado de la Universidad de Caldas, a los cuales se
les aplic el Cuestionario de Motivacién y Estrategias
de Aprendizaje (CMEA). Se encontré correlaciéon po-
sitiva entre orientacién a metas intrinsecas con orienta-
ci6n a metas extrinsecas, valor de la tarea y autoeficacia
para el aprendizaje; orientacion a metas extrinsecas con
valor de la tarea, creencias de control, autoeficacia para
el aprendizaje y ansiedad ante los exdmenes; valor de
la tarea con autoeficacia para el aprendizaje y creencias
de control con ansiedad ante los exdmenes. Todos los
ftems de la escala de estrategias de aprendizaje (menos
la regulacién del esfuerzo) se correlacionan entre ellos
de manera positiva, la regulacién del esfuerzo no se aso-
ci6 al aprendizaje con elaboracién. Asi mismo, cuando
se cruzaron los ftems de la escala de motivacién y de las
estrategias de aprendizaje, nuevamente las asociaciones
fueron directas en la mayorfa de los casos, excepto para
creencias de control contra organizacién y creencias de
control contra aprendizaje con compafieros.

Palabras clave: motivacién, estrategias cognitivas,
estrategias metacognitivas, estrategias de contexto,
aprendizaje autorregulado.
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Frente a la nueva ciencia del aprendizaje se han
considerado como campos emergentes de inves-
tigacién la metacognicién y el aprendizaje au-
torregulado (Sawyer, 2014, Ayala-Pefia, 2015,
Winne & Azevedo, 2014), por cuanto se reco-
noce su aporte en el desarrollo de la capacidad
de agencia del estudiante en relacién con su
propio proceso de aprendizaje (Balconi, 2010).

De esta manera puede indicarse, que la meta-
cognicién es entendida como el conocimiento
y la cognicién que las personas tienen sobre los
objetos y productos cognitivos, es decir, sobre
cualquier cosa cognitiva o psicoldgica (Flavell,
1979); es asi como desde el origen del construc-
to, se asume que cualquier intento de monitoreo
y supervision de los procesos cognitivos puede
ser considerado como una forma de metacog-
nicién (Flavell, 1987). En este sentido, Kuhn
(2000) senala que la principal distincién entre
cognicién y metacognicion es que la segunda es
considerada como una cognicién de segundo or-
den (Buratti & Allwood, 2015; Tarricone, 2011)
en cuanto representa una especie de metanivel

(Nelson & Narens, 1990; Nelson, 1992).

De manera mais reciente, el término es usado
para referirse a la clase de cognicién que puede
ser consciente o inconsciente, y que se ocupa
del desarrollo de la capacidad de agencia de la
persona, sobre su propia actividad mental de
manera consciente y deliberada. En tal sentido,
se ha sefalado que la metacognicién se refleja
en el conocimiento, la regulacién y la cons-
ciencia que la persona establece acerca de sus
procesos cognitivos, asi como en relacién con
sus propios procesos de monitoreo y de control
de la propia actividad cognitiva, denominada
por algunos autores como cognicién de primer
orden (Flavel, 1987; Kuhn, 2000; Tarricone,
2011; Schraw & Gutiérrez, 2015; Buratti &
Allwood, 2015).

En general, puede indicarse que la mayoria de
modelos tedricos en metacognicién estdn cons-
tituidos por componentes, por lo que algunos
autores los han clasificado en modelos declara-
tivos y procedimentales, con un marcado én-
fasis en el conocimiento y la regulacién de la
actividad cognitiva, con escasa consideracién de
las emociones y la motivacién (Pena-Ayala &
Cérdenas, 2015).

El aprendizaje autorregulado representa un
constructo relacionado con el actuar metacog-
nitivo; sin embargo, presenta algunas diferen-
cias. Para algunos investigadores, el aprendizaje
autorregulado incluye ademds de los aspectos
cognitivos y metacognitivos, los aspectos con-
ductuales, motivacionales, emocionales y afec-
tivos que estan implicados en el aprendizaje
(Panadero, 2017), por lo cual representa una
categoria que parece involucrar més variables en
el proceso de regulacién que solo los aspectos
cognitivos y metacognitivos. Por lo mismo, di-
chos modelos de aprendizaje autorregulado més
que constituirse por componentes, se estructu-
ran por fases de aprendizaje, que dan lugar a
un caricter ciclico y dindmico en el que mul-
tiples varibles se consideran en el aprendizaje
(Azevedo, 2009).

En los estudios sobre metacognicién, autorre-
gulacién y motivacién se establece que el actuar
metacognitivo requiere control deliberado, asi
se estima que la motivacién juega un rol impor-
tante en el monitoreo metacognitivo efectivo.
En este tipo de estudios se abordan los autorre-
portes de los aprendices acerca de su motiva-
cién para el aprendizaje, y entre los elementos
que se analizan se consideran las caracteristicas
de la conducta y las habilidades metacogni-
tivas (Pierce & Lang, 2000; Pintrich, 2004;
Sudrez & Ferndndez, 2011; Sudrez, Ferndndez,
Sénchez & Zamora, 2016). En general, como
alternativa conceptual en este tipo de estudios,
se ha aplicado el modelo de Pintrich & de



Groot (1990) al estudio de la metacognicién y
la autorregulacién del aprendizaje, consideran-
do variables como la motivacién intrinseca, la
orientacion al objetivo (valoracién de la tarea),
el control de las creencias en torno al apren-
dizaje y la autoeficacia, que respectivamente
implican la regulacién metacognitiva y la regu-
lacién del esfuerzo (Pintrich, Smith, Garcia &

McKeachie, 1993).

A su vez, puede indicarse que los estudios sobre
metacognicién, aprendizaje autorregulado y el
uso de estrategias metacognitivas se enfocan en
el abordaje de las dificultades que encuentra el
estudiante para autorregular su propio proce-
so de aprendizaje, entre las que se establecen:
la forma cémo los estudiantes monitorean ca-
racteristicas de la cognicién que engafian a su
propio ejercicio de control metacognitivo ta-
les como la posibilidad de revisar o de prestar
atencién a una tarea (Koriat, 1997; Winne &
Azevedo, 2014). Los estudios realizados des-
de esta perspectiva sefialan que el aprendizaje
autorregulado productivo depende del auto-
control, la autoeficacia, la autoestima y la se-
guridad (Koriat, 1997; Koriat & Bjork, 2006;
Koriat, Maayan, & Nussinson, 2006; Dunlosky
& Rawson, 2012a). En esta perspectiva, se ha
indicado que una de las caracteristicas mds im-
portantes de los estudiantes que se autorregulan
es que estos tienen estrategias de aprendizaje
para lograr sus metas y monitorear la efecti-
vidad de estas estrategias (Winne & Azevedo,
2014). Se requiere continuar avanzando en la
realizacién de estudios que aborden el proble-
ma de la autorregulacién del aprendizaje desde
el andlisis de componentes como la motivacion
y el uso de estrategias (cognitivas, metacogniti-
vas y de contexto) en cuanto se considera que
los aprendices autorregulados son participantes
activos en su proceso de aprendizaje, estable-
cen metas, seleccionan y aplican estrategias y
son capaces de controlar su propia efectividad
(Zimmerman, 2008).

Al respecto se ha sefialado que algunas de las ca-
racteristicas comunes de los aprendices autorre-
gulados permiten plantear que estos estudiantes
son conscientes y reconocen la relacién entre el
proceso de autorregulacién y el éxito académi-
co, conocen cudles son sus capacidades, sus co-
nocimientos y las estrategias de aprendizaje que
mejor les permiten aprender; asi mismo, mo-
nitorean (supervisan) y controlan (regulan) el
uso de diversos tipos de estrategias cognitivas,
metacognitivas, motivacionales y de apoyo re-
lacionadas con el contexto, el ambiente y la in-
versién de tiempo y esfuerzo (Monereo, 2001;
Nunez, Gonzilez-Pienda & Rosario, 20006;
Nocito, 2013).

Desde esta perspectiva, se requiere que los es-
tudiantes desarrollen procesos metacognitivos y
de autorregulacién de su aprendizaje cada vez
mis eficientes a fin de que puedan demostrar en
su desempeno diario que se conocen, se regu-
lan y se hacen progresivamente mds conscientes
de su propia responsabilidad en relacién con su
proceso de aprendizaje. Asi se ha considerado
que los estudiantes hacen una regulacién efec-
tiva de su aprendizaje cuando ellos pueden de-
terminar precisamente qué conocen y qué no
conocen alrededor de contenidos de dominio
(Gutiérrez, 2013). Este proceso de autoconoci-
miento acerca de la propia eficacia permite que
los aprendices focalicen su atencién y sus demis
recursos cognitivos en lo que realmente les hace
falta aprender, realizando procesos de monito-
reo, control y ajuste sobre el objetivo y valor de
la tarea, el plan de accién para conseguirla —
que implica la asignacién de tiempo, asi como
la eleccién del tipo de estrategias de aprendi-
zaje a emplear—, ademds de la evaluacién y la
autoreflexion que el estudiante realice en el cur-
so de la ¢jecucién y una vez finalizada la tarea.

En relacién con el objetivo de la presente inves-
tigacién, se consideran antecedentes importan-
tes un estudio desarrollado por Ramirez (2016)
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en el cual fue aplicada la versién en espanol
(CMEA) del Motivated Strategies for Learning
Questionnaire (MSQL), en una muestra de
1140 estudiantes (531 hombres y 609 muje-
res) de nueve programas académicos de pregra-
do, que dio cuenta de diferencias significativas
por género en esta escala a favor de las muje-
res y “correlaciones positivas significativas en-
tre los factores motivacionales y de uso de es-
trategias de aprendizaje y la edad y el curso”
(p. 30). Haciendo uso del mismo cuestionario,
Granados & Gallego (2016), con una muestra
de 593 estudiantes (196 hombres y 397 mu-
jeres) de tres universidades, de diferentes pro-
gramas académicos mostraron la “existencia
relacional entre la implementacién de las estra-
tegias de aprendizaje de tipo cognitivo asi como
la implementacién de estrategias de autorregu-

lacién” (p. 77).

En el presente articulo se presentan los resulta-
dos de una investigacion, que tuvo como objetivo
caracterizar la motivacién y el uso de estrategias
cognitivas, metacognitivas y de contexto en una
muestra de estudiantes universitarios de la ciudad
de Manizales, en el segundo semestre de 2016.

Disefio: investigacién cuantitativa, de tipo descripti-
vo-correlacional de cardcter transversal (Herndndez,
Ferndndez & Baptista, 2010).

Poblacion objeto de estudio

Se trabajé con estudiantes matriculados en
2016-1 en la asignaturas a cargo de los do-
centes que participaron en la presente investi-
gacién, en la que se incluyeron los programas
de pregrado en Biologia, Desarrollo Familiar,
Enfermeria, Geologia, Ingenierfa de Alimentos,
Ingenierfa en Sistemas, Licenciatura en Artes
Escénicas, Licenciatura en Biologia y Quimica,

Licenciatura en Educacién Fisica, Licenciatura
en Lenguas Modernas y Medicina.

Tipo de muestreo

Muestra no probabilistica de 547 estudiantes de
la Universidad de Caldas, los cuales participaron
voluntariamente de la investigacién.

Criterios de inclusion

Los estudiantes tenfan edades comprendidas entre
los 16y 30 afos, no podian presentar alteraciones
neuroldgicas ni psiqudtricas; ademds, no debian
presentar historia de repitencia, rezago o fracaso
escolar. Por dltimo, debian firmar el consenti-
miento informado. Los casos fueron selecciona-
dos por un especialista en psiquiatria del equipo
de investigacién. La historia del proceso académi-
co fue establecida desde el reporte que brinda al
programa de la Oficina de Registro Académico de
la Universidad, previa presentacion del consenti-
miento informado del estudiante.

Instrumento

Se trabajé con la traduccién al espanol del test
desarrollado por Pintrich, Smith, Garcia &
McKeachie (1991), en la versién adaptada y
validada del Motivated Strategies for Learning
Questionnarie (MSLQ) por Ramirez, Canto,
Bueno & Echazarreta (2013), bajo el nombre
Cuestionario de Motivacién y Estrategias de
Aprendizaje (CMEA).

El  Motivated

Questionnarie es un instrumento de medi-

Strategies  for  Learning
da de autorreporte de 81 reactivos que mide el
uso de estrategias de aprendizaje y el nivel de
motivacién de los estudiantes. El test inclu-
ye aspectos de la autorregulacién del aprendi-
zaje desde la perspectiva de la autorregulacién
metacognitiva, a partir de la cual se reconoce la



relacién entre motivacién y cognicién (Schunk
& Zimmerman, 1994; Zimmerman & Schunk,
1989; Zimmerman, 1989; Pintrich, Smith,
Garcia & McKeachine, 1993). EIMSLQ fue de-
sarrollado desde el paradigma cognitivo-social
de la motivacién y de las estrategias de apren-
dizaje (Garcia & Pintrich, 1991). La escala de
motivacién consta de 31 items distribuidos en 6
subescalas que miden: las metas, las creencias de
valor, el control de pensamientos, las creencias
acerca de las habilidades para tener éxito y la an-
siedad ante los exdmenes. La escala de estrategias
deaprendizaje incluye 31 items relativos al cono-
cimiento y uso que los estudiantes hacen de dife-
rentes estrategias cognitivas y metacognitivas, asi
como el manejo de recursos para el aprendizaje
por parte del estudiante. En la validacién al es-
panol del cmea se confirmé la estructura facto-
rial original y la consistencia interna del MSLQ
con 6 subescalas de motivacién y 9 de estrate-
gias de aprendizaje (Ramirez, Canto, Bueno &
Echazarreta, 2013).

Variables utilizadas en la
investigacion

Ademis del género y la edad del entrevistado, se
trabajé con los items del instrumento MSLQ/
CMEA, los cuales se muestran en la tabla 1.

Orientacion a

metas intrinsecas O™

Componentes Orientacion
de valor a metas ome
extrinsecas

Escala de Valor de la tarea vt
motivacion Creencias de et
Componentes control

de expectativa  aytoeficacia para 2603
el aprendizaje p
Componentes Ansiedad ante los

afectivos examenes ae

Repeticion re

) ) Elaboracion ela
Estrategias de  Estrategias —

aprendizaje metacognitivas  Organizacion org
Pensamiento

critico pe

Estrategias  Autorregulacion arm
metacognitivas  metacognitiva
Administracion

del tiempo y del ata

ambiente

Estrategias de >
aprendizaje  Estrategias Regulacion del RegEsf

de manejo de esfuerzo
recursos  pprendizaje con 2
compareros
Biisqueda de ba
ayuda

Analisis estadistico

Para comparar las medias entre géneros se prueba
primero el cumplimiento del supuesto de norma-
lidad delos datos mediante el test de Kolmogorov-
Smirnov; si tal supuesto es valido se utiliza la ¢
de Student para medias independientes. En caso
que el supuesto no sea valido, se utiliza la prueba

U de Mann-Whitney (Sheskin, 2007).

La correlacién entre las variables estudiadas se
analizé utilizando el coeficiente de correlacién
de Pearson (o el de Spearman), dependiendo
de si los datos presentan o no una distribucién
normal (Daniel, 2002). Los andlisis se realiza-
ron utilizando el software SPSS versién 23.

Se trabajé con 259 mujeres (47.3%) y 288 hom-
bres (52.7%), cuyas edades promedio y desvia-
ciones estdndar fueron de 20.9 afios y 2.7 afos,
para las mujeres, y de 22.1 afios y 3.8 afios para
los hombres, la edad media de estos tltimos fue
mayor al interior de la universidad (P valor =
0.0000). Contrasta esta aplicacién del MSLQ
con la descrita por Ramirez, Canto, Bueno &
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Echazarreta (2013), quienes en su origen pe-
saron su aplicacion a estudiantes de un curso
especifico, pero los autores mencionados ampi-
laron el abanico de estudiantes y dreas (N=1140)
y lo aplicaron a sujetos de ambos géneros (muje-
res: 53.4% y hombres: 46.6%), de diferentes ti-
tulaciones y cursos, al igual que se hace en el pre-
sente estudio. La media de edad para el estudio
reportado fue de 20.89 anos, con una desviacién
tipica de 2.915, datos muy similares a los que re-
portamos en nuestro estudio. Vale la pena men-
cionar que la comparacién que se hace en esos
aspectos relaciona aplicaciones del MSLQ adap-
tado como cmea en tanto este Gltimo es més cer-
cano a nuestro contexto que el MSLQ, més pro-
pio para aplicacién en contextos anglosajones.

Se concuerda con Ramirez et 4l. (2013) en que
una de las razones para desarrollar este tipo de
indagaciones con estudiantes universitarios se

Media 5.3 53

Mujeres Desv. Est. 1.0 1.2
Coef. Var. 19.7% 23.0%

Media 53 5.1

Hombres Desv. Est. 1.0 1.2
Coef. Var. 19.4% 23.5%

Media 5.3 5.2

Universidad Desv. Est. 1.0 1.2
Coef. Var. 19.6% 23.4%

Lo senalado en el pdrrafo anterior se confirmé
al realizar la prueba t de Student o la U de Man-
Whitney —dependiendo de si la variable se com-
portaba de manera normal o no—, se encon-
traron diferencias significativas entre hombres y
mujeres (mayor media para las mujeres) en las va-
riables: orientacidén a metas extrinsecas, ansiedad
ante los exdmenes y creencias de control (P valores
de 0.0247;0.0000 y 0.0334, respectivamente).

asocia a que “es en este nivel educativo en el que
se produce un mayor control de su motivacién
y de sus estrategias cognitivas, metacognitivas
y de contexto para la obtencién de un nivel de
logro educativo aceptable” (p. 200).

Escala de motivacion

De acuerdo con la tabla 2, los hombres y mujeres
tiendenaobtenerlas mismas mediasen orientacion
a metas intrinsecas, valor de la tarea y autoeficacia
para el aprendizaje, pero difieren en orientacién
a metas extrinsecas y ansiedad ante los exdmenes,
donde ellas obtienen mayor promedio. En el caso
de la variable creencias de control, los hombres
presentan un mejor desempeno que sus compa-
fieras. El coeficiente de variacién sefiala que la an-
siedad ante los exdmenes es la variable que muestra
mayor variabilidad o dispersién en sus medidas,
especialmente para los estudiantes hombres.

5.9 4.8 5.6 4.7
1.0 1.0 0.9 1.2
16.9% 20.1% 16.2% 26.5%
5.8 5.0 5.7 4.2
1.0 0.9 0.8 1.3
16.6% 18.3% 14.5% 32.1%
5.8 4.9 5.6 4.4
1.0 0.9 0.9 1.3
16.9% 19.3% 15.4% 29.8%

La matriz de correlacién de Pearson o
Spearman, dependiendo de la normalidad de
las variables entre temas de la escala de motiva-
cién (tabla 3) indicé que los siguientes items se
correlacionan de manera directa —cuando un

ftem se incrementa, el otro también lo hace—:

¢ QOrientacién a metas intrinsecas con orien-
tacién a metas extrinsecas, valor de la tarea
y autoeficacia para el aprendizaje.



¢ Orientacién a metas extrinsecas con valor de
la tarea, creencias de control, autoeficacia para
el aprendizaje y ansiedad ante los exdmenes.

* Valor de la tarea con autoeficacia para el
aprendizaje.

¢ Creencias de control con ansiedad ante los
exdmenes.

* La autoeficacia para el aprendizaje se asocia
inversamente con ansiedad ante los exdmenes.

omI 0.0018 0.0000 0.1904 0.0000 0.3382

OME 0.0000 0.0007 0.0000 0.0000
VT 0.0923 0.0000 0.5913
CC 0.5631 0.0000

AEPA 0.0005

Nota: P valores significantes en negrilla.

La tabla 4 muestra la correlacién entre subesca-
las de la motivacién, discriminadas por género.
Se observé asociacion de cardcter lineal y direc-
to (en negrilla) entre la mayoria de items eva-
luados, con excepcidn para las mujeres en:

¢ Ansiedad ante los exdmenes con orienta-
cién a metas intrinsecas, valor de la tarea y
autoeficacia para el aprendizaje.

* Autoeficacia para el aprendizaje con creen-
cias de control.

Para los hombres se encontraron menos asocia-
ciones entre items. Las creencias de control solo
se asocian de manera directa con ansiedad ante
los exdmenes y esta tltima se correlaciona tam-
bién directamente con orientacién a metas in-
trinsecas y de manera inversa con ansiedad ante
los exdmenes.

oMl 0.0426  0.0000 0.0366 0.0000 0.9783  0.0290 0.0000 0.6402  0.0000 0.1523
OME 0.0000 0.0009 0.0000 0.0000 0.0004 0.1089  0.0000 0.0000
VT 0.0346  0.0000 0.5141 0.8232  0.0000 0.6494
CC 0.4763  0.0000 0.6697  0.0000
AEPA 0.0954 0.0032

Nota: P valores significantes en negrilla.

Estrategias de aprendizaje: se aprecia que la ma-
yoria de las medias de los items de estrategias de
aprendizaje en las estudiantes mujeres tienden a

Media 49 49 5.2
Mujeres Desviacidn 12 12 13

Coef. De Variac. 25.1% 24.4% 24.9%

ser superiores que las de sus companeros hom-
bres (tabla 5), ellos se muestran mds homogé-
neos en la mayoria de las variables.

49 4.8 4.8 4.4 43 5.2
1.2 0.9 0.8 0.9 1.4 1.0
245% 18.3% 159%  214%  33.0% 20.2%
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Media 45 4.8 45
Desviacion
Hombres estandar 1.1 1.1 1.2
Coef. De Variac. 25.2% 22.8% 27.2%
Media 4.7 4.9 4.8
P Desviacion
Universidad estandar 1.2 1.1 1.3
Coef. De Variac. 25.5% 23.6% 27.0%

Al realizar pruebas de hipdtesis para comparar las
medias entre hombres y mujeres de la Universidad
deCaldas, seencontraron diferenciassignificativas
entre géneros para repeticion, organizacion y au-
torregulacién metacognitiva, que fueron superio-
res en todos los casos para las mujeres (P valores de
0,0000; 0,0000 y 0,0044, respectivamente).

4.9 4.6 47 44 4.2 5.0
1.1 0.8 0.6 0.9 1.4 1.0
224% 172% 13.2%  19.6%  34.0% 20.8%
4.9 4.7 4.7 44 4.2 5.1
1.1 0.8 0.7 0.9 1.4 1.1
234% 17.9% 146%  205%  33.5% 20.6%

La matriz de correlacién indica asociaciones de
cardcter lineal resaltadas con negrilla, las cuales
son todas directas (tabla 6); Gnicamente la re-
gulacién del esfuerzo no se asocia a aprendizaje
con elaboracién.

RE 0.0000 0.0000 0.0000 0.0000 0.0000 0.0000 0.0000 0.0000
ELA 0.0000 0.0000 0.0000 0.0000 0.0558 0.0000 0.0000
ORG 0.0000 0.0000 0.0000 0.0199 0.0000 0.0000
PC 0.0000 0.0000 0.0003 0.0000 0.0000
ARM 0.0000 0.0000 0.0000 0.0000
ATA 0.0000 0.0000 0.0000
RegEsf 0.0000 0.0000
AC 0.0000

Nota: P valores significantes en negrilla.

Al discriminar por géneros (tablas 7 y 8), nue-
vamente se aprecia tanto para hombres como
para mujeres, que todas las correlaciones son
positivas —cuando se incrementa el valor en
una variable se incrementa también el valor de

la variable con la que se compara—. Para las
mujeres todos los items se correlacionan; mien-
tras que para los hombres la regulacién del es-
fuerzo no se asocia con la elaboracién ni la orga-
nizacién ni con el pensamiento critico.



RE
ELA
ORG

PC
ARM
ATA

RegEsf

AC

0.0000 0.0000
0.0000 0.0000
0.0000

Nota: P valores significantes en negrilla.

RE
ELA
ORG

PC
ARM
ATA

RegEsf

AC

0.0000 0.0000
0.0000 0.0000
0.0000

Nota: P valores significantes en negrilla.

Escalas de motivacion y estrategias de aprendi-
zaje: al cruzar la escala de motivacién y las estra-
tegias de aprendizaje sin discriminar por género
(tabla 9), se observan asociaciones de caricter
positivo en la mayoria de las celdas, a excepcién

RE
ELA
ORG

PC
ARM
ATA

0.0000 0.0000
0.0000 0.0113
0.0000 0.0000
0.0000 0.0510
0.0000 0.0000
0.0000 0.0000

0.0000
0.0000
0.0000
0.0000

0.0000
0.0000
0.0000
0.0000

0.0000
0.0000
0.0000
0.0000
0.0000
0.0000

0.0000
0.0000
0.0000
0.0000
0.0000

0.0000
0.0000
0.0000
0.0000
0.0000

0.3779
0.7784
0.0006
0.7834
0.1729
0.0705

0.0009
0.0302
0.0174
0.0014
0.0000
0.0000

0.0084
0.7140
0.2589
0.0847
0.0000
0.0002

0.0000
0.0000
0.0000
0.0000
0.0000
0.0000
0.0000

0.0000
0.0000
0.0000
0.0000
0.0000
0.0000
0.0000

estrategias de aprendizaje.

0.0000
0.0000
0.0000
0.0000
0.0000
0.0000

0.0000
0.0000
0.0000
0.0000
0.0000
0.0000
0.0000
0.0000

0.0000
0.0000
0.0000
0.0000
0.0000
0.0000
0.0000
0.0000

de creencias de control contra organizacién y
aprendizaje con companeros. Las creencias de
control y ansiedad ante los exdmenes son los
ftems que menos asociaciones muestran con las

0.0000
0.3142
0.9273
0.2090
0.0009
0.0000
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RegEsf 0.1987 0.0000 0.6740 0.0001 0.0411 0.0000
AC 0.0000 0.0000 0.0000 0.0270 0.0000 0.3253
BA 0.0000 0.0000 0.0000 0.5856 0.0000 0.0004

Nota: P valores significantes en negrilla.

Al discriminar por géneros, todas las asociaciones ~ Para los hombres existe menor nimero de aso-
en las mujeres son de cardcter positivo. Las creen-  ciaciones, y de ellas: creencias de control y or-
cias de control y la ansiedad ante los exdmenes  ganizacidn, y creencias de control y aprendizaje
son los ftems que menos correlaciones presentan  con compaferos son inversas (tabla 11).

con las estrategias de aprendizaje (tabla 10).

Motivacion y estrategias de aprendizaje en estudiantes de la Universidad de Caldas

RE 0.0000 0.0000 0.0000 0.0102 0.0000 0.0018

ELA 0.0000 0.0814 0.0000 0.8336 0.0000 0.2240

Pp. 82-101 ORG 0.0000 0.0045 0.0000 0.6208 0.0000 0.6641
PC 0.0000 0.3997 0.0000 0.6629 0.0000 0.5480

ARM 0.0000 0.0000 0.0000 0.0261 0.0000 0.1030

ATA 0.0000 0.0000 0.0000 0.0977 0.0000 0.0004

RegEsf 0.0509 0.0000 0.6548 0.0039 0.0383 0.0000

AC 0.0000 0.0000 0.0000 0.3670 0.0000 0.6771

BA 0.0000 0.0004 0.0000 0.5713 0.0000 0.0060

Nota: P valores significantes en negrilla.

RE 0.0000 0.0000 0.0000 0.3100 0.0000 0.0741
enero - junio / 18 ELA 0.0000 0.1194 0.0000 0.5253 0.0000 0.5116
~ ORG 0.0000 0.0086 0.0000 0.0001 0.0000 0.2365
:: 92 PC 0.0000 0.0528 0.0000 0.7537 0.0000 0.2862
T*; 2 ARM 0.0000 0.0000 0.0000 0.8672 0.0000 0.0192
S § ATA 0.0028 0.0000 0.0002 0.3638 0.0005 0.0565
% % RegEsf 0.7343 0.0139 0.2109 0.0078 0.6035 0.0000
E gv AC 0.0002 0.0498 0.0000 0.0400 0.0140 0.5520
a % BA 0.0062 0.0000 0.0001 0.8617 0.0002 0.0540
9 5
w 2

Nota: P valores significantes en negrilla.



El objetivo de este articulo se centré en dar
cuenta de las caracteristicas de los componentes
motivacionales y el uso de estrategias metacog-
nitivas en una muestra de estudiantes universi-
tarios de la ciudad de Manizales, en el segundo
semestre de 2016. Para hacerlo se atendieron
tres frentes: la caracterizacién segiin género y
edad en asociacidon con escalas de motivacién
y estrategias de aprendizaje de la muestra selec-
cionada; la presentacién de caracteres especia-
les de los sujetos en las escalas de motivacién y
estrategias de aprendizaje, y por dltimo, la co-
rrelacién que se presentaba entre las dos esca-
las mencionadas. A continuacién se presentan
comparativos con la revisién realizada y se dard
cuenta de algunos limites de la investigacién y
de perspectivas a futuro.

Una revisién a nuestros estadisticos para la esca-
la de motivacién muestra medias para hombres
y mujeres muy similares para OMI, OME, VT,
CCy AEPA. Una diferencia significativa se pre-
senta en las medias de esta escala en ansiedad
ante los exdmenes (AE). Teniendo en cuenta
que el rango de puntuacién va de 1 (nada cierto
en mi) a 7 (totalmente cierto en mi), en cada
uno de los items el resultado tanto en hombres
como en mujeres deja ver en motivacién un ni-
vel general de 5.2, un poco por encima de resul-
tados obtenidos por Martin, Bueno & Ramirez
(2010), quienes en un trabajo realizado con es-
tudiantes mexicanos obtuvieron una media en
escala de motivacién de 4.95. Resultado que
hay que tomar con reserva en tanto se desarroll6
en contextos de bachillerato y con estudiantes
hombres y mujeres de edades promedio de 16.3
afnos. A pesar de ello, la diferencia a favor de la
muestra del presente estudio podria estar rela-
cionada con que en el presente estudio se traba-
jo con estudiantes de mayor edad y de contextos
universitarios. En cuanto a los estudiantes uni-
versitarios, siguiendo a Ramirez, Canto, Bueno

& Echazarreta (2013), puede indicarse que en
esta poblacién estudiantil “se produce un ma-
yor control de su motivacién y de sus estrategias
cognitivas, metacognitivas y de contexto para la
obtencién de un nivel de logro educativo acep-
table” (p. 200). Llama la atencién en un estu-
dio de Ramirez (2016) que “las mujeres obtiene
puntuaciones mayores que los varones en casi
la totalidad de las subescalas motivacionales”
(p. 238); nuestro estudio muestra a favor de la
mujer diferencia significativa en AE, cuestién
que valdria la pena considerar a fondo en pos-
teriores estudios en tanto, a modo de hipétesis,
podria considerarse como un rasgo con mayor
estabilidad en mujeres que en hombres.

Este asunto de la motivacién en los estudiantes
debe recordarse siguiendo a Rothman, Baldwin,
Hertel & Fuglestad (2011), pues ha sido histé-
ricamente entendido como un factor importan-
te de la habilidad de los estudiantes para iniciar
y mantener un patrén de conducta, esto es, una
manifestaciéon mds o menos frecuente de accio-
nes o comportamientos intimamente vincula-
dos a las solicitudes que los estudios universita-
rios le hacen a los sujetos.

Como se habia ya expuesto en la matriz de corre-
lacién de la escala de motivacidn, se encontraron
ftems que correlacionan directamente y de los
cuales se pueden también encontrar referencias
en la literatura. Como ejemplo, Granados &
Gallego (2016) reportan que en su investigacion.

Las relaciones mds fuertes resultaron para las
subescalas de motivacién en cuanto a: orienta-
cién a metas intrinsecas (OMI), la cual presentd
una correlacién con el valor de la tarea (VT) de
0.532, y con la autoeficacia para el aprendizaje

(AEPA) de 0.550. (p. 81).

El presente estudio mostré correlacién direc-
ta entre orientacién a metas intrinsecas, ex-
trinsecas, valor de la tarea y autoeficacia para el
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aprendizaje. Schunk (2012) apoya la correlacién
encontrada: “el hecho de adoptar una orienta-
cién a una meta de aprendizaje se asocia con una
mayor autoeficacia, valor de la tarea y logro” (p.
431). Schunk, ademds, es partidario de apoyar
la idea segtin la cual la actuacién de la gente es
coherente con la creencia de que dicha actuacién
puede ayudar a alcanzar metas y que para ello es
necesario un cierto sentido de autoeficacia.

La correlacién que se encontrd entre orienta-
cién a metas extrinsecas con valor de la tarea,
creencias de control, autoeficacia para el apren-
dizaje y ansiedad para los exdmenes se debe to-
mar con prudencia entre otras cosas porque en
un estudio reportado, la relacién con la ansie-
dad en los exdmenes no fue objeto de andlisis
y porque se consideraron correlaciones en dos
actividades diferentes: académicas o escolares
y deportivas. En sentido de lo aludido, en una
investigacién desarrollada por Duda y Nicholls
(como se cit6 en Schunk, 2012) se puede apre-
ciar que para deporte y trabajo escolar:

la orientacién de la tarea se relacionaba con las creen-
cias de alumnos de preparatoria de que el éxito depen-
de del esfuerzo y la colaboracién con los compaieros,
mientras que la orientacién al yo, se asociaba con las
creencias de que el éxito se debe a una capacidad ele-
vada y al intento por tener un mejor desempefio que
los demis. La relacién entre la orientacién a la meta y
las creencias acerca del éxito con la capacidad percibi-
da no era fuerte. La capacidad percibida se relacionaba
mds con la satisfaccion en el deporte que en la escuela,
en tanto que para la orientacién a la tarea se obtuvo el

patrén opuesto (p. 396).

Lo expuesto plantea un reto a futuro en tanto
algunas variables no vinculadas en las escalas
de motivacién y aprendizaje utilizadas en el
presente estudio, que permitieron derivar la
correlacién mencionada, podrdn complemen-
tarse con estudios acerca de la capacidad perci-
bida y la satisfaccion en la tarea, contrastando

actividades en la universidad con otras précti-
cas extraescolares de los sujetos.

Sobre el asunto de las creencias de control,
el planteamiento de Schunk (2012) es de in-
terés en tanto el sentimiento o la creencia de
control sobre las diferentes dimensiones de la
tarea se relaciona de manera importante con
diferentes dimensiones de la motivacién. Esto
significa en parte que si se puede tener con-
trol sobre las propias capacidades y las tareas,
esto correlaciona bien con la motivacién para
triunfar. En tales circunstancias las creencias
podrian correlacionar con la ansiedad ante las
tareas y los exdmenes tal como se muestra con
los resultados de nuestro estudio. Debe consi-
derarse también, siguiendo a Schunk (2012),
que la creencia de competencia y de control
interno se relaciona positivamente con una de
las variables de la motivacién: la motivacién
intrinseca, expresién que vuelve a colocar en
primer plano las correlaciones directas que
hemos encontrado en la matriz de correlacién
para la escala de motivacion.

En el andlisis de la escala de estrategias de
aprendizaje nuestros datos mostraron puntua-
ciones similares, en escala de 1 a 7 entre hom-
bres y mujeres para la regulacion del esfuerzo
(Reg.Est/4,4) y para el pensamiento critico
(PC/4,9). Hay amplia diferencia en RE a favor
de las mujeres (4.9; hombres 4.5) y en ORG
a favor también de las mujeres (5.2; hombres
4.5). En las otras variables como ELA, ARM y
ATA, AC y BA los resultados son muy simila-
res. En conjunto, el promedio para hombres y
mujeres en esta escala es de 4.71, superior al del
estudio de Martin, Bueno & Ramirez (2010),
que en la escala de estadisticos de aprendizaje
para hombres y mujeres en poblacién de bachi-
lleres mexicanos reportaron una media de 4.53.
La reserva mencionada en relacién con la escala
de motivacién se renueva para estos resultados
contrastados con nuestro estudio.



Adicionalmente, de los resultados se ha destaca-
do que sin discriminar por género, se presentan
asociaciones directas, excepto entre los items
de esfuerzo y de elaboracién. Es decir que hay
evidente asociacidn entre las demds variables
como regulacién del esfuerzo, repeticién, orga-
nizacién, pensamiento critico, autorregulacién
metacognitiva, adminstracién del tiempo y el
ambiente, y aprendizaje con compaferos. Tales
asociaciones encajan con algunos de los hallaz-
gos de Ramirez, Canto, Bueno & Echazarreta
(2013), quienes hicieron la traduccién y vali-
dacién psicométrica del MSLQ, denominado
en espafiol como CMEA, desde los cuales se ha
indicado que

para que una habilidad académica llegue a ser ejecu-
tada con maestria, los estudiantes deberin conduc-
tualmente, aplicar estrategias cognitivas a una tarea
dentro de un contexto determinado. Para lograr esto
se requiere de repetidos intentos de aprendizaje, ya
que la maestria involucra la coordinacién de los com-
ponentes personales, conductuales y contextuales o
ambientales, cada uno de los cuales es dindmico por
si solo, pero lo son también cuando interactiian con-

juntamente (p. 198).

Ahora bien, debe recordarse de nuestros da-
tos que existen asociaciones positivas —a ex-
cepcién de CC, ORG y AC— entre variables
de las escalas de motivacion y de estrategias
de aprendizaje. Igualmente sefialamos que las
creencias de control y ansiedad ante los exdme-
nes son los estadisticos de menor asociacién con
las diferentes subcategorias de las estrategias de
aprendizaje.

Lo dicho se presenta en acuerdo con hallazgos
de Garcia & Pintrich (1991) segin los cuales
hay correlaciones “muy altas” entre factores aso-
ciados a la escala de motivacién —como AEPA
y OMI—y el aprendizaje autorregulado asocia-
do al tiempo, el esfuerzo, la metacognicén y la
elaboracién. Estas correlaciones muy altas, y las

que en este estudio se denominan como positi-
vas, tienen importante relacién con lo que men-
ciona Martin, Bueno & Ramirez (2010) ha-
ciendo referencia a Garcia & Pintrich (1991), al
sefalar que: “la adopcién de una orientacién de
aprendizaje y de dominio, y las evaluaciones po-
sitivas sobre la propia competencia llevan a una
mayor utilizacién de las estrategias de control,
la elaboracién y el manejo del esfuerzo” (p.68).
Siendo asi, los resultados de este estudio, que
resefian estadisticos para las escalas de motiva-
cién y de estrategias de aprendizaje por encima
de la media, rescatarian un potencial importan-
te para el aprendizaje autorregulado de los estu-
diantes evaluados, lo que concuerda con hallaz-
gos de un estudio ya cldsico de Archer (1994) y
que coincidirfa con otros resultados reportados
por Multon & Brown (1991), estudios todos
citados por Martin, Bueno & Ramirez (2010).

Igualmente, los resultados de este estudio enca-
jan con afirmaciones de Schunk (2012) segtin
las cuales:

existe una relacién estrecha ente la motivacién y el
aprendizaje, que se inﬂuyen mutuamente. La motiva-
cién de los estudiantes puede influir en lo que apren-
den y en c6mo lo aprenden. A su vez, a medida que
los estudiantes aprenden y perciben que se vuelven
cada vez mds hdbiles, se sienten motivados para seguir

aprendiendo (p. 356).

En momentos en que la Universidad de Caldas
se encuentra orientando importantes esfuerzos
para promover la promocién y la graduacién
con calidad de los estudiantes y para favore-
cer el desarrollo de la mejor formacién de sus
profesionales, la investigacién desarrollada y la
aplicacion del MSLQ modificado como CMEA
en el presente estudio son una alternativa via-
ble para considerar la evaluacién de relaciones
importantes entre motivacién y estrategias para
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el aprendizaje auténomo y autorregulado, y en
consecuencia, disefar procesos de ensefianza
coherentes con estos resultados.

Lo indicado guarda relacién con la necesidad
de reconocer aportaciones de la llamada “nueva
cultura del aprendizaje” en tanto, como se ha
mencionado, la autorregulacién de los apren-
dizajes, el control sobre los propios procesos
cognitivos y la atencién a diversas estrategias
de aprendizaje, que correlacionarian muy bien
con el rendimiento académico de los estudian-
tes, se encuentran en la agenda de atencién de
la mayor parte de las instituciones educativas
del pais. La aplicacién de los docentes y de los
aprendices sobre la habilidad para dar cuenta de
los propios aprendizajes y de sus procesos de au-
toregulacién pueden ser beneficiosos para mu-
chos estudiantes (Dunlosky & Rawson, 2012b).
En parte, porque una educacién de calidad aso-
ciada a apuestas por la formacién y promocién
con calidad de los estudiantes son hoy criterios
importantes a tener encuentra en los procesos
formativos y en indicadores para acreditacién
de alta calidad. Téngase en cuenta al respecto,
por ejemplo, que la identificacién de sujetos
autorregulados o no autorregulados hace posi-
ble tomar decisiones en torno a estrategias de
aprendizaje, ensefianza y diddcticas que permi-
tan la promocién de sus aprendizajes, cuestién
por la cual los resultados de este estudio, en tan-
to orientador, pueden constituir un elemento
importante para generar propuestas de atencion
al estudiantado, con el fin de que estos puedan
hacer mds eficientes sus aprendizajes.

En el contexto mencionado deben compren-
derse los resultados, en lo fundamental destaca
en la escala de motivacién que los estudiantes
hombres y mujeres tienden a obtener las mis-
mas medias en orientacién a metas intrinsecas,
valor de la tarea y autoeficacia para el apren-
dizaje, pero difieren en orientacién a metas

extrinsecas y ansiedad ante los exdmenes, don-
de ellas tienden a obtener mayores medias que
sus compafieros hombres, y creencias de con-
trol, donde los hombres superan a las muje-
res. Destacan también los resultados desde los
cuales se evidencia que la ansiedad ante los
exdmenes es la variable que muestra mayor in-
certidumbre, especialmente en los estudiantes
hombres. Ademis, la matriz de correlacién para
la escala de motivacién (sin discriminar por gé-
neros) permite senalar que los siguientes items
se correlacionan de manera directa: orientacion
a metas intrinsecas con orientacién a metas ex-
trinsecas, valor de la tarea y autoeficacia para
el aprendizaje; orientacién a metas extrinse-
cas con valor de la tarea, creencias de control,
autoeficacia para el aprendizaje y ansiedad ante
los exdmenes; valor de la tarea con autoeficacia
para el aprendizaje, y creencias de control con
ansiedad ante los exdmenes. La autoeficacia
para el aprendizaje se asoci6 inversamente con
ansiedad ante los exdmenes.

Sobre la escala de estrategias de aprendizaje en
la que se consideraron variables como la elabo-
racién, la organizacidn, el pensamiento critico,
la autorregulacién metacognitiva, la adminis-
tracién del tiempo y el ambiente, la regulacién
del esfuerzo, el aprendizaje con compafieros y
la bisqueda de ayuda la matriz de correlaciéon
sin discriminar por género mostré asociaciones
de cardcter lineal, todas directas; tinicamente la
regulacién del esfuerzo no se asocié al item de
aprendizaje con elaboracién.

Ahora bien, cuando se cruzaron la escala de moti-
vaciény las estrategias de aprendizaje sin discrimi-
nar por género, se observaron asociaciones de ca-
rdcter positivo, a excepcién de creencias de control
contra organizacién y aprendizaje con compafie-
ros. Las creencias de control y la ansiedad ante los
exdmenes son los {tems que menos asociaciones
mostraron con las estrategias de aprendizaje.



Los resultados senalan el importante vinculo que
la misma teorfa y diversos estudios han estable-
cido, entre la presencia y el uso de diferentes es-
trategias de aprendizaje con el mantenimiento
sostenido de la motivacién de los estudiantes
universitarios. Sin embargo, no deja de plantear
un limite que en corto tiempo debe ser superado,
relacionado con laausencia o escasez hasta el mo-
mento de estudios que aborden estas variables
con universitarios colombianos, que podrian re-
presentar grupos poblacionales con mayor simi-
litud regional y contextual, y por lo mismo, con
mayor validez ecoldgica, con los cuales poder
establecer comparaciones, cuestién que abre un
abanico a posibilidades de indagacién, suman-
do variables como caracteristicas de sueno, estilo
cognitivo y autoconcepto, entre otros.

Una cuestién adicional sobre perspectivas a fu-
turo del presente estudio tiene que ver con el
vinculo que podria establecerse entre motiva-
cién, estrategias de aprendizaje y rendimiento
académico que acd, tangencialmente, ha sido
planteado y que no estaba en la finalidad del es-
tudio, pero que en atencion a multiples referen-
tes consultados venia apareciendo en la litera-
tura. Como lo han mostrado Garcia y Pintrich

(1991), en el aprendizaje autorregulado y su
mantenimiento juegan un rol muy importante
las variables asociadas a la motivacién y su con-
trol. La medicién de las escalas de autorregula-
cién y de estrategias de aprendizaje segtin estos
autores se asocia con el rendimiento académico.
Estas relaciones se aprecian en otros contextos
evaluados, pero en la Universidad de Caldas
aun no han sido investigadas sobre todo por
resultados que han sido ya establecidos en di-
ferentes trabajos del grupo de investigacién de
Hederich, en los que se ha sefalado la relacién
entre aprendizaje autorregulado y logro escolar
(Lépez, Hederich & Camargo, 2012). Seria de
interés plantear para una aproximacién a lo di-
cho una hipétesis segtin la cual conocer los pro-
pios procesos de autorregulacién hace posible
alcanzar mejoras importantes en la autorregula-
cién del aprendizaje, cuestién que nos pone al
limite de andlisis prometedores en relacién con
la autorregulacién y el desempeno de los estu-
diantes, aunque como expresa Nocito (2013)
“un  funcionamiento cognitivo-motivacional
eficaz suele ir asociado con aprendizajes alta-
mente comprensivos y significativos, aunque
ello no tiene por qué generar necesariamente
buenos resultados académicos” (p. 164).
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