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Introducciéon General 1

La tesis doctoral que se presenta a continuaciéon forma parte
de una linea de investigaciéon focalizada en el estudio de la
incidencia de la autoeficacia y de la metacogniciéon en el
rendimiento académico de alumnos universitarios, iniciada en el
afo 2007 en la Universidad de Leén. Desde entonces han sido
variados los estudios de investigacion que se han desarrollado, y
que estan desarrolldndose actualmente, dentro del equipo de
investigacion al que se integra el doctorando en el afio 2007. Si
bien, el interés de estudio ha estado siempre centrado en torno al
rendimiento académico de alumnos universitarios de ciencias
empresariales asignatura contabilidad y analisis de costes II, el
foco u objeto de investigacion ha ido girando en torno a la
incidencia de la autoeficacia y la metacognicion en el aprendizaje y
consiguientemente en el rendimiento académico de los alumnos
universitarios referidos (Bugliolo y Castagno, 2005; De Caso y
Garcia, 2006; Furlan, Heredia, Piemontesi, y Tuckman, 2012; Harris
y Grahan, 1996; Kitsantasy Campillo, 2005; Pacheco, Diez y Garcia,
2006; Pacheco, Garcia y Diez, 2007a; Zimmerman, 2000; 2002;
Zimmerman y Kitsantas, 2002).

Asi, las diferentes investigaciones desarrolladas han ido

abarcando, desde estudios focalizados en la autorregulacién o
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metacognicion hasta investigaciones md&s centradas en la

autoeficacia.

La metacognicion y autoeficacia en alumnos
universitarios de Estudios Empresariales y el

rendimiento académico

Considerando el ntcleo de estudio de esta tesis doctoral, la
introducciéon se realiza focalizando las estrategias de
metacognicion y autoeficacia aplicadas en alumnos universitarios y
el rendimiento académico, por lo que la revisién nacional e
internacional del estado de la cuestion, su evaluacién cientifica y
su intervencion instruccional de forma aplicativa en el aula seran el
pivote que articulard la tesis en torno a la metacognicién y la
autoeficacia aplicadas en alumnos universitarios y el rendimiento
académico (Pacheco, Garcia y Diez, 2007b).

La presente tesis doctoral se enmarca dentro de las
corrientes actuales en el estudio de la metacognicion y la
autoeficacia, centradas en intervenciones con aplicacion practica en
el ambito educativo (Alterio y Ruiz, 2010; Aratjo y Moura, 2011;
Bandura, 1982; Conceicao, 2010; Couto, Dantas y Gurgel, 2011;
Flavell, 1979; Forster y Rojas-Barahona, 2010; Jaramillo y Osses,
2012; Mayora, 2013; Ossa y Aedo, 2014; Pontes, 2011; Rodrigues y
Veiga, 2013 Wenden, 1998; Werner y Alves, 2012).

La metacognicion es identificada como wuna variable

predictiva del aprendizaje y del éxito académico del alumno
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(Alvarez y Garcia, 2014; Broc, 2011; Garcia-Sefioran y Gonzéles,
2008; Gargallo, Suarez-Rodriguez y Pérez-Pérez, 2009; Kohler,
2013; Martinez-Fernandez y Garcia-Ravid4, 2012; Ossa y Aedo,
2014; Parada y Pérez, 2014; Pérez y Castejon, 2008; Vallejos, 2012).

Por otro lado, la autoeficacia, también es identificada como
una variable predictiva del aprendizaje y del éxito académico del
alumno (England, 2012; Garbanzo, 2013; Garcia-Sefiordn vy
Gonzales, 2008; Konrad, 1996, Minano, 2009; Munoz et al., 2012;
Ornelas et al., 2012; Ornelas et al., 2013; Pacheco y Garcia-Sanchez,
2012; Paoloni y Bonetto, 2013; Parada y Pérez, 2014; Pérez,
Medrano y Furlan, 2012; Vallejos, 2012).

De modo concreto, los diferentes estudios empiricos
realizados obtienen una conclusiéon consistente en el sentido que
justamente aquellos alumnos que poseen un mayor éxito o
competencia en un dominio especifico, son también aquellos que
poseen un mayor nivel metacognitivo (Alvarado y Vega et al.,
2014; Escalante y Rivas, 2002; Fernandez y Bernardo, 2011; Gibelli,
2013; Medrano y Marchetti, 2014; Santelices, Williams y Dougnac,
2014).

Concretamente, otros estudios empiricos realizados
obtienen una conclusion consistente en el sentido que justamente
aquellos alumnos que poseen un mayor éxito o competencia en un
dominio especifico, son también aquellos que poseen un mayor
nivel de autoeficacia (Arancibia y Perez, 2007; Bugliolo y Castagno,
2005; Calderin y Csoban, 2010; De Caso y Garcia, 2006; Del Rio
Lagos y Walker, 2011; Fidalgo y Garcia, 2008a; Furlan, Heredia,

Piemontesi, y Tuckman, 2012; Furlan, Sanchez, Heredia,
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Piemontesi, Illbele y Martinez, 2012; Garcia y Fidalgo, 2006a;
2006b; 2008a; 2008b; Iaochite y De Souza, 2014; Itoz y Mineiro,
2004; Marin, 2011; Roca, 2002; Souza et al., 2013).

En general, el interés cientifico por conocer cual es el papel
que desempefia la metacognicién y la autoeficacia dentro del
ambito académico ha permitido la intervencién de ambas variables
en diferentes areas. Existen muy pocos estudios que desarrollen
intervenciones metacognitivas y de autoeficacia en alumnos de
estudios empresariales en la asignatura contabilidad y andlisis de
costes II. El interés cientifico ha marcado la necesidad de usar
diferentes metodologias que minimicen la enorme dificultad de
aprender contabilidad de costes (Alvarez y Garcia, 2015; Davila,
2013; Diez, Garcia, Martinez-Coc6, Robledo, Alvarez, Pacheco,
Carbonero, Romén, del Cafio y Monjas, 2009; Itoz y Mineiro, 2005;
Mazzioni, 2013; Mendes, 2015; Molina, 2005; Uzcategui, 2012). De
esta escasez de intervenciones metacognitivas y de autoeficacia en
alumnos de estudios empresariales de la asignatura de
contabilidad de costes a nivel internacional, es de donde surge la
relevancia de esta tesis doctoral. Serd necesario desarrollar
estudios, con muestras representativas de alumnos normales de
estudios empresariales de la asignatura de contabilidad de costes,
que participen de evaluaciones amplias de metacogniciéon y de
autoeficacia (Garcia, Martinez-Coc6, Robledo, Marbédn, de Caso,
Fidalgo, Arias-Gundin, Gonzalez, Rodriguez, Pacheco, Diez, y
Alvarez, 2008; Pacheco, 2010).

Obviamente, las aportaciones recogidas de los estudios

realizados indican que el conocimiento de las estrategias
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metacognitivas permitié conocer y comprender los instrumentos
metacognitivos y su relacion con el éxito académico; fundamento
necesario para la posterior formulacién del programa instruccional
disenado e implementado con alumnos universitarios en la
asignatura Contabilidad y Andlisis de Costes II

La definicion encontrada que explica claramente el concepto
de la metacognicién es: el conocimiento de uno mismo respecto de
los propios procesos cognitivos y sus productos o de cualquier
cosa relacionada con ellos, se refiere al control activo y a la
consecuente regulacion y organizacion de estos procesos en
relacién con los objetos del conocimiento a los que se refieren,
normalmente al servicio de alguna meta concreta u objetivo
(Flavell, 1976, 1977; Flavell y Wellman, 1977).

La ciencia presenta mas aportaciones recogidas, en las
cuales se registran la concepciéon de que la autoeficacia percibida
hace referencia a las creencias de las personas acerca de sus
propias capacidades para el logro de determinados resultados. De
esta forma, el sistema de creencias de eficacia no es un rasgo global
sino un grupo de auto-creencias ligadas a ambitos de
funcionamiento diferenciado (Bandura, 2001; Pacheco, Garcia, y
Diez, 2010a).

Igualmente, se presentan estudios que consideran la
autoeficicia, como un componente llave de la Teoria Social
Cognitiva, la cual sefiala que los comportamientos son aprendidos
por medio de la observacion, refuerzo positivo, percepcion de éxito
e fracaso en las tentativas, entre otros aspectos (Souza, Rech,

Sarabia, Rodriguez y Siqueira, 2013).
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Respecto al abandono escolar, en los tltimos afios, a pesar
de las medidas politicas tomadas por los gobiernos para combatir
este problema, los indices de abandono escolar se mantienen muy
elevados (Garcia, Pacheco, Diez, Robledo, Mtnez-Coc6, Rodriguez,
Gonzélez, de Caso, Fidalgo y Arias-Gundin, 2006; Lopez y Texeira,
2012)

En general, la asignatura que siempre ocasioné mayores
dificultades para aprender en estudios empresariales fue y es la
asignatura Contabilidad de costos (Garcia, Marban, Rodriguez, de
Caso, Fidalgo, Arias-Gundin, Gonzélez-Sanchez, Martinez-Coco,
Pacheco-Sanz, Robledo, Diez, y Alvarez, 2007). La asignatura de
custos suele incluir los siguientes tépicos a tratar: introduccién a la
contabilidad de costes, los principios de contabilidad y la
terminologia aplicable a los costes, el tratamiento de las ventas y
gastos en la contabilidad de costes, calculo de costos y control de
los materiales directos, mano de obra directa, los costos directos e
indirectos de produccion, el sistema de costes por orden de
produccién y sistema de costos por proceso, costos de sistemas, co-
productos y sub-productos, la relaciéon costo-volumen-beneficio,
analisis de costos estandar y la varianza. La asignatura prioriza el
estudio de la empresa industrial, pero el contenido puede ser
utilizado en todos los segmentos de negocio como las empresas
prestadoras de servicios y las comerciales. También son estudiados
los conceptos de margen de contribucién, el costeo directo, el
costeo por absorcion, la relaciéon costo-volumen-beneficio anélisis y
balance, los comportamientos de los costos fijos y los costos

variables, las decisiones de comprar el producto, los costos para los
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fines de la planificacion y el control, los costos estandar, el calculo
y el andlisis de varianza de mano de obra, mano de obra directa,
materiales y gastos generales de fabricacién. El autor de la presente
tesis doctoral usa como metodologia, la discusién de los ejercicios
tedricos-practicos y de informes gerenciales. Las clases se
impartieron con poco uso de recursos audiovisuales y de
informatica. Los estudios se basaron en estudios de casos
simulados de la Fabricacién y producciéon de bienes y servicios.
Las investigaciones alertan sobre caracteristicas de riesgo
observadas cuando se imparte la ensefianza y el aprendizaje en
estos estudiantes que han sido sefialadas por muchos maestros:
Muchos estudiantes en poco espacio, estudiantes inmaduros e
irresponsables, falta de vocacion real para el curso en cuestion (por
eso muchos estudiantes se convierten en inadaptados, apaticos o
hiperactivos) y estudiantes sin habito de estudiar o pensar por su
cuenta (no interesados en el aprendizaje auténomo), los
estudiantes sin base suficiente para la disciplina de de la
contabilidad de costos, un estudiante que no conoce bien la
Contabilidad General y tiene dificultades de aprendizaje), mucho
valor dado a la nota y al diploma y poca valorizacién al
conocimiento (Diez, Pacheco y Garcia, 2010; Itoz y Mineiro, 2004).
De todo lo dicho, la investigacién desarrollada en la
presente tesis gira en torno a intervenciones metacognitivas y de
autoeficacia incidentes en el rendimiento académico de alumnos
universitarios de la asignatura contabilidad de costes,
complementadas con la revision de estudios empiricos y de

reflexion internacionales, que le dan la fundamentacion y
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justificaciéon tedrica y aplicada necesaria (Ferndndez-Martinez,
Garcia, de Caso, Fidalgo y Arias-Gundin, 2006; Garcia y Fidalgo,
2008c; Pacheco, Garcia, y Diez, 2010b).

Sintesis descriptiva

La memoria de la tesis doctoral que se presenta se concreta
en dos partes diferenciadas segiin su naturaleza tedrica o empirica,

las cuales se describen en su contenido a continuacion.

Parte tedrica: sintesis descriptiva

Toda investigacion cientifica debe partir de una amplia
revision tedrica y empirica que apoye y fundamente todo el trabajo
de investigaciéon realizado, con este objetivo es con el que se
plante6 la primera parte tedrica de la presente memoria.

En el capitulo segundo, se estudian los términos
metacognitivos de: conocimiento factual y declarativo, y un
conocimiento procedimental, variables: de la persona, de la tarea,
del contexto y de la estrategia, habilidades cognitivas vy
metacognitivas; pues a partir del conocimiento de estos términos es
cuando se puede empezar a planificar, regular, evaluar y
reorganizar adecuadamente el proceso cognitivo. Es dificil
encontrar una definiciéon patréon de la metacognicién, lo que
determina obligatoriamente el andlisis de sus componentes para

poder ofrecer una aproximacién tedrica adecuada (Clavero y
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Ramirez, 2011; Feo, 2010; Fidalgo, 2005; Fidalgo y Garcia, 2009;
Garcia A., 2011; Garcia M., 2011; Salgado et al., 2012; Valdez y
Machorro, 2012; Villalta, Assael y Martinic, 2012).

En segundo lugar, el referido capitulo profundiza en mayor
medida en los conceptos de estrategias metacognitivas en el
proceso educativo, y su entrenamiento, incluyendo estrategias
como: planificacion, autobservacion, autoevaluacion,
autorreaccion, y su relaciéon con el éxito académico, y por otra
parte con los tipos de conocimiento. El conocimiento de las
estrategias metacognitivas permitird conocer y comprender los
instrumentos metacognitivos y su relacién con el éxito académico;
aspecto necesario para la posterior formulaciéon del programa
instruccional disehado e implementado con alumnos
universitarios.

En el capitulo cuarto, se analizaron conceptos basicos de
autoeficacia, la desercion y el abandono escolar, la asignatura
contabilidad de costes, la fuente de autoeficacia y se efectué una
revision internacional de intervenciones de autoeficacia
desarrolladas con estudiantes, lo cual posibilité un andlisis acerca
de los objetivos, programa instruccional, técnicas y estrategias y
resultados obtenidos. En segundo lugar, se desarroll6 un analisis
de cudles son las técnicas y estrategias mas usadas por los
investigadores mostrando también los resultados conseguidos; lo
que permiti6 identificar las ventajas y dificultades que tienen los
instrumentos y estrategias de autoeficacia de intervencion. La
autoeficacia es tradicionalmente entendida como referida a un

dominio o wuna tarea especifica. Sin embargo, algunos
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investigadores también han conceptualizado un sentido general de
autoeficacia que se refiere a un sentido amplio y estable de
competencia personal sobre cuan efectiva puede ser la persona al
afrontar una variedad de situaciones estresantes (Choi, Jung, Choi,
Kim, Ahn, Yang, et al. 2002; Luszczynska et al., 2005).

Asi, en el capitulo cuarto se defini6 el término autoeficacia
como los juicios que cada individuo hace sobre sus capacidades, en
base a los cuales organizara y ejecutara sus actos de modo que le
permitan alcanzar el rendimiento deseado o como las creencias que
tiene la persona sobre sus capacidades para organizar y ejecutar
formas de accién requeridas en situaciones esperadas o basadas en
niveles de rendimiento (Ornelas et al., 2012). Bandura (2001)
plantea que la autoeficacia percibida debe ser conceptualizada de
manera especifica.

La autoeficacia percibida hace pues referencia a las
creencias de las personas acerca de sus propias capacidades para el
logro de determinados resultados. Por consiguiente, el sistema de
creencias de eficacia no es un rasgo global sino un grupo de auto-
creencias ligadas a &mbitos de funcionamiento diferenciado.

El capitulo cuarto refiere la teoria social-cognitiva
desarrollada por Bandura, la cual valoriza el papel de los
fenémenos autorrefenciales como el medio por el cual el ser
humano es capaz de actuar en su ambiente y por consecuencia
transformarlo, las personas crean y desarrollan autopercepciones
acerca de su capacidad, mismo que estas se convierten en los
medios por los cuales siguen sus metas y toman sus decisiones
(Gutiérrez et al., 2011; Roedel, Schraw y Plake, 1994; Sansinenea et
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al., 2008). Asi, la forma en que la gente acttia es en parte producto
de la intervencion de sus creencias acerca de lo que es capaz de
conseguir o realizar todo individuo. La autoeficacia es observada
como un componente de la Teoria Social Cognitiva, la cual sefala
que los comportamientos son aprendidos por medio de la
observacion, refuerzo positivo, percepcién de éxito e fracaso en las
tentativas (Souza et al., 2013). Dentro de los contextos educativos
ha existido y existe un interés permanente por comprender los
factores cognitivos y comportamentales que favorecen o dificultan
el desempefio del estudiante en sus labores académicas y cémo
éste se relaciona con su desarrollo integral (Pacheco-Sanz, Diez,
Garcia y Garcia-Martin, 2009). En el area de la psicologia educativa
especificamente, el constructo de autoeficacia ha recibido
primordial atencién y se han generado importantes avances de
investigacion que han contribuido al mejoramiento de practicas

pedagogicas y de ensefianza (Pérez et al., 2012).

Parte empirica: sintesis descriptiva

La parte empirica de la tesis estd formada por cuatro
estudios. El capitulo tercero y cuarto con cardcter evaluativo y los
tres siguientes de caracter instruccional. En dichos capitulos se
sigue el mismo patrén organizativo. Se introduce un marco teérico
que enmarca y fundamenta especificamente el estudio realizado y
su necesidad en coherencia con la revisién tedrica anterior.
Seguidamente, se describe el método utilizado, incluyendo la

descripcién de participantes, disefio, instrumentos, programa
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instruccional. En tercer lugar, se presentan los resultados del
analisis estadistico de los datos, para lo que se us6 el paquete
estadistico SPSS 12.0 de la Universidad de Ledn. Por dltimo, se
presenta la discusién y conclusiones derivadas de modo especifico
para cada estudio, analizando también los aportes y limitaciones
del mismo.

Respecto al apartado del método es necesario indicar que de
modo intencional se ha buscado que cada -capitulo sea
independiente en su lectura, por lo que en cada uno se presentan
todos los datos necesarios para su adecuada comprensiéon
auténoma. Aunque ello suponga que algunas veces aparezca
informaciéon redundante pero con diferente especificacion, de
algin dato ya colectado previamente en el método de capitulos
anteriores. Después de esta aclaracién, a continuacién se sintetizan
cada uno de los capitulos de la parte empirica de la memoria de
tesis doctoral.

En el primer estudio empirico, capitulo tercero, la tesis
aborda una revision internacional de intervenciones
metacognitivas y estratégicas desarrolladas con alumnos
universitarios, lo cual posibilité un analisis acerca de los objetivos,
la muestra estudiada y el programa instruccional. Esta revision
permitié6 mostrar que existe una relacion entre la autorregulacion y
otras variables como la eficacia con el rendimiento académico de
estudiantes universitarios (Mejia, 2014).

Ha sido muy grato revisar la ensefianza intencional de
estrategias metacognitivas y de autorregulacion (Rosério, Pereira,

Hogemann, Nunes, Figueiredo, Ntfiez, Fuentes y Gaeta (2014).
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Las investigaciones empiricas seleccionadas en el capitulo
tercero mostraron consecutivamente los autores, el afio respectivo,
objetivo, muestra, programa instruccional, estrategias y técnicas y
finalmente los resultados encontrados por los investigadores.

En el segundo estudio empirico, capitulo cuarto, el estudio
sefiala que las investigaciones cientificas relacionadas a mejoras de
la autoeficacia son escasas y se relacionan con la educacién, salud y
las ciencias exactas. La tesis aborda una revisién internacional de
intervenciones de autoeficacia desarrolladas con alumnos
universitarios, lo cual posibilité6 un analisis acerca de los objetivos,
la muestra estudiada y el programa instruccional. Esta revision
permitié6 mostrar que existe una relacién entre la autoeficacia y
otras variables con el rendimiento académico de estudiantes
universitarios.

En segundo lugar, se desarrollé un andlisis de cuéles son las
técnicas y estrategias mas usadas por los investigadores mostrando
también los resultados conseguidos; lo que permitié identificar las
dificultades de los instrumentos y estrategias de intervenciéon
usando la autoeficacia (Arias-Gundin y Garcia, 2007a).

La investigacion realizada identificé 7 estudios de mejora de
autoeficacia. Las investigaciones madas sobresalientes fueron: De
Caso, Garcia (2006) desarrollaron wuna intervencién para
determinar si un determinado programa en la escritura de la auto-
eficacia, compuesto de las cuatro fuentes de autoeficacia de
acuerdo con Bandura (1997), podria mejorar la productividad y la
calidad en un grupo de estudiantes con LD y sus procesos de

escritura, y también sus creencias de autoeficacia (Garcia y
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Rodriguez, 2007; Pacheco y Garcia, 2012a). Después de asegurarse
de que todos los estudiantes en la condiciéon experimental estaban
familiarizados con el procesos de escritura, comenz6 a aplicarse el
programa para mejorar su auto-eficacia en la escritura mediante la
introduccién de cada una de las cuatro fuentes de autoeficacia
(Bandura, 1997). En las sesiones se capacitaba en la auto-
instrucciéon, mediante ella tenian que decir en voz alta lo que
estaban haciendo con el fin de promover el conocimiento de lo que
iban logrando. Por dltimo, se introducia el concepto de experiencia
vicaria mediante modelado entre los estudiantes de los dos tltimos
periodos de sesiones. Por lo tanto, el mejor estudiante, segin el
modelo maestro de la tarea de escritura, colaboraba con el trabajo
de su compafiero, que entonces mejoraba el cumplimiento de sus
tareas, mientras que el estudiante inicial retroalimenta a su par.
Los resultados revelaron diferencias significativas entre los
participantes del grupo control y del grupo experimental.

Las diferencias fueron manifiestas en 25 de las 28 variables
de escritura en los post-test. Los resultados del cuestionario de
autoeficacia EPP y FPE demostraron que los estudiantes del grupo
experimental mejoraron su autoeficacia de 31,75 en el pre-test a
33,03 en el post-test. Los participantes del grupo control tuvieron
como resultado 31,4 en el pre-test y 30,1 en el post-test (Arias-
Gundin y Garcia, 2006).

Un estudio diferente fue desarrollado por Fidalgo y Garcia-
Sanchez (2008b), donde los participantes eran 121 estudiantes de
espafiol de 6to grado de primaria con LD con edad entre 10 y 12

afios de edad (43 mujeres y 78 hombres). El estudio referido mostré
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la aplicacion de dos (2) programas instruccionales que utilizan
estrategias de autorregulacion en la escritura (Pacheco y Garcia,
2012b; Robledo, Garcia y Diez, 2008).

En el capitulo quinto, se presentan los objetivos e hipétesis
de la presente tesis. Se hace necesario anticipar cuales van a ser los
principales focos de estudio de este trabajo. En primer lugar, uno
de los temas de estudio de la presente tesis doctoral es la
metacognicion, considerada en cuanto al contenido, como un
proceso relacionado con el conocimiento que puede alcanzar el
sujeto de sus propios procesos mentales o de la informacién sobre
la que éstos se ejercen. En cuanto a la funcién, la metacognicion
puede acceder a los propios procesos cognitivos permitiendo a
quien se autoconoce un mejor control y regulacién de su actividad.

Una segunda variable de estudio de la presente tesis es la
autoeficacia que se refiere a un sentido amplio y estable de
competencia personal sobre cuan efectiva puede ser la persona al
afrontar una variedad de situaciones estresantes (Choi et al., 2004;
De Caso y Garcia, 2007 b; Luszczynska et al., 2005). Asi, resulta
posible definir autoeficacia como los juicios que cada individuo
hace sobre sus capacidades, en base a los cuales organizara y
ejecutara sus actos de modo que le permitan alcanzar el
rendimiento deseado o como las creencias que tiene la persona
sobre sus capacidades para organizar y ejecutar formas de accién
requeridas en situaciones esperadas o basadas en niveles de
rendimiento (Ornelas et al., 2012). Bandura (2001) plantea que la
autoeficacia percibida debe ser conceptualizada de manera

especifica.
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Una vez conocidos los principales temas sobre los que se
apoya este trabajo de tesis, metacognicién y autoeficacia, podemos
decir que esta tesis doctoral se centra de modo general en analizar
en qué medida puede mejorar la autoeficacia de alumnos
universitarios de contabilidad de costes del area empresarial, en su
vertiente escrita, gracias a la cooperacion activa de los profesores y
consecuentemente como incide la referida mejora en el
rendimiento académico de los alumnos (Pacheco, Garcia y Diez,
2008).

Por esa razoén, en los capitulos de la revision teérica se han
analizado investigaciones realizadas, tanto desde la perspectiva del
desarrollo, como desde una visiéon centrada en el papel de la
metacogniciéon y la autoeficacia en alumnos con dificultades de
aprendizaje en la asignatura contabilidad de costes. De este
conjunto de investigaciones se desprenden una serie de ideas.

Por una parte, tras la revision tedrica y en referencia al
primero de los estudios que se presenta, esta tesis ha podido
encontrar las estrategias mas actualizadas de metacognicion. Otros
estudios sugieren que la mejora de la autoeficacia debe incidir en
un rendimiento académico favorable.

El objetivo general de la presente investigacion es
desarrollar un programa de intervencion de autoeficacia en
alumnos universitarios de Estudios Empresariales, con el fin de
mejorar sus logros en el rendimiento académico de la materia
Contabilidad y Analisis de Costes, y a su vez, favorecer un
incremento significativo en su nivel de auto-eficacia en relacion a

la materia.
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A partir de la revisiéon empirica realizada, las hipotesis que
se plantearon al inicio del estudio fueron las siguientes:

La hipétesis planteada consiste en que el programa de
intervenciéon de estrategias de autoeficacia en estudiantes
universitarios ~de  Estudios = Empresariales  influenciara
positivamente en los logros o rendimiento académico del
alumnado wuniversitario en la materia Analisis de Costos 1I;
fomentando a su vez un dominio mayor de dicha materia por el
alumnado, ademas de un incremento significativamente mayor en
sus sentimiento de autoeficacia.

Asi, la presente tesis doctoral surge con el propodsito
principal de analizar la intervencion de la mejora de la autoeficacia
en el rendimiento académico de alumnos universitarios de
contabilidad de costes. Se puede determinar como objetivo
principal de esta investigaciéon desarrollar un programa de
intervencion de autoeficacia en alumnos universitarios de Estudios
Empresariales de la asignatura contabilidad de costes, con el fin de
mejorar sus logros en el rendimiento académico de la materia, y a
su vez, favorecer un incremento significativo en su nivel de auto-
eficacia en relacion a la materia.

Por un lado, este estudio de investigacion -cientifica
pretende verificar si el rendimiento académico varia en funcién de
la metacognicién y de la autoeficacia, analizando la influencia de
variables especificas como estilos de aprendizaje, motivaciéon y
otras en el desarrollo, tanto de la mejora de la autoeficacia como
del rendimiento académico que representa el eficaz aprendizaje de

contabilidad de costes. Por otro lado, comprobar si existen
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estrategias metacognitivas o de autoeficacia que incidan
significativamente en el rendimiento académico de alumnos con y
sin dificultades de aprendizaje (Robledo, Garcia y Diez, 2009).

La presente tesis doctoral forma parte de las corrientes de
estudio que abordan el anélisis del aprendizaje y el desarrollo de
los alumnos desde un prisma psicoeducativo y contextual, desde el
que se persigue identificar el conjunto de variables personales y
contextuales que confluyen en la autoeficacia de los mismos.
Concretamente, su finalidad general es estudiar el papel de la
autoeficacia en el proceso de aprendizaje y desarrollo de los
alumnos, prestando especial atencién al rol de los profesores e del
ambiente psicosocial, dada su fuerte influencia y representatividad
en la vida de los estudiantes, asi como su alto compromiso con su
propia funcién educativa. Esta meta global se operativiza en cuatro
focos de interés, independientes, pero conectados entre si. El
primero de ellos aborda la fuente de autoeficacia llamada los
Logros de la Ejecucion, es decir éxitos en tareas ya cumplidas en
experiencias positivas vividas anteriormente; el segundo foco se
centra en la fuente de autoeficacia denominada Experiencia Vicaria
siendo aquella en que el individuo observa los resultados positivos
de otra persona y que lo lleva a creer que también puede
solucionar situaciones semejantes que necesita resolver. El tercer
foco es la fuente de autoeficacia llamada de Persuasién Verbal, se
fundamentan los procedimientos de asignacion de tareas en que
verbalmente el profesor persuade de la capacidad de desarrollar
las competencias personales, creando a la par condiciones en el

entorno real para facilitar la ejecucion de determinadas tareas que
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confirmen las expectativas de eficacia personal verbalmente
inducidas. El cuarto foco es la fuente de autoeficacia conocida
como el Estado Psicolégico y Emocional, siendo que estados
emocionalmente positivos tienden a confirmar la sensaciéon de
autoeficacia personal, la percepcion de las situaciones como una
oportunidad para el logro personal, mas que como una amenaza al
bienestar, y la emocién de alegria y satisfaccion que lleva
acompanada. Incluso, situaciones que son percibidas como un reto
a la capacidad personal y movilizan a la accién, son estados
emocionales que tienden a confirmar e incentivar las sensaciones
de autoeficacia personal (Arias-Gundin, Fidalgo y Garcia, 2008c).

En el capitulo quinto, se presenta un estudio instrucional
centrado en el desarrollo de un dominio metacognitivo, a nivel de
autoconocimiento y autorregulacién, en el alumnado universitario
de la Licenciatura en Administraciéon y Direccién de Empresas de
la Universidad Federal do Amazonas de Brasil, con el fin de
mejorar su aprendizaje y dominio de la materia o 4rea de
conocimiento especifica en la que se implement6 el programa
instruccional, en este caso, la materia de Contabilidad y Andlisis de
Costos II.

El objetivo formulado en el capitulo quinto fue definido en
los siguientes términos: desarrollar un programa de intervencion de
autoconocimiento y autorregulacion en alumnos universitarios de
Estudios Empresariales, con el fin de mejorar sus logros en el rendimiento
académico de la materia. Su formulacion no respondié a un hecho
incidental, sino que fue el resultado de las conclusiones alcanzadas

en la parte tedrica, las cuales presentaron las limitaciones que
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habian en el campo de estudio, por la escasez de investigaciones
centradas en este &mbito; laguna de conocimiento que por lo tanto
necesitaba ser subsanada, proporcionando la importancia cientifica
al objetivo formulado.

Es conveniente traer el primer objetivo del estudio empirico
desarrollado, o sea, desarrollar un programa de intervenciéon de
autoconocimiento y autorregulacion en alumnos universitarios de
Estudios Empresariales, con el fin de mejorar sus logros en el
rendimiento académico de la materia y a su vez, favorecer un
mayor dominio metacognitivo de dicha materia, tanto a nivel de
conocimiento metacognitivo, como a nivel de auto-eficacia en
relacion a la materia. Para cumplir dicho objetivo se utiliz6 el
disefio, desarrollo y validacion empirica de diferentes
instrumentos de evaluacion e intervenciéon de la metacognicién en
el aprendizaje de la asignatura empresarial Contabilidad y Analisis
de Costes II, tal como se recogié ampliamente en el capitulo
correspondiente.

Consecuentemente con los resultados obtenidos se puede
afirmar, aunque con cierta cautela, que el programa de
intervencion de estrategias de autoconocimiento y autorregulacion
en estudiantes universitarios de Estudios Empresariales influenci6
positivamente en sus logros en el rendimiento académico de la
Universidad Federal del Amazonas de Brasil; fomentando a su vez
un dominio metacognitivo mayor de dicha materia por el
alumnado, ademas de un incremento significativamente mayor en

su sentimiento de autoeficacia.
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Por lo tanto, fue corroborada la hipotesis de que el
programa de intervencion de estrategias de autoconocimiento y
autorregulacion en estudiantes wuniversitarios de Estudios
Empresariales influirfa positivamente en sus logros en el
rendimiento académico de la Universidad Federal del Amazonas
de Brasil, debido a que los alumnos del grupo experimental si
lograron un conocimiento metacognitivo con resultado académico
mayor que los alumnos del grupo control que recibieron
enseflanza ordinaria.

No obstante, dicha mejoria no fue significativamente mayor
en relaciéon al conocimiento declarativo de la materia. Es posible
que una explicacién de este resultado sea de que los enfoques
tradicionales de ensefianza posibilitan un adecuado desarrollo de
conocimientos de naturaleza declarativa, menos dependientes para
su desarrollo de enfoques metacognitivos y estratégicos, que
faculten para un saber hacer, o conocimiento procedimental, sobre
cémo aplicar dicho conocimiento, o un conocimiento condicional,
sobre cuando y por qué es importante aplicar una u otra estrategia
o conocimiento (Hartman, 2001).

Estos resultados son significativos, porque los estudios
corroboran como la auto-eficacia positiva del alumnado influye de
modo directo y positivamente en el aprendizaje en los niveles
conductual, motivacional y metacognitivo.

Por otro lado, a nivel conductual una auto-eficacia positiva
incide en el mayor esfuerzo, persistencia y tipo de ayuda que el

alumnado demanda a la hora de realizar una tarea de aprendizaje
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(Aratjo y Moura, 2011; Bandura, 1982; Conceicdo, 2010; Couto,
Dantas y Gurgel, 2011; Pontes, 2011; Rodrigues y Veiga, 2013).

Asi también se ha corroborado la relacién directa y positiva
con otros constructos motivacionales como el interés personal
intrinseco, el valor o la funcionalidad de la tarea o las experiencias
afectivas o emocionales positivas o adaptativas hacia las diferentes
tareas académicas realizadas en la intervenciéon metacognitiva
(Cerezo y Nufez, 2011; Eccles, Wigtfield, y Schiefele, 1998;;
Hernédndez , Sales y Cuesta, 2010; Osés, 2010; Osés et al., 2014;
Rosario et al., 2014; Vazquéz y Daura, 2013; Wigfield, Eccles, y
Pintrich, 1996), o con el tipo de atribuciones causales adaptativas
(Stajkovic y Sommer, 2000).

Fue comprobado también que aquellos alumnos con un
nivel de auto-eficacia positivo adecuado son justamente aquellos
que muestran un enfoque mas estratégico, metacognitivo o auto-
regulado en su aprendizaje (Bisio, 2013; Cerezo y Nuiez, 2011;
Contreras y Lozano, 2012; Crispin, Esquivel, Loyola, et al., 2011;
Schunk y Zimmerman, 1997; Zimmerman, 2000; Zimmerman y
Risemberg, 1997).

Seguidamente, en el capitulo sexto, la tesis desarrollé un
estudio instruccional centrado en la mejora de la autoeficacia, en el
alumnado universitario de la Licenciatura en Administraciéon y
Direcciéon de Empresas de la Universidad Federal do Amazonas de
Brasil y del Centro Universitario del Norte Laureate International
Universities, con el fin de optimizar su aprendizaje y dominio de la

materia o area de conocimiento especifica en la que se implementd
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el programa instruccional, en este caso, la materia de Contabilidad
y Anélisis de Costos II.

Para ello, en este capitulo se incluyeron los apartados
correspondientes a todo proyecto o estudio de investigaciéon de
tipo instruccional, como son: la introduccién en la que se enmarca
la definicion del problema de la investigaciéon, el objetivo e
hipétesis de investigacion, el método, con los correspondientes
apartados de: participantes, disefio de la investigacion,
instrumentos y medidas, programa de instruccién desarrollado, y
procedimiento, finalmente andlisis y resultados, y por dltimo,
discusion y conclusiones que se desarrolla en el siguiente capitulo
que cierra esta memoria.

A lo largo del andlisis de los estudios instruccionales
observamos objetivos diferentes que incluyen con regular
frecuencia la aplicacién de estrategias de autoeficacia en la
adquisicion de conocimientos, especificamente en los resultados
académicos. Los estudios también revelaron que la muestra tenia
estudiantes universitarios participantes del grupo experimental y
participantes del grupo de control. El método instruccional como
pudo observarse en las investigaciones del estudio empirico
definia casi siempre al profesor como instructor que imparte
instrucciones de orientacion, planificacion, especificacion de las
actividades al comienzo de la fase de aprendizaje y también al final
del periodo de aprendizaje. Valioso fue también el método de
pensar en voz alta como técnica instruccional. El presente estudio
empirico aprovechd estas técnicas utilizadas por los estudios

instruccionales y también incluy6 cuestionarios y tests referidos en
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el capitulo tedrico de estrategias de autoeficacia. De manera
general, los resultados de los estudios instruccionales revelaron
que la intervencion de autoeficacia produjo en general un mejor
rendimiento académico.

A continuacién se presenta el capitulo sétimo que compara
la primera intervencién metacognitiva y la segunda intervencion
de autoeficacia. La muestra de los estudios es diferente pero
continuase teniendo grupos experimentales y de control. Los
instrumentos de evaluacion son los mismos, aunque la
intervenciéon de autoeficacia utilizard sin economizar la maestria
probada, la persuasion verbal, las estrategias de estado afectivo
psicolégico y la experiencia vicaria. Los resultados de desarrollar el
conocimiento declarativo, condicional y procedimental con
estrategias  autorreguladoras = también  fueron  positivos
considerando la intervencién metacognitiva. Solamente que la
intervencién de Autoeficacia tuvo resultados mejores.

Finalmente el capiyulo 8 recoge la Discusiéon y las
conclusiones generales de las dos intervenciones metacognitiva y
de autoeficacia.

De lo recogido hasta el momento y de manera sintética, se
puede afirmar que el problema de investigacion de la presente
tesis se concreta en conocer, desde una perspectiva situacional
descriptiva, qué efectos tiene un programa de intervenciéon de
estrategias de autoeficacia en estudiantes universitarios de
Estudios Empresariales en sus logros en el rendimiento académico
de la materia de Contabilidad de Costes de la Universidad Federal

del Amazonas de Brasil y del Centro Universitario del Norte
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Laureate International Universities. Asi pues, mediante el
desarrollo de los estudios y capitulos que constituyen este trabajo,
se persigue dar cobertura a este problema de investigacion inicial,
el cual es altamente relevante, tanto desde la dimensién tedrica,
como desde la aplicada, tal y como se detalla seguidamente.

La presente tesis proporcionard datos empiricos sobre la
posibilidad de fomentar la mejora de la autoeficacia de alumnos
universitarios de contabilidad de costes del drea empresarial, en su
vertiente escrita, gracias a la cooperacién activa de los profesores.
A su vez, contribuira a complementar la informacién y el
conocimiento acerca de la instruccion en el &dmbito de la
contabilidad de costes. De este modo, parece pertinente establecer
o ampliar las lineas de estudio y tratamiento vigentes, con una
clara orientaciéon hacia la mejora continua y el aumento de la
calidad de los procesos de ensefianza y aprendizaje de la
contabilidad de costes, lo cual puede venir facilitado por los
propios profesores.

La hipotesis planteada consistente en que el programa de
intervencion de estrategias de autoeficacia en estudiantes
universitarios ~de  Estudios = Empresariales  influenciara
positivamente en los logros o rendimiento académico del
alumnado universitario en la materia Andalisis de Costos II;
fomentando a su vez un dominio mayor de dicha materia por el
alumnado, ademas de un incremento significativamente mayor en
sus sentimiento de autoeficacia fue comprobada.

Por altimo, la memoria recoge en apéndices cada uno de los

materiales citados a lo largo de su desarrollo y cuya revision puede
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ser necesaria y adecuada para una mejor comprension de los
mismos. Seguidamente, en el dltimo apartado de la misma se
recogen las referencias bibliograficas citadas a lo largo de toda la
memoria.

Es importante considerar que este trabajo constituye una
experiencia precursora en el nivel universitario internacional que
busca mejorar la calidad del aprendizaje de los estudiantes

universitarios del area empresarial (Pacheco, Garcia, y Diez, 2011).
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Metacognicion e Instruccion 2

Introduccién

Este capitulo aborda los términos metacognitivos de
conocimiento factual y declarativo, y un conocimiento
procedimental, variables: de la persona, de la tarea, del contexto y
de la estrategia, habilidades cognitivas y metacognitivas; pues a
partir del conocimiento de estos términos es cuando se puede
empezar a planificar, regular, evaluar y reorganizar
adecuadamente el proceso cognitivo.

En segundo lugar, el presente capitulo profundiza en mayor
medida en los conceptos de estrategias metacognitivas en el
proceso educativo, y su entrenamiento, incluyendo estrategias
como: planificacién, autobservacion, autoevaluacion,
autorreaccion, y su relaciéon con el éxito académico, y por otra
parte con los tipos de conocimiento. El conocimiento de las
estrategias metacognitivas permitird conocer y comprender los
instrumentos metacognitivos y su relacién con el éxito académico;

aspecto necesario para la posterior formulacién del programa
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instruccional  disehado e implementado con alumnos
universitarios.

Weinstein y Mayer, (1986), conceptuan las estrategias
cognitivas de aprendizaje como "procedimientos o secuencias
integradas de accién que constituyen planes de acciéon que el sujeto
selecciona entre diversas alternativas con el fin de conseguir una
meta fijada de aprendizaje". Machado (2013) las ejemplifica como
de seleccion, repeticion, elaboracién y organizacién, destinadas a
codificar, almacenar y recuperar la informacién relacionada al
material de estudio.

La definicion de las estrategias metacognitivas de
aprendizaje para esta investigacion es la siguiente: "el conjunto de
acciones orientadas a conocer las propias operaciones y procesos
mentales (qué), saber utilizarlas (como) y saber readaptarlas y/o
cambiarlas cuando asi lo requieran las metas propuestas'(Osses,
2010, pag. 4).

Si por un lado, las estrategias cognitivas aumentan y
mejoran los productos de la actividad cognitiva, favoreciendo la
codificacion y almacenamiento de informacién, su recuperaciéon
posterior y su utilizacion en la solucién de problemas, las
estrategias metacognitivas, en cambio, son valiosas para planificar,
supervisar y evaluar la aplicaciéon de las estrategias cognitivas. En
consecuencia, las estrategias metacognitivas constituyen un apoyo
para las estrategias cognitivas.

Al estudiar las estrategias cognitivas y metacognitivas, no
podemos dejar de aludir un tema recurrente en las modernas

perspectivas sobre la metacogniciéon: la motivacion. Asi, la
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investigacion cognitiva de las tultimas décadas enfatiza el
progresivo reconocimiento del papel que desempefian las variables
motivacionales y afectivas en el desempefio eficaz de las tareas
cognitivas (Diez, Pacheco y Garcia, 2011).

El aprendizaje autorregulado considera que depende no
s6lo del conocimiento de las estrategias especificas de la tarea y del
control que se lleva a cabo sobre ellas, sino también de la
motivaciéon que tenga el estudiante por el aprendizaje (Alonso,
1997; Paris y Winograd 1990; Pintrich y de Groot 1990; Rodriguez-
Pérez, Garcia, Gonzalez-Castro, Alvarez-Garcia, Gonzélez-Pienda,
Bernardo, Cerezo y Alvarez-Pérez, 2011). Asi, para que el
conocimiento de las estrategias cognitivas y metacognitivas se
transforme en accidn, tiene que ir acompafiado de las intenciones o
metas apropiadas y de un patréon de creencias positivas sobre la
eficacia de los propios recursos para llevarlas a cabo.

Derivase de estos argumentos que el aprendizaje
autorregulado resulta del concurso interactivo entre cognicion,

metacognicion y motivacion.

Conceptualizaciones

El tema de la metacognicion comenzé a desarrollarse
plenamente a partir de 1976, destacando los trabajos de Flavell
(Flavell, 1976, 1977; Flavell y Wellman, 1977), del que se puede
apreciar una primera definiciéon del término, en el sentido de que

esta relacionada con el conocimiento de uno mismo respecto de los
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propios procesos cognitivos y sus productos o de cualquier cosa
relacionada con ellos, se refiere al control activo y a la consecuente
regulaciéon y organizacion de estos procesos en relaciéon con los
objetos del conocimiento a los que se refieren, normalmente al
servicio de alguna meta concreta u objetivo.

De esta definicion pueden destacarse dos aspectos de la
metacognicién, una, su contenido y, otra, su funcién. En cuanto al
contenido, la metacognicién es un proceso relacionado con el
conocimiento que puede alcanzar el sujeto de sus propios procesos
mentales o de la informacién sobre la que éstos se ejercen. En
cuanto a la funcién, la metacognicién puede acceder a los propios
procesos cognitivos permitiendo a quien se autoconoce un mejor
control y regulacion de su actividad.

En ese sentido, los principales elementos integrantes de la
metacogniciéon son: la conciencia del propio conocimiento y sus
procesos, y el control o regulacion que sobre éstos se ejerce, ya que
existe una referencia explicita al conocimiento que los sujetos
tienen de la cantidad y calidad de sus conocimientos y sus
procesos cognitivos, y, ademads, del control que ejercen sobre los
mismos (Garcia y Fidalgo, 2003; Garcia y Fidalgo, 2008d).

Otra definicion es desarrollada por Miranda (2014), como la
reflexion continua sobre la forma en que aprendemos para
conseguir tener un efecto positivo sobre lo que hacemos por medio
de estrategias flexibles y apropiadas que se puedan utilizar y
transferir a otros contextos.

Algunas investigaciones destacan la importancia del

conocimiento que los sujetos tienen de su propio funcionamiento
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cognitivo y otras se centran en el papel regulador del
conocimiento, analizando sus efectos sobre la conducta cognitiva.
Ambas, representan lineas de investigacion que generan
histéricamente planteamientos tedricos y metodolégicos distintos
(Yussen, 1985), tanto en relacién a las tareas especificas que
seleccionan para verificar sus hipodtesis, como en la medicién y
obtencién de datos de investigacion. De modo que, los datos sobre
los estudios de la conciencia se obtienen a partir de informes
verbales; mientras que, sobre los estudios de regulacién de los
procesos cognitivos, se obtienen mediante la ejecucion de distintas
tareas. Como muestra la primera linea se puede destacar el modelo
Flavell (1987), representando a la segunda sobresale el modelo
Brown (1987) y, como postura ecléctica, el modelo de Paris y Jacobs
(1984).

Flavell (1987) argumenta un conocimiento de tipo factual y
declarativo, proponiendo una taxonomia para la comprensién de
su dominio. Las diferentes fuentes de este conocimiento se
encuentran en la variabilidad y diversidad de los datos que
proporcionan los comportamientos inteligentes inter e
intraindividuales, en las actividades que ejecutamos y en las
estrategias con que se abordan dichas actividades.

Segun Brown (1987) la metacognicion presenta la siguiente
definicion: Se refiere al conocimiento de uno mismo y al control del
dominio cognitivo. Aunque el conocimiento y la regulacién del
conocimiento estdn relacionados, esas dos formas de actividad
tienen raices bastante distintas y los problemas que los acompafian

son diferentes. La tensién generada por el uso del mismo término,
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metacognicién, para los dos tipos de conducta estd bien
ejemplificada por el hecho de que incluso los més destacados
ponentes en este campo tienden a responder a las cuestiones sobre
la naturaleza de la metacognicién con una condicional.

Obsérvese que se distinguen dos posibles 4areas de
investigacion: saber sobre el conocimiento y regulacion del
conocimiento, estableciendo diferencias entre un conocimiento
factual y declarativo, y un conocimiento procedimental.

Brown (1987) considera la existencia de un conocimiento
procedimental que se reflejaria en las actividades determinadas
para regular y revisar el conocimiento. Son actividades de
planificaciéon o programacion que se realizan antes de comprender
y solucionar un problema, actividades de supervision durante el
aprendizaje y actividades de control o evaluacién de los resultados
(Garcia, Fidalgo y Arias-Gundin, 2006; Martinez-Coc6, Garcia,
Robledo, Diez, Alvarez, Marbén, de Caso, Fidalgo, Arias-Gundin,
Pacheco y Rodriguez, 2008).

Las caracteristicas de estas actividades son las siguientes: a)
son relativamente estables; b) no son necesariamente
comunicables; c) existen mds dependencia de la tarea y de la
situacion que de la edad (madurez y desarrollo evolutivo) de los
sujetos.

De la misma forma, el conocimiento procedimental ejerce
funciones similares a las de un procesador central, como las
siguientes: a) predecir las limitaciones de la capacidad del sistema;
b) identificar y caracterizar el problema que se va a solucionar; c)

determinar el proceso de rutinas apropiadas al problema; d)
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planificar y programar las estrategias adecuadas necesarias para la
solucion del problema; e) controlar y supervisar la eficacia de las
rutinas desarrolladas; f) hacer una evaluacién dindmica de las
operaciones ejecutadas en relaciéon con el éxito o fracaso en la tarea,
de manera que las actividades puedan ser medidas y comparadas
con relacion a la eficacia de la estrategia.

La regulacién y control del conocimiento estd relacionada
con la participaciéon activa de quien aprende en tres momentos:
antes de iniciar la actividad de aprendizaje, durante el proceso de
aprendizaje y todavia después del aprendizaje.

Es notable que entre las fuentes de conocimiento se
establecen conexiones o relaciones que constituyen la esencia de la
actividad metacognitiva, entendida como capacidad de combinar y
equilibrar interactivamente las siguientes variables: de la persona,
de la tarea, del contexto y de la estrategia.

Las variables de la persona permiten diferenciar los propios
procesos mentales de los ajenos, pero considerando que existen
elementos comunes para ambos. Se construyen a lo largo del
desarrollo y permiten valorar en cada momento lo que se conoce o
se desconoce, el grado de certeza o las limitaciones del
conocimiento que se tiene sobre algo o sobre nosotros mismos,
pudiéndose distinguir tres apartados: a) variables personales
interindividuales, conocimientos o creencias que el sujeto se forma
de si mismo en comparaciéon con las que llevan a cabo otras
personas; b) variables personales intraindividuales, conocimientos
o creencias que el sujeto tiene sobre la diferenciacién interior en

comparaciéon con los demads: conocimiento de los intereses,
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aptitudes, tendencias y gustos propios y ajenos; y c) variables
universales, conocimiento sobre aspectos generales de la cognicion
humana, proporcionados por el conocimiento popular, la ciencia,
la técnica, la tecnologia, el sentido comtin o el arte.

Las variables de la tarea se relacionan con la naturaleza de
la informacién que maneja el sujeto cuando reconoce que dicha
informacién puede afectar a su proceso de conocimiento. EIl
conocimiento de las variables que determinan la tarea (amplitud,
grado de dificultad), ayuda a determinar o seleccionar los
procedimientos para su resolucion. Y, de la misma manera que en
las variables de la persona, la comprension de la influencia de estas
variables también se adquiere de modo progresivo con el
desarrollo evolutivo de los sujetos.

Las variables del contexto se relacionan con los ambientes y
espacios temporales donde el sujeto se desarrolla y que puede
afectar a su proceso de conocimiento.

Las variables de la estrategia suponen una reflexién sobre
las estrategias cognitivas y metacognitivas utilizadas por el sujeto.
Son procedimientos que permiten ir de una situaciéon a otra,
relacionar unas tareas con otras, consiguiendo objetivos y metas
conforme a los procedimientos de resolucién.

Puede distinguirse dos grupos: cognitivas y metacognitivas.
Las primeras, serian aquellas que se requieren para que el
individuo progrese o mejore su conocimiento y, las segundas, para
controlar ese progreso o aumento del conocimiento, asegurandole

que el aprendizaje que esta realizando va en la direccién correcta,
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suponiendo el procedimento de resoluciéon del control del
conocimiento.

Segun Paris y Jacobs (1984), la metacognicion representa el
conocimiento sobre los procesos cognitivos a los que pueden
acceder los individuos, especificando la definicién exclusivamente
metacognitiva de aquellos procesos de los cuales la persona es
estrictamente consciente. De forma que la metacognicién sélo sera
conceptualizada como tal si puede ser observada y medida, si la
conciencia sobre los aspectos cognitivos puede ser dada a conocer
o ser publica. Significa que, aquellos aspectos que inicialmente
actuaron bajo control consciente pero que posteriormente se
automatizaron, no serian considerados como aspectos
metacognitivos (Garcia, Rodriguez, Pacheco y Diez, 2009).

La clasificacién que Paris y Jacobs (1984) y Cross y Paris
(1988) hacen de la metacognicion incluye, por una parte, las
autovaloraciones de la cognicién y, por otra, la autodirecciéon del
pensamiento, absorbiendo las dos orientaciones tradicionales en el
estudio psicoldgico y educativo de la metacognicion.

Las autovaloraciones de la cognicién representan el aspecto
estatico resultante de lo que un sujeto sabe acerca de un dominio o
tarea, pudiendo ser de tres tipos: 1°) conocimiento declarativo
(como: releer un texto que facilita su memorizacién y otros, 2°)
conocimiento procedimental (como: resumir, subrayar, marcar y
otros) y 3°) conocimiento condicional (como: por qué una
estrategia es efectiva, cudndo se debe mudar de estrategia y otros).

La autodirecciéon del pensamiento representa el aspecto

dinamico originado de la traslaciéon del conocimiento a la accién,
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pudiendo ser de tres formas: 1°) planificaciéon o coordinacién
selectiva de los medios para alcanzar la meta cognitiva proyectada
(como: adaptar el ritmo de lectura a la dificultad del texto y otros),
2°) regulacién o modificacion de planes y estrategias después de
conseguir el control del propio rendimiento (como: lectura y
relectura del primer parrafo u oracién antes de pasar al siguiente
apartado y otros) y 3°) efectuar una evaluacién o analisis
cuantitativo y cualitativo de los logros conseguidos y pendientes
(como: evaluar la propia comprensioén del texto en estudio y otros).

Es sabido que, en la psicologia actual, el analisis de procesos
mentales es central, ya que éstos son los que se afectan y
modifican. En cambio, las conductas son los productos de los
cambios de las estructuras de conocimiento. Puede deducirse que,
las concepciones actuales interpretan el aprendizaje como un
conjunto de procesos que tienen por objeto el procesamiento de la
informacion.

Consecuentemente, el aprendizaje con orientacion cognitiva
trata de llenar el vacio existente entre el input y output y, pretende
identificar, representar y justificar la cadena de procesos o sucesos
mentales que se inician con la motivacién y percepciéon del input
informativo y terminan con la recuperacion del material del
feedback correspondiente. De ello se deduce que, el aprendizaje
como construccién de significado estd centrado en el estudiante y
es eminentemente activo.

Asi, es comprensible afirmar que el estudiante no se limita a
adquirir conocimiento, sino que lo construye usando la experiencia

previa para comprender y moldear el nuevo aprendizaje. El papel
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del estudiante se compara al de un ser auténomo, auto-regulado,
que conoce sus propios procesos cognitivos y tiene en su manos el
control del aprendizaje (Beltran, 1998).

Los especialistas han sefalado como relevantes del
aprendizaje significativo un tentativo perfil ideal que define el
aprendizaje y las implicaciones del mismo en la tarea educativa
(Martinez-Coc6, Garcia, Robledo, Diez, Alvarez, Marban, de Caso,
Fidalgo, Arias-Gundin, Pacheco y Rodriguez, 2009).

Se afirma que este perfil vendria dibujado por los siguientes
rasgos definitorios: se trata de un proceso cognitivo (basado en el
conocimiento), mediador, activo (intencional, organizativo,
constructivo, estratégico), significativo y complejo. En definitiva,
un proceso socialmente mediador, que requiere la implicacion
activa del sujeto y finaliza en un cambio en la comprensién
significativa. (Beltran, 1988)

Las habilidades metacognitivas se refieren al conocimiento
individual con relacién a la tarea, las posibles estrategias que
pueden ser aplicadas a la tarea y la conciencia individual de sus
propias habilidades en relacion con estas estrategias. Si la
habilidad metacognitiva puede ser concebida como un aspecto
general del desarrollo cognitivo, entonces la metacognicion es
mucho més que la integraciéon de las habilidades y estrategias
individuales.

Seria razonable describir la metacognicion como wuna
tendencia general o programacién para analizar, tanto las tareas
como las respuestas y reflexionar y tomar una accién sobre las

consecuencias de las respuestas. (Taylor, 1983)
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Kagan y Lang (1978) sostienen que las habilidades
metacognitivas tienen que ver con tres funciones centrales:

a.) Supervisionar: implica la capacidad de reflexiéon sobre
los procesos mentales que estin en marcha y examinar sus
consecuencias.

b.) Regular y controlar: incluye la planificacion de las
actividades cognitivas y el control del proceso intelectual y la
evaluacion de los resultados.

c.) Conocer el conocimiento: supone la existencia de un
conjunto de procesos que le permiten a la persona tener conciencia
de sus propios recursos intelectuales.

Cada ser humano es tnico y algunas de las competencias
que asi lo diferencian son la comunicativa, la cognoscitiva y la
lingtiistica, que se manifiestan en la creaciéon de imagenes mentales
y en el lenguaje que utiliza (Garcia, Marban, de Caso, Arias-
Gundin, Gonzélez, Martinez-Coc6, Rodriguez, Pacheco, Robledo,
Diez y Alvarez, 2008). El hombre reflexiona para mejorar su
proceso de conocer. Consecuentemente, la metacogniciéon como
proceso reflexivo que permite mejorar el proceso del propio
conocimiento, forma parte de las facultades humanas de la mayor
importancia (Ontoria, Gémez, y Molina, 2000; Levine, 2002).

Conforme a la concepcién constructivista del aprendizaje, la
formacion del conocimiento se consigue mediante la participaciéon
activa de la persona, y una sélida base de la teoria cognitiva, segtin
la cual existe una serie de procesos cognitivos que conforman la
base del pensamiento y del lenguaje y por tanto de la capacidad de

razonamiento y de comunicacién. En cuanto al aprendizaje, son
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razonables y coincidentes las ideas originalmente planteadas por
Ausubel (1972) y Cazares (1999), relacionadas a la formacién de
significados 16gicos y psicolégicos y a los vinculos con las
estructuras previas de conocimiento (Ausubel, Novack, y
Hanesian, 1983; Beltran 1999; Rios, 1999).

Centralizando todos los procesos que intervienen en la
cognicion y el aprendizaje, se considera la metacognicion como
aspecto fundamental que forma parte de la posiciéon respuesta o
activacion que se plantea al aprendiz, bajo un esquema
constructivo del aprendizaje que implica la toma de conciencia de
como se realiza el proceso y la posibilidad de reformarlo

constantemente (Poggioli, 1997).

Habilidades Cognitivas y la Cognicion-

Metacognicion

La habilidad cognitiva implica: a) introducirse en el estudio
del pensamiento, como proceso o sistemas de procesos complejos
que abarcan desde la captacion de estimulos, hasta su almacenaje
en la memoria y su posterior utilizacién, en su evolucién y su
relacién con el lenguaje; b) abordar el estudio de la inteligencia y
su evolucién, como herramienta basica del pensamiento; y, c)
profundizar en el estudio del aprendizaje, como cambio estable del
comportamiento producido por la experiencia.

La metacognicién se refiere a lo que pensamos sobre

nuestros propios pensamientos e implica la distinciéon entre

63



cognicién primaria y secundaria (Luttrell et al., 2013). El estudio
del binomio cognicién-metacognicion estd relacionado con las
variables afectivas, tales como: la motivacion, el autoconcepto, la
autoestima, la auto-eficacia, la ansiedad, auto-realizacién e otras.
De esa forma los términos “aprender a pensar”, “aprender a
aprender” y “pensar para aprender”, cada vez son maés
comprensibles.

Generalmente los alumnos dedican muy poco tiempo al
trabajo auténomo, especialmente a las consultas, y su actividad se
reduce casi exclusivamente, en la mayor parte de los casos, a
escuchar al profesor, empleando como tnica habilidad cognitiva,
tomar notas y memorizar los apuntes para los examenes; lo cual
denota interés por las clases de tipo expositivo, de tipo magistral,
una alta orientacion en sus actividades de trabajo y un
procesamiento pasivo de la informacion.

Al visualizar la perspectiva cognitiva frente a la conductista,
se denota su interés por el procesamiento de la informacién y su
almacenamiento en memoria, destacando como los resultados del
aprendizaje no dependen exclusivamente del modo en que el
profesor presenta la informacion; sino también del modo en que el
alumno la procesa, la interioriza y la guarda (Weinstein y Mayer,
1986).

En la investigacion especializada sobre habilidades y
estrategias pueden recogerse muchas definiciones al respecto; es
factible detectar un tnico nacleo de significado, aunque con
algunas diferencias en los niveles denotativos de los términos

empleados. El nivel de generalidad concedido al concepto de
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habilidad o estrategia varia segtn el tipo de definicién formulada.
A continuacion se presentan dos tipos de definiciones: sintéticas y

analiticas.

Definiciones Sintéticas

Las habilidades o estrategias se presentan en un sentido
general asignandoles un papel concreto, siendo fécil detectar tanto
macrohabilidades o macroestrategias, habilidades ejecutivas, como
microhabilidades o microestrategias, habilidades no ejecutivas.

Las habilidades cognitivas son entendidas como
operaciones y procedimientos que puede usar el estudiante para
adquirir, retener y recuperar diferentes tipos de conocimientos y
ejecucion, suponen del estudiante capacidades de representaciéon
(lectura, imagenes, habla, escritura y dibujo), capacidades de
seleccion (atencién e intencién) y capacidades de autodirecciéon
(Garcia, Rodriguez, de Caso, Fidalgo, Arias-Gundin, Gonzélez y
Martinez-Coc6, 2007).

O'Neil y Spielberger (1979), prefieren utilizar el término
estrategias de aprendizaje, incluyendo las estrategias de tipo
afectivo y motor, asi como las estrategias propiamente cognitivas;
aunque de hecho reconocen tres caracteristicas bésicas: la gran
diversidad terminolégica, el limitado acuerdo existente respecto a
sus conceptos fundamentales y el estado de “arte” en que se
encuentra.

Cualquiera de las posibilidades debe considerar que esas

habilidades, sobre todo las de control ejecutivo, son dificiles de

65



entrenar, desarrollandose y automatizandose lentamente. Por ello,
sus investigaciones representan una integraciéon de las diferentes
taxonomias existentes, incorporando estrategias de: memoria,
lectura y estudio, solucién de problemas y afectivas. McCormick,
Miller y Pressley, (1989) estudian la cuestion de las habilidades
cognitivas en el marco del aprendizaje en una linea actual de
transicion de los contextos de laboratorio a las situaciones
académicas de la vida real. Con relacion a ello, fueron realizados
dos avances importantes: a) El desarrollo de modelos complejos de
pensamiento calificable como competente; lo cual ha permitido
identificar con mayor precision las habilidades y estrategias mas
importantes, y b) La elaboraciéon de disefios de instrucciéon que
promueven una actuaciéon competente, evaluando el valor y

efectividad de la instruccién en contextos naturales.

Definiciones Analiticas

Las habilidades no son simples conglomerados de reglas o
hébitos, sino que se trata de habilidades de alto orden que
controlan y regulan las habilidades mas especificamente referidas a
las tareas o précticas (Nisbet y Wilson, 1977).

Las actividades de tipo amplio, utilizadas para razonar y
pensar (habilidades generales), y las habilidades especificas,
dedicadas a realizar una tarea concreta (habilidades de mediacion).
En un sentido mas restricto, Sternberg (1983) diferencia entre

habilidades ejecutivas (tatiles para planificar, controlar y revisar las
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estrategias empleadas en la ejecucion de una tarea, como
identificar un problema) y habilidades no ejecutivas (utilizadas en
la realizacién concreta de una tarea, como comparar).

Las estrategias cognitivas y metacognitivas se pueden
resumir de la siguiente forma:

I. Habilidades cognitivas: usualmente conocidas como las
facilitadoras del conocimiento, aquellas que operan directamente
sobre la informacion: recogiendo, analizando, comprendiendo,
procesando y guardando informacién en la memoria, para,
posteriormente, poder recuperarla y utilizarla dénde, cuédndo y
cémo convenga. Son las siguientes:

1. Atencion: Exploracion, fragmentacién, selecciéon vy
contradistractoras.

2. Comprension: Captacion de ideas, subrayado, traduccion
a lenguaje propio y resumen, gréficos, redes, esquemas y mapas
conceptuales. A través del manejo del lenguaje oral y escrito.

3. Elaboracion: Preguntas, metéaforas, analogias,
organizadores, apuntes y mnemotecnias.

4. Memorizacién/Recuperaciéon: Codificaciéon y ge-neracion
de respuestas. Como ejemplo clasico y basico, el método 3R: read,
recite, review (Leer, recitar y revisar).

II. Habilidades metacognitivas: son las facilitadoras de la
cantidad y calidad de conocimiento que se tiene (productos), su
control, su direccién y su aplicacién a la resoluciéon de problemas,
tareas (procesos).

1. Conocimiento del conocimiento: de la persona, de la tarea

y de la estrategia.
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2. Control de los procesos cognitivos:

2.1. Planificacion: Disefio de los pasos a dar.

2.2. Autorregulacion: Seguir cada paso planificado.

2.3. Evaluacién: Valorar cada paso individualmente y en
conjunto.

2.4. Reorganizaciéon: Modificar pasos erréneos hasta lograr
los objetivos.

2.5. Anticipacién: Avanzar o adelantarse a nuevos
aprendizajes.

Las habilidades cognitivas se relacionan con las distintas
capacidades intelectuales que resultan de la disposicion o
capacidad que demuestran los individuos al hacer algo. Estas
habilidades son, como indican Hartman y Sternberg (1993), los
obreros (workers) del conocimiento. Pueden ser muchas, variadas
y de gran utilidad, a la hora de trabajar en las distintas areas de
conocimientos y cuya actividad especifica se ve afectada por
multitud de factores que dependen de la materia, de la tarea, de las
actitudes y de las variables del contexto donde tienen lugar.

La actuacion estratégica se refiere a la seleccion,
organizacion y disposicion de las habilidades que caracterizan el
sistema cognitivo del individuo.

Weinstein y Mayer (1986), clasifican las estrategias en tres
niveles: 1°) Estrategias de repeticién, ensayo o recitacion, cuyo
objetivo es influir en la atencién y en el proceso de codificaciéon en
la memoria de trabajo, facilitando un nivel de comprensién basico
o superficial. 2°) Estrategias de elaboracién, que pretenden una

comprensiéon mas profunda de los contenidos de los aprendizajes,
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posibilitando la conexion entre la nueva informacién y la previa,
ayudando a su almacenamiento en la memoria a largo plazo, para
conseguir aprendizajes significativos. 3°) Estrategias de
organizacion, que permiten seleccionar la informacioén adecuada y
la construcciéon de conexiones entre los elementos de la
informacién que va a ser aprendida, lo que incentiva el analisis, la
sintesis, la inferencia y la anticipacion ante las nuevas
informaciones por adquirir.

En definitiva, las estrategias metacognitivas hacen
referencia, por una parte, a la consciencia y conocimiento del
estudiante de sus propios procesos cognitivos, conocimiento del
conocimiento, y, por otra, a la capacidad de control de estos
procesos, organizandolos, dirigiéndolos y modificindolos, para
lograr las metas del aprendizaje (Flavell, 1976, 1977; Flavell y
Wellman, 1977). En resumen, supondrian aprender a reflexionar,
estando integradas por variables de la persona, la tarea y las
estrategias.

Las variables de las estrategias referidas al conocimiento
estratégico cognitivo, meta-cognitivo y de los medios que pueden
propiciar y facilitar el éxito, tales como: repetir elementos de una
lista, ordenarlos por categorias, comprender un determinado
contenido, relacionarlos con otros, recordar una determinada
cuestion, resolver tal o cual problema.

El conocimiento de las variables de estrategia se refiere al
conocimiento procedimental, extraido de la experiencia, resultante
de la ejecucion de tareas anteriores. A partir del conocimiento de

las caracteristicas y requisitos de las tareas, las caracteristicas
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personales y las estrategias que hay que emplear, es cuando se
puede empezar a planificar, regular, evaluar y reorganizar
adecuadamente el proceso cognitivo.

La metacognicién presupone el conocimiento y control de
los propios estados y procesos cognitivos (Brown, Bransford,
Ferrara, y Campione, 1983).

Las actividades de planificacion estan integradas por el
establecimiento de metas de aprendizaje, subdivision de la tarea en
pasos, generaciéon de interrogantes ante material innovador,
identificacion y anélisis del problema, planteamiento de hipotesis
de trabajo, determinacion de la dosificacion del tiempo y el
esfuerzo necesarios.

Las actividades de direccién y autorregulacion incluyen la
autodireccién y autocontrol cognitivo durante todo el proceso de
realizacion de una actividad cognitiva, siendo capaz de acompafar
el plan trazado (Diez, Garcia y Pacheco, 2007).

Las estrategias de evaluaciéon objetivan comprobar la
eficacia del proceso cognitivo, mientras que las de reorganizaciéon
facilitan su modificacién en lo necesario.

El desarrollo de las actividades de control cognitivo, de
autoconciencia acerca de como se conoce y de automanejo de la
propia actividad cognitiva, permite a los alumnos asumir el control
y la responsabilidad de su propio aprendizaje, que, para Nisbet y
Wilson (1977), es la forma del aprender a aprender.

Dichos autores, describen la metacognicién como el séptimo
sentido que lleva a aprender a aprender; es decir, la capacidad de

conocer, reconocer y controlar la situaciéon de aprendizaje.
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Para el estudio la autoregulacion es ser capaz de organizar,
dirigir y controlar los procesos mentales y ajustarlos a las
exigencias de la tarea.

Nickerson, Perkins, y Smith (1987) sefalan que la actuacién
de los expertos, respecto a los novatos, es de mayor énfasis en la
planificacion y la aplicacion de estrategias, una mejor distribucién
del tiempo y los recursos, y un control y una evaluacién cuidadosa
y autorreguladora del progreso.

Los hallazgos de diferentes investigaciones confirman que
los nifios muy pequefios poseen un grado considerable de
conocimiento  metacognitivo que se va desarrollando
gradualmente durante su proceso de maduracioén, por eso que es
conveniente que desde muy corta edad, dentro del curriculo y no
como apéndice del mismo, se inicien y se especialicen en la
practica del autoexamen y el control de su autoeficacia,
distribuyendo cuidadosamente el tiempo y los recursos de que
disponen (Garcia-Martin y Garcia, 2011; Garcia, y Gonzales, 2006;
Rodriguez-Pérez y Garcia, 2008).

Tipos de Conocimiento Metacognitivo

Estos tipos de conocimiento hacen referencia a una serie de
conocimientos que las personas van almacenando en su memoria y
que van interrelaciondndose unos con otros cuando una persona se
pone en disposicion de aprender una tarea.

1. - Conocimiento declarativo: (Explicito) hace referencia a

lo que saben los sujetos sobre sus propias acciones, es lo que dice el
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alumno. Responderia a la pregunta ;qué?, es un conocimiento que
le va a ir permitiendo conocer el mundo exterior y su propio
cuerpo, es un conocimiento que le ayudara a tomar decisiones.

2. - Conocimiento procedimental: este es el tipo de
conocimiento que se utiliza cuando vamos a realizar una accion.
Responderia a la pregunta ;cémo?

Este conocimiento junto con el anterior le va a permitir al
estudiante ir elaborando una serie de respuestas, para resolucién
de las tares que se le vayan presentando a lo largo de su
experiencia, tanto en la vida cotidiana como en sus clases.

3. - Conocimiento afectivo: hace referencia a una amplia
gama de sensaciones que experimenta el alumno de agrado,
desagrado y sus reacciones ante las tareas que realiza. Si la
experiencia del sujeto es positiva, este hecho probablemente
influenciara al mismo para que sea cada vez mas competente y sus
progresos le ayudardan notablemente a desarrollar una amplia
gama de actividades, pero si la experiencia sobre sus propias
acciones es negativa, irdn limitando su capacidad para enfrentarse
a las diferentes tareas a lo largo de su vida y estardn abocados al
fracaso a no ser que intervengamos lo mas rapidamente posible
para que esto no se produzca.

A través de estos conocimientos el alumno ird conformando
lo que sera su competencia, estamos hablando del conocimiento de
las acciones que los sujetos van adquiriendo a lo largo de su
experiencia. Esta competencia se manifiesta en la posibilidad de
poseer toda una serie de habilidades que han sido denominadas

metacognitivas.
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Otros autores presentan el conocimiento en cuatro
dimensiones: factual (vocabulario técnico, fuentes confiables de
informacién); conceptual (teorias, modelos, principios y
generalizaciones); procedimental (habilidades especificas, técnicas
y métodos) y metacognitivo (conocimientos sobre procesos
cognitivos y autoconocimiento) y de los procesos cognitivos,
propriamente dichos, presentado en seis operaciones: relembrar
(definir, memorizar, listar, reproduzir), entender (clasificar,
describir, discutir, explicar, identificar, reconocer), aplicar (escoger,
demostrar, ilustrar, interpretar, resolver), analizar (comparar,
criticar, discriminar, distinguir, examinar), evaluar (justificar una
decisién, argumentar, seleccionar, juzgar) y criar (construir,
desarrollar, formular, disefiar, escribir) (Garcia y de Caso, 2008;

Pantncio y Troncon, 2014).

Ensefianza de la Metacogniciéon: Aprendizaje

Auto-Regulado

Logicamente, las habilidades y estrategias metacognitivas
deben ensefiarse simultdneamente a la ensefianza de los
contenidos de las diferentes materias (Hartman y Sternberg, 1993),
integradas en alguno de los métodos de interacciéon didactica o
metodologia del profesor. Una parte de dichas habilidades
metacognitivas se centran en el maestro y otras les corresponde
desarrollarlas a los propios estudiantes, dependiendo de quién

tenga la responsabilidad y el control de la actividad de aprender en
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cada momento (Garcia, Martinez-Coc6, Rodriguez, Diez, Fidalgo,
Arias-Gundin, Robledo, Marban, de Caso, Pacheco y Alvarez, 2007
)-

El aprendizaje autorregulado requiere considerar,
inicialmente, las condiciones ambientales y las instrucciones de la
situaciéon de aprendizaje o sea la definicién de la tarea, continda
con el establecimiento de los objetivos y la planeacién para
prepararse para la evaluacion. Esto lleva al despliegue de
estrategias cognitivas para resolver la tarea, que pueden ser de
seleccion, repeticién, elaboracién y organizacion, entre otras.
Finalmente, el estudiante debe usar estrategias metacognitivas
para revisar los productos cognitivos generados en las fases
anteriores y determinar si logra el objetivo propuesto, lo que es
conocido como la adaptacién metacognitiva (Valencia et al., 2013).

Las técnicas centradas en el maestro son: preguntar, decir en
voz alta lo que se hace al tiempo que se realiza, anticipar los pasos
que se van a seguir, preguntarse por el valor y el interés de cada
uno de ellos, justificar las decisiones que se toman, proporcionar
diferentes ejemplos, analogias, graficos, modelos, esquemas y
justificar su valor procedimental para adquirir el conocimiento. En
definitivo, modelar y justificar previamente el aprendizaje que se
quiere que realice el alumno después de forma individual.

Las habilidades y estrategias centradas en el alumno
incluyen definir objetivos y planificar las tareas, hablarse a si
mismo a lo largo del aprendizaje para autopreguntarse y
cuestionarse cada paso de la actividad de aprender, pensar en voz

alta, detenerse a reflexionar y revisar lo realizado previamente,
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anticipar y prever etapas y resultados, evaluar resultados parciales
y finales, preguntarse por qué las tareas se hacen bien o mal, a qué
se puede deber, si estd en manos del alumno proponer soluciones y
cudles, ejercitar la retroalimentacion.

Aspectos todos estos que se tendrdn en cuenta en el disefio e
implementacion del programa instruccional de caracter
metacognitivo que se presenta y se somete a contrastacion
empirica en el capitulo cinco de la presente memoria.

A su vez, la presente investigacion sefiala también la
necesidad del estudio del conjunto de los factores cognitivos-
metacognitivos y motivacionales, que, como consecuencia, ha
originado la aparicion del nuevo constructo conocido como
aprendizaje autorregulado (SRL: Self-Regulated Learning).

Es posible considerar autorreguladores a los alumnos en la
medida en que son, cognitiva-metacognitiva, motivacional y
conductualmente, promotores activos de sus propios procesos de
aprendizaje (McCombs y Marzano, 1990; Zimmerman, 1990).

Cognitiva-metacognitivamente, cuando son capaces de
tomar decisiones que regulan la seleccion y uso de las diferentes
formas de conocimiento: planificando, organizando, instruyendo,
controlando y evaluando (Corno, 1986, 1989).

Motivacionalmente, cuando son capaces de tener gran
autoeficacia, autoatribuciones y gran interés intrinseco en la tarea,
destacando un extraordinario esfuerzo y persistencia durante el
aprendizaje (Schunk, 1986).

Conductualmente, cuando son capaces de seleccionar,

estructurar y crear entornos para optimizar el aprendizaje,

75



buscando consejos, informacién y lugares donde puedan optimizar
su aprendizaje (Zimmerman y Martinez-Pons, 1986),
autoinstruyéndose y autorreforzdndose (Rohrkemper, 1989).

En suma, un aprendiz efectivo es aquel sujeto que llega a ser
consciente de las relaciones funcionales entre sus patrones de
pensamiento y de accion (estrategias) y los resultados socio-
ambientales (Corno y Mandinach, 1983; Corno y Snow, 1986);
cuando se convierte en agente de su comportamiento, estando
automotivado, usando estrategias de aprendizaje para lograr
resultados académicos deseados, autodirigiendo la efectividad de
su aprendizaje, evaluandolo y retroalimentandolo.

Por todo ello, en el estudio instruccional que se presenta se
controlan toda una serie de variables de cardcter cognitivo-
motivacional y conductual relacionadas con aspectos como: los
estilos de pensamiento, las estrategias de aprendizaje, procesos

motivacionales en el aprendizaje, etc. (ver capitulo 5).

Estrategias Metacognitivas en el Proceso

Educativo

Los criterios que pueden orientar la ensefianza de las
estrategias metacognitivas son, segtin el grado de conciencia
del alumno sobre las estrategias (Burén, 1990) de tres tipos,

los cuales se explican a continuacion.

Entrenamiento Ciego
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Cuando los estudiantes no perciben la importancia o la
razén para una actividad. Se les ordena que hagan una tarea de
una forma determinada y no se les explica porqué razén deben
hacerla de ese modo. Los alumnos lo hacen, pero no saben si esa
forma de trabajar es mejor que otras. Al no saber su importancia
cuando tengan la opcién de decidir cémo hacer el trabajo podran
usarla o no. La instruccién mecénica puede ser ttil para aprender
pero no para "aprender a aprender". El entrenamiento ciego no es
suficiente para ayudar a los estudiantes que presentan mas
dificultades para ser auténomos en el aprendizaje (Bolafios-
Alonso, Robledo, Alvarez y Fidalgo, 2010; Diez, Garcia y Pacheco,
2011; Fidalgo, Garcia, Torrance y Robledo, 2009; Fidalgo,
Gonzélez-Pienda, Garcia y Nufez, 2004; Garcia, 2007).

Entrenamiento Informado o Razonado

Se realiza cuando a los estudiantes se les indica que
aprendan de un modo determinado y ademads, se les explica
porqué deben hacerlo, explicando cudl es su utilidad;
entrenamiento por el que se ha optado en el progama instruccional
de cardcter metacognitivo implementado con el entrenamiento
metacognitivo desarrollado posteriormente. La practica de
estrategias especificas de la tarea se acompafa de una informacién
explicita sobre su real efectividad, basandose en el razonamiento
de que las personas abandonan las estrategias cuando no se les

ensefia como e porqué utilizarlas, porque no saben lo suficiente
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sobre su funcionamiento cognitivo como para apreciar su utilidad
para el rendimiento estudiantil o laboral, ni se dan cuenta de que
pueden ser ttiles en determinadas situaciones. Si los estudiantes
poseen informacién acerca de las condiciones en las que es mas
apropiado aplicarlas (situaciones, materiales y propositos)
probablemente hardn un uso correcto de las mismas. Esta claro que
una mayor conciencia sobre estos aspectos de las estrategias
contribuye tanto a su permanencia como a su aplicacion flexible y

no mecanica.
Entrenamiento Metacognitivo o en el Control

La instruccién metacognitiva es un tipo mejorado de
instruccion razonada, en el sentido de que el profesor, ademas de
explicar a los alumnos la utilidad de usar una estrategia concreta,
los induce a que ellos mismos lo comprueben, de modo que los
orienta directa o indirectamente a tomar conciencia de su
efectividad.

Si se quiere incluir la dimensién metacognitiva en el proceso
de aprendizaje sera necesario ensefiar a los estudiantes a planificar,
supervisar y evaluar su ejecucién, lo cual favorece el uso auténomo
de las estrategias y facilita su generalizacién a nuevas tareas o
problemas, vinculandose la metacognicién, a la nocién de
transferencia.

Por otra parte, segtin el nivel de ayuda que ofrece el

profesor o grado de autonomia que otorga al estudiante es posible
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hacer referencia a una serie de etapas diferenciadas en el modelo
de entrenamiento metacognitivo.

Es posible determinar el papel del profesor en el modelo y
guia de la actividad cognitiva y metacognitiva del alumno,
llevandole progresivamente a participar de un nivel creciente de
competencia y, al mismo tiempo, retirando paulatinamente el
apoyo que proporciona hasta dejar el control del proceso en manos
del propio estudiante.

La etapa de instruccion explicita mediante la que el profesor
proporciona a los alumnos de modo explicito, informacién sobre
las estrategias que después van a ser practicadas. Esta informacion
puede ofrecerse a través de:

a) Explicacion directa, que debe dar cuenta explicitamente
de las estrategias que se van a ensefiar y de cada una de sus etapas.
La explicaciéon debe procurar conocimientos declarativos (saber
qué), procedimentales (saber cémo) y condicionales (saber cuando
y por qué). Una mayor conciencia de estos aspectos de las
estrategias puede redundar en una aplicaciéon maés flexible de las
mismas.

b) Modelado cognitivo. En forma complementaria a la
instrucciéon que se ofrece a través de la explicacion del profesor,
éste puede modelar la actividad cognitiva y metacognitiva que
lleva a cabo durante la tarea. En este modelado cognitivo se
sustituyen las conductas observables a imitar, caracteristicas del
modelado conductual, por acciones cognitivas que son expresadas
verbalmente por el modelo. Se trata de modelar, no sélo las

acciones cognitivas implicadas en la tarea, sino también las
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actividades metacognitivas de planificaciéon, supervision y
evaluacion de las primeras.

Existe también la practica guiada que se realiza con la
colaboracién del profesor quien actda como guia que conduce y
ayuda al alumno en el camino hacia la autorregulacién (Fidalgo,
Arias, Garcia y Torrance, 2009). La caracteristica distintiva de esta
practica es el didlogo entre profesor y alumno, cuyo fin es
proporcionar al estudiante ayuda y guia suficientes para alcanzar
metas que quedan fuera de sus posibilidades sin esa ayuda.

Existe también la préctica cooperativa que proporciona una
fuente adicional de andamiaje al aprendizaje individual. Se lleva a
cabo en el contexto de la interaccién con un grupo de iguales que
colaboran para completar una tarea.

La dltima etapa es de practica individual. Para aumentar la
responsabilidad del alumno se puede proponer un trabajo
individual que puede apoyarse mediante guias de auto-preguntas
y auto-instrucciones, conteniendo las preguntas que uno mismo
debe plantearse para regular su propia actuacién durante la tarea.

Para conseguir el desarrollo de la metacognicion, es
necesario formar alumnos mds conscientes y auténomos en sus
aprendizajes, sin olvidar el aspecto motivacional y el contexto
apropiado, en el desarrollo de las estrategias de aprendizaje.

Para formar alumnos metacognitivos es necesario contar
con educadores metacognitivos. En consequencia, los docentes
deben adecuar sus practicas pedagoégicas en el aula, siendo
conscientes de sus potencialidades y limitaciones, planificando,

controlando y evaluando sus propias actuaciones docentes
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(Marbéan, Robledo, Diez, Garcia y De Caso, 2009; Pacheco, Garcia y
Diez, 2009a). Este objetivo, junto con los pasos instruccionale
descritos anteriormente son los que fundamentan el disefio
instruccional elaborado y validado en esta investigacion
constitutiva de los estudios doctorales. Un estudio de estrategias
de comprension lectora analiza estrategias metacognitivas a seguir:
determinar el género discursivo, determinar la finalidad de la
lectura, activar conocimientos previos, hacer predicciones sobre el
contenido y generar preguntas, identificar palabras a ser aclaradas,
releer, parafrasear y resumir textos, representacion visual, realizar
inferencias, detectar informacién relevante, revisiéon del proceso
lector, conciencia del nivel de comprensién logrado, construcciéon
global de representacion mental, finalidad expresiva, finalidad
comunicativa y ensefianza de estrategias de aprendizaje en funciéon
de los estadios de desarrollo (Garcia, Fidalgo, Arias, Marban, de

Caso, Pacheco y Diez, 2014; Gutierrez y Salmeroén, 2012).
Tipos de Estrategias Metacognitivas

La metacogniciéon permite controlar y autorregular el
funcionamiento y rendimiento intelectual propios. Para eso se
necesita activar los conocimientos y las experiencias previas, pero
con ayuda de tres etapas: a) planificacion o autorregulacion, b)
monitoreo y c) supervision o evaluacién. En la primera se traza un
plan para la resolucién de la tarea, se elaboran esquemas o mapas
mentales, se recurre a las experiencias de otros. Durante el

monitoreo se emplean estrategias y actividades para llevar a cabo
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la tarea, por ejemplo, se empieza a redactar, pero lo decisivo es que
mientras se realiza la tarea el sujeto debe pensar en voz alta, es
decir, debe oralizar y, por supuesto, tener a mano un dispositivo
de grabacion. Incluso, después debe escuchar el material grabado
para autoevaluar su desempefio (tercera etapa). Un hallazgo muy
importante es la técnica de pensar en voz alta (oralizacién y
grabacion), la cual permite disponer de un registro continuo de las
actividades ejecutadas por el aprendiz. La acumulacién de
registros conforma un portafolio o una bitdcora que se pueden
complementar con otros instrumentos (cuestionarios o entrevistas),
auto-aplicados o aplicados por otras personas. Estos elementos de
registro constituyen una herramienta importante para analizar e

intervenir en los procesos de autoaprendizaje (Mostacero, 2013).

La Planificacién

Para los tedricos de la autorregulacion el autocontrol de la
conducta se hace siempre con vistas a la consecucién de alguna
meta u objetivo (Markus y Wurf, 1987). Por eso, el primer paso de
una conducta autorregulada consiste en establecer las metas de la
propia actuacion, y los criterios con los que evaluar la ejecuciéon de
la tarea (Bandura, 1986).

La aplicaciéon del aprendizaje autorregulado se manifiesta
cuando el alumno activa y mantiene conductas sistematicamente
orientadas hacia la consecucién de objetivos. En este sentido, la
adquisicion de conocimientos implica actividades dirigidas por

metas, que los estudiantes son capaces de poner en marcha,
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mantener y modificar. Segtiin Schunk (1990), una meta es lo que un
individuo estd intentando conseguir de forma consciente, y
formular una meta implica establecerla, y modificarla conforme
sea necesario, que la meta es una representaciéon cognitiva de lo
que queremos que suceda (o de lo que deseamos evitar) en el
futuro (Garcia, Marbén, de Caso, Fidalgo, Arias-Gundin, Gonzalez,
Martinez-Coc6, Rodriguez, Pacheco, Robledo, Diez y Alvarez,
2008).

En el ambito del aprendizaje, las metas pueden tener
distintos origenes: el alumno genera sus propias metas, adopta las
propuestas por otros y desarrolla metas con otros (Karniol y Ross,
1996). Por eso el alumno debe asumir las distintas metas que se le
plantean, seleccionarlas y decidir qué es lo importante para él y
tener la libertad de formular sus propios objetivos de actuacion.

Para eso el sujeto debe conocerse a si mismo y tener
expectativas realistas sobre lo que es capaz de llevar a cabo;
también debe ser consciente de sus preferencias, intereses, valores
y capacidades, necesita un cierto nivel de autoconciencia.

A partir del autoconocimiento, el sujeto dispone de los
instrumentos para seleccionar o plantear sus propias metas
personales y significativas; asimismo, puede evaluar sus
posibilidades de éxito o fracaso, generar expectativas de
resultados, y comprometerse a alcanzar sus metas. Aparte del
autoconocimiento, es fundamental la capacidad para reflexionar y
evaluar la importancia y la relevancia de los objetivos elegidos,
para generar compromisos de actuaciéon duraderos y sentimientos

positivos hacia la consecucion de las metas.
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Sin embargo, algunos estudiosos (Bandura, 1986; Schunk,
1990, 1991; Schunk y Swartz, 1993) consideran que los posibles
efectos positivos de las metas en la conducta no son autométicos,
sino que dependen de sus propiedades: especificidad, proximidad,
nivel de dificultad, o grado de implicacién del sujeto en su
formulacién.

Las metas especificas favorecen el aprendizaje y activan
autoevaluaciones positivas con mayor probabilidad que las metas
generales: las concretas impulsan la actuacién porque especifican
con mayor detalle la cantidad de esfuerzo requerido para el éxito;
también promueven la autoeficacia, porque los avances en la tarea
son fciles de conseguir.

Las metas proximas tienen una mayor motivacién que las
lejanas: es més facil obtener progresos hacia ellas, y la percepciéon
de estos avances favorece la autoeficacia. Las metas préoximas son
de especial importancia para los mds jovenes, incapaces de
representar y mantener en su mente objetivos a largo plazo; estas
metas reducen, asimismo, el riesgo de desmoralizacién que puede
surgir si se comparan los logros actuales con las dificiles objetivos
asociados a las metas distantes, que se ven demasiado lejos como
para motivar la accién presente.

La dificultad de la meta condiciona el esfuerzo que el sujeto
estd dispuesto a invertir para conseguir su objetivo. Las personas
despliegan un mayor esfuerzo para conseguir metas dificiles que
cuando éstas son de nivel menor; inicialmente el sujeto puede
dudar de su capacidad para alcanzar determinadas metas dificiles,

pero trabajar por conseguirlas estimula la autoeficacia.

84



El nivel de satisfaccion que se sigue del cumplimiento de
una meta depende en gran medida del nivel de dificultad
previamente fijado. Si las metas son excesivamente elevadas,
muchas de las actuaciones resultaran decepcionantes para el
sujeto: cosechar fracasos a pesar de los esfuerzos debilita la
autoeficacia, reduciendo la motivacion.

Otro factor que incide en la consecucién de las metas es el
grado de participacion del propio alumno en la determinaciéon de
las mismas. Si al sujeto se le reserva un importante papel en el
planteamiento de las metas, se considera a si mismo responsable
del grado de consecucién de las mismas, con lo que se activan
diversos mecanismos autoevaluativos.

Si las metas estan impuestas por otros, el individuo no
siempre las acepta o se siente en la obligacién de cumplirlas, con lo
que no se favorece la automotivaciéon. Boekaerts (1997) afirma que
el profesor ayude al alumno en la representacion mental del plan a
ejecutar y de las metas a conseguir, y en la redefinicién de las
mismas en términos que puedan ser comprendidas por los sujetos;
de este modo, ciertas metas educativas resultardn mads claras,
concretas, inmediatas y atractivas para los alumnos.

En el entendimiento de Markus y Wurf (1987), el siguiente
paso en la autorregulacion es la de la preparacién cognitiva para la
accion. Una vez planteadas las metas concretas, el alumno tiene la
oportunidad de ponerse en accién, de elaborar planes personales, y
de seleccionar las estrategias apropiadas para alcanzar las metas de

aprendizaje formuladas.
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La planificacién se concibe como el proceso de disefar y
coordinar acciones encaminadas a conseguir de una meta, implica,
también, la observacion y evaluacion de la eficacia de las
actuaciones para conseguir el objetivo cuando el plan es ejecutado
en la practica (Garcia-Martin, Garcia y Pacheco, 2014).

Planificaciéon es una representacion anticipada de una serie
de actuaciones tendentes a culminar en la consecucién de una
meta. También se requiere la capacidad para posponer y reasumir
la basqueda de una meta: al planificar la consecucion de algunas
metas que han de aplazarse hasta que se disponga de recursos
suficientes, o hasta que se hayan alcanzado otras mas urgentes; en
este sentido, se habla de metas pendientes.

Los tres rasgos fundamentales en la planificacion son:
orientacion hacia la consecucién de metas, necesidad de superar
los problemas que aparezcan, y disposicion a desarrollar el
esfuerzo necesario para alcanzar las metas. Cuando se trata de
situaciones de aprendizaje especificas, las metas relevantes y
significativas para una persona, y seleccionadas para su
consecucion, tienen la cualidad de dirigir el tipo e intensidad de
actividades y estrategias elegidas y puestas en marcha. En esa
circunstancia es importante que el sujeto disponga del adecuado
nivel de conocimientos metacognitivos y domine los procesos
necesarios para acompafiar una eficaz planificacion y selecciéon de
estrategias.

De acuerdo con Ertmer y Newby (1996), para realizar una
planificacion realista, el alumno debe ser consciente de los

siguientes aspectos: las demandas de la tarea, como el tipo o
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cantidad del material a aprender; sus propios recursos personales,
como los conocimientos disponibles, la actuacién previa en tareas
similares, o el dominio de estrategias; y el grado de desfase o ajuste
entre ambos (demandas de la tarea y recursos personales).
Considerando estas reflexiones, el sujeto puede establecer
claramente la meta, seleccionar y secuenciar las estrategias y
procedimientos para alcanzarla, e identificar posibles obstaculos en
el camino a su ejecucion. Evidentemente, Ertmer y Newby (1996)
entienden que, la planificacién debe cumplir tres objetivos: facilitar
la ejecucién real de la tarea, incrementar la probabilidad de
alcanzar la meta con éxito, y dar lugar a un producto de superior
calidad.

Sin embargo, el mundo que rodea al alumno esté repleto de
muchas distracciones que el sujeto tiene en las relaciones sociales;
en casa, el lugar donde se lleva a cabo una gran parte del
aprendizaje escolar, dispone de televisor, juegos de ordenador o
equipo de mdsica; después de la escuela, las actividades
extraescolares plantean alternativas apetecibles a la realizaciéon de
tareas escolares (Garcia, Garcia, Pacheco y Diez, 2009). Si el sujeto
quiere alcanzar el éxito académico ha de aprender a compaginar
las metas sociales y las académicas, y a manejar adecuadamente
otros distractores que puedan presentarsele.

Es en ese momento, cuando el sujeto ya ha formulado o
elegido sus metas y elaborado el plan de actuacién, donde algunos
autores introducen el concepto de "voliciéon" (Corno, 1989, Kuhl,
1992; Lord y Levy, 1994). La volicién es la tendencia a mantener la

atencion y el esfuerzo para conseguir una meta, a pesar de los
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posibles distractores e dificultades que aparezcan, o como un
estado psicolégico caracterizado por pensamientos relativos a la
transformacion de metas en actuaciones, una predisposicion a
utilizar los recursos disponibles para conseguir el mantenimiento
de las intenciones de consecucién de objetivos (Garcia-Martin,
Garcia, Pacheco y Diez, 2009; Kuhl, 1992).

La volicién es responsable de que, una vez planificadas las
etapas para alcanzar determinadas metas, unos sujetos las
cumplan a pesar de las posibles interrupciones, y otros sean
incapaces de avanzar hacia su consecucion; se relaciona con
diversas actividades relacionadas con la priorizacién de objetivos,
la distribucion del tiempo y el esfuerzo, y la realizacion de tareas
con prontitud. Semejante a la volicion seria lo que Volet (1997)
llama de "despliegue de esfuerzo", entendido como la intensidad
del deseo de invertir tiempo, esfuerzo y energia en una tarea
particular para alcanzar una meta.

La planificacion envuelve, segin Winne y Hadwin (1998), la
previsién, potenciacién y puesta en marcha de un conjunto de
actividades (Ildamense estrategias, habilidades, tacticas, o cualquier
otro término) potenciadoras del aprendizaje.

Algunas de esas actividades son generales (subrayar,
resumir, memorizar); de otras (autobservacién, autoevaluaciéon y
autorreacciéon) y es la esencia de una tarea de aprendizaje

autorregulado. De estas tltimas se habla seguidamente.

La Autobservacion
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La persona puede regular sus acciones cuando es
plenamente consciente de ellas; el alumno dificilmente influird en
su aprendizaje si no presta suficiente atenciéon a los aspectos
relevantes de su conducta relacionada con el aprendizaje, a las
condiciones en las que ocurre, y a los efectos inmediatos y
distantes que produce (Garcia, Pacheco, Diez y Garcia-Martin,
2010).

La autobservacion es la atenciéon deliberada a aspectos
especificos de la propia conducta, tales como la cantidad, calidad,
razén u originalidad. En el entendimiento de Graham y Harris
(1996), la autobservacion es la vigilancia sistematica de la propia
actuacion, mientras que la autoevaluacién implica la comparacion
con un determinado criterio planeado, y la autorreacciéon incluye
respuestas a la propia actuacion. Los tres subprocesos no son
mutuamente excluyentes ni ocurren de forma secuencial; mientras
se observan algunos aspectos de la propia conducta, uno suele
evaluarla compardndola con ciertas metas o criterios
preestablecidos, y reaccionar positiva o negativamente ante ella; a
su vez, estas evaluaciones y reacciones sirven de base para
posteriores observaciones.

El proceso de autobservaciéon puede ser de gran utilidad
alguna forma de registro de la conducta, cuando ésta tiene que ver
con rasgos tales como tiempo, lugar o duracién de la ocurrencia de
la misma, ya que, en ausencia del autorregistro, la observacion
puede no reflejar fielmente la propia conducta debido a la

selectividad de la memoria (Mace, Belfiore, y Shea, 1989).
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Los registros de conducta pueden ser directos (ej., contando
la frecuencia o la duraciéon de la conducta) o indirectos (ej.,
puntuaciones dadas por los profesores en los cuadernos de
trabajo); los indirectos tienen un efecto més limitado en la
autorregulaciéon de la conducta ya que suele transcurrir un largo
periodo de tiempo entre la realizacién y la correccion de los
trabajos.

Los registros directos pueden ser realizados por el propio
sujeto, por sus compaiieros o por el profesor (McCurdy y Shapiro,
1992). Berardi-Colleta, Buyer, Dominowski y Rellinger (1995)
opinan que una buena forma para mejorar la autobservacion sobre
la actuacion que se esta llevando a cabo es el pensamiento en voz
alta y la contestacion a determinadas preguntas en las que se piden
razones de la propia actuacion.

En tareas en las que se pueden diferenciar diferentes etapas,
se considera de gran importancia tomar nota, en cada etapa, del
grado en que se cree que han sido realizadas correctamente
(Zimmerman y Kisantan, 1997); este feedback autogenerado,
acompafiado del externo, ayuda al sujeto tanto la toma de
conciencia sobre la eficacia de sus métodos y estrategias de
aprendizaje para conseguir las metas planteadas, como la
autoevaluacion o las autorreacciones (Garcia y de Caso, 2007).

Para Bandura (1986, 1991) o Graham y Harris (1994), el
proceso de autovigilancia no es simplemente revisar
mecanicamente la actuaciéon del sujeto. Las autoconcepciones
previas ayudan a seleccionar los aspectos de la propia conducta a

los que se debe prestar mayor atencién. Por supuesto influyen los
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estados de 4nimo, pues, cuando una persona se encuentra
desanimada interpreta los acontecimientos de forma negativa y
recuerda con facilidad vivencias previas desagradables, mientras
que cuando estd en un estado de animo positivo ve las tareas de
forma mas favorable y recuerda con mayor facilidad experiencias
agradables.

Las funciones basicas de la autobservacién son: ofrecer la
necesaria informacién para plantearse criterios de actuacion
realistas y para evaluar las posibles modificaciones en la actuacion;
ademds, puede ser un eficaz motivador para el cambio de
conducta. Cuando una persona observa atentamente su prépia
actuacion, la informacién obtenida puede indicarle en qué medida
estd progresando hacia la meta; esto le permite reformular de
forma espontinea metas relacionadas con la actuaciéon que
progresivamente va ejecutando.

La formulacién de estas metas es el motor de los esfuerzos
necesarios para su consecucién; ademds, de comprobar que lo que
se esta haciendo puede ocasionar cambios en la conducta si ésta no
es la adecuada.

Los efectos que se consigan con la autobservaciéon en la
regulacion del aprendizaje dependeran de varios factores
(Bandura, 1986, 1991; Mace et al., 1989): proximidad temporal, ya
que el cambio autodirigido es mas probable cuando la conducta
observada ha ocurrido hace poco tiempo; regularidad, indicando
que la conducta debe observarse continuamente (diariamente o
cada cierto tiempo) mas que de forma intermitente; concentracion

en el éxito o en el fracaso, pues la autovigilancia de los éxitos
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aumenta la conducta deseada, mientras que la observacién de los
fracasos produce cambios més limitados o reduce los logros en la
ejecucion; susceptibilidad al control, debido a que la autovigilancia
por si sola produce mejoras sensibles en aquellas actividades
relativamente faciles de modificar mediante el esfuerzo deliberado,
y tiene unos efectos transitorios en conductas resistentes al cambio;
y valor de la conducta, ya que la observaciéon de logros en
ocasiones positivas produce mayor autosatisfaccion.

Berardi-Coletta et al. (1995) plantearon una serie de
preguntas a los alumnos relativas a la propia actuacion: ;jcudl es el
objetivo de tu actuacion?, ;cudles son las reglas de resolucién del
problema?, ;en qué punto de la solucién del problema te
encuentras?, o jcomo has llegado a la conclusiéon de que ésta no es
la solucién correcta? Las respuestas en voz alta por parte del sujeto
a estas preguntas estuvo asociada a un menor nimero de errores,
invirtiendo menos tiempo y obteniendo un nivel superior en la
resoluciéon de problemas, extendiéndose esta mejora a problemas
nuevos que no entrenados previamente.

La autobservacion también desempefia un papel valioso en
otra de las tareas estudiantiles, la elaboracién de textos expositivos
como los trabajos de investigacion y los textos narrativos como las
composiciones, cuentos o poesias. Rumsey y Ballard (1985)
animaron a sus alumnos a que tomasen nota y realizasen una
grafica de la cantidad de palabras escritas diariamente, y que
anotasen si en un determinado momento estaban o no escribiendo;
luego, los alumnos emitieron estimaciones acerca del esfuerzo

realizado durante la elaboracién del trabajo escrito. El utilizar
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ambos recursos dio lugar a una mds frecuente conducta de escribir,
y a unas composiciones mas extensas (Fidalgo y Garcia, 2007).

Graham y Harris (1996) observaron que la supervision de la
cantidad y la calidad del texto escrito ayudé a los sujetos a decidir
en qué medida avanzaban en la elaboracién de un trabajo y cuando
podian darlo por concluido, a identificar sus puntos débiles y
carencias, a confirmar que se habian alcanzado las metas
prefijadas, o a poner en marcha estrategias encaminadas a mejorar
la actuaciéon. No se hallaron diferencias entre los efectos de la
realizacion de una grafica referida al nimero de palabras escritas,
y las mejoras asociadas a la toma de notas de las actividades
realizadas durante el tiempo dedicado a la tarea escrita (Garcia-
Martin, Garcia y Pacheco, 2011).

Por otro lado, McCurdy y Shapiro (1992) hicieron
comparaciones de varias formas de elaboracién del registro sobre
la actuacién, observando los progresos realizados en tareas de
aprendizaje y mejora de la lectura por parte de sujetos que tenian
dificultades en este campo. Cuando el profesor mediaba en la
intervencién observando a los alumnos y realizaba las anotaciones,
se alcanzaron unos efectos superiores a los obtenidos cuando los
registros los realizaban los alumnos sobre la propia actuacion.

La autobservacion también se revel6 eficaz, aunque no para
todos los sujetos, siéndolo especialmente para aquellos que
mostraban motivaciéon para mejorar su conducta en el area de la
lectura, y que también informaban de manera espontdnea al
profesor de la actuacion diaria; también hubo diferencias

importantes entre el grupo cuya actuacion fue registrada por un
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compafiero y la de otro en el que no se realiz6 registro alguno; en
el caso de las anotaciones llevadas a cabo por un compafiero, la
precision de éstas fue mayor cuando se producian aciertos que
cuando se debian corregir errores, ya que estas tareas resultaron

mas problematicas para el alumno que para el profesor.

La Autoevaluacion

Las autorreacciones a la propia conducta son mas probables
si, ademas de la observacién, se da la autoevaluaciéon, la
comparacioén del nivel de actuacién real del sujeto con una meta o
criterio idoéneo preestablecidos (Bandura, 1991).

Los autores referidos aseguran que para que las metas
tengan consecuencias positivas, es necesario un proceso de
comparacién cognitivo, porque las metas soélo especifican los
requerimientos condicionales para una autoevaluacién positiva.
Para la activaciéon de influencias autorreactivas producto de la
comparacién interna, son indispensables dos factores, un criterio
personal y el conocimiento del nivel de actuacién alcanzado; ni el
conocimiento de la actuacién sin los criterios, ni éstos sin aquél,
proporcionan los elementos necesarios para que se produzcan las
autoreacciones.

La autoevaluacion puede resultar afectada por algunos
factores como el tipo de criterios fijados, la comparacién social o el
valor otorgado a la propia actividad (Bandura, 1986; 1991).

Winne y Hadwin (1998), define como criterios: la

adaptacion personal de las metas generales (dependiendo de las
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propias aptitudes, habilidades, motivaciones o expectativas). El
sujeto para la adopcion personal puede basarse en la reacciéon que
han manifestado hacia él personas significativas de su vida;
evaluando la propia actuacion a la luz de la de otras personas que
se consideran semejantes; por ello, sujetos expuestos a modelos
que establecen criterios elevados se plantean metas mas ambiciosas
que aquellos que observan modelos con menores niveles de
aspiracion.

Las personas elevan los criterios de ejecucién tras el éxito, y
tienden a disminuirlos hasta unos niveles més realistas cuando ha
fracasado repetidamente. Se puede afirmar, pues, que el sujeto no
se limita a recibir pasivamente los criterios de conducta a partir de
las maultiples influencias que pueden venir sobre €], sino que forma
criterios generales y personales con los que juzgar su propia
conducta a partir del procesamiento de informaciones discrepantes
y contradictorias; esos criterios, que se desarrollan a través del
proceso de clarificacion de metas, ofrecen una informacién
adicional acerca del nivel minimo aceptable para conseguir una
meta (Garcia y Fidalgo, 2003).

El componente evaluativo de la autorregulacion se refiere a
la valoracién de las actividades. Si al individuo no le preocupa su
actuaciéon en un campo o aspecto concreto, estara dispuesto a
poner en marcha el minimo esfuerzo. Si se refiere a areas que
afectan a su bienestar y autoestima personal entonces Ilas
evaluaciones de la ejecucién activan autorreacciones.

La evaluacion se realiza de acuerdo con tres criterios

basicos: 1éxico, sintactico y semadntico, siendo este dltimo el mas
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analizado. Entre los criterios semanticos, la cohesién evalda si las
relaciones entre proposiciones estan suficientemente claras; la
consistencia externa es la convergencia entre el texto y los
conocimientos previos del lector; la consistencia interna indica el
grado de coherencia entre las distintas afirmaciones o partes de un
texto; el lector ha de decidir si el texto contiene informacién
suficientemente clara y completa.

Una de las formas de evaluacion muy wusada es la
Estimacion del Aprendizaje o Prediccion de la Actuaciéon
(Judgement of Learning, JOL), que ocurre durante o
inmediatamente después de la adquisicién, y consiste en emitir un
informe prondstico acerca de la actuaciéon futura en una prueba
sobre el material recientemente estudiado. El grado de asociaciéon
entre la Prediccion de la Actuacion (futura) y la ejecucion real, se le
conoce como Calibracién de la Comprension (Glenberg y Epstein,
1985; Glenberg, Meyer, y Lindem, 1987), siendo éste el asunto que
ha generado numerosas investigaciones por las implicaciones
préacticas que suele tener para el aprendizaje de textos.

Schraw, Potenza y Nebelsick (1993) apuntan otra posible
medida de la calibracién, el Sesgo o diferencia entre la actuaciéon
estimada y la real, que evalta la direccién o tendencia en el error
de estimacion: puntuaciones positivas indican exceso de confianza
en la propia capacidad, a la luz de la actuacion; las negativas
apuntarian a una actuacioén superior a los pronosticos.

Zechmeister, Rusch y Markell (1986) comprobaron que los
sujetos con menor éxito académico se manifestaron hiperconfiados

en mayor medida que sus compafieros con superior nivel de
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rendimiento. Esta tendencia es trabajada por Geary, Klostermans y
Adrales (1990), que encontraron una correlacion significativa entre
autoevaluaciéon y rendimiento en tareas de aprendizaje y de
memoria, utilizaciéon de estrategias y dedicacion de tiempo de

estudio.

La Autorreaccion

Las evaluaciones sobre el cumplimiento de la tarea originan
las autorreacciones; éstas son los mecanismos mediante los cuales
las metas y criterios planteados regulan el curso de la actuacion del
alumno (Bandura, 1986, 1991).

Es posible diferenciar tres tipos de autorreacciones
(Zimmerman, 1989): subjetivas, mediante las que el alumno intenta
potenciar sus procesos personales durante el aprendizaje;
conductuales, que tienen por objeto optimizar sus respuestas
especificas de aprendizaje; ambientales, con las que pretende
mejorar el entorno del aprendizaje.

En la primera categoria, de las reacciones subjetivas, el
control autorregulador se alcanza, sobre todo, creando incentivos
para la propia actuacién y anticipando las reacciones afectivas a la
propia conducta, dependiendo de su mayor o menor adecuacién a
los criterios preestablecidos (Bandura, 1986, 1991); asi las personas
siguen aquellas pautas de comportamiento que producen
autorreacciones positivas, y rechazan aquellas otras que producen

autocensura. La capacidad de autorregulacion de la conducta
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mediante respuestas autoevaluativas es una capacidad exclusiva
del humano (Schunk, 1991).

Mace et al. (1989) argumentan que cuando alguien se
implica en una actividad de autocontrol elige aplazar una
recompensa inmediata, actuando de forma que consigue otra
diferente a mayor largo plazo. El autorrefuerzo describe un
proceso en el que una persona, en general tras satisfacer un criterio
de actuacion, entra en contacto con un estimulo que incrementa la
probabilidad de ocurrencia de la respuesta. Es necesario un
elevado grado de autocontrol, definido como la elecciéon de
reforzadores mayores y a mdas largo plazo, frente a otros
inmediatos (Logue, Forzano, y Tobin, 1992). La capacidad de
autocontrol, aunque depende del tipo de reforzadores utilizados,
se va adquiriendo a medida que aumenta la edad del alumno,
mostrandose ya en los nifios de siete afios una conducta muy
similar a la de los adultos (Logue, Forzano y Ackerman, 1996),
aunque ello también depende de las aptitudes cognitivas de los
sujetos (Kirk y Logue, 1996).

Mace et al. (1989) observé que la autoadministracion de
incentivos por parte de los alumnos no siempre fue eficaz y, en
muchos casos, los sujetos se administraron un reforzador antes de
alcanzar el criterio elegido; para aumentar su eficiencia como
método de aprendizaje autorregulado. El referido autor sugiere
que las metas sean formuladas por escrito y con precision,
haciéndolas publicas ante otros sujetos, que estén planteadas por
los alumnos, y que el profesor ejerza algtn tipo de control sobre la

actuacion del sujeto.
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Con relacion a las reacciones afectivas, Kurtz-Costes y
Schneider (1994) comprobaron que las calificaciones escolares de
los alumnos influyeron en su autoconcepto académico,
aumentando éste a medida que lo hicieron las notas en las distintas
areas; esa influencia se produjo, sobre todo, cuando los sujetos
tenian buenas notas y atribuian su consecucién a la combinacién
de una elevada capacidad y un esfuerzo moderado.

Chapman y Tunmer (1995) constataron que los fracasos en
tareas relacionadas con la comprension lectora disminuyeron el
autoconcepto de los alumnos, el grado de disfrute con esas tareas,
y las actitudes positivas hacia ellas.

Con relacion a la autoevaluacién de la memoria (calibracién
de la comprensioén), se constata que existe una significativa
correlacién negativa entre la evaluacion de la facilidad de un
material y el tiempo dedicado a su estudio (los materiales que se
consideran mas féciles de recordar se estudian durante menos
tiempo), incluso a edades tempranas. El sujeto compara el grado
de aprendizaje actual de un material, con el nivel de aprendizaje
deseado para él; cuando se da cuenta de que no ha alcanzado el
objetivo prefijado, suele decidir asignar un tiempo adicional al
estudio.

Ghatala, Levin, Foorman, y Pressley (1989) analizaron el
influjo de la '"capacidad percibida para la realizacién de un
examen' sobre la dedicacién del tiempo de estudio suficiente para
prepararlo; a un grupo de alumnos se les dio la oportunidad de
evaluar esta capacidad para examinarse, presentandoles preguntas

similares a las que luego se utilizarian para evaluar su
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comprension, ofreciéndoles feedback autogenerado o externo sobre
su actuacion; luego los sujetos tuvieron la oportunidad de
continuar estudiando. En este caso fue madas probable que
persistieran en el estudio hasta aproximarse al objetivo prefijado
(contestar correctamente el 100% de las preguntas planteadas); sin
estas oportunidades, la calibracién de la comprensién fue menor, y
la cantidad de cuestiones contestadas correctamente descendi6 de
manera significativa.

Cull y Zechmeister (1994) solicitaron a los alumnos que
contestaran mentalmente a preguntas similares o idénticas a las
utilizadas en la posterior evaluacion; los que utilizaron este recurso
mejoraron en la calibracién de la comprensioén, estudiaron durante
mas tiempo, y contestaron correctamente a un mayor namero de
cuestiones.

La autorregulacion referida al ambiente, concretamente el
conjunto de personas que rodean al alumno. La forma mas
habitualmente adoptada se refiere a la busqueda de ayuda
formulando preguntas a otra persona (Newman, 1994). Mucho
tiempo se ha asumido que pedir ayuda a otros era sintoma de una
actitud dependiente, en la actualidad se considera como una
actividad claramente adaptativa: con frecuencia, los sujetos
necesitan ayuda de otros para alcanzar las metas elegidas, o para
llevar a cabo correctamente las tareas impuestas por si mismos.

Ryan y Pintrich (1997) aseguran que la capacidad para
"utilizar" a los otros como recurso con el que hacer frente a la
ambigiiedad y a la dificultad en el proceso de aprendizaje, es una

caracteristica del alumno autorregulado. En este desarrollo se
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identifican varias fases: es necesario que el sujeto sea consciente de
la necesidad de ayuda (metacognicién), como consecuencia de
haber detectado alguna anomalia (tras la autoevaluacién) en el
proceso de aprendizaje; ademds, ha de decidirse a pedirla
(motivacién); finalmente, deberd utilizar las estrategias necesarias
para solicitar y aprovecharse de la ayuda del otro (conducta).

Ryan y Pintrich (1997) comprobaron que los sujetos que
pidieron més ayuda fueron aquellos que hacian uso de padrones
auto-referenciados, que tenian ademads unos sentimientos positivos
hacia pedir ayuda, y que manifestaban elevadas percepciones de

capacidad cognitiva.
Estratégias Metacognitivas y Exito Académico

En este apartado se presenta una breve revision de estudios
empiricos que ejemplifican la eficacia en el entrenamiento de
diferentes tipos de estrategias metacognitivas para la mejora del
rendimiento, y en definitiva del éxito académico del alumnado,
principalmente, cuando fue posible, dentro del ambito
universitario (Arias-Gundin y Garcia, 2007b).

Segin Zimmerman, Greenberg y Weinstein (1994) la
utilizacion consciente de una estrategia metacognitiva de diferente
tipo, como puede ser el manejo del tiempo de estudio, es un
componente vital del éxito académico. Dichos autores llevaron a
cabo un programa de entrenamiento en el manejo del tiempo
dedicado a las tareas escolares. Un dato frecuentemente

encontrado entre los alumnos universitarios es su falta de
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conciencia sobre el modo en que gastan su tiempo; por ello, la
primera tarea a realizar consistié en llevar un registro de sus
actividades académicas fuera del aula, en intervalos de 30 minutos
durante al menos una semana (Garcia y Bausela, 2004).

Otra de las constataciones realizadas por los autores es la
escasa conciencia, por parte de los alumnos, del tiempo necesario
para completar distintas tareas; por este motivo, y como segundo
componente del programa, se ensefié a los alumnos a formular
metas para sus actividades académicas, estimando el tiempo
necesario para alcanzarlas. Finalizado el periodo de tiempo
asignado a la consecucién del objetivo propuesto, los sujetos
analizaron sus progresos, contestando a una serie de preguntas: ;el
tiempo previsto fue suficiente para realizar las tareas?, ;en qué
actividades no me lleg6 el tiempo?, ;resultaron las tareas maés
dificiles de lo esperado?, ;cémo puedo realizar en el futuro tareas
similares? Los autores entienden que la reflexién y contestaciéon a
estas cuestiones propicia en el sujeto la autoevaluacién, y la
autorreacciéon en ese momento o en el futuro.

La eficacia del programa de instruccion se evalué con una
muestra de alumnos universitarios; a partir de su contestacion a
una serie de items del LASSI (Learning and Study Strategies
Inventory, de los autores referidos en el pdarrafo anterior) se
clasificaron en altos, medios o bajos en el manejo del tiempo de
estudio. Los datos revelaron que los bajos en esta variable
obtuvieron, en el curso de estrategias de estudio del que formaba
parte el programa, puntuaciones significativamente menores que

los altos; ademads, éstos obtuvieron notas superiores en las

102



asignaturas que estaban cursando en ese momento, con lo que se
evidencia la relacién entre el manejo del tiempo y el éxito
académico.

A su vez, otro programa ejemplo es el realizado por Esteve,
Arumi, y Cafada, (2003) propone el uso de tres instrumentos
basicos para aplicar la intervencién metacognitiva. En primer
lugar, la guia que es una ayuda para que los aprendices elaboren
su plan de trabajo; esta ayuda consiste en presentar, de forma
organizada, transparente y de facil acceso, los recursos que les
pueden ser utiles para el desarrollo de la actividad de aprendizaje;
en segundo lugar, el plan de trabajo que les obliga a reflexionar
sobre cudles son sus necesidades y objetivos, en qué momento del
aprendizaje se encuentran y a tomar la decisiéon de qué es lo que
necesitan/desean trabajar para llevar a cabo una actividad
concreta. Finalmente, en tercer lugar, el cuestionario metacognitivo
donde los alumnos analizan su trabajo auténomo y apuntan sus
problemas y dificultades. Este cuestionario serd la base del
posterior didlogo constructivo con el docente y con el resto de
aprendices (Pacheco, Garcia y Diez, 2008).

Asimismo otro estudio que confirma la correlacién entre
metacognicion y éxito académico donde se midi6 Ia
autorregulaciéon mediante la Escala de Aprendizaje Autorregulado
PCR. Los resultados obtenidos sugieren niveles moderados de
autorregulacion en el aprendizaje, asi como ligeras diferencias en
cuanto al género, tipo de institucion y ligera significancia entre
reflexiéon autorregulatoria y rendimiento académico (Elvira-Valdés
y Pujol, 2012).
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Discusién y conclusiones

Las aportaciones halladas de los estudios realizados por
diferentes investigadores indican que el conocimiento de las
estrategias metacognitivas hace posible conocer y comprender los
instrumentos metacognitivos y su relacién con el éxito académico;
fundamento necesario para la posterior formulacién del programa
instruccional  disefhado e implementado con alumnos
universitarios.

El estudio de Machado (2013) conceptua las estrategias
cognitivas de aprendizaje como de seleccién, repeticion,
elaboracion y organizacién, destinadas a codificar, almacenar y
recuperar la informacién relacionada al material de estudio.

La definiciéon encontrada que explica con mas claridad el
concepto de la metacogniciéon es: el conocimiento de uno mismo
respecto de los propios procesos cognitivos y sus productos o de
cualquier cosa relacionada con ellos, se refiere al control activo y a
la consecuente regulaciéon y organizacion de estos procesos en
relacién con los objetos del conocimiento a los que se refieren,
normalmente al servicio de alguna meta concreta u objetivo
(Flavell, 1976, 1977; Flavell y Wellman, 1977).

Otra definicién interesante es desarrollada por Miranda
(2014), como la reflexion continua sobre la forma en que
aprendemos para conseguir tener un efecto positivo sobre lo que
hacemos por medio de estrategias flexibles y apropiadas que se

puedan utilizar y transferir a otros contextos.
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Con respecto a las habilidades metacognitivas, puede
conceptuarse como las facilitadoras de la cantidad y calidad de
conocimiento que se tiene (productos), su control, su direccién y su
aplicacion a la resolucion de problemas, tareas (procesos):
Conocimiento del conocimiento: de la persona, de la tarea y de la
estrategia; Control de los procesos cognitivos; Planificacién; Disefio
de los pasos a dar; Autorregulacién: Seguir cada paso planificado;
Evaluacién: Valorar cada paso individualmente y en conjunto;
Reorganizacion: Modificar pasos erréneos hasta lograr los
objetivos; Anticipacién; Avanzar o adelantarse a nuevos
aprendizajes.

El conocimiento metacognitivo hace referencia a una serie
de conocimientos que las personas van almacenando en su
memoria y que van interrelacionandose unos con otros cuando una
persona se pone en disposicion de aprender una tarea.

Se encontré una clasificacion muy ttil para el aprendizaje,
como es el conocimiento declarativo, el conocimiento
procedimental y el conocimiento condicional.

Solo en unos pocos estudios se encontr6 el termino
adaptacion metacognitiva por la cual, el estudiante debe usar
estrategias metacognitivas para revisar los productos cognitivos
generados en las fases anteriores y determinar si logra o no el
objetivo propuesto, lo que es conocido como la adaptaciéon
metacognitiva (Pacheco, Diez y Garcia, 2009; Valencia et al., 2013).

Un valioso aporte sefala varios aspectos del auto
aprendizaje: durante el monitoreo se emplean estrategias y

actividades para llevar a cabo la tarea, por ejemplo, se empieza a
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redactar, pero lo decisivo es que mientras se realiza la tarea el
sujeto debe pensar en voz alta, es decir, debe oralizar y, por
supuesto, tener a mano un dispositivo de grabacién. Incluso,
después debe escuchar el material grabado para autoevaluar su
desempeno (tercera etapa). La técnica de pensar en voz alta
(oralizacion y grabacion) permite disponer de un registro continuo
de las actividades ejecutadas por el aprendiz. La acumulacién de
registros conforma un portafolio o una bitdcora que se pueden
complementar con otros instrumentos (cuestionarios o entrevistas),
auto-aplicados o aplicados por otras personas. Estos elementos de
registro constituyen una herramienta importante para analizar e

intervenir en los procesos de autoaprendizaje (Mostacero, 2013).
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Intervencion Metacognitiva

3

y Estratégica en Educacion

Superior

Introduccién

El estudio de la influencia de los procesos de
autorregulaciéon o metacognicién sobre el proceso de aprendizaje y
rendimiento académico forma parte de los modelos educativos
desarrollo del aprendizaje. Los actuales modelos educativos
basados en competencias dan mayor importancia a los procesos de
autorregulacion en el estudiantado, a través de los cuales se
pretende desarrollar habilidades para el aprendizaje y contribuir a
una mejora continua del desempefio profesional (Arias-Gundin y
Garcia, 2008a; De la Cruz y Abreu, 2014).

En este capitulo voy a abordar una revisién internacional de
intervenciones metacognitivas y estratégicas desarrolladas con
alumnos universitarios, lo cual posibilitard un analisis acerca de los
objetivos, la muestra estudiada y el programa instruccional. Esta
revision permitira mostrar que existe una relaciéon entre la

autorregulaciéon y otras variables como la eficacia con el
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rendimiento académico de estudiantes universitarios (Landivar
Mejia-Juan, 2014).

En segundo lugar, se desarrolla un anélisis de cuéles son las
técnicas y estrategias mas usadas por los investigadores mostrando
también los resultados conseguidos; lo que permitira identificar las
ventajas y dificultades que tienen los instrumentos y estrategias
metacognitivas de intervencion. Estamos revisando la ensefianza
intencional de estrategias metacognitivas y de autorregulacion
(Fuentes y Rosario, 2013).

Las investigaciones empiricas seleccionadas muestran
consecutivamente los autores, el afio respectivo, objetivo, muestra,
programa instruccional, estrategias y técnicas y finalmente los

resultados encontrados por los investigadores.

Revision de Estudios Instruccionales de la

Metacognicion en Alumnos Universitarios

Esta revision empirica fue iniciada en abril del afio 2007 a
través de busqueda de datos de la Biblioteca universitaria de la
UNILEON - Recursos Electrénicos - Base de datos Academic
Search Premier proveedor EBSCOHOST, incluyendo los términos
de buasqueda: intervencion metacognitiva en  alumnos
universitarios, intervenciéon pedagogica en alumnos universitarios,
metacognicion en alumnos universitarios. También utilicé la Base
de Datos MEDCENTER MEDSCAPE empleando los mismos

términos de busqueda. Ademads utilicé la Base de Datos SAGE
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Journals Online.

El objetivo del presente capitulo es presentar las mas
actuales investigaciones cientificas que miden el efecto de una
investigacion metacognitiva en el rendimiento académico de
alumnos universitarios.

Es previsible que los argumentos aqui aportados
contribuyan al conocimiento del creciente esfuerzo cientifico de
mejorar los instrumentos pedagégicos de aprendizaje y motivacion
de los estudiantes universitarios por medio de la autorregulacion o
metacognicion.

Se han elaborado las siguientes Tablas: 3.1 Revision de
Estudios Instruccionales de caracter Metacognitivo en el Ambito
Universitario (A), que analiza los autores de los estudios, los
objetivos, las muestras y los programas instruccionales; y 3.2
Revision de Estudios Instruccionales de cardcter Metacognitivo en
el Ambito Universitario (B) ), que analiza los autores de los
estudios, las Técnicas y Estrategias y los Resultados, a partir de la
informacién recabada y de la revisiéon de estudios instruccionales
de la metacognicién en alumnos universitarios, en la que se
incluyen un total de 31 estudios desarrollados desde 1985 a 2014 a
nivel internacional (Ver Apéndice A y Apéndice B).

Este tema apoya el objetivo de conocer las intervenciones
metacognitivas y su efecto en el rendimiento académico.

El anélisis presenta el autor del estudio, el objetivo general
de la investigaciéon, la muestra de estudio, el programa
instruccional aplicado, las técnicas y estrategias aplicadas y los

resultados alcanzados por cada autor.
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La Tabla 3.1 de revision de estudios instruccionales de
caracter metacognitivo en el ambito universitario (A) muestra el
estudio de Santelices y Williams et al., 2014, cuyo objetivo era
Comparar resultados en el aprendizaje de conceptos cientificos
claves, al wutilizar una metodologia autorregulada vs una
metodologia tradicional (Ver Apéndice A).

La muestra estuvo conformada de 230 estudiantes de las
carreras de Medicina, Kinesiologia y Enfermeria. Dicho estudio
empleo un programa de instruccion que tenia dos metodologias
aplicadas: la ensefianza tradicional y la ensefianza con metodologia
de autorregulacién, en un curso de nivelaciéon de 1 semana de
duracién con un total de 30 h cronolégicas correspondientes a 40 h
pedagoégicas; 20 h pedagogicas se destinaron a la ensefianza
tradicional y 20 h pedagogicas a la ensefianza con metodologia de
autorregulacion (Diez, Pacheco, Garcia, Robledo y Alvarez, 2010a).

La Tabla 3.2 de revision de estudios instruccionales de
caracter metacognitivo en el dmbito universitario (B) muestra el
estudio de Santelices y Williams et al., 2014, que presenta con
técnicas y estrategias: El método de autorregulaciéon se puede
concretar de dos formas, mediante una guia de autorregulaciéon
que estimula el desempefio independiente del estudiante o con
clases mediadas por un profesor que guia las actividades de
aprendizaje del estudiante de forma presencial. En este aspecto el
investigador evalu6 cudl de las dos estrategias metodolégicas de
autorregulacion tiene mayor impacto en la adquisicion de
conceptos cientificos claves. Con relaciéon a los resultados, la

metodologia autorregulada demostré favorecer el aprendizaje de
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conceptos cientificos claves, respecto de la metodologia tradicional
(Ver Apéndice B).

Al comparar los resultados obtenidos por los estudiantes
que utilizaron la ensefianza autorregulada ya sea a través de guias
o a través de un profesor mediador vs. Ensefianza tradicional con
un profesor expositor, se observa en ambos casos una diferencia
significativa a favor de la metodologia autorregulada.

Observamos también el trabajo cientifico de Medrano y
Marchetti, 2014. El mismo tuvo como objetivo Evaluar la eficacia
de este programa de entrenamiento en Autorregulacion del
Aprendizaje (AA) y las Habilidades Sociales Académicas (HSA)
para estudiantes que ingresan a la universidad. La muestra fue
formada por 84 ingresantes de los cursos del Ciclo de Nivelacion.

El Programa de Entrenamiento consideré las siguientes
Destrezas académicas: Aprendizaje Autorregulado (AA);
Habilidades Sociales Académicas (HSA); Planificacion del tiempo
de estudio; Formular y responder preguntas; Lectura vy
comprensiéon de textos; Dar y recibir feedback; Toma de apuntes;
Exposiciéon oral de trabajos; Organizacion de la informacion;
Coordinacion de grupos; Escritura; Preparacion para exdmenes.

La Tabla 3.2 de revision de estudios instruccionales de
caracter metacognitivo en el d&mbito universitario (B) muestra el
estudio de Medrano y Marchetti, 2014, en el cual las técnicas y
estrategias son: El método de autorregulaciéon se puede concretar
de dos formas, mediante una guia de autorregulacion que estimula

el desempefio independiente del estudiante o con clases mediadas

111



por un profesor que guia las actividades de aprendizaje del
estudiante de forma presencial (Ver Apéndice B)..

Los resultados obtenidos al comparar el rendimiento de
ambos grupos sefialan la existencia de una diferencia
estadisticamente significativa a favor del grupo de tratamiento por
sobre el grupo control. De esta manera se observa que los
ingresantes que participan del programa de entrenamiento
presentan mayor rendimiento que los participantes del grupo
control.

La Tabla 3.1 de revision de estudios instruccionales de
caracter metacognitivo en el ambito universitario (A) muestra el
estudio de un tercer autor Alvarado y Vega et al.,, 2014 con el
objetivo de Analizar las estrategias de estudio y autorregulacion en
dos muestras de alumnos; los regulares, es decir, los que no han
reprobado asignaturas del plan de estudios y los alumnos en
situacion de rezago académico, de la licenciatura de Psicologia de
la Facultad de Estudios Superiores Iztacala de la Universidad
Nacional Auténoma de México (Ver Apéndice A).

En esta oportunidad la muestra fueron 41 estudiantes de la
carrera de Psicologia.

El autor aplicé el programa instruccional con base en el
Inventario de Estrategias de Estudio y Autorregulacion (IEEA) de
Castafieda (2003), el cual tiene el propésito de identificar
necesidades especificas para derivar recomendaciones utiles que
fomenten el estudio y, por ende, el aprendizaje efectivo.

La Tabla 3.2 de revision de estudios instruccionales de

caracter metacognitivo en el dmbito universitario (B) muestra el
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estudio de Alvarado y Vega et al, 2014, que presenta como
técnicas y estrategias: La aplicacion del inventario se realizé de
manera grupal en dos sesiones, una con los alumnos en situacion
de rezago escolar y la otra para el grupo de alumnos regulares, en
un salén que proporcioné la jefatura de la carrera de Psicologia
(Ver Apéndice B).

En todos los casos se indic6 a los participantes que los
instrumentos no eran calificados con respuestas correctas o
incorrectas y que lo que se pretendia era conocer su opinién
respecto de algunos planteamientos sociales.

Los resultados muestran que en la escala referida a los
estilos de autorregulacion, metacognitiva y motivacional, llama la
atencion que los promedios més bajos se encuentran en la eficacia
percibida en el grupo en situaciéon de rezago, lo que corresponde a
los juicios que hace el alumno sobre su ejecucién o desempefio y
que probablemente se caracteriza por subestimar sus esfuerzos y
logros, situacién que no ocurre en el grupo regular.

A continuacién La Tabla 3.1 de revision de estudios
instruccionales de caracter metacognitivo en el ambito
universitario (A) muestra el estudio de Nocito (2013). El objetivo
definido fue Contrastar la eficacia del programa “Adaptacion de
los estudiantes a grado” en los aspectos trabajados tras el
entrenamiento del mismo (Ver Apéndice A).

Hubo una muestra de 30 alumnas estudiantes de segundo
de grado de un Centro Universitario privado adscrito a la

Universidad Complutense de Madrid.
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El programa de intervencion estaba compuesto de 4
sesiones en horario lectivo, con la duracién establecida para cada
una de ellas, ademds de una entrevista personal con los
participantes del programa al terminar su aplicacién.

Las sesiones se plantearon segin el objetivo perseguido,
alternado el trabajo individual, el trabajo en grupo y la puesta en
comun.

La Tabla 3.2 de revision de estudios instruccionales de
caracter metacognitivo en el d&mbito universitario (B) muestra el
estudio de Nocito (2013) (Ver Apéndice B).

Esta investigacion utiliz6 como técnicas y estrategias: El
Cuestionario de Estrategias de Aprendizaje y Motivacion (CEAM
II) versién traducida y adaptada por Roces Montero (1996) del
Motivated Strategies for learning Questionnaire (MSLQ) de
Pintrich y sus colaboradores (1991). El Inventario de Estrategias
Volitivas Académicas (IEVA) version traducida y adaptada por
Miguel Angel Broc Caverno del AVSI (2010-2011) The Academic
Volitional Strategy Inventory de McCann y Turner (2004).

Los resultados revelaron un impacto positivo en la
autorregulacion del aprendizaje de los sujetos del grupo
experimental, aumentando el uso de estrategias de aprendizaje, y
favoreciendo un mayor uso de las estrategias de elaboracion,
organizacion, bisqueda de ayuda y autointerrogaciéon y asi como
una disminucién de la ansiedad ante los examenes (Diez, Garcia,
Robledo y Pacheco, 2008a; Fidalgo, Torrance y Garcia, 2008).

Seguidamente La Tabla 3.1 de revision de estudios

instruccionales de caracter metacognitivo en el &dmbito
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universitario (A) muestra el estudio de Gibelli, 2013 una
investigacion cuyo objetivo era Analizar distintos aspectos de la
autorregulacion del aprendizaje y el uso de estrategias en
estudiantes de mateméatica de primer afio universitario (Ver
Apéndice A).

La muestra escogida fue compuesta de 82 alumnos de las
carreras de Licenciatura de Administracién Pablica y Licenciatura
en Gestion de Empresas Agropecuarias.

El programa instruccional organizoé el proceso de ensefianza
y aprendizaje en unidades teméticas y bloques didécticos. Los
recursos presenciales admitian clases tedricas, practicas e clases de
consultas. Los recursos virtuales consideraron los trabajos
grupales, Diario de Aprendizaje y Cuestionarios de
autoevaluacion.

La Tabla 3.2 de revision de estudios instruccionales de
caracter metacognitivo en el d&mbito universitario (B) muestra el
estudio de Gibelli, 2013. Referente a las técnicas y estrategias del
estudio, Los instrumentos declarados fueron: Evaluacion escrita
presencial e individual, Trabajos grupales de entrega en aula
virtual, Actividades del Diario Metacognitivo o Diario de
Aprendizaje (Ver Apéndice B).

Los resultados revelan que el mayor puntaje promedio se
obtiene en las actividades del diario de aprendizaje seguido de los
trabajos grupales, mientras que en cuestionario de autoevaluaciéon
y examenes los puntajes son bastante menores.

La Tabla 3.1 de revision de estudios instruccionales de

caracter metacognitivo en el d&mbito universitario (A) muestra el
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estudio de Ferndndez y Bernardo, 2011. El objetivo de esta
investigacion era Analizar el nivel de percepcién de autoeficacia
para el uso de las estrategias de autorregulacion del aprendizaje en
estudiantes universitarios y la relacion de esta variable
motivacional con el uso de dichas estrategias y el rendimiento
académico (Garcia y de Caso, 2006a) (Ver Apéndice A).

La muestra de estudio estaba compuesta de 562 alumnos
universitarios de primer curso de Magisterio, Psicologia; Historia;
Derecho; Quimicas; Informatica; Logopedia.

El Programa desarroll6 las fases de Planificacion, evaluacion
y controle realizando entrevistas a los alumnos e para evaluar el
proceso de autorregulacion en los estudiantes universitarios se ha
utilizado el Inventario de procesos de autorregulacion del
aprendizaje “IPAA”. También evaludndolos con el Cuestionario de
Autoeficacia.

La Tabla 3.2 de revision de estudios instruccionales de
caracter metacognitivo en el d&mbito universitario (B) muestra el
estudio de Fernandez y Bernardo, 2011, las técnicas y estrategias
del estudio revelan que Los instrumentos declarados fueron:
Inventario de procesos de autorregulacion del aprendizaje “IPAA”;
Cuestionario de Autoeficacia; El Alpha de Cronbach (Ver
Apéndice B).

Los resultados revelaron que a medida que aumenta la
autoeficacia para el uso de estrategias de autorregulacion del
aprendizaje, aumenta también el uso de dichas estrategias y el
rendimiento académico. Y, por el contrario, a menor nivel de

autoeficacia para el uso de estrategias de autorregulacion del
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aprendizaje, menor uso de estrategias de autorregulacion y menor
rendimiento académico (Garcia y de Caso, 2006b).

La Tabla 3.1 de revision de estudios instruccionales de
caracter metacognitivo en el dmbito universitario (A) muestra el
estudio de Nufez, 2010, cuyo objetivo fue Desarrollar e
implementar un programa de intervencién para el entrenamiento
de estrategias de estudio y autorregulacion en alumnos
universitarios (De Caso y Garcia, 2006a). Contrastar la eficacia,
eficiencia y efectividad de dicho programa en diferentes
modalidades: implementandolo en formato presencial o utilizando
como soporte las nuevas tecnologias de la informacién y la
comunicacién humana (Garcia, Marban, de Caso, Fidalgo, Arias-
Gundin, Gonzélez, Martinez-Coc6, Rodriguez, Pacheco, Robledo,
Diez, Alvarez y Fernandez, 2007). (Ver Apéndice A).

La muestra estuvo compuesta de 576 estudiantes de la
Universidad de Oviedo. La herramienta que configura el nacleo de
todo el programa de intervenciéon corresponde a un conjunto de
narraciones de un alumno (ficticio) de primer curso de
universidad. En estos textos, el alumno reflexiona sobre alguna de
sus experiencias en la universidad.

La Tabla 3.2 de revision de estudios instruccionales de
caracter metacognitivo en el d&mbito universitario (B) muestra el
estudio de Nufiez, 2010, en el que las técnicas y estrategias, estaban
orientadas a evaluar variables relativas a las condiciones de
estudio semanal, motivaciéon (metas académicas, expectativas de
autoeficacia, expectativas de rendimiento y utilidad percibida), de

autorregulaciéon (conocimiento de estrategias de autorregulacion,
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nivel de competencias generales y especificas en autorregulacién),
procesos de estudio y aprendizaje (enfoques superficial y
profundo) y de rendimiento académico (notas finales en junio) (De
Caso y Garcia, 2006b; Garcia y de Caso, 2006c). (Ver Apéndice B).

Los resultados revelan que El programa ha demostrado su
eficacia para promover el cambio en todas las variables cognitivas
consideradas consiguiendo aumentar su enfoque de aprendizaje
profundo (Diez, Pacheco, Garcia, Robledo y Alvarez, 2010b).

El entrenamiento consiguié aumentar las horas que los
alumnos dedican al estudio personal y también el rendimiento
académico de estos, esto apunta hacia una transferencia de los
efectos del programa sobre dos aspectos particularmente
resistentes al cambio.

La Tabla 3.1 de revision de estudios instruccionales de
caracter metacognitivo en el ambito universitario (A) muestra el
estudio de Barrera, 2010 (Ver Apéndice A).

El objetivo del estudio fue Conocer si los desempefios en el
ILS ((Inventory of Learning Styles) varian en funcién del género
edad, facultad, ano de cursado de la carrera, nivel de rendimiento
académico y autoubicacién y autoconcepto académico.

La muestra de la investigacion estuvo formada de 516
estudiantes pertenecientes a las facultades de Agronomia y
Veterinaria, Ciencias Econdémicas, Ciencias Exactas, Ciencias
Humanas, e Ingenieria.

El Programa instruccional colect6 de 120 afirmaciones que
tratan de actividades y estrategias de estudio, motivos para

estudiar y puntos de vista de los alumnos en relacién con el
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estudio a través de entrevistas. Los estudiantes se ubican en cuatro
estilos o patrones de aprendizaje diferenciados, a saber: no
dirigido, dirigido a la reproduccién, dirigido al significado y
dirigido a la aplicacién.

La Tabla 3.2 de revision de estudios instruccionales de
caracter metacognitivo en el d&mbito universitario (B) muestra el
estudio de Barrera, 2010, que aplica como técnicas y estrategias El
ILS (Inventory of Learning Styles) elaborado por Vermunt y
traducido al espafiol por Alves de Lima Regulacion del aprendizaje
Autorregulacion: - de los procesos y resultados de aprendizaje - de
los contenidos de aprendizaje (Ver Apéndice B).

Los resultados muestran que son los alumnos mas
avanzados en sus carreras, asi como también los que tienen alto
rendimiento y se reconocen de esta manera, los que han
evidenciado niveles de procesamiento y autorregulaciéon en sus
estrategias mas profundos y elevados en relacién con el resto. Un
alto grado de desarrollo de las habilidades metacognitivas es una
caracteristica de sujetos con mayor grado de experticia.

La Tabla 3.1 de revision de estudios instruccionales de
caracter metacognitivo en el ambito universitario muestra el
estudio de Ochoa y Aragén, 2007, cuyo objetivo era establecer una
relacion entre el funcionamiento metacognitivo y el nivel de
comprension de los estudiantes universitarios al leer articulos
cientificos desarrollando la planificacién, monitoreo y control de
textos. La muestra estuvo conformada de 33 estudiantes
universitarios de psicologia. Dicho estudio empleo un programa

de instrucciéon que tenia 3 fases: i) Entrevista a los alumnos; ii)
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Aplicacién de cuestionarios de planificacién y seguimiento-control;
iii) Andlisis comparativo de entrevistas y cuestionarios (Ver
Apéndice A).

El método oriento a actuaciones con niveles de
planificacién, seguimiento y control, desde una orientacién no
regulada para el grupo de control hasta una orientacién altamente
regulada en el grupo experimental. El estudio encontré6 una
correlacion positiva y significativa entre el funcionamiento
metacognitivo y los niveles de comprensién asi como beneficio de
alumnos universitarios cuando una intervencién psicoeducativa
integra elementos metacognitivos en el proceso de escritura (Ver
Apéndice B). (Tabla 3.2).

Observamos también dos trabajos cientificos de Astleitner
del afio 2002. El primero tiene como objetivo analizar los efectos de
aplicar estrategias ARCS e aprendizaje autorregulado con textos
instruccionales. La muestra fue formada por 75 alumnos de la
asignatura Disefio de la Investigacién. El programa de instruccién
aplicado sigui6 las siguientes fases: i) Lectura de textos
instruccionales; ii) Entrevista a los alumnos; iii) Aplicaciéon de
cuestionarios Pre-test de: ARCS, Cuestionarios de expectativas,
conocimientos anteriores, incentivos percibidos, acciones de
control percibidos; iv) Cuestionarios Post-test: ARCS,
Cuestionarios de expectativas, conocimientos anteriores, incentivos
percibidos, acciones de control percibidos; PMI Inventario de
Motivacién Postdamer v) Analisis comparativo de entrevistas y
cuestionarios (Ver Apéndice A). (Tabla 3.1).

120



Esta primera investigacion de Astleiner utilizo como
técnicas y estrategias ARCS (Atencion, Relaciéon, Confianza y
Satisfaccion) Entrevistas, cuestionarios de datos generales.
Cuestionarios de expectativas, conocimientos anteriores, incentivos
percibidos, acciones de control percibidos. Tres Sesiones (90"). PMI
Inventario de Motivacién Postdamer. Los resultados comprobaron
un mejor desempefio de la realizaciéon, motivacion,
autorregulaciéon, confianza y autorregulaciéon con el uso de
estrategias ARCS y aprendizaje autorregulado (De Caso y Garcia,
2006c¢). (Ver Apéndice B). (Tabla 3.2).

El mismo autor, Astleitner, public6 en el afio 2002 una
segunda investigacion con el objetivo de analizar los efectos de
aplicar estrategias ARCS e aprendizaje autorregulado con textos
instruccionales. En esta oportunidad la muestra fueron 44
Alumnos del curso Multimedia. El autor aplicé un programa de
instrucciéon con las siguientes fases: i) Lectura de textos
instruccionales; ii) Entrevista a los alumnos; iii) Aplicaciéon de
cuestionarios Pre-test de: ARCS, Cuestionarios de expectativas,
conocimientos anteriores, incentivos percibidos, acciones de
control percibidos, Lectura WEB; iv) Cuestionarios Post-test:
ARCS, Cuestionarios de expectativas, conocimientos anteriores,
incentivos percibidos, acciones de control percibidos, Lectura
WEB; v) Analisis comparativo de entrevistas y cuestionarios.

ARCS (Atencion, Relacion, Confianza y Satisfaccién) (Tabla
3.1). (Ver Apéndice A).

Asi como en la investigacion anterior del mismo autor

utilizo como técnicas y estrategias ARCS (Atencién, Relacion,
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Confianza y Satisfacciéon) Entrevistas, cuestionarios de datos
generales. Cuestionarios de expectativas, conocimientos anteriores,
incentivos percibidos, acciones de control percibidos, internet.
Lectura WEB (45"). Los resultados comprobaron un mejor
desempefio de la realizacién, motivacion, autorregulacion,
confianza y autorregulacion con el uso de estrategias ARCS y
aprendizaje autorregulado (Ver Apéndice B). (Tabla 3.2).

A continuacién analizamos el trabajo cientifico de Bannert
(2003). El objetivo definido fue investigar la eficacia de la ayuda
metacognitivas en la adquisicion de conocimientos en un ambiente
cerrado basado en la Web. Hubo una muestra de 20 estudiantes
universitarios participantes del grupo experimental y 20
participantes del grupo de control. El método instruccional como
puede preverse definia al profesor como instructor que imparte
instrucciones de orientacion, planificacion, especificacion de las
actividades al comienzo de la fase de aprendizaje (Ver Apéndice
A). (Tabla 3.1).

Se aplic6 el método de pensar en voz alta. Al final del
aprendizaje se realiz6 la supervision y la regulacién en las
actividades de aprendizaje y actividades de evaluacion. La
caracteristica mds sobresaliente fue la utilizacion del método de
pensar en voz alta y todo el periodo de sesiones de aprendizaje fue
grabado en video instrucciones de orientacién, planificacion,
especificacion de las actividades al comienzo de la fase de
aprendizaje, la supervision y la regulacion en las actividades de
aprendizaje y actividades de evaluacion al final del aprendizaje.

Los resultados revelaron que la ayuda metacognitiva ocasiona un
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mejor comportamiento y un mejor rendimiento en la medida de
transferencia de tareas (Ver Apéndice B). (Tabla 3.2).

Batha y Caroll publicaron en el afio 2007 una investigacion
cuyo objetivo era determinar la relacion entre la metacognicion y la
toma de decisiones. La muestra escogida fue compuesta de 98
estudiantes universitarios El Programa de Instrucciéon aplicado
consistié en dos tareas de toma de decision (una estratégica y otra
tactica) que se presentaron a los participantes antes y después de
aplicar la estrategia metacognitiva de la instruccién en el grupo
experimental. También fueron aplicados pre-tests y pos tests
relacionados con el conocimiento cognitivo y con la toma de
decisiones. (Ver Apéndice A). (Tabla 3.1).

Los autores aplicaron Tests relacionados con el
conocimiento metacognitivo y como tomar decisiones. Los
resultados  demostraron una relacion entre conciencia
metacognitiva y la adopciéon de decisiones de ejecucion.
Curiosamente las estrategias metacognitivas resultaron ser
beneficiosas para los de baja capacidad de tomar decisiones, pero
no para los que tenian capacidad media o por encima de ella (Ver
Apéndice B). (Tabla 3.2).

En el afio 2007, Coutinho publica una investigacion
instruccional cuyo objetivo era examinar la relacién entre metas de
realizacién, metacognicion y éxito académico para modificar las
técnicas de ensefianza en las universidades y satisfacer las
necesidades de aprendizaje de los estudiantes. La muestra de
estudio estaba compuesta de 179 universitarios. Este experimento

present6 3 fases: a) Los alumnos son informados de la importancia
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del experimento en el proceso de aprendizaje; b) Los alumnos
responden cuestionarios conteniendo 25 preguntas del Goals
Inventory; c) Los alumnos responden cuestionarios con 52
preguntas sobre conocimiento metacognitivo MAI (Ver Apéndice
A). (Tabla 3.1).

Se aplicaron cuestionarios con: medidas cognitivas,
cuestionario de 25-item Goals Inventory (Roedel, Schraw and
Plake, 1994) y el cuestionario de 52-item Metacognitive Awareness
Inventory (Schraw y Dennison, 1994). Los resultados revelaron un
analisis de regresion parcial, efecto de la mediacién en la relacién
entre metas de realizaciéon, metacognicion y éxito académico (Ver
Apéndice B). (Tabla 3.2).

En el campo de las ciencias exactas, Dahlin en 1999
desarrolla una investigacion cuyo objetivo era estudiar la relaciéon
entre los logros, objetivos, metacognicién, y los resultados que
podrian utilizarse para apoyo a programas de capacitaciéon para
ensefiar a los estudiantes habilidades y estrategias metacognitivas
y la importancia de alcanzar metas. Fueron escogidos 20
universitarios para ensefiar nifios y adolescentes en las asignaturas
ciencias y matematicas. El Programa aplico Entrevistas con
duracion de 40 a 75 minutos en salas separadas, Testes de
autoconocimiento, Trabajos en grupo intercambiando ideas y
aclarando dudas con relacion a matematicas y ciencias (Ver
Apéndice A). (Tabla 3.1).

Las herramientas metodolégicas fueron entrevistas con
duracion de 40 a 75 minutos en salas separadas, Tests de

autoconocimiento, Trabajos en grupo intercambiando ideas y
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aclarando dudas con relaciéon a matemaéticas y ciencias, Tests de
autoconocimento, Trabajos en grupo. Los resultados al final de las
12 semanas tanto los universitarios como los nifios aclararon sus
dudas y aprendieron a desarrollar sus habilidades en matemaéticas
y en ciencias (Ver Apéndice B). (Tabla 3.2).

Un estudio instruccional interesante fue desarrollado por
Escalante y Rivas en el afio 2002, tenia como objetivo de la
investigacion evaluar los efectos del programa de intervencion de
estrategias de aprendizaje en el marco de la metacognicion,
aplicado en la asignatura de Lengua I, y sus logros en el
rendimiento académico de las alumnas del primer ciclo de
Estudios Generales de la Universidad Femenina del Sagrado
Corazon. La muestra fue constituida por 60 alumnas de psicologia,
educaciéon primaria, educacién inicial y educacion especial. El
Programa de Instruccién aplicé pre y pos testes de Inventario de
Habilidades y Estrategias de Aprendizaje, Test de Comprension de
Lectura, Inventario de Estrategias de Metacomprensién Lectora. En
la ejecucién experimental fueron revisadas las Actas de medio ciclo
(Post-test) de la asignatura de Lengua I, Historia Universal y
Fundamentos de la Psicologia del primer ciclo de Estudios
Generales (Ver Apéndice A). (Tabla 3.1).

El autor aplicé como técnicas y estrategias las siguientes: 1.
Inventario de Habilidades y Estrategias de Aprendizaje (IHEA):
Weinstein en 1987; 2. Test de Comprensiéon de Lectura Violeta
Tapia y Maritza Alejos de la UN.M.SM.,, 3. Inventario de
Estrategias de Metacomprension Lectora (IEML); 4. Actas de

medio ciclo (Post-test): la asignatura de Lengua I, Historia
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Universal y Fundamentos de la Psicologia del primer ciclo de
Estudios Generales; B. Test de Aptitud Académica de Bennet
(TAA). Los resultados de la investigacion mostraron que el
programa de intervencién de estrategias de aprendizaje en el
marco de la metacognicién mejoré significativamente el nivel de
las estrategias de concentracion, en el nivel socioeconémico medio,
en los niveles de aptitud académica medio y bajo; ademas, tuvo
efectos diferenciados en las estrategias de procesamiento segtn
edad, a favor de las alumnas de 26 a mads afios; segin nivel
socioecondmico, nivel medio; y segin aptitud académica, nivel
medio, habiendo ascendido al nivel alto (Ver Apéndice B). (Tabla
3.2).

Frank Sinkavich en 1994 desarroll6 un estudio instruccional
con el objetivo de estudiar la relacién entre metameméoria, estilo de
aprendizaje, estrategias metacognitivas y el rendimiento
académico para mejorar los procesos de aprendizaje. La muestra
seleccionada consistia en 67 alumnos de psicologia educacional. El
Programa de Instruccién aplicé Pruebas de conocimiento y de
aplicacién; cuestionario de confianza de Hart (15) y andlisis de
correlacion (Ver Apéndice A). (Tabla 3.1).

El estudio aplicé técnicas y estrategias consistentes en
pruebas de conocimiento y de aplicaciéon; cuestionario de
confianza de Hart (15) y andlisis de correlaciéon; Estrategias
metacognitivas;  Cuestionario  Inventario  Estrategias  de
Aprendizaje y Estudio (E-LASSI). Los resultados de 1la

investigacion revelaron el logro de los estudiantes de alto
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rendimiento especialmente los que tienen alto nivel de y confianza
y utilizan estrategias metacognitivas (Ver Apéndice B). (Tabla 3.2).

Jausovec, Norbert y Roeper desarrollan una investigacion
en el afo 2000 cuyo objetivo era evaluar la metacogniciéon
relacionada a los siguientes aspectos: conocimiento sobre los
problemas, el conocimiento acerca de las estrategias, el
conocimiento de cudndo y cémo las estrategias que se deben
aplicar, y la evaluacion de estos procesos, hacer el seguimiento de
los progresos realizados hacia una solucién. Fueron seleccionados
21 alumnos. El Programa de Instruccién desarrollé Tres problemas
utilizados en el pensamiento en voz alta (Rubinstein, 1975). Las
sesiones fueron bien definidas (Ver Apéndice A). (Tabla 3.1).

El Programa de Instruccién aplicé tres problemas utilizando
el pensamiento en voz alta. Fueron aplicadas 10 diferentes
estrategias: Submetas, Trabajo, Modelizacién, Inferencia, de prueba
y error, Memory Recall, Analogia de la Transformacion,
Asociaciéon por Analogia, y Intuicion e Insight. Los resultados
revelaron la formacién y la flexibilidad de los procesos estratégicos
metacognitivos  utilizados influencio positivamente en la
resolucién de problemas (Ver Apéndice B). (Tabla 3.2).

La tabla de andlisis también muestra el trabajo cientifico de
Case y Gunstone en el afio 2002 cuyo objetivo era estudiar el
desarrollo metacognitivo de estudiantes de ingenieria desde un
enfoque conceptual, algoritmico y basado en los métodos de
aprendizaje de las asignaturas Matematicas II y Fisica II
identificando los cambios en la forma de aprender. La muestra fue

representada por 11 alumnos de ingenierfa. El estudio revela el
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Programa de Instruccién como sigue: a) Planificacion de la tarea; b)
Resoluciéon de las tareas wusando un enfoque conceptual,
algoritmico y basado en los métodos de aprendizaje de las
asignaturas Matematicas Il y Fisica II; c) Evaluacién de la adopcién
y cambios de enfoque para solucionar la tarea (Ver Apéndice A).
(Tabla 3.1).

El estudio revela el uso de técnicas y estrategias como sigue:
Enfoque de aprendizaje CHE231F. 1. Un enfoque conceptual, en
donde la intencién es comprender los conceptos; 2. Un enfoque
algoritmico, en donde la intencién es recordar los métodos de
calculo La solucién de problemas, y 3. De la informacién de base,
en el que la intencién es recordar la informacién que puede Se
proporciona en respuesta a las preguntas de evaluaciéon. El
desarrollo metacognitivo del grupo experimental demostré un
cambio del estudiante en la forma de aprender. Algunos de los
estudiantes demostraron adoptar un enfoque conceptual desde el
inicio del curso y consolidaron el uso del mismo. Otros hicieron
uso predominante del enfoque algoritmico diferenciandose de los
que son capaces de cambiar a la utilizacién del método conceptual.
S6lo un estudiante hizo un pronto y sustancial cambio a un
enfoque conceptual (Ver Apéndice B). (Tabla 3.2).

Otra contribucion cientifica fue trabajada por Kim en 2008,
siendo su objetivo analizar la correlacién entre regulacion de
metas, estrategias de autorregulaciéon, auto motivacion y eficacia.
La muestra fue constituida por 172 mujeres universitarias del curso
de higiene dental. El método instruccional consistia en

orientaciones sobre cémo obtener la regulacion de metas,
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estrategias de auto regulaciéon, automotivaciéon y eficacia. Luego
fueron realizadas palestras donde las alumnas podian aclarar
dudas e intercambiar conocimientos sobre el asunto (Ver Apéndice
A). (Tabla 3.1).

Después de ser aplicadas estrategias de automotivacion,
autorregulacion y autoeficacia, los resultados revelaron una
correlaciéon positiva entre metas, estrategias de autorregulacion,
auto motivacioén y eficacia de rendimiento académico (De Caso y
Garcia, 2007a) (Ver Apéndice B). (Tabla 3.2).

El estudio de Konrad en 1996 revela como objetivo estudiar
las interacciones entre el aprendizaje auto-regulado, estrategias
metacognitivas, orientaciones motivacionales, actitud y la
actividad en las carreras de educacion de alumnos universitarios
de Fisica. La muestra seleccionada fue de 251 alumnos de
educacion del curso de fisica. El Programa de Instruccién aplicado
consisti0 en cuestionarios para evaluar la motivaciéon de
aprendizaje, el bienestar emocional, la autorregulacién de
comportamientos, estrategias de aprendizaje, y las percepciones de
sus profesores de los comportamientos y el grado de actitud que
ofrece en su situacion de aprendizaje (Ver Apéndice A). (Tabla 3.1).

Fueron aplicadas Estrategias de aprendizaje auto-regulado,
estrategias metacognitivas, orientaciones motivacionales. Los
resultados revelaron que el grupo experimental realiz6
positivamente la correlacion de variables motivaciéon del
aprendizaje, el bienestar emocional, la autorregulacion, estrategias

de aprendizaje y las percepciones de sus profesores de los
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comportamientos y el grado de actitud que ofrece en su situaciéon
de aprendizaje (Ver Apéndice B). (Tabla 3.2).

La investigacion de McCrindle y Christensen publicada el
afio 2000 tuvo como objetivo evaluar el impacto de la aplicacién de
estrategias cognitivas y metacognitivas sobre los procesos de
aprendizaje y rendimiento de universitarios de biologia. La
muestra consistié en 40 alumnos del primer afio de biologia (Ver
Apéndice A). (Tabla 3.1).

La metodologia aplicada utilizé6 un Registro por escrito de
los procesos de aprendizaje durante el curso; Informe sobre el
material de que estaban aprendiendo; cuestionario sobre
estrategias cognitivas y metacognitivas (Grupo experimental). El
grupo experimental realiz6 un rendimiento académico
significativamente mejor en el examen final del curso (Ver
Apéndice B). (Tabla 3.2).

Reid y Pinard, publican en 1985 un trabajo cientifico cuyo
objetivo era examinar los procesos de autorregulacién en ejecuciéon
a través del modelo de metacogniciéon de Lefebre-Pinard y como
podria mejorar el rendimiento de los participantes adultos en la
realizacion de una tarea. La muestra estuvo compuesta de 80
estudiantes universitarios. La metodologia instruccional utiliz6 las
siguientes etapas: a) Planificacién de la tarea utilizando un grupo
experimental y un grupo de control; b) Aplicaciéon de técnicas
metacognitivas en el grupo experimental; c) Evaluaciéon de los 2
grupos; d) Comparacion de los resultados (Ver Apéndice A).
(Tabla 3.1).
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Las técnicas y estrategias aplicadas consistieron en
Cuestionarios de Planificacion y Metacognicion de Lefebvre-
Pinard. Los resultados indican que quien ejecuté la técnica
metacognitiva obtuvo mejores resultados que los que no lo
hicieron (Ver Apéndice B). (Tabla 3.2).

Romainville en 1994 realiz6 una investigacion con el
objetivo de examinar el uso de estrategias metacognitivas y su
efecto en el rendimiento académico para mejorar el aprendizaje. La
muestra seleccionada estuvo formada por 35 alumnos de
economia. El Programa de Instruccién aplicé Entrevista y pruebas
preliminares, tres temas relativos a los estudiantes de las
concepciones de aprendizaje, 30 temas relativos a la de los
estudiantes metacognitivas conocimientos sobre estrategias
cognitivas utilizadas para la gestiéon de su aprendizaje; tres temas
para explorar la manera en que los estudiantes expliquen sus
resultados en la prueba (Atribucién), y tres temas a examen de los
estudiantes reacciones iniciales a su rendimiento en la universidad
(Ver Apéndice A). (Tabla 3.1).

El estudio present6 como técnicas y estrategias el Sistema de
Codificacion Romainville (1993); andlisis no paramétrico de la
varianza (la prueba de Kruskal-Wallis) y andlisis de correlacion.
Los resultados mostraron una tipologia de muy poco conocimiento
metacognitivo. No fueron capaces de adaptarse facilmente a un
nuevo contexto de aprendizaje. (Ver Apéndice B). (Tabla 3.2).

La tabla en estudio presenta también la investigacion de
Roseta Zan publicada en el afio 2000 con el objetivo de comprobar

el efecto de intervencidén instruccional relacionada a factores
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metacognitivos y caracteristicas afectivas en el resultado
académico de alumnos de biologia para mejorar el aprendizaje de
matematicas. La muestra estuvo constituida por 27 alumnos de
biologia. El programa instruccional es el siguiente: El curso se
desarrolla en 4 horas semanales y se divide en tres partes: a) test
escrito; b) test oral; c) alumnos y profesores corrigen juntos 2
topicos capitulares de geometria; d) Entrevistas; e) Tests
individuales; f) Estrategias de autorregulacion (Ver Apéndice A).
(Tabla 3.1).

El estudio aplicé como técnicas y estrategias las siguientes:
Entrevistas, Tests individuales y Estrategias de autorregulacion.
Los resultados revelaron que al final del curso los alumnos pueden
identificar como evolucionaron a lo largo del semestre en el
aprendizaje en la matematica (Ver Apéndice B). (Tabla 3.2).

Una investigacion muy interesante fue desarrollada por
Schloemer e Brenda en el afio 2006. Su objetivo fue estudiar el
desarrollo del SRL, la comprensién y el aprendizaje de los alumnos
de contabilidad y el rendimiento académico respectivo para
modificar sus estrategias de aprendizaje. La muestra estuvo
constituida por 55 alumnos del primer y segundo semestre de la
asignatura principios de contabilidad. El Programa de Instruccién
aplicé: La Guia de competencias de Actividades fuera de clase y
Actividades de iniciativa en clase. Usando esta guia, los
estudiantes escribieron 2 metas especificas de aprendizaje. Con
este ejercicio el instructor preparé motivaciones adecuadas al perfil
del estudiante y sus metas. Los estudiantes debian completar

breves encuestas cada semana y 2 pruebas cada semestre. El
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instructor tuvo que ayudar a cada estudiante a identificar a
estrategia alternativa de aprendizaje (Ver Apéndice A). (Tabla 3.1).

El estudio aplic6 como técnicas y estrategias las siguientes:
SRL Lectura, Ejercicios, Automonitoramento, - Participacion en
clase y Escala de competencia. Los resultados presentan algo
notable observado en esta investigacion que fue el entusiasmo
creciente de los estudiantes de comunicar su proceso de
aprendizaje. Ellos consiguieron un mejor entendimiento de la
importancia de la contabilidad en su programa de estudio en el
mundo de los negocios (Ver Apéndice B). (Tabla 3.2).

El estudioso Thiede public6 en 1999 un trabajo cientifico con
el objetivo de examinar la relacion entre las estrategias
metacognitivas, la autorregulacion de estudio y su efecto en la
prueba de rendimiento académico. La muestra estuvo conformada
por 120 estudiantes universitarios. El instructor utilizé el método
de pensar en voz alta y establecié instrucciones de orientacion,
planificacién, especificacion de las actividades al comienzo de la
fase de aprendizaje, la supervision y la regulaciéon en las
actividades de aprendizaje y actividades de evaluacién al final del
aprendizaje (Ver Apéndice A). (Tabla 3.1).

El estudio utiliz6é como técnicas y estrategia el Cuestionario
Metacognitivo, Cuestionario de autorregulaciéon y el informe del
desempefio de tareas de aprendizaje. Los resultados revelaron una
mayor precisién de estrategia de autorregulacion asociada con una
mayor eficacia de las pruebas académicas (Ver Apéndice B). (Tabla
3.2).
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Thomas y Barksdale-Ladd realizaron una investigacién en el
afio 2000 con el objetivo de estudiar la comprensién y la aplicaciéon
de la metacogniciéon, diagnostico de la ensefianza y el control
ejecutivo en el proceso de lectura de 10 estudiantes universitarios.
El estudio también mostré la relaciéon entre metacogniciéon y
rendimiento académico. La muestra estaba constituida por 10
alumnos del curso de lectura El Programa Instruccional desarrollé
las siguientes etapas: a) Transcribir el pensar en voz alta para el
analisis en clase; b) Identificar las estrategias metacognitivas
usadas por cada alumno; c) Desarrollar debates en clase y lecturas
sobre la metacognicién, ejecucion y control de estrategias
metacognitivas para optimizar el aprendizaje (Ver Apéndice A).
(Tabla 3.1).

El estudio aplicé como técnicas y estrategia los siguientes:
Estrategias de comprensién y aplicacion de la metacognicion,
diagnostico de la ensefianza y el control ejecutivo en el proceso de
lectura. Los resultados revelaron que se puede destacar que mas
tiempo podria ser empleado en la ayuda a los estudiantes
universitarios para comprender la importancia de estrategias
metacognitivas (Ver Apéndice B). (Tabla 3.2).

La tabla muestra también la investigaciéon de Thomas, Karen
y Alice publicada en el afio 2000 que tuvo como objetivo estudiar la
comprensioén, aplicacion de la metacognicién y el control ejecutivo
en la lectura. La muestra seleccionada estuvo conformada por 10
estudiantes universitarios de educacion del curso de alfabetizaciéon
El Programa Instruccional aplicé las siguientes fases: 1) analisis de

pensar en voz alta; 2) intercambio de metacognicion revistas fuera
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de sus hdabitos de lectura, y 3) el desarrollo de estrategias
metacognitivas. (Ver Apéndice A). (Tabla 3.1).

El estudio aplic6 Estrategias metacognitivas en la lectura.
Los resultados indicaron que, si bien los estudiantes universitarios
entienden y aplican estrategias metacognitivas en la lectura y son
conscientes de estas estrategias, se aplica poco estas estrategias por
la tutoria y equipo pedagoégico de las universidades (Ver Apéndice
B). (Tabla 3.2).

La tabla en estudio también muestra la investigaciéon de
Veenman, en 1992 con el objetivo de estudiar la importancia y la
interrelacion de la inteligencia y habilidades metacognitivas en el
proceso de aprendizaje (Diez, Garcia, Robledo y Pacheco, 2008b).
La muestra fue constituida de 47 estudiantes de psicologia de
relativamente baja inteligencia y 48 de relativamente alta
inteligencia. El Programa Instruccional presenta las siguientes
etapas: 1) Fueron seleccionados de los grupos de estudiantes
universitarios que lograron relativamente altas o bajas
puntuaciones en pruebas de inteligencia estandar. 2) Se usaron
testes en el computador basados en fisica o estadisticas (Pacheco y
Garcia, 2013) ; 3) Se les pidié que verbalicen sus procesos de
pensamiento; 4) Se evaluaron las respuestas de los indicadores de
habilidades metacognitivas (Ver Apéndice A). (Tabla 3.1).

El estudio presenta la aplicacion de testes en el computador
basados en fisica o estadisticas. Durante el curso, se les pidi6 que
verbalicen sus procesos de pensamiento. Se evaluaron las
respuestas de los indicadores de habilidades metacognitivas.

Los resultados de inteligencia, habilidades metacognitivas-, y
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pruebas de logros fueron correlacionados (Ver Apéndice B). (Tabla
3.2).

La siguiente investigacién relacionada pertenece a Vermunt,
Jan D. publicada en 1998 tuvo como objetivo estudiar el aumento
de la integracién de los modelos existentes de aprendizaje de los
estudiantes; ganando comprensién de la regulacién de los procesos
de aprendizaje constructivo. La muestra seleccionada comprendia
35 estudiantes. El Programa instruccional desarroll6 las siguientes
etapas: a) Aplicacion de Pre-test cuestionarios de aprendizaje de
procesamiento cognitivo, la regulacién metacognitiva, los modelos
mentales de aprendizaje, y el aprendizaje de las orientaciones; b)
Ensefianza de utilizacién de estrategias metacognitivas; c) Post-
test; d) Evaluacion académica (Ver Apéndice A). (Tabla 3.1).

El estudio aplicé como técnicas y estrategia los siguientes:
Cuestionarios de aprendizaje que tenian 4 componentes:
procesamiento cognitivo, la regulacién metacognitiva, los modelos
mentales de aprendizaje y el aprendizaje de las orientaciones. Los
resultados indicaron que los estudiantes de alto rendimiento son
los especialmente conscientes de sus estrategias metacognitivas
(Ver Apéndice B). (Tabla 3.2).

Conforme los estudios revisados observamos que en todos
los objetivos se utiliza la metodologia autorregulada y su efecto en
el rendimiento académico para mejorar el aprendizaje, siendo que
algunos autores son mas explicitos al respecto, entre ellos los de
Fernandez y Bernardo (2011); Barrera (2010); Coutinho (2007);
Escalante y Rivas (2002); Sinkavich (1994); Fidalgo, Gonzélez-
Pienda, Garcia y Nufez, 2004; McCrindle y Christensen (2000);
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Reid, y Pinard (1985); Romainville (1994); Zan (2000); Schloemer e
Brenan (2006); Thiede (1999); Thomas y Barksdale-Ladd (2000).

La investigacion de Alvarado y Vega et al. (2014) presenta
singularmente un contraste en su objetivo, andlisis de las
estrategias de estudio y regulaciéon de alumnos regulares y de
alumnos en situacion de rezago académico. Solamente el estudio
referido hace el paralelo de alumnos regulares y alumnos
rezagados.

La contribucién de Gibelli (2013) y Case y Gunstone, (2002)
también es tnica porque solamente esos estudios se preocupan de
la autorregulaciéon del aprendizaje y el uso de estrategias en
estudiantes de matematicas en la universidad.

Otro aspecto importante del analisis de los objetivos es
presentado por Ferndndez y Bernardo (2011) y Kim, (2008) cuando
expresan en sus objetivos analizar el nivel de percepcion de
autoeficacia para el uso de las estrategias de autorregulacion del
aprendizaje. El encuentro de las variables autoeficacia y
autorregulacion es un hallazgo impresionante.

Analizando otras aportaciones cientificas en los objetivos
relacionamos el aporte singular de Nufiez (2010) que incluye en su
objetivo a utilizacién como suporte las nuevas tecnologias de la
informacién y la comunicacién humana.

Con relacion a la muestra estudiada, solamente el estudio de
(Schloemer e Brenan, 2006) concentra alumnos de contabilidad.

Cuando analizamos los programas instruccionales podemos
notar que el estudio de Gibelle (2013) desarrolla un programa

donde organiz6 el proceso de ensefianza y aprendizaje en
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unidades tematicas y bloques didécticos. Los recursos presenciales
admitian clases tedricas, practicas e clases de consultas. Los
recursos virtuales consideraron los trabajos grupales, Diario de
Aprendizaje y Cuestionarios de autoevaluacion.

La intervenciéon metacognitiva de Coutinho (2007) es muy
interesante. Este experimento presenta 2 fases. Primero los
alumnos son informados de la importancia de experimentos en el
proceso de aprendizaje; después los alumnos responden
cuestionarios conteniendo 25 preguntas del Goals Inventory y
finalmente los alumnos responden cuestionarios con 52 preguntas
sobre conocimiento metacognitivo MAI.

Un estudio destacado presenta el programa instruccional de
Escalante y Rivas (2002), porque integra varios instrumentos
psicopedagogicos.

Evidentemente es digno de destaque el programa
instruccional de Ferndndez y Bernardo (2011) que utiliza el
Inventario de procesos de autorregulaciéon del aprendizaje y
también el Cuestionario de Autoeficacia.

Otro destaque cientifico corresponde al estudio de Nufez
(2010) donde las narraciones de un alumno ficticio hacen
reflexionar al grupo de estudio sobre sus experiencias en la
universidad, acentuando el papel de las estrategias y procesos de
autorregulacion en su aprendizaje.

Enseguida el estudio de Barrera (2010) presenté un
Programa que colect6 de 120 afirmaciones que tratan de

actividades y estrategias de estudio, motivos para estudiar y
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puntos de vista de los alumnos en relaciéon con el estudio a través
de entrevistas.

Otro aporte valioso estd constituido por el estudio de
Bannert (2003); Jausovec, Norbert, y Roeper (2000); Thiede (1999);
Thomas y Barksdale-Ladd (2000) y Thomas, Karen y Alice (2000)
que utilizan en su programa instruccional problemas utilizados en
el pensamiento en voz alta.

La revision realizada también muestra las Técnicas y
Estrategias autorreguladoras de los diferentes estudios.

La investigacion de Santelices y Williams et al. (2014)
utilizaron una guia de autorregulaciéon y clases mediadas por un
profesor que guia las actividades de aprendizaje.

El estudio de Medrano y Marchetti (2014) usé feedback,
toma de apuntes, la escritura y la coordinaciéon de grupos.

El aporte cientifico de Alvarado y Vega et al. (2014) fue
Inventario de Estrategias de Estudio y Autorregulacion (IEEA) de
Castafieda (2003).

Otro resultado enriquecedor de la revision realizada fue el
trabajo cientifico de Nocito (2013), consistente en El Cuestionario
de Estrategias de Aprendizaje y Motivacion (CEAM II) version
traducida y adaptada por Roces Montero (1996) y El Inventario de
Estrategias Volitivas Académicas (IEVA) versiéon traducida y
adaptada por Miguel Angel Broc Caverno del AVSI (2010-2011).

Analizando los estudios revisados se destaca también la
contribucion del estudio de Gibelli (2013) donde se considera como
parte de las estrategias el diario metacognitivo o Diario de

aprendizaje.
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Otra investigacion diferente fue realizada por Barrera (2010)
quien utiliza como instrumento de autorregulacion principalmente
el Inventario de Estilos de Aprendizaje, El ILS (Inventory of
Learning Styles) elaborado por Vermunt y traducido al espafiol
por Alves de Lima.

Haciendo el anélisis de los resultados alcanzados por los
estudios identifico que en todos ellos la autorregulacion o
metacognicion consiguié influenciar  satisfactoriamente el
rendimiento académico de los estudiantes universitarios. De esta
manera se observa que los alumnos sujetos al experimento de la
metacognicion que participaron del programa de instrucciéon
presentaron mayor rendimiento académico que los participantes
del grupo control.

Es notorio la influencia causal de la variable eficacia, de
grande importancia, revelada en las investigaciones de Alvarado y
Vega et al. (2014); Fernandez y Bernardo (2011) y Barrera (2010). En
estos estudios la eficacia contribuye con la metacogniciéon a un

mayor rendimiento académico del grupo experimental.
Discusién y conclusiones

Considerando el andlisis de los resultados en los pérrafos
anteriores, reconozco la alta complejidad de las variables
presentadas en los objetivos que forman la intervencion
metacognitiva como las Habilidades Sociales Académicas
(Medrano y Marchetti, 2014); analisis de las estrategias de estudio

y regulaciéon de alumnos regulares y de alumnos en situaciéon de
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rezago académico (Alvarado y Vega et al, 2014); presenta
singularmente un contraste en su objetivo, incluye en su estudio
el objetivo de analizar las estrategias de estudio y autorregulacion
de una muestra de alumnos que no han reprobado asignaturas y
otra muestra con alumnos en situacién de rezago académico.

El aporte de la investigacion de Ferndndez y Bernardo
(2011) también es sobresaliente pues su objetivo es Analizar el
nivel de percepcién de autoeficacia para el uso de las estrategias de
autorregulacion. Esta asociacion entre eficacia y metacognicion es
muy importante para desarrollar la investigacion.

Los programas instruccionales empleados en los estudios
son ricos en metodologia de planificacion, ejecuciéon y control del
estudio.

El programa instruccional que considero de mayor
integridad fue el de Gibelli (2013), el cual organizé el proceso de
enseflanza y aprendizaje en unidades tematicas y bloques
didacticos. Los recursos presenciales admitian clases tedricas,
précticas e clases de consultas. Los recursos virtuales consideraron
los trabajos grupales, Diario de Aprendizaje y Cuestionarios de
autoevaluacion.

Un aporte muy adecuado es presentado por el programa
instruccional de Fernandez y Bernardo (2011) que incluye una
evaluacion con el Cuestionario de Autoeficacia.

Los estudios revisados consideran varias técnicas y
estrategias aplicadas en sus respectivas muestras. El método de
autorregulaciéon puede aplicarse de varias formas, mediante una

guia de autorregulacion que estimula el desempefio independiente
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del estudiante o con clases mediadas por un profesor que guia las
actividades de aprendizaje del estudiante de forma presencial
(Santelices y Williams et al., 2014).

Logicamente, La metodologia autorregulada demostro
favorecer el aprendizaje de conceptos cientificos claves, respecto de
la metodologia tradicional. Cuando se comparé los resultados
obtenidos por los estudiantes que wutilizaron la ensefianza
autorregulada ya sea a través de guias o a través de un profesor
mediador vs. Ensehanza tradicional con un profesor expositor, se
observa en ambos casos una diferencia significativa a favor de la
metodologia autorregulada.

Se encontré el estudio de los estilos de autorregulacion
cuando se aplic6é el Inventario de Estrategias de Estudio y
Autorregulacion (IEEA) de Castafieda (2003), metacognitiva y
motivacional, llama la atencién que los promedios més bajos se
encuentran en la eficacia percibida en el grupo en situaciéon de
rezago, lo que corresponde a los juicios que hace el alumno sobre
su ejecucion o desempefio y que probablemente se caracteriza por
subestimar sus esfuerzos y logros, situaciéon que no ocurre en el
grupo regular (Alvarado y Vega et al., 2014).

Este estudio revela la influencia significativa de la
autoeficacia de alumnos en situacién de rezago que cuando
subestiman sus esfuerzos y logros alcanzan bajos promedios,
diferentemente de los alumnos regulares con mayor estima de sus
esfuerzos y logros consiguiendo en consecuencia mejores

promedios de rendimiento académico.
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También constituye un aporte muy valioso, los
instrumentos Cuestionario de Estrategias de Aprendizaje y
Motivacién (CEAM II) versiéon traducida y adaptada por Roces
Montero (1996) del Motivated Strategies for learning Questionnaire
(MSLQ) de Pintrich y sus colaboradores (1991); El Inventario de
Estrategias Volitivas Académicas (IEVA) versiéon traducida y
adaptada por Miguel Angel Broc Caverno del AVSI (2010-2011)
The Academic Volitional Strategy Inventory de McCann y Turner
(2004) (Nocito, 2013).

Otro valioso instrumento aplicado en los estudios es el
diario metacognitivo o Diario de aprendizaje. Los resultados
demostraron que el mayor puntaje promedio se obtuvo en las
actividades del diario de aprendizaje seguido de los trabajos
grupales, mientras que en cuestionario de autoevaluacién y
exdmenes los puntajes son bastante menores (Gibelli, 2013).

Otro conjunto de instrumentos de autorregulacién valioso
se deriva del estudio de Escalante y Rivas (2002), como son: 1.
Inventario de Habilidades y Estrategias de Aprendizaje (IHEA):
Weinstein en 1987; 2. Test de Comprensiéon de Lectura Violeta
Tapia y Maritza Alejos de la UN.M.SM.; 3. Inventario de
Estrategias de Metacomprension Lectora (IEML); 4. Actas de
medio ciclo (Post-test): la asignatura de Lengua I, Historia
Universal y Fundamentos de la Psicologia del primer ciclo de
Estudios Generales.; B. Test de Aptitud Académica de Bennet
(TAA).

Solo en unos pocos estudios fueron utilizados los

instrumentos: Inventario de procesos de autorregulacion del
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aprendizaje “IPAA”; Cuestionario de Autoeficacia; El Alpha de
Cronbach.

Ellos ayudaron a comprobar que a medida que aumenta la
autoeficacia para el uso de estrategias de autorregulacion del
aprendizaje, aumenta también el uso de dichas estrategias y el
rendimiento académico. Y, viceversa, a menor nivel de autoeficacia
para el uso de estrategias de autorregulaciéon del aprendizaje,
menor uso de estrategias de autorregulacion y menor rendimiento
académico. (Ferndndez y Bernardo, 2011)

Se encontraron estudios que evaluaron variables relativas a
las condiciones de estudio como las horas de estudio semanal, la
motivacion reflejada en las metas académicas, expectativas de
autoeficacia, expectativas de rendimiento y utilidad percibida, de
autorregulacion como el conocimiento de estrategias de
autorregulacion, nivel de competencias generales y especificas en
autorregulaciéon, procesos de estudio y aprendizaje y de
rendimiento académico (Diez y Garcia, 2010).

Existe suficiente base teérica y se han revisado los
instrumentos de los estudios para examinar de forma fiable la
relacion de la metacognicién con otras variables relevantes en
diferentes intervenciones en alumnos universitarios. La linea de
investigacion se centra en establecer como una intervencién
metacognitiva determina el rendimiento académico de alumnos

universitarios.
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Autoeficacia e Instrucciones. 4

Antecedentes empiricos.

Introducciéon

El presente capitulo aborda conceptos basicos de
autoeficacia, la desercién y el abandono escolar, la asignatura
contabilidad de costes, la fuente de autoeficacia y una revision
internacional de intervenciones de autoeficacia desarrolladas con
estudiantes, lo cual posibilitara un analisis acerca de los objetivos,
programa instruccional, técnicas y estrategias y resultados

obtenidos.

Revision de Estudios Instruccionales de la

Autoeficacia en Estudiantes

La presente revision empirica fue iniciada en abril del afio
2007 a través de busqueda de datos de la Biblioteca universitaria
de la UNILEON - Recursos Electrénicos - Base de datos Academic
Search Premier proveedor EBSCOHOST, para lo cual se incluyeron
los términos de busqueda: intervenciones para mejorar la
autoeficacia. También fue utilizada la Base de Datos MEDCENTER
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MEDSCAPE empleando los mismos términos de buasqueda.
Ademas utilicé la Base de Datos SAGE Journals Online

La investigaciéon empirica ha demostrado que la autoeficacia
resulta ser mas predictiva del rendimiento académico que otras
variables cognitivas (Brown et al., 2008; Pérez et al., 2005; Pérez et
al., 2011), y que también logra predecir el éxito posterior (Pajares y
Schunk, 2001; Pérez et al., 2005) y que es un importante mediador
cognitivo de competencia y rendimiento (Valiante, 2000; Vera et
al., 2011) en cuanto favorece los procesos cognoscitivos.

La autoeficacia percibida desempefia un papel fundamental
en el funcionamiento humano porque afecta el comportamiento no
s6lo de manera directa, sino también por su impacto en las metas y
aspiraciones, expectativas de resultados, tendencias afectivas y
percepcion de los impedimentos y oportunidades que se presentan
en el medio social (Bandura, 1997; Garcia et al., 2007).

Las creencias de autoeficacia pueden ser desarrolladas,
mejoradas y con ello se logra incrementar la oportunidad de las
personas para obtener mejores desempefios.

La mejora de la percepcion de ser capaz de quien aprende es
un objetivo educacional valioso, bajo el supuesto implicito de que
su potenciaciéon servird como medio para la mejora de otros
resultados tales como el logro académico y la autoestima. Lo
contrario también es verdadero, o sea que la continua conciencia
de fracaso reduce las expectativas de éxito y no favorece en ningtin
modo ni el aprendizaje ni el desarrollo personal (De Caso, Garcia,
Diez, Robledo y Alvarez, 2010a; Ornelas et al., 2012).
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"El analisis de como la autoeficacia percibida influye sobre
la ejecuciéon no implica que las expectativas resulten el tnico
determinante de la conducta. Las expectativas por si solas no
producen la ejecucion deseada si las capacidades que la componen
estin ausentes. Mas atn hay muchas cosas que las personas
pueden hacer con cierta probabilidad de éxito que ellos no ejecutan
por no tener los incentivos para hacerlo" (Bandura, 1977).

La autoeficacia es una compleja formacién psicolégica que
se va conformando desde los estadios tempranos del ciclo vital y
en funcién de ello la persona trata de conservar dicha autoimagen
durante toda la vida, a lo largo de su existencia estd siendo
sometida a una serie de influencias que hacen de la autoeficacia
una dindmica formacién que no permanece estatica en modo
alguno en tanto la persona interacttia constantemente con los retos
y actividades de la vida cotidiana que fortaleceran o debilitaran sus
expectativas de autoeficacia (Roca, 2002).

La importancia de los juicios de autoeficacia se debe a que
influyen en el comportamiento humano, estas creencias afectan la
eleccion y el desarrollo de futuras nuevas actividades, ya que las
personas generalmente tienden a evitar actividades que creen que
pueden exceder sus capacidades y realizar solamente aquellas que
consideran que si son capaces de dominar (De Caso, Garcia, Diez,
Robledo y Alvarez, 2010b; Maffei et.al., 2012).

El abandono y la desercion escolar
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La desercion y el abandono escolar siempre fueron fuentes
de grande preocupacion por parte de los agentes educativos y de
las autoridades responsables por la educaciéon en todo el mundo.
En los ultimos anos, a pesar de las medidas politicas tomadas por
los gobiernos para combatir este problema, los indices de
abandono escolar se mantienen muy elevados (Lopes y Texeira,
2012). En 2007, la tasa de abandono escolar en Portugal se estimaba
en 37%, mientras que en la Unién Europea se situaba en 17%
(Capucha, Albuquerque, Rodrigues, y Estévao, 2009).

En el cuadro teérico socio-cognitivo (Bandura, 1982; Lent y
Hackett, 1994), el abandono escolar es explicado por los propios
procesos de aprendizaje de naturaleza formal y social. Por un lado,
las variables asociadas a las experiencias escolares y las
condiciones del aprendizaje intervienen directamente en la
construccion de las creencias de autoeficécia de los alumnos, y, por
otro lado, muchos de los jovenes que pertenecen a los grupos
sociales mas desfavorecidos, como los inmigrantes, organizan su
tomada de decisiones en una visién limitada que tiene de si y de
las oportunidades, lo que provoca bajo envolvimiento en las
actividades académicas e rechazo de la escuela como un todo
(Diez, Palomar y Garcia, 2011 Faria y Teixeira, 2010; Ferreira, 2005;
Teixeira, 2008). En este contexto, el aprendizaje en el seno de la
familia y de la escuela desempefia un papel vital relativamente al
suceso escolar de los jovenes, bien como la estructuracién de las
aspiraciones vocacionales. La familia y la escuela crean modelos

culturales, generan expectativas pero también ofrecen
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oportunidades de desarrollo y cambio (Lopez y Texeira, 2012;
Robledo, Garcia y Diez, 2007).

Un motivo reiterado de manera significativa para la
desercion y el abandono escolar es la falta de recursos financieros
para proseguir los estudios.. Este argumento no se sostiene al
analizar que las cuestiones de orden académico pueden ser mas
dificiles que el tema econdémico, estar preparado adecuadamente;
la aprobaciéon de un modelo por si solo, la frecuencia a las aulas
baja o minima; la secuencia de los estudios realizados en los ciclos.
Otra cuestion que se presenta como obstaculo es el aspecto
sociocultural; el bajo nivel de informacién de orden cultural, no
entender el contenido y las practicas académicas, lo que dificulta la
comprensién de los temas presentados en clase; incluso cuando se
coloca de una manera préctica, el estudiante sigue sin entender la
necesidad de un contenido identificado como esencial para su
capacitacion; con ello, forma un bloqueo emocional, dificultando
su continuidad escolar. Hay otros factores que son necesarios y se
entrelazan al mismo tiempo y terminan alidndose al fracaso del
proceso educativo como la necesidad de trabajar con el ingreso
familiar y su medio de vida; el miedo al fracaso; las dificultades de
transporte; el estrés, la tension y desajustes; la dificultad de la
gestion y el tiempo que requiere la organizacion de las nuevas
tareas de estudio (Zambrano, 2014).

La asignatura Contabilidad de costos es una asignatura
obligatoria en los cursos de licenciatura en Contabilidad, debido a
que es un requisito para el ejercicio profesional de su profesion.

Por lo general, la asignatura se ofrece con una carga de sesenta

149



horas semestrales, dependiendo del curriculum del curso puede
llegar a noventa horas. La asignatura suele incluir los siguientes
puntos a tratar: introducciéon a la contabilidad de costes, los
principios de contabilidad y la terminologia aplicable a los costes,
el tratamiento de las ventas y gastos en la contabilidad de costes,
calculo de costos y control de los materiales directos, mano de obra
directa, los costos directos e indirectos de produccidn, el sistema de
costes por orden de produccién y sistema de costos por proceso,
costos de sistemas de almacenamiento, co-productos y sub-
productos, la relacién costo-volumen-beneficio, andlisis de costos
estandar y la varianza. La asignatura prioriza el estudio de la
empresa industrial, pero el contenido puede ser utilizado en todos
los segmentos de negocio como las empresas prestadoras de
servicios y las comerciales. También son estudiados los conceptos
de margen de contribucién, el costeo directo, el costeo por
absorcion, la relacién costo-volumen-beneficio analisis y balance,
los comportamientos de los costos fijos y los costos variables, las
decisiones de comprar el producto, los costos para los fines de la
planificacion y el control, los costos estdndar, el calculo y el anélisis
de varianza de mano de obra, mano de obra directa, materiales y
gastos generales de fabricacion. La metodologia utilizada
contempla la discusién de los ejercicios tedricos y de informes
gerenciales. Las clases se imparten con poco uso de recursos
audiovisuales y de informatica. Los estudios se basan en estudios
de casos simulados de la Fabricacion y produccién de bienes y
servicios Todavia hay caracteristicas de riesgo observadas cuando

se imparte la ensefianza y el aprendizaje en estos estudiantes que
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han sido sefaladas por muchos maestros: Muchos estudiantes en
poco espacio, estudiantes inmaduros e irresponsables, falta de
vocacion real para el curso en cuestion (por eso muchos
estudiantes se convierten en inadaptados, apaticos o hiperactivos)
y estudiantes sin habito de estudiar o pensar por su cuenta (no
interesados en el aprendizaje auténomo), los estudiantes sin base
suficiente para un curso de la universidad o disciplina de que se
trate (en el caso de la contabilidad de costos, un estudiante que no
conoce bien la Contabilidad General y tiene dificultades de
aprendizaje), mucho valor dado a la nota y al diploma y poca
valorizacion al conocimiento (Itoz y Mineiro, 2004)

Esta perspectiva se relaciona mas con la falta de
aprendizaje, es decir, con la presencia o ausencia de los factores
antes mencionados en estudiantes que pueden tener problemas de
aprendizaje. Sin embargo, algunos enfoques deben ser
considerados importantes: las necesidades, la motivaciéon y la
resistencia (Nufiez, 2003).

Es indiscutible la necesidad de que el estudiante de
Contabilidad conozca bien la Contabilidad de Costes, ya que es
una rama de la contabilidad que se relaciona con la toma de
decisiones gerenciales, proyeccion de negocios, y todavia impregna
el éxito de la administracion publica. Se trata de un vasto campo de
conocimiento, la investigacién y los resultados de la contabilidad
profesional. Hay una creencia de que algunos profesores usan
estrategias mas complejas, mejorando el nivel de la ensefianza y el
aprendizaje. Cuando el profesor utiliza cualquier estrategia

necesaria para mejorar su ensefio, suele pasar que los alumnos
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sean resistentes a cualquier innovacion pedagégica. En realidad
son dos paradigmas: la exageracion y la ausencia. Existen ventajas
en el uso de estrategias basadas en el sentido comun: las clases son
mas dindmicas (que directamente estimula a los estudiantes a
interesarse en el costo), el curso es un reto para los alumnos como
para el profesor, ya que requiere una renovacién permanente de
conocimientos, hay una mayor flexibilidad y creatividad para
ensefar la clase, y una evaluacion continua de la eficacia de las
decisiones tomadas en la planificacion de estrategias (Itoz y
Mineiro, 2004).

A pesar de tantas ventajas, siempre hay resistencia al
cambio y la innovacion, ya sea por parte de los profesores o por los
estudiantes. Un maestro dinamico e innovador es rechazado por
sus colegas como una amenaza, una vez que despierta la atenciéon
de los alumnos que pasan a presionarlo a cambiar, exactamente lo
que ellos no quieren hacer. La resistencia por parte de los
estudiantes también existe. Las nuevas practicas requieren que el
estudiante sea dindmico y tenga que abandonar su actitud pasiva
hacia el aprendizaje para convertirse en independiente y sujeto
auténomo. Todavia hay cursos en Ciencias Contables del turno de
la noche que presentan una caracteristica agravante: el alumno-
trabajador que est4 constantemente cansado, no tiene tiempo, esta
somnoliento, apético, estd s6lo preparado a apropiarse del
conocimiento y listo para escapar de la demanda total de
actividades edificantes de aprendizaje. El objetivo principal de los
sistemas de contabilidad de costes es proporcionar al usuario

informacién para apoyar las decisiones para la planificacion y el
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control de la toma de decisiones. Es decir, preparar informes de
gestion ttiles para la gestion de la empresa. Por lo tanto el sistema
de costes ensefiado debe ser compatible con la tecnologia existente
en el tiempo y medios de produccién que realmente existe en las
organizaciones publicas y privadas. De lo contrario, puede haber
una dicotomia entre lo que se ensena y lo que realmente ocurre en
la produccién y las operaciones de la empresa. Por otra parte, la
ensefianza de la contabilidad de costes debe proporcionar los
puntos de referencia que permitan a los estudiantes a entender el
sistema de producciéon y sus sistemas de cédlculo de costes y
preparacion de informaciéon valida para la toma de decisiones.
Estas referencias tienen que estar en linea con lo que ocurre
realmente en el piso de fabrica. (Garcia, de Caso, Fidalgo y Arias-
Gundin, 2005; Garcia, Marban, de Caso, Fidalgo, Arias-Gundin,
Pacheco-Sanz, Martinez-Cocé, Robledo, Diez, Alvarez y Garcia-
Martin, 2009; Itoz y Mineiro, 2004).

Fuentes fundamentales de autoeficacia

Las expectativas de autoeficacia, en su proceso de formacion
y regulacién tienen 4 fuentes fundamentales, cuyas vias de accion
se interrelacionan e interfieren: Los logros de la propia ejecucion;
Las experiencias vicarias; La persuasion verbal; Estado psicolégico
y emocional.

Una primera fuente de autoeficacia es la Maestria probada o
Los Logros de la propia ejecuciéon son posiblemente el elemento

que mas contribuya a la formacién, consolidacién y mantenimiento
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de la autoeficacia personal, porque se sustentan en la confirmacién
a partir del propio desempefio en el mundo real de que uno es
capaz de realizar con éxito determinada actividad. Y viceversa, los
fracasos repetidos en el desempefio personal resultan un fuerte
elemento debilitador de la autoeficacia, a pesar de que la persona
se esfuerce en mantener vivo un sistema de creencias personales
elevado, la propia realidad confirma o desconfirma con mucha
fuerza este componente subjetivo, cognitivo. Por esta razoén, los
procedimientos psicoterapéutico basados en la ejecucion y
desempetio en la vida real son valiosos desde el punto de vista de
su eficacia como de su eficiencia, cuando la persona confirma que
es capaz de ejecutar con éxito aquello que le fue prescrito por su
terapeuta (laochite y De Souza, 2014; Roca, 2002).

Una segunda fuente de autoeficacia es La experiencia
vicaria, basada en observaciones de cémo se desempefian los
demés individuos en su quehacer cotidiano y las consecuencias
derivadas de dicho comportamiento, es una importante fuente de
conformacién de la autoeficacia cuando la persona se dice a si
misma que si los demds pueden ejecutar con éxito determinadas
actividad, entonces ella también puede empefiarse con éxito en la
tarea, a la par que si los demads fracasan en dicha actividad,
entonces es preferible no implicarse en la misma. En otras
palabras, la sostenida observacion del comportamiento de los otros
y los efectos de su conducta puede contribuir sustancialmente a la
efectividad de las propias capacidades. Ese es el valor del uso
terapéutico de procedimientos de modelado con vistas a

incrementar las expectativas de eficacia personal. A pesar de su
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utilidad en el modelado de la conducta, el aprendizaje vicario no
resulta una fuente tan potente como la basada en los logros de la
ejecucion, dado que estd basado en la comparacién entre modelos a
los que la persona esta expuesta y que pueden ofrecer
informaciones contradictorias, teniendo la persona que discriminar
aquellas caracteristicas que incorporard a su sistema de creencias
de autoeficacia personal. La significaciéon personal que pueda tener
el modelo para la persona puede resultar decisiva en la medida en
que incorpore su desempefio dentro de su sistema personal de
creencias. Esto resulta muy importante en la Psicoterapia con nifios
si se quiere que se adopten actitudes y comportamientos de
determinado modelo. Si el modelo es afectivamente rechazado por
el individuo, entonces no incorporara sus caracteristicas aunque
estas sean positivas. A vezes se producira la '"identificacion
negativa" consistente en que el nifio adopta actitudes y conductas
opuestas a las que el modelo exhibe, aunque éstas sean deseables.
Las conductas delictivas en nifios y adolescentes procedentes de
familias con una buena integracién social, encuentran aqui su
explicacién (Arias-Gundin y Garcia, 2008b ; Garcia y de Caso, 2004;
Taochite y De Souza, 2014; Roca, 2002).

Una tercera fuente de autoeficacia es La persuasion verbal
que ha sido una de las fuentes mas utilizadas para influir sobre el
comportamiento y las creencias de las personas. Siendo la
expresion verbal, la via en que por excelencia se comunican los
seres humanos, resulta legitimo su uso para la conformacion de las
expectativas de autoeficacia a través de la persuasion, la sugestion

e incluso la autosugestiéon que permiten arribar al conocimiento
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semdantico de que si una vez se pudo tener éxito en una actividad, o
de que otro pudo tenerlo, entonces el individuo también seria
capaz de lograrlo (Diez, Pacheco-Sanz, de Caso, Garcia y Garcia-
Martin, 2009; Diez, Pacheco y Garcia, 2008).

A pesar de esta logica, resulta evidente su limitacién cuando
la prueba de la realidad desconfirma las expectativas verbalmente
sugeridas. No obstante la persuasion verbal por si sola resulta
limitada para la creacion y mantenimiento de una sélida sensaciéon
de eficacia personal, su uso puede tener un gran valor terapéutico
cuando terapéuticamente se complementa con el uso de los
resultados de la actividad que si confirman con fuerza las
expectativas verbalmente sugeridas. En ello se fundamentan los
procedimientos de asignaciéon de tareas en que verbalmente el
terapeuta persuade de la capacidad de desarrollar Ilas
competencias personales, creando a la par condiciones en el
entorno real para facilitar la ejecucion de determinadas tareas que
confirmen las expectativas de eficacia personal verbalmente
inducidas. Un ejemplo de ello son las llamadas procedimientos
asertivos encaminados a incrementar la autoimagen de la persona,
ensefiando a hacer valer sus derechos sin violentar los derechos del
otro y cuyo momento inicial es esencialmente didactico y
verbalmente  inducido. Es  imprescindible realizar un
procedimiento mds complejo que generalice este aprendizaje desde
las protegidas condiciones del consultorio hasta las mas hostiles
condiciones del mundo real. Para ello el terapeuta puede utilizar
procedimientos de modelado, juego de roles donde la persona

ensaye el comportamiento aprendido, hasta la asignacién de tareas
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de creciente nivel de complejidad en la vida cotidiana, lo que
consolida la asertividad de la persona (laochite y De Souza, 2014;
Roca, 2002; Diez, Pacheco, Garcia, Martinez-Cocd, Robledo,
Alvarez, Carbonero, Roméan y Monjas, 2009).

Una cuarta fuente de autoeficacia es El estado psicolégico y
emocional, el cual es una importante sefial de la autoeficacia
personal para relacionarse con situaciones amenazantes y el estado
emocional resultante. Este tema ha recibido un renovado interés en
los dltimos afios que de una manera directa ofrece valiosas
informaciones sobre la certeza de las expectativas de autoeficacia
con independencia de lo que objetivamente este accediendo en la
realidad. Un estado emocional predominante depresivo sustentado
en cogniciones de dafio o pérdida irremediable sobre los que no
hay nada que hacer paralizara a la persona al igual que uno
ansioso sustentando en cogniciones de amenaza potencial
desorganizara el comportamiento de la persona. Por el contrario
estados emocionalmente positivos tienden a confirmar la sensaciéon
de autoeficacia personal, la percepcién de las situaciones como una
oportunidad para el logro personal, mas que como una amenaza al
bienestar, y la emocién de alegria y satisfaccion que lleva
acompanada. Incluso, situaciones que son percibidas como un reto
a la capacidad personal y movilizan a la accién, son estados
emocionales que tienden a confirmar e incentivar las sensaciones
de autoeficacia personal. Posiblemente en ello radique Ila
intencionalidad de muchos procedimientos psicoterapéuticos que
favorecen la ventilacion de emociones, tanto de las positivas como

de las asi llamadas emociones "negativas sanas" (Dryden, 1997)
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que lejos de paralizar a la persona lo movilizan al logro de sus
propésitos y en consecuencia movilizan sus expectativas de
eficacia personal. Es interesante el hecho de que en aquellas
familias mas disfuncionales en que predominan bajas expectativas
de autoeficacia personal, predominan los estados emocionales
depresivos, ansiosos y coléricos y cuando aparecen emociones
positivas son tan rapidamente debilitadas o eliminadas por los
conflictos y tensiones existentes que rdpidamente dan paso a
emociones negativas que conducen a devaluar mas aun la pobre
autoeficacia percibida que se deriva del desconforto y malestar
familiar. De esta manera, la intencionalidad del terapeuta de
potenciar las expectativas de autoeficacia personal debe apelar al
uso combinado de sus fuentes: los logros de la ejecucion, las
experiencias vicarias, la persuasion verbal y los estados
fisiologicos. El hecho de que las personas, no importa que sean
adultos o nifios, sean capaces de sentirse valiosas y eficaces en su
accionar cotidiano y de poder tener éxito en las actividades en que
se empefen, fortalece tanto su sistema de creencias, que esto las
lleva a desempefarse con mayor nivel de efectividad y eficiencia
en su diario quehacer lo que resulta, a manera de feed-back, en una
confirmacién y fortalecimiento de sus expectativas de autoeficacia.
(laochite y De Souza, 2014; Roca, 2002).

Las investigaciones cientificas relacionadas a mejoras de la
autoeficacia son escasas y se relacionan con la educacién, salud y
las ciencias exactas. A continuacion se presenta algunos trabajos
cientificos que se destacaron por ser intervenciones para mejorar la

autoeficacia.
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De Caso y Garcia (2006) desarrollaron una intervencion para
determinar si un determinado programa en la escritura de la auto-
eficacia, compuesto de las cuatro fuentes de autoeficacia de
acuerdo con Bandura (1997), podria mejorar la productividad y la
calidad en un grupo de estudiantes con LD y sus procesos de
escritura, y también sus creencias de autoeficacia.

Los participantes se asignaron al azar a condiciones
experimentales o de control como sigue. Cuarenta académicos
(cuatro clases completas) formaron el grupo experimental, que
eran entrenados usando un programa de escritura de 10 sesiones
en las que las cuatro fuentes de autoeficacia se incorporaron
gradualmente. Los otros 20 estudiantes (dos clases completas)
constituiran el grupo de control, que sélo recibieron la instruccién
tipica del curriculum ordinario.

Una vez que la muestra fue establecida, todos los
participantes fueron evaluados para establecer una linea de base
que compruebe que los participantes en ambos grupos
(experimental y de control) tenian el mismo nivel de escritura. Esta
evaluacion se llev6 a cabo en aulas regulares durante dos horas de
clase de lengua espafiola en dos diferentes dias para cada grupo. El
siguiente paso fue capacitar a los participantes en el grupo
experimental. El programa se administré en el contexto de clases
de lenguaje para estudiantes espafioles normales. A partir de
marzo de 2005, a razén de dos sesiones por semana. El programa
fue entregado a toda la clase, y el grupo experimental compuesto

por 10, 14, 6 y 10 alumnos, respectivamente.
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Una vez que el programa de capacitacion se llevé a cabo, se
evalud a todos los participantes en el uso de la escritura y de las
medidas de auto-eficacia que se emplearon al comienzo del
estudio. Esta evaluacion se llevé a cabo una semana después de la
formaciéon y de nuevo después de un afio y medio con el fin de
determinar cualquier generalizaciéon de las habilidades entrenadas
durante todo el programa. La investigacion en referencia
desarrollé un Programa de Capacitacion Especifica, disefiado
siguiendo las sugerencias de McCabe (2003) y Bandura (1997). El
programa pretendia aumentar la auto-eficacia y se componia de 10
sesiones de entrenamiento, con una duracién de aproximadamente
50 minutos. El programa de capacitacion comenzé por hacer
explicitos los procesos que intervienen en la escritura y la
formacion (durante los dos primeros periodos de sesiones) por la
siguiente razoén: si los estudiantes no sabian cémo escribir, seria
imposible para ellos percibir la autoeficacia, ya que carecian de las
habilidades basicas para tener éxito (Astete, 2014).

Después de asegurarse de que todos los estudiantes en la
condicién experimental estaban familiarizados con el procesos de
escritura, comenz6 a aplicarse el programa para mejorar su auto-
eficacia en la escritura mediante la introduccién de cada una de las
cuatro fuentes de autoeficacia (Bandura, 1997). Por lo tanto, se
comenzé a establecer un estado psicolégico y afectivo, no soélo
entre los estudiantes y profesores, sino también entre los
estudiantes. Con ese fin, los autores utilizaron sonrisas como un
refuerzo social al hablar con el estudiante por cualquier razén

positiva, como una cuestion o un buen trabajo, y se escucho
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activamente a los estudiantes (por ejemplo, utilizando gestos como
asentir con la cabeza de uno o usando sus comentarios durante una
explicacion posterior). Ademads, las sesiones se planificaron para
tener lugar en una hora del dia cuando los estudiantes no estaban
cansados ni estresados (sesiones se llevaron a cabo después de una
no-estresante clase o en la primera hora de la mafiana o algtn otro
agradable tema como la musica o en el gimnasio). Algunas de las
otras estrategias que se emplearon para crear una atmosfera
positiva incluyeron permitir a los estudiantes sentarse donde
quisieran, participando siempre que quisieran, y haciendo carteles
de colores. Uno de los carteles ilustraba los pasos que todo el
mundo debe seguir al escribir. Fue terminado en colaboraciéon
durante el tercer periodo de sesiones con el fin de establecer un
buen ambiente entre los estudiantes y revisar los pasos
demostrados en las dos primeras sesiones. El otro cartel de forma
colectiva fue un album de fotos que les gustaba a los estudiantes.

A partir de la cuarta sesién, los estudiantes trajeron sus
imagenes favoritas para pegar en un cartel debajo de sus nombres.
Ademas, tenfan que escribir lo que era la imagen y por qué les
gusto. Este ejercicio tuvo como objetivo crear un adecuado estado
psicologico y afectivo a través de la colaboracion, y la eleccion de
un tema y una actividad diferente y novedosa. Después y al
comienzo de cada sesion, los nifios podian traer imégenes o fotos
para pegar en el cartel escrito y hacer un comentario acerca de la
imagen y por qué les gustaba. El objetivo aqui era continuar el
establecimiento de un estado psicolégico positivo a través del

programa. La segunda fuente de autoeficacia que se incorporé en
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los periodos de sesiones quinto y sexto fue la persuasion verbal y
la retroalimentacién ya que consolida el estado psicolégico
positivo. Se introdujo a través de ejercicios con numerosas piezas
que requieren retroalimentacion frecuente, de esta manera, los
estudiantes tenian que completar la primera parte del ejercicio, por
si mismos y entonces cada estudiante tenia que leer su respuesta
mientras el instructor comentaba sobre las respuestas leidas.
Entonces los estudiantes seguian con la parte siguiente del
ejercicio, lo que fue corregido por el instructor como el primer
ejercicio. El instructor indicé no sélo los errores cometidos sino
coémo corregirlos, pero también destaco lo que un estudiante habia
hecho bien, atribuyendo al estudiante éxito a su esfuerzo. También,
los estudiantes fueron animados a completar los ejercicios,
comentando sobre la utilidad de los ejercicios en sus vidas a través
de ejemplos reales y historias de vida. Sin dejar de llevar a cabo
estrategias para establecer un buen estado psicolégico y afectivo, y
para retroalimentar la persuasion verbal, la siguiente fuente de
autoeficacia introducidos en los periodos de sesiones séptimo y
octavo fue puesta el acto maestria, disefiado para que los
estudiantes sean conscientes de que podrian realizar las tareas de
escritura. Este componente se aborddé a través de tareas de
escritura faciles que los estudiantes podian conseguir hacer y
graficos del progreso personal que ilustraban su mejora por escrito.
Al comienzo de la formacion se les pidié que escribieran un ensayo
y que se auto-corrigiesen con la ayuda del instructor (los
estudiantes tenian que marcar en un gréfico el namero de palabras

escritas, el namero de parrafos, el nimero de verbos utilizados, el
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nimero de comas y periodos, y asi sucesivamente, mientras que el
instructor marcaba la coherencia y la estructura del ensayo en otro
grafico personalizado, graduado de 0 a 10). En la octava sesion, los
estudiantes fueron animados a escribir otro ensayo, que podria
corregir una y grabar en el mismo gréfico para ver alguna mejoria.
Ademas, se capacité en la auto-instrucciéon, mediante ella tenian
que decir en voz alta lo que estaban haciendo con el fin de
promover el conocimiento de lo que iban logrando. Por dltimo, se
introdujo el concepto de experiencia vicaria mediante modelado
entre los estudiantes de los dos dltimos periodos de sesiones. Por
lo tanto, el mejor estudiante, segin el modelo maestro de la tarea
de escritura, colaboraba con el trabajo de su compafiero, que
entonces mejoraba el cumplimiento de sus tareas, mientras que el
estudiante inicial retroalimenta a su par. Tanto los participantes en
el grupo experimental y los estudiantes en el grupo de control
tuvieron que completar las pruebas de rendimiento y la
autoeficacia. Las pruebas fueron administradas antes del
entrenamiento, y una semana después de la finalizaciéon de la
formacion y de nuevo después de un afio y medio. Los resultados
revelan diferencias significativas entre los participantes del grupo
control y del grupo experimental. Las diferencias son manifiestas
en 25 de las 28 variables de escritura en los post-test. Los
resultados del cuestionario de autoeficacia EPP y FPE demostraron
que los estudiantes del grupo experimental mejoraron su
autoeficacia de 31,75 en el pre-test a 33,03 en el post-test. Los

participantes del grupo control tuvieron como resultado 31,4 en el
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pre-test y 30,1 en el post-test (De Caso, Pacheco, Robledo, Alvarez
y Garcia-Martin, 2011).

Arancibia y Pérez (2007) desarrollaron una investigacion
que pretendia proporcionar estrategias para incrementar la
Autoeficacia en Habilidades Sociales destinada a Adolescentes, a
través de talleres y técnicas creativas, lo que permitiria desarrollar,
en el adolescente, nuevas ideas, generando asi un mayor
crecimiento a nivel cognitivo-conductual a partir del
entrenamiento en Habilidades Sociales. Los objetivos de la
investigacion fueron Elaborar y aplicar un Programa para
incrementar la Autoeficacia en Habilidades Sociales en
Adolescentes cuyas edades oscilaban entre los 16 a 18 afios, en una
unidad educativa de la ciudad de La Paz. Con relacién al Método
utilizado por los autores, puede se afirmar que, correspondi6é a un
disefio de tipo cuasiexperimental, donde la variable independiente
(Programa de  Autoeficacia en Habilidades Sociales) fue
manipulada para comprobar un cambio en la variable dependiente
(Autoeficacia), es decir, un incremento en el nivel de Autoeficacia,
por lo que en dicha investigacion se establecieron dos grupos de
trabajo, uno con mayor nivel de Autoeficacia y otro con menor
nivel de Autoeficacia; los cuales recibieron un pre-test, un
tratamiento y un pos-test de manera simultanea.

La muestra estuvo conformada por treinta y ocho (38)
adolescentes de sexo femenino entre los 16 a 18 afios de edad,
correspondientes a un nivel de Cuarto de Secundaria de una
Unidad Educativa Fiscal de la ciudad de La Paz. De acuerdo con

los instrumentos de medicién aplicados al grupo en general, se
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determiné el primer grupo, el cual obtuvo un menor nivel de
Autoeficacia y al segundo grupo que obtuvo un mayor indice de la
misma, por tanto, cada grupo se compone por diecinueve (19)
adolescentes. Los Instrumentos de evaluacién fueron: la Escala
General de Autoeficacia L_S y la Escala de Autoeficacia Social
SE_SOC, del Centro Interuniversitario Per La Ricerca Sulla Genesi
e Sullo Sviluppo delle Motivazioni Prosociali e Antisociali, de
origen italiano, adaptadas y aplicadas en Bolivia. La validacién de
estas escalas fue efectuada por equipos de investigacion del
Departamento de Psicologia de la Universidad Catdlica Boliviana
“San Pablo”. Test Analégico de Simulaciéon TAS. Se denomina asi,
debido a que, en primera instancia, supone que la instigaciéon del
ejercicio de la habilidad por medios artificiales guarda una
estrecha analogia con el desempefio natural de la destreza en
situaciones cotidianas. Esto supone, desde luego, la reproduccién
de interacciones de mediana duracién con el objeto de garantizar la
emision de los componentes verbales y no verbales que
caracterizan a la habilidad correspondiente. La interacciéon
prolongada es instigada por medio de una consigna que opera
como instruccién al inicio de la evaluacién. Dicha situaciéon implicé
presentar al sujeto en evaluacion un problema interpersonal
susceptible de ser resuelto a través de la ejecucién correcta de la
habilidad pertinente (Roth, 1986).

Los Instrumentos de intervencién fueron los siguientes:
tabla de agrupamiento; hoja de resumen de los instrumentos
aplicados; registro del dominio en el entrenamiento de una

habilidad; entrevistas personales.
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Garcia y Fidalgo (2006a), Fidalgo y Garcia (2008a)
desarrollaron una investigacion donde los participantes eran 121
estudiantes de espafiol de 6to grado de primaria con LD con edad
entre 10 y 12 anos de edad (43 mujeres y 78 hombres). El primer
grupo experimental estaba formado por 48 estudiantes (19 nifias y
29 nifios) que participaron de un programa especifico de
instrucciéon autoregulatoria basada en el Modelo SRSD (Graham y
Harris, 1996). El segundo grupo experimental estaba formado por
31 estudiantes (15 nifias y 16 nifios). El grupo de curriculum
ordinario estaba formado por 32 estudiantes (9 nifias y 23 nifios).
Todos los participantes fueron previamente identificados como
estudiantes con dificultad de aprendizaje en escritura.

Los profesores aplicaron el programa en individuos con
dificultades de aprendizaje en la escritura. Cada estudiante fue
integrado al programa de intervencién que contemplé un a
planificaciéon del proceso y factores psicologicos de la escritura. La
evaluacién hecha en esa fecha fue proyectada para ser nuevamente
observada en el transcurso de 2 anos futuros. Los resultados
confirmaron la propiedad psicométrica de los instrumentos. Todos
los participantes eran nativos de lengua espafiola y su estatus
socioecondmico era de clase media. La muestra procedia de 11
escuelas primarias de Leén. El programa instruccional de
autorregulacion fue estructurado por 4 psicélogos educacionales (2
psicologos para el grupo experimental) que tuvieron un
entrenamiento especifico en psicologia de la escritura y estrategia
cognitiva. Los instrumentos fueron administrados a los grupos

durante las clases de lenguaje espafiol, priorizando las

166



instrucciones experimentales al inicio (pre-test) y al final de las
instrucciones (post-test). Los estudiantes debian escribir sobre las
similaridades y diferencias entre adjetivos posesivos y
demostrativos. En el post-test debian escribir acerca de las
similaridades y diferencias entre vertebrados e invertebrados.
Todos los estudiantes eran animados a escribir los textos en prosa
y no solamente una lista de ideas. Ellos no tenian restricciones de
tiempo para cumplir sus tareas. Las mismas dificultades de
aprendizaje de la escritura eran observadas por 4to y 5to de
primaria. Para todas las cuestiones que los estudiantes debian
resolver, los instructores les proporcionaban pasos referenciales
(aproximadamente 500 palabras de texto). No obstante, los
estudiantes eran libres de usar textos de referencia y si ellos
deseaban podian usar sus propias ideas. Antes de iniciar las
practicas de escritura, los estudiantes completaban la escala de
autoeficacia de la escritura (Bandura, 2001) en la cual los
estudiantes responden sus juicios acerca de su capacidad y pericia
en la escritura. La investigacion de Garcia y Fidalgo (2006a) tuvo
como variables: las competencias de la escritura, modelo basado en
textos, modelo basado en la lectura y autoeficacia de la escritura. El
estudio referido mostré la aplicacion de dos (2) programas
instruccionales que utilizan estrategias de autoregulacion en la
escritura. Uno de ellos era basado en la estrategia de
autoregulacion de la escritura conforme el Modelo SRSD (Graham
y Harris, 1996) y el otro estaba basado en el Modelo de adquisicion
secuencial de destrezas SCM (Zimmerman, 2000; 2002;

Zimmerman y Kitsantas, 2002). Ambos programas instruccionales
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tenian caracteristicas objetivas como duracion, con 25 sesiones, con
una frecuencia de 3 veces por semana aproximadamente de una
hora de sesién. El Procedimiento de la intervenciéon de Garcia y
Fidalgo (2006b) fue aplicado durante el 2° semestre de 2003 e 2004.
El Grupo experimental de estudios recibi6 el programa de
entrenamiento 3 veces por semana en grupos de 6 a 8 estudiantes.
El estudio de Fidalgo y Garcia (2011) revel6 hallazgos valiosos para
profesionales educadores en el campo de la instrucciéon de la
escritura (Garcia y Fidalgo, 2006b). El estudio manifiesta la
necesidad de que los profesores desarrollen una estimacion
positiva de la autoeficacia de la escritura de estudiantes. Los
Programas de instruccién de estrategias de autoregulacion de la
escritura tanto el SRSD como el SCM pueden ser la llave para
promover una tendencia positiva en autoeficacia y también la
competencia en escritura.

Los resultados también muestran una mejora de la
autoeficacia de la escritura en los grupos experimentales. El grupo
que sigui6 la intervencién con el Modelo SRSD tuvo en el pre-test
una eficacia de escritura del orden de 52,84 y en el post-test 57,36.
El grupo que sigui6 la intervencion con el Modelo SCM tuvo en el
pre-test una eficacia de escritura del orden de 43,69 y en el post-
test 53,84. El grupo de curriculum ordinario permanecié con la
misma autoeficacia de la escritura en el pre-test de 44,14 y en el
post-test de 44,00. Los resultados también revelan la mayor mejora
de autoeficacia de la escritura de nifias del grupo de intervenciéon.

Calderin y Csoban (2010) desarrollaron una intervencion

para Evaluar como influyen las variables sociodemograficas: sexo,
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experiencia y carrera y las variables de personalidad: actitud hacia
la computadora, ansiedad hacia la computadora y ansiedad hacia
las estadisticas (como una medida de ansiedad hacia las
matemadticas) sobre la autoeficacia hacia el manejo de la
computadora en estudiantes universitarios de dos areas distintas
del conocimiento: Ciencias Sociales y Tecnoldgicas.

La muestra estaba constituida por 404 estudiantes, elegidos
intencionalmente, del dultimo bienio de las carreras de
Comunicacion social (N=114), Filosofia (N=6) y Educacién (N=64)
(grupo de carreras Sociales), y Administraciéon y Contaduria
(N=172), Ingenieria civil (N=20) e Ingenieria informatica (N=27)
(grupo de carreras Técnicas).

Los instrumentos utilizados por Calderin y Csoban (2010)
fueron los siguientes: Escalas de autoreporte Autoeficacia en la
computaciéon (Harrison y Rainer, 1992; Murphy, Coover y Owen,
1989), Actitud hacia la computadora (Harrison y Rainer, 1992),
Ansiedad hacia la Computadora (Brosnan, 1998; Heinssen et al.
1987), Actitudes hacia las estadisticas (Auzmendi (1992), y
experiencia con las computadoras (Artis, 2005).

El Programa instruccional, en primer lugar evalué el Miedo
hacia las computadoras, entendido como aprensiéon que afecta
negativamente el uso de las computadoras y, en segundo lugar,
una dimensiéon opuesta: la anticipacion que explora las
expectativas positivas en relaciéon al uso de las computadoras. La
experiencia en el uso de computadoras estd a su vez conformada
por dos dimensiones: la Dedicaciéon que explora el tiempo

promedio que los estudiantes dedican a actividades relacionadas
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con la computadora y Experiencia, que mide la extension en que se
manejan aplicaciones, lenguajes de programacién o juegos
virtuales.

Los resultados de la investigaciéon de Calderin y Csoban
(2010) revelaron que Las variables que tienen una influencia
significativa en la prediccién de la autoeficacia fueron: en primer
lugar el componente de miedo de la ansiedad ante la computadora
que indica que mientras mayor es el miedo menos autoeficaces se
perciben los estudiantes (£3=0,358 y p=0,000); en segundo lugar,
cuando los estudiantes reportan menor experiencia en el uso de
computadoras aun asi se perciben autoeficaces (£5=-0,170 y
p=0,001). En tercer lugar, hay una influencia positiva de la
dedicacién a las computadoras y la autoeficacia donde los
estudiantes con mayor dedicacién se perciben mds autoeficaces
($8=0,123 y p=0,011) y en los ultimos lugares, en cuanto a
influencia, se encuentra la actitud optimista hacia las
computadoras (68=0,130 y p=0,016) donde los estudiantes mds
optimistas perciben mayor autoeficacia; y la confianza: los
estudiantes que se sienten més confiados de sus habilidades con
respecto a las estadisticas se perciben mas autoeficaces en el uso de
computadoras (£=0,138 y p=0,023).

Del Rio, Lagos y Walker (2011) desarollaron una
investigacion que pretendia determinar las condiciones de la
formacion préctica que favorecen y obstaculizan el desarrollo de
las competencias docentes asociadas al aprender a ensefiar, a partir
del andlisis de las relaciones entre la oferta curricular del eje de

préctica, las oportunidades de desempefio ofrecidas en los centros
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de préctica y las creencias de los profesores en formacién. Dentro
de este tltimo aspecto, de sus creencias de autoeficacia.

Este estudio instruccional efectu6 dos mediciones que
formaron la muestra de la investigacion, como sigue: La primera
medicion se llevé a cabo en abril de 2008, a un grupo de 76
alumnos de los semestres I, III, V y VII. En la segunda medicién
participaron 62 alumnos, que en esa fecha cursaban los semestres
II, IV, VI y VIII de la carrera (noviembre, 2008). De esta forma, se
cont6 finalmente con 138 aplicaciones del instrumento.

Los instrumentos utilizados por Del Rio Lagos y Walker
(2011) fueron los siguientes: La Escala de Sentido de Autoeficacia
de los Profesores de Tschannen-Moran y Woolfolk Hoy (2001) a
alumnos de la carrera de Educacién Parvularia de la UDP. La
escala de autoeficacia utilizada contempla 24 items, los que se
agrupan de acuerdo a tres dimensiones a medir: eficacia en el
involucramiento de los estudiantes, eficacia de las estrategias de
enseflanza y eficacia en el manejo de la clase.

El Programa instruccional se caracteriz6 por talleres de
préactica en la carrera de Pedagogia en Educacion. En el Semestre 1
y II en la Fase formativa Inicial Se insertan en diferentes espacios
del sistema escolar. Se incorporan al aula en duplas de trabajo. En
los Semestres III, IV, V y VI en la Fase Intermedia Se insertan en
unidades educativas que trabajan con nifios y nifias en situacion de
vulnerabilidad social, lo que posibilita abrir la experiencia
formativa a un contexto educativo complejo, desafiante y diverso.

En los Semestres VII y VIII en la Fase Profesional Fase final del
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proceso de articulacion teoria y préctica desarrollado durante el
periodo de formacién de los estudiantes.

Los resultados de la investigacion de Del Rio, Lagos y
Walker (2011) muestran que el sentido de autoeficacia tiende a
fluctuar durante la formacion pedagoégica inicial, observandose
especialmente desafiado cuando las alumnas se enfrentan a
contextos educativos mas complejos, como es el caso de los de
dependencia municipal. En este punto, no hay que perder de vista
que este estudio se realizé en el marco de la carrera de educacion
parvularia, donde se podria suponer que el contexto de educaciéon
basica (municipal, o no) se enfrenta como un desafio especialmente
complejo, pues no es el lugar para el que se estan preparando.

Marin (2011) desarroll6 una intervenciéon para Adaptar el
Modelo de Responsabilidad de Hellison al contexto escolar espafiol
dando lugar al Programa de Responsabilidad Personal y Social
(PRPS); implementar el PRPS en tres escuelas publicas de la
provincia de Valencia en las clases de Educacion Fisica durante un
curso; valorar la fidelidad de la implementacién del PRPS; estudiar
los efectos del PRPS sobre los comportamientos de responsabilidad
y autoeficacia en los alumnos participantes, y valorar el PRPS
desde la perspectiva de los maestros que lo implementaron.

En el estudio participaron tres maestros y un total de 68
alumnos de 5° de Primaria (37 chicos y 31 chicas) de entre 10 y 12
anos.

Los instrumentos utilizados por Marin (2011) fueron los
siguientes: Escala de Autoeficacia para Nifios (Bandura, 2001);

Notas de campo en cada grupo de intervencién; Entrevistas
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individuales semiestructuradas en profundidad; Grupo de
discusion; Triangulacion de datos y de metodologias;
Triangulacién de investigadores y Andlisis de datos.

El estudio implement6 el Programa Instruccional de
Responsabilidade Personal y Social. Esta intervencién se llevo a
cabo a lo largo de un curso escolar, desde septiembre hasta junio,
en las clases de Educacion Fisica, 2 veces por semana, con una
duracién de una hora o 45 minutos cada sesién. Esto supuso una
intervencién de un total de 9 meses y unas 66 horas de clase
aproximadamente.

Los resultados de la investigacion de Marin (2011)
encontraron diferencias significativas en eficacia autorregulatoria
en los centros 1 y 3. Los efectos del PRPS sobre los niveles de
responsabilidad en los alumnos dependieron del grado de
fidelidad de la implementacién. Por tltimo, en la valoraciéon del
PRPS existi6 acuerdo en los puntos fuertes, dificultades
encontradas en el proceso y propuestas de mejora del PRPS.

En la investigacion de Furlan et al. (2012a) se presentaron 43
alumnos que tomaron conocimiento del programa de intervenciéon
por una convocatoria publica y concurrieron voluntariamente a
una entrevista, en la que se comprobd, mediante preguntas
especificas, que presentaran indicadores de elevada ansiedad
frente a los exdmenes tales como: malestar y tension asociados a las
situaciones evaluativas, preocupaciones recurrentes por el
desempenio, abandono de la tentativa de rendir horas antes del
examen, y experiencias de bloqueo, que se hubieran repetido en

mas de una oportunidad, asi como la percepcion de que su avance
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en la carrera estaba demorandose debido a esos indicadores de
ansiedad. Estos individuos, en el autoinforme de ansiedad frente a
los examenes en el German Test Anxiety Inventory (Heredia,
Piemontesi, Furlan, y Hodapp, 2008) puntuaron por encima del
percentil 66. De estos participantes tres presentaron una condiciéon
clinica comérbida y no recibian tratamiento, por esa razén se
remitieron a un servicio de salud mental. Se les comunicé que
podrian participar en el programa en otra oportunidad.

El mismo proceso se aplicé en otros dos casos, en los que los
individuos participaron con déficits significativos en las estrategias
de estudio, derivandolos a un servicio especifico de orientacién
psicoeducativa. Los investigadores seleccionaron 38 estudiantes de
las carreras de medicina (40%) y psicologia (60%), distribuidos en
cinco grupos (con compafieros de su misma carrera) y a todos se
les aplicé el mismo programa. De todos los participantes, 19
dejaron de concurrir en distintos momentos y por diferentes
motivos. La muestra queddé finalmente establecida por 19
estudiantes (13 mujeres y 6 varones) con edades de 22 a 41 afios
(M=26); 12 cursaban psicologia y 7 medicina.

La etapa del andlisis de datos se realiz6 con los 19
participantes que completaron el programa y respondieron los
autoinformes del postest. Se unieron los miembros de los cinco
grupos en uno solo para facilitar el andlisis.

Los Instrumentos de la investigacion fueron los siguientes:
Procrastinacién académica, a través de la adaptacion argentina de
la Tuckman Procrastination Scale (Furlan, Heredia, Piemontesi, y

Tuckman, 2012), un autoinforme unidimensional de 15 items (e.g.,
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“Pospongo el comenzar con cosas que no me gusta hacer” a=.87).
Las alternativas de respuesta eran desde 1 (nunca) hasta 5
(siempre). Ansiedad ante los exdmenes. Se usé la adaptacion del
inventario German Test Anxiety Inventory (Heredia et al., 2008),
un autoinforme de 28 items (a=.92) con las escalas: emocionalidad
(e.g., “Siento mi cuerpo tensionado”, 8 items, a=.88), preocupacion
(e.g., “Me preocupa saber si podré completar todo el examen”, 9
items, a=.82), falta de confianza (e.g., “Tengo confianza en mi
propio desempefio”, 6 items de codificaciéon invertida, a=.89) e
interferencia (e.g., “Pienso en cualquier cosa y me distraigo”, 5
items, a=.78). Autoeficacia para la autorregulacién del aprendizaje.
Se emple6 la SELF-A (Bugliolo y Castagno, 2005), una adaptacion
de la escala Self-Efficacy for Learning Form (Zimmerman,
Kitsantas, y Campillo, 2005). Este autoinforme contiene 10 items,
con un margen de respuesta del 1 al 10, que se computan en una
Unica escala (a=.81). Entre las habilidades académicas consideradas
se encuentran las siguientes: compresiéon lectora, escritura,
planificacién, toma de apuntes y preparacion para exdmenes. Con
relaciéon a los datos socioacadémicos y clinicos, se construyé un
cuestionario con preguntas relativas a historia académica, intentos
recientes de rendir examenes, dificultades sentidas para avanzar
en la carrera, relaciones con el ambiente familiar y educativo,
estado de salud, tratamientos en curso, consumo de psicofarmacos
y expectativas con relaciéon a la intervencion. Hubo también un
Cuestionario de evolucién, posterior a la intervenciéon, donde se
indagé por intentos de rendir, resultados obtenidos y diferencias

percibidas con experiencias previas.

175



La realizacion del Programa Instruccional tuvo etapas de
preparacion como la convocatoria publica a estudiantes
universitarios que desearan participar del programa, por medio de
carteles que contenfan un listado de manifestaciones habituales de
elevada AE. Los alumnos interesados solicitaron por correo
electrénico una entrevista, en la cual se verific6 la presencia de al
menos 3 de los indicadores de elevada AE, previamente
especificados y se les informé sobre las caracteristicas del
programa de intervencién, que registrarian cuestionarios al inicio
del mismo y a 3 meses de su finalizacion, y que los datos se usarian
de manera confidencial y con fines de investigacion.
Posteriormente firmaron un consentimiento escrito.

El programa instruccional de intervencion incluyé 12
encuentros de 2 horas de duracién, con periodicidad semanal. En
los primeros 4 encuentros, correspondientes al primer médulo se
convidé a que todos los participantes se presentasen, que
comuniquen sus expectativas y el replanteo de estas como cambios
pequefios, graduales y progresivos, asociados a la realizacién de
tareas programadas y a las précticas semanales. Los participantes
también debian analizar sus metas personales de desempefio y la
evaluaciéon de su probabilidad de logro, en funcién de fuentes
internas y externas de apoyo y amenaza. Asimismo, debian
redactar un contrato personal, con una agenda y monitoreo de su
cumplimiento, autorreforzdndolo y registrando las dificultades
que surgieran en el transcurso del programa.

En el segundo moédulo, de 5 encuentros, se practico el

entrenamiento en respiracion diafragmatica, el registro de
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pensamientos automadticos, la identificacion de creencias
irracionales, las autoinstrucciones y el modelado de un guién
alternativo de afrontamiento, combinando procedimientos vicarios
y encubiertos.

En los ultimos 3 encuentros, relativos al tercer mdodulo, se
revisaron y compartieron estrategias para optimizar la preparaciéon
previa y el desempefio durante las evaluaciones en sus diversos
formatos, se promovié la identificacion de fuentes de ayuda
académica y se ensay6 el desempefio en examen oral, con feedback
de los compafieros de estudio respecto de la ejecucion.

Los resultados revelaron que, la procrastinacion disminuyé
despues de la intervencion, siendo las diferencias estadisticamente
significativas (p<.05) y con un tamafio del efecto moderado (Cano
y Guerrero, 2009). De los 19 casos analizados, 12 disminuyeron sus
puntajes en el postest, cinco los aumentaron y dos los mantuvieron
sus puntajes originales. Con relaciéon a la ansiedad frente a los
exdmenes hubo disminuciones estadisticamente significativas en el
postest en los puntajes totales (p<.01), con un tamafio del efecto
moderado. En las escalas de emocionalidad (p<.01) e interferencia
(p <.05) también se registraron disminuciones estadisticamente
significativas, con tamafios del efecto grandes. En las escalas falta
de confianza y preocupacion, los cambios no alcanzaron el nivel
minimo de significacién (p<.05). En la totalidad de todas las
dimensiones que conforman la AE pudo constatarse que la
mayoria de los participantes (entre el 65% y el 80%, segin la
escala) present6 disminuciones de sus puntajes en el postest,

comparados con su nivel inicial. Adicionalmente, la autoeficacia
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regulatoria se increment6 de forma significativa (p<.01),
obteniéndose un tamafio del efecto grande y con cambios
favorables en la mayoria de los participantes. Los cambios en la
conducta de evitacion de los examenes se evaluaron con otra
estrategia, que consistié en determinar la cantidad de participantes
que no habian rendido ninguna materia en los 3 meses previos a la
intervencién y analizar cuantos de estos se presentaron a eximenes
en los 3 meses posteriores al programa. De 8 estudiantes en esta
condicion inicial, 6 volvieron a rendir al menos un examen final y
los otros dos no lograron hacerlo.

A continuacién se muestra en la siguiente Tabla 4.1 Sintesis
de estudios instruccionales de intervenciones para mejorar la
autoeficacia (Ver Apéndice C), que analiza los autores de los
estudios, los objetivos, los tipos de estudio, laa muestras/disefios,
los instrumentos de evaluacidén, los programas de intervencién y
los resultados. En la referida tabla se destaca la revision de estudios
instruccionales de intervenciones para mejorar la autoeficacia, en la
que se incluyen un total de 7 estudios desarrollados desde 2006 a
2012 a nivel internacional. El andlisis presenta en forma
consecutiva, el autor del estudio, el objetivo general de la
investigacion, la muestra de estudio, las fases del programa
instruccional aplicado, las técnicas y estrategias aplicadas y los
resultados alcanzados por cada autor de las investigaciones

cientificas.

Discusion y conclusiones
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Las aportaciones recogidas registran la concepciéon de que la
autoeficacia percibida hace referencia a las creencias de las
personas acerca de sus propias capacidades para el logro de
determinados resultados. Por consiguiente, el sistema de creencias
de eficacia no es un rasgo global sino un grupo de auto-creencias
ligadas a ambitos de funcionamiento diferenciado (Bandura, 2001).

Con relacién a la desercion y al abandono escolar, en los
altimos anos, a pesar de las medidas politicas tomadas por los
gobiernos para combatir este problema, los indices de abandono
escolar se mantienen muy elevados (Lopes y Texeira, 2012)

La autoeficacia, en su proceso de formacién y regulacion
tiene 4 fuentes fundamentales, cuyas vias de accién se
interrelacionan e interfieren: Los logros de la propia ejecucién; Las
experiencias vicarias; La persuasion verbal; Estado psicolégico y
emocional (laochite y De Souza, 2014; Roca, 2002;).

Las investigaciones cientificas relacionadas a mejoras de la
autoeficacia son escasas.

La presente tesis identifico 7 estudios de mejora de
autoeficacia. Abordaremos las investigaciones mas sobresalientes:
De Caso y Garcia (2006) desarrollaron una intervencién para
determinar si un determinado programa en la escritura de la auto-
eficacia, compuesto de las cuatro fuentes de autoeficacia de
acuerdo con Bandura (1997), podria mejorar la productividad y la
calidad en un grupo de estudiantes con LD y sus procesos de
escritura, y también sus creencias de autoeficacia (Garcia y Fidalgo,
2006¢).
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En las sesiones se capacit6 en la auto-instruccién, mediante
ella tenfan que decir en voz alta lo que estaban haciendo con el fin
de promover el conocimiento de lo que iban logrando. Por tltimo,
se introdujo el concepto de experiencia vicaria mediante modelado
entre los estudiantes de los dos dltimos periodos de sesiones. Por
lo tanto, el mejor estudiante, segin el modelo maestro de la tarea
de escritura, colaboraba con el trabajo de su compafiero, que
entonces mejoraba el cumplimiento de sus tareas, mientras que el
estudiante inicial retroalimenta a su par. Los resultados revelaron
diferencias significativas entre los participantes del grupo control y
del grupo experimental. Las diferencias fueron manifiestas en 25
de las 28 variables de escritura en los post-test. Los resultados del
cuestionario de autoeficacia EPP y FPE demostraron que los
estudiantes del grupo experimental mejoraron su autoeficacia de
31,75 en el pre-test a 33,03 en el post-test. Los participantes del
grupo control tuvieron como resultado 31,4 en el pre-test y 30,1 en
el post-test.

Un estudio diferente fue desarrollado por Fidalgo y Garcia
(2008c¢), donde los participantes eran 121 estudiantes de espariol de
6to grado de primaria con LD con edad entre 10 y 12 afios de edad
(43 mujeres y 78 hombres). Los resultados también muestran una
mejora de la autoeficacia de la escritura en los grupos
experimentales. El grupo que siguio la intervencién con el Modelo
SRSD tuvo en el pre-test una eficacia de escritura del orden de
52,84 y en el post-test 57,36. El grupo que siguié la intervenciéon
con el Modelo SCM tuvo en el pre-test una eficacia de escritura del

orden de 43,69 y en el post-test 53,84. El grupo de curriculum
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ordinario permanecié con la misma autoeficacia de la escritura en
el pre-test de 44,14 y en el post-test de 44,00. Los resultados
también revelan la mayor mejora de autoeficacia de la escritura de
nifias del grupo de intervencién.

Podemos  observar los  diferentes  instrumentos
metodolégicos utilizados en las investigaciones de De Casio y
Garcia (2006): Programa en la escritura de la auto-eficacia,
compuesto de las cuatro fuentes de autoeficacia de acuerdo con
Bandura (1997); Se desarroll6 un Programa de Capacitaciéon
Especifica, disefiado siguiendo las sugerencias de Arancibia y
Perez (2007). McCabe (2003) y Bandura (1997): la Escala General de
Autoeficacia L_S y la Escala de Autoeficacia Social SE_SOC; Hoja
de resumen de los instrumentos aplicados; Registro del dominio en
el entrenamiento de una habilidad; Entrevistas personales; Fidalgo
y Garcia (2008) Dos (2) programas instruccionales que utilizan
estrategias de autoregulacion en la escritura. Uno de ellos era
basado en la estrategia de autoregulacion de la escritura conforme
el Modelo SRSD (Harris y Grahan, 1996) y el otro estaba basado en
el Modelo de adquisicion secuencial de destrezas SCM
(Zimmerman, 2000; 2002; Zimmerman y Kitsantas, 2002); Calderin
y Csoban (2010): Escalas de autoreporte Autoeficacia en la
computaciéon (Harrison y Rainer, 1992; Murphy, Coover y Owe,
1989,), Actitud hacia la computadora (Harrison y Rainer, 1992),
Ansiedad hacia la Computadora (Brosnan, 1998; Heinssen et al.,
1987), Actitudes hacia las estadisticas (Auzmendi (1992), y
experiencia con las computadoras (Artis, 2005); Del Rio Lagos y
Walker (2011): Escala de Sentido de Autoeficacia de los Profesores
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de Tschannen-Moran y Woolfolk Hoy (2001) a alumnos de la
carrera de Educacion Parvularia de la UDP. La escala de
autoeficacia utilizada contempla 24 items, los que se agrupan de
acuerdo a tres dimensiones a medir: eficacia en el involucramiento
de los estudiantes, eficacia de las estrategias de ensefianza y
eficacia en el manejo de la clase; Marin (2011): Escala de
Autoeficacia para Nifios (Bandura, 2001); Notas de campo en cada
grupo de intervencion ; Entrevistas individuales semiestructuradas
en profundidad; Grupo de discusién Triangulacién de datos y de
metodologias Triangulacion de investigadores y Analisis de datos;
Furlan et al. (2012): Procrastinaciéon académica, adaptaciéon
argentina de la Tuckman Procrastination Scale (Furlan, Heredia,
Piemontesi, y Tuckman, 2012), Ansiedad ante los exdmenes,
adaptacion del inventario German Test Anxiety Inventory
(Heredia et al., 2008), Autoeficacia para la autorregulacion del
aprendizaje. Se emple6 la SELF-A (Bugliolo y Castagno, 2005), una
adaptacién abreviada de la escala Self-Efficacy for Learning Form
(Zimmerman, Kitsantas, y Campillo, 2005). Datos socioacadémicos
y clinicos. Se construyé un cuestionario con preguntas relativas a
historia académica; Cuestionario de evolucion. Posterior a la
intervencién, se indagé por intentos de rendir, resultados
obtenidos y diferencias percibidas con experiencias previas.
Evidentemente todos los instrumentos son valiosos como
aporte cientifico, siendo que yo identifique con mi investigaciéon
los estudios de De Caso y Garcia (2006); Fidalgo y Garcia (2008) y
Furlan et al. (2012), porque ellos muestran Programa en la escritura

de la auto-eficacia, compuesto de las cuatro fuentes de autoeficacia
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de acuerdo con Bandura (1997); Dos (2) programas instruccionales
que utilizan estrategias de autoregulaciéon en la escritura. Uno de
ellos era basado en la estrategia de autoregulacion de la escritura
conforme el Modelo SRSD (Harris y Grahan, 1996) y el otro estaba
basado en el Modelo de adquisiciéon secuencial de destrezas SCM
(Zimmerman, 2000; 2002, Zimmerman vy Kitsantas, 2002);
Autoeficacia para la autorregulacion del aprendizaje. Se emple6 la
SELF-A (Bugliolo y Castagno, 2005), una adaptacion abreviada de
la escala Self-Efficacy for Learning Form (Zimmerman, Kitsantas, y
Campillo, 2005).

Respecto a los programas instrucionales presentados en las
investigaciones, De Casio y Garcia (2006) desarrollan un programa
de capacitacién muy valioso que comenzé por hacer explicitos los
procesos que intervienen en la escritura y la formacién. Después,
se aplico el programa para mejorar su auto-eficacia en la escritura
mediante la introduccién de cada una de las cuatro fuentes de
autoeficacia (Bandura, 1997) se componia de 10 sesiones de
entrenamiento, con una duracién de aproximadamente 50 minutos.

Las limitaciones encontradas son reveladoras con relacion a

la escasez de investigaciones en mejora de la autoeficacia.
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Primer Estudio Empirico:
Intervencion Meta 5

cognitiva

Introduccién

Este capitulo presenta un estudio instrucional centrado en el
desarrollo de wun dominio metacognitivo, a nivel de
autoconocimiento y autorregulacién, en el alumnado universitario
de la Licenciatura en Administracion y Direccién de Empresas de
la Universidad Federal do Amazonas de Brasil, con el fin de
mejorar su aprendizaje y dominio de la materia o area de
conocimiento especifica en la que se implement6 el programa
instruccional, en este caso, la materia de contabilidad y analisis de
custos II.

Para ello, en este capitulo se incluyen los apartados
correspondientes a todo proyecto o estudio de investigaciéon de
tipo instruccional, como son: la introduccién en la que se enmarca
la definicion del problema de la investigacion, el objetivo e
hipétesis de investigacion, el método, con los correspondientes
apartados de: participantes, disefio de la investigacion,

instrumentos y medidas, programa de instruccién desarrollado, y
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procedimiento, finalmente andlisis y resultados, y por dltimo,
discusion y conclusiones que se desarrolla en el siguiente capitulo
que cierra esta memoria.

Las investigaciones anteriores muestran la preocupacion de
los autores en un mejor desempefio de la realizacién, motivacion,
confianza y autorregulacién del aprendizaje de los alumnos con el
uso de estrategias metacognitivas y aprendizaje autorregulado. Los
estudios instruccionales revelaron las dificultades que tuvieron los
instructores para que los académicos entendiesen la importancia
de su participacion activa cuando aprenden a aprender o utilizan
la metacogniciéon (Cerezo y Nufez, 2011; Eccles, Wigfield, y
Schiefele, 1998; Garcia y Pacheco, 2012; Ochoa y Aragoén, 2007;
Osés, 2010; Osés et al., 2014; Rosério et al., 2014; Sales y Cuesta,
2010; Vazquéz y Daura, 2013; Wigfield, Eccles, y Pintrich,
1996Hernandez).

Por todo ello, considerando la efectividad que este tipo de
instruccion de caracter metacognitivo ha demostrado para la
mejora del aprendizaje en general dentro del &mbito universitario,
y por otra parte la escasez de estudios que han desarrollado este
tipo de intervencion en el area de contabilidad, dentro de los
estudios universitarios de Empresariales, tal como se ha
evidenciado en la revision empirica, es necesario enriquecer las
pocas investigaciones de intervencién metacognitivas en alumnos
del drea empresarial. El interés cientifico ha marcado la necesidad
de wusar diferentes metodologias que minimicen la enorme

dificultad de aprender contabilidad de costes (Benjamim, 2011;
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Callejas, 2011; Davila, 2011; Déavila, 2013; Itoz y Mineiro, 2005;
Mazzioni, 2013; Molina, 2005; Molina, 2007; Uzcategui, 2012).

Asi, el problema de la investigacion queda enunciado a
través de la siguiente pregunta: ;Qué efectos tiene un programa de
intervencién de estrategias de autoconocimiento y autorregulaciéon
en estudiantes universitarios de Estudios Empresariales en sus
logros en el rendimiento académico de la materia de Contabilidad

de la Universidad Federal del Amazonas de Brasil?
Objetivo e Hipotesis

El objetivo general del presente capitulo es desarrollar un
programa de intervencion de autoconocimiento y autorregulaciéon
en alumnos universitarios de Estudios Empresariales, con el fin de
mejorar sus logros en el rendimiento académico de la materia, y a
su vez, favorecer un mayor dominio metacognitivo de dicha
materia, a nivel de conocimiento metacognitivo, ademdas de un
incremento significativo en su nivel de auto-eficacia en relacion a
la materia.

Conforme a los resultados de la revision empirica realizada,
las hipétesis derivadas al inicio del estudio fueron las siguientes:

La hipétesis planteada consiste en que el programa de
intervencion de estrategias de autoconocimiento y autorregulacion
en estudiantes wuniversitarios de Estudios Empresariales
influenciara positivamente en los logros o rendimiento académico
del alumnado universitario en la materia Contabilidad y Analisis

de Costes II; fomentando a su vez un dominio metacognitivo
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mayor de dicha materia por el alumnado, ademas de un
incremento significativamente mayor en su sentimiento de

autoeficacia.

Método

Participantes

La muestra es intencional, la cual estd conformada por dos
grupos como sigue:

a) Cuarenta y siete alumnos del curso de Contabilidad
(equivalente en Espafia a la licenciatura en Administraciéon e
Gestion de Negocios) de la Universidad Federal del Amazonas de
Brasil de la asignatura Contabilidad y Analisis de Costes II
(Contabilidade e Andlise de Custos II). Horario de tarde. Dicho
alumnado recibi6 el programa de instruccién metacognitiva en el
desarrollo de su asignatura, formando asi el grupo experimental).

b) Cincuenta alumnos del curso de Contabilidad
(equivalente en Espafia a la licenciatura en Administracion e
Gestion de Negocios) de la Universidad Federal del Amazonas de
Brasil de la asignatura Contabilidad y Analisis de Costes II
(Contabilidade e Analise de Custos II). Horario de noche; quienes
constituyeron el grupo de Control recibiendo la instrucciéon

ordinaria dentro de su grupo clase.
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En los grupos de control y en el grupo de intervencién, la
materia de Contabilidad y Analisis de Costes (Contabilidade e
Anédlise de Custos II) fue impartida por el mismo profesor, en este
caso el autor del trabajo, abarcando idénticos contenidos, durante

el mismo semestre.

Disenio

Teniendo en cuenta la naturaleza y el planteamiento de esta
investigacion, se utiliz6 un disefio cuasi-experimental con sélo
postest y con grupo control (Ato, Lopez y Benavente; Leén y
Montero, 2004; Morales, 2013). En cuanto al disefio de la
investigacion existieron dos grupos de alumnos:

G1 (grupo experimental 1 Horario de tarde. que recibe la
intervencién metacognitiva)

G2 (grupo control 2 Horario de noche, en el que se imparte
la materia de manera tradicional).

En ambos grupos se tomaron medidas postest tras la
intervencién o instruccién tradicional de la materia en relacion al
rendimiento en la materia, el auto-conocimiento metacognitivo en
relacién a la materia, y las variables de auto-eficacia, halldndose las
diferencias significativas entre los grupos experimental y control.

Al mismo tiempo, con el fin de controlar la equivalencia
entre los grupos experimental y control, se tomaron una serie de
medidas de variables de tipo personal, cognitivo o afectivo o

motivacional, descritas a continuacién, y que actuaron como co-
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variables para anular sus posibles efectos en los correspondientes

anélisis estadisticos.

Instrumentos de Evaluacion

El presente estudio empirico utiliz6 los siguientes
instrumentos de evaluacién para determinar la eficacia de la
intervencion metacognitiva.

Cuestionario de Auto-eficacia hacia la Contabilidad del
alumnado para saber en qué medida los alumnos creen que
pueden alcanzar ciertas capacidades en el ambito de la
Contabilidad (Ver Apéndice H).

Cuestionario de evaluacion del autoconocimento
metacognitivo para medir el conocimiento declarativo,
procedimental y condicional del alumnado sobre la asignatura
(Ver Apéndice I).

Pruebas de rendimiento de la materia de Contabilidad por
unidad temaética (Ver Apéndice D, E, Fy G).

A su vez, con el fin de controlar la equivalencia entre los
grupos experimental y control, y controlar la posible incidencia en
los resultados de diferentes variables personales del alumno,
utilizdndolas como covariables, se tomaron las siguientes medidas.

Inventario de estilos de pensamiento MSG (Asis, Lira y
Golino, 2014; Cassia et al., 2010; Robledo, Garcia, Diez, Alvarez,
Marban, de Caso, Fidalgo, Arias y Pacheco, 2010; Gutierrez y
Krumm, 2012; Sternberg y Wagner, 1991), que es un cuestionario

relacionado con los diferentes métodos y formas que las personas
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utilizan para solucionar problemas, realizar tareas o proyectos y
tomar decisiones (Vea o Anexo 1).

Cuestionario de estrategias de aprendizaje y motivacion
(CEAM, Ayala, et al., 2004; Ferreras, 2008; Nufiez et al., 2014;
Sabogal et al., 2011;), para conocer mejor la forma de estudiar de
cada persona (Vea o Anexo 2).

Cuestionario de evaluacion de procesos de estudio y
aprendizaje (CEPEA, Alcantara, 2013; Barca, 1999; Camino y
Gonzales, 2011; Molina y Acosta, 2011; Robledo et al., 2010; Ruiz,
Salim y Lotti, 2011) (Vea o Anexo 3).

Test de Factor G (Cattell y Cattell, 2001, Chooi, Long y
Thompson, 2014; Njoku, 2014; Primi et al., 2013; Wagner, 2013;
Werth, 2014), escala 3 para evaluar la inteligencia (Vea o Anexo 4).

A continuacién se describen mas ampliamente los diferentes
instrumentos que se utilizaron para la evaluacién de la eficacia del
programa de instrucciéon metacognitiva, asi como aquellos otros
que se evaluaron para controlar su posible incidencia como

variables extrafias del estudio.

Pruebas de rendimiento académico

El instructor solicit6 que todos los académicos se sientan
tranquilos como si fuese un ejercicio mdas con el auxilio del
profesor. Ese pensamiento dejarfa un ambiente positivo y sin
temores para desarrollar la prueba. La prueba de rendimiento

académico de la unidad I examinaba la comprensién de la Unidade
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I con relaciéon al Anélisis del Comportamiento de los Costes, fue
realizada en las 17 y 18% sesion. La prueba estuvo compuesta de 5
preguntas: una de conocimiento declarativo relacionada al
concepto de parametros operacionales, control del parametro,
relaciéon entre costos y parametros; tres preguntas de conocimiento
procedimental que requieren determinar matematicamente la
relaciéon entre pardmetros y costos gerenciales de tres casos
diferentes; y la dultima pregunta de conocimiento condicional que
solicitaba explicar la importancia de determinar la relacion entre
los parametros y los costos gerenciales. Luego de las pruebas, en la
19° y 20% sesién se entregaron los resultados del rendimiento
académico individualizado y grupal y se permitié reclamaciones o
conformidades de los alumnos (Pacheco, Diez y Garcia, 2010).

El instructor realiz6 la 2% prueba de rendimiento académico
en las sesiones 33% y 34% correspondiente a la unidad II Relaciéon
Coste - Volumen - Lucro. Esta prueba estuvo compuesta de 5
preguntas: una de conocimiento declarativo relacionada al
concepto de margen de contribucién, punto de equilibrio contable,
econémico y financiero en mono productoras y en poli
productoras; tres preguntas de conocimiento procedimental que
requieren determinar matematicamente y explicar gerencialmente
el margen de contribucién, punto de equilibrio contable,
econémico y financiero en mono productoras y en poli productoras
de tres casos diferentes; y la tltima pregunta de conocimiento
condicional que pide explicar la importancia de conocer los
margenes de contribucién y el punto de equilibrio contable,

econémico y financiero en mono productoras y en poli
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productoras. Luego de las pruebas, en la 35" y 36 sesién se
entregaron los resultados del rendimiento académico
individualizado y grupal y se permiti6 reclamaciones o
conformidades de los alumnos.

El instructor realiz6 la 3% prueba de rendimiento académico
en la 49° y 50° sesion, correspondiente a la unidad III Sistemas de
Costeamento. La prueba estuvo compuesta de 5 preguntas: una de
conocimiento declarativo relacionada al concepto de sistema de
costos por proceso, sistemas de costos por encomienda y sistemas
de costos padroén; tres preguntas de conocimiento procedimental
que requieren determinar los costos de produccién y unitario
resultantes de aplicar los sistemas de costos padrén, sistemas de
costos por proceso y sistemas de costos por encomienda.; y la
altima pregunta de conocimiento condicional que pide explicar la
importancia de conocer los tres sistemas de costos mencionados.
Luego de las pruebas, en la 517 y 527 sesién se entregaron los
resultados del rendimiento académico individualizado y grupal y
se permiti6é reclamaciones o conformidades de los alumnos.

El instructor realiz6 la 4® prueba de rendimiento académico
en las sesiones 55 y 567 correspondientes a la unidad IV. La
prueba estuvo compuesta de 5 preguntas: dos de conocimiento
declarativo  relacionada a los conceptos de factores
comportamentales, aspectos contables, aspectos técnicos, aspectos
de OyM en la implantacién de sistemas de costos; una pregunta de
conocimiento procedimental que solicitaba listar los pasos de la
implantacion de sistemas de costos; y las dos dltimas preguntas de

conocimiento condicional que pide explicar la importancia de los
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sistemas de costos por proceso, sistemas de costos por encomienda,
sistemas de costos padrén y del estado financiero gerencial
Ganancias y Perdidas Gerencial que compara el lucro bruto
padrén y el lucro real. Luego de las pruebas, en la 57% y 58% sesién
se entregaron los resultados del rendimiento académico
individualizado y grupal y se permiti6 reclamaciones o

conformidades de los alumnos (Ver Apéndice D, E, Fy G).

Cuestionario de auto-eficacia

Las percepciones de autoeficacia representan los juicios que
hacemos sobre la responsabilidad que tenemos para llevar a cabo
un aprendizaje o una actividad especifica (Aratjo y Moura, 2011;
Bandura, 1982; Conceicao, 2010; Couto, Dantas y Gurgel, 2011;
Pontes, 2011; Rodrigues y Veiga, 2013).

El instructor solicita a los alumnos que indiquen en qué
medida creen que pueden poner en practica sus capacidades en
cada una de las acciones descritas. El cuestionario fue desarrollado
para ayudar a comprender mejor el tipo de asunto que es mds
dificultoso a los alumnos de la asignatura de contabilidad y
analisis de costes II.

Para las respuestas pueden utilizar cualquier ntmero
perteneciente a la escala de 0 a 100. Existe una orientacién de que
las respuestas son estrictamente confidenciales y que no se
identificaran con el nombre de los participantes. Son 40 preguntas
que evaltan cuanta seguridad, poca seguridad o mucha seguridad

un alumno tiene sobre un asunto dentro del conocimiento

196



declarativo, procedimental y condicional de la asignatura
Contabilidad y Anélisis de Costes II. Este cuestionario se puntda
obteniendo el indice total de auto-eficacia suma de la puntuacién
de todos los items del cuestionario (Ver Apéndice H).

El instructor presenta a los alumnos interrogantes de
autoconfianza o sea cuanto creen que pueden aprender tépicos de
especificos de la asignatura a través del siguiente cuestionario

escrito en la tabla 5.1:

Tabla 5.1

Evaluacion de la Auto-Eficacia

1;En qué medida: puedo diferenciar claramente cuales son los costes fijos y los costes variables de
una organizacion.

2;En qué medida: puedo identificar los pardmetros que ocasionan los costes fijos.

3¢En qué medida: puedo determinar los parametros que originan los costes variables.

4;En qué medida: puedo explicar matematicamente, con férmulas, el comportamiento de los costes
5;En qué medida: puedo hacer un grafico em el eje de ordenadas, abcisas de los costes y los
parametros que los originan.

6;En qué medida: puedo registrar en tablas los ingresos, costes fijos y variables de la organizacién.
7;En qué medida: puedo calcular el punto de equilibrio contable de la empresa.

8 ;En qué medida: puedo hacer un gréfico de los puntos de equilibrio contable, econémico y
financiero de la empresa.

9 ¢En qué medida: puedo calcular el margem de contribucién unitario y total de los productos de
una empresa.

10 ;En qué medida: puedo expresar que significa el margem de contribucién unitario y total de los
productos de una empresa.

11 ;En qué medida: puedo expresar claramente las causas y responsabilidades de las variaciones em
las cantidades y precios de los materiales directos.

12 ;En qué medida: puedo expresar claramente las causas y responsabilidades de las variaciones em
la cantidad de horas y cotizacién de la mano de obra directa.

13 ;En qué medida: puedo expresar claramente las causas y responsabilidades de las variaciones em
el volumen, presupuestos, cantidad, horas, cotizaciones y precios de los costes indirectos de
fabricacién.

14 ;En qué medida: puedo hacer un gréfico de las variaciones de la cantidad, precio, horas,

cotizacion, volumen, presupuestos de los elementos del coste de produccion.
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15 ;En qué medida: puedo calcular las variaciones de cantidad, precio, horas, cotizaciones, volumen,
presupuestos de los elementos del coste de produccion.

16 ;En qué medida: puedo contabilizar las variaciones de cantidad y precio de los materiales
directos.

17 ;En qué medida: puedo contabilizar las variaciones de cantidad de horas y cotizacién de la mano
de obra directa.

18 ;En qué medida: puedo contabilizar las variaciones de volumen, presupuestos de cantidad, horas,
cotizaciones y precios de los costes indirectos de fabricacién.

19 ;En qué medida: puedo elaborar el Estado de Ganancias y Pérdidas Gerencial que considera el
coste de produccion vendido padrén.

20 ;En qué medida: puedo registrar el formulario padrén de Orden de Produccién.

21 ;En qué medida: puedo elaborar los asientos contables del sistema de costes por encomienda.

22 ;En qué medida: puedo elaborar los asientos contables del sistema de costes por proceso.

23 ;En qué medida: puedo calcular el punto de equilibrio econémico de la empresa.

24 ;En qué medida: puedo calcular el punto de equilibrio financiero de la empresa.

25 ;En qué medida: puedo contabilizar las variaciones de cantidad y precio de los materiales
directos.

26 ;En qué medida: puedo contabilizar las variaciones de cantidad de horas y cotizacién de la mano
de obra directa.

27 ¢En qué medida: puedo contabilizar las variaciones de cantidad y precios de los costes indirectos
de fabricacién.

28... puedo contabilizar las variaciones de horas y cotizacién de los costes indirectos de fabricacion.
29 ;En qué medida: puedo contabilizar las variaciones de volumen de los costes indirectos de
fabricacion.

30 ;En qué medida: puedo contabilizar las variaciones de los presupuestos de los costes indirectos
de fabricacion.

31 ;En qué medida: puedo elaborar el Estado de Ganancias y Pérdidas Gerencial que considera el
coste de produccién Padron.

32 ;En qué medida: puedo llenar el Modelo Padrén de la Orden de Produccién.

33 ;En qué medida: puedo elaborar los asientos contables del consumo de material directo del
sistema de costes por encomienda.

34 ;En qué medida: puedo elaborar los asientos contables de la Mano de Obra Directa del sistema de
costes por encomienda.

35 ;En qué medida: puedo elaborar los asientos contables de los Gastos Generales de Fabricacion del
sistema de costes por encomienda.

36 ;En qué medida: puedo elaborar los asientos contables de todo el sistema de costes por
encomienda.

37 ;En qué medida: puedo elaborar los asientos contables del consumo de material directo del
sistema de costes por proceso.

38 ;En qué medida: puedo elaborar los asientos contables de la Mano de Obra Directa del sistema de
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costes por proceso.
39 ;En qué medida: puedo elaborar los asientos contables de los Gastos Generales de Fabricacion del
sistema de costes por proceso.

40 ;En qué medida: puedo elaborar los asientos contables de todo el sistema de costes por proceso.

Cuestionario de Conocimiento Metacognitivo

El conocimiento metacognitivo consiste en la comprensién o
las creencias que los aprendices tienen sobre los factores y
variables que actian e interacttian afectando el desenvolvimiento y
la produccién de las actividades cognitivas; esto es, la informacion
que el aprendiz adquiere o, simplemente, el conocimiento sobre su
aprendizaje (Alterio y Ruiz, 2010; Flavell, 1979; Forster y Rojas-
Barahona, 2010; Jaramillo y Osses, 2012; Mayora, 2013; Ossa y
Aedo, 2014; Wenden, 1998; Werner y Alves, 2012).

La prueba de autoconocimiento metacognitivo tiene como
objetivo conocer qué conocen los alumnos sobre los contenidos
tedéricos (declarativo), procedimientos de analisis gerencial
(procedimental) y si saben cudl es la importancia de los asuntos
principales de la asignatura (condicional).

Todas las cuestiones tienen el valor de 2 puntos (Ver
Apéndice I). A continuacién se presentan las 15 cuestiones de esta
prueba. Las primeras 5 corresponden al conocimiento declarativo
(tedrico). Las cuestiones 6, 7, 8, 9 e 10 estan asociadas al
conocimiento procedimental (férmulas y procedimientos técnicos).

Las cuestiones 11, 12, 13, 14 y 15 testan el conocimiento condicional
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(la importancia de los asuntos en estudio) como podemos observar
en la Tabla 5.2:

Tabla 5.2

Evaluacion del autoconocimiento metacognitivo

01.- Explique o objetivo final do controle do pardmetro.

02.- Defina e explique as diferencas fundamentais entre os pontos de equilibrio contabil, econémico e
financeiro e o conceito de margem de contribuicao.
03.- Qual é o objetivo geral do método do custo-padrao?

04.- Explique as caracteristicas do sistema de custeio por ordem de produgao.
05.- Explique as caracteristicas do sistema de custeio de produtos em processo.
06.- Explique o método matematico e gréafico de encontrar os pontos de equilibrio contabil,
econdmico e financeiro.
07.- Quais sdo as contas que deverdo debitar-se e creditar-se no sistema de custos por encomenda.
08.- Quais sdo as contas que deverdo debitar-se e creditar-se no sistema de custos por processos.
09.- Qual é o método de calcular a margem de contribuicdo unitaria.
10.- Quais sdo os lancamentos gerenciais para encontrar a varia¢do padrdo do material direto, mao-
de-obra e gastos gerais de fabricagdo.
11.- Qual é a importancia de andlise do comportamento dos custos - instrumento de planejamento e
controle.
12.- Que mostra a gerencia o ponto de equilibrio contébil, econémico e financeiro?
13.- De que forma a identificagdo das varia¢des das quantidades e pregos do material direto, das
variagOes de horas e taxas da mao-de-obra direta e do volume, or¢amento, quantidade, preco, horas
e taxas dos gastos gerais de fabricacao facilitaram o trabalho da alta administragao?

14.- Quando é particularmente 1til o sistema de custeio produ¢do encomendada?

15.- Quando é particularmente ttil o sistema de custeio de produtos em processo?

Inventario de Estilos de Pensamiento MSG (Assis,
Lira y Golino, 2014; Cassia et al., 2010; Gutierrez y
Krumm, 2012; Robledo et al., 2010; Sternberg y Wagner,
1991).
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Es un cuestionario relacionado con los diferentes métodos y
formas que las personas utilizan para resolver problemas, realizar

sus tareas o proyectos y tomar decisiones (Vea Anexo 1).

Cuestionario de estrategias de aprendizaje y
motivacion (CEAM, Ayala, et al.,, 2004; Ferreras, 2008;
Ntiiez et al., 2014; Sabogal et al., 2011;).

Es un Cuestionario de Estrategias de Aprendizaje y
Motivacion que mide condicionantes fisico-sociales externas
como el Ambiente externo con condicionantes afectivos internos
para lo cual seran respondidas preguntas especificas. El
cuestionario también mide la actitud y motivacion hacia el
estudio, las Expectativas de Logro, la Concentracion que se
aplica, la Planificacion del tiempo de aprendizaje, el
establecimiento de relaciones comprensivas al relacionar con
experiencias previas, la Seleccién de Organizadores Principales
y extraccion de ideas, el Aprovechamiento de la Clase, como son
hechos los esquemas, resimenes y apuntes de los académicos, el

repaso sistematico de los alumnos (Vea Anexo 2).

Cuestionario de evaluacion de procesos de estudio
y aprendizaje (CEPEA)

El cuestionario de evaluacion de procesos de estudio y

aprendizaje (study process questionnaire-psq) es un
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cuestionario de auto-informe que se cumplimenta en una escala
tipo Likert (1-5), compuesto por 42 items que proporcionan, en
un primer nivel, la obtencién de puntuaciones para 6 subescalas
de motivos y estrategias de aprendizaje que implican las tareas
de estudio y aprendizaje en general; en un segundo nivel, se
obtienen las puntuaciones de 3 escalas de enfoques de
aprendizaje que integran a los motivos y estrategias y, por
altimo, lo dos compuestos de enfoque (Vea Anexo 3).

El CEPEA (Alcantara, 2013; Barca, Camino y Gonzales,
2011; 1999; Robledo et al., 2010; Ruiz, Molina y Acosta, 2011; Salim
y Lotti, 2011), se puede utilizar como un instrumento de
diagnostico educativo con funciones claras de evaluacién inicial
del alumno, de forma preventiva, o bien para una evaluacién final
o de seguimiento de tal manera que proporciona indicadores para
un oportuno asesoramiento sobre la mejor forma de abordar las
tareas de estudio y aprendizaje por parte de alumnado o para una
intervenciéon adecuada de cara la mejora del aprendizaje en
general.

Una de las funciones de la escala CEPEA, es la de
evaluaciéon inicial del alumnado en su utilizaciéon de las
motivaciones y estrategia de estudio y aprendizaje que realiza. En
funcién de los resultados que se obtengan, la escala CEPEA, sirve
para mejorar y proponer entrenamientos especificos de aquellos
Motivas, Estrategia y Enfoques de aprendizaje necesarios para
optimizar su propio aprendizaje y, en definitiva, su rendimiento

académico.
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Test de Factor G escala 3 para evaluar la

inteligencia

El nombre original del TEST es:’culture fair inteligente tests’
(Cattell y Cattell, 2001; Chooi , Long y Thompson, 2014; Njoku,
2014; Primi et al., 2013; Wagner, 2013; Werth, 2014). Ellos tenian
como Procedencia: Intitute For Personality And Ability Testing,
Champaign, Illinois.USA. Fue realizada una Adaptaciéon espafiola:
Departamento de I+D de TEA. El Ambito de aplicacién: Escala 2,
de 8 a 14 afios y adultos de nivel cultural y Medio .escala 3, de 15
afios em adelante y adultos de nivel cultura alto.

Los tests de Factores “G”" constituyen instrumentos de gran
utilidad para evaluar la inteligencia. Hay una serie de situaciones
en que su empleo resulta muy recomendable. La escala consta de
los siguientes tests: a) el primer test estd constituido por series
incompletas y progresivas. La tarea del sujeto consiste en
seleccionar, entre las opciones propuestas, la respuesta que
continda adecuadamente la serie; b) el test de Clasificacion consta
de cinco figuras; en la escala 3 son las figuras que no concuerdan
con el resto las que deben ser sefialadas por el examinado; c) en el
test de matrices la tarea consiste en completar el cuadro de dibujos
o matriz que se presenta en el margen izquierdo mediante la
elecciéon de una de las cinco soluciones que se proponen; d) por
altimo, en el test condiciones, exige la eleccion de la alternativa que
cumple las mismas condiciones a que se atiene el cuadro o figura

que se da como referencia (Vea o Anexo 4).
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Programa de Intervencién Metacognitiva

El programa de intervencién se inici6 en el primer dia de
clases con la presentacion de la Asignatura Contabilidad y Anélisis
de Costes II entregando a los alumnos del grupo experimental el
plan de ensefianza (Ver Apéndice J). El instructor analizé los
objetivos, el contenido programatico dividido en unidades,
metodologia didactica, instrumentos de evaluacion y la
bibliografia basica y complementaria propuesta por el profesor.
Después de explicar dicho significado fue necesario explicar el
porqué de que la metodologia contenia instrumentos diferentes a
los de otras disciplinas, derivados de la aplicacién y desarrollo del
programa de intervencion. Se les dijo que el ensefianza tradicional
seria acompafiada de un Programa de intervencién metacognitiva
y estratégica para lo cual se les solicité su participacion y visto
bueno con relacion a: las pruebas de evaluacién al inicio y final de
la investigacién, y la metodologia para el aprendizaje de la materia
de contabilidad y analisis de costes y el uso de estrategias
metacognitivas para optimizar el aprendizaje de la asignatura
Contabilidad y andlisis de Costes II. El instructor explicé que
habria una secuencia de entrega de material nuevo que iria
fortalecer y facilitar la comprension de las clases: Las Matrices de
Conocimiento Metacognitivo de la Materia Contabilidad y Analisis
de Costes (Ver Apéndice K).

Tras la realizacion del correspondiente pretest, donde se

tomaron medidas de las variables personales del alumno a
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controlar, el tercer dia de clases comenz6 el programa instruccional
propiamente dicho. El instructor distribuy6é las guias del
conocimiento metacognitivo de la materia y junto con todo el
material completo de la asignatura conteniendo la parte tedrica, la
diferenciaciéon en los tres tipos de conocimiento metacognitivo:
conocimiento  declarativo, conocimiento  procedimental 'y
conocimiento condicional (Ver Apéndice K, tablas 5.3 Anélise do
comportamento dos custos - instrumento de planejamento e
controle, 5.4 Relagdo custo-volume-lucro metodos de separacao de
custos, 5.5 Ponto de equilibrio contdbil, 5.6 Ponto de equilibrio
econdmico, 5.7 Ponto de equilibrio financeiro , 5.8 Os custos e a
contribuicdo marginal, 5.9 Sistemas de custeamento Custo padrao,
5.10 Sistema de custeio por ordem de producdo, 5.11 Custos por
processoy 5.12 Implantacdo de sistemas de custos.

Tras esta presentacion inicial, el profesor explic6é el
conocimiento declarativo y condicional de los contenidos
correspondientes al primer bloque tematico: Analisis del
comportamiento de los costes como instrumentos de planificaciéon
y control, Variables operacionales, Control de variables, Relacion
entre los costes e las variables, Determinacién matematica del
comportamiento de los costes. Para ello, se usé constantemente el
recurso didéactico de pensamiento en voz alta. Para abordar el
conocimiento del Analisis del comportamiento de los costes como
instrumentos de planificacion y control, el instructor se auto
preguntaba en voz alta auto-preguntas del tipo: ;Por qué necesito
saber este asunto? ;Cuando voy a usar este conocimiento? ;Dénde

serd util este saber? ;Cual es la utilidad empresarial que tiene? Y
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finalmente ;como puedo utilizar este conocimiento? Este ultimo
interrogante conduce a la parte practica o procedimental del
conocimiento que se trabaja en la siguiente sesiéon. El profesor
distribuyo gradualmente, conforme el contenido de clases
ensefiada, las Matrices de Conocimiento Metacognitivo de la
Materia Contabilidad y Anélisis de Costes (Apéndice K).

El cuarto dia el instructor distribuy¢ los ejercicios y resolvié
3 de ellos explicando en la pizarra, paso a paso la forma de
solucionarlos. Realizando un modelado cognitivo con pensamiento
en voz alta, aplicando una serie de estrategias de auto-regulaciéon
del pensamiento en su modelado (ver Tablas de la 5.13 a la 5.19).
Durante estos modelados el alumnado debia estar atento y
concentrado no s6lo al contenido tedrico especifico y al producto
logrado en la resolucién del problema, sino también a todo el
proceso y los pasos seguidos hasta llegar a su resolucion, es decir,
al conocimiento procedimental y a las estrategias de auto-
regulacién del proceso de resolucion del problema, en la aplicacién
del conocimiento procedimental (Ver Apéndice L).

El quinto dia el instructor orienta y supervisa a los alumnos
a resolver el tercer ejercicio trabajando por pares, utilizando la
imitaciéon de la forma de resolver del profesor explicado en la
pizarra la sesién anterior (uno de los alumnos imita los pasos de la
solucion modelados previamente por el profesor, y el otro simula
ser el alumno), paso a paso la forma de solucionarlos. Emulando
en todo momento los diferentes pasos seguidos por el profesor en
el modelado realizado previamente el dia anterior. En dicha

emulacién y trabajo por pares ademds de la supervision del
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profesor, se conté con guias o listas de control sobre las estrategias
de auto-regulacién a seguir en el proceso, que guiaban mediante
auto-preguntas el pensamiento en voz alta del alumnado (ver
tablas 5.13 a 5.19). Finalmente, un par de alumnas de la clase
modelaron de manera ejemplar con pensamiento en voz alta, antes
del término de la hora de clase la resoluciéon del problema en la
pizarra su solucién paso a paso en forma verbal y escrita incluso
imitando al profesor, es decir usando su légica y sus palabras. No
fue dificil para ellas desarrollar la solucién respectiva, se traté por
lo tanto de un modelado ejemplar realizado por iguales ante el
grupo clase (Garcia, de Caso, Fidalgo, Arias-Gundin, Pacheco y
Torrance, 2009; Torrance, Fidalgo y Garcia, 2007).

Nuevamente, el sexto dia el instructor realiza un modelado
ejemplar sobre como resolver el siguiente problema del temario.
Posteriormente, los alumnos debian realizar la resolucién de otro
problema, pero de forma individual. Una media hora antes del
término del aula el instructor fijo la atencién del alumnado en las
estrategias de auto-regulacion que usamos antes, durante y
después de una tarea que benefician o no nuestro aprendizaje.
Instandoles a completar el formulario que a continuaciéon se
presenta en las Tablas 5.13/5.19. Buscando que el alumnado fuera
consciente de sus pensamientos, de sus posibles limites y
dificultades o problemas en la aplicaciéon procedimental de lo
aprendido de un modo auto-regulado.

Puede observarse en la tabla 5.13, las Estrategias de
planificacién en la contabilidad y andlisis de costes II a, en la

categoria Andlisis de la tarea y en las subcategorias
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Establecimiento de metas y Planificacion estratégica de la tarea y

ejecucion de los ejercicios.

Tabla 5.13

Estrategias de planificacion en la contabilidad y andlisis de costes II a

Categoria ~ Subcategoria Estrategias Observaciones

El alumnado registrara lo

que piensa, sus posibles

Anlisis Pensar en el objetivo del tema limites y dificultades o

Dela Estabelecimento de  abordado. En la meta de lo que problemas en la aplicacién

Tarea metas se quiere lograr con trabajar el procedimental de lo
asunto en estudio. aprendido de un modo

auto-regulado.

Determinar las caracteristicas,
elementos y dinamica de los
conceptos a estudiar. Y los
esfuerzos que su desarrollo va a
conllevar considerando mi
actual dominio de
conocimientos.
Preguntarse a si mimo
cuestiones de la materia antes
de iniciar la tarea.
Preguntar-se a si mismo si
existen otras formas de resolver
el problema y escoger la mejor.
Pensar como contribuye este
asunto en mi funcién real o
potencial de apoyo a la gerencia
o alta administracioén en la
tomada de decisiones.
Organicé mejor mi tiempo para
alcanzar mis metas.
Planificacién Pensar en el asunto del ejercicio

estratégica de la que voy a escribir. Acompaiio
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tarea y ejecucion de

ejercicios

este de forma ordenada, paso a
paso

Leer cuidadosamente las

la tarea

instrucciones antes de comenzar

Pienso en un borrador con las
férmulas necesarias para

resolver o ejercicio

Seguidamente observarse en la tabla 5.14, las Estrategias de

planificacién en la contabilidad y andlisis de costes II b, en las

categorias Andlisis de la tarea y Autocreencias. También se

registran las subcategorias Planificacion estratégica de la tarea y

ejecucion de los ejercicios asi como Autoeficacia.

Tabla 5.14

Estrategias de planificacion en la contabilidad y andlisis de costes 11 b

Categoria

Subcategoria

Estrategias

Observaciones

Analisis de la

tarea

Planificacién
estratégica de la
tarea y ejecucién

de ejercicios

Pienso en un borrador
con los graficos que
seran necesarios para
solucionar el ejercicio
Pienso en un borrador
con los asientos
contables tipicos
relacionados a la
solucién del ejercicio.
Pienso en un borrador

con el significado o la

El alumnado registrara lo que
piensa, sus posibles limites y
dificultades o problemas en la
aplicacion procedimental de lo
aprendido de un modo auto-

regulado.
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interpretacion de los
resultados del ejercicio a
realizar.
En que medida me
. o siento capaz de realizar
Autocreencias  Auto-eficicia
correctamente este
problema.
Creo mis propios
ejemplos cuando la
informacién es
significativa.
Hago figuras y
diagramas que me
ayudan a entender la

tarea.

Trato de transformar
nueva informacion em

mis propias palabras.

Nuestos registros refieren la tabla 5.15, las Estrategias de
monitorizacién en la contabilidad y analisis de costes II c, en las
categorias Autocreencias y Autocontrol. También se registran las

subcategorias Autoeficacia, Expectativas de logro y Motivacion.
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Tabla 5.15

Estrategias de monitorizacion en la contabilidad y andlisis de costes II ¢

Categoria

Subcategoria

Estratégias

Observaciones

Autocreencias

Autocontrol

Auto-eficacia

Expectativas de

logro

Motivacion

Ajuda a
focalizarse en la
tareay
optimizar los

esfuerzos

Uso la estructura
organizacional del texto del
problema para aprender.

Me concentro més en el
significado principal que en el
conocimiento especifico.

Puedo tener una mejor
capacitacion que me permite ser
mas eficaz en mi trabajo,
cambiar mi actual trabajo o
prepararme para en el futuro
apoyar con éxito en la tomada
de decisiones.

Me interesa mucho continuar
aprendiendo técnicas gerenciais
como conseguir um trabajo
mejor.

Me detengo muy interessado
cuando veo informacién

gerencial importante.

Puedo considerar alternativas
del plan o esquema inicial

segtin las demandas de la tarea.

El alumnado registrara lo
que piensa, sus posibles
limites y dificultades o
problemas en la aplicacion
procedimental de lo
aprendido de un modo auto-

regulado.
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Recuerdo em todo momento

cual es el objetivo o meta del

asunto o tema

Del mismo modo, la tabla 5.16 muestra las Estrategias de

monitorizacién en la contabilidad y analisis de costes II d, en las

categorias Autocontrol y Auto-observacién. También se registran

las subcategorias Ayuda a focalizarse en la tarea y optimizar los

esfuerzos asi como seguimiento de la persona de aspectos

especificos de su realizacion.

Tabla 5.16
Estrategias de monitorizacion en la contabilidad y andlise de costes 11 d
Categoria Subcategoria Estrategias Observaciones
El alumnado
registrara lo que
Recuerdo con piensa, sus posibles
. precision cuales son limites y dificultades
Ayuda a focalizarse en
o los pasos o problemas en la
Autocontrol la tarea y optimizar los

esfuerzos

procedimentales para
ejecutar el ejercicio en

estudio.

He solucionado
correctamente el
problema conforme
fue ensenado.
Registro nuevamente
la solucién del

ejercicio considerando

que forma parte de los

relatérios gerenciales.
Me Pregunto

periédicamente si

aplicacién
procedimental de lo
aprendido de un

modo auto-regulado.
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Auto-observacion

Seguimiento de la
persona de aspectos
especificos de su
realizacién, de lo que la
rodea y de los efectos

que em ella produce.

estoy consiguiendo
mis metas.

Considero otras
alternativas del
problema antes de
responder.

He considerado todas
las opciones cuando

resolvi el problema.

Analizar paso a paso
el procedimiento
aplicado para solucién

del ejercicio.

Revisar y recalcular
los registros o asientos
contables realizados
comparandolos con
férmulas o principios
contables

involucrados.

La tabla 5.17 presenta las Estrategias de monitorizaciéon en
la contabilidad y analisis de costes II e, en las categorias Auto-
observacion. También se registran las subcategorias seguimiento

de la persona de aspectos especificos de su realizacion.
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Tabla 5.17

Estrategias de monitorizacion en la contabilidad y andlisis de costes I e

Categoria Subcategoria Estrategias Observaciones
Seguimiento de la El alumnado registrara lo que
persona de aspectos piensa, sus posibles limites y
Auto- especificos de su Pediré ayuda a otros dificultades o problemas en la

observacion  realizacion, deloquela  cuando no entienda algo.  aplicacién procedimental de

rodea y de los efectos lo aprendido de un modo
que en ella produce. auto-regulado.

Cambiaré de estrategia

cuando mi

entendimiento falle.

Revaluaré mis supuestos

cuando este confuso.

Yo pararé y volveré a

leer nuevamente los

datos y procedimientos

si aparece informacién

que no sea clara.

Yo pararé y volveré a

leer nuevamente los

datos y procedimientos

si me siento confuso.

Yo pararé y volveré a

leer nuevamente los

datos y procedimientos

si aparece informacion

que no sea clara.

Regularmente hago uma

pausa para examinar mi

propria comprension.

Me autoexamino
pensando cuanto me
estoy beneficiando de

aprender algo nuevo.
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Nuestos registros refieren la tabla 5.18, las Estrategias de

evaluaciéon en la contabilidad y andlisis de costes II f, en las

categorias Auto-juicios. También se registran las subcategorias

Auto-evaluaciones y Atribuciones.

Tabla 5.18

Estrategias de evaluacion en la contabilidad y andlisis de costes II f

Categoria Subcategoria Estratégias

Observaciones

Recuerdo con precisién cuales
Auto-

juicios

Auto- son los pasos procedimentales

evaluaciones  para ejecutar el ejercicio en

estudio.

He solucionado correctamente

el problema conforme fue

ensefiado.

Registro nuevamente la

solucion del ejercicio

considerando que forma parte

de los relatérios gerenciales.

Evaltio las fallas de como fue

formulado el ejercicio

Evaluo las fallas de como

ejecuté el ejercicio.

Corregf las fallas mecénicas y

conceptuales encontradas en

el desarrollo del ejercicio.

Atribuciones e inferéncias
Atribuciones

sobre lo realizado

Estoy tratando de usar

estratégias que yd use em el

pasado.

Comprendo mis prépias

fortalezas y flaquezas em este

asunto.

El alumnado registrara lo que piensa,
sus posibles limites y dificultades o
problemas en la aplicacién
procedimental de lo aprendido de un

modo auto-regulado.
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Sé realmente cual es la

informacién mas importante

para aprender.

Seguidamente nuestos registros muestran la tabla 5.19, las

Estrategias de evaluacion en la contabilidad y anélisis de costes II

g, en las categorias Auto-reacciones. También se registran las

subcategorias Grado de satisfaccion.

Tabla 5.19

Estrategias de evaluacion en la contabilidad y andlisis de costes 11 g

Categoria

Subcategoria

Estratégias

Observaciones

Auto-reacciones

Grado de satisfacciéon

Establecer el grado de
satisfaccién con lo

realizado

Preguntarse a si
mismo, si hay una
manera mas facil de
resolver el problema
después de realizar la
tarea.

Hacer un resumen de
lo aprendido después
de finalizar la tarea
Preguntarse a si mismo
si me sali bien en el
ejercicio.

Preguntarse a si
mismo, si he alcanzado

mis metas después de

El alumnado registrara
lo que piensa, sus
posibles limites y
dificultades o
problemas en la
aplicacion
procedimental de lo
aprendido de un modo

auto-regulado.
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resolver el problema o
después de realizar la
tarea.

Preguntarse a si
mismo, si he
considerado todas las
opciones de solucién,
después que he
resuelto el problema o

la tarea.

Preguntarse a si
mismo, si he aprendido
tanto como es posible
después de resolver el
problema o después de

realizar la tarea.

El instrumento despert6 la curiosidad de los académicos y
vez ftras vez se aproximaban al instructor para solicitar
aclaraciones sobre la estrategia que correspondia a alguna
categoria o sub-categoria. El tiempo venci6 y la tarea se extendi6
hasta el séptimo dia que continué con el ejercicio de resolucién
individual. Se les pidi6 que archivaran en sus cuadernos este
instrumento.

El 8° dia fue hecha una revisiéon de afianzamiento de la
primera unidad: Andlisis del comportamiento de los costes
resolviendo nuevamente los cuatro ejercicios trabajados.

El 9° dia hubo la primera evaluaciéon del rendimiento
correspondiente al Analisis del comportamiento de costes. El 10°
dia hubo la entrega de notas de la primera evaluaciéon

correspondiente al Andlisis del comportamiento de costes, y el
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feedback  correspondiente  para afianzar = conocimientos,
declarativos, procedimentales y condicionales.

En general este fue el patrén instruccional general que se
sigui6 en el grupo experimental para el desarrollo de cada una de
los bloques tematicos del programa, manteniéndose fijo para el
bloque II Relacién coste-volumen lucro, bloque III Sistemas de
costeamiento, correspondientes al sistema de costos padrén, por
6rdenes de produccién y por procesos, y bloque IV Implantacién
de sistema de costes, Consideraciones bdésicas, Factores
comportamentales, Factores técnicos, Aplicacion de técnicas de Oy
M, Aspectos contables, Pasos para el proyecto de implantacion de
un sistema de costes (Ver Apéndice M).

En conjunto el programa de intervencién const6 de 24
sesiones de intervencion repartidas en los cuatro bloques tematicos
desarrollados, con una media de 6 sesiones por bloque, siguiendo
el patrén instruccional reflejado anteriormente.

En el desarrollo del programa de intervencion, una parte de
las habilidades metacognitivas se centraron en el maestro y otras
en los propios estudiantes, dependiendo de quién tenia la
responsabilidad y el control de la actividad de aprender en cada
momento (Ver Apéndice N).

Las técnicas centradas en el maestro fueron: la realizacién
de auto-preguntas que hacia explicitos los conocimientos no sélo
declarativo, sino también procedimental y condicionales en
relacion a la materia, decir en voz alta lo que se hace al tiempo que
se realiza, anticipar los pasos que se van a seguir, preguntarse por

el valor y el interés de cada uno de ellos, justificar las decisiones
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que se toman, proporcionar diferentes ejemplos, graficos, modelos,
esquemas y justificar su valor procedimental para adquirir el
conocimiento (Ver Apéndice O). En definitivo, modelar y justificar
previamente el aprendizaje que se queria realizar, todo ello con
pensamiento en voz alta, que diera muestra de su funcionamiento
estratégico y auto-regulado. Modelado que posteriormente el
alumno debia emular en forma de equipo (por parejas) e
individualmente, después (Ver Apéndice P).

Las habilidades y estrategias centradas en el alumno
incluyeron definir objetivos y planificar las tareas, hablarse a si
mismo a lo largo del aprendizaje para auto preguntarse y
cuestionarse cada paso de la actividad de aprender, pensar en voz
alta, detenerse a reflexionar y revisar lo realizado previamente,
anticipar y prever etapas y resultados, evaluar resultados parciales
y finales, preguntarse por qué las tareas se hacen bien o mal, a qué
se puede deber, si estd en manos del alumno proponer soluciones y

cudles, ejercitar la retroalimentacion (Ver Apéndice Q).

Programa de Instrucciéon Ordinaria en el Grupo

Control

La instruccién ordinaria con el grupo control se desarrolld
en paralelo al programa de intervencién, siguiendo el mismo
cronograma y temporalizacion en el desarrollo de los mismos
contenidos de la materia por bloques tematicos. Asi se inici6 el
primer dia de clases con la Presentacion de la Asignatura

Contabilidad y Analisis de Costes II entregando a los alumnos del
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grupo control el plan de ensefianza que se analiz6 de modo
conjunto.

Después de explicar el programa fue necesario pedir la
colaboracién del alumnado para realizar de modo adicional las
diferentes evaluaciones desarrolladas a lo largo del curso,
omitiendo su naturaleza de grupo control, para evitar posibles
interferencias con la investigacion. Una vez obtenido su
consentimiento, se realiz6 la evaluacion de las variables de control
a considerar. El Programa de Instruccién Ordinaria en el grupo
control se desarroll6 en paralelo al Programa de Intervenciéon
Metacognitiva.

El tercer dia de clases el instructor envié todo el material
completo de la asignatura conteniendo la parte tedrica y practica.

El profesor explic6 de manera magistral los contenidos
tedricos de tipo declarativo del bloque I tematico. No se usé el
recurso didactico de pensamiento en voz alta como se hizo en el
grupo experimental. Para abordar el conocimiento del Analisis del
comportamiento de los costes como instrumentos de planificaciéon
y control, el instructor registr6 en la pizarra los conceptos
fundamentales y fue graficado en la pizarra el eje de abcisas y
ordenadas mostrando los parametros operacionales (eje X) y los
Costes Gerenciales en valores monetérios (eje Y). La relacion entre
ambas variables determina la ecuacién matematica que explica que
parametro operacional origina el coste gerencial respectivo.

El cuarto dia el instructor distribuy¢ los ejercicios y resolvié

3 de ellos explicando en la pizarra, la forma de solucionarlos. Sin
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embargo, se eludi6 la inclusiéon del pensamiento en voz alta, o el
uso de estrategias de auto-regulaciéon en su conducta.

El quinto dia el instructor orienta a los alumnos a resolver el
tercer ejercicio individualmente. Una media hora antes del término
del aula el instructor selecciono la solucién de una alumna y la
convidé a demostrar en la pizarra su solucién paso a paso en
forma verbal y escrita (Garcia, de Caso, Fidalgo, Arias, Pacheco y
Torrance, 2009). No fue dificil para ella desarrollar la explicacién y
solucion respectiva.

El siguiente dia se inst6 a los alumnos a resolver el cuarto
ejercicio individualmente.

El octavo dia fue hecha una revision de la primera unidad:
Analisis del comportamiento de los costes resolviendo nuevamente
los cuatro ejercicios trabajados.

El noveno dia hubo la primera evaluacién del rendimiento
correspondiente al Andlisis del comportamiento de costes, cuyas
notas fueron entregadas al siguiente dia.

Este patrén o forma de trabajar se mantuvo a lo largo de los
otros tres bloques tematicos de la materia.

Dicha instrucciéon ordinaria se realizé durante el mismo
periodo de tiempo (24 sesiones), y sobre idénticos contenidos de la
materia.

Tras la instruccién el instructor aplicé las pruebas del Post-

test de la intervencion.
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Procedimiento

Inicialmente la investigacion se desarrolldé buscando
trabajos cientificos que estuviesen claramente identificados con la
investigacion metacognitiva en alumnos universitarios. Fue
satisfactorio encontrar preocupaciéon de los investigadores en la
metacognicién tanto en la ensefianza colegial como universitaria.
Muchos estudios revelan que el alumno del colegio y universitario
no conoce y no utiliza la metacognicién en su aprendizaje. Los
estudios de intervencion metacognitiva son muy escasos en la area
empresarial, pero en otras dareas del conocimiento se pudo
identificar instrumentos y patrones para realizar una intervencién
eficaz. Algunas intervenciones metacognitivas usaban Pre-testes
antes de la intervencién y Post-testes después de la intervencién
con pruebas del rendimiento académico como variable
dependiente, que compruebe la eficacia de la intervencion.

Hubo también intervenciones que utilizaron la técnica de
pensamiento en voz alta y la repeticion de conocimiento
condicional, declarativo y procedimental.

Logicamente, las habilidades y estrategias metacognitivas
empleadas por la investigacion fueron seleccionadas con cuidado y
unidas a la orientacién y guia de la Dra. Raquel Fidalgo fue posible
la elaboracién del Programa de intervencion.

Tras la elaboracién del programa de intervencion, se realiz6
una evaluacién de las variables a controlar en el alumnado, tanto
en el grupo experimental como en el control, fueron: Inventario de

estilos de pensamiento MSG (Sternberg y Wagner, 1991) (Vea
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Anexo 1, que es un cuestionario relacionado a los diferentes
métodos e formas que las personas utilizan para resolver
problemas, realizar tareas o proyectos y tomar decisiones;
Cuestionario de estrategias de aprendizaje y motivacion (CEAM,
Ayala, et al., 2004), para conocer mejor la forma de estudiar de
cada persona (Vea Anexo 2); Cuestionario de evaluaciéon de
procesos de estudio y aprendizaje (CEPEA, Barca, 1999) (Vea
Anexo 3). Los Pre-test fueron aplicados al inicio del primer
semestre lectivo de la Universidad Federal del Amazonas del afio
2008, es decir comenzando marzo 2008.

El programa se desarroll6 durante los meses de marzo,
abril, mayo, junio y mediados de julio del afo 2008. Fue
desarrollado por el profesor universitario autor del presente
trabajo cientifico, tanto en el grupo experimental (horario de tarde
con 47 alumnos) como en el grupo de control (horario nocturno
con 50 alumnos).

La intervenciéon metacognitiva sucedié en el Campus
Universitario de la Universidad Federal do Amazonas, Facultad de
Estudios Sociales, Departamento de Contabilidad.

Durante el transcurso del semestre se realizaron
evaluaciones académicas a través de Pruebas de rendimiento de la
materia de Contabilidad por unidad temaética (Ver Apéndices D, E,
F y G). Estos resultados ayudarian a medir la eficacia del uso de
instrumentos y programa de intervenciéon aplicado en el grupo
experimental.

Las evaluaciones realizadas en el Post-test fueron:

Cuestionario de Auto-eficacia hacia la Contabilidad del alumnado

223



para saber en qué medida los alumnos creen que pueden alcanzar
sus capacidades en el ambito de la Contabilidad (Ver Apéndice H);
Cuestionario de evaluacién del autoconocimiento metacognitivo
para medir el conocimiento declarativo, condicional y
procedimental del alumnado sobre la asignatura (Ver Apéndice I).

Los Post-test fueron aplicados al final del primer semestre
lectivo de la Universidad Federal del Amazonas del afio 2008, es
decir a mediados de julio de 2008.

De esta forma, el conjunto de Pre-test y Post-test, fue
revisado y analizado pelo investigador autor de la presente tesis,
sometiéndose  posteriormente todos los datos a los
correspondientes andlisis estadisticos que se recogen en el

siguiente apartado.

Resultados

Se realizaron andlisis estadisticos de la varianza entre el
Grupo Experimental y el Control para las medidas Postest de
Auto-conocimiento Metacognitivo y Auto-Eficacia y rendimiento
incluyendo como covariables los estilos de pensamiento, las
estrategias de aprendizaje y motivacion, las medidas de aptitud, y
los procesos de estudio y aprendizaje.

La tabla 5.20 Resultados Estadisticos Significativos del
Analisis de la Varianza entre el Grupo Experimental y el control
para las medidas Post-test de Auto-conocimiento Metacognitivo y
Auto-Eficacia muestra los resultados en relacion a las diferencias

entre el grupo experimental y control en el autoconocimiento
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metacognitivo declarativo, procedimental y condicional, y de la
auto-eficacia. En general el grupo experimental tuvo una media
estadisticamente significativa superior a los del grupo control,
principalmente en el conocimiento procedimental (F = 9.482; p =
.003; n? = .126) seguido de procedimiento condicional (F = 4.56; p =
.036; n? = .065), mientras que no de forma significativa en el
conocimiento declarativo (F =1.192; p =n.s.).

Por su parte, el total de conocimiento metacognitivo,
también muestra diferencias significativas entre el grupo control y
experimental, a favor del altimo (F = 10.302; p = .002; n? = .0135),
con un tamafo del efecto medio.

La misma tendencia se obtiene en relacién a las medidas de
auto-eficacia en relaciéon a la contabilidad, logrando el grupo
experimental unas creencias de auto-eficacia hacia la materia
significativamente mayores que en el grupo control, con un
tamafio del efecto grande (F = 22.623; p = .001; n2 = .255).

Tabla 5.20
Resultados Estadisticos Significativos del Andlisis de la Varianza entre el Grupo
Experimental y el control para las medidas Post-test de Auto-conocimiento

Metacognitivo y Auto-Eficicia

Grupo Experimental Grupo Control Diferencias - Post (Experimental
(N =47) (N =50) vs control)
Auto-
conocimiento M DT M DT F (1,95) p n2
Metacognitivo
Subtotal
Declarativo 8,51 1,828 7,72 1,386 1,192 0,279 0,018
Subtotal
Procedimental 8,72 1,690 7,3 1,46 9,482 0,003 0,126
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Subtotal

Condicional 5,91 1,898

Total Auto-
conocimiento

Metacognitivo 23,149 3,942

Auto-eficacia
hacia la materia

Total Auto-
3.362,13 400,461

eficacia

4,46 1,515
19,48 2,14
2.884,4

4,56 0,036 0,065
10,302 0,002 0,135
22.623 <0,001 0,255

Nota: N2 (eta-squared statistic) = Estimacién del tamafio del efecto; La regla de
COHEN senala (1988) =: 01 - : 06 (tamafio del efecto pequeo); :06 - : 14 (tamafio del

efecto medio); > 14 (tamafio del efecto grande).

Por otra parte, la Tabla 521 Resultados Estadisticos

Significativos del Andlisis de la Varianza entre el Grupo

Experimental y el control para las medidas Post-test de

Rendimiento Académico muestra el rendimiento académico

obtenido por el alumnado del grupo experimental y control en los

4 bloques de las respectivas 4 unidades constitutivas de la materia.

Tabla 5.21

Resultados Estadisticos Significativos del Andlisis de la Varianza entre el Grupo Experimental y el control

para las medidas Post-test de Rendimiento Académico

Grupo Experimental

Grupo Control

Diferencias - Post

(N=47) (N =50) (Experimental vs control)
Rendimiento M DT M DT F(1,95) p n2
Académico
Bloque 1 8,77 1,747 6,7 1,502 10,190 .002 134
Bloque 2 8,81 1,740 7,50 1,344 4,340 .041 .062
Bloque 3 8,91 1,692 6,82 983 17,483 <.001 .209
Bloque 4 9,17 1,551 7,84 1,057 12,296 .001 157
M DT M DT F 4 n?
Total
Rendimiento
Matéria 8,915 1,352 7,215 648 20,600 <.001 .238
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Seguidamente, la tabla 522 muestra el Listado de
contenidos por bloques tematicos en la materia, Bloque I Anélisis
del comportamiento de los costes - instrumento de planificacién y
control; Bloque II Relacién coste/volumen/lucro; Bloque III
Sistemas de Costeamento y Bloque IV Implantacion de Sistemas de

Costes.

Tabla 5.22

Listado de contenidos por bloques temdticos en la materia

BLOQUE 1

I Andlisis del comportamiento de los costes - instrumento de planificacién y control

e Variables operacionales
e Control de variables
e Relacion entre los costes e las variables

e Determinacién matemaética del comportamiento de los costes

BLOQUE 2

II - Relacién coste/ volumen/lucro

¢ Introduccion

e Métodos de separacion de costes

e Analisis del punto de equilibrio

e Los costes y la contribucién marginal

¢ Uso de los métodos quantitativos em la solucién de problemas de costes.

BLOQUE 3

I - Sistemas de costeamento
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e Costo padrao
a) Introduccién
b) Objetivo y ventajas
c)  Fijacién Del padrén
d) Causas de las variaciones
e) Andlisis de las variaciones de consumo de los materiales directos, mano de obra
directa e costos indirectos de fabricacién.
f)  Contabilizacién del costo padrén
e Costo por ordem de produccion
a) Introduccién
b) Caracteristica del sistema
c)  Objetivo e desventajas
d) Orden de produccién
e) Meétodos de contabilizacién
e Costo por processo

a) Introduccion

o

)  Caracteristica del sistema

)

) Ventajasy desventajas

d) Procedimientos basicos

e) Coproductos e subproductos
BLOQUE 4
v - Implantacién de sistemas de costes

e  Consideraciones basicas

e  Factores comportamentales

e  Factores técnicos

e  Aplicacion de técnicas de Oy M
e Aspectos contables

e Pasos para el projecto de implantacion de un sistema de costes.

Tal como puede observarse en la Tabla 5.21, el grupo
experimental obtuvo una media superior a los del grupo control,
en el rendimiento correspondiente a cada uno de los bloques
tematicos, bloque 1, relacionado al Analisis del comportamiento de
Costos (F = 10,190; p = .002; n2 = .134) con el tamafno de efecto
medio; bloque 2, relacionado a la Relaciéon Costo - Volumen -

Lucro (F = 4,340; p = .041; n? = .062) con el tamafo de efecto

228



pequeiio; bloque 3, relacionado con los sistemas de costes (F =
17,483, p = < .001; n2 = .209) con el tamafo de efecto grande,
bloque 4 relacionado con la implantacién de sistemas de costos (F
= 12,296; p = .001; n2 = .157) con el tamafio de efecto grande, asi
como en el rendimiento global en la materia (F = 20,600; p = <.001;
n2 = .238), que ademas muestra un tamafno del efecto grande. El
efecto en conjunto revela un efecto de significancia grande de .238
La diferencia de mayor significado se revel6 en el bloque 3,
Sistemas de Costeamento, donde la varianza indic6 un efecto
grande de .209. El significado de este valor es que cuando se
utilizan propositalmente y en conjunto estrategias metacognitivas
el rendimiento académico de los sistemas académicos es muy
eficaz. El rendimiento académico de la unidad 4 (bloque 4:
implantaciéon de sistemas de costes) del grupo experimental fue
mas eficaz que el grupo control como lo revela el indicador de
varianza con un grande efecto de .157. El rendimiento académico
de la unidad 1 (bloque 1: Analisis del comportamiento de los
costes) del grupo experimental fue mas eficaz que el grupo control
como lo revela el indicador de varianza con un efecto medio de
.134. El rendimiento académico de la unidad 2 (bloque 2: Relacién
Coste Volumen Lucro) del grupo experimental fue mas eficaz que
el grupo control como lo revela el indicador de varianza con un
pequefio efecto de .062. Esto significa que independiente del
bloque de contenido, gracias a la utilizacion de estrategias
metacognitivas los académicos consiguen comprender y aplicar los
conocimientos declarativos, procedimentales y condicionales de la

Relacién Coste/Volumen/Lucro mejor, logrando un mayor
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rendimiento académico. La Tabla 5.22 detalla los contenidos

especificos de cada uno de los bloques teméticos.
Discusion y conclusiones

El objetivo formulado en el presente capitulo de
investigacion fue definido en los siguientes términos: desarrollar un
programa de intervencion de autoconocimiento y autorregulacion en
alumnos universitarios de Estudios Empresariales, con el fin de mejorar
sus logros en el rendimiento académico de la materia. Su formulacién no
respondié a un hecho incidental, sino que fue el resultado de las
conclusiones alcanzadas en la parte tedrica, las cuales presentaron
las limitaciones que habian en el campo de estudio, por la escasez
de investigaciones centradas en este ambito; laguna de
conocimiento que por lo tanto necesitaba ser subsanada,
proporcionando la importancia cientifica al objetivo formulado.

Logicamente, la auto-eficacia es la variable determinante del
mayor o menor compromiso del alumno a nivel conductual,
afectivo y cognitivo en la realizacién de la tarea, es por eso que la
gran importancia de que el alumnado desarrolla aprecio o rechazo
a una asignatura de contabilidad y andlisis de costos II porque
tiene una pequena parte de cédlculo matemaético, no sélo por su
incidencia en el rendimiento académico, sino también por su
incidencia en el futuro desarrollo profesional del alumnado
universitario del d&rea empresarial.

También es notable que las puntuaciones de rendimiento se

incrementaron significativamente en el grupo experimental en
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todas las unidades y bloques temaéticos de la materia, asi como en
su rendimiento global. Por su parte, fue en los bloques III Sistemas
de costeamento, en el bloque IV Implantaciéon de Sistemas de
Costes y en el rendimiento global de la materia es dénde se logré
un tamafio del efecto grande, lo que corrobora el significado
préctico del resultado, mas alla atn de la estadistica.

El incremento fue medianamente significativo en la primera
unidad I Anélisis del Comportamiento de Costes. Asi también, el
efecto fue bajo en la segunda unidad II Andlisis del
Coste/Volumen/Lucro; si bien en todos ellos se logro un
incremento estadisticamente significativo del grupo experimental
frente al control.

Por todo ello, los resultados sugieren la eficacia de este tipo
de enfoques de intervencién metacognitiva para la mejora del
rendimiento académico del alumnado universitario; conforme los
estudios instruccionales revisados en el capitulo cuarto de esta
investigacion.

Sin embargo, también es justo reconocer ciertas limitaciones
del estudio. Hubiera sido adecuado evaluar un mayor namero de
dimensiones en relacién al rendimiento. Este se ha centrado basica
y principalmente en la dimensién de adquirir el conocimiento
declarativo, procedimental y condicional. Estan ausentes otras
vertientes de aprendizaje competencial referidas a las destrezas en
la aplicaciéon practica de los conocimientos a diversas situaciones
como los métodos cuantitativos y a la relacionada con las actitudes
personales e interpersonales que necesitarian otros instrumentos

de evaluaciéon psicolégica (Arregi, Bilbatua, y Sagasti, 2004; Garcia,
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Gozélvez y Aguaded, 2014; Moreno, Bernardo y Galvez, 2013;
Rosales, 2010; Ruiz, 2004).

Hubiese sido interesante conocer datos complementarios en
la evaluacioén sobre la actualizacion del conocimiento en el tiempo,
dando muestras de su eficiencia a largo plazo, o incluso de su
transferencia a otras materias o areas de conocimiento.

Por otra parte, ademas de estas conclusiones obtenidas a
partir de los resultados de esta investigacion, cabe hacer otras
conclusiones derivadas de la propia reflexiéon del autor como
profesor inmerso en los cambios de aprendizaje metacognitivo.

Por ejemplo se puede concluir que planificar, evaluar,
controlar y retroalimentar los instrumentos de intervencion
metacognitiva es un trabajo bastante exhaustivo pues desde un
inicio exige mucha mas responsabilidad del profesor instructor.
Cuando las clases se inician se debe llevar los cuestionarios de
evaluacion, el plano de ensefio y la separata que contiene todo el
contenido de la asignatura, de acuerdo con su diferenciacién en
contenidos declarativos, procedimentales y condicionales.

La cultura brasilefia de los alumnos universitarios observa
el gran namero de evaluaciones como una tarea adicional sin una
verdadera utilidad justificada solamente porque el maestro esta
realizando su doctorado.

Fue necesario explicar para qué sirve y la importancia de
cada prueba de evaluacién y de intervencién, segin el caso. Al
mismo tiempo sintieron simpatia por el método de leer en voz alta
y de repetir como nifios algunas frases para grabar algunos

conocimientos.
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Después de haber aplicado las evaluaciones de métodos de
aprendizaje, motivacion, inteligencia Factor G, conocimientos
metacognitivos y autoeficacia, no hubo un feed-back para con los
académicos porque medir los resultados de 47 alumnos del grupo
experimental y 50 alumnos del grupo control era bastante
trabajoso.

Creo necesario dar una respuesta inmediata a los resultados
de los académicos para que ellos se auto conozcan con rapidez y
utilicen el conocimiento de la autometacognicién. Eso seria posible
creando un stper software que procese inmediatamente los dados
ingresados en el programa.

Fue evidente, también, que la principal diferencia
significativa revelada cuando se aplica la intervenciéon
metacognitiva en el grupo experimental y no se aplica en el grupo
control, se reflej6 en los resultados del conocimiento
procedimental.

Finalmente, la presente investigacién es un estudio inicial,
asi, si bien en el mismo se han controlado los efectos de posibles
variables extrafias del sujeto que hayan podido mediar en el
rendimiento académico logrado por el alumnado. (Crespo, Palomo
y Méndez, 2012; Cronbach y Snow, 1977; Cruz, 2014; Fajardo,
Maestre y Felipe; Nicho, 2013; Pérez, Medrano y Furlan, 2012;
Tarazona, 2011; Villasmil, 2010; Yactayo, 2010), también se
consideran para futuros estudios analizar especificamente la
interrelacion o el papel de diferentes variables personales del

alumnado como su enfoque de aprendizaje, sus estilos de
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pensamiento, u otros, en la incidencia de este tipo de ensefianza de

caracter metacognitivo.
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Segundo Estudio Empirico:

Intervencion en Autoeficacia 6
Percibida

Introducciéon

Este capitulo presenta un estudio instruccional centrado en
la mejora de la autoeficacia, en el alumnado universitario de la
Licenciatura en Administracién y Direccion de Empresas de la
Universidad Federal do Amazonas de Brasil y del Centro
Universitario del Norte Laureate International Universities, con el
fin de optimizar su aprendizaje y dominio de la materia o area de
conocimiento especifica en la que se implement6 el programa
instruccional, en este caso, la materia de contabilidad y analisis de
costos II.

Para ello, en este capitulo fueron incluidos los apartados
correspondientes a todo estudio de investigacion de tipo
instruccional, como son: la introduccién en la que se define el
problema de la investigaciéon, el objetivo e hipodtesis de

investigacion, el método, con los correspondientes apartados de:
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participantes, disefio de la investigacién, instrumentos y medidas,
programa de instruccién desarrollado, y procedimiento, finalmente
analisis y resultados, y por altimo, discusién y conclusiones que se
desarrolla en el presente capitulo.

Las investigaciones anteriores demuestran la preocupacion
de los autores en un mejor desempefio de la realizacion,
motivacién, confianza, autorregulacion y autoeficacia del
aprendizaje de los alumnos con el uso de las estrategias de
autoeficacia, estrategias metacognitivas y estrategias de
aprendizaje autorregulado. Los estudios instruccionales revelaron
las dificultades que tuvieron los instructores para que los
académicos entendiesen la importancia de su participacién activa
cuando aprenden a mejorar su autoeficacia.

Desde una dimensién aplicada, el trabajo permite extraer
implicaciones socio-educativas evidentes, tanto desde el
conocimiento de la situacién contextual de los alumnos, y en lo
relativo a la relaciéon entre las variables psicopedagégicas y la
tipologia de los estudiantes universitarios (Pacheco, Garcia, Diez,
Martinez-Coc6, Rodriguez, Marban, de Caso, Arias-Gundin,
Gonzalez y Robledo, 2008). De este modo, podremos mejorar la
situacion educativa del alumnado, aprovechando los elementos
beneficiosos que brinda la investigacion. En este sentido, se
aportara informacién que permita identificar elementos
psicopedagodgicos que puedan modular el desarrollo y aprendizaje
de los alumnos, lo que contribuird a establecer medidas que
ayuden a mejorar el tratamiento educativo ofertado a los

estudiantes de contabilidad de costes del d&rea empresarial.
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Pero ademads, esto permitird conocer la propia eficacia de un
programa instruccional de mejora de autoeficacia, disefiado para
este estudio y basado en el uso de estrategias de autoeficacia para
el aprendizaje de la asignatura contabilidad de costes de estudios
empresariales. Esto contribuird a contar con herramientas y
programas de intervencion eficaces y eficientes para optimizar el
proceso de ensefianza-aprendizaje de la competencia contabilidad
de costes de estudios empresariales., el cual, hasta el momento, ha
recibido un tratamiento instruccional ciertamente deficitario; del
mismo modo, aportara recursos que ayuden a que la ensefianza se
aborde eficientemente, tanto desde el contexto propiamente
escolar, como desde el empresarial, aportando, en este caso,
informacion acerca de la eficacia diferencial de profesores para
fomentar su aprendizaje. Finalmente, se aportaran conocimientos
acerca de mecanismos de formacién docente, que ayuden a éstos a
implicarse de manera eficaz en la educacion de estudiantes
universitarios, desplegando sus propias habilidades pedagdgicas.

Por todo ello, considerando la efectividad que este tipo de
instruccién de cardcter de autoeficacia ha demostrado para la
mejora del aprendizaje en general dentro del &mbito universitario,
y por otra parte la escasez de estudios que han desarrollado este
tipo de intervencion en el drea de contabilidad de costes, dentro de
los estudios universitarios de Empresariales, tal como se ha
evidenciado en la revision empirica, es necesario enriquecer las
pocas investigaciones de intervenciéon de mejora de la autoeficacia

en alumnos del area empresarial.
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De esta forma, el problema de la investigaciéon queda
enunciado a través de la siguiente pregunta: ;Qué efectos tiene un
programa de intervenciéon de estrategias de autoeficacia en
estudiantes universitarios de Estudios Empresariales en sus logros
en el rendimiento académico de la materia de Contabilidad de
Costes de la Universidad Federal del Amazonas de Brasil y del

Centro Universitario del Norte Laureate International Universities?

Método

Participantes

La muestra es intencional, la cual esta conformada por tres
grupos como sigue:

a) Trescientos alumnos del curso de Contabilidad
(equivalente en Espafia a la licenciatura en Administraciéon e
Gestion de Negocios) de la Universidad Federal del Amazonas y
del Centro Universitario del Norte Laureate International
Universities de Brasil de la asignatura Contabilidad y Anélisis de
Costos II. Dicho alumnado recibié el programa de instruccién
metacognitiva en el desarrollo de su asignatura, formando asi el
grupo experimental).

b) Trescientos alumnos del curso de Contabilidad
(equivalente en Espafia a la licenciatura en Administraciéon e
Gestion de Negocios) de la Universidad Federal del Amazonas y

del Centro Universitario del Norte Laureate International
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Universities de Brasil de la asignatura Contabilidad y Anélisis de
Costos II. Dicho alumnado recibi6 el programa de instruccién de
mejora de la autoeficacia en el desarrollo de su asignatura,
formando asi el grupo experimental).

C) Trescientos alumnos del curso de Contabilidad
(equivalente en Espafia a la licenciatura en Administraciéon e
Gestion de Negocios) de la Universidad Federal del Amazonas y
del Centro Universitario del Norte Laureate International
Universities de Brasil de la asignatura Contabilidad y Andlisis de
Costos II.; quienes constituyeron el grupo de Control recibiendo la
instruccién ordinaria dentro de su grupo clase.

En los grupos de control y en los dos grupos de
intervencion, la materia de Contabilidad y Anélisis de Costos fue
impartida por el mismo profesor, en este caso el autor del trabajo,
abarcando idénticos contenidos, durante el mismo semestre.

Podemos observar en la tabla 6.1, que los participantes
tuvieron una mayoria de sexo femenino en todos los grupos. En el
grupo de intervencién metacognitiva hubo 129 estudiantes de sexo
masculino y 171 de sexo femenino. En el grupo de intervencién de
autoeficacia los individuos de sexo masculino fueron 146 y los de
sexo femenino 154. En el grupo de curriculum ordinario la
diferencia de sexos fue maés notoria, 129 académicos de sexo
masculino y 171 de sexo femenino. Observando el total de géneros
participantes, vemos que 404 estudiantes eran de sexo masculino y

496 de sexo femenino, haciendo un total de 900 participantes.
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Tabla 6.1

Distribucién de participantes por género y grupo de intervencion

Intervencion Intervencion de Curriculum Total de

Metacognitiva Autoeficacia Ordinario Géneros
Masculino 129 146 129 404
Femenino 171 154 171 496
Total Grupos 300 300 300 900

Disefio

El estudio consider¢ la naturaleza y el planteamiento de esta
investigacion, y por ello fue utilizado un disefio cuasi-experimental
con pretest, postest y con grupo control (Alvites y Bayona, 2014;
Carbonero, Roman y Ferrer, 2013; Leén y Montero, 2004). En
cuanto al disefio de la investigacién existieron tres grupos de
alumnos:

G1 (grupo experimental 1, Horario de tarde y nocturno que
recibieron la intervencién metacognitiva).

G2 (grupo control 1, Horario de tarde y nocturno, en el que
se imparti6 la materia de manera tradicional).

G3 (grupo experimental 2, Horario de tarde y nocturno que
recibieron la intervencion de mejora de la autoeficacia)

En todos los grupos se tomaron medidas postest tras la
intervencion o instruccién tradicional de la materia en relacién al
rendimiento en la materia, el auto-conocimiento metacognitivo en
relacion a la materia, y las variables de auto-eficacia, hallandose las
diferencias significativas entre los grupos experimentales y de

control.
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Logicamente, con el fin de controlar la equivalencia entre los
grupos experimentales y de control, se tomaron una serie de
medidas de variables de tipo personal, cognitivo o afectivo o
motivacional.

El presente estudio describe a continuacién las variables de
tipo personal, cognitivo o afectivo o motivacional, y que actuaron
como co-variables para anular sus posibles efectos en los
correspondientes andlisis estadisticos para determinar la

autoeficacia de la intervencién en el grupo experimental.

Instrumentos de Evaluacion

Este estudio empirico utiliz6 los siguientes instrumentos de
evaluaciéon para determinar la eficacia de la intervenciéon de
Autoeficacia.

Cuestionario de Auto-eficacia hacia la Contabilidad de
Costes del alumnado para saber en qué medida los alumnos creen
que pueden alcanzar ciertas capacidades en el ambito de la
Contabilidad de Costes (Ver Apéndice H e Apéndice AN).

Cuestionario de evaluacion del autoconocimiento
metacognitivo para medir el conocimiento declarativo,
procedimental y condicional del alumnado sobre la asignatura
(Ver Apéndice I).

Pruebas de rendimiento de la materia de Contabilidad por
unidad temaética (Ver Apéndice D, E, Fy G).

Por otro lado, con el fin de controlar la equivalencia entre

los grupos experimental y control, y controlar la posible incidencia
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en los resultados de diferentes variables personales del alumno,
utilizandolas como covariables, se tomaron las siguientes medidas.

En la tabla 6.2 podemos observar la descripciéon de los
instrumentos analizada en cuatro colmnas que identifican el
aspecto evaluado, el instrumento, la variable que mide, los

parametros utilizados.

Tabla 6.2
Descripcion de los Instrumentos
Aspecto evaluado Instrumento  Variables que mide Pardmetros
Estrategias de CEAM Estrategias: organizativas, metacognitivas, Puntuacion de 1
aprendizaje y autoevaluacion, establecimiento de relaciones, a 5 y sumatorios
motivacion aprendizaje superficial, aprendizaje y estudio

Motivacion: intrinseca, para el trabajo en grupo,

necesidad reconocimiento, autoeficacia, atribucion

interna
Estilos de CEPEA Motivacion superficial, profunda y de logro. Estilo Puntuacion de 1
aprendizaje y supetficial, profundo y de logro, superficial-logro, a 5y sumatorios
motivacion profundo-logro
Rendimiento RA Contenidos asignatura Costes Puntuacion de 1
académico a10
Conocimiento CM Declarativo, procedimental y condicional Puntuacion de 1
metacognitivo al0
Autoeficacia hacia ~ AEC Creencia capacidad Puntuaciones 1
Costes a 100
Estilos de MSG Legislativo, ejecutivo, judicial, global, local, liberal, Puntuaciones 1
pensamiento conservador, jerdrquico, mondrquico, oligdrquico, a 7y sumatorios

andrquico, interno y externo
Inteligencia Cattel Factor g Coeficientes
general inteligencia,

percentiles

La tabla 6.2 hace alusion al Inventario de estilos de

pensamiento MSG (Sternberg y Wagner, 1991), que es un
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cuestionario relacionado con los métodos y formas diferentes que
las personas utilizan para resolver problemas, realizar tareas o
proyectos y tomar decisiones (Vea Anexo 1).

Cuestionario de estrategias de aprendizaje y motivacion
(CEAM, Ayala, et al, 2004), para conocer mejor la forma de
estudiar de cada persona (Vea Anexo 2).

Cuestionario de evaluacion de procesos de estudio y
aprendizaje (CEPEA, Barca, 1999) (Vea Anexo 3).

Test de Factor G (Cattell y Cattell, 2001), escala 3 para
evaluar la inteligencia.

A continuacién se describen mas ampliamente los diferentes
instrumentos que se utilizaron para la evaluaciéon del programa de
instruccion de mejora de la autoeficacia, asi como aquellos otros
instrumentos metodolégicos que se evaluaron para controlar su

posible incidencia como variables extrafias del estudio.

Pruebas de rendimiento académico

El instructor prepar6 el estado de dnimo de los alumnos
explicdndoles que podian estar tranquilos como si fuese un
ejercicio mds con el auxilio del profesor. Ese pensamiento dejaria
un ambiente positivo y sin temores para desarrollar la prueba. Con
todo, La prueba de rendimiento académico de la unidad I
examinaba la comprension de la Unidad I con relacién al Analisis
del Comportamiento de los Costes, fue realizada en las 17% y 18?
sesion. Dicha prueba estuvo compuesta de 5 preguntas: una de

conocimiento declarativo relacionada al concepto de parametros
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operacionales, control del parametro, relacién entre costos y
parametros; tres preguntas de conocimiento procedimental que
requieren determinar matematicamente la relacion entre
pardmetros y costos gerenciales de tres casos diferentes; y la altima
pregunta de conocimiento condicional que solicitaba explicar la
importancia de determinar la relacién entre los parametros y los
costos gerenciales. Después de las pruebas, en la 19° y 20% sesién se
entregaron  los  resultados del rendimiento académico
individualizado y grupal y se permiti6 reclamaciones o
conformidades de los alumnos.

Seguidamente, el instructor realiz6 la 2* prueba de
rendimiento académico en las sesiones 33 y 34 correspondiente a
la unidad IT Relaciéon Coste - Volumen - Lucro. Esta prueba estuvo
compuesta de 5 preguntas: una de conocimiento declarativo
relacionada al concepto de margen de contribucién, punto de
equilibrio contable, econémico y financiero en monoproductoras y
en poliproductoras; tres preguntas de conocimiento procedimental
que requieren determinar matemdaticamente y explicar
gerencialmente el margen de contribucién, punto de equilibrio
contable, econémico y financiero en monoproductoras y en
poliproductoras de tres casos diferentes; y la tltima pregunta de
conocimiento condicional que pide explicar la importancia de
conocer los mérgenes de contribuciéon y el punto de equilibrio
contable, econémico y financiero en monoproductoras y en
poliproductoras. Luego de las pruebas, en la 35" y 36 sesion se

entregaron los resultados del rendimiento académico
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individualizado y grupal y se permiti6 reclamaciones o
conformidades de los alumnos.

Luego, el instructor realizé la 3% prueba de rendimiento
académico en la 497 y 507 sesion, correspondiente a la unidad III
Sistemas de Costeamento. La prueba estuvo compuesta de 5
preguntas: una de conocimiento declarativo relacionada al
concepto de sistema de costos por proceso, sistemas de costos por
encomienda y sistemas de costos padrén; tres preguntas de
conocimiento procedimental que requieren determinar los costos
de produccién y unitario resultantes de aplicar los sistemas de
costos padron, sistemas de costos por proceso y sistemas de costos
por encomienda.; y la dadltima pregunta de conocimiento
condicional que pide explicar la importancia de conocer los tres
sistemas de costos mencionados. Luego de las pruebas, en la 51% y
52% sesion se entregaron los resultados del rendimiento académico
individualizado y grupal y se permiti6 reclamaciones o
conformidades de los alumnos.

Finalmente, el instructor realiz6 la 4* prueba de rendimiento
académico en las sesiones 55? y 56% correspondientes a la unidad
IV. La prueba estuvo compuesta de 5 preguntas: dos de
conocimiento declarativo relacionada a los conceptos de factores
comportamentales, aspectos contables, aspectos técnicos, aspectos
de OyM en la implantacién de sistemas de costos; una pregunta de
conocimiento procedimental que solicitaba listar los pasos de la
implantacion de sistemas de costos; y las dos altimas preguntas de
conocimiento condicional que pide explicar la importancia de los

sistemas de costos por proceso, sistemas de costos por encomienda,
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sistemas de costos padrén y del estado financiero gerencial
Ganancias y Perdidas Gerencial que compara el lucro bruto
padrén y el lucro real. Luego de las pruebas, en la 57% y 58% sesion
se entregaron los resultados del rendimiento académico
individualizado y grupal y se permiti6 reclamaciones o

conformidades de los alumnos.

Cuestionario de auto-eficacia

El instructor solicita a los alumnos que registren en el
cuestionario, en qué medida creen que pueden poner en practica
sus capacidades en cada una de las acciones descritas. Dicho
cuestionario fue desarrollado para ayudar a comprender mejor el
tipo de asunto que es mas dificultoso a los alumnos de la
asignatura de contabilidad y analisis de costes II.

Los alumnos debian utilizar en sus respuestas, cualquier
numero perteneciente a la escala de 0 a 100. Existe una orientaciéon
de que las respuestas son estrictamente confidenciales y que no se
identificaran con el nombre de los participantes. Son 40 preguntas
que evaltian cuanta seguridad, poca seguridad o mucha seguridad
un alumno tiene sobre un asunto dentro del conocimiento
declarativo, procedimental y condicional de la asignatura
Contabilidad y Anélisis de Costos II. Este cuestionario se puntda
obteniendo el indice total de auto-eficacia suma de la puntuacién

de todos los items del cuestionario.
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En seguida, el instructor presenta a los alumnos
interrogantes de autoconfianza o sea cuanto creen que pueden
aprender topicos de especificos de la asignatura a través del
siguiente cuestionario escrito en la tabla 6.3 Evaluaciéon de la

autoeficacia:

Tabla 6.3

Evaluacion de la autoeficacia

¢EN QUE MEDIDA ...

1.... puedo diferenciar claramente cuales son los costes fijos y los costes variables de una

organizacion.

2.... puedo identificar los pardmetros que ocasionan los costes fijos.

3.... puedo determinar los parametros que originan los costes variables.

4.... puedo explicar matematicamente, con férmulas, el comportamiento de los costes

5.... puedo hacer un gréfico en el eje de ordenadas, abscisas de los costes y los parametros que los

originan.
6.... puedo registrar en tablas los ingresos, costes fijos y variables de la organizacion.
7.... puedo calcular el punto de equilibrio contable de la empresa.

8.... puedo hacer un grafico de los puntos de equilibrio contable, econémico y financiero de la

empresa.
9.... puedo calcular el margen de contribucién unitario y total de los productos de una empresa.

10... puedo expresar que significa el margen de contribucion unitario y total de los productos de una

empresa.

11... puedo expresar claramente las causas y responsabilidades de las variaciones en las cantidades y

precios de los materiales directos.

12... puedo expresar claramente las causas y responsabilidades de las variaciones en la cantidad de

horas y cotizacién de la mano de obra directa.

13... puedo expresar claramente las causas y responsabilidades de las variaciones en el volumen,

presupuestos, cantidad, horas, cotizaciones y precios de los costes indirectos de fabricacién.

14... puedo hacer un gréfico de las variaciones de la cantidad, precio, horas, cotizacién, volumen,

presupuestos de los elementos del coste de produccion.

15... puedo calcular las variaciones de cantidad, precio, horas, cotizaciones, volumen, presupuestos
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de los elementos del coste de produccion.
16... puedo contabilizar las variaciones de cantidad y precio de los materiales directos.
17... puedo contabilizar las variaciones de cantidad de horas y cotizacién de la mano de obra directa.

18... puedo contabilizar las variaciones de volumen, presupuestos de cantidad, horas, cotizaciones y

precios de los costes indirectos de fabricacion.

19... puedo elaborar el Estado de Ganancias y Pérdidas Gerencial que considera el coste de

produccion vendido padrén.

20... puedo registrar el formulario padrén de Orden de Produccion.

21... puedo elaborar los asientos contables del sistema de costes por encomienda.

22... puedo elaborar los asientos contables del sistema de costes por proceso.

23... puedo calcular el punto de equilibrio econémico de la empresa.

24... puedo calcular el punto de equilibrio financiero de la empresa.

25...puedo contabilizar las variaciones de cantidad y precio de los materiales directos.

26...puedo contabilizar las variaciones de cantidad de horas y cotizacién de la mano de obra directa.
27... puedo contabilizar las variaciones de cantidad y precios de los costes indirectos de fabricacién.
28... puedo contabilizar las variaciones de horas y cotizacién de los costes indirectos de fabricacion.
29... puedo contabilizar las variaciones de volumen de los costes indirectos de fabricacion.

30... puedo contabilizar las variaciones de los presupuestos de los costes indirectos de fabricacion.

31...puedo elaborar el Estado de Ganancias y Pérdidas Gerencial que considera el coste de

produccion Padrén.
32...puedo llenar el Modelo Padrén de la Orden de Produccién.

33...puedo elaborar los asientos contables del consumo de material directo del sistema de costes por

encomienda.

34...puedo elaborar los asientos contables de la Mano de Obra Directa del sistema de costes por

encomienda.

35...puedo elaborar los asientos contables de los Gastos Generales de Fabricacién del sistema de

costes por encomienda.
36...puedo elaborar los asientos contables de todo el sistema de costes por encomienda.

37...puedo elaborar los asientos contables del consumo de material directo del sistema de costes por

proceso.

38...puedo elaborar los asientos contables de la Mano de Obra Directa del sistema de costes por

proceso.

39...puedo elaborar los asientos contables de los Gastos Generales de Fabricacién del sistema de
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costes por proceso.

40...puedo elaborar los asientos contables de todo el sistema de costes por proceso.

Cuestionario de Conocimiento Metacognitivo

La prueba de autoconocimiento metacognitivo tiene como
objetivo conocer qué conocen los alumnos sobre los contenidos
tedéricos (declarativo), procedimientos de analisis gerencial
(procedimental) y si saben cuél es la importancia de los asuntos
principales de la asignatura (condicional).

Todas las cuestiones tienen el valor de 2 puntos. A
continuacién se presentan las 15 cuestiones de esta prueba. Las
primeras 5 corresponden al conocimiento declarativo (teérico). Las
cuestiones 6, 7, 8, 9 e 10 estdn asociadas al conocimiento
procedimental (férmulas y procedimientos técnicos). Las
cuestiones 11, 12, 13, 14 y 15 testan el conocimiento condicional (la
importancia de los asuntos en estudio) como podemos observar en

la Tabla 6.4 Evaluacion del autoconocimento metacognitivo:

Tabla 6.4

Evaluacion del autoconocimento metacognitivo

01.- Explique o objetivo final do controle do pardmetro.

02. - Defina e explique as diferencas fundamentais entre os pontos de equilibrio contébil, econdémico
e financeiro e o conceito de margem de contribuigdo.

03. - Qual é o objetivo geral do método do custo-padrao?

04. - Explique as caracteristicas do sistema de custeio por ordem de produgcéo.

05. - Explique as caracteristicas do sistema de custeio de produtos em processo.

06. - Explique o método matematico e grafico de encontrar os pontos de equilibrio contabil,
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econdmico e financeiro.

07. - Quais sdo as contas que deverdo debitar-se e creditar-se no sistema de custos por encomenda.
08. - Quais sdo as contas que deverdo debitar-se e creditar-se no sistema de custos por processos.

09. - Qual é o método de calcular a margem de contribui¢do unitaria.

10. - Quais sdo os lancamentos gerenciais para encontrar a variacdo padrao do material direto, mao-
de-obra e gastos gerais de fabricacao.

11. - Qual é a importancia de analise do comportamento dos custos - instrumento de planejamento e
controle.

12. - Que mostra a gerencia o ponto de equilibrio contabil, econdmico e financeiro?

13. - De que forma a identificagdo das variagdes das quantidades e precos do material direto, das
varia¢Ges de horas e taxas da mao-de-obra direta e do volume, orcamento, quantidade, preco, horas
e taxas dos gastos gerais de fabricacao facilitaram o trabalho da alta administragdo?

14. - Quando é particularmente til o sistema de custeio producdo encomendada?

15. - Quando é particularmente util o sistema de custeio de produtos em processo?

Inventario de Estilos de Pensamiento MSG

(Sternberg y Wagner, 1991),

Es un cuestionario relacionado con los diferentes métodos y
formas que las personas emplean para resolver problemas, realizar

tareas o proyectos y tomar decisiones.

Cuestionario de estrategias de aprendizaje y
motivacion (CEAM, Ayala, et al., 2004).

La prueba CEAM (Ayala et al., 2004), es un Cuestionario
de Estrategias de Aprendizaje y Motivacion que mide
condicionantes fisico-sociales externas como el Ambiente
externo con condicionantes afectivos internos para lo cual deben
ser respondidas preguntas especificas. Dicho cuestionario

también mide la actitud y motivacién hacia el estudio, las
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Expectativas de Logro, la Concentraciéon que se aplica, la
Planificaciéon del tiempo de aprendizaje, el establecimiento de
relaciones comprensivas al relacionar con experiencias previas,
la Selecciéon de Organizadores Principales y extraccion de ideas,
el Aprovechamiento de la Clase, como son hechos los esquemas,
resimenes y apuntes de los académicos, el repaso sistematico de

los alumnos.

Cuestionario de evaluaciéon de procesos de estudio
y aprendizaje (CEPEA)

El cuestionario de evaluaciéon de procesos de estudio y
aprendizaje (study process questionnaire-psq) es un instrumento
pedagégico de auto-informe que se cumplimenta en una escala
tipo Likert (1-5), compuesto por 42 items que proporcionan, en un
primer nivel, la obtencién de puntuaciones para 6 subescalas de
motivos y estrategias de aprendizaje que implican las tareas de
estudio y aprendizaje en general; en un segundo nivel, se obtienen
las puntuaciones de 3 escalas de enfoques de aprendizaje que
integran a los motivos y estrategias y, por ultimo, lo dos
compuestos de enfoque.

El CEPEA (Barca, 1999), es considerado como un
instrumento de diagnostico educativo con funciones claras de
evaluacioén inicial del alumno, de forma preventiva, o bien para
una evaluacién final o de seguimiento de tal manera que

proporciona indicadores para un oportuno asesoramiento sobre la
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mejor forma de abordar las tareas de estudio y aprendizaje por
parte de alumnado o para una intervencion adecuada de cara la
mejora del aprendizaje en general.

Podemos destacar una de las funciones de la escala CEPEA
(Barca, 1999), es la de evaluacién inicial del alumnado en su
utilizacion de las motivaciones y estrategia de estudio vy
aprendizaje que realiza. En funcién de los resultados que se
obtengan, la escala CEPEA (Barca, 1999), sirve para mejorar y
proponer entrenamientos especificos de aquellos Motivas,
Estrategia y Enfoques de aprendizaje necesarios para optimizar su

propio aprendizaje y, en definitiva, su rendimiento académico.

Test de Factor G escala 3 para evaluar la

inteligencia

El nombre original del TEST es:’culture fair inteligente tests’
(Cattell y Cattell, 2001). Ellos tenian como Procedencia: Intitute For
Personality And Ability Testing, Champaign, Illinois.USA. Fue
realizada una Adaptacién espafiola: Departamento de I+D de TEA.
El Ambito de aplicacién: Escala 2, de 8 a 14 afios y adultos de nivel
cultural y Medio .escala 3, de 15 afios en adelante y adultos de
nivel cultura alto.

Los tests de Factores g’ estdn consagrados como
instrumentos de gran utilidad para evaluar la inteligencia. Hay
una serie de situaciones en que su empleo resulta muy

recomendable. La escala consta de los siguientes tests: a) el primer
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test estd constituido por series incompletas y progresivas. La tarea
consiste en seleccionar la respuesta que contintia adecuadamente
la serie; b) el test de Clasificaciéon consta de cinco figuras; en la
escala 3 son las figuras que no concuerdan con el resto las que
deben ser sefialadas; c) en el test de matrices la tarea consiste en
completar el cuadro de dibujos que se presenta en el margen
izquierdo mediante la elecciéon de una de las cinco soluciones que
se proponen; d) por ultimo, en el test condiciones, exige la eleccién
de la alternativa que cumple las mismas condiciones a que se

atiene el cuadro o figura que se da como referencia.
Programa de Intervencién de Autoeficicia

El programa de intervenciéon practico las fuentes de
entrenamiento de Autoeficicia en todas las 60 sesiones de
intervencion de Autoeficacia (Apéndice AN). Se inici6 en el primer
dia de clases con la presentacién de la Asignatura Contabilidad y
Anadlisis de Costes II entregando a los alumnos del grupo
experimental el plan de ensehanza que a continuacion seria
analizado por el profesor y los alumnos. El instructor expuso y
analiz6 los objetivos, el contenido programatico dividido en
unidades, metodologia didactica, instrumentos de evaluacién y la
bibliografia bdsica y complementaria propuesta por el. Cuando se
presentaba el plan de ensehanza fue necesario explicar el porqué
de que la metodologia contenia instrumentos diferentes a los de
otras disciplinas, derivados de la aplicaciéon y desarrollo del

programa de intervencion.
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Se les dijo que la ensefianza tradicional seria acompafiada
de un Programa de intervencién de Autoefic4cia para lo cual se les
solicit6é su participacién y visto bueno con relaciéon a: las pruebas
de evaluacién al inicio y final de la investigacién, y la metodologia
para el aprendizaje de la materia de contabilidad y analisis de
costos y el uso de estrategias de Autoeficicia para optimizar el
aprendizaje de la asignatura Contabilidad y anélisis de Costos II.

Enla 2% y 3? sesion se realizaron los correspondientes pretest,
donde se tomaron medidas de las variables personales del alumno
a controlar, el cuarto dia de clases comenz6é el programa
instruccional propiamente dicho.

Durante las sesiones 4% a la 107, el instructor orienté en la
utilizaciéon de estrategias de Estado Afectivo Psicolégico; Feed-
Back Verbal; Maestria Probada; Experiencia Vicaria.

En estas sesiones se desarrollaron en forma genérica los
siguientes  contenidos  programdticos: I  Analisis  del
comportamiento de los costes como instrumento de gerencia y
control; II Relacién coste/volumen/lucro; III Sistemas de
costeamento; IV Implantacion del sistemas de costes utilizando
una combinacién de las 4 estrategias de autoeficacia de Estado
Afectivo Psicologico; Feed-Back Verbal;, Maestria Probada;
Experiencia Vicaria.

El cuarto dia el instructor entrego a los alumnos un ensayo
mental para fortalecer las creencias y objetivos de vida, ejercitando
directamente la maestria probada a través de relatos de
experiencias de los alumnos en las cuales consiguieron superar

dificultades y vencer con éxito hechos anteriores de su vida.
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Ensayo Mental para fortalecer las creencias y objetivos de vida,
ejercitando directamente la Maestria Probada

Caros alunos (as):
1.- Vamos iniciar agora um ensaio mental para o fortalecimento
das nossas crengas que nos ajudard a mover-nos em dire¢do aos
nossos objetivos:
a) Aproveite esses tempos de aulas para relembrar do seu maior
feito, da sua maior realizacao pessoal ou profissional.
b) Escreva essa realizagdo e abaixo coloque que forca o
impulsionou para esse grande feito em sua vida.
Realizacao:
Ex: Eu consegui que minha familial volta-se a ser como era antes
unida feliz e sempre sorrindo, também consegui um emprego onde
tenho um cargo respeitavel e de muita responsabilidade (além de
um excelente saldrio) e estou construindo minha casa que cada dia
esta mais linda. Me orgulho muito de tudo que consegui até hoje,
na verdade eu nunca esperei por isso tudo.
Forca:
Minha garra, determinagdo e disciplina para unir minha familial,
meu esforco para aprender no emprego e a minha determinacdo de

poupar meu dinheiro.

2.- Apos escrever a sua maior realizacao e a forga que o
impulsionou e 6 ajudou a fazé-lo descreva o seu maior objetivo
atualmente e como vocé vai usar essa forca para atingi-lo.

No final escreva a sua declaracdao de missao.
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Exemplo:

Minha missao é.........ccccceeuvecereennenee. (seu objetivo)........ccccveuiicininnnnes

El ensayo mental también requeria que los alumnos
escribiesen e identificasen las fuerzas que motivaron su éxito y la
actual mision de cada uno de ellos. Esta experiencia fue
acompafada de musica de relajamiento mental para que el clima
sea agradable y propicio a sentimientos positivos. El profesor
oriento que los alumnos digiten la fuerza que los motivara a tener
éxito en el pasado en un papel, recorten dicha informacién y
después que la coloquen en forma de cartel en su cuaderno y en su
lugar de estudios. Los resultados del ensayo mental que los
académicos registraron revelaron las siguientes fuerzas de

Maestria Probada que motivaron sus éxitos pasados:

Tabla 6.5

Fuerzas de Maestria Probada que motivaron sus éxitos pasados

Fuerza Estadistica Porcentaje
Amor a mi familia (padres, hijos, conyuge u otro) 89 29,67 %
Fuerza de voluntad y valentia 91 30,33%
Fé y confianza en Dios 51 17,00%
Disciplina, crecimiento financiero y autoconfianza 13 4,33%
Determinacion y persistencia 56 18,67%
TOTAL 300 100,00%

La tabla 6.5 presenta las Fuerzas de Maestria Probada que

motivaron sus éxitos pasados revela que las mayores fuerzas
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motivadoras de Maestria Probada que motivaron los éxitos
pasados de los alumnos fueron la Fuerza de voluntad y valentia y
el Amor a mi familia (padres, hijos, conyuge u otro) que
representaron el 3033% y 29,67% respectivamente. La
determinacién y persistencia, Fé y confianza en Dios asi como la
Disciplina, crecimiento financiero y autoconfianza representaron
18,67%, 17 % y 4,33 % respectivamente.

Las estrategias de ensayo aplicadas consistieron en repetir
activamente tanto verbalmente y por escrito el material de
aprendizaje;

Las estrategias afectivas desarrolladas permitieron eliminar
las sensaciones desagradables, que no son compatibles con el
aprendizaje como el establecimiento y mantenimiento de la
motivacion, la atencion sostenida y la concentracién, manejo de la
ansiedad, la planificacién adecuada del tiempo y el rendimiento.

La estrategia de Estado Afectivo Psicologico se
desarrollaron de dos maneras: (1) con compaifieros de clase con el
mismo nivel de conocimiento tedrico y préctico (Ver Apéndice R),
0 (2) con compaferos de clase con mas conocimiento de los Costes
de contabilidad (Ver Apéndice S). En el primer modo, esta
estrategia consisti0 en tratar de trabajar en conjunto con otros
estudiantes en las actividades del aula con un objetivo comtn
resolviendo problemas en duplas (Ver Apéndice T). La estrategia
de cooperacién que involucra a las personas con mas conocimiento
de la contabilidad de costes produjo un aumento del dominio de la

contabilidad gerencial.
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El instructor explic6 que las estrategias de Feed-Back verbal
incluyeron el monitoreo de la comprensiéon que el alumno esta
constantemente consciente de ser capaz de captar y absorber el
contenido que se ensefia. Durante las clases los alumnos fueron
estimulados a participar en forma organizada levantando la mano
para organizar el dialogo (Ver Apéndice U). La participaciéon con
significado diferente al verdadero requiri6 explicaciones que
ayudaron a mejorar el aprendizaje. Cuando la participacién fue
positiva agregd conocimientos tedricos o practicos, el instructor
reforz6 al alumno con elogios y palabras animadoras (excelente!
Estupendo!).

Durante las tareas en clases los alumnos fueron estimulados
a aplicar su aprendizaje usando instrumentos contables y
gerenciales. Las soluciones de las tareas con significado
distorsionado creo la necesidad de explicaciones para ayudar a
mejorar el aprendizaje y a rehacer la tarea. Cuando las soluciones
de las tareas fueron positivas o agregaban conocimientos tedricos o
préacticos, el instructor reforzé al alumno con elogios y palabras
animadoras y con puntos l6gicamente.

El instructor también utilizé estrategias de Maestria
Probada que incluyeron la realizacién de conexiones entre el
material nuevo a ser aprendido y el material antiguo y familiar,
analizando casos, tomando nota, creando y respondiendo
preguntas sobre el material de estudio, simulando situaciones
gerenciales (Ver Apéndice V).

El instructor explicé a los alumnos que pretendia usar una

manera en la que las personas pueden hacer mas cosas a la vez, es
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decir a través de la automatizacion usando la Baraja de Costes (Ver
Apéndice W, X, Y, Z y AA). Automatizar significa la practica de
una tarea hasta que se puede realizar con un minimo de
conciencia. Al comparar los estudiantes novatos en asuntos
gerenciales y los experimentados. Estd claro que estos altimos
tienen la capacidad de las técnicas decodificadas automatizadas vy,
por tanto, més espacio de memoria para entender lo que estan
haciendo.

El instructor, consciente que las estrategias de Experiencia
Vicaria beneficiaran mas a los estudiantes de bajo rendimiento
escolar, ensefid a los estudiantes a ampliar las notas de clase,
destacando los puntos importantes de un texto, controlando la
comprension al leer, utilizando técnicas de memoria o escribiendo
resimenes. Las investigaciones indicaron que el entrenamiento en
estrategias de aprendizaje es capaz de producir tanto una mejora
en el uso de las estrategias implicadas, y en el bajo rendimiento
académico de los estudiantes en general (Arias-Gundin y Garcia,
2006; Diez, Garcia, Robledo y Pacheco, 2009).

El instructor propici6 debate en grupo. Una dupla de
alumnos con puntos de vista divergentes sobre un mismo tema,
exponen ante un grupo de forma sucesiva. La confrontaciéon de
enfoques proporciona informacién variada, por lo que se realizd
una exposicién integral del tema tratado. El tiempo de exposiciéon
fue fijado anteriormente de 5 a 10 minutos por equipo, para
permitir una rueda de preguntas posterior.

Durante las sesiones 117 a 16* el instructor desarroll6 la
Unidad I ANALISIS DEL COMPORTAMIENTO DE LOS COSTES
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COMO INSTRUMENTO DE GERENCIA Y CONTROL; 1.1
Parametros operacionales; 1.2 Control del parametro; 1.3 Relaciéon
entre los costes y los parametros; 1.4 Determinacion matematica
del comportamiento del coste. Dicho estudio tuvo la aplicacion de
la Estrategia de Autoeficacia Estado Afectivo Psicolégico.

El instructor orient6é a los alumnos para que utilicen
estrategias de ensayo, elaboracién, organizacién, seguimiento y
estrategias afectivas. Las estrategias de ensayo usadas consistieron
en repetir activamente tanto verbalmente y por escrito el material
de aprendizaje relacionado al andlisis del comportamiento de los
costes como instrumentos de gerencia.

Para cumplir las estrategias afectivas se necesité eliminar
sensaciones desagradables, que no son compatibles con el
aprendizaje como ruidos externos, falta de aire acondicionado,
ansiedad o alguna interferencia imprevista que perjudicaba un
buen ambiente de trabajo en la sala de aula.

El instructor preparo el entorno - Cuando llegé el momento
de ensefio, anticip6 lo que se necesitaba y dejo todo a mano: libros
de costes, apuntes, diccionarios. Cuando el instructor necesitd
utilizar la computadora, preparé y abrié6 los archivos que
consider necesarias o ttiles con relacion al anélisis matematico de
los costes (Ver Apéndice AB). También se les dijo a todos lo que se
va a hacer y que debian tener el teléfono moévil descolgado. El
objetivo fue crear un ambiente que permitié el maximo de atencién
y concentracion (Ver Apéndice ACy AD).

El instructor activé la motivacion - El instructor solicité que

los alumnos hablen para si mismos para que sirve lo que van a
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hacer a continuacion. Asi, fue activada la memoria con las razones
que le llevaron a la siguiente actividad. Que voy a conseguir con el
conocimiento del analisis matemético de los costes? ;Y que
beneficio me traerd como asistente de gerencia o como gerente?
Los alumnos imaginaron por un momento que ya estaban
cosechando los beneficios de su dedicaciéon al estudio.

El instructor activé el conocimiento - El instructor orienté a
que los alumnos se pregunten a si mismos sobre el tema. Lo que
han aprendido de esto? ;Qué experiencias y practicas han tenido?
Como se puede utilizar en forma practica el material o parte de el?
(Cuanto he avanzado? Lo mucho que sabian antes, y cuanto se
ahora? No hay necesidad de mucho esfuerzo, las preguntas ya
conducian a la respuesta.

El instructor activé las actitudes - El instructor comunicé
que le gustaria que los alumnos se expresen con toda libertad a
preguntas como ;Cémo te quieres dedicar al estudio? Los alumnos
fueron invitados a expresar actitudes que les gustaria mantener
durante la sesién. El instructor sugiri6é frases ad-hoc apropiadas
para reforzar la motivacion al estudio como: "estar concentrado en
la misién", "concentrarse lo mejor posible en el objetivo",
"abandonar todo lo que no esta relacionado a mi estudio", "con
amor", "ligado", "con la mayor objetividad" En este punto también
se planific6 como va a manejar interrupciones, tales como teléfono
movil, otros profesores o alumnos de otra asignatura, o
imprevistos. Con paciencia? Con tolerancia? Con criterio? El
instructor solicité que los alumnos ensayasen la resolucién de los

ejercicios en la pizarra y asi lo hicieron.
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El instructor estableci6 intenciones inmediatas - El
instructor solicité a los alumnos que declaren verbalmente o
mentalmente lo que quieren hacer para el siguiente segmento de
estudio. No era indispensable ser muy especifico. Lo importante
era hacer lo mejor posible. El alumno va a estudiar una unidad o
un capitulo de un libro de costes? O alumno estd pensando
practicar una secuencia? Debia decidir cuanto tiempo dedicara
como minimo.

El instructor orient6 a que los alumnos se relajen
fisicamente - De vez en cuando, se pedia a los alumnos que
permanezcan de pie para hacer algunos ejercicios de relax,
descansar la postura y liberar su cuerpo o partes de él tanto como
fue posible. ; Como esta tu cabeza ahora? ;Y los hombros?

El instructor hizo una pausa - Después de un tiempo regular
de dedicacién, el instructor orienté a los alumnos a tomar un
descanso con la intencién de permitir que su sistema se prepare
para la captaciéon e incorporacion de nuevo material. Las
investigaciones han demostrado que el aprendizaje es mayor al
principio y al final de un periodo delimitado de dedicacién.

El instructor prepar6é a los alumnos para cuando
ocurran las interrupciones - Por mas que no queriamos, ocurrieron
interrupciones. Después de verificar y antes de desviarse, se
registro el punto de retorno. El registro fue un simbolo de pausa
escrito.

El instructor comprobé el progreso - Hubo una evaluaciéon

del desempefio de la sesiéon. Cuando se ha utilizado algunas de las
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estrategias que se sugieren, a ver si se puede saber si fueron ttiles
o no.

El instructor ensef6 la técnica PPP - defini6 y registré los
proximos pasos pequefios para ser tomado en la materia. Estos
tienen una especial importancia: la definicion de PPP fue para
asegurarse de que puede descontinuar el asunto tranquilamente; si
se olvida, ya tenia enlaces a continuar donde lo habia dejado.

El instructor orienté a que los alumnos practiquen el
reconocimiento - Se separe un minuto para hacer el auto
reconocimiento: se buscé algo bueno que se hizo, como si se
hubiera dedicado, ha aprendido un poco maés, esta mas cerca de la
meta, lo que encuentre bueno y positivo de la asignatura. Cada
alumno encontro la satisfaccién que proporciona el estudio.

El instructor orientd que era obligatorio mantener los
registros o anotaciones en el cuaderno - les dijo cuan importante es
el almacenamiento de datos, los programas de cierre y ajuste de
cualquier actividad realizada. El objetivo no era solamente la
organizacion: el alumno estaba enviando un mensaje al cerebro de
que se cierre la sesiébn, que va a hacer otra cosa y quiere
concentrarse plenamente.

El instructor recomendé hacer transiciones adecuadas entre
el estudio y descanso - Cuando nos dedicamos a algo con
intensidad, existe la posibilidad de que las representaciones
mentales 'y las  emociones se queden  activadas,
independientemente de nuestra voluntad, incluso cuando no estan
dedicados y quieren hacer algo mas. Por lo tanto, antes de hacer

esta otra cosa, y si lo considera necesario, para realizar algunas
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acciones para "Interrumpir el Estado de Concentracién". En general
las cosas son agradables o necesarias como tomar aire, beber agua,
contar un chiste o anécdota, ir al bafio o pedir permiso para llamar
por el moévil a alguien. También se realizaron ejercicios,
estiramientos y caminatas. Lo importante fue que los alumnos
encontraron una forma para cambiar el estado intenso de
concentracion en lo maximo algunos minutos.

El instructor logré reducir la ansiedad de los alumnos
aplicando: juegos ltdicos y desafios de conocimiento con musica;
El instructor y profesor organizé juegos con penaltis y resoluciéon
de ejercicios en la pizarra. El instructor / profesor organizé una
serie de bailes y chistes.

A continuacién presento el Business Games Massa Maluca,
que consiste en un juego ladico en el cual los alumnos fabrican
murfiecos de harina de trigo, globos, ojos artificiales y pelucas. Esta
fabricacién manual les permite tocar y sentir los materiales directos
que forman un producto (Ver Apéndice AE, AF, AG, AH, Al, A] y
AK). El préximo paso de medir la mano de obra y los custos
indirectos de fabricacién resulta mas fécil. Finalizando el Informe
Gerencial los alumnos utilizan las férmulas de margen de
contribucién unitario, punto de equilibrio contable en cantidad,
punto de equilibrio contable en reales, punto de equilibrio
econémico en cantidad, punto de equilibrio econémico en reales y
Margen de seguranza considerando una venta mensual de 100.000

munecos.
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BUSINESS GAMES MASSA MALUCA DE CONTABILIDAD DE COSTES
(JUEGO LUDICO)

CONCEPTO: Ejercicio secuencial de tomada de decisiones estructurado con
base a un modelo de una situacién empresarial, en la cual los participantes se
encargan de la tarea de producir mufiecos y administrar las empresas
simuladas.

OBJETIVO: entrenamiento de los participantes, ensefio de técnicas y escenarios
para la observacion del comportamiento empresarial.

METODO: Dado el modelo y el objetivo, hacer que los participantes se
interrelacionen a través del mismo; observar el comportamiento o el
entrenamiento visado; evaluar los resultados.

PRINCIPIOS:

1. Promover la participacién; b) Valorizar la experiencia y la contribucién
de los participantes; c) Explicitar el significado; d) Definir claramente los
objetivos y metas; e) Establecer recursos adecuados, eficientes y evaluables; f)
Crear un sistema de Feed Back continuo; g) Desarrollar una reflexion critica; h)
Establecer un contrato psicolégico; i) Adaptar el comportamiento del profesional

a un proceso de aprendizaje propio de un adulto.

I. Planeamiento de las operaciones simular un mes con 220 horas

II. Produccién: 10 murfiecos por persona. Minimo de 2 tipos diferentes de
murfecos.

II1. Escrituracion (libros contables, registro de las operaciones contables).
Iv. Elaboracién y analisis de demostrativos gerenciales con la finalidad de

identificar: la ingenierfa del producto, flujograma de produccién, consumo de
materia prima estimado, consumo de materia prima real, mano-de-obra
estimada, mano-de-obra real, gastos generales de fabricacién estimados, gastos
generales de fabricacién real, desviacion de cada elemento de produccién,
capacidad de produccién y proyeccién de la capacidad maxima.

EMPRESAS:
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1. Sociedad por cuotas de responsabilidad limitada: una empresa formada
Maximo por tres alumnos(as) registrada en la junta comercial para la
exploracién de actividad artesanal.

INSTRUMENTACION PARA LA PRODUCCION:

1. Balanza; b) Embudo; c) Envase de plastico pequefio de gaseosa o agua
(preferencialmente); d) lapiz de pléastico o madera o lapicero; e) Cola de

zapatero; f) Tijera.

Material Cantidad Unitaria

1. Harina (debe ser como de trigo comun para torta o | 100 gm

maicena)
2. Globo clase 7 1 unidad
3. ojos p/ muiiequitos 2 unidades

4. Tejido para peluca (lana, peluca, cabello biolégico y | 2,5cm x 2,5cm

otros).

5 pinceles marcadores o adhesivos (alternativo) A criterio

Puntuacién

1. Produccién de 10 mufiecos por cada académico;

3. Determinar la mano de obra directa y los costos indirectos de fabricacién
relacionados;

4. Identificar el precio de venda del mufieco Massa Maluca conforme el
mercado;

5. Considerando el costo fijo de R$ 10.000,00 y el lucro deseado de R$ 15.000,00
determine

El margen de contribucién unitario, punto de equilibrio contable en cantidad,
punto de equilibrio contable en reales, punto de equilibrio econémico en
cantidad, punto de equilibrio econémico en reales y Margen de seguranza

considerando una venta mensual de 100.000 mufecos.
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El instructor animé a los alumnos con las siguientes
estrategias: hacer declaraciones positivas. “todos estamos
aprendiendo”, “como podemos completar la idea de nuestro
compafero”;

El instructor relacioné asuntos de matematicas al discurso
de su aula. El instructor Reforz6 verbalmente los alumnos.

El instructor orient6 a los alumnos a medir su temperatura
emocional aplicando la siguiente estrategia:

Los alumnos debian discutir sus sentimientos con algin
alumno (que dificultades de aprender el comportamiento
matematico de los costes todavia tengo?).

El instructor orient6 a los alumnos para que sigan un Plan
para realizar actividades que pueden reducir la ansiedad, como
auto examinarse, independientemente de la tarea a realizar, lo que
incluye la tarea de reconocimiento, la identificaciéon de lo que se
necesita para hacerlo, el conocimiento de la teoria y practica de la
contabilidad de Costes, lo que hay que hacer y los elementos y las
funciones adicionales para su realizacion.

El instructor orient6 a los alumnos sobre la Estrategia de
Prestar ATENCION: Esta estrategia implicé dos modalidades de
atencion: la atencion selectiva y la directa. La atencién directa es
equivalente a la concentracion y se refiere a la decision de
concentrarse, prestar atencion a la actividad de elaborar rectas que
relacionan pardmetros operacionales y costes gerenciales de modo
que nada puede distraerlo. La atencién selectiva se refiere a la

decision anticipada de fijarse en detalles especificos.
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El instructor orient6 a los alumnos a relajar: Esta estrategia
ayudo a reducir el nivel de ansiedad del estudiante y consisti6é en
buscar relajar a través de actividades como la musica y la risa y
contar chistes.

El instructor orient6 a los alumnos a trabajar en cooperacion
con sus compaferos:

Esta estrategia se realizo6 de dos maneras: (1) con
compafieros de clase con el mismo nivel de conocimiento teérico y
préctico, o (2) con compafieros de clase con mas conocimiento de
los Costes de contabilidad. En el primer modo, esta estrategia
consistié en el acto de tratar de trabajar en conjunto con otros
estudiantes en las actividades del aula con un objetivo comun
como la solucion de problemas. La estrategia de cooperaciéon que
involucra a las personas con mds conocimiento de la contabilidad
de Costes resulté en aumentar el dominio de la contabilidad
gerencial (Ver Apéndice AL, AMy AN).

El instructor deja muy transparente los criterios de
evaluacion. El explica que en el primer y en el segundo bimestre,
los alumnos seran evaluados en funciéon de la evaluacién
institucional y de su participacién en clases, tiendo como escala de
0 a 10. La nota minima acepta para aprobar en la asignatura es 5,0
(cinco). La evaluaciéon principal bimestral tendra el valor de 7
puntos y la participacion adoptara la forma de 4 practicas dirigidas
semanales con el valor de 0,75 puntos cada una.

En el tercer bimestre el criterio de evaluacién sera el
aprovechamiento de la evaluacién principal bimestral con el valor

de 10 puntos.
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Las 2 primeras participaciones serdn individuales. La 3% y 4°
participacion seran realizadas en dupla.

Para simplificar el trabajo de cumplir en menor tiempo las
tareas los alumnos usaron planillas Excel porque ejercitaron su uso
en el laboratorio de informatica contable (Ver Apéndice AB).

Fueron programadas entrevistas personales con 5 alumnos
por semana para APOYO TUTORIAL donde se revisaron el
aprendizaje en las clases, en el estudio personal, en la
investigaciéon, en la empresa y en las tareas de participacion en
clase (Ver Apéndice AO).

Hubo apoyo tutorial a lo largo del curso, pudiendo el
alumno realizar las consultas que estimaba necesarias. Para ello
tuvo a su disposicién al profesor que es el propio instructor de la
intervencién, con quien pudo contactar por teléfono, correo
electronico, y también solicitando una entrevista personal, con el
fin de aclarar las dudas que se presentaban o para ampliar
conceptos especificos.

El apoyo tutorial fue reforzado cuando los alumnos
realizaron eficazmente los trabajos en dupla.

La solucion de los desafios gerenciales tiene caminos
diferentes, como por medio de estudiar libros, realizar
investigaciones, busquedas en la internet, investigaciones
empresariales y otras. Los académicos son estimulados a encontrar
soluciones diferentes o creativas a los casos propuestos.

Se ofrece una excelente atencién al alumno, apoyandole en

todo lo que necesite para mejorar su conocimiento.
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La asignatura contabilidad y andlisis de costes II pertenece
al curso ciencias contables que esta ubicado en la ciudad de
Manaos - Amazonas, donde existe una gran actividad empresarial,
con facil acceso y una red de comunicaciones privilegiada.

Por otra parte, todos los alumnos tienen acceso al
laboratorio de informaética, en la que se han incorporado los
equipos y programas de contabilidad, ademas de conexién a
internet. Se dispone para todos los alumnos, de una biblioteca con
libros y documentacién del area empresarial.

La teorfa da infusién de afecto considera importante la
familiaridad e importancia personal para conseguir resultados
positivos, de ese modo, todos los estudiantes ya evidenciaran
experiencias educacionales en otros momentos de sus vidas. Asi, el
hecho de estudiar, hacer anotaciones, trabajos y pesquisas, dentro
de otras estrategias de aprendizaje, no constituyen tareas
plenamente desconocidas, pero pasan a tener nuevos niveles de
exigencias en el ensefio superior.

Durante las sesiones 17% a 24* el instructor desarroll6 la
Unidad I RELACION COSTE/VOLUMEN/LUCRO; 2.1
Relaciones entre ingresos, coste, volumen y lucro; 2.2 Métodos de
separacion de los costes; 2.3 Andlisis del punto de equilibrio; 2.4
Los costes y la contribucién marginal; 2.5 Uso de los métodos
cuantitativos en la solucién de problemas de costes. Dicho estudio
tuvo la aplicacion de la Estrategia de Autoeficacia Feed-back verbal
(Ver Apéndice U).

Las estrategias incluyeron el monitoreo de la comprension

que el alumno estd constantemente consciente de ser capaz de
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captar y absorber el contenido que se ensefia para lo que los
alumnos utilizaron las siguientes estrategias:

Cuando se dan cuenta que no entienden, hacen preguntas al
instructor y/o estudian el asunto posteriormente al horario de
clases;

Realizan un auto cuestionamiento para verificar si existe
una comprension adecuada;

Revisan el uso de los objetivos que hay que aprender como
una forma de guia de estudio;

Establecen metas y seguimiento de los progresos hacia su
consecucion;

Repiten la estrategia utilizada para modificar, si es
necesario.

Las estrategias de planificacién implicaron la organizacion
de una secuencia de actividades que son apropiadas para el
aprendizaje de una determinada tarea:

Estableciendo metas a lograr;

Los alumnos consiguieron anticipar cudnto tiempo se tarda
en completar una determinada tarea. El instructor explicé que las
estrategias de control se refieren a la capacidad del sujeto para
controlar su propio proceso de aprendizaje:

Los alumnos mantuvieron su atencién cuando estaban
leyendo un texto;

El instructor orient6 a los alumnos para que apliquen el
auto-cuestionamiento sobre el contenido de la materia para

evaluar su propia comprension.
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El instructor explicé que estas estrategias permiten advertir
a los estudiantes sobre posibles problemas en la atencién y la
comprension de un contenido determinado a fin de que los
obstaculos se puedan resolver;

El instructor orient6 a los alumnos a usar estrategias de
regulacion para ayudar al estudiante a modificar su
comportamiento en el estudio y permitir una mejor comprension:

El profesor volvi6 a leer una parte del texto o contexto del
margen de contribuciones y teoria de las restricciones para
identificar que el alumno entendié;

El instructor orienté a que los alumnos en primer lugar
respondan a preguntas més faciles y probando su comprension,
después regresar a la parte mas dificil.

La satisfaccion de las tareas de aprendizaje fue estimulada
con palabras de elogio y premios a través de sorteo de libros;

Los alumnos realizaron una btsqueda de la actualizacion de
intereses o habilidades relacionadas a la relacién coste, volumen y
lucro a través del estudio;

El instructor orienté a los alumnos para que realicen una
btsqueda de fuentes de consulta de informacién como Google y
libros de costes existentes en las bibliotecas de la ciudad, pero sin
perder de vista "de lo que es mas importante para la prueba';

El instructor estimul6 la participacién activa en el estudio
por medio de trabajo en equipo (Ver Apéndice V);

El profesor explicé que la finalidad del estudio es conseguir

ejercitar habilidades gerenciales relacionadas a la relaciéon con el
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coste-volumen-lucro y en consecuencia se consiguen altas
evaluaciones;

Los alumnos son guiados a tratar de comprender el
significado del material para ayudar a la gerencia a tomar
decisiones con relacion a disminuir o controlar los costes
gerenciales y administrar con eficacia el parametro operacional que
los origina;

El instructor explicé asuntos de conocimiento personal
como la crisis econdmica internacional, el avance tecnolégico de los
sistemas de informacion y los problemas afectivos de la juventud;

El profesor apertura nuevos asuntos como los cambios en el
sistema productivo del distrito industrial de Manaos, con el fin de
modificar el conocimiento personal funciona como un estimulante
enriquecedor de la realidad;

Los alumnos son guiados para retener informacién de las
férmulas de margen de contribucién, puntos de equilibrio contable
econémico y financiero, grado de alavanco operacional, margen de
seguridad, costes directos e indirectos, coste primario, coste de
transformacién, coste de produccién, mano de obra directa y costes
indirectos de fabricacién creando la Baraja de Costes o Casino de
Costes para jugar aprendiendo Costes como se puede ver en las
siguientes figuras (Ver Apéndice W, X, Y, Zy AA).

El instructor orient6 a los alumnos a que realicen un analisis
critico de las perspectivas estudiadas margen de contribucién con
la teoria de las restricciones y puntos de equilibrio en empresas

mono productoras y poli productoras;
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Cuando se analiz6 cuanto los alumnos querian ganar como
lucro deseado en el punto de equilibrio econémico ellos colocaron
sus puntos de vista personales sobre el asunto;

El profesor orient6 a que los alumnos hagan un esfuerzo de
creatividad en relacion con la elaboracién de gréficos de los puntos
de equilibrio contable, econémico y financiero.

Los alumnos fueron orientados a desarrollar una
organizacién disciplinada del trabajo personal con relacién al
horario de estudio y la solucién de trabajos para ser realizados en
casa;

El instructor entrené a los alumnos para adaptarse al tipo de
evaluacion realizado por el profesor.

El maestro escribi6 en la pizarra pasos para la soluciéon de
los problemas de relacién coste, volumen y lucro;

Los alumnos recibieron teoria y ejercicios en los cuales se
desarrollan problemas de la relacién coste, volumen y lucro,
tratando de entender el asunto expuesto y cuando necesario,
solicitaban algunas aclaraciones al instructor;

Los alumnos fueron orientados a relacionar los asuntos
expuestos de margen de contribucién, teoria de las restricciones,
punto de equilibrio contable, econémico y financiero, grado de
alavanco operacional, margen de seguridad y los conocimientos
personales;

El instructor utiliz6 como estrategias de aprendizaje los
informes verbales. Fue aplicado el Informe Retrospectivo, en el que
los alumnos hablaron de las estrategias utilizadas durante su

estudio o aprendizaje, y el Informe verbal de Introspeccién o
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pensar en voz alta, en el cual los alumnos informaron su proceso
mental durante la ejecucién del ejercicio de todo lo que esta
pensando y / o haciendo al igual que aprenden los nifios.

El método retrospectivo se realizé después de la soluciéon de
los ejercicios y tuvo la ventaja de no interrumpir el proceso, lo que
evidenci6é informes con un alto grado de fiabilidad de lo que
sucedi6 durante el proceso.

La introspeccién, a su vez, permitié obtener informacion
acerca de lo que estaba sucediendo en la mente del lector durante
el proceso y fue mejorado por los compafieros de clase.

El instructor instruy6 a los alumnos a pedir ayuda. Se trat6é
de pedir ayuda de los compafieros de clases con gestos,
interrupciones durante el discurso o actividad.

El instructor orient6 a los alumnos para que hablen consigo
mismo. Esta estrategia trajo una mejora en todas las habilidades:
hablar, escribir, leer y escuchar. Ella consistié en que los alumnos
se decian a si mismo las palabras positivas, a fin de fomentar tanto
la lectura, el estudio, anélisis, comunicar y escuchar.

Durante las clases los alumnos fueron estimulados a
participar en forma organizada levantando la mano para organizar
el dialogo. La participacion con significado distorsionado requirié
explicaciones que ayuden a mejorar el aprendizaje. Cuando la
participacion fue positiva o agregd conocimientos tedricos o
précticos, el instructor reforzé al alumno con elogios y palabras
animadoras.

Cuando las soluciones de las tareas son creativas y agregan

conocimientos tedricos o practicos, el instructor reforzara al
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alumno con elogios y palabras animadoras reconociendo la
iniciativa y las aplicaciones creativas.

La evaluaciéon continua identificé los puntos fuertes y
débiles de los alumnos posibilitando comunicar individualmente
la evolucioén del aprendizaje de cada uno.

Cuando los alumnos necesitaron saber con detalle el
funcionamiento del sistema de puntos acumulativo se les informo
de inmediato por la existencia de un control actualizado de la
planilla de puntos acumulativos.

El instructor explicé que el objetivo mas importante de la
asignatura es preparar profesionales capaces de analizar, decidir y
resolver problemas concretos en determinados niveles y dmbitos
empresariales y organizacionales.

El instructor dijo que se considera otro objetivo de la
asignatura es que el alumno aprenda a ser flexible e innovador
adaptandose a las necesidades reales de las organizaciones, y
utilizando los conocimientos e informaciones poseidas como
fuente de inspiraciéon para tomar decisiones y solucionar
problemas.

En las clases se realizaron presentaciones orales, tareas en
dupla, discusién de casos précticos, ejercicios de simulacion, visitas
técnicas a empresas. De esa forma el protagonista en las clases no
fue solo el profesor, sino todos los participantes, uniéndose el

esfuerzo individual con la preparacién de trabajos en dupla.
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RELATORIO DE VISITA TECNICA

Curso Ciéncias Contabeis
Professor Eduardo Genaro Escate Lay
Disciplina Contabilidade e Analise de Custos II || Turma: 01

Tipo de visita

Pesquisa de estudo para conhecer como funciona um processo produtivo

baseado em Ordem de Produgao.

Local Empresa GKyB, situada a Av. Buriti, n° 550, Bloco 48, Distrito Industrial,
CEP 69075-000, Manaus - Amazonas (Ver Apéndice AF).

Data 08 de novembro de 2012 Duracéo: 04:00hs

Objetivo A pesquisa teve como objetivo conhecer o processo produtivo em uma

fabrica para assim aplicar as técnicas de custeamento do produto com

critério adequado.
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RELATO DE ATIVIDADES

Fomos recepcionados pelo Sra. Arabela Carvalho - Gerente de Producédo onde foi explicado que a
empresa trabalha na producédo de cabos e chicotes elétricos; em seguida fomos direcionados a
producdo da empresa, no Setor Plug, onde é produzido cabos elétricos e plugs.

Comecamos a analisar o corte dos cabos elétricos, a crimpagem, miolagem, conexdo, injecdo
plastica, teste de alta tensdo, bid elétrico, revisao e embalagem. Vimos também o Setor de Chicote
Elétrico, em que consiste o processo de corte, crimpagem, conxao e revisao. Vimos bem a diferenca
de matérias primas utilizadas neste processo.

A sra. Arabela Carvalho destacou:

A Ordem de Produgdo que é elaborada conforme os pedidos dos clientes. Nesta, OP consta a
quantidade e a descricdo dos materiais, com seus c6digos usados na fabricagdo do produto.

O processo do Controle de Qualidade, em que a empresa estd investindo em técnicas,
equipamentos e treinamento de pessoal, a fim de reduzir despesas com a ndo conformidade do
produto.

A organizacdo da produgdo em células, equipe de colaboradores, onde cada uma exerce

determinada fungdo produtiva.

RESULTADOS ALCANCADOS

A visita técnica é a grande oportunidade que o universitério tem em colocar a teoria na prética. A
visita técnica nos permitiu conhecer a realidade de uma empresa de componentes dando uma
visdo holistica de fabricacdo de componentes, o processo de producdo com suas etapas, o trabalho
dos colaboradores, o uso ordenado e determinado dos materiais usados na fabricagdo, pela Ordem
de Produgdo, a preocupagdo com a qualidade do produto, por gerar despesas a empresa. Ficando

mais facil compreender a matéria de Contabilidade de Custo no assunto de Custeamento por

Ordem de Producao.
RELATORIO DE VISITA TECNICA
Curso Ciéncias Contabeis
Professor Eduardo Genaro Escate Lay
Disciplina Contabilidade de e Analise de Custos II || Turma: 02
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Tipode || pesquisa de estudo e analise dos custos da Polynorte Industria e comércio
visita de Embalagens Ltda dando uma visao holistica de fabricacdo de materiais

de embalagens plésticas e custos agregados ao processo produtivo.

Local Empresa POLYNORTE, situada a Rua Monte Castelo, n°340, Japiim, CEP
69078-000, Manaus - Amazonas (Ver Apéndice AG, Apéndice AH,
Apéndice Al, y Apéndice AJ).

Data 14 de Novembro de 2012 Duragao:
04:00hs
Objetivo A pesquisa teve como objetivo conhecer o plano de producao, os

inventarios de agregacdo de custos no processo produtivo. Na ocasido
pudemos observar o tipo de matéria-prima utilizada na fabrica¢do dos
produtos, bem como o comportamento dos operérios no desempenho de
suas fun¢des na linha de montagem. Vimos também o controle gerencial

na agregacéo do exercicio administrativo e de fiscalidade na linha

produtiva.

RELATO DE ATIVIDADES

Fomos recepcionados pela Sra. Franci Karla Balieiro - Assistente e Gerente de producdo, em
seguida fomos direcionados ao Galpao de producdo onde houve primeiramente uma amostra de
matéria prima, foi nos mostrado as maquinas trabalhando sem o auxilio de operararios, logo
depois vimos as outras méaquinas que precisavam do auxilio dos operarios, bem como, corte e
separacdo de sacolas plasticas. Dentre muitos comentarios que foram feitos inicialmente sobre a
POLYNORTE, verificamos que a sua principal atividade em Manaus é a producdo de sacolas e
embalagens plésticas, podendo ser personalizadas ou ndo, pérem, comercializam/revendem
outros produtos de embalagens. Verificamos também que os operarios ao ingressar na empresa
passam por um rigido processo de selecdo, indo desde o estigio de 90 dias de treinamento e
acompanhamento até se tornar funcionario efetivo. Apds a exposi¢do de como funciona a empresa
Polynorte e explicagdes de apuragdo basica de custo e funcionamento desta industria, vimos o
setor de carga e descarga dos produtos, seus caminhoes e controle de entregas destes materiais.
Dentro da linha de produgdo verificamos que os operarios em sua grande maioria sdo do sexo
feminino, que trabalham devidamente equipados. Encontravam-se por volta de 20 funcionarios na

linha de produgéo no seu turno noturno.
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RESULTADOS ALCANCADOS

A visita técnica é a grande oportunidade que o universitario tem em colocar a teoria na pratica. A
visita técnica nos permitiu conhecer a realidade de uma empresa de manufatura industrial dando
uma visdo holistica de fabricacdo de Materiais de embalagens e custos agregados ao processo
produtivo, conhecendo o perfil dos operérios e suas particularidades no desempenho das suas
fungdes em todas as fases de produgdo dos produtos, bem como a matéria-prima utilizada. E
ainda observamos o desenvolvimento psiquico-social que deve ter esses colaboradores num
trabalho quase que robotizado em funcdo da disciplina em cada area produtiva ou ndo, em que
desempenham os seus conhecimentos. Vimos também a interface da disciplina que estivemos
estudando (Contabilidade de Custos) na agregacao do exercicio administrativo e de fiscalidade na
linha produtiva. Desta forma podemos dizer que foi de grande valia a visita técnica, pois, nos

proporcionou aliar a teoria trazida pelos universitarios a pratica da Contabilidade de Custos.

Durante las sesiones 25% a 40% el instructor desarroll6 la
Unidad III SISTEMAS DE COSTEAMENTO; 3.1 Coste padrén;
3.1.1 Objetivo y ventajas 3.1.2 Fijacion del padrén; 3.1.3 Causas de
las variaciones; 3.1.4 Andlisis de las variaciones de materiales
directos, mano-de-obra directa y costes indirectos de fabricacién;
3.2 Coste por orden de produccién; 3.2.1 Caracteristicas del
sistema; 3.2.2 Objetivos y desventajas; 3.2.3 Orden de produccién;
3.2.4 Métodos de contabilizacién. Dicho estudio tuvo la aplicaciéon
de la Estrategia de Autoeficacia Maestria Probada.

El instructor wutiliz6 la automatizacion. Automatizar
significa la practica de una tarea hasta que se puede realizar con un
minimo de conciencia. Al comparar los estudiantes novatos en
asuntos gerenciales y los experimentados. Estd claro que estos
altimos tienen la capacidad de las técnicas decodificadas
automatizadas y, por tanto, més espacio de memoria para entender

lo que estan haciendo.
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El instructor utiliz6 estrategias directas como las estrategias
de memoria relacionadas con la creacion de vinculos mentales:
asociar o conectar la informacién nueva con otras ya existentes en
la memoria; poner nuevas palabras y técnicas en el contexto;

El instructor us6é imagenes y mapas para contextualizar el
avance industrial (Ver Apéndice AP y AQ);

El instructor wutiliz6 la revision de ayuda en Ila
memorizaciéon: revision estructurada (revision a intervalos
regulares que pueden ir al espacio ya que la informacién se
convierte en algo natural y automaético); el uso de las sensaciones
fisicas o respuestas; uso de técnicas mecénicas.

El instructor orient6 el uso de estrategias cognitivas como:
repetir; practicar los conocimientos gerenciales y contables; el
reconocimiento y el uso de férmulas, de las expresiones formales y
paradigmas; practicar de una manera natural como hablar, leer.

El instructor solicité a los alumnos a que reciban y envien
informacion: captando la idea rdpidamente, encontrando la idea
principal (skimming) y encontrar detalles (scanning); utilizando los
recursos para capturar y enviar mensajes a través de medios
impresos como libros, diccionario, apuntes; medios no impresos
como videos, imégenes;

El instructor orient6é a los alumnos a analizar y razonar
usando las siguientes estrategias:

Razonamiento deductivo (aplicando reglas);

Anédlisis de las expresiones (dividir en partes);

Anélisis comparativo (comparar los conceptos, las técnicas,

las férmulas, las estructuras);
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Traduccion de textos en ingles y otros;

Indicando un sentido;

Tomando notas;

Escribiendo restimenes;

Centrando la atencién con las acciones: subrayar, marcar,
poner asteriscos;

Pidiendo ayuda;

Evitando la comunicacién parcial o totalmente;

Seleccionando el tema;

Aclarando/verificando - son las estrategias que los
estudiantes utilizan para verificar o aclarar su comprension de los
nuevos elementos de interpretacion gerencial; Adivinacion e
inferencia inductiva como estrategias que requieren el uso de
conocimiento conceptual previamente obtenido para derivar la
hipétesis sobre la forma particular del estudio analizado;

Razonamiento deductivo - es una estrategia para resolver
problemas en los que el estudiante busca el uso de las reglas
generales de la teoria en estudio;

Préctica y retencién - son las estrategias que contribuyan a
almacenamiento y recuperacion de la teoria contable, tales como la
repeticion, la prueba
la aplicacion de los principios y normas contables;

Monitoria - las estrategias con las que el alumno percibe los
errores, seflala como el mensaje fue recibido por el receptor y

decidir qué hacer al respecto;
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Auto evaluacion. Esta estrategia consiste en el examen de
los progresos globales o ningin progreso en cualquiera de las
cuatro habilidades: hablar, escribir, leer, escuchar;

El instructor uso razonamiento deductivo. Esta estrategia
consiste en la elevacion de las hipétesis sobre el significado de la
informacién recibida (independientemente de su forma, es decir,
ya sea oral o visual) a través de normas o técnicas contables
conocidas;

El instructor orienté a los alumnos a tomar notas. Esta
estrategia es especialmente importante cuando el alumno esta
leyendo o escuchando algo. Se caracteriza por la anotaciéon de lo
que se entiende, sin tener que preocuparse exactamente la forma
en que la informacién se escribe (sin oraciones estructuradas, pero
de una manera organizada).

El instructor sugirié que los alumnos subrayen la palabra o
frase relevante de un texto. Esta estrategia contribuye para otras,
como las notas y el resumen. Se hace hincapié en lo que se
considera importante en una manera sorprendente, por el color,
subrayado, maytsculas, maytsculas iniciales, en negrilla, cuadros,
circulos, y el uso de otras caracteristicas que indican la creatividad.

El instructor orient6 a los alumnos a elaborar un resumen.
Los académicos debian hacer un resumen de lo estudiado en una
clase en una unidad o incluso un texto leido o algo escuchado del
instructor o alumno participante. Es una estrategia que ayuda a los
estudiantes a la estructura de cualquier nueva informacién

recibida y le permite saber si en realidad entendi6 o no;
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El instructor indic6é a los alumnos para que usen pistas o
sefiales. Implica el uso de dos tipos de sefiales: la contabilidad y
contextual. La pista contable son los asientos contables, conceptos,
férmulas y todo conocimiento de contabilidad pertinente. Las
sefiales contextuales se refieren a todo lo que es audible o visible
(gestos, entonacion, expresion facial u otro), El conocimiento
cultural y el conocimiento general (empresa, organizacion,
tributario, gerencial, contable o otro);

El instructor orient6 a los alumnos para que hagan
asociaciones. Es una accion que ayuda al estudiante a recordar lo
leido o escuchado y crear un cuadro o imagen mental, o
relacionarlo con una tabla o imagen concreta;

El instructor indic6 a los alumnos para que utilicen la
memorizaciéon revisando de forma estructurada lo que fue
ensefiado.

Los alumnos debian volver a recordar los contenidos
ensefiados en determinados espacios de tiempo. La acciéon de
revision de una manera estructurada, puede ayudar a memorizar
lo que fue ensefiado.

Los alumnos mostraron el dominio adquirido en el
aprendizaje de la asignatura por medio de gréficos de evoluciéon
proveniente del control actualizado de la planilla de puntos
acumulativos.

El instructor clasific6 los alumnos en tres grupos: Alto
rendimiento, Regular rendimiento y Rendimiento Insuficiente. El
nivel de exigencia es diferenciado al asignar tareas y problemas a

los alumnos. Los alumnos con rendimiento insuficiente necesitaron
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mayores tareas y mucho acompafiamiento afectivo reforzando y
ayuda en la solucion de las tareas. Los alumnos con regular
rendimiento  tuvieron las tareas normales y mucho
acompafiamiento afectivo reforzado y ayudado en la solucién de
las tareas. Los alumnos con alto rendimiento tuvieron las tareas
normales y acompafiamiento afectivo reforzado y ayudado en la
solucion de las tareas.

Las tareas consistieron en casos practicos que fueron
resueltos, comentados y solucionados, lo que permitié al alumno
tener una referencia real para llevar a la préctica las cuestiones
tratadas en el contenido programatico.

Las tareas fueron diversas desde la elaboracién de: plano
cartesiano con abscisas y ordenadas, tablas preparatorias de
ecuaciones de primer grado, dibujo de graficos de ecuaciones de
primer grado, construccion de férmulas matematicas para
identificar la relacion causa y efecto gerencial, expresar el
significado gerencial de las expresiones matematicas elaboradas,
tablas de anédlisis del margen de contribucién y rentabilidad,
férmulas para calcular el punto de equilibrio en cantidades y
valores, graficos que muestran los ingresos o ventas asi como los
costes fijos y variables evidenciando las areas de perdidas y
ganancias debajo y encima del punto de equilibrio, expresar el
significado gerencial de los graficos elaborados.

El dominio gerencial y contable evidenciado en respuestas
respondidas correctamente de las tareas realizadas en clases es

reforzado con puntos.
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El instructor explic6 que uno de los objetivos de la
asignatura es que todos los alumnos apliquen su propia
creatividad a la toma de decisiones.

El instructor aplicé tareas con casos practicos integrales,
basados en una secuencia de situaciones y problemas de diferentes
caracteristicas sobre una empresa, de la cual se aportan gran
variedad de datos. Este tipo de tarea permitié conocer como se
aplican en la realidad los problemas gerenciales empresariales.

El instructor aplicé tareas con casos cortos reflexivos, que
constituyeron una forma de meditar sobre los conocimientos
tedricos adquiridos ubicdndolos en situaciones concretas de la
empresa. Con ello se cre6 en el alumnado habitos de pensamiento
directivo capaces de llevar a decisiones eficaces de forma
espontadnea, natural y tecnificada.

El instructor aplic6 tareas con casos creativos, que
fomentaron la imaginacion y la flexibilidad del alumno,
desarrollando un sentido practico que permitié la adaptacion a la
realidad empresarial.

Durante la resolucién de las tareas en dupla (Ver Apéndice
AM) fue importante valorizar las opiniones de los alumnos,
escuchando los puntos de vista del resto de sus compafieros. Ello
pudo contribuir argumentos para defender su opinion y postura.
Las tareas permitieron encontrar soluciones gerenciales dentro de
situaciones problematicas complejas y globales. De esta forma el
alumno pudo analizar interrelaciones existentes entre las diversas
areas empresariales, examinando las repercusiones de las

variaciones en cada una de ellas sobre las demas.
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Durante las sesiones 41% a 50% el instructor desarroll6 la
Unidad IV Implantaciéon de sistemas de costo; Consideraciones
basicas; Factores comportamentales; Factores técnicos; Aplicacion
de las técnicas de O y M; Aspectos contables; Pasos para el
proyecto de implantacién de un sistema de costo. Dicho estudio
tuvo la aplicacion de la Estrategia de Autoeficacia Experiencia
Vicaria.

El instructor era consciente de que las estrategias de
aprendizaje beneficiarian mas a los estudiantes de bajo
rendimiento escolar. Consideré que era posible ensenar a los
estudiantes a mejorar las notas de clase, destacando los puntos
importantes de un texto, controlando la comprension al leer,
utilizando técnicas de memoria, escribiendo resiimenes, entre otras
estrategias. Las investigaciones realizadas indican que el
entrenamiento en estrategias de aprendizaje ha sido un éxito total,
que es capaz de producir tanto una mejora inmediata en el uso de
las estrategias implicadas, y en el rendimiento académico de los
estudiantes en general;

El instructor orient6 la aplicacion de estrategias sociales
consistentes en hacer preguntas, pidiendo que repita un ejercicio,
explicando, hablando despacio, pidiendo esclarecimientos,
pidiendo correcciones;

El instructor organiz6 tareas de cooperacién del alumno con
los demas comparfieros de clase por medio de cooperaciéon con
pares, cooperacion con alumnos especialistas de contabilidad
gerencial participantes de las tareas en la sala de aula (Apéndice
AL);
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El instructor utiliz6 la cualidad de la empatia por medio de
tareas que desarrollen la comprension cultural (tratar de entender
la cultura de otros) y tomar conciencia acerca de los sentimientos y
pensamientos de los demas;

El instructor orient6 a los alumnos para que elaboren Mapas
conceptuales. Los mapas conceptuales son derivados de los Mapas
semanticos, que son una buena opcién para los académicos que
quieren enriquecer sus clases con una forma eficaz de ayudar a los
estudiantes con dificultad, para obtener autonomia y una mayor
eficiencia en la practica de la contabilidad gerencial.

La construcciéon de mapas semanticos es una actividad que
implica la transformacién, la comparacién y analisis de
procedimientos o técnicas de contabilidad gerencial e involucra al
alumno en el control de su aprendizaje. El instructor indic6 a los
alumnos, la manera de construir el mapa conceptual conforme los
siguientes pasos:

1. Leer el texto una o mas veces;

2. Listar los conceptos mas importantes;

3. Organizar jerarquicamente estos conceptos;

4. Elaborar el mapa (recordar de nombrar las relaciones
entre los conceptos usando palabras de enlace tales como: qué,
c6mo);

5. Presentar los mapas por grupos;

6. comparar los mapas, discutir ideas y reformular los
mapas si fuese necesario;

7. Reconstruir el texto a partir de los mapas;

8. Agregar nueva informacion e inferir al mapa;
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El instructor orient6 a utilizar el aprendizaje cooperativo
por ser interactivo. De esa forma cada miembro del grupo:
desarrolla y comparte un objetivo comtn, comparte su
comprension del problema, realiza preguntas, presenta ideas y
propone soluciones.

Responde a dudas, y trabaja para entender las preguntas,
ideas y soluciones de los demés.

Cada miembro permite a los otros hablar y contribuir en la
discusion, asi como valorizar sus contribuciones. Cada miembro de
equipe es responsable de los demas, y los otros son responsables
de cada miembro de equipo;

El instructor explic6 que los alumnos debian crear grupos
de aprendizaje. Las actividades del grupo comienzan con la
formacion y la comprension de los procesos grupales. El instructor
comienza por facilitar el debate y proponer alternativas pero no
impone soluciones al grupo, especialmente aquellos que tienen
dificultades para trabajar juntos. Los grupos pueden tener de tres a
cinco personas. Los grupos mds grandes tienen dificultades para
mantener a todos los miembros involucrados (Apéndice AN).

El profesor formé los grupos conforme sus criterios de
“compensar” la desigualdad de alumnos con progreso insuficiente
y alumnos que tuvieron resultado satisfactorio o tienen una
practica de contabilidad gerencial en su centro de trabajo. Estos
funcionaron mejor que los grupos que se forman por si mismos.
Diferentes niveles de habilidades, formacién, experiencia. De esa
forma cada individuo trajo fuerza para el grupo. Cada miembro

del grupo era responsable no solo de dar fuerza, sino también para
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ayudar a otros a entender el origen de su fuerza explicando su
conocimiento practico o tedrico.

Cuando un miembro del grupo se sentia en desventaja o no
se sentia confortable con la mayoria, era alentado y fortalecido de
forma pro activa para que su contribuciéon sea adecuada. El
aprendizaje fue influenciado positivamente con la diversidad de
perspectivas y experiencias que aumentaron las opciones para la
soluciéon de problemas y permitieron la
ampliacion de detalles a considerar. El compromiso de cada
miembro con el objetivo fue definido y comprendido por el grupo;

El instructor efectué evaluaciones confidenciales entre
pares, lo cual fue una buena manera de analizar quién estaba o no
contribuyendo en la solucién de casos.

Los grupos tenian el derecho de excluir a un participante
que no cooperaba o no participaba si todas las medidas tomadas
fueron en vano. (El alumno excluido entonces tendria que
encontrar otro grupo que lo acepte). No fue necesaria esta medida.

Los alumnos podian dejar el grupo si creian que estaban
haciendo la mayor parte del trabajo con poca ayuda de los demas.
(Esta persona por lo general podia encontrar facilmente otro grupo
que reciba sus contribuciones);

El instructor informé que existen normas vy
responsabilidades operacionales compartidas, definidas y
acordadas por todos los miembros conforme se describe:

Los académicos deben tener el compromiso de participar,
preparar y llegar a tiempo para las clases y las reuniones de grupo,

Ademés debian mantener debates centrados en los temas, evitar
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las criticas personales; tener responsabilidad para la division de
tareas y llevarlas a cabo con satisfaccion;

El alumno necesit6 realizar tareas en las cuales tenia poca
experiencia, no se sentia preparado, o incluso pensaba que los
otros podrian hacerlo mejor. El instructor orienté a que el alumno
acepte el reto, pero debe sentirse bien y no sentir vergiienza para
decir que puede necesitar ayuda, entrenamiento de un instructor, o
cambiar la tarea actual por una menos dificil;

El instructor fij6 las metas, estableciendo con qué frecuencia
y cémo se comunicaria, evaluando los avances, tomando
decisiones y resolviendo conflictos;

El instructor defini6 las fuentes de informacion,
especialmente aquellas que podian servir de orientacion,
supervision, asesoramiento, y decision.

El instructor solicit6 que los alumnos elaboren tablas de
revision de su progreso y comunicaciéon para discutir lo que esta
funcionando y lo que no esta. Los grupos con problemas deben ser
invitados o requeridos para reunirse con el instructor para discutir
posibles soluciones.

Los alumnos realizaron el trabajo individual copiando,
imitando o raciocinando el modelo didactico y técnico presentado
por el instructor. Cuando los alumnos realizaron el trabajo en
duplas copiaron, imitaron o raciocinaron considerando no soélo el
modelo didactico y técnico presentado por el instructor sino el
propio compafiero de dupla que al ser un alumno con buen
rendimiento transfirié su forma de resolver el problema al alumno

con rendimiento insuficiente. Previamente el instructor formé las
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duplas con alumnos de rendimiento académico desigual, es decir,
los que tienen buenas puntuaciones con los que tienen
puntuaciones insuficientes. Un factor importante es que cuanto
menos experiencia la persona tenia con determinada tarea o
situacién, mas ella se fijaba en otros individuos para juzgar sus
propias capacidades.

Se hizo alusién de modelo empresarial norteamericano
cuando se analizaron los costes de asesores contables y
empresariales.

Se hizo alusiéon de modelo empresarial alemén cuando se
analizaron los puntos de equilibrio de industria de cerveza.

Se hizo alusion de modelo empresarial agropecuario
brasilefio cuando se analiz6 el instrumento gerencial margen de
contribucion.

Se hizo alusion de modelo empresarial norteamericano
cuando se analizaron los sistemas de costes gerenciales y contables.

Los instrumentos gerenciales fueron comparados con otros
modelos encontrados en la internet, estudio de casos, videos,
profesionales de destaque, libros, novelas, historias (Arias-Gundin,
Garcia, Marban, de Caso, Fidalgo, Gonzdalez, Mnez-Coc6,
Rodriguez, Pacheco, Robledo, Diez y Alvarez, 2008).

El instructor propici6 debates engrupo. As duplas de
alumnos con puntos de vista divergentes sobre un mismo tema,
expusieron ante otros grupos de forma sucesiva. Se realizé una
exposicion integral del tema tratado. El tiempo de exposiciéon se

tij6 anteriormente, para permitir una rueda de preguntas posterior.
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La teoria de la infusiéon de afecto consideré importante la
familiaridad e importancia personal para conseguir resultados
positivos, de ese modo, todos los estudiantes ya evidenciaron
experiencias educacionales en otros momentos de sus vidas. Las
actividades de estudiar, hacer anotaciones, trabajos y pesquisas,
dentro de otras estrategias de aprendizaje, no constituyeron tareas
plenamente desconocidas, pero pasaron a tener nuevos niveles de
exigencias en el ensefio superior, los cuales pudieron ser
comprendidos por medio del aprendizaje vicario.

La intervencion de autoeficacia, al igual que la intervencion
metacognitiva utilizé Estrategias de monitorizacion en la
contabilidad y anélisis de costes II. Vease la Tabla 6.6 que presenta
la categoria Autocreencias subdividida en Autoeficacia,
Expectativas de logro y Motivacion. También estd presente la
categoria Autocontrol y a subcategoria Ayuda a focalizarse en la

tarea y optimizar los esfuerzos.

Tabla 6.6
Estrategias de monitorizacion en la contabilidad y andlise de costes I c
CATEGORIA SUBCATEGORIA ESTRATEGIAS OBSERVACIONES

AUTOCREENCIAS Auto-eficécia
Uso la estructura
organizacional del
texto del problema
para aprender.
Me concentro més en
el significado
principal que en el
conocimiento
especifico.

Expectativas de logro  Puedo tener una
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AUTOCONTROL

Motivacién

Ayuda a focalizarse
enlatareay
optimizar los

esfuerzos

mejor capacitacién
que me permite ser
mas eficaz en mi
trabajo, cambiar mi
actual trabajo o
prepararme para en
el futuro apoyar con
éxito en la tomada
de decisiones.

Me interesa mucho
continuar
aprendiendo técnicas
gerenciais como
conseguir um trabajo
mejor.

Me detengo muy
interesado cuando
veo informacién
gerencial importante.
Puedo considerar
alternativas del plan
0 esquema inicial

segun las demandas

de la tarea.
Recuerdo em todo
momento cual es el
objetivo o meta del

asunto o tema

Vease la Tabla 6.7 Estrategias de evaluacion en la
contabilidad y anadlisis de costes, que presenta la categoria Auto-
juicios subdividida en Auto-evaluaciones y Atribuciones. Se
utilizan también las estrategias de recuerdo y evaluar y corregir las

fallas.
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Tabla 6.7

Estrategias de evaluacion en la contabilidad y andlisis de costes II f

CATEGORIA SUBCATEGORIA ESTRATEGIAS OBSERVACIONES
AUTO- Auto-evaluaciones Recuerdo con precision cuales
JUICIOS son los pasos procedimentales

Ppara ejecutar el ejercicio en

estudio.

He solucionado correctamente el

problema conforme fue

ensefiado.

Registro nuevamente la solucion

del ejercicio considerando que

forma parte de los relatérios

gerenciales.

Evaluo las fallas de como fue

formulado el ejercicio

Evaluo las fallas de como ejecuté

el ejercicio.

Corregi las fallas mecénicas y

conceptuales encontradas en el

desarrollo del ejercicio.
Atribuciones Atribuciones e inferéncias sobre

lo realizado

Estoy tratando de usar

estratégias que y4 use en el

pasado.

Comprendo mis propias

fortalezas y flaquezas em este

asunto

Sé realmente cual es la

informacién mas importante

para aprender.

La tabla 6.6 muestra las estratégias de monitorizacién en la

contabilidad y andlisis de costos II en las categorias de
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autocreencias y autocontrol. Asi también la tabla 6.7 presenta las
estratégias de evaluacion en la contabilidad y andlisis de costes II
en la categoria de autojuicios. Por otro lado la tabla 6.8 muestra las
estratégias de evaluacion en contabilidad y anélisis de costes II en

la categoria de autoreacciones y en la subcategoria de grado de

satisfaccion.

Tabla 6.8

Estrategias de evaluacion en la contabilidad y andlisis de costes 11 g

CATEGORIA SUBCATEGORIA  ESTRATEGIAS OBSERVACIONES
AUTO- Grado de Establecer el grado de satisfaccién

REACCIONES satisfaccion con lo realizado

Preguntarse a si mismo, si hay una
manera mas facil de resolver el
problema después de realizar la
tarea.

Hacer un resumen de lo aprendido
después de finalizar la tarea
Preguntarse a si mismo si me sali
bien en el ejercicio.

Preguntarse a si mismo, si he
alcanzado mis metas después de
resolver el problema o después de
realizar la tarea.

Preguntarse a si mismo, si he
considerado todas las opciones de
solucion, después que he resuelto el
problema o la tarea.

Preguntarse a si mismo, si he
aprendido tanto como es posible
después de resolver el problema o

después de realizar la tarea.

En realidad, este fue el patréon instruccional general que se

sigui6 en el grupo experimental para el desarrollo de cada una de
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los bloques tematicos del programa, manteniéndose fijo para el
bloque II Relacién coste-volumen lucro, bloque III Sistemas de
costeamiento, correspondientes al sistema de costos padrén, por
6rdenes de produccién y por procesos, y bloque IV Implantacién
de sistema de costes, Consideraciones bdasicas, Factores
comportamentales, Factores técnicos, Aplicacion de técnicas de Oy
M, Aspectos contables, Pasos para el proyecto de implantacion de

un sistema de costos.

Programa de Instruccion Ordinaria en el Grupo

Control

El profesor desarroll6 la instrucciéon ordinaria con el grupo
control, en paralelo al programa de intervencién, siguiendo el
mismo cronograma y temporalizacién en el desarrollo de los
mismos contenidos de la materia por bloques tematicos. El primer
dia de clases se inici6 con la Presentacion de la Asignatura
Contabilidad y Anélisis de Costes II entregando a los alumnos del
grupo control el plan de ensefianza que se analiz6 de modo
conjunto con todos los estudiantes presentes.

Luego de explicar el programa fue necesario pedir la
colaboracién del alumnado para realizar de modo adicional las
diferentes evaluaciones desarrolladas a lo largo del curso,
omitiendo este procedimiento al grupo control, para evitar

posibles interferencias con la investigacion. Una vez obtenido el

297



consentimiento del grupo experimental, se realiz6 la evaluacién de
las variables de control a considerar (Ver Apéndice AK).

El tercer dia de clases el instructor entregd a los alumnos
todo el material completo de la asignatura conteniendo la parte
tedrica y practica.

El profesor explico de forma tradicional, mediante su
exposicion didactica magistral, los contenidos tedricos de tipo
declarativo del bloque I tematico. No se us6 el recurso didactico de
pensamiento en voz alta como fue realizado en el grupo
experimental. Para abordar el conocimiento del Analisis del
comportamiento de los costes como instrumentos de planificaciéon
y control, el instructor hizo anotaciones en la pizarra, de los
conceptos fundamentales y fue también graficado en la pizarra el
eje de abscisas y ordenadas mostrando los parametros
operacionales (eje X) y los Costes Gerenciales en valores
monetarios (eje Y). La relacién entre ambas variables determina la
ecuacion matematica que explica que pardmetro operacional
origina el coste gerencial respectivo.

El cuarto dia el instructor distribuy¢ los ejercicios y resolvio
totalmente 3 de ellos explicando en la pizarra, la forma de
solucionarlos. Sin embargo, no se utilizé el método del
pensamiento en voz alta, o el uso de estrategias de auto-regulaciéon
en su conducta.

El quinto dia, el instructor solicit6 que los alumnos
resuelvan el tercer ejercicio individualmente. Una media hora
antes del término del aula el instructor selecciono la solucién de

una alumna y la convidé a demostrar en la pizarra su solucién
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paso a paso en forma verbal y escrita. Dicha alumna consigui6é
desarrollar la explicacién y solucién respectiva con mucha eficécia.

El sexto dia se inst6 a los alumnos a solucionar el cuarto
ejercicio individualmente.

El octavo dia fue realizada una revision de la primera
unidad: Anélisis del comportamiento de los costes resolviendo
nuevamente los cuatro ejercicios trabajados y solicitando que los
académicos aclarasen todas sus dudas.

El noveno dia se realiz6 la primera evaluaciéon del
rendimiento correspondiente al Andlisis del comportamiento de
costes, cuyas notas fueron entregadas al siguiente dia de clases.

Este método patréon o forma de trabajar se mantuvo
sistemdticamente a lo largo de los otros tres bloques tematicos de
la materia. Esta instruccién ordinaria se realizé durante el mismo
periodo de tiempo (24 sesiones), y sobre idénticos contenidos de la
materia. Después de finalizada la instruccion el instructor aplico

las pruebas del Post-test de la intervencion.

Procedimiento

En un primer momento, la investigacién se desarrolld
mediante la basqueda de trabajos cientificos que estuviesen
claramente identificados con la investigaciéon de autoeficacia en
alumnos universitarios. Fue satisfactorio encontrar preocupacion
de los investigadores en la autoeficacia tanto en la ensefianza
colegial como universitaria. Encontramos algunos estudios que

revelan como el alumno del colegio y universitario conoce poco y
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generalmente no utiliza la autoeficacia en su aprendizaje. La
investigacion reveld que, los estudios de intervenciéon de
autoeficacia son muy escasos en la drea empresarial, pero en otras
areas del conocimiento se pudo identificar instrumentos y patrones
para realizar una intervencion eficaz. También se pudo constatar
que, ciertas intervenciones de autoeficacia usaban Pre-testes antes
de la intervencion y Post-testes después de la intervencién con
pruebas del rendimiento académico como variable dependiente,
que compruebe la eficacia de la intervencion.

Por otro lado, las habilidades y estrategias de autoeficacia
empleadas por la investigacion fueron seleccionadas con cuidado y
unidas a la orientaciéon y guia de los directores de la tesis fue
posible la elaboracién del Programa de intervencion.

Luego de terminada la aplicaciéon del programa de
intervencion, se realizé una evaluacion de las variables a controlar
en el alumnado, tanto en el grupo experimental como en el control,
fueron: Inventario de estilos de pensamiento MSG (Sternberg y
Wagner, 1991) (Anexo 1), que es un cuestionario relacionado a los
diferentes métodos e formas que las personas utilizan para
resolver problemas, realizar tareas o proyectos y tomar decisiones;
Cuestionario de estrategias de aprendizaje y motivaciéon (CEAM,
Ayala, et al., 2004), para conocer mejor la forma de estudiar de
cada persona (Anexo 2); Cuestionario de evaluacién de procesos
de estudio y aprendizaje (CEPEA, Barca, 1999) (Anexo 3). Los Pre-
test fueron aplicados al inicio del primer semestre lectivo de la
Universidad Federal del Amazonas del afio 2008, 2009, 2010, 2011 y
2012.
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El programa fue desarrollado durante los afios 2008, 2009,
2010, 2011 y 2012. El instructor del Programa de Intervencion,
siempre fue el profesor universitario autor del presente trabajo
cientifico, tanto en el grupo experimental, como en el grupo de
control.

La intervencién de autoeficacia sucedid en el Campus
Universitario de la Universidade Federal do Amazonas, Faculdade
de Estudos Sociais, Departamento de Contabilidade y también en
el Centro Universitario Laureate Uninorte, Departamento de
Contabilidade.

Logicamente, durante el transcurso del semestre se
realizaron varias evaluaciones académicas a través de Pruebas de
rendimiento de la materia de Contabilidad por unidad tematica
(Ver Apéndice D, E, F y G). Estos resultados ayudarian a medir la
eficacia del uso de instrumentos y programa de intervenciéon
aplicado en el grupo experimental.

Las evaluaciones realizadas en el Post-test utilizaron los
siguientes instrumentos: Cuestionario de Auto-eficacia hacia la
Contabilidad del alumnado para saber en qué medida los alumnos
creen que pueden alcanzar sus capacidades en el ambito de la
Contabilidad (Ver Apéndice H); Cuestionario de evaluacion del
autoconocimiento metacognitivo para medir el conocimiento
declarativo, condicional y procedimental del alumnado sobre la
asignatura (Ver Apéndice I). Los Post-test tuvieron su aplicacién al
final del primer semestre lectivo de la Universidad Federal del
Amazonas del afio 2008, el primer y segundo semestre del 2009, el

primer y segundo semestre del 2010, el primer y segundo semestre
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del 2011 y el primer y segundo semestre del 2012. Sometiéndose
posteriormente todos los datos a los correspondientes analisis

estadisticos que se recogen en el siguiente apartado.

Resultados

Los resultados que se presentan se obtuvieron mediante el
tratamiento estadistico de los datos con el programa Statistical
Package for the Social Sciences (SPSS) en su versién 17.0.

Inicialmente, se procedié al calculo de los estadisticos
descriptivos de asimetria y curtosis para determinar si la muestra
se ajustaba a los criterios de normalidad. Se obtuvo entonces una
distribucién normal en las variables consideradas de interés para
los andlisis, por lo que se opt6 por la realizaciéon de pruebas
paramétricas.

De este modo, con el objeto de verificar el cumplimiento o
no de las hipétesis planteadas en el estudio y ajustandose al disefio
del mismo, se realizaron los anélisis estadisticos que se presentan a
continuacion.

En primer lugar, para conocer los efectos diferenciales
inmediatos de los diferentes tratamientos instruccionales sobre el
rendimiento en contabilidad de costes de los alumnos (proceso-
producto), la motivacion de éstos hacia la metacognicion, la
autoeficacia y el curriculum ordinario, se ha llevado a cabo un

analisis de la varianza con medidas repetidas 4 X 2. En él se ha
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considerado, los grupos experimentales Metacognicion y
Autoeficacia, asi como el grupo de curriculum ordinario.

En segundo lugar, para comprobar si, transcurridos cinco
meses de la aplicacién de las diferentes tipologias de intervencion,
la situacién de los alumnos en las diferentes variables abordadas se
habia modificado con relaciéon a la situacion inicial (pretest) y a la
evaluacion postest, asi como para verificar la generalizacion de las
mejoras en autoeficacia de contabilidad de costes, se llevé a cabo
un andlisis de medidas repetidas 3 X 1. Los resultados obtenidos se
organizan presentando, inicialmente, los relativos al rendimiento
en contabilidad de costes, atendiendo tanto al rendimiento
académico de la 1%, 27, 3% y 4? evaluacién como a los procesos
cognitivos implicados en las variables Estrategias de Aprendizaje y
Motivacion CEAM, Estilos de Aprendizaje y Motivacién CEPEA,
Conocimiento Metacognitivo, Autoeficacia hacia la Contabilidad
de Costes y Estilos de Pensamiento MSG e Inteligencia general
Cattel Factor G.

Tabla 6.10. Significado de las siglas CEPEA.

Siglas Significado del aspecto evaluado
MSPOST Motivacién superficial Post intervencion
MPPOST Motivacién profunda Post intervencién
MLPOST Motivacién logro Post intervencién
ESSPOST Estrategia superficial Post intervencién

ESPPOST Estrategia profunda Post intervencién
ESLPOST Estrategia logro Post intervencién

ESPOST Enfoque de aprendizaje superficial Post intervencion
EPPOST Enfoque de aprendizaje profundo Post intervenciéon
ELPOST Enfoque de aprendizaje logro Post intervencion

CP-LPOST  Compuesto enfoque profundo + enfoque logro Post intervencion

CS-LPOST Compuesto enfoque superficial + enfoque logro Post intervencion
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En la tabla 6.9 Resultados del Modelo Lineal General
(Analisis Multivariado de la Varianza), considerando como
variable de agrupamiento el tipo de intervencién (metacognicion
vs., autoeficacia vs., curriculum ordinario) y como variables
dependientes los resultados en las medidas totales del post. (Ver
Apéndice AL), se presentan, en un primer momento, los resultados
referentes a los rendimientos académicos para, a continuacion,
recoger los relativos a las variables Estrategias de Aprendizaje y
Motivaciéon CEAM, Estilos de Aprendizaje y Motivacion CEPEA
(Tabla 6.10), Conocimiento Metacognitivo, Autoeficacia hacia la
Contabilidad de Costes y Estilos de Pensamiento MSG e
Inteligencia general Cattel Factor G, Medidas de producto de
Pruebas de rendimiento académico y en las variables Estrategias
de Aprendizaje y Motivacion CEAM, Estilos de Aprendizaje y
Motivacion CEPEA, Conocimiento Metacognitivo, Autoeficacia
hacia la Contabilidad de Costes y Estilos de Pensamiento MSG e
Inteligencia general Cattel Factor G Comenzando, en primer lugar,
por el andlisis de medidas repetidas 3 X 1, los contrastes
multivariados de la varianza muestran resultados estadisticamente
significativos y con un gran tamafio del efecto para todas las
medidas basadas en los rendimientos académicos y las variables en
estudio tal y como se recoge en la Tabla 6,9.

Por su parte las pruebas de los efectos intersujetos
evidencian diferencias estadisticamente significativas en los

indicadores basados en la Media del rendimiento académico [F (3,
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108) = 599,83, p < .001, n? = .573], Estrategias de Aprendizaje y
Motivacién CEAM Estrategia Organizacion [F (3, 108) = 126,60, p <
.001, n2 = .221], CEAM Estrategias de Aprendizaje y Motivacién
CEAM Estrategia Regulacién Metacognitiva/ Autoevaluacion [F (3,
108) = 191,59, p < .001, n? = .300], Estrategias de Aprendizaje y
Motivacion CEAM Estatregia Establecer relaciones [F (3, 108) =
121,38, p <.001, n?= .214], Estrategias de Aprendizaje y Motivaciéon
CEAM Estrategia de aprendizaje superficial [F (3, 108) = 5,459, p <
.001, n2 = .012]; Estrategias de Aprendizaje y Motivacion CEAM
Motivacion, Valor, Aprendizaje y Estudio [F (3, 108) = 74,042, p <
.001, n? = .142]; Estrategias de Aprendizaje y Motivacion CEAM
Motivacion intrinseca [F (3, 108) = 74,042, p < .001, n2 = .142];
Estrategias de Aprendizaje y Motivacion CEAM Motivacion,
trabajo grupo [F (3, 108) = 220,198, p < .001, 2 = .330]; Estrategias
de Aprendizaje y Motivacion CEAM Autoeficacia [F (3, 108) =
5,803, p < .001, n2 = .013]; Estrategias de Aprendizaje y Motivaciéon
CEAM Atribucién Interna [F (3, 108) = 67,596, p < .001, p? =
131];asi como en los indicadores basados en el Estilos de
Aprendizaje y Motivacion CEPEA MSPOST [F (3, 108) = 105,340, p
< .001, n? = .191], Estilos de Aprendizaje y Motivacion CEPEA
MPPOST [F (3, 108) = 124,670, p < .001, n2 = .218], Estilos de
Aprendizaje y Motivacion CEPEA MLPOST [F (3, 108) = 16,289, p
< .001, n? = .035], Estilos de Aprendizaje y Motivacion CEPEA
ESSPOST [F (3, 108) = 8,855, p < .001, n? = .019], Estilos de
Aprendizaje y Motivacion CEPEA ESPPOST [F (3, 108) = 68,076, p

< .001, n2 = .0132], asi como en los indicadores basados en el
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Conocimiento Metacognitivo Declarativo [F (3, 108) = 445,725, p <
.001, n% = .499], Conocimiento Metacognitivo Procedimental [F (3,
108) = 133,749, p < .001, n? = .230], Conocimiento Metacognitivo
Condicional [F (3, 108) = 458,293, p < .001, n2 = .506], Conocimiento
Metacognitivo Total [F (3, 108) = 550,886, p < .001, n? = .552], asi
como en los indicadores basados en la Autoeficacia hacia la
Contabilidad de Costes [F (3, 108) = 24,312, p < .001, 2 = .052], asi
como en los indicadores basados en Estilos de Pensamiento MSG
Legislativo [F (3, 108) = 27,205, p < .001, n? = .057], Estilos de
Pensamiento MSG Judicial [F (3, 108) = 3,486, p < .001, 2 = .008],
Estilos de Pensamiento MSG Jerarquico [F (3, 108) = 19,599, p <
.001, n2 = .042], Estilos de Pensamiento MSG Oligéarquico [F (3, 108)
= 19,980, p < .001, 2 = .043], Estilos de Pensamiento MSG Externo
[F (3, 108) = 3,118, p < .001, 2 = .007], asi como en los indicadores
basados en Inteligencia general Cattel Factor G [F (3, 108) = 7,273, p
<.001, % = .016]; en todos los casos con un gran tamafio del ef En
la tabla 6.10, se presentan, en un primer momento, los resultados
referentes a los rendimientos académicos para, a continuacion,
recoger los relativos a las variables Estrategias de Aprendizaje y
Motivaciéon CEAM, Estilos de Aprendizaje y Motivacion CEPEA,
Conocimiento Metacognitivo, Autoeficacia hacia la Contabilidad
de Costes y Estilos de Pensamiento MSG e Inteligencia general
Cattel Factor G.

La investigacion utilizé también, las Medidas de producto
de Pruebas de rendimiento académico y en las variables

Estrategias de Aprendizaje y Motivacion CEAM, Estilos de
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Aprendizaje y Motivacion CEPEA, Conocimiento Metacognitivo,
Autoeficacia hacia la Contabilidad de Costes y Estilos de
Pensamiento MSG e Inteligencia general Cattel Factor G
Comenzando, en primer lugar, por el andlisis de medidas repetidas
3 X 1, los contrastes multivariados de la varianza muestran
resultados estadisticamente significativos y con un gran tamafio
del efecto para todas las medidas basadas en los rendimientos
académicos y las variables en estudio tal y como se recoge en la
Tabla 6.10.

Por su parte las pruebas de los efectos intersujetos
evidencian diferencias e stadisticamente significativas en los
indicadores basados en la Media del rendimiento académico [F (3,
108) = 599,83, p < .001, n2 = .573], Estrategias de Aprendizaje y
Motivacién CEAM Estrategia Organizacion [F (3, 108) = 126,60, p <
.001, n? = .221], CEAM Estrategias de Aprendizaje y Motivacién
CEAM Estrategia Regulaciéon Metacognitiva/ Autoevaluacion [F (3,
108) = 191,59, p < .001, n? = .300], Estrategias de Aprendizaje y
Motivacion CEAM Estatregia Establecer relaciones [F (3, 108) =
121,38, p <.001, n?= .214], Estrategias de Aprendizaje y Motivaciéon
CEAM Estrategia de aprendizaje superficial [F (3, 108) = 5,459, p <
.001, n? = .012]; Estrategias de Aprendizaje y Motivacion CEAM
Motivacion, Valor, Aprendizaje y Estudio [F (3, 108) = 74,042, p <
.001, n? = .142]; Estrategias de Aprendizaje y Motivacion CEAM
Motivacién intrinseca [F (3, 108) = 74,042, p < .001, n? = .142];
Estrategias de Aprendizaje y Motivacion CEAM Motivacion,
trabajo grupo [F (3, 108) = 220,198, p < .001, n? = .330]; Estrategias

307



de Aprendizaje y Motivacion CEAM Autoeficacia [F (3, 108) =
5,803, p < .001, n2 = .013]; Estrategias de Aprendizaje y Motivaciéon
CEAM Atribucion Interna [F (3, 108) = 67,596, p < .001, n? =
131];asi como en los indicadores basados en el Estilos de
Aprendizaje y Motivacion CEPEA MSPOST [F (3, 108) = 105,340, p
< .001, n? = .191], Estilos de Aprendizaje y Motivaciéon CEPEA
MPPOST [F (3, 108) = 124,670, p < .001, n2 = .218], Estilos de
Aprendizaje y Motivacion CEPEA MLPOST [F (3, 108) = 16,289, p
< .001, n? = .035], Estilos de Aprendizaje y Motivaciéon CEPEA
ESSPOST [F (3, 108) = 8,855, p < .001, n2 = .019], Estilos de
Aprendizaje y Motivacion CEPEA ESPPOST [F (3, 108) = 68,076, p
< .001, n% = .0132], asi como en los indicadores basados en el
Conocimiento Metacognitivo Declarativo [F (3, 108) = 445,725, p <
.001, n% = .499], Conocimiento Metacognitivo Procedimental [F (3,
108) = 133,749, p < .001, 2 = .230], Conocimiento Metacognitivo
Condicional [F (3, 108) = 458,293, p < .001, n2 = .506], Conocimiento
Metacognitivo Total [F (3, 108) = 550,886, p < .001, n? = .552], asi
como en los indicadores basados en la Autoeficacia hacia la
Contabilidad de Costes [F (3, 108) = 24,312, p < .001, n2 = .052], asi
como en los indicadores basados en Estilos de Pensamiento MSG
Legislativo [F (3, 108) = 27,205, p < .001, n? = .057], Estilos de
Pensamiento MSG Judicial [F (3, 108) = 3,486, p < .001, 2 = .008],
Estilos de Pensamiento MSG Jerarquico [F (3, 108) = 19,599, p <
.001, n2 = .042], Estilos de Pensamiento MSG Oligéarquico [F (3, 108)
= 19,980, p < .001, 2 = .043], Estilos de Pensamiento MSG Externo
[F (3, 108) = 3,118, p < .001, 2 = .007], asi como en los indicadores
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basados en Inteligencia general Cattel Factor G [F (3, 108) = 7,273, p
<.001, n? = .016]; en todos los casos con un gran tamafio del efecto.
Los analisis post hoc han evidenciado entre qué grupos se
han dado cambios estadisticamente significativos como
consecuencia de la implementaciones de las diferentes
modalidades instruccionales, datos que se recogen en la Tabla
6.11(Ver Apéndice AM).
Este andlisis muestra una mejora significativa en la mayoria
de las medidas basadas en el rendimiento académico de la 13, 22, 32
y 4% evaluacién como a los procesos cognitivos implicados en las
variables Estrategias de Aprendizaje y Motivacion CEAM, Estilos
de Aprendizaje y Motivacion CEPEA, Conocimiento
Metacognitivo, Autoeficacia hacia la Contabilidad de Costes y
Estilos de Pensamiento MSG e Inteligencia general Cattel Factor G.
Es importante destacar que estos resultados se derivan de
los datos obtenidos a partir de los cuestionarios realizados por los
alumnos de manera natural; si bien, también se han llevado a cabo
analisis estadisticos con los datos provenientes de los mismos.
Atendiendo, en segundo lugar, al andlisis de medidas
repetidas 3 X 1, recogido ampliamente en el Apéndice AM, se
observa cémo, cinco meses después de la implementacion de las
diferentes modalidades de intervencién, en los grupos de
Metacognicién y Autoeficacia, se detecta un mantenimiento parcial
de las ganancias obtenidas como consecuencia de dichas
intervenciones, tal y como se puede cotejar detalladamente en la
tabla 6.11 (Ver Apéndice AM).
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Asi, analizando la tabla 6.11 (Ver Apéndice AM), se observa
cémo, aunque hay decrementos significativos entre el postest y el
seguimiento en las variables se mantienen de manera significativa
las mejoras en estos aspectos en relacion a la situacion inicial
(pretest). Por su parte, en lo que hace a la estructura textual, las
ganancias obtenidas tras la implementaciéon de los diferentes
tratamientos, contintan evidenciandose, préacticamente en su
totalidad, transcurridos cinco meses de la finalizacién de la
intervencion.

Evidentemente, las pruebas de los efectos intersujetos
evidencian diferencias estadisticamente significativas entre la
variable de agrupamiento el tipo de intervencién y como variable
dependiente los resultados en las medidas totales del post: los
indicadores basados en la Media del rendimiento académico [p <
.001], Estrategias de Aprendizaje y Motivacion CEAM Estrategia
Organizaciéon [p < .001], CEAM Estrategias de Aprendizaje y
Motivacion CEAM  Estrategia Regulacion Metacognitiva/
Autoevaluacion [p < .001], Estrategias de Aprendizaje y
Motivacion CEAM Estatregia Establecer relaciones [ Cuando
comparamos la Metacogniciéon y la Autoeficacia los cambios son
estadisticamente significativos porque el indicador p <.05; Cuando
comparamos la Autoeficacia y el Curriculum ordinario los cambios
son estadisticamente significativos porque el indicador p>.05,
p=0,322]; Estrategias de Aprendizaje y Motivacion CEAM
Estrategia de aprendizaje superficial: Cuando comparamos la
Metacogniciéon y el Curriculum ordinario los cambios son

estadisticamente significativos porque el indicador p>.05, p=0,160;
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Estrategias de Aprendizaje y Motivacion CEAM Motivacién, Valor,
Aprendizaje y Estudio [p < .001]; Estrategias de Aprendizaje y
Motivacién CEAM Motivacion intrinseca [p < .001]; Estrategias de
Aprendizaje y Motivacion CEAM Motivacién, trabajo grupo [p <
.001]; Estrategias de Aprendizaje y Motivacion CEAM Autoeficacia
[ Cuando comparamos la Metacogniciéon y la Autoeficacia los
cambios son estadisticamente significativos porque el indicador p
< .05, p=0,011; Cuando comparamos la Autoeficacia y el
Curriculum  ordinario los cambios son estadisticamente
significativos porque el indicador p<.05, p=0,047; Cuando
comparamos la Metacognicién y el Curriculum ordinario los
cambios son estadisticamente significativos porque el indicador p
> .05, p=0,868]; Estrategias de Aprendizaje y Motivacion CEAM
Atribucién Interna [p < .001];asi como en los indicadores basados
en el Estilos de Aprendizaje y Motivacion CEPEA MSPOST [p <
.001], Estilos de Aprendizaje y Motivacion CEPEA MPPOST [p <
.001], Estilos de Aprendizaje y Motivacion CEPEA MLPOST
[Cuando comparamos la Metacognicion y la Autoeficacia los
cambios son estadisticamente significativos porque el indicador p
< .05; Cuando comparamos la Autoeficacia y el Curriculum
ordinario los cambios son estadisticamente significativos porque el
indicador p<.05; Cuando comparamos la Metacognicion y el
Curriculum  ordinario los cambios son estadisticamente
significativos porque el indicador p > .05, p=0,998], Estilos de
Aprendizaje y Motivacion CEPEA ESSPOST [Cuando comparamos
la  Metacognicion y la Autoeficacia los cambios son

estadisticamente significativos porque el indicador p < .05; Cuando
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comparamos la Autoeficacia y el Curriculum ordinario los cambios
son estadisticamente significativos porque el indicador p<.05;
Cuando comparamos la Metacognicién y el Curriculum ordinario
los cambios son estadisticamente significativos porque el indicador
p > .05, p=0,899], Estilos de Aprendizaje y Motivacion CEPEA
ESPPOST [p < .001], asi como en los indicadores basados en el
Conocimiento Metacognitivo Declarativo [p < .001], Conocimiento
Metacognitivo  Procedimental [p < .001], Conocimiento
Metacognitivo = Condicional [p < .001], Conocimiento
Metacognitivo Total [p < .001], asi como en los indicadores basados
en la Autoeficacia hacia la Contabilidad de Costes [p < .001], asi
como en los indicadores basados en Estilos de Pensamiento MSG
Legislativo [Cuando comparamos la Metacognicion y la
Autoeficacia los cambios son estadisticamente significativos
porque el indicador p < .05; Cuando comparamos la Autoeficacia y
el Curriculum ordinario los cambios son estadisticamente
significativos porque el indicador p<.05; Cuando comparamos la
Metacogniciéon y el Curriculum ordinario los cambios son
estadisticamente significativos porque el indicador p > .05,
p=0,945], Estilos de Pensamiento MSG Judicial [Cuando
comparamos la Metacognicién y la Autoeficacia los cambios no son
estadisticamente significativos porque el indicador p > .05, p=.049;
Cuando comparamos la Autoeficacia y el Curriculum ordinario los
cambios son estadisticamente significativos porque el indicador
p>.05, p=159; Cuando comparamos la Metacogniciéon y el
Curriculum ordinario los cambios son estadisticamente

significativos porque el indicador p > .05, p=0,864], Estilos de
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Pensamiento MSG Jerdrquico [Cuando comparamos la
Metacognicién y la Autoeficacia los cambios son estadisticamente
significativos porque el indicador p < .05; Cuando comparamos la
Autoeficacia y el Curriculum ordinario los cambios son
estadisticamente significativos porque el indicador p<.05; Cuando
comparamos la Metacognicién y el Curriculum ordinario los
cambios son estadisticamente significativos porque el indicador p
> .05, p=0,856], Estilos de Pensamiento MSG Oligarquico [Cuando
comparamos la Metacognicion y la Autoeficacia los cambios son
estadisticamente significativos porque el indicador p < .05; Cuando
comparamos la Autoeficacia y el Curriculum ordinario los cambios
son estadisticamente significativos porque el indicador p<.05;
Cuando comparamos la Metacognicién y el Curriculum ordinario
los cambios son estadisticamente significativos porque el indicador
p > .05, p=0,931], Estilos de Pensamiento MSG Externo [Cuando
comparamos la Metacogniciéon y la Autoeficacia los cambios son
estadisticamente significativos porque el indicador p > .05,
p=0,043; Cuando comparamos la Autoeficacia y el Curriculum
ordinario los cambios no son estadisticamente significativos
porque el indicador p>.05, p=0,202; Cuando comparamos la
Metacogniciéon y el Curriculum ordinario los cambios no son
estadisticamente significativos porque el indicador p > .05,
p=0,771], asi como en los indicadores basados en Inteligencia
general Cattel Factor G [Cuando comparamos la Metacognicion y
la Autoeficacia los cambios son estadisticamente significativos
porque el indicador p > .05; Cuando comparamos la Autoeficacia y

el Curriculum ordinario los cambios no son estadisticamente
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significativos porque el indicador p>.05, p=.779; Cuando
comparamos la Metacognicién y el Curriculum ordinario los
cambios son estadisticamente significativos porque el indicador p
< .05, p=0,025]; en la mayoria de los casos con un gran tamafio del
efecto.

En la tabla 6.12, se presentan, en un primer momento, los
resultados referentes al modelo lineal general de medidas
repetidas, considerando como factor intra-sujeto el tiempo de
medida y como variables dependientes las medidas utilizadas. Las
variables analizadas son las Estrategias de Aprendizaje y
Motivaciéon CEAM, Estilos de Aprendizaje y Motivacién CEPEA,
Conocimiento Metacognitivo, Autoeficacia hacia la Contabilidad
de Costes y Estilos de Pensamiento MSG e Inteligencia general
Cattel Factor G.

Observamos las Medidas de producto de Pruebas de
rendimiento académico y en las variables Estrategias de
Aprendizaje y Motivacion CEAM, Estilos de Aprendizaje y
Motivacion CEPEA, Conocimiento Metacognitivo, Autoeficacia
hacia la Contabilidad de Costes y Estilos de Pensamiento MSG e
Inteligencia general Cattel Factor G Comenzando, en primer lugar,
por el andlisis de medidas repetidas 2 X 3, los contrastes
multivariados de la varianza muestran resultados estadisticamente
significativos y con un gran tamafio del efecto para todas las
medidas basadas en los rendimientos académicos y las variables en

estudio tal y como se recoge en la Tabla 6.12
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Tabla 6.12

Resultados del Modelo Lineal General (Andlisis Multivariado de la Varianza) de Medidas Repetida, considerando como factor
intra-sujeto el tiempo de medida (pre vs., post, y como factor inter-sujetos la intervencion o grupo (metacognicion vs., autoeficacia
vs., curriculum ordinario); y como variables dependientes las medidas utilizadas. Diserio factorial 2 X 3. Solo se presentan los

resultados estadisticamente significativos.

METACOGNICION AUTOEFICACIA CURRICULUM ORDINARIO Antes_vs_Después Antes_vs_Después por Intervencion
Pre Post Pre Post Pre Post
Media DT Media DT Media DT ‘Media DT ‘Media DT Media DT £ r r F r r
CEAM
Estr. Regulacion Metacog. / Autoeva. 34,98 8,243 35,94 8,208 22,63 6,628 22,63 6,628 31,31 9,927 31,31 9,927 1,8617 0,001 0,669 1.816,07 0,001 0,802
Motiv. Necesidad Reconoc. 27,67 6,069 27,67 6,069 31,21 6,821 31,21 6,824 29,23 6,754 29,23 6,754 1.000 0,318 0,001 2.000 0,368 0,002
Auto-eficacia 11,33 3,909 11,33 3,909 12,84 4349 12,31 4,181 11,50 3,869 11,50 3,869 35,602 0,001 0,0038 35,602 0,001 0,0074
CEPEA
Motivacion superficial 3,63 0498 363 0499 3,069 02716 3,10 02785 347 055 347 055 80,196 0,001 0,082 73,328 0,001 0131
Motivacion profunda 364 04968 364 0,4968 3,078 0335 3182 0279 3457 052 3457 052 0,699 0403 0,001 0,699 0497 0,002
ML 3,386 0,568 3,387 0,567 3,071 0275 3,08 0279 3,387 058 3384 0,584 420,623 0,001 0319 443,236 0,001 0497
ESS 293 049 297 049 3,08 028 3,08 028 295 045 296 045 78,985 0,001 0,081 63,938 0,001 0125
ESP 349 0,60 357 0,60 3,08 030 3,08 030 334 055 334 0,55 256,637 0,001 0222 216,424 0,001 0325
ESL 345 0534 348 05532 3,08 0,269 3,08 0,269 336 0574 336 0576 68,353 0,001 0,071 65,659 0,001 0128
ES 328 0413 330 0413 3,08 0,201 3,09 0,203 321 0391 321 0,392 159,411 0,001 0,151 39,295 0,001 0,081
EP 3,57 0,498 3,60 0498 3,079 023 3,076 022 340 048 340 048 46,959 0,001 0,050 54,383 0,001 0,108
EL 342 047 343 047 3,076 020 3132 021 3375 051 3374 051 464,647 0,001 0,341 232,437 0,001 0,341
CP-L 3,492 0,44 3,519 0,44 3,078 0171 3,104 0,168 3,387 0,46 3,387 0,46 331,688 0,001 0,270 84,086 0,001 0,158
CS-L 3,456 049 3,50 048 3,077 0,195 3,110 0,195 3,358 049 3,358 049 1.002,034 0,001 0,528 260,227 0,001 0,367
Conocimiento metacognitivo
Conoc,, declarativo 00 00 30,69 5,00 00 00 35,03 324 00 00 25,00 3,758 48870432 0,001 0982 450,645 0,001 0,501
Conoc., procedimental 00 00 31,72 673 00 00 3544 4,09 00 00 28,71 3,804 36,069,899 0,001 0976 134,053 0,001 0,230
Conoc,, condicional 00 00 31,00 525 00 00 35,00 357 00 00 24,08 448 40380,799 0,001 0978 460,915 0,001 0978
Conoc., metacognit., total 00 00 93,41 14,73 00 00 105,56 7,08 00 00 77,79 692 72.931,551 0,001 0988 553,539 0,001 0552
Autoeficacia (total) 205536 862,968 207438 858,501 225401 824,995 2.562,86 788924 241107 891,436 241107 891436 439,021 0,001 0329 367,060 0,001 0450
MSG
Legislativo 38,73 680 38,73 6,80 39,95 687 4218 614 38,88 672 3891 6,68 732315 0,001 0449 691,072 0,001 0,606
Ejecutivo 39,99 671 40 671 40,90 654 4090 654 40,25 599 4025 599 1.000 0318 0,001 1.000 0,368 0,002
Global 37,03 651 37,03 6551 37,81 655 37,81 655 37,40 696 37,40 696 1.000 0318 0,001 1.000 0,368 0,002
Local 35,97 622 36,21 620 36,18 636 36,18 636 36,36 6,09 36,36 6,09 97.903 0,001 0,098 97.903 0,001 0179
Liberal 38,69 7553 3893 744 39,53 7,76 39,53 7,76 39,27 697 3927 697 92.703 0,001 0,094 92703 0,001 0171
Jerrquico 39,87 687 39,88 6,86 40,85 6,70 29 6,00 40,18 7,10 4018 7,0 739453 0,001 0452 732232 0,001 0,620
Mondrquico 37,63 6,07 37,63 6,07 38,12 6,25 38,12 6,25 37,83 6,44 37,83 6,44 1.000 0,318 0,001 1.000 0,368 0,002
Oligarquico 38,55 6,79 38,56 6,79 39,51 6,49 41,59 5,65 38,76 6,86 38,76 6,86 625.706 0,001 0411 616.753 0,001 0,579
Interno 34,83 6,80 35,08 6,75 35,52 6,93 35,52 6,93 34,80 6,95 34,80 6,95 99.667 0,001 0,100 99.667 0,001 0,182
Cattell Factor G 22,56 537 22,59 532 23,97 4,99 24,03 491 23,73 530 2,73 518 0,632 0427 0,001 0,187 0,829 0,001
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Con la finalidad de una mejor comprensién de los tipos de
enfoque y siglas CEPEA, la tabla 6.13 Significado de los tipos de
enfoques y siglas CEPEA presenta la Motivacion superficial,
Motivacién profunda, ML, ESS, ESP, ESL, ES, EP, EL, CP-L y CS-L.

Tabla 6.13

Significado de los tipos de enfoques y siglas CEPEA.
Siglas Significado del aspecto evaluado
Motivacion Orientacién hacia la reproduccion
superficial

Motivacién profunda  Orientacién hacia la comprensién del significado

ML Motivacién logro

ESS Estrategia superficial

ESP Estrategia profunda

ESL Estrategia logro

ES Enfoque de aprendizaje superficial

EP Enfoque de aprendizaje profundo

EL Enfoque de aprendizaje logro

CP-L Compuesto enfoque profundo + enfoque logro
CS-L Compuesto enfoque superficial + enfoque logro

Por su parte las pruebas de los efectos intersujetos
evidencian diferencias estadisticamente significativas en los
indicadores considerando como factor intra-sujeto el tiempo de
medida (pre vs., post.) y como factor inter-sujetos la intervencién o
grupo (metacognicion vs., autoeficacia vs., curriculum ordinério); y
como variables dependientes las medidas utilizadas. Estrategias de
Aprendizaje y Motivacion CEAM Estrategia Regulacién [F (3, 108)
=1.816,07, p < .001, 2 = .802], CEAM Estrategias de Aprendizaje y
Motivacion CEAM Estrategia Metacognitiva/Autoevaluacion

Motivacional y de Necesidad de Reconocimiento. Al respecto, los
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cambios son estadisticamente significativos porque el indicador
p>.05, [F (3, 108) = 2.000, p=0,368, 2 = .002], CEAM Autoeficacia
[F (3, 108) = 5,803, p < .001, n? = .013]; Estrategias de Aprendizaje y
Motivaciéon CEAM Atribucién Interna [F (3, 108) = 35,602, p < .001,
n? = .0074];asi como en los indicadores basados en el Estilos de
Aprendizaje y Motivacion CEPEA Motivacion superficial [F (3,
108) = 35,602, p < .001, n? = .0074], Estilos de Aprendizaje y
Motivacién CEPEA Motivacién profunda [F (3, 108) = 73,328, p <
.001, n? = .131], Estilos de Aprendizaje y Motivacion CEPEA
MLPOST [F (3, 108) = 443,236, p < .001, n2 = .497], Estilos de
Aprendizaje y Motivacion CEPEA ESSPOST [F (3, 108) = 63,938, p
< .001, n? = .125], Estilos de Aprendizaje y Motivaciéon CEPEA
ESPPOST [F (3, 108) = 216,424, p < .001, n2 = .325], Estilos de
Aprendizaje y Motivacion CEPEA EESLPOST [F (3, 108) = 65,659, p
< .001, n? = .128], Estilos de Aprendizaje y Motivaciéon CEPEA
ESPOST [F (3, 108) = 39,295, p < .001, n2 = .081], Estilos de
Aprendizaje y Motivacion CEPEA EPPOST [F (3, 108) = 54,383, p <
.001, n? = .108], Estilos de Aprendizaje y Motivacion CEPEA
EIPOST [F (3, 108) = 232,437, p < .001, n2 = .341], Estilos de
Aprendizaje y Motivacion CEPEA CP-LPOST [F (3, 108) = 84,086, p
<.001, n2 = .158], Estilos de Aprendizaje y Motivaciéon CEPEA CS-
LPOST [F (3, 108) = 260,227, p < .001, n2 = .367],asi como en los
indicadores basados en el Conocimiento Metacognitivo
Declarativo [F (3, 108) = 450,645, p < .001, n2 = .501], Conocimiento
Metacognitivo Procedimental [F (3, 108) = 134,053, p < .001, 2
.230], Conocimiento Metacognitivo Condicional [F (3, 108)
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460,915, p < .001, 2 = .978], Conocimiento Metacognitivo Total [F
(3, 108) = 553,539, p < .001, 2 = .552], asi como en los indicadores
basados en la Autoeficacia hacia la Contabilidad de Costes [F (3,
108) = 367,060, p < .001, n2 = .450], asi como en los indicadores
basados en Estilos de Pensamiento MSG Legislativo [F (3, 108) =
691,072, p <.001, n2 = .606], Estilos de Pensamiento MSG Ejecutivo.
Al respecto, los cambios son estadisticamente significativos porque
el indicador p>.05 [F (3, 108) = 1.000, p>0,05, p=0,368, 2 = .002],
Estilos de Pensamiento MSG Global. Al respecto, los cambios son
estadisticamente significativos porque el indicador p>.05 [F (3, 108)
= 1.000, p>0,05, p=0,368, n? = .002], Estilos de Pensamiento MSG
Local [F (3, 108) = 97903, p < .001, n? = .179], Estilos de
Pensamiento MSG Liberal [F (3, 108) = 92.703, p < .001, n2 = .171],
Estilos de Pensamiento MSG Jerarquico [F (3, 108) = 732.232, p <
.001, n% = .620], Estilos de Pensamiento MSG Monarquico. Al
respecto, los cambios son estadisticamente significativos porque el
indicador p>.05 [F (3, 108) = 1.000, p>0,05, p=0,368, 12 = .002],
Estilos de Pensamiento MSG Oligéarquico [F (3, 108) = 19,980, p <
.001, % = .043], Estilos de Pensamiento MSG Interno [F (3, 108) =
99.667, p < .001, n2 = .182], asi como en los indicadores basados en
Inteligencia general Cattel Factor G Al respecto, los cambios son
estadisticamente significativos porque el indicador p>.05 [F (3, 108)
= 0,187, p>0,05, p=0,829, n2 = .001].
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Tabla 6.14

Resultados de las pruebas post-hoc del Modelo Lineal General (Andlisis Multivariado de

la Varianza) de Medidas Repetida, considerando como factor intra-sujeto el tiempo de

medida (pre vs., post, y como factor inter-sujetos la intervencion o grupo (metacognicion

vs., autoeficacia vs., curriculum ordinario); y como variables dependientes las medidas

utilizadas. Solo se presentan los resultados estadisticamente significativos.

Metacognicién vs.

Autoeficacia vs.

Metacognicién vs.

Autoeficacia Curriculum Curriculum
Ordinario Ordinario
Estrategias de Aprendizaje- 0,001 0,001 0,001
Estrategias de Organizacion
CEAM
Estrategias de Aprendizaje- 0,001 0,001 0,001
Establecimiento de relaciones
CEAM
Estrategias de Aprendizaje- 0,003
Aprendizaje Superficial CEAM
Motivaciéon- Valoraciéon 0,001 0,001 0,001
Aprendizaje y Estudio CEAM
Motivacion- Motivacion 0,001 0,001 0,001
Intrinseca CEAM
Motivacion- Motivacién para el 0,001 0,001 0,001
trabajo en grupo y para colaborar
con los compafieros CEAM
Motivacion- Necesidad de 0,001 0,001 0,014
Reconocimiento CEAM
Motivacion- Auto-eficacia CEAM 0,001 0,005
Motivaciéon- Atribucién Interna 0,001 0,001 0,001
CEAM
Cuestionario de evaluacién de procesos de estudio y aprendizaje CEPEA
MSPOST 0,001 0,001 0,001
MPPOST 0,001 0,001 0,001
MLPOST 0,001 0,001
ESSPOST 0,001 0,001
ESPPOST 0,001 0,001 0,001
ESLPOST 0,001 0,001 0,034
ESPOST 0,001 0,001 0,023
EPPOST 0,001 0,001 0,001
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ELPOST
CP-LPOST
CS-LPOST
conocimiento metacognitivo
declarative
Conocimiento metacognitivo
procedimental
conocimiento metacognitivo
condicional
Total autoconocimento
metacognitivo
Total Autoeficacia
Inventario de Estilos de
Pensamiento Legislativo MSG
Inventario de Estilos de
Pensamiento Judicial MSG
Inventario de Estilos de
Pensamiento Jerarquico MSG
Inventario de Estilos de
Pensamiento Oligarquico MSG
Inventario de Estilos de
Pensamiento Externo MSG
Test de Factor G, escala 3 para

evaluar la inteligencia FATOR G

0,001
0,001
0,001
0,001
0,001
0,001

0,001

0,001
0,001

0,049

0,001

0,001

0,043

0,003

0,001
0,001
0,001
0,001
0,001

0,001

0,001

0,001

0,009

0,004

0,001

0,002

0,001

0,001

0,001

0,001

0,001

0,024
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Evidentemente, como se revela en la tabla 6.14 Resultados
de las pruebas post-hoc del Modelo Lineal General (Analisis
Multivariado de la Varianza) de Medidas Repetida, considerando
como factor intra-sujeto el tiempo de medida (pre vs., post, y como
factor inter-sujetos la intervencién o grupo (metacognicién vs.,
autoeficacia vs., curriculum ordinario); y como variables
dependientes las medidas utilizadas, las pruebas de los efectos
inter-sujetos evidencian diferencias estadisticamente significativas
entre la variable de agrupamiento el tipo de intervencién y como
variable dependiente los resultados en las medidas totales del post:
los indicadores que relacionan Metacognicién vs. Autoeficacia,
Autoeficacia vs. Curriculum Ordinario y Metacogniciéon vs.
Curriculum Ordinario, basados en Estrategias de Aprendizaje y
Motivacion CEAM Estrategia Organizacion [p < .001], Estrategias
de Aprendizaje y Motivacion CEAM Estatregia Establecer
relaciones [p < .001]; Estrategias de Aprendizaje y Motivacion
CEAM Estrategia de aprendizaje superficial: Cuando comparamos
la  Metacognicion y la Autoeficacia los cambios son
estadisticamente significativos porque el indicador p<.05, p=0,003;
Estrategias de Aprendizaje y Motivacion CEAM Motivacién, Valor,
Aprendizaje y Estudio [p < .001]; Estrategias de Aprendizaje y
Motivacion CEAM Motivacién intrinseca [p < .001]; Estrategias de
Aprendizaje y Motivacion CEAM Motivacion, trabajo grupo y para
colaborar con los compaferos [p < .001]; Estrategias de
Aprendizaje y Motivacion CEAM Motivacién, Necesidad de
reconocimiento [p < .001];Estrategias de Aprendizaje y Motivacién

CEAM Autoeficacia [ Cuando comparamos la Metacognicién y la
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Autoeficacia los cambios son estadisticamente significativos
porque el indicador p < .05, p=0,011; Cuando comparamos la
Autoeficacia y el Curriculum ordinario los cambios son
estadisticamente significativos porque el indicador p<.05, p=0,005];
Estrategias de Aprendizaje y Motivacion CEAM Atribuciéon
Interna [p < .001];asi como en los indicadores basados en el Estilos
de Aprendizaje y Motivacion CEPEA MSPOST [p < .001], Estilos
de Aprendizaje y Motivacion CEPEA MPPOST [p < .001], Estilos
de Aprendizaje y Motivacion CEPEA MLPOST [p < .001], Estilos
de Aprendizaje y Motivacion CEPEA ESSPOST [p < .001], Estilos
de Aprendizaje y Motivacion CEPEA ESPPOST [p < .001], Estilos
de Aprendizaje y Motivacion CEPEA ESLPOST [p < .001], Estilos
de Aprendizaje y Motivaciéon CEPEA ESPOST [p < .001], Estilos de
Aprendizaje y Motivacion CEPEA EPPOST [p < .001], Estilos de
Aprendizaje y Motivacion CEPEA EIPOST [p < .001], Estilos de
Aprendizaje y Motivacion CEPEA CP-LPOST [p < .001], Estilos de
Aprendizaje y Motivacion CEPEA CS-LPOST [p < .001],asi como
en los indicadores basados en el Conocimiento Metacognitivo
Declarativo [p < .001], Conocimiento Metacognitivo Procedimental
[p < .001], Conocimiento Metacognitivo Condicional [p < .001],
Conocimiento Metacognitivo Total [p < .001], asi como en los
indicadores basados en la Autoeficacia hacia la Contabilidad de
Costes con cambios estadisticamente significativos solamente
cuando se relacionan Metacognicin vs. Autoeficacia y
Metacognicién vs. Curriculum Ordinario [p < .001], asi como en los
indicadores basados en Estilos de Pensamiento MSG Legislativo

con cambios estadisticamente significativos solamente cuando se
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relacionan Metacognici'n vs. Autoeficacia y Autoeficacia vs.
Curriculum Ordinario [p < .001], Estilos de Pensamiento MSG
Judicial sin cambios estadisticamente significativos [p > 0,05],
Estilos de Pensamiento MSG Jerarquico [Cuando comparamos la
Metacognicién y la Autoeficacia los cambios son estadisticamente
significativos porque el indicador p < .05; Cuando comparamos la
Autoeficacia y el Curriculum ordinario los cambios son
estadisticamente significativos porque el indicador p<.05], Estilos
de Pensamiento MSG Oligarquico [Cuando comparamos la
Metacognicién y la Autoeficacia los cambios son estadisticamente
significativos porque el indicador p < .05; Cuando comparamos la
Autoeficacia y el Curriculum ordinario los cambios son
estadisticamente significativos porque el indicador p<.05], Estilos
de Pensamiento MSG Externo [Cuando comparamos la
Metacognicién y la Autoeficacia los cambios son estadisticamente
significativos porque el indicador p > .05], asi como en los
indicadores basados en Inteligencia general Cattel Factor G
[Cuando comparamos la Metacognicion y la Autoeficacia los
cambios son estadisticamente significativos porque el indicador p
> .05; Cuando comparamos la Metacogniciéon y el Curriculum
ordinario los cambios son estadisticamente significativos porque el
indicador p < .05, p=0,025]; en la mayoria de los casos con un gran

tamarnio del efecto.

Discusion y conclusiones
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Considerando los antecedentes y la justificacién anterior
sobre muestras que miden la Autoeficacia y diversas variables , en
el alumnado universitario de la Licenciatura en Administracién y
Direcciéon de Empresas de la Universidad Federal do Amazonas de
Brasil y del Centro Universitario del Norte Laureate International
Universities, con el fin de optimizar su aprendizaje y dominio de la
materia o area de conocimiento especifica en la que se implement6
el programa instruccional, en este caso, la materia de contabilidad
y analisis de costos II. El objetivo de la presente investigacion es
desarrollar un programa de intervencion de autoeficacia en
alumnos universitarios de Estudios Empresariales, con el fin de
mejorar sus logros en el rendimiento académico de la materia, y a
su vez, favorecer un incremento significativo en su nivel de auto-
eficacia en relacion a la materia.

Tomando en cuenta este objetivo se esperaba que los
resultados de este estudio demostraran la relaciéon que tienen estas
variables en el alumnado universitario de la Licenciatura en
Administracién y Direccion de Empresas de la Universidad
Federal do Amazonas de Brasil y del Centro Universitario del
Norte Laureate International Universities. Se analizaron los datos
de la descripciéon de la muestra, los datos descriptivos de las
variables, se procedi6 a realizar el andlisis de la muestra.

Los resultados revelan las medidas de producto de Pruebas
de rendimiento académico y en las variables Estrategias de
Aprendizaje y Motivacion CEAM, Estilos de Aprendizaje y
Motivacion CEPEA, Conocimiento Metacognitivo, Autoeficacia

hacia la Contabilidad de Costes y Estilos de Pensamiento MSG e
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Inteligencia general Cattel Factor G Comenzando, en primer lugar,
por el andlisis de medidas repetidas 3 X 1, los contrastes
multivariados de la varianza muestran resultados estadisticamente
significativos y con un gran tamafio del efecto para todas las
medidas basadas en los rendimientos académicos y las variables en
estudio.

Asi también, las pruebas de los efectos intersujetos
evidencian diferencias estadisticamente significativas en los
indicadores basados en la Media del rendimiento académico [F (3,
108) = 599,83, p < .001, n? = .573], Estrategias de Aprendizaje y
Motivacién CEAM Estrategia Organizacion [F (3, 108) = 126,60, p <
.001, n2 = .221], CEAM Estrategias de Aprendizaje y Motivacién
CEAM Estrategia Regulacién Metacognitiva/ Autoevaluacion [F (3,
108) = 191,59, p < .001, n? = .300], Estrategias de Aprendizaje y
Motivacion CEAM Estatregia Establecer relaciones [F (3, 108) =
121,38, p <.001, n?= .214], Estrategias de Aprendizaje y Motivaciéon
CEAM Estrategia de aprendizaje superficial [F (3, 108) = 5,459, p <
.001, n2 = .012]; Estrategias de Aprendizaje y Motivacion CEAM
Motivacion, Valor, Aprendizaje y Estudio [F (3, 108) = 74,042, p <
.001, n? = .142]; Estrategias de Aprendizaje y Motivacion CEAM
Motivacion intrinseca [F (3, 108) = 74,042, p < .001, n2 = .142];
Estrategias de Aprendizaje y Motivacion CEAM Motivacion,
trabajo grupo [F (3, 108) = 220,198, p < .001, 2 = .330]; Estrategias
de Aprendizaje y Motivacion CEAM Autoeficacia [F (3, 108) =
5,803, p < .001, n? = .013]; Estrategias de Aprendizaje y Motivaciéon
CEAM Atribucién Interna [F (3, 108) = 67,596, p < .001, p? =
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131];asi como en los indicadores basados en el Estilos de
Aprendizaje y Motivacion CEPEA MSPOST [F (3, 108) = 105,340, p
< .001, n? = .191], Estilos de Aprendizaje y Motivaciéon CEPEA
MPPOST [F (3, 108) = 124,670, p < .001, n2 = .218], Estilos de
Aprendizaje y Motivacion CEPEA MLPOST [F (3, 108) = 16,289, p
< .001, n? = .035], Estilos de Aprendizaje y Motivaciéon CEPEA
ESSPOST [F (3, 108) = 8,855, p < .001, n2 = .019], Estilos de
Aprendizaje y Motivacion CEPEA ESPPOST [F (3, 108) = 68,076, p
< .001, n% = .0132], asi como en los indicadores basados en el
Conocimiento Metacognitivo Declarativo [F (3, 108) = 445,725, p <
.001, n% = .499], Conocimiento Metacognitivo Procedimental [F (3,
108) = 133,749, p < .001, 2 = .230], Conocimiento Metacognitivo
Condicional [F (3, 108) = 458,293, p < .001, n2 = .506], Conocimiento
Metacognitivo Total [F (3, 108) = 550,886, p < .001, n? = .552], asi
como en los indicadores basados en la Autoeficacia hacia la
Contabilidad de Costes [F (3, 108) = 24,312, p < .001, n2 = .052], asi
como en los indicadores basados en Estilos de Pensamiento MSG
Legislativo [F (3, 108) = 27,205, p < .001, n? = .057], Estilos de
Pensamiento MSG Judicial [F (3, 108) = 3,486, p < .001, 2 = .008],
Estilos de Pensamiento MSG Jerarquico [F (3, 108) = 19,599, p <
.001, n2 = .042], Estilos de Pensamiento MSG Oligéarquico [F (3, 108)
= 19,980, p < .001, 2 = .043], Estilos de Pensamiento MSG Externo
[F (3, 108) = 3,118, p < .001, 2 = .007], asi como en los indicadores
basados en Inteligencia general Cattel Factor G [F (3, 108) = 7,273, p

<.001, 2 = .016]; en todos los casos con un gran tamafio del efecto.
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Los resultados del andlisis post hoc han evidenciado entre
qué grupos se han dado cambios estadisticamente significativos
como consecuencia de la implementaciones de las diferentes
modalidades instruccionales.

El andlisis muestra una mejora significativa en la mayoria
de las medidas basadas en el rendimiento académico de la 1%, 2%, 3
y 4% evaluacién como a los procesos cognitivos implicados en las
variables Estrategias de Aprendizaje y Motivacion CEAM, Estilos
de Aprendizaje y Motivacion CEPEA, Conocimiento
Metacognitivo, Autoeficacia hacia la Contabilidad de Costes y
Estilos de Pensamiento MSG e Inteligencia general Cattel Factor G,
aunque hay decrementos significativos entre el postest y el
seguimiento en las variables se mantienen de manera significativa
las mejoras en estos aspectos en relacion a la situaciéon inicial
(pretest). Por su parte, en lo referente a la estructura textual, las
ganancias obtenidas tras la implementaciéon de los diferentes
tratamientos, contindan evidencidndose, practicamente en su
totalidad, transcurridos cinco meses de la finalizacién de la
intervencion.

De igual modo, las pruebas de los efectos intersujetos
evidencian diferencias estadisticamente significativas entre la
variable de agrupamiento el tipo de intervencién y como variable
dependiente los resultados en las medidas totales del post: los
indicadores basados en la Media del rendimiento académico [p <
.001], Estrategias de Aprendizaje y Motivacion CEAM Estrategia
Organizaciéon [p < .001], CEAM Estrategias de Aprendizaje y
Motivacion CEAM Estrategia Regulacion
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Metacognitiva/ Autoevaluacion [p < .001], Estrategias de
Aprendizaje y Motivacion CEAM Estatregia Establecer relaciones |
Cuando comparamos la Metacognicion y la Autoeficacia los
cambios son estadisticamente significativos porque el indicador p
< .05; Cuando comparamos la Autoeficacia y el Curriculum
ordinario los cambios son estadisticamente significativos porque el
indicador p>.05, p=0,322]; Estrategias de Aprendizaje y Motivacion
CEAM Estrategia de aprendizaje superficial: Cuando comparamos
la Metacogniciéon y el Curriculum ordinario los cambios son
estadisticamente significativos porque el indicador p>.05, p=0,160;
Estrategias de Aprendizaje y Motivacion CEAM Motivacién, Valor,
Aprendizaje y Estudio [p < .001]; Estrategias de Aprendizaje y
Motivacion CEAM Motivacién intrinseca [p < .001]; Estrategias de
Aprendizaje y Motivacion CEAM Motivacién, trabajo grupo [p <
.001]; Estrategias de Aprendizaje y Motivacion CEAM Autoeficacia
[ Cuando comparamos la Metacogniciéon y la Autoeficacia los
cambios son estadisticamente significativos porque el indicador p
< .05, p=0,011;, Cuando comparamos la Autoeficacia y el
Curriculum ordinario los cambios son estadisticamente
significativos porque el indicador p<.05, p=0,047; Cuando
comparamos la Metacognicién y el Curriculum ordinario los
cambios son estadisticamente significativos porque el indicador p
> .05, p=0,868]; Estrategias de Aprendizaje y Motivacion CEAM
Atribucién Interna [p < .001];asi como en los indicadores basados
en el Estilos de Aprendizaje y Motivacion CEPEA MSPOST [p <
.001], Estilos de Aprendizaje y Motivacion CEPEA MPPOST [p <
.001], Estilos de Aprendizaje y Motivacion CEPEA MLPOST
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[Cuando comparamos la Metacognicion y la Autoeficacia los
cambios son estadisticamente significativos porque el indicador p
< .05; Cuando comparamos la Autoeficacia y el Curriculum
ordinario los cambios son estadisticamente significativos porque el
indicador p<.05; Cuando comparamos la Metacognicion y el
Curriculum ordinario los cambios son estadisticamente
significativos porque el indicador p > .05, p=0,998], Estilos de
Aprendizaje y Motivacion CEPEA ESSPOST [Cuando comparamos
la.  Metacognicion y la Autoeficacia los cambios son
estadisticamente significativos porque el indicador p < .05; Cuando
comparamos la Autoeficacia y el Curriculum ordinario los cambios
son estadisticamente significativos porque el indicador p<.05;
Cuando comparamos la Metacognicién y el Curriculum ordinario
los cambios son estadisticamente significativos porque el indicador
p > .05 p=0,899], Estilos de Aprendizaje y Motivacion CEPEA
ESPPOST [p < .001], asi como en los indicadores basados en el
Conocimiento Metacognitivo Declarativo [p < .001], Conocimiento
Metacognitivo Procedimental [p < .001], Conocimiento
Metacognitivo = Condicional [p < .001], Conocimiento
Metacognitivo Total [p < .001], asi como en los indicadores basados
en la Autoeficacia hacia la Contabilidad de Costes [p < .001], asi
como en los indicadores basados en Estilos de Pensamiento MSG
Legislativo [Cuando comparamos la Metacognicion y la
Autoeficacia los cambios son estadisticamente significativos
porque el indicador p < .05; Cuando comparamos la Autoeficacia y
el Curriculum ordinario los cambios son estadisticamente

significativos porque el indicador p<.05; Cuando comparamos la
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Metacogniciéon y el Curriculum ordinario los cambios son
estadisticamente significativos porque el indicador p > .05,
p=0,945], Estilos de Pensamiento MSG Judicial [Cuando
comparamos la Metacognicién y la Autoeficacia los cambios no son
estadisticamente significativos porque el indicador p > .05, p=.049;
Cuando comparamos la Autoeficacia y el Curriculum ordinario los
cambios son estadisticamente significativos porque el indicador
p>.05, p=159; Cuando comparamos la Metacogniciéon y el
Curriculum  ordinario los cambios son estadisticamente
significativos porque el indicador p > .05, p=0,864], Estilos de
Pensamiento MSG Jerdrquico [Cuando comparamos la
Metacognicién y la Autoeficacia los cambios son estadisticamente
significativos porque el indicador p < .05; Cuando comparamos la
Autoeficacia y el Curriculum ordinario los cambios son
estadisticamente significativos porque el indicador p<.05; Cuando
comparamos la Metacognicién y el Curriculum ordinario los
cambios son estadisticamente significativos porque el indicador p
> .05, p=0,856], Estilos de Pensamiento MSG Oligarquico [Cuando
comparamos la Metacognicion y la Autoeficacia los cambios son
estadisticamente significativos porque el indicador p <.05; Cuando
comparamos la Autoeficacia y el Curriculum ordinario los cambios
son estadisticamente significativos porque el indicador p<.05;
Cuando comparamos la Metacognicién y el Curriculum ordinario
los cambios son estadisticamente significativos porque el indicador
p > .05, p=0,931], Estilos de Pensamiento MSG Externo [Cuando
comparamos la Metacognicion y la Autoeficacia los cambios son

estadisticamente significativos porque el indicador p > .05,
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p=0,043; Cuando comparamos la Autoeficacia y el Curriculum
ordinario los cambios no son estadisticamente significativos
porque el indicador p>.05, p=0,202; Cuando comparamos la
Metacogniciéon y el Curriculum ordinario los cambios no son
estadisticamente significativos porque el indicador p > .05,
p=0,771], asi como en los indicadores basados en Inteligencia
general Cattel Factor G [Cuando comparamos la Metacognicion y
la Autoeficacia los cambios son estadisticamente significativos
porque el indicador p > .05; Cuando comparamos la Autoeficacia y
el Curriculum ordinario los cambios no son estadisticamente
significativos porque el indicador p>.05, p=.779; Cuando
comparamos la Metacognicién y el Curriculum ordinario los
cambios son estadisticamente significativos porque el indicador p
< .05, p=0,025]; en la mayoria de los casos con un gran tamafio del
efecto.

Los resultados referentes al modelo lineal general de
medidas repetida, considerando como factor intra-sujeto el tiempo
de medida y como variables dependientes las medidas utilizadas.
Las variables analizadas son las Estrategias de Aprendizaje y
Motivaciéon CEAM, Estilos de Aprendizaje y Motivacion CEPEA,
Conocimiento Metacognitivo, Autoeficacia hacia la Contabilidad
de Costes y Estilos de Pensamiento MSG e Inteligencia general
Cattel Factor G.

Es evidente que las Medidas de producto de Pruebas de
rendimiento académico y en las variables Estrategias de
Aprendizaje y Motivacion CEAM, Estilos de Aprendizaje y

Motivacion CEPEA, Conocimiento Metacognitivo, Autoeficacia
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hacia la Contabilidad de Costes y Estilos de Pensamiento MSG e
Inteligencia general Cattel Factor G Comenzando, en primer lugar,
por el andlisis de medidas repetidas 2 X 3, los contrastes
multivariados de la varianza muestran resultados estadisticamente
significativos y con un gran tamafio del efecto para todas las
medidas basadas en los rendimientos académicos y las variables en
estudio.

Los resultados de las pruebas de los efectos intersujetos
evidencian diferencias estadisticamente significativas en los
indicadores considerando como factor intra-sujeto el tiempo de
medida (pre vs., post.) y como factor inter-sujetos la intervencién o
grupo (metacognicioén vs., autoeficacia vs., curriculum ordinério); y
como variables dependientes las medidas utilizadas. Estrategias de
Aprendizaje y Motivacion CEAM Estrategia Regulacién [F (3, 108)
=1.816,07, p <.001, n2 = .802], CEAM Estrategias de Aprendizaje y
Motivacion CEAM Estrategia Metacognitiva /Autoevaluacion
Motivacional y de Necesidad de Reconocimiento. Al respecto, los
cambios son estadisticamente significativos porque el indicador
p>.05, [F (3, 108) = 2.000, p=0,368, n2 = .002], CEAM Autoeficacia
[F (3, 108) = 5,803, p < .001, n? = .013]; Estrategias de Aprendizaje y
Motivaciéon CEAM Atribucién Interna [F (3, 108) = 35,602, p < .001,
n? = .0074];asi como en los indicadores basados en el Estilos de
Aprendizaje y Motivacion CEPEA Motivacion superficial [F (3,
108) = 35,602, p < .001, n? = .0074], Estilos de Aprendizaje y
Motivacién CEPEA Motivacién profunda [F (3, 108) = 73,328, p <
.001, n? = .131], Estilos de Aprendizaje y Motivacion CEPEA
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MLPOST [F (3, 108) = 443,236, p < .001, n2 = .497], Estilos de
Aprendizaje y Motivacion CEPEA ESSPOST [F (3, 108) = 63,938, p
< .001, n? = .125], Estilos de Aprendizaje y Motivacion CEPEA
ESPPOST [F (3, 108) = 216,424, p < .001, n2 = .325], Estilos de
Aprendizaje y Motivacion CEPEA EESLPOST [F (3, 108) = 65,659, p
< .001, n? = .128], Estilos de Aprendizaje y Motivacion CEPEA
ESPOST [F (3, 108) = 39,295, p < .001, n2 = .081], Estilos de
Aprendizaje y Motivacion CEPEA EPPOST [F (3, 108) = 54,383, p <
.001, n? = .108], Estilos de Aprendizaje y Motivacion CEPEA
EIPOST [F (3, 108) = 232,437, p < .001, n2 = .341], Estilos de
Aprendizaje y Motivacion CEPEA CP-LPOST [F (3, 108) = 84,086, p
<.001, n2 = .158], Estilos de Aprendizaje y Motivacién CEPEA CS-
LPOST [F (3, 108) = 260,227, p < .001, n? = .367],asi como en los
indicadores basados en el Conocimiento Metacognitivo
Declarativo [F (3, 108) = 450,645, p < .001, n2 = .501], Conocimiento
Metacognitivo Procedimental [F (3, 108) = 134,053, p < .001, n2
.230], Conocimiento Metacognitivo Condicional [F (3, 108)
460,915, p < .001, 2 = .978], Conocimiento Metacognitivo Total [F
(3, 108) = 553,539, p < .001, n? = .552], asi como en los indicadores
basados en la Autoeficacia hacia la Contabilidad de Costes [F (3,
108) = 367,060, p < .001, n2 = .450], asi como en los indicadores
basados en Estilos de Pensamiento MSG Legislativo [F (3, 108) =
691,072, p <.001, 2 = .606], Estilos de Pensamiento MSG Ejecutivo.
Al respecto, los cambios son estadisticamente significativos porque
el indicador p>.05 [F (3, 108) = 1.000, p>0,05, p=0,368, 2 = .002],

Estilos de Pensamiento MSG Global. Al respecto, los cambios son
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estadisticamente significativos porque el indicador p>.05 [F (3, 108)
= 1.000, p>0,05, p=0,368, n? = .002], Estilos de Pensamiento MSG
Local [F (3, 108) = 97903, p < .001, n2 = .179], Estilos de
Pensamiento MSG Liberal [F (3, 108) = 92.703, p < .001, n2 = .171],
Estilos de Pensamiento MSG Jerarquico [F (3, 108) = 732.232, p <
.001, nz = .620], Estilos de Pensamiento MSG Monérquico. Al
respecto, los cambios son estadisticamente significativos porque el
indicador p>.05 [F (3, 108) = 1.000, p>0,05, p=0,368, 12 = .002],
Estilos de Pensamiento MSG Oligéarquico [F (3, 108) = 19,980, p <
.001, % = .043], Estilos de Pensamiento MSG Interno [F (3, 108) =
99.667, p < .001, n2 = .182], asi como en los indicadores basados en
Inteligencia general Cattel Factor G Al respecto, los cambios son
estadisticamente significativos porque el indicador p>.05 [F (3, 108)
= 0,187, p>0,05, p=0,829, n2 = .001].

Los andlisis también muestran como factor intra-sujeto el
tiempo de medida (pre vs., post), y como factor inter-sujetos la
intervencion o grupo (metacognicién vs., autoeficacia vs.,
curriculum ordinario) y como variables dependientes las medidas
utilizadas. Las variables analizadas son las siguientes: Estrategias
de Aprendizaje y Motivacion CEAM, Estilos de Aprendizaje y
Motivacion CEPEA, Conocimiento Metacognitivo, Autoeficacia
hacia la Contabilidad de Costes y Estilos de Pensamiento MSG e
Inteligencia general Cattel Factor G.

Evidentemente, estos resultados se derivan de los datos

obtenidos a partir de los cuestionarios realizados por los alumnos
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de manera natural; si bien, también se han llevado a cabo analisis
estadisticos con los datos provenientes de los mismos.

El andlisis demuestra que, cinco meses después de la
implementacion de las diferentes modalidades de intervencién, en
los grupos de Metacognicion y Autoeficacia, se detecta un
mantenimiento parcial de las ganancias obtenidas como
consecuencia de dichas intervenciones.

Los resultados revelan que como, aunque hay decrementos
significativos entre el postest y el seguimiento en las variables se
mantienen de manera significativa las mejoras en estos aspectos en
relacion a la situacion inicial (pretest). Por su parte, en lo que hace
a la estructura textual, las ganancias obtenidas tras la
implementacion de los diferentes tratamientos, contintan
evidenciandose, practicamente en su totalidad, transcurridos cinco
meses de la finalizacién de la intervencion.

Finalmente, las pruebas de los efectos inter-sujetos
evidencian diferencias estadisticamente significativas entre la
variable de agrupamiento el tipo de intervencién y como variable
dependiente los resultados en las medidas totales del post: los
indicadores que relacionan Metacognicion vs. Autoeficacia,
Autoeficacia vs. Curriculum Ordinario y Metacogniciéon vs.
Curriculum Ordinario, basados en Estrategias de Aprendizaje y
Motivacion CEAM Estrategia Organizacion [p < .001], Estrategias
de Aprendizaje y Motivacion CEAM Estatregia Establecer
relaciones [p < .001]; Estrategias de Aprendizaje y Motivacion
CEAM Estrategia de aprendizaje superficial: Cuando comparamos

la  Metacognicion y la Autoeficacia los cambios son
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estadisticamente significativos porque el indicador p<.05, p=0,003;
Estrategias de Aprendizaje y Motivacion CEAM Motivacién, Valor,
Aprendizaje y Estudio [p < .001]; Estrategias de Aprendizaje y
Motivacion CEAM Motivacién intrinseca [p < .001]; Estrategias de
Aprendizaje y Motivacion CEAM Motivacion, trabajo grupo y para
colaborar con los compaferos [p < .001]; Estrategias de
Aprendizaje y Motivacion CEAM Motivacién, Necesidad de
reconocimiento [p < .001];Estrategias de Aprendizaje y Motivaciéon
CEAM Autoeficacia [ Cuando comparamos la Metacognicién y la
Autoeficacia los cambios son estadisticamente significativos
porque el indicador p < .05, p=0,011; Cuando comparamos la
Autoeficacia y el Curriculum ordinario los cambios son
estadisticamente significativos porque el indicador p<.05, p=0,005];
Estrategias de Aprendizaje y Motivacion CEAM Atribuciéon
Interna [p < .001];asi como en los indicadores basados en el Estilos
de Aprendizaje y Motivacion CEPEA MSPOST [p < .001], Estilos
de Aprendizaje y Motivacion CEPEA MPPOST [p < .001], Estilos
de Aprendizaje y Motivacion CEPEA MLPOST [p < .001], Estilos
de Aprendizaje y Motivacion CEPEA ESSPOST [p < .001], Estilos
de Aprendizaje y Motivacion CEPEA ESPPOST [p < .001], Estilos
de Aprendizaje y Motivacion CEPEA ESLPOST [p < .001], Estilos
de Aprendizaje y Motivacién CEPEA ESPOST [p < .001], Estilos de
Aprendizaje y Motivacion CEPEA EPPOST [p < .001], Estilos de
Aprendizaje y Motivacion CEPEA EIPOST [p < .001], Estilos de
Aprendizaje y Motivacion CEPEA CP-LPOST [p < .001], Estilos de
Aprendizaje y Motivacion CEPEA CS-LPOST [p < .001],asi como

en los indicadores basados en el Conocimiento Metacognitivo
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Declarativo [p < .001], Conocimiento Metacognitivo Procedimental
[p < .001], Conocimiento Metacognitivo Condicional [p < .001],
Conocimiento Metacognitivo Total [p < .001], asi como en los
indicadores basados en la Autoeficacia hacia la Contabilidad de
Costes con cambios estadisticamente significativos solamente
cuando se relacionan Metacognicin vs. Autoeficacia y
Metacognicién vs. Curriculum Ordinario [p < .001], asi como en los
indicadores basados en Estilos de Pensamiento MSG Legislativo
con cambios estadisticamente significativos solamente cuando se
relacionan Metacognici'n vs. Autoeficacia y Autoeficacia vs.
Curriculum Ordinario [p < .001], Estilos de Pensamiento MSG
Judicial sin cambios estadisticamente significativos [p > 0,05],
Estilos de Pensamiento MSG Jerarquico [Cuando comparamos la
Metacognicién y la Autoeficacia los cambios son estadisticamente
significativos porque el indicador p < .05; Cuando comparamos la
Autoeficacia y el Curriculum ordinario los cambios son
estadisticamente significativos porque el indicador p<.05], Estilos
de Pensamiento MSG Oligarquico [Cuando comparamos la
Metacognicién y la Autoeficacia los cambios son estadisticamente
significativos porque el indicador p < .05; Cuando comparamos la
Autoeficacia y el Curriculum ordinario los cambios son
estadisticamente significativos porque el indicador p<.05], Estilos
de Pensamiento MSG Externo [Cuando comparamos la
Metacognicién y la Autoeficacia los cambios son estadisticamente
significativos porque el indicador p > .05], asi como en los
indicadores basados en Inteligencia general Cattel Factor G

[Cuando comparamos la Metacognicion y la Autoeficacia los
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cambios son estadisticamente significativos porque el indicador p
> .05; Cuando comparamos la Metacogniciéon y el Curriculum
ordinario los cambios son estadisticamente significativos porque el
indicador p < .05, p=0,025]; en la mayoria de los casos con un gran
tamario del efecto.

La hipétesis de la presente tesis, con el argumento de que el
programa de intervenciéon de estrategias de autoeficacia en
estudiantes universitarios de Estudios Empresariales influenciara
positivamente en los logros o rendimiento académico del
alumnado universitario en la materia Andalisis de Costos II;
fomentando a su vez un dominio mayor de dicha materia por el
alumnado, ademas de un incremento significativamente mayor en

sus sentimiento de autoeficacia fue comprobada cientificamente.
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Comparacion de
Intervencion Metacognitiva "/

y de Autoeficacia

Introduccién

Este capitulo presenta un estudio instruccional centrado en
la comparaciéon de intervenciéon Metacognitiva e intervencion de
Autoeficacia, en el alumnado universitario de la Licenciatura en
Administracién y Direccion de Empresas de la Universidad
Federal do Amazonas de Brasil y del Centro Universitario del
Norte Laureate International Universities, con el fin de optimizar
su aprendizaje y dominio de la materia o 4rea de conocimiento
especifica en la que se implement6 el programa instruccional
respectivo, en este caso, la materia de contabilidad y anélisis de
costos II.

Por este motivo, en este capitulo se incluyen los apartados
correspondientes a todo proyecto de de investigacion de tipo
instruccional, como son: la introduccién en la que se presenta la

definicion del problema de la investigacion, el objetivo e hipétesis
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de investigacién, el método, con los correspondientes apartados
de: participantes, disefio de la investigacién, instrumentos y
medidas, programa de instruccién desarrollado, procedimiento,
analisis y resultados, y por altimo, discusion y conclusiones.

Las investigaciones anteriores presentan la preocupacion de
los autores en mejorar el desempefio, motivacién, confianza y
autorregulacion del aprendizaje de los alumnos con el uso de
estrategias de autoeficacia, metacognitivas y aprendizaje
autorregulado. Los estudios instruccionales revelaron las diversas
dificultades que tuvieron los instructores para que los académicos
entendiesen lo valioso de su participacién activa cuando aprenden
a mejorar su metacognicion y su autoeficacia (Alvarado y Vega et
al., 2014; Arancibia y Perez, 2007; Bandura, 1997; Barrera, 2010;
Calderin y Csoban, 2010; Coutinho, 2007; De Caso y Garcia, 2006;
Escalante y Rivas, 2002; Fernandez y Bernardo, 2011; Gibelli, 2013;
Fidalgo y Garcia, 2008; Graham y Harris, 1996; McCabe, 2003;
McCrindle y Christensen, 1995; Medrano y Marchetti, 2014; Reid, y
Pinard, 1985, Romainville, 1994; Schloemer y Brenan, 2006;
Sinkavich, 1994; Thiede, 1999; Thomas y Barksdale-Ladd, 2000;
Tschannen-Moran y Woolfolk Hoy, 2001; Zan, 2000; Zimmerman,
2000; Zimmerman y Kitsantas, 2002; )

De lo expuesto hasta el momento, se puede afirmar que el
problema de investigacion de la presente tesis se concreta en
conocer, desde una perspectiva situacional descriptiva, que efectos
tiene un programa de intervencion de estrategias de metacognicion
y de autoeficacia en estudiantes universitarios de Estudios

Empresariales en sus logros en el rendimiento académico de la
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materia de Contabilidad de Costes de la Universidad Federal del
Amazonas de Brasil y del Centro Universitario del Norte Laureate
International Universities. Asi pues, mediante el desarrollo de los
estudios y capitulos que forman este trabajo, se persigue dar
cobertura a este problema de investigacién inicial, el cual es
altamente relevante, tanto desde la dimensién tedrica, como desde
la aplicada, tal y como se detalla seguidamente.

La presente tesis proporcionara datos empiricos sobre la
posibilidad de fomentar la mejora de la metacognicién y de la
autoeficacia de alumnos universitarios de contabilidad de costes
del area empresarial, en su vertiente escrita, gracias a la
cooperacion activa de los profesores. A su vez, contribuird a
complementar la informacién y el conocimiento acerca de la
instruccion en el dmbito de la contabilidad de costes. De esta
forma, parece pertinente establecer o ampliar las lineas de estudio
y tratamiento vigentes, con una clara orientacién hacia la mejora
continua y el aumento de la calidad de los procesos de ensefianza y
aprendizaje de la contabilidad de costes, lo cual puede venir
facilitado por los propios profesores.

Desde el punto de vista pragmaético, el trabajo aqui
presentado también adquiere relevancia, ya que permite extraer
implicaciones socio-educativas evidentes, tanto desde el
conocimiento de la situaciéon contextual de los alumnos, y por lo
tanto, en lo relativo a la relacion entre las variables
psicopedagogicas y la tipologia de los estudiantes universitarios.
De este modo, es posible mejorar la situacién educativa del

alumnado, aprovechando los elementos beneficiosos que brinda la
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investigacion. En este sentido, se aportara informacién que permita
identificar elementos psicopedagégicos que puedan modular el
desarrollo y aprendizaje de los alumnos, lo que contribuird a
establecer medidas que ayuden a mejorar el tratamiento educativo
ofertado a los estudiantes de contabilidad de costes del &rea
empresarial.

Pero también, esto permitira conocer la propia eficacia de
un programa instruccional de mejora de autoeficacia, disefiado
para este estudio y basado en el uso de estrategias de
metacognicion y de autoeficacia para el aprendizaje de la
asignatura contabilidad de costes de estudios empresariales. Esto
contribuira a contar con herramientas y programas de intervenciéon
eficaces y eficientes para optimizar el proceso de ensefianza-
aprendizaje de la competencia contabilidad de costes de estudios
empresariales., el cual, hasta el momento, ha recibido un
tratamiento instruccional ciertamente desactualizado y deficitario;
del mismo modo, aportard recursos que ayuden a que la ensefianza
se aborde eficientemente, tanto desde el contexto propiamente
escolar, como desde el empresarial, aportando, en este caso,
informaciéon acerca de la eficacia diferencial de profesores para
fomentar su aprendizaje. Finalmente, se aportaran conocimientos
acerca de mecanismos de formacién docente, que ayuden a éstos a
implicarse de manera eficaz en la educacién de estudiantes
universitarios, desplegando sus propias habilidades pedagoégicas.

Por todo lo expuesto, considerando la efectividad que este
tipo de instrucciéon de cardcter de metacognicién y de autoeficacia

ha demostrado para la mejora del aprendizaje en general dentro
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del &mbito universitario, y por otra parte la escasez de estudios
que han desarrollado este tipo de intervenciéon en el area de
contabilidad de costes, dentro de los estudios universitarios de
Empresariales, tal como se ha evidenciado en la revision empirica,
es necesario enriquecer las pocas investigaciones de intervenciéon
de mejora de la metacognicion y de la autoeficacia en alumnos del
area empresarial.

Por todo ello, el problema de la investigacion queda
enunciado a través de la siguiente pregunta: ;Qué efectos tiene un
programa de intervenciéon de estrategias de metacogniciéon y de
autoeficacia en estudiantes universitarios de  Estudios
Empresariales en sus logros en el rendimiento académico de la
materia de Contabilidad de Costes de la Universidad Federal del
Amazonas de Brasil y del Centro Universitario del Norte Laureate

International Universities?
Método

Participantes de la 1% intervencion Metacognitiva

La muestra era intencional, la cual estaba conformada por
dos grupos como sigue:

a) Cuarenta y siete alumnos del curso de Contabilidad
(equivalente en Espafia a la licenciatura en Administraciéon e
Gestion de Negocios) de la Universidad Federal del Amazonas de

Brasil de la asignatura Contabilidad y Analisis de Costes II
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(Contabilidade e Andlise de Custos II). Horario de tarde. Dicho
alumnado recibi6 el programa de instruccién metacognitiva en el
desarrollo de su asignatura, formando asi el grupo experimental).

b) Cincuenta alumnos del curso de Contabilidad
(equivalente en Espafia a la licenciatura en Administraciéon e
Gestion de Negocios) de la Universidad Federal del Amazonas de
Brasil de la asignatura Contabilidad y Analisis de Costes II
(Contabilidade e Analise de Custos II). Horario de noche; quienes
constituyeron el grupo de Control recibiendo la instruccién
ordinaria dentro de su grupo clase.

Esta claro que en los grupos de control y de intervencion, la
materia de Contabilidad y Analisis de Costes (Contabilidade e
Analise de Custos II) fue impartida por el mismo profesor, en este
caso el autor de la tesis, abarcando idénticos contenidos, durante el

mismo semestre.

Participantes de la 2 intervenciéon Metacognitiva y

de Autoeficacia

La muestra es intencional, la cual estd conformada por tres
grupos como sigue:

C) Trescientos alumnos del curso de Contabilidad
(equivalente en Espafia a la licenciatura en Administraciéon e
Gestion de Negocios) de la Universidad Federal del Amazonas y
del Centro Universitario del Norte Laureate International

Universities de Brasil de la asignatura Contabilidad y Andlisis de
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Costos II. Dicho alumnado recibié el programa de instruccién
metacognitiva en el desarrollo de su asignatura, formando asi el
grupo experimental).

d) Trescientos alumnos del curso de Contabilidad
(equivalente en Espafia a la licenciatura en Administraciéon e
Gestion de Negocios) de la Universidad Federal del Amazonas y
del Centro Universitario del Norte Laureate International
Universities de Brasil de la asignatura Contabilidad y Analisis de
Costos II. Dicho alumnado recibi6 el programa de instruccién de
mejora de la autoeficacia en el desarrollo de su asignatura,
formando asi el grupo experimental).

C) Trescientos alumnos del curso de Contabilidad
(equivalente en Espafia a la licenciatura en Administracion e
Gestion de Negocios) de la Universidad Federal del Amazonas y
del Centro Universitario del Norte Laureate International
Universities de Brasil de la asignatura Contabilidad y Analisis de
Costos 1I.; quienes constituyeron el grupo de Control recibiendo la
instruccion ordinaria dentro de su grupo clase.

Es importante destacar que, en los grupos de control y en
los dos grupos de intervencioén, la materia de Contabilidad y
Anédlisis de Costos II fue impartida por el mismo profesor, en este
caso el autor del trabajo, abarcando idénticos contenidos, durante
el mismo semestre.

Podemos observar en la tabla 7.1 Distribuciéon de
participantes por género y grupo de intervencién, que los
participantes tuvieron una mayoria de sexo femenino en todos los

grupos. En el grupo de intervenciéon metacognitiva hubo 129
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estudiantes de sexo masculino y 171 de sexo femenino. En el grupo
de intervencién de autoeficacia los individuos de sexo masculino
fueron 146 y los de sexo femenino 154. En el grupo de curriculum
ordinério la diferencia de sexos fue mas notoria, 129 académicos de
sexo masculino y 171 de sexo femenino. Observando el total de
géneros participantes, vemos que 404 estudiantes eran de sexo

masculino y 496 de sexo femenino, haciendo un total de 900

participantes.
Tabla 7.1
Distribucién de participantes por género y grupo de intervencion
Intervencion Intervencion de  Curriculum Total de

Metacognitiva Autoeficacia Ordinario Géneros
Masculino 129 146 129 404
Femenino 171 154 171 496
Total Grupos 300 300 300 900

Comparacion entre los Participantes de la 17 y 2°

intervencion Metacognitiva y de Autoeficacia

La presente tesis doctoral muestra que los participantes de
las dos intervenciones tenian en comun el mismo instructor que es
el autor de esta investigacion. Otro factor comtn fue que en ambos
grupos de intervencion hubo alumnos de la Universidade Federal
do Amazonas. La diferencia més notoria encontrada en la

comparacion de las intervenciones es el tamafio de los grupos de
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intervenciéon y grupos de controle. En la primera intervenciéon
Metacognitiva, 47 alumnos recibieron la intervenciéon de
instruccion Metacognitiva y 50 alumnos formaron el grupo de
control recibiendo la instruccién ordinaria. En la segunda
intervencion de Autoeficacia y Metacognitiva, 300 alumnos
recibieron el programa de instruccion Metacognitiva, 300 alumnos
recibieron el programa de instruccién de mejora de la autoeficacia
y 300 alumnos constituyeron el grupo de Control recibiendo la
instruccion ordinaria. En la primera intervencién, el grupo
experimental y de control representaban 50% cada uno. En la
segunda intervencion, habia dos grupos experimentales: El grupo
de intervenciéon Metacognitiva que representaba 33,33% de la
muestra, El grupo de intervencion de Autoeficacia que
representaba 33,33% de la muestra y El grupo de Controle, en el
cual se impartia la instrucciéon ordinaria, que representaba 33,33 %

de la muestra.

Disefio de la 1% intervencion Metacognitiva

Esta primera intervencion consideré la naturaleza y el
planteamiento de esta investigacion, por lo cual se utiliz6 un
disefio cuasi-experimental con sélo postest y con grupo control
(Ato, Lopez y Benavente, 2013; Leén y Montero, 2004; Morales,
2013). En cuanto al disefio de la investigacion existieron dos

grupos de alumnos:

347



G1 (grupo experimental 1 Horario de tarde. que recibe la
intervencién metacognitiva)

G2 (grupo control 2 Horario de noche, en el que se imparte
la materia de manera tradicional).

Tanto en el grupo experimental, como en el grupo de
control, se tomaron medidas postest tras la intervencién o
instruccién tradicional de la materia en relacion al rendimiento en
la materia, el auto-conocimiento metacognitivo en relaciéon a la
materia, y las variables de auto-eficacia, hallandose las diferencias
significativas entre los grupos experimental y control.

Por otro lado, con el fin de controlar la equivalencia entre
los grupos experimental y control, se tomaron una serie de
medidas de variables de tipo personal, cognitivo o afectivo o
motivacional, que actuaron como co-variables para anular sus

posibles efectos en los correspondientes anélisis estadisticos.

Disefio de la 2% intervencion Metacognitiva y de

Autoeficacia

Considerando la naturaleza y el planteamiento de esta
investigacion, se utilizé6 un disefio cuasi-experimental con pretest,
postest y con grupo control (Alvites y Bayona, 2014; Carbonero,
Roman y Ferrer, 2013; Leén y Montero, 2004).

En cuanto al disefio de la investigacion existieron tres

grupos de alumnos:
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G1 (grupo experimental 1, Horario de tarde y nocturno que
recibieron la intervencién metacognitiva).

G2 (grupo control 1, Horario de tarde y nocturno, en el que
se imparti6 la materia de manera tradicional).

G3 (grupo experimental 2, Horario de tarde y nocturno que
recibieron la intervencién de mejora de la autoeficacia)

En todos los grupos se tomaron medidas postest tras la
intervencion o instruccién tradicional de la materia en relacién al
rendimiento en la materia Contabilidad y Anélisis de Costes 1I, el
auto-conocimiento metacognitivo en relacién a la materia, y las
variables de auto-eficacia, hallaindose las diferencias significativas
entre los grupos experimentales y de control.

Logicamente, la investigacion tomo medidas con el fin de
controlar la equivalencia entre los grupos experimentales y de
control, para ello fue necesario utilizar una serie de medidas de
variables de tipo personal, cognitivo o afectivo o motivacional, que
actuaron como co-variables para anular sus posibles efectos en los

correspondientes andlisis estadisticos.

Comparacion del Disefio de la 1* y 2% intervencion

Metacognitiva y de Autoeficacia

Cuando comparamos el disefio de la primera intervencion
metacognitiva y la segunda intervencion de Autoeficacia y
Metacognitiva, observamos que, en la primera intervencién se

aplicaron solamente medidas postest y de auto-conocimiento
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metacognitivo en relaciéon a la materia tras la intervencién o
instruccion tradicional de la materia en relacién al rendimiento en
la materia.

En la segunda intervencién se aplicaron medidas pretest y
postest y de auto-conocimiento metacognitivo en relaciéon a la
materia, y las variables de auto-eficacia.

Asi también, con el fin de controlar la equivalencia entre los
grupos experimentales y de control, se tomaron una serie de
medidas de variables de tipo personal, cognitivo o afectivo o
motivacional, que actuaron como co-variables para anular sus

posibles efectos en los correspondientes anélisis estadisticos.

Instrumentos de Evaluaciéon de la 12 intervencion

Meta cognitiva

El estudio empirico de la 1% intervenciéon metacognitiva
utilizé los siguientes instrumentos de evaluacion para determinar
la eficacia de la intervencién metacognitiva.

Cuestionario de Auto-eficacia hacia la Contabilidad del
alumnado para saber en qué medida los alumnos creen que
pueden alcanzar ciertas capacidades en el ambito de la
Contabilidad (Anexo 2).

Cuestionario de evaluacion del autoconocimento
metacognitivo para medir el conocimiento declarativo,
procedimental y condicional del alumnado sobre la asignatura
(Anexo 3).
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Pruebas de rendimiento de la materia de Contabilidad por
unidad temaética (Anexos 11,12, 13 y 14).

La investigacion tuvo la necesidad de controlar la
equivalencia entre los grupos experimental y control, y controlar la
posible incidencia en los resultados de diferentes variables
personales del alumno, utilizdndolas como covariables, se tomaron
las siguientes medidas.

Inventario de estilos de pensamiento MSG (Assis, Lira y
Golino, 2014; Cassia et al., 2010; Gutierrez y Krumm, 2012; Robledo
et al.,, 2010; Sternberg y Wagner, 1991), que es un cuestionario
relacionado con distintos métodos y formas que las personas
utilizan para resolver problemas, realizar tareas o proyectos y
tomar decisiones (Anexo 4).

Cuestionario de estrategias de aprendizaje y motivacion
(CEAM, Ayala, et al.,, 2004; Ferreras, 2008; Nufiez et al., 2014;
Sabogal et al., 2011), para conocer mejor la forma de estudiar de
cada persona (Anexo 5).

Cuestionario de evaluaciéon de procesos de estudio y
aprendizaje (CEPEA, Alcantara, 2013; Barca, 1999; Camino y
Gonzales, 2011; Robledo et al., 2010; Ruiz, Molina y Acosta, 2011;
Salim y Lotti, 2011) (Anexo 6).

Test de Factor G (Cattell y Cattell, 2001, Chooi, Long y
Thompson, 2014; Njoku, 2014; Primi et al., 2013; Wagner, 2013;

Werth, 2014), escala 3 para evaluar la inteligencia.
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Instrumentos de Evaluacion de la 22 intervencion

Meta cognitiva y de Autoeficacia

El estudio empirico de la 2% intervencion Metacognitiva y de
Autoeficacia utiliz6 los siguientes instrumentos de evaluacion para
determinar la eficacia de la intervencién metacognitiva.

Cuestionario de Auto-eficacia hacia la Contabilidad del
alumnado para saber en qué medida los alumnos creen que
pueden alcanzar ciertas capacidades en el ambito de la
Contabilidad (Anexo 2).

Cuestionario de evaluacion del autoconocimento
metacognitivo para medir el conocimiento declarativo,
procedimental y condicional del alumnado sobre la asignatura
(Anexo 3).

Pruebas de rendimiento de la materia de Contabilidad por
unidad temética (Anexos 11,12, 13 y 14).

Inventario de estilos de pensamiento MSG (Assis, Lira y
Golino, 2014; Cassia et al., 2010; Gutierrez y Krumm, 2012; Robledo
et al., 2010; Sternberg y Wagner, 1991), que es un cuestionario
relacionado con los diferentes métodos y formas que los
individuos utilizan para resolver problemas, realizar tareas o
proyectos y tomar decisiones (Anexo 4).

Cuestionario de estrategias de aprendizaje y motivacion
(CEAM, Ayala, et al., 2004; Ferreras, 2008; Sabogal et al., 2011;
Nufez et al., 2014), para conocer mejor la forma de estudiar de

cada persona (Anexo 5).
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Cuestionario de evaluaciéon de procesos de estudio y
aprendizaje (CEPEA, Barca, 1999; Camino y Gonzales, 2011; Nicho,
2013; Robledo et al., 2010; Ruiz, Molina y Acosta, 2011; Salim y
Lotti, 2011) (Anexo 6).

Test de Factor G (Cattell y Cattell, 2001; Chooi , Long y
Thompson, 2014; Njoku, 2014; Primi et al., 2013; Wagner, 2013;

Werth, 2014), escala 3 para evaluar la inteligencia.

Comparacion de los Instrumentos de Evaluacion de

la 1% y 2% intervencion Meta cognitiva y de Autoeficacia

El estudio empirico de la 17 y 27 intervencién Metacognitiva
y de Autoeficacia utiliz6 los mismos instrumentos de evaluacion
para determinar la eficacia de la intervencién Metacognitiva y de
Autoeficacia.

Los instrumentos fueron: Cuestionario de Auto-eficacia
hacia la Contabilidad (Anexo 2); Cuestionario de evaluaciéon del
autoconocimento metacognitivo para medir el conocimiento
declarativo, procedimental y condicional del alumnado sobre la
asignatura (Anexo 3); Pruebas de rendimiento de la materia de
Contabilidad por unidad tematica (Anexos 11, 12, 13 y 14);
Inventario de estilos de pensamiento MSG (Sternberg y Wagner,
1991); Cuestionario de estrategias de aprendizaje y motivacion
(CEAM, Ayala, et al, 2004); Cuestionario de evaluaciéon de
procesos de estudio y aprendizaje (CEPEA, Barca, 1999); Test de
Factor G (Cattell y Cattell, 2001).

353



Programa de Intervencién Metacognitiva

El programa de intervenciéon Metacognitiva se inici6 en el
primer dia de clases con la presentacion de la Asignatura
Contabilidad y Analisis de Costes II entregando a los alumnos del
grupo experimental el plan de ensefianza impreso. El instructor
analizé los objetivos, el contenido programatico dividido en
unidades, metodologia didactica, instrumentos de evaluacién y la
bibliografia basica y complementaria propuesta por el profesor.
Después de explicar dicho significado fue necesario explicar el
porqué de que la metodologia contenia instrumentos diferentes a
los de otras disciplinas, derivados de la aplicacién y desarrollo del
programa de intervencion. Se les dijo que el ensefianza tradicional
seria acompafiada de un Programa de intervencién metacognitiva
y estratégica para lo cual se les solicité su participacion y visto
bueno con relacion a: las pruebas de evaluacién al inicio y final de
la investigacién, y la metodologia para el aprendizaje de la materia
de contabilidad y analisis de costes y el uso de estrategias
metacognitivas para optimizar el aprendizaje de la asignatura
Contabilidad y andlisis de Costes II.

Después de la realizacion del correspondiente pretest,
donde se tomaron medidas de las variables personales del alumno
a controlar, el tercer dia de clases comenzé el programa
instruccional propiamente dicho. En seguida, el instructor
distribuy6 las guias del conocimiento metacognitivo de la materia

y junto con todo el material completo de la asignatura conteniendo
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la parte teérica, la diferenciacion en los tres tipos de conocimiento
metacognitivo: conocimiento declarativo, conocimiento
procedimental y conocimiento condicional.

Después de esta presentacion inicial, el profesor explico el
conocimiento declarativo y condicional de los contenidos
correspondientes al primer bloque temadtico: Analisis del
comportamiento de los costes como instrumentos de planificacion
y control, Variables operacionales, Control de variables, Relacion
entre los costes e las variables, Determinacién matematica del
comportamiento de los costes. Para ello, se usé constantemente el
recurso didéactico de pensamiento en voz alta. Para abordar el
conocimiento del Analisis del comportamiento de los costes como
instrumentos de planificacion y control, el instructor se auto
preguntaba en voz alta auto-preguntas del tipo: ;Por qué necesito
saber este asunto? ;Cuando voy a usar este conocimiento? ;Dénde
serd util este saber? ;Cual es la utilidad empresarial que tiene? Y
finalmente ;como puedo utilizar este conocimiento? Este ultimo
interrogante conduce a la parte practica o procedimental del
conocimiento que se trabaja en la siguiente sesion.

El instructor orienta y auxilia a los alumnos en la solucién
del tercer ejercicio trabajando por pares, utilizando la imitacién de
la forma de resolver del profesor explicado en la pizarra la sesiéon
anterior (uno de los alumnos imita los pasos de la solucién
modelados previamente por el profesor, y el otro simula ser el
alumno), paso a paso la forma de solucionarlos. Emulando en todo
momento los diferentes pasos seguidos por el profesor en el

modelado realizado previamente el dia anterior. En dicha
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emulacién y trabajo por pares ademds de la supervision del
profesor, se cont6 con guias o listas de control sobre las estrategias
de auto-regulacién a seguir en el proceso, que guiaban mediante
auto-preguntas el pensamiento en voz alta del alumnado (ver
tablas 5.3 a 5.9). Finalmente, un par de alumnas de la clase
modelaron de manera ejemplar con pensamiento en voz alta, antes
del término de la hora de clase la resolucién del problema en la
pizarra su solucién paso a paso en forma verbal y escrita incluso
imitando al profesor, es decir usando su légica y sus palabras. No
fue dificil para ellas desarrollar la explicacion y solucién
respectiva, se traté por lo tanto de un modelado ejemplar realizado
por iguales ante el grupo clase.

En general este fue el método instruccional general que se
sigui6 en el grupo experimental para el desarrollo de cada una de
los bloques tematicos del programa, manteniéndose fijo para los
bloques II Relacién coste-volumen lucro, bloque III Sistemas de
costeamiento, correspondientes al sistema de costos padrén, por
6rdenes de produccién y por procesos, y bloque IV Implantacién
de sistema de costes, Consideraciones bdasicas, Factores
comportamentales, Factores técnicos, Aplicacion de técnicas de O 'y
M, Aspectos contables, Pasos para el proyecto de implantacion de
un sistema de costes.

El programa de intervencién const6 de 24 sesiones de
intervenciéon repartidas en los cuatro bloques tematicos
desarrollados, con una media de 6 sesiones por bloque, siguiendo

el mismo patrén instruccional reflejado anteriormente.
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Con relacién al programa de intervencién, una parte de las
habilidades metacognitivas se centraron en el maestro y otras en
los propios estudiantes, dependiendo de quién tenia la
responsabilidad y el control de la actividad de aprender en cada

momento.
Programa de Intervencién de Autoeficicia

El programa de intervenciéon de Autoeficacia se inici6 en el
primer dia de clases con la presentacion de la Asignatura
Contabilidad y Analisis de Costes II entregando a los alumnos del
grupo experimental el respectivo plan de ensefianza. El instructor
expuso y analiz6 los objetivos, el contenido programatico dividido
en unidades, metodologia didactica, instrumentos de evaluacién y
la bibliografia basica y complementaria propuesta por el. Cuando
se presentaba el plan de ensefianza fue necesario explicar el porqué
de que la metodologia contenia instrumentos diferentes a los de
otras disciplinas, derivados de la aplicaciéon y desarrollo del
programa de intervencion. Se les informé a los alumnos, que la
enseflanza tradicional seria acompafiada de un Programa de
intervencion de Autoeficicia para lo cual se les solicité su
participacion y visto bueno con relacion a: las pruebas de
evaluacion al inicio y final de la investigacién, y la metodologia
para el aprendizaje de la materia de contabilidad y analisis de
costos y el uso de estrategias de Autoeficicia para optimizar el

aprendizaje de la asignatura Contabilidad y analisis de Costos ILI.
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El instructor desarroll6 la intervencién con la motivacion
consciente de que las estrategias de aprendizaje beneficiarian méas
a los estudiantes de bajo rendimiento escolar. La intervencion se
justificaba en el raciocinio de que era posible ensefiar a los
estudiantes a mejorar las notas de clase, destacando los puntos
importantes de un texto, controlando la comprensién al leer,
utilizando técnicas de memoria, escribiendo resimenes, entre otras
estrategias. Las investigaciones realizadas indican que el
entrenamiento en estrategias de aprendizaje ha sido un éxito total,
que es capaz de producir tanto una mejora inmediata en el uso de
las estrategias implicadas, y en el rendimiento académico de los
estudiantes en general;

En realidad, este fue el patron instruccional general que se
sigui6 en el grupo experimental para el desarrollo de cada una de
los bloques teméticos del programa, manteniéndose fijo para el
bloque II Relacién coste-volumen lucro, bloque III Sistemas de
costeamiento, correspondientes al sistema de costos padrén, por
6rdenes de produccién y por procesos, y bloque IV Implantacién
de sistema de costes, Consideraciones bdasicas, Factores
comportamentales, Factores técnicos, Aplicacion de técnicas de O 'y
M, Aspectos contables, Pasos para el proyecto de implantacion de
un sistema de costos.

Las estrategias fueron desarrolladas asociadas a cada
unidad de estudio y utilizando técnicas pedagogicas que
colaborasen con un eficaz aprendizaje como tareas individuales,
tareas en equipo, visitas técnicas, business games ltdicos de massa

maluca, business games ladicos como casino de costos, visitas
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técnicas a las fabricas industriales de Manaus, trabajos por pares,
participaciéon de solucién de tareas en la pizarra, trabajos en casa y

otros.

Comparacion entre los Programas de Intervencion

Metacognitiva y de Autoeficacia

Cuando comparamos los dos programas de intervencion
Meta cognitiva y de Autoeficacia, observamos que, en las dos
intervenciones, el programa de intervencién se inici6 justamente en
el primer dia de clases con la presentacion de la Asignatura
Contabilidad y Anélisis de Costes II entregando a los alumnos del
grupo experimental el plan de ensefanza. El instructor expuso y
analiz6 los objetivos, el contenido programatico dividido en
unidades, metodologia didactica, instrumentos de evaluacién y la
bibliografia basica y complementaria propuesta por el. Cuando se
presentaba el plan de ensehanza fue necesario explicar el porqué
de que la metodologia contenia instrumentos diferentes a los de
otras disciplinas, derivados de la aplicaciéon y desarrollo del
programa de intervenciéon. También se les dijo que la ensefianza
tradicional serfa acompafiada de un Programa de intervencion de
Metacognicién y de Autoeficicia para lo cual se les solicité su
participacion y visto bueno con relacién a: las pruebas de
evaluacion al inicio y final de la investigacion, y la metodologia
para el aprendizaje de la materia de contabilidad y andlisis de

costos y el uso de estrategias de Metacogniciéon y de Autoeficacia
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para optimizar el aprendizaje de la asignatura Contabilidad y
analisis de Costos II.

En la intervencién Metacognitiva, el instructor distribuy6
las guias del conocimiento metacognitivo de la materia y junto con
todo el material completo de la asignatura conteniendo la parte
tedrica, la diferenciacion en los tres tipos de conocimiento
metacognitivo: conocimiento declarativo, conocimiento
procedimental y conocimiento condicional.

En lo que se refiere al desarrollo del programa de
intervencion Metacognitiva, una parte de las habilidades
metacognitivas se centraron en el maestro y otras en los propios
estudiantes, dependiendo de quién tenia la responsabilidad y el
control de la actividad de aprender en cada circunstancia.

Como se ha dicho, las técnicas centradas en el maestro
fueron: la realizaciéon de auto-preguntas que hacia explicitos los
conocimientos no sélo declarativo, sino también procedimental y
condicionales en relacion a la materia, decir en voz alta lo que se
hace al tiempo que se realiza, anticipar los pasos que se van a
seguir, preguntarse por el valor y el interés de cada uno de ellos,
justificar las decisiones que se toman, proporcionar diferentes
ejemplos, graficos, modelos, esquemas y justificar su valor
procedimental para adquirir el conocimiento. En definitivo,
modelar y justificar previamente el aprendizaje que se queria
realizar, todo ello con pensamiento en voz alta, que diera muestra
de su funcionamiento estratégico y auto-regulado. Modelado que
posterioremente el alumno debia emular en forma de equipo (por

parejas) e individualmente, después.
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Respecto a las habilidades y estrategias centradas en el
alumno incluyeron definir objetivos y planificar las tareas, hablarse
a si mismo a lo largo del aprendizaje para autopreguntarse y
cuestionarse cada paso de la actividad de aprender, pensar en voz
alta, detenerse a reflexionar y revisar lo realizado previamente,
anticipar y prever etapas y resultados, evaluar resultados parciales
y finales, preguntarse por qué las tareas se hacen bien o mal, a qué
se puede deber, si estd en manos del alumno proponer soluciones y
cudles, ejercitando siempre que sea posible la retroalimentacion.

En la 22 Intervencién de Autoeficacia, el instructor orientd
en la utilizacién de estrategias de Estado Afectivo Psicolégico;
Feed-Back Verbal; Maestria Probada; Experiencia Vicaria. En estas
sesiones se desarrollaron en forma genérica los siguientes
contenidos programaéticos: I Anélisis del comportamiento de los
costes como instrumento de gerencia y control; II Relacién
coste/volumen/lucro; 1III Sistemas de costeamento;, IV
Implantacion del sistemas de costes utilizando una combinacién de
las 4 estrategias de autoeficacia de Estado Afectivo Psicolégico;
Feed-Back Verbal, Maestria Probada; Experiencia Vicaria. A seguir
las estrategias fueron desarrolladas asociadas a cada unidad de
estudio y utilizando técnicas pedagodgicas que colaborasen con un
eficaz aprendizaje como tareas individuales, tareas en equipo,
visitas técnicas, business games lidicos de massa maluca, business
games ladicos como casino de costos, visitas técnicas a las fabricas
industriales de Manaus, trabajos por pares, participacion de

solucion de tareas en la pizarra, trabajos en casa y otros.
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Resultados de la 1% intervenciéon Metacognitiva

Se aplicaron analisis estadisticos de la varianza entre el
Grupo Experimental y el Control para las medidas Postest de
Auto-conocimiento Metacognitivo y Auto-Eficacia y rendimiento
incluyendo como covariables los estilos de pensamiento, las
estrategias de aprendizaje y motivacién, las medidas de aptitud, y
los procesos de estudio y aprendizaje.

La tabla 7.2 Resultados Estadisticos Significativos del
Analisis de la Varianza entre el Grupo Experimental y el control
para las medidas Post-test de Auto-conocimiento Metacognitivo y
Auto-Eficdcia muestra los resultados en relacion a las diferencias
entre el grupo experimental y control en el autoconocimiento
metacognitivo declarativo, procedimental y condicional, y de la
auto-eficacia.

En general el grupo experimental tuvo una media
estadisticamente significativa superior a los del grupo control,
principalmente en el conocimiento procedimental (F = 9.482; p =
.003; n2 = .126) seguido de procedimiento condicional (F = 4.56; p =
.036; n2 = .065), mientras que no de forma significativa en el
conocimiento declarativo (F = 1.192; p = n.s.).

Por otro lado, el total de conocimiento metacognitivo,
también muestra diferencias significativas entre el grupo control y
experimental, a favor del daltimo (F = 10.302; p = .002; n2 = .0135),
con un tamario del efecto medio.

Se obtiene también ésta tendencia, en relacién a las medidas

de auto-eficacia en la contabilidad, logrando el grupo
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experimental unas creencias de auto-eficacia hacia la materia
significativamente mayores que en el grupo control, con un
tamafio del efecto grande (F = 22.623; p = .001; n2 = .255).

Tabla 7.2
Resultados Estadisticos Significativos del Andlisis de la Varianza entre el Grupo
Experimental y el control para las medidas Post-test de Auto-conocimiento

Metacognitivo y Auto-Eficicia

Grupo Experimental Grupo Control Diferencias - Post (Experimental
(N =47) (N =50) vs control)
Auto- M DT M DT F (1,95) 4 n2
conocimiento
Metacognitivo
Subtotal
Declarativo 8,51 1,828 7,72 1,386 1,192 0,279 0,018
Subtotal
Procedimental 8,72 1,690 7,3 1,46 9,482 0,003 0,126
Subtotal
Condicional 5,91 1,898 4,46 1,515 4,56 0,036 0,065
Total Auto-
conocimiento
Metacognitivo 23,149 3,942 19,48 2,14 10,302 0,002 0,135
M DT M DT F P a
Auto-eficacia
hacia la materia
Total Auto- 3.362,13 400,461 2.884,4 298 - 22623 <0,001 0,255
eficacia 234

Nota: H2 (eta-squared statistic) = Estimacion del tamario del efecto; La regla de COHEN
sefiala (1988) =: 01 - : 06 (tamafio del efecto pequeio); .06 - .14 (tamafio del efecto medio);

> 14 (tamarfio del efecto grande).

Por otra parte, la tabla 7.3 Resultados Estadisticos
Significativos del Andlisis de la Varianza entre el Grupo
Experimental y el control para las medidas Post-test de

Rendimiento Académico muestra el rendimiento académico
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obtenido por el alumnado del grupo experimental y control en los

4 bloques de las respectivas 4 unidades constitutivas de la materia.

Tabla 7.3
Resultados Estadisticos Significativos del Andlisis de la Varianza entre el Grupo

Experimental y el control para las medidas Post-test de Rendimiento Académico

Grupo Experimental Grupo Control Diferencias - Post
(N =47) (N =50) (Experimental vs control)
Rendimiento M DT M DT F (1,95) [4 72
Académico
Bloque 1 8,77 1,747 6,7 1,502 10,190 .002 134
Bloque 2 8,81 1,740 7,50 1,344 4,340 .041 .062
Bloque 3 8,91 1,692 6,82 983 17,483 <.001 209
Bloque 4 9,17 1,551 7,84 1,057 12,296 .001 157
M DT M DT F p 72
Total
Rendimiento
Matéria 8,915 1,352 7,215 648 20,600 <.001 238

Los resultados de los grupos experimental y de control
estaban relacionados con el aprendizaje de los contenidos
cognitivos listados en la tabla 7.4 Listado de contenidos por
bloques tematicos en la materia, que contiene los Bloques en los
que toda la asignatura de contabilidad y analisis de custos II ffoi
dividida: Analisis del comportamiento matemaético de los costes,
Relacion del coste-volumen-lucro, Sistemas de Custeamento e

Implantacién de Sistemas de Costes.

Tabla 7.4

Listado de contenidos por bloques temdticos en la materia

BLOQUE 1

I A Andlisis del comportamiento de los costes - instrumento de planificacién y control
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e Variables operacionales

¢ Control de variables

o Relacién entre los costes e las variables

e Determinacién matemética del comportamiento de los costes

BLOQUE 2
V- Relacion coste/volumen/lucro

¢ Introduccion

e Métodos de separacion de costes

e Analisis del punto de equilibrio

e Los costes y la contribucién marginal

e Uso de los métodos quantitativos em la solucién de problemas de costes.

BLOQUE 3
VI - Sistemas de costeamento

e Costo padrao
g) Introduccién
h) Objetivo y ventajas
i)  Fijacién Del padron
j)  Causas de las variaciones
k)  Andlisis de las variaciones de consumo de los materiales directos, mano de obra

directa e costos indirectos de fabricacién.
I)  Contabilizacién del costo padrén
e Costo por ordem de produccion

a) Introduccion

=3

)  Caracteristica del sistema

g)

) Objetivo e desventajas

d) Orden de produccién

e) Métodos de contabilizacién

e  Costo por processo

a) Introduccién

b) Caracteristica del sistema

c¢) Ventajasy desventajas

d) Procedimientos bésicos

e) Coproductos e subproductos
BLOQUE 4

vII - Implantacién de sistemas de costes
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e  Consideraciones basicas

. Factores comportamentales

e  Factores técnicos

e  Aplicacion de técnicas de Oy M
e Aspectos contables

e  Pasos para el projecto de implantaciéon de un sistema de costes.

Tal como puede observarse en la Tabla 7.3, el grupo
experimental obtuvo una media superior a los del grupo control,
en el rendimiento correspondiente a cada uno de los bloques
tematicos, bloque 1, relacionado al Analisis del comportamiento de
Costos (F = 10,190; p = .002; n2 = .134) con el tamafio de efecto
medio; bloque 2, relacionado a la Relacién Costo - Volumen -
Lucro (F = 4,340; p = .041; n2 = .062) con el tamafio de efecto
pequeto; bloque 3, relacionado con los sistemas de costes (F =
17,483; p = < .001; n2 = .209) con el tamafio de efecto grande,
bloque 4 relacionado con la implantacién de sistemas de costos (F
= 12,296; p = .001; n2 = .157) con el tamafio de efecto grande, asi
como en el rendimiento global en la materia (F = 20,600; p = <.001;
n2 = .238), que ademdas muestra un tamafio del efecto grande. El
efecto en conjunto revela un efecto de significancia grande de .238

La investigaciéon encontré la diferencia mas significativa en
el bloque 3, Sistemas de Costeamento, donde la varianza indic6é un
efecto grande de .209. El significado de este valor es que cuando se
utilizan propositalmente y en conjunto estrategias metacognitivas
el rendimiento académico de los sistemas académicos es muy
eficaz. El rendimiento académico de la unidad 4 (bloque 4:

implantaciéon de sistemas de costes) del grupo experimental fue
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mas eficaz que el grupo control como lo revela el indicador de
varianza con un grande efecto de .157. El rendimiento académico
de la unidad 1 (bloque 1: Analisis del comportamiento de los
costes) del grupo experimental fue mas eficaz que el grupo control
como lo revela el indicador de varianza con un efecto medio de
.134. El rendimiento académico de la unidad 2 (bloque 2: Relacién
Coste Volumen Lucro) del grupo experimental fue mas eficaz que
el grupo control como lo revela el indicador de varianza con un
pequeno efecto de .062. Esto significa que independiente del
bloque de contenido, gracias a la utilizacion de estrategias
metacognitivas los académicos consiguen comprender y aplicar los
conocimientos declarativos, procedimentales y condicionales de la
Relacién Coste/Volumen/Lucro mejor, logrando un mayor

rendimiento académico.

Resultados de la 2° intervencién Metacognitiva y de

Autoeficacia

La segunda intervenciéon Metacognitiva obtuvo resultados
mediante el tratamiento estadistico de los datos con el programa
Statistical Package for the Social Sciences (SPSS) en su version 17.0.

Con los datos obtenidos, se procedi6é al calculo de los
estadisticos descriptivos de asimetria y curtosis para determinar si
la muestra se ajustaba a los criterios de normalidad. Se obtuvo en

seguida una distribucion normal en las variables consideradas de
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interés para los analisis, por lo que se optd por la realizaciéon de
pruebas paramétricas.

Con el proposito de verificar el cumplimiento o no de las
hipétesis planteadas en el estudio y ajustdandose al disefio del
mismo, se realizaron los andlisis estadisticos que se presentan a
continuacion.

Inicialmente, para conocer los efectos diferenciales
inmediatos de los diferentes tratamientos instruccionales sobre el
rendimiento en contabilidad de costes de los alumnos (proceso-
producto), la motivacion de éstos hacia la metacognicion, la
autoeficacia y el curriculum ordinario, se ha llevado a cabo un
analisis de la varianza con medidas repetidas 4 X 2. En él se ha
considerado, los grupos experimentales Metacognicion y
Autoeficacia, asi como el grupo de curriculum ordinario.

En segundo lugar, con el objetivo de comprobar si,
transcurridos cinco meses de la aplicacion de las diferentes
tipologias de intervencién, la situaciéon de los alumnos en las