
67

Rev. Psicol. (Arequipa. Univ. Catól. San Pablo) / Año 2022 / Vol 12 / N° 1 / pp. 67-105
ISSN 2306-0565 versión impresa / ISSN 2311-7397 versión on line

11

Rev. Psicol. (Arequipa. Univ. Catól. San Pablo) / Año 2022 / Vol 12 / N° 1 / pp. 11-47
ISSN 2306-0565 versión impresa / ISSN 2311-7397 versión on line

 
https://doi.org

Traducción, validez de contenido y fiabilidad de una escala  
de Adicción al Selfie para adolescentes peruanos

Translation, Content Validity and Reliability of a Selfie Addiction Scale  
for Peruvian Adolescents

Susana Chahua Puma
Universidad Peruana Unión, Juliaca, Perú
iD   https://orcid.org/0000-0002-2630-5983

Correo electrónico: susana.chahua@upeu.edu.pe

Margoth Quispe Condori
Universidad Peruana Unión, Juliaca, Perú
iD   https://orcid.org/0000-0003-0495-9545

Correo electrónico: quispecondorimargoth@gmail.com

Oscar Mamani-Benito
Universidad Peruana Unión, Juliaca, Perú
iD   https://orcid.org/0000-0002-9818-2601
Correspondencia: oscar.mb@upeu.edu.pe

Resumen
La	presente	investigación	tuvo	como	objetivo	traducir	al	español,	y	analizar	la	
validez	y	fiabilidad	de	la	Escala	de	Adicción	al	Selfie.	Corresponde	a	un	estu-
dio instrumental de adaptación cultural. Se analizó las evidencias de validez 
basada	en	el	contenido	de	los	ítems	a	través	de	la	valoración	de	cinco	jueces	
expertos,	quienes	evaluaron	el	grado	de	claridad,	representatividad	y	relevancia	
de	los	ítems:	el	mismo,	fue	cuantificado	empleando	el	coeficiente	V	de	Aiken	y	
sus	intervalos	de	confianza	al	95%.	Los	análisis	preliminares	se	realizaron	en	
el programa SPSS versión 24.0, utilizando una plantilla ad hoc elaborada en 
el	programa	MS	Excel.	En	base	a	los	resultados,	todos	los	ítems	de	la	escala	
traducida	de	adicción	al	selfie	muestran	evaluaciones	favorables	en	cuestión	
de claridad, representatividad y relevancia, donde todos los valores de V de 
Aiken	fueron	estadísticamente	significativos	y	mayores	al	corte	.70.	Además,	
el	límite	inferior	del	intervalo	de	confianza	al	95%	de	V	de	Aiken	de	todos	los	
ítems	satisface	el	criterio	a	nivel	poblacional	(Li	>	.59),	y	la	confiabilidad	de	la	
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Resumen
La presente investigación tuvo como objetivo establecer los cambios en algunas 
variables que influyen en la conducta de estudio (motivación, uso de estrate-
gias de aprendizaje, estilo atribucional y funciones ejecutivas) a partir de la 
estrategia conocida como «pruebas de práctica» en una muestra de estudian-
tes universitarios. Investigación descriptiva transversal con pretest y postest. 
La muestra estuvo integrada por 28 estudiantes adscritos a un programa de 
pregrado en Psicología. Entre los instrumentos empleados se utilizó la medida 
de motivación y uso de estrategias (MSLQ) en su versión en español para habla 
hispana (CMEA), la escala de estilo atribucional (EA) y la batería de funciones 
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ejecutivas (Banfe2). La intervención mediante pruebas de práctica, no permitió 
establecer diferencias estadísticas significativas para las variables evaluadas de 
motivación y uso de estrategias, estilo atribucional y funciones ejecutivas, salvo 
en el caso de las funciones ejecutivas a nivel de subhabilidades de naturaleza 
dorsolateral, por lo que queda el interrogante indicado, acerca de sí las pruebas 
de práctica sean la estrategia de aprendizaje más efectiva, como ha sido señalado 
por diferentes investigadores en el campo de los trabajos en metacognición.

Palabras Clave: Pruebas de práctica, aprendizaje autorregulado, metacognición, 
estilo atribucional, motivación, estrategias de aprendizaje.

Abstract
This study examined the effects of some variables that influence study beha-
vior (motivation, use of learning strategies, attributional style, and executive 
functions) from the intervention strategy known as «practice tests» in a sample 
of college students. The study employed a cross-sectional descriptive research 
design with a pretest and posttest. The sample consisted of 28 students enrolled 
in an undergraduate program in Psychology. Among the instruments used were 
the measure of motivation and use of strategies (MSLQ) in its Spanish version 
(CMEA), the attributional style scale (EA), and the battery of executive func-
tions (Banfe2). The practice test intervention did not show significant statistical 
differences for motivation and use of strategy variables, attributional style, and 
executive functions; however, in the case of executive functions, at the level of 
sub-skills of a dorsolateral nature there was some significant change. Therefore, 
it is still not clear whether practice tests are the most effective learning strategy, 
as pointed out by different researchers in the field of work on metacognition.

Keywords: Practice tests, self-regulated learning, metacognition, attributional 
style, motivation, learning strategies.

Introducción

Cuando las personas emiten juicios sobre 
su conocimiento, utilizan un enfoque de 
arriba hacia abajo, utilizando el conoci-
miento contextual y la memoria a largo 
plazo para juzgar su conocimiento sobre 
un elemento en particular. Este proceso 
permite realizar estimaciones de conoci-
miento sobre un ítem o tarea (Dunning 
et al., 2003). Como psicólogos ingenuos, 

los estudiantes a menudo buscan atri-
buciones para sus comportamientos y 
acciones. Heider (1958) buscó explicar este 
fenómeno en su desarrollo de la Teoría 
de la Atribución, que establece que el 
resultado de una acción, en este caso la 
respuesta de una persona a un ítem de 
prueba, es directamente atribuible a las 
fuerzas ambientales y personales que 
trabajan en conjunto o una contra la otra. 
La fuerza prevaleciente en la recuperación 
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del conocimiento se divide en dos cate-
gorías principales: fuerzas internas (p. 
ej., capacidad para tomar exámenes) y 
fuerzas externas (p. ej., dificultad de la 
tarea). Investigaciones anteriores han 
encontrado que los estudiantes que tenían 
un exceso de confianza en sus predic-
ciones relacionaban este fenómeno con 
atribuciones externas y las predicciones 
poco seguras con atribuciones internas 
(Bol et al., 2005).

Dentro del espectro de atribuciones inter-
nas y externas, existen cuatro estilos expli-
cativos: centrado en la tarea, centrado en 
lo social, centrado en el estudio, centrado 
en el estudiante y test centrado en el estu-
diante (Hacker et al., 2008). Las atribu-
ciones centradas en tareas y sociales se 
consideran externas, mientras que el estu-
dio centrado en el alumno y las pruebas 
centradas en el alumno se consideran atri-
buciones internas. Dinsmore y Parkinson 
(2013) encontraron que la mayoría de las 
personas tienden a usar un factor para 
hacer juicios de confianza, lo que indica 
que las personas tienen estilos particulares 
de atribución y que no es aleatorio entre 
los juicios. Además, encontraron que los 
pocos alumnos que basaron su confianza 
en múltiples factores atributivos tendían 
a tener pobre metamemoria en compa-
ración con los alumnos que basaban su 
confianza en una pequeña cantidad de 
factores diferentes. Investigaciones ante-
riores que se centraron específicamente 
en los cuatro estilos explicativos encon-
traron que las atribuciones tienen poder 
predictivo en referencia a la calibración. 
Bol et al. (2005) encontraron que los estu-
diantes de bajo desempeño que tienen 

un exceso de confianza en sus prediccio-
nes tienden a atribuir sus deficiencias a 
fuentes centradas en la tarea, mientras 
que los estudiantes de bajo desempeño 
que tienen poca confianza atribuyen sus 
deficiencias a fuentes de pruebas centra-
das en el estudiante. Por otro lado, los 
estudiantes de alto desempeño que tienen 
relativamente alta metamoria tienden 
a utilizar estilos explicativos de estudio 
centrados en la tarea y centrados en el 
estudiante. Por el contrario, Hacker et al. 
(2008) encontraron que los estudiantes de 
bajo desempeño usaban estilos de estudio 
centrados en el estudiante y centrados en 
lo social para explicar el desempeño y los 
de alto desempeño tendían a usar estilos 
de evaluación centrados en el estudiante. 
Además, los estudiantes que usan atri-
buciones centradas en el estudiante que 
tienen sesgos en sus predicciones tienden 
a tener poca confianza en su juicio (Bol 
et al., 2005).

En general, la teoría cognitiva de la atri-
bución es una perspectiva de motivación 
desde la cual se considera que las personas 
toman decisiones conscientes y racio-
nales, desde la cual se reconoce que los 
individuos están a la vez motivados por 
el propósito de comprender sus decisio-
nes, los determinantes causales de su 
comportamiento, y el de los demás, así 
como también por un interés de domi-
nar sus posibilidades de control sobre sí 
mismos y sobre el entorno (Schunk et al., 
2014). Al respecto, es importante indicar 
que, el estilo atribucional en general, se 
asume como la manera en que los indi-
viduos explican las causas de sus éxitos o 
fracasos en los eventos diarios (Graham 
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& Weiner, 1996), aspecto que puede ser 
transferido al contexto del aula, desde la 
forma como los estudiantes expresan una 
orientación de dominio o de indefensión 
aprendida frente a sus aciertos o fracasos 
en su aprendizaje (Hacker et al., 2008).

Así, el estilo explicativo atribucional (EA) 
permite que los estudiantes asignen sus 
éxitos en el estudio a factores personales 
internos entre los que se encuentran la 
capacidad cognitiva, el tiempo dedicado 
a la tarea, o el esfuerzo, y el fracaso en el 
desempeño en alguna prueba a factores 
que son temporales y pueden estar suje-
tos a su propio control, entre los que se 
encuentran la dificultad con el uso de 
estrategias, o la falta de estudio; estilo 
atribucional que supone una orientación 
de dominio.

Sin embargo, también puede darse el caso 
de estudiantes que apliquen sus éxitos 
o fracasos en el estudio, a factores que 
escapan a su control y que correspon-
den más a eventos fortuitos o del azar, 
entre los que se encuentran el cambio del 
profesor titular de la asignatura, la buena 
actitud del profesor, la colaboración de un 
amigo, la suerte, o lo sencillo que pudiera 
estar un examen, y sus dificultades en el 
aprendizaje, a factores internos como la 
falta de capacidad, o a factores negativos 
que pueden exceder sus posibilidades de 
control, estilo atribucional que se asocia 
con la indefensión aprendida (Hacker 
et al., 2008; Schunk et al., 2014; Weiner, 
2010).

En este sentido el estilo atribucional se 
basa en una orientación de locus, que 

se refiere a si una causa se percibe como 
interna o externa al individuo. Así, se 
considera que aspectos como la habilidad 
y el esfuerzo se clasifican como causas 
internas, mientras que la dificultad de la 
tarea y la suerte se clasifican como causas 
externas. Se considera que los estudiantes 
que tienen una tendencia hacia el control 
interno tienden a considerar que sus cali-
ficaciones dependen de su habilidad, 
destreza o esfuerzo, mientras que los estu-
diantes que se orientan al control externo 
suelen asociar que las calificaciones son el 
resultado de la suerte, los maestros o algún 
otro factor externo (Schunk et al., 2014).

Para que se haga un juicio de conoci-
miento, se debe monitorear o intentar 
monitorear activamente el aprendizaje 
de uno. El aprendizaje autorregulado es 
la capacidad de controlar activamente y 
comprender mejor el proceso de apren-
dizaje y recuperación del conocimiento 
por medio de estrategias que, en última 
instancia, permiten estimar mejor 
la competencia en una tarea (Stolp & 
Zabrucky, 2009) y, por lo tanto, es necesa-
rio para formular juicios de metamemoria 
con precisión. Los estudiantes que pueden 
aprender información de manera eficiente 
y recuperarla con facilidad se conside-
ran «aprendices autorregulados» porque 
poseen habilidades metacognitivas y de 
metamemoria debido a su capacidad para 
emplear estrategias cognitivas (Butler & 
Winne, 1995). Negretti (2012) encontró 
una relación directa entre la autorregu-
lación y la metamemoria. Es decir, los 
estudiantes con percepciones ambiguas de 
las estrategias de autorregulación mani-
festaron disminución de la capacidad 
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de metamemoria y los estudiantes con 
conocimientos de autorregulación tendie-
ron a exhibir una mayor capacidad de 
metamemoria.

En la perspectiva de algunos de los 
autores más relevantes en el estudio del 
aprendizaje autorregulado y su relación 
con la metacognición y la evaluación de 
los estudiantes en el aula, entre los que 
se encuentran Pintrich, Zimmerman y 
Panadero, puede indicarse que en general 
la mayoría de los modelos de aprendizaje 
autorregulado privilegian tres fases en 
el aprendizaje, que constituyen un ciclo 
entre la planeación, la ejecución y la auto-
rreflexión, que se constituyen a la vez por 
diferentes subprocesos (Panadero, 2017; 
Pintrich & de Groot, 1990; Zimmerman 
& Moylan, 2009). Se considera que este 
bucle de retroalimentación entre fases es 
lo que permite que los estudiantes hagan 
un proceso de monitoreo sobre la efec-
tividad de sus estrategias de aprendizaje 
(Radovan, 2011).

En la perspectiva de Pintrich, a nivel 
de la escala de motivación, se recono-
cen los subprocesos de orientación a 
metas intrínsecas, orientación a metas 
extrínsecas, valor de la tarea, creencias 
de control, autoeficacia para el aprendi-
zaje y ansiedad ante los exámenes. Así 
mismo, en relación con la escala referida 
al uso de estrategias de aprendizaje, se 
reconocen los subprocesos de repetición, 
elaboración, organización, pensamiento 
crítico, autorregulación metacognitiva, 
administración del tiempo y el ambiente, 
regulación del esfuerzo, aprendizaje 
con compañeros y búsqueda de ayuda 

(Pintrich et al., 1993; Pintrich et al., 1991; 
Ramírez Dorantes et al., 2017).

Así, en el modelo de Pintrich (2000) se 
aborda la relación entre metacognición 
y aprendizaje autorregulado al menos 
desde dos perspectivas. Primero, desde 
el reconocimiento de tres componentes 
generales de la metacognición, entre los 
que se incluye la autorregulación, así: a) 
conocimiento metacognitivo, b) juicios y 
monitoreo metacognitivo, y c) autorregu-
lación y control de la cognición (Pintrich et 
al., 2000), componentes que se considera 
que tienen una relación interdependiente, 
en cuanto el aprendizaje autorregulado 
incluye, el monitoreo, el control y la 
regulación de la propia cognición, y de 
otros factores que pueden influir en el 
aprendizaje, como lo pueden ser la moti-
vación, la volición y el esfuerzo (García 
& Pintrich, 1994). Segundo, y como parte 
de la controversia, acerca de la relación 
entre metacognición y aprendizaje auto-
rregulado, para algunos autores también el 
aprendizaje autorregulado se ha conside-
rado como una construcción más global e 
inclusiva, en cuanto se supone que incluye 
entre sus componentes a la metacognición 
(Pintrich et al., 2000), macro proceso que 
a su vez, puede ser operacionalizado en la 
práctica desde algunos de los subprocesos 
evaluados, entre los que se encuentra la 
motivación y la administración de las 
condiciones ambientales, que son reque-
ridas para el aprendizaje.

Si se profundiza en otras perspectivas 
sobre la motivación y el uso de estrategias 
puede plantearse que, específicamente 
sobre estas variables motivacionales, en 
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el contexto de la teoría de autodetermina-
ción, se ha considerado que las conductas 
humanas son volitivas, típicas de la elec-
ción personal, al asumir que las personas 
avanzan hacia su desarrollo psicológico, 
desde tres tipos de motivaciones básicas: 
motivación intrínseca, motivación extrín-
seca o desde la falta de motivación (Deci 
& Ryan, 2002).

La motivación intrínseca se refiere a la 
capacidad de emprender una actividad 
por la satisfacción inherente de hacerlo, 
que no requiere ningún refuerzo externo, 
y que da como resultado una construcción 
multidimensional en la que se diferencian 
motivos relacionados con la forma como 
el estudiante se involucra en una actividad 
de aprendizaje para disfrutar sentimientos 
positivos al realizarla; también, por su 
deseo de aprender nuevos conceptos o por 
la necesidad de cumplir o alcanzar ciertos 
objetivos. Mientras que, en la motivación 
extrínseca, la conducta adquiere signifi-
cado porque se dirige a un propósito más 
que a sí misma, e implica recompensas o la 
necesidad de evitar castigos, mientras que 
la desmotivación implica a su vez la falta 
de motivación para realizar una actividad 
de aprendizaje (Usán et al., 2019).

En este sentido, se destaca la importan-
cia del valor de la tarea, dado que esta 
puede entenderse como un incentivo 
que le permite al estudiante participar 
en actividades académicas, en cuanto se 
relaciona con el reconocimiento que el 
estudiante realiza sobre la utilidad de la 
tarea, el interés y la importancia percibida. 
Así mismo, la autoeficacia académica 
puede interpretarse como el conjunto de 

convicciones subjetivas desde las cuales 
el estudiante considera que puede llevar 
a cabo una tarea de acuerdo con unos 
criterios dados (Bong, 2004; Schunk, 1991; 
Woiters et al., 1996).

En relación con la escala de estrategias, 
es importante señalar que para diferentes 
investigadores a nivel del aprendizaje 
autorregulado, se evidencia la necesidad 
de hacer un uso integrado de diferen-
tes tipos de estrategias entre las que se 
encuentran: las estrategias cognitivas, 
metacognitivas, de gestión de la infor-
mación y motivacionales (Boerkaerts, 
1997; Dignath et al., 2008; Mayer, 2008; 
Mohammed, 2016). De esta manera, para 
algunos de estos autores, cada uno de 
estos tipos de estrategias tiene diferentes 
implicaciones así:

a) Estrategias cognitivas: que pueden 
incluir las estrategias de repetición, 
estrategias de elaboración, estrate-
gias organizacionales y estrategias de 
resolución de problemas.

b) Estrategias metacognitivas: orienta-
das a favorecer el proceso de cono-
cimiento y regulación de los propios 
recursos cognitivos.

c) Estrategias de gestión: que implican 
la administración del tiempo, y la 
adecuación del espacio para apren-
der, así mismo, la gestión de los 
recursos y la búsqueda de fuentes o 
solicitud de ayuda.

d) Estrategias motivacionales: que 
representan estrategias que se 
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orientan a favorecer la vinculación 
afectivo/emocional del estudiante 
con el tipo de tarea de aprendizaje y 
con su capacidad de autoeficacia.

Las funciones ejecutivas (FEs) metacog-
nitivas se entienden como el conjunto 
de subhabilidades relacionadas con el 
área dorsolateral de la corteza prefrontal, 
responsable de procesos como la plani-
ficación, implementación de estrategias, 
memoria de trabajo y resolución de proble-
mas (Stuss & Knight, 2002), mientras que 
las FEs emocionales se consideran más 
relacionados con la capacidad de satisfacer 
impulsos básicos siguiendo estrategias 
socialmente aceptables, sub-habilidades 
que dependen de las áreas ventromediales 
de la corteza prefrontal y que están invo-
lucradas en la regulación de la cognición 
y la emoción (Stuss & Knight, 2002).

De ahí, las FEs se definen como un 
conjunto de habilidades cognitivas, 
emocionales y motivacionales que surgen 
de circuitos y estructuras particulares de 
los lóbulos frontales, con un gradiente 
de especialización y jerarquía funcional 
(Trujillo & Pineda, 2008).

De esta manera, el área orbitofrontal 
tendría un mayor papel en la autorre-
gulación del comportamiento, mientras 
que las regiones dorsolaterales y algunas 
estructuras de la corteza cingulada favo-
recen el desarrollo de la anticipación, el 
establecimiento de metas, el diseño de 
planes y programas, la iniciación de activi-
dades y operaciones mentales, monitoreo 
de tareas, selección precisa de compor-
tamientos y conductas, flexibilidad en el 

trabajo cognitivo y su organización en el 
tiempo y el espacio para obtener resulta-
dos efectivos en la solución de problemas 
(Lezak et al., 2012; Stuss & Benson, 1984, 
1986; Trujillo & Pineda, 2008).

En este sentido, algunos investigadores 
han descrito la importancia del córtex 
prefrontal dorsolateral (CPFDL) en el 
desarrollo de la conducta metacogni-
tiva, específicamente, necesaria para el 
aprendizaje autorregulado, a nivel de la 
relación entre la memoria de trabajo y 
la metacognición y la planificación y la 
metacognición.

La memoria de trabajo  
y la metacognición

En la perspectiva de Baddeley y Hitch 
(1974) el proceso cognitivo de la memoria 
pasa por tres niveles o tipos de memoria: 
sensorial, a corto plazo y a largo plazo. 
Así, en el concepto de memoria de trabajo 
que desarrollan en su teoría, agrupa los 
conceptos anteriores de memoria senso-
rial y memoria a corto plazo. Desde su 
postura, la memoria de trabajo se estruc-
tura desde cuatro subcomponentes: la 
agenda visuoespecial, el bucle fonológico, 
el buffer episódico, y un sistema ejecutivo 
central (Baddeley & Hitch, 1974, 2000).

Para algunos investigadores interesados 
en el estudio de la metacognición, es de 
especial interés el área central ejecutiva 
que actúa como circuito atencional super-
visor o ejecutivo central propia del modelo 
de memoria de trabajo de Baddeley y 
Hitch (1974), por cuanto se concibe como 
la parte del modelo que le permite a la 
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persona, recuperar información del buffer 
episódico en forma de conciencia “cons-
ciente”, reflexionar sobre esa información 
y, en caso de ser necesario, manipularla y 
modificarla en función del aprendizaje, 
aspectos que serían esenciales para el 
seguimiento y el control metacognitivo 
(Baddeley et al., 2010; Baddeley & Hitch, 
2000; Schwartz et al., 2013).

De esta forma, se reconoce la importancia 
del ejecutivo central, como el compo-
nente que le permite a la persona mientras 
estudia, determinar el nivel de atención 
que es necesario para aprender, resol-
ver un problema o comportarse frente a 
situaciones que resultan novedosas. Se 
considera que cuando las tareas requieren 
solo acciones de rutina, como recitar el 
abecedario, o realizar cierta actividad 
motora mecánica y repetitiva, son auto-
máticas y exigen muy poca atención; sin 
embargo, cuando la persona que aprende 
se ve enfrentada a una acción novedosa, en 
la que la implementación de la acción ruti-
naria sería imposible, se pone en acción el 
circuito atencional supervisor propio del 
ejecutivo central, que habilita a la persona 
para reflexionar sobre planes de acción 
alternativos que está llevando a cabo, para 
poder orientar así su comportamiento 
hacia decisiones que le puedan conducir 
con más probabilidad al cumplimiento 
de la meta que tenga prevista (Schwartz 
et al., 2013; Shallice, 1988).

Es en esta perspectiva que, el ejecutivo 
central se considera como la unidad 
responsable de dividir la atención entre 
dos o más fuentes, mientras que, el buffer 
episódico es asumido como un almacén 

temporal de capacidad limitada, que actúa 
como una interfaz entre un conjunto de 
sistemas que tienen diferentes códigos de 
memoria, que le permiten a la persona, 
realizar un proceso de codificación multi-
dimensional y episódica para integrar 
fragmentos de información que luego se 
vuelven accesibles a la conciencia. Así, 
se ha postulado que el ejecutivo central 
puede estar a cargo de la monitorización 
metacognitiva, y el buffer episódico puede 
ser responsable del control metacogni-
tivo, procesos que estarían a la base del 
monitoreo, la calibración metacognitiva 
y probablemente, de la autorregulación 
del aprendizaje (Baddeley et al., 2010; 
Schwartz et al., 2013).

En este mismo sentido, Shimamura (2000) 
ha descrito cuatro aspectos del control 
ejecutivo de interés en el desempeño 
metacognitivo, con probable implicación 
en los procesos de aprendizaje autorregu-
lado: las acciones de seleccionar, mante-
ner, actualizar y reenviar información 
mientras se aprende, que serían acciones 
propias de la memoria de trabajo. En 
su perspectiva, “la selección”, implica la 
capacidad del estudiante para enfocar 
la atención en los eventos del estímulo 
mientras se aprende, o en su capacidad 
para activar las representaciones de la 
memoria. A su vez, la acción de “mante-
ner”, hace referencia a la capacidad de 
la persona para sostener la información 
activa en la memoria de trabajo, mien-
tras que, “la actualización”, se refiere a la 
capacidad del estudiante para modular y 
reorganizar la actividad en la memoria de 
trabajo, y finalmente, la tarea del “reen-
vío” o “reencauzamiento”, se refiere a la 
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capacidad del estudiante para cambiar de 
una respuesta cognitiva o de un proceso 
cognitivo a otro (Shimamura, 2000b).

La planificación y la metacognición

En una perspectiva alternativa y contraria 
a la ampliamente aceptada postura de 
Baddeley y Hitch (1974), para de Donald 
Stuss (2002) los lóbulos frontales no equi-
valen a un ejecutivo central. Las funciones 
ejecutivas representan solo una categoría 
funcional dentro de los lóbulos frontales, 
dado que estas funciones frontales son de 
dominio general, posiblemente debido a 
las extensas conexiones recíprocas que 
tienen con casi todas las demás regiones 
del cerebro (Stuss, 2011; Stuss et al., 2002).

Así, desde el modelo teórico conocido 
como “marco jerárquico” de Stuss (2002), 
se reconocen al menos cuatro categorías 
fundamentales para el estudio del lóbulo 
frontal, entre las que se encuentran los 
procesos de energización o activación, 
ejecutivos (monitoreo y ajuste de la tarea), 
regulación emocional/conductual, y meta-
cognición o integración; cada uno de estos 
procesos se supone que están relacionados 
con una región diferente dentro de los 
lóbulos frontales (Stuss, 2011).

La energización, implica la activación o 
iniciación de cualquier respuesta que se 
emite o la energía necesaria para el arran-
que que se requiere para un funciona-
miento adecuado. Los procesos ejecuti-
vos, se asocian con la organización y la 
planeación de la conducta, desde la misma 
capacidad de establecer un esquema para 
brindar una respuesta estructurada, hasta 

la planificación, organización y aprendizaje 
implicados en cómo hacer una tarea, lo que 
permite analizar la calidad del monitoreo 
y de los procesos de ajuste. La regulación 
emocional/conductual, que se relaciona 
con los procesos de inhibición y autorregu-
lación conductual, y se considera implicada 
en la integración de los aspectos motivacio-
nales, de recompensa/riesgo, emocionales y 
sociales del comportamiento. Finalmente, 
los procesos metacognitivos, que se entien-
den como las capacidades de la persona, 
para tener procesos de autorreflexión, 
inferencias, entendimiento frente a las 
acciones propias y a las de los demás, así 
como, a una conciencia plena acerca de la 
propia persona y de sus posibilidades de 
aprendizaje (Burgess & Stuss, 2017).

Procesos jerárquicos que parecen depen-
der del área polar 10 de Brodmann, o polo 
frontal, detonante de la reflexión en torno 
a la propia actividad cognitiva, área consi-
derada esencial en la metacognición y 
en las posibilidades que tiene la persona 
de autoconciencia y autorregulación del 
propio aprendizaje (Burgess & Stuss, 2017, 
Stuss et al., 2001; Wheeler et al., 1997).

En general se reconocen diferentes funcio-
nes ejecutivas complejas que dependen 
del correlato anátomo-funcional de la 
corteza orbitofrontal (COF), la corteza 
prefrontal medial (CPFM), la corteza 
prefrontal dorsolateral (CPFDL) y de la 
corteza prefrontal anterior (CPFA) (Flores 
& Ostrosky, 2012; Flores et al., 2008). En la 
Tabla 1 se presenta la base conceptual del 
tipo de función y las subhabilidades ejecu-
tivas  con sus correspondientes correlatos 
anátomo-funcionales.
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Tabla 1. Habilidades ejecutivas y sus correlatos anátomo-funcionales

Habilidad ejecutiva general de acuerdo  
con el correlato anátomo-funcional

Subhabilidades ejecutivas

Metafunciones - Corteza prefrontal anterior (CPFA) Meta-memoria, comprensión del sentido figurado, 
y actitud abstracta

Funciones ejecutivas - Córtex prefrontal dorsola-
teral (CPFDL)

Fluidez verbal, productividad, generación de hipóte-
sis de clasificación, flexibilidad mental, planeación 
visoespacial, planeación secuencial, secuenciación 
inversa y control de memoria (codificación), y 
eficiencia (tiempo de ejecución)

Memoria de trabajo - Córtex prefrontal dorsola-
teral (CPFDL)

Memoria de trabajo visual autodirigida, memoria 
de trabajo verbal - ordenamiento, y memoria de 
trabajo visoespacial-secuencial

Funciones básicas - Córtex orbitomedial frontal 
(COF) y córtex prefrontal medial) (CPFM)

Control inhibitorio, seguimiento de reglas y proce-
samiento riesgo-beneficio, mantenimiento de 
respuestas positivas, control inhibitorio, control 
motriz, y detección de señales de riesgo.

Fuente: Flores et al. (2008, 2012)

Diferentes investigadores han empleado 
una variedad de intervenciones de entre-
namiento de estrategias. Por ejemplo, 
Bol y Hacker (2001) utilizaron prue-
bas de práctica en comparación con la 
revisión tradicional y Bol et al. (2005) 
incorporaron la práctica manifiesta en 
su estudio. Del mismo modo, Hacker 
et al. (2008) utilizaron la reflexión y los 
incentivos, mientras que Bol et al. (2012) 
incorporaron una comparación entre las 
pautas individuales y grupales. Otros 
investigadores han empleado algún tipo 
de instrucción estratégica para influir 
en las funciones ejecutivas metacogni-
tivas como la precisión del monitoreo 
metacognitivo (p.e., Gutierrez & Schraw, 
2015; Huff & Nietfeld, 2009). Otras inter-
venciones educativas variadas utilizadas 
por los investigadores han examinado los 
efectos del entrenamiento general del 
aprendizaje autorregulado (Azevedo & 
Cromley, 2004), las autoexplicaciones 
de la comprensión lectora (McNamara, 

2004), la comprensión de la idea principal 
(Jitendra et al., 2000), y una comparación 
del método de infusión y el programa de 
enriquecimiento instrumental (Lizarraga 
et al., 2009). Como es evidente, en la lite-
ratura sobre intervenciones educativas los 
investigadores han empleado una variedad 
de métodos; sin embargo, es importante 
tener en cuenta que estos investigadores 
no necesariamente se enfocaron en el 
conjunto de variables de interés para el 
presente estudio.

Así, el propósito del presente estudio fue 
explorar la influencia de la intervención 
de la estrategia de práctica guiada en 
una muestra de estudiantes universi-
tarios colombianos en motivación, uso 
de estrategias de aprendizaje, estilo 
explicativo/atribucional y funciones 
ejecutivas. Esperábamos que la inter-
vención mejorara significativamente las 
variables antes mencionadas del pretest 
con relación al postest.
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Metodología

Diseño de investigación

Diseño de investigación cuasi-experimen-
tal de un solo grupo con pretest y postest 
(Hernández et al., 2014).

Muestra

En la presente investigación se trabajó con 
un muestreo por conveniencia, en el que 
se evaluó un grupo natural de estudiantes 
de un pregrado en Psicología. En este 
sentido, la muestra estuvo conformada 
por los estudiantes matriculados en un 
curso de neuropsicología cognitiva que se 
inscribe como una asignatura obligatoria 
al final del ciclo básico de formación en la 
carrera, aproximadamente durante el 4 o 
5 semestre en una universidad privada de 
la ciudad de Manizales, Colombia.

Se incluyeron en el estudio sujetos que 
cumplieron con los siguientes criterios: 
edad entre 18 a 28 años; estar matricula-
do(a) durante el II semestre del 2020 como 
estudiante activo(a) de la Universidad 
de Manizales; encontrarse cursando IV 
o V semestre durante el presente año, y 
tener la firma del consentimiento infor-
mado. Como criterios de exclusión se 
consideró la historia clínica con signos y 
síntomas de deterioro cognitivo focal o 
difuso; antecedentes de enfermedades del 
sistema nervioso central, de dificultades 
neuropsicológicas o presencia de trastorno 
psiquiátrico mayor.

Siguiendo esos criterios, la muestra estuvo 
conformada por 28 estudiantes de un 

programa de psicología de la ciudad, 8 
hombres y 20 mujeres (28,6% y 71,4%, 
respectivamente), todos estudiantes del 
ciclo básico de formación correspondiente 
a 4 y 5 semestre de carrera, con edades 
medias de 19,9 (DE= 1,6) años para el 
caso de los hombres y de 20,2 (DE= 3,2) 
años para el caso de las mujeres, siendo 
ambas edades estadísticamente iguales 
(valor de p= 0.817).

Instrumentos

Ficha Sociodemográfica. Se preguntó al 
estudiante acerca de su edad, género, 
nivel de estudios, programa y semestre.

Medida de motivación y uso de estrate-
gias (MSLQ) (Pintrich et al., 1993), en su 
versión en español para habla hispana 
(CMEA) (Ramírez et al., 2013). El cues-
tionario de motivación y estrategias de 
aprendizaje (CMEA), es un instrumento 
de medida de autoreporte de 81 reactivos, 
que evalúa el nivel de motivación y el 
uso de estrategias de aprendizaje de los 
estudiantes. En la validación al español del 
CMEA se confirmó la estructura factorial 
original de la prueba y se reportó un alfa 
de Cronbach para la subescala de motiva-
ción de .88 y en el caso de la subescala de 
estrategias de aprendizaje de .90 (Ramírez 
et al., 2013).

Estilo atribucional (Bol et a., 2005). Se 
trabajó con el cuestionario de estilo expli-
cativo-atribucional para estudiantes, que 
consta de 20 reactivos. El instrumento 
solicita al estudiante que califique o 
asigne un puntaje a las afirmaciones que 
indican el grado en que diversos factores 
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influyeron en la exactitud de sus prediccio-
nes y declaraciones respecto a su desempeño 
en el aprendizaje y en las evaluaciones. El 
índice alfa de Cronbach para la prueba oscila 
alrededor de .80 para los ítems centrados 
en la tarea, y alrededor de .70 en relación 
con los ítems de evaluación de factores 
centrados en el estudiante (Bol et al., 2005).

Medida de metamemoria y funcionamiento 
ejecutivo – Tareas de metafunciones de 
la batería neuropsicológica de funciones 
ejecutivas y lóbulos frontales (BANFE-2) 
(Flores-Lázaro et al., 2014). Las pruebas 
que integran esta batería se seleccionaron 
y dividieron principalmente con base en un 
criterio anátomo-funcional, en la presente 
investigación se trabajó con las tareas que 
evaluaban las funciones que dependen de la 
corteza prefrontal anterior (CPFA), corteza 
prefrontal medial (CPFM) y corteza prefron-
tal dorsolateral (CPFDL), por considerar 
estas estructuras como las responsables del 
funcionamiento de la metamemoria y la 
metacognición (Flores- Lázaro et al., 2014), 
específicamente en algunas investigaciones 
se reconoce una síntesis neural, en la que las 
subregiones cortical, prefrontal, dorsolate-
ral y anterior interactúan con las cortezas 
interoceptivas (cingulada e ínsula) para 
promover juicios metacognitivos precisos 
de desempeño (Chua et al., 2014; Fleming 
& Dolan, 2014). Para las tareas contenidas 
en esta prueba se reporta un coeficiente 
de confiabilidad de .80 (Flores- Lázaro et 
al., 2014).

Procedimientos

Como parte de la dinámica de la clase se 
realizó un proceso de investigación en el 

aula, donde los estudiantes conocieron 
los objetivos de la investigación, así mismo 
manifestaron su deseo de participar de 
manera voluntaria e hicieron la respectiva 
firma del consentimiento informado.

Al inicio del semestre con los estudiantes 
que aceptaron participar en el estudio, se 
aplicó a nivel individual el protocolo del 
estudio, luego de manera posterior, en las 
clases se hizo un proceso de intervención 
que consistió en la realización de una prueba 
de práctica corta al final de cada clase, que 
implicó la evaluación de algunos de los 
reactivos vistos durante la sesión de estu-
dio al finalizar la clase, con metodología 
de pruebas de selección múltiple con una 
única respuesta válida (ver Anexo 1). Así, 
una vez finalizado el ejercicio de prueba de 
práctica en cada clase, se revisó de manera 
colectiva cada una las respuestas que se 
consideraron como la mejor opción para 
cada uno los reactivos evaluados en la clase, 
y se reflexionó con los estudiantes al final 
de cada encuentro sobre los aspectos que 
los estudiantes debían cambiar, ajustar o 
mejorar en su conducta de estudio a fin 
de mejorar los indicadores en sus pruebas 
de desempeño académicas (tipo parcial) 
durante el semestre. Para el proceso de 
reflexión se empleó una rúbrica de autoeva-
luación que guió toda la actividad académica 
durante la clase (ver Anexo 2).

Al finalizar el semestre se realizó un proceso 
reevaluación con el mismo protocolo de 
estudio, para determinar si el trabajo 
con pruebas de práctica podría contri-
buir a generar cambios en algunas de las 
variables que influyen directamente en 
la conducta de estudio en el pregrado.
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Resultados

Cuestionario de motivación y estrate-
gias de aprendizaje (CMEA)

Para las variables asociadas al cuestionario 
de motivación y estrategias de aprendizaje 
es claro que la calificación en todos los 

ítems de ambas escalas, fueron mayores 
en el pretest que en el post-test, siendo la 
variabilidad menor del 37% en ambos casos 
(relación entre la desviación estándar y la 
media correspondiente), esto último indica 
que en general las calificaciones fueron 
homogéneas para todos los participantes 
(Tabla 2)

Tabla 2. Media y desviación estándar (CMEA)

 Escala Ítem
Pre Post

Media Desviación 
estándar Media Desviación 

estándar

M
ot

iv
ac

ió
n

Orientación a metas intrínsecas 
(OMI) 5,3 0,7 4,9 1,1

Orientación a metas extrínsecas 
(OME) 4,8 1,1 4,5 1,0

Valor de la tarea (VT) 6,3 0,8 5,6 1,1

Creencias de control (CC) 5,8 0,8 5,6 0,8

Autoeficacia para el aprendizaje 
(AEPA) 6,0 1,8 5,3 0,8

Ansiedad ante los exámenes (AE) 4,5 1,2 4,4 1,4

Es
tr

at
eg

ia
s d

e 
A

pr
en

di
za

je

Repetición (RE) 5,3 1,0 4,9 1,4

Elaboración (ELA) 4,9 0,9 4,7 1,1

Organización (ORG) 5,4 1,1 5,2 1,1

Pensamiento crítico (PC) 4,7 1,0 4,4 1,2

Autorregulación metacognitiva 
(ARM) 4,8 0,8 4,5 1,0

Administración del tiempo y del 
ambiente (ATA) 4,9 0,6 4,6 0,7

Regulación del esfuerzo (Resfuerzo) 4,2 0,7 4,0 0,9

Aprendizaje con compañeros (AC) 4,1 1,2 3,9 1,5

Búsqueda de ayuda (BA) 4,9 1,1 4,5 1,2

La comparación entre el pretest y el 
post-test se realizó utilizando la prueba 
t para medias dependientes o la prueba 
de Wilcoxon, pues algunos ítems de la 
escala de motivación en el pretest (OMI, 
VT, AEPA), así como otros del post-
test en la de estrategias de aprendizaje 

(OME, Resfuerzo, AC), no se distribuye-
ron de manera normal (valores de p de 
0.019; 0.01; < 0.0001; 0.006; 0.015 y 0.011, 
respectivamente).

Al realizar tal comparación, se encontró 
que la mediana del pretest era mayor a 
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la del post-test en los siguientes ítems 
de la motivación: Orientación a metas 
intrínsecas (OMI), Orientación a metas 
extrínsecas (OME), Valor de la tarea 
(VT) y Autoeficacia para el aprendizaje 

(AEPA). Así mismo ocurrió para la 
media de la Repetición (RE) y de la 
Búsqueda de ayuda (BA) en el caso de 
la escala de estrategias de aprendizaje 
(Tabla 3)

Tabla 3. Comparación Pretest versus Post-test de los ítems del CMEA

Variable Valor de p Conclusión

OMI* 0.026* La mediana del pretest es superior a la del post-test

OME* 0.034* La mediana del pretest es superior a la del post-test

VT* 0.001* La mediana del pretest es superior a la del post-test

CC 0.109 No existe diferencia estadística entre pretest y post-test

AEPA* 0.029* La media del pretest es superior a la del post-test

AE 0.660 No existe diferencia estadística entre pretest y post-test

RE 0.033 La media del pretest es superior a la del post-test

ELA 0.286 No existe diferencia estadística entre pretest y post-test

ORG 0.346 No existe diferencia estadística entre pretest y post-test

PC 0.154 No existe diferencia estadística entre pretest y post-test

ARM 0.196 No existe diferencia estadística entre pretest y post-test

ATA 0.170 No existe diferencia estadística entre pretest y post-test

Resfuerzo* 0.320* No existe diferencia estadística entre pretest y post-test

AC* 0.298* No existe diferencia estadística entre pretest y post-test

BA 0.010 La media del pretest es superior a la del post-test

* Se realizó prueba de Wilcoxon, en las demás t de Student para medias dependientes

Nota: La sigla para identificar el significado de cada ítem puede entenderse así: Orien-
tación a metas intrínsecas (OMI), orientación a metas extrínsecas (OME), valor de la 
tarea (VT), creencias de control (CC), autoeficacia para el aprendizaje (AEPA), ansie-
dad ante los exámenes (AE), repetición (RE), elaboración (ELA), organización (ORG), 
pensamiento crítico (PC), autorregulación metacognitiva (ARM), administración del 
tiempo y del ambiente (ATA), regulación del esfuerzo (Resfuerzo), aprendizaje con 
compañeros (AC), y búsqueda de ayuda (BA).

Cuestionario de estilo atribucional (EA)

Los elementos de este cuestionario se cali-
fican en una escala ordinal, donde 1 indica 

“totalmente en desacuerdo” y 5 “totalmente de 
acuerdo”, por ello, en la Tabla 4, se presentan 
los porcentajes de respuesta en cada uno de 
esos ítems de acuerdo con el estilo atribucional.
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Tabla 4. Porcentaje de respuesta en cada uno de los ítems de acuerdo con el 
estilo atribucional (EA)

Elemento del 
cuestionario Pretest Post-test

Ítems centra-
dos en la tarea 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5

1.El contenido 
de la prueba 
no cubrió real-
mente, las cosas 
que abordamos 
en la clase.

46,4% 25,0% 14,3% 10,7% 3,6% 35,7% 35,7% 14,3% 7,1% 7,1%

2.La instrucción 
no fue real-
mente útil para 
prepararnos 
para la prueba.

42,9% 35,7% 7,1% 10,7% 3,6% 53,6% 32,1% 10,7% 3,6% 0,0%

3.El texto/ las 
lecturas fueron 
demasiado difí-
ciles.

25,0% 25,0% 32,1% 7,1% 10,7% 17,9% 42,9% 32,1% 7,1% 0,0%

4.La prueba no 
cubrió el conte-
nido del texto/ 
las lecturas.

53,6% 28,6% 14,3% 3,6% 0,0% 53,6% 42,9% 3,6% 0,0% 0,0%

5.No hubo sufi-
ciente revisión 
del material.

32,1% 42,9% 17,9% 7,1% 0,0% 39,3% 32,1% 25,0% 3,6% 0,0%

6.Las conferen-
cias/ presen-
taciones del 
curso estaban 
por encima de 
mi cabeza.

46,4% 17,9% 35,7% 0,0% 0,0% 46,4% 28,6% 21,4% 0,0% 3,6%

7.No se brindó 
ninguna opor-
t u n i d a d  d e 
prac t i car e l 
conocimiento.

67,9% 14,3% 14,3% 3,6% 0,0% 60,7% 10,7% 17,9% 10,7% 0,0%

8.Otras tareas 
de la clase no 
me ayudaron 
a  a p r e n d e r 
el contenido 
evaluado.

42,9% 35,7% 21,4% 0,0% 0,0% 53,6% 25,0% 21,4% 0,0% 0,0%

Ítems centra-
d o s  e n  e l 
estudiante: 
Respecto al 
momento de 
la prueba

1 2 3 4 5 1 2 3 4 5

1.Siempre me 
va mal en los 
exámenes de 
opción múlti-
ple.

60,7% 25,0% 10,7% 3,6% 0,0% 67,9% 21,4% 10,7% 0,0% 0,0%
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Elemento del 
cuestionario Pretest Post-test

2.Generalmente 
me pongo muy 
ansioso mien-
tras tomo las 
pruebas.

28,6% 17,9% 10,7% 25,0% 17,9% 21,4% 28,6% 3,6% 25,0% 21,4%

 3.Por lo gene-
ral, me va bien 
en las pruebas, 
así que expresé 
predicciones 
más altas.

3,6% 25,0% 46,4% 17,9% 7,1% 7,1% 21,4% 28,6% 35,7% 7,1%

4.Soy bastante 
b u e n o p a ra 
juzgar qué tan 
bien lo haré en 
una prueba de 
evaluación.

3,6% 35,7% 50,0% 10,7% 0,0% 7,1% 35,7% 25,0% 21,4% 10,7%

Ítems centra-
d o s  e n  e l 
estudiante: 
Respecto al 
momento del 
estudio

1 2 3 4 5 1 2 3 4 5

1 .No estudié 
t a n to co m o 
debería.

17,9% 32,1% 14,3% 28,6% 7,1% 17,9% 25,0% 17,9% 28,6% 10,7%

2.No estudié las 
cosas correctas, 
de la manera 
correcta.

21,4% 25,0% 25,0% 25,0% 3,6% 25,0% 35,7% 14,3% 25,0% 0,0%

3 . S a b í a  l a 
mayoría de las 
preguntas, pero 
no podía recor-
dar muchas de 
ellas.

17,9% 25,0% 39,3% 14,3% 3,6% 17,9% 32,1% 32,1% 14,3% 3,6%

4. Olvidé parte 
de la informa-
ción que había 
estudiado.

17,9% 17,9% 28,6% 28,6% 7,1% 17,9% 32,1% 35,7% 3,6% 10,7%

Ítems centra-
d o s  e n  l o 
social

1 2 3 4 5 1 2 3 4 5

1. Los comen-
tarios de mi 
profesora sobre 
m i  t r a b a j o 
inf luyeron en 
mis juicios.

25,0% 17,9% 39,3% 10,7% 7,1% 14,3% 25,0% 46,4% 7,1% 7,1%

2.Mis interac-
ciones con otros 
compañeros en 
clase influyeron 
en mis juicios

39,3% 17,9% 35,7% 7,1% 0,0% 28,6% 28,6% 39,3% 3,6% 0,0%
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Elemento del 
cuestionario Pretest Post-test

3.Mis prediccio-
nes y declara-
ciones se basa-
ron en lo bien 
que pensé, qué 
otros estudian-
tes puntuarían 
en el examen

42,9% 21,4% 32,1% 3,6% 0,0% 46,4% 28,6% 17,9% 7,1% 0,0%

4. Mis juicios se 
basaron en lo 
que la profesora 
nos dijo sobre la 
dificultad del 
examen.

25,0% 35,7% 35,7% 3,6% 0,0% 25,0% 28,6% 32,1% 14,3% 0,0%

Nota: Los ítems se agrupan de acuerdo con cuatro categorías: ítems centrados en la tarea, ítems 

centrados en el estudiante (respecto al momento de la prueba), ítems centrados en el estudiante 

(respecto al momento de estudio) e ítems centrados en los social. Los puntajes posibles para cada 

ítem podrían variar en una escala de 1 a 5, en la que 1 indicaba que el estudiante estaba “totalmente 

en desacuerdo” con lo expresado en el ítem y 5 que el estudiante estaba “totalmente de acuerdo”.

Adicionalmente, para comparar el pretest 
contra el post-test de variables que han 
sido medidas en una escala ordinal debe 
ser utilizada la prueba de Wilcoxon (Tabla 
5), donde se aprecia que todos los valores 

de p son superiores de .05, indicando con 
ello que no existe diferencia entre las 
medianas de los resultados del pretest y 
del post-test para ninguno de los elemen-
tos del cuestionario.
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Tabla 5. Comparación pretest versus post-test de los ítems del EA

Ítem Elemento del cuestionario Valor de p Conclusión
Ít

em
s 

ce
nt

ra
do

s 
en

 la
 ta

re
a

El contenido de la prueba no cubrió realmente, 
las cosas que abordamos en la clase. .388 No existe diferencia estadística entre 

pretest y post-test

La instrucción no fue realmente útil para prepa-
rarnos para la prueba. .104 No existe diferencia estadística entre 

pretest y post-test

El texto/ las lecturas fueron demasiado difíciles. .374 No existe diferencia estadística entre 
pretest y post-test

La prueba no cubrió el contenido del texto/ las 
lecturas. .308 No existe diferencia estadística entre 

pretest y post-test

No hubo suficiente revisión del material. .719 No existe diferencia estadística entre 
pretest y post-test

Las conferencias/ presentaciones del curso estaban 
por encima de mi cabeza. .813 No existe diferencia estadística entre 

pretest y post-test

No se brindó ninguna oportunidad de practicar 
el conocimiento. .233 No existe diferencia estadística entre 

pretest y post-test

Otras tareas de la clase no me ayudaron a aprender 
el contenido evaluado. .490 No existe diferencia estadística entre 

pretest y post-test

Ít
em

s 
ce

nt
ra

do
s 

en
 e

l 
es

tu
di

an
te

: R
es

pe
ct

o 
al

 
m

om
en

to
 d

e 
la

 p
ru

eb
a Siempre me va mal en los exámenes de opción 

múltiple. .157 No existe diferencia estadística entre 
pretest y post-test

Generalmente me pongo muy ansioso mientras 
tomo las pruebas. .627 No existe diferencia estadística entre 

pretest y post-test

 Por lo general, me va bien en las pruebas, así que 
expresé predicciones más altas. .525 No existe diferencia estadística entre 

pretest y post-test

Soy bastante bueno para juzgar qué tan bien lo 
haré en una prueba de evaluación. .216 No existe diferencia estadística entre 

pretest y post-test

Ít
em

s 
ce

nt
ra

do
s 

en
 e

l 
es

tu
di

an
te

: R
es

pe
ct

o 
al

 
m

om
en

to
 d

el
 e

st
ud

io No estudié tanto como debería. .623 No existe diferencia estadística entre 
pretest y post-test

No estudié las cosas correctas, de la manera 
correcta. .322 No existe diferencia estadística entre 

pretest y post-test

Sabía la mayoría de las preguntas, pero no podía 
recordar muchas de ellas. .838 No existe diferencia estadística entre 

pretest y post-test

Olvidé parte de la información que había estudiado. .344 No existe diferencia estadística entre 
pretest y post-test

Ít
em

s 
ce

nt
ra

do
s 

en
 lo

 
so

ci
al

Los comentarios de mi profesora sobre mi trabajo 
influyeron en mis juicios. .709 No existe diferencia estadística entre 

pretest y post-test

Mis interacciones con otros compañeros en clase 
influyeron en mis juicios .672 No existe diferencia estadística entre 

pretest y post-test

Mis predicciones y declaraciones se basaron en lo 
bien que pensé, qué otros estudiantes puntuarían 
en el examen

.567 No existe diferencia estadística entre 
pretest y post-test

Mis juicios se basaron en lo que la profesora nos 
dijo sobre la dificultad del examen. .381 No existe diferencia estadística entre 

pretest y post-test

Nota: Los ítems se agrupan de acuerdo con cuatro categorías: Ítems centrados en la tarea, ítems 

centrados en el estudiante (respecto al momento de la prueba), ítems centrados en el estudiante 

(respecto al momento de estudio) e ítems centrados en los social.
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Batería neuropsicológica de las funcio-
nes ejecutivas y lóbulos frontales 
(BANFE-2)

En la Tabla 6 se aprecian los valores 
totales normalizados de las diferentes 

subhabilidades ejecutivas estimadas 
mediante la prueba Banfe2, se observan 
las mayores diferencias entre el pretest y 
el post-test en las medias del total dorso-
lateral y total funciones ejecutivas.

Tabla 6. Estadísticos para las puntuaciones totales normalizadas  
de las subhabilidades de la BANFE-2

Área Momento Mínimo Máximo Media
Desviación

estándar

Total Orbitomedial
Pretest 45,0 125,0 100,7 18,2

Post-test 69,0 125,0 103,1 15,6

Total Prefrontal anterior
Pretest 63,0 111,0 86,4 13,2

Post-test 74,0 111,0 92,6 11,3

Total Dorsolateral
Pretest 45,0 96,0 57,5 14,0

Post-test 45,0 93,0 64,9 14,2

Puntuación total funciones 
ejecutivas

Pretest 45,0 91,0 63,2 14,0

Post-test 45,0 96,0 71,4 14,0

Nota: Las subpruebas que integran cada subárea son diferentes y muy variadas. Así: Total orbi-

tomedial: agrupa las medidas de las puntuaciones de laberintos (atravesar), juego de cartas 

(porcentaje de cartas de riesgo, y puntuación total), Stroop forma A (errores tipo Stroop, tiempo 

y aciertos), Stroop forma B (errores tipo Stroop, tiempo y aciertos), clasificación de cartas (errores 

de mantenimiento). Total prefrontal: clasificación semántica (número de categorías abstractas), 

selección de refranes (tiempo, aciertos), metamemoria (errores negativos y errores positivos). Total 

dorsolateral: Dorsolateral Memoria de trabajo (MT) + Dorsolateral Funciones ejecutivas (DFEs). 

Dorsolateral MT: Señalamiento autodirigido (perseveraciones, tiempo, aciertos), resta consecutiva 

A (tiempo, aciertos), resta consecutiva B (tiempo, aciertos), suma consecutiva (tiempo, aciertos), 

ordenamiento alfabético (ensayo 1,2, y 3), memoria de trabajo visoespacial (perseveraciones, erro-

res de orden). Dorsolateral FEs: laberintos (planeación, tiempo), clasificación de cartas (aciertos, 

perseveraciones, perseveraciones diferidas, tiempo), clasificación semántica (total categorías, 

promedio de animales, puntaje total), fluidez verbal (aciertos, perseveraciones) torre de Hanoi 3 

discos (movimientos y tiempo), torre de Hanoi 4 discos (movimientos, tiempo).

En lo presentado en la Tabla 7 se considera 
un indicador de importancia con significan-
cia clínica en las puntuaciones derivadas del 
pretest, el alto porcentaje de estudiantes que 
quedó clasificado con alteraciones severas o 
moderadas en el área dorsolateral (82,1% y 

14,3%, respectivamente) y en la estimación 
de la puntuación total de funciones ejecu-
tivas (60,7% y 28,6%, respectivamente), 
aunque se evidencia que tales porcentajes 
disminuyeron en el post-test para la alte-
ración severa.
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Tabla 7. Proceso de categorización y significancia clínica del desempeño 
de los estudiantes de acuerdo con las puntuaciones del BANFE-2 y con el 

baremo de la prueba1

Área

Pretest Post-test

Alteración 
severa

Altera-
ción leve 

mode-
rada

Normal Normal 
alto

Alteración 
severa

Alteración 
leve  

moderada
Normal Normal 

alto

Total orbito-
medial 10,7% 3,6% 64,3% 21,4% 7,1% 7,1% 64,3% 21,4%

Total 
prefrontal 
anterior

17,9% 14,3% 67,9% 0,0% 0,0% 25,0% 75,0% 0,0%

Total dorso-
lateral 82,1% 14,3% 3,6% 0,0% 67,9% 17,9% 14,3% 0,0%

Total funcio-
nes ejecuti-
vas

60,7% 28,6% 10,7% 0,0% 39,3% 42,9% 17,9% 0,0%

Nota: La puntuación normalizada y su respectiva clasificación en el baremo de la prueba, 

permite ubicar las puntuaciones totales presentadas por las personas, así: 69 puntos o menos 

(alteración severa), 70-84 puntos (alteración leve- moderada), 85-115 puntos (normal) y 116 -en 

adelante (normal alto).

Para poder comparar las medias de cada 
área presentada en la Tabla 6 entre el 
pretest y el post-test utilizando la t de 
Student para medias pareadas, se requirió 
que en ambos casos las puntuaciones se 
distribuyan normalmente, lo cual fue 
cumplido únicamente el puntaje total 
(valores de p de .510 para el pretest y de 
.074 para el post-test); en el caso de las 
demás puntuaciones en el pretest o en el 
post-test no se cumplía con tal requisito; 
por lo que se compararon las medianas 
pretest y post-test del total orbitomedial, 
total prefrontal anterior y total dorsolate-
ral, usando la prueba de Wilcoxon.

Al realizar tales comparaciones no se 
encontraron diferencias para las media-
nas entre el pretest y el post-test para 
el total orbitomedial y total prefrontal 
anterior (valores de p de 0.829 y 0.055, 

respectivamente), mientras que los punta-
jes fueron superiores en el post-test (con 
respecto al pretest) para el total dorsolate-
ral y total de funciones ejecutivas (valores 
de p de 0.001 y <0.0001, respectivamente).

Discusión

Los hallazgos del presente estudio propor-
cionaron un apoyo mixto para nuestra 
hipótesis, ya que solo se evidenciaron 
mejoras significativas en ciertos subcom-
ponentes de las funciones ejecutivas, pero 
no para la mayoría de las otras variables 
relevantes. 

Entre los resultados encontrados se 
evidencia una mayor preferencia del 
estudio del pregrado en psicología por 
el género femenino, lo que es consis-
tente con diferentes resultados reportados 
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por investigadores de diferentes países al 
señalar que de cada 10 estudiantes que 
ingresan al programa de psicología, 8 
son mujeres (Álvarez-Uría et al., 2008; 
Villamizar Acevedo & Delgado Meza, 2017; 
Villamizar Acevedo & Romero Velásquez, 
2011), aspecto que usualmente se ha expli-
cado desde la preferencia del género feme-
nino y la relación de la profesión con el 
deseo de brindar ayuda a otros y con el 
sentido de afiliación (Álvarez-Uría et al., 
2008; Rovella et al., 2008).

Con la aplicación del protocolo en el 
pretest y post-test con el que se buscaba 
tener una línea de base acerca de la 
conducta de estudio de los estudiantes al 
momento de iniciar el semestre, así como 
establecer los posibles cambios asociados 
al proceso de intervención a partir de las 
pruebas de práctica, en relación con el 
desempeño de los estudiantes en cada 
una de las diferentes pruebas empleadas 
se establecieron algunos de los siguientes 
resultados:

En relación con el desempeño de los 
estudiantes en la prueba Cuestionario 
de motivación y estrategias de aprendizaje 
(CMEA) que se constituye en una medida 
de aprendizaje autorregulado, los valores 
estadísticos, mostraron mayores medias 
en el pretest para la escala de motiva-
ción, en los subprocesos de valor de la 
tarea (VT), creencias de control (CC) y 
autoeficacia para el aprendizaje (AEPA); 
así mismo, para la escala de estrategias 
de aprendizaje, en los subprocesos de 
repetición (RE), y Organización (ORG). 
De igual forma, al describir las medias 
en el post-test se observan mayores 

puntuaciones para las mismas escalas. 
Así, a nivel de la escala de motivación en 
los subprocesos de valor de la tarea (VT) 
y creencias de control (CC), y en relación 
con la escala de estrategias de aprendizaje, 
a nivel de los subprocesos de repetición 
(RE) y organización (ORG).

En general puede señalarse que el proceso 
de autorregulación en el contexto de las 
teorías de aprendizaje autorregulado, no 
se entiende como una habilidad mental o 
académica, ni como un rasgo o factor de 
personalidad, sino más bien como el uso 
selectivo que el estudiante realiza de estra-
tegias mediante las cuales transforma sus 
procesos mentales en habilidades acadé-
micas adaptadas a las tareas de aprendizaje 
individuales (Zimmerman, 2002).

La motivación escolar suele entenderse 
como un conjunto de creencias que los 
estudiantes sostienen sobre sus obje-
tivos y propósitos frente al aprendi-
zaje (McCollum & Kajs, 2009). Así, en 
la presente investigación al realizar la 
comparación entre el pretest y el post-test 
se encontró que la mediana del pretest 
permitió evidenciar un mejor desem-
peño en la escala de motivación a nivel 
de los subprocesos de orientación a metas 
intrínsecas (OMI), orientación a metas 
extrínsecas (OME), valor de la tarea (VT) 
y autoeficacia para el aprendizaje (AEPA), 
resultado que es consistente con la pers-
pectiva de Schunk (2012), desde la cual se 
considera que la actuación de las personas 
respecto a su aprendizaje, puede ayudar 
a alcanzar metas y que para hacerlo, es 
necesario un sentido de autoeficacia, al 
considerar que el hecho de adoptar una 
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orientación a una meta de aprendizaje, se 
asocia con una mayor autoeficacia, y con 
un mayor valor de la tarea y posibilidad 
de logro (Schunk, 2012).

En la presente investigación al realizar la 
comparación entre el pretest y el post-test 
se encontró que la mediana del pretest 
también permitió establecer un mejor 
desempeño en la escala de estrategias a 
nivel de los subprocesos de Repetición 
(RE) y Búsqueda de ayuda (BA). Estas 
estrategias podrían considerarse dentro 
del grupo de estrategias metacognitivas 
que de acuerdo con los reportes investi-
gativos han demostrado que se constitu-
yen en prácticas basadas en la evidencia, 
siempre que se entienda la posibilidad de 
repetición como el trabajo alrededor de 
pruebas de práctica y no simplemente, 
como el ejercicio de repetición pasiva de 
información y la búsqueda de fuentes, 
como una alternativa mediante la cual el 
estudiante puede juzgar cuándo necesita 
ayuda y qué forma de ayuda puede ser 
apropiada (Aleven & Koedinger, 2000; 
Dunlosky, 2013).

En relación con la motivación y el uso 
de estrategias, desde el reporte derivado 
del CMEA, no se encontraron diferencias 
entre el pretest y el post-test, que pudieran 
estar asociadas al proceso de interven-
ción mediante las pruebas de práctica 
realizado en la presente investigación. 
De hecho, en las variables enunciadas a 
nivel de las escalas de motivación (orien-
tación a metas intrínsecas, orientación 
a metas extrínsecas, valor de la tarea y 
autoeficacia para el aprendizaje) y de la 
escala relacionada con el uso de estrategias 

(repetición y búsqueda de ayuda), se 
observó un mejor desempeño a nivel del 
pretest. Este hallazgo puede interpretarse 
al menos en tres sentidos:

Primero, el resultado encontrado parece 
consistente con algunos de los resultados 
indicados en un estudio realizado con una 
muestra de 277 jóvenes en España, que 
tuvo como objetivo comparar la eficacia 
diferencial de una intervención diseñada 
para estudiantes de primer año con la que 
se buscaba aumentar el conocimiento y 
el uso de estrategias de autorregulación 
en el proceso de estudio y aprendizaje, 
en el que se encontró que después de 
la intervención, aunque los estudiantes 
informaron un mayor conocimiento de 
las estrategias de autorregulación, y más 
tiempo dedicado a estudiar, no se logra-
ron evidenciar diferencias estadísticas en 
relación con el uso de dichas estrategias 
(González-Pienda et al., 2014), aspecto que 
teóricamente algunos investigadores han 
explicado, desde reportes de estudios en 
los que se ha indicado que los alumnos 
con niveles de referencia más bajos en el 
conocimiento de las estrategias de apren-
dizaje podrían evidenciar beneficio, pero 
aquellos con niveles moderados y altos 
no mejoraron notablemente (González-
Pienda et al., 2014).

Segundo, diferentes autores han descrito 
que parte de la dificultad en establecer 
diferencias entre el pretest y el post-
test a nivel de procesos de intervención 
centrados en el aprendizaje autorregu-
lado, puede estar asociada con la forma 
como en muchas ocasiones, aunque los 
estudiantes universitarios informan que 
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hacen o indican que saben lo que deben 
hacer, no parece que necesariamente 
implementen estas acciones o ajustes en 
la práctica cuando estudian (Hadwin et 
al., 2007; Jamieson-Noel & Winne, 2003; 
Winne & Jamieson-Noel, 2003). Lo que 
podría constituirse como una dificultad 
en el acceso progresivo del estudiante a 
una mayor conciencia acerca de su propio 
monitoreo metacognitivo, en cuanto se 
considera que los propios puntos de vista 
de los estudiantes sobre cómo suelen 
estudiar son cruciales en el aprendizaje 
autorregulado (SRL), porque los estudian-
tes son agentes que regulan el aprendi-
zaje, en relación con sus interpretaciones 
sobre su comportamiento y sus efectos 
(Winne, 1997).

Tercero, resulta de interés que en algunos 
de los subprocesos de motivación y uso 
de estrategias el grupo de estudiantes 
evaluado, se hubiera evidenciado mejor 
desempeño a nivel del pretest, lo que 
también podría ser interpretado desde 
reportes que han indicado que cuando 
los estudiantes ya poseen conocimiento 
declarativo de las estrategias de apren-
dizaje, pueden caer en el aburrimiento 
y la desmotivación durante el proceso 
de intervención, lo que podría afectar la 
calidad de las respuestas en el post-test 
(Gonzáles-Pienda et al., 2014).

En relación con el desempeño de los 
estudiantes en la prueba de estilo atri-
bucional (EA), de acuerdo con lo indicado 
en las tablas 3 y 4, no se evidenciaron 
diferencias estadísticas entre el pretest 
y el post-test. Desde la prueba de estilo 
explicativo atribucional que se utilizó, las 

atribuciones asignadas por los estudiantes 
a su desempeño estaban referidas a cuatro 
categorías posibles de ítems: centrados 
en la tarea, centrados en el estudiante 
(respecto al momento de la prueba), 
centrados en el estudiante (respecto al 
momento previo de estudio) y centrados 
en los social (Hacker et al., 2008). Aunque 
no se presentaron cambios en el estilo 
atribucional (EA) a nivel del pretest y 
el post-test, al describir el porcentaje 
de respuestas en cada uno de los ítems 
de acuerdo con el estilo atribucional del 
estudiante, se evidenció que:

Para el caso de los ítems centrados en la 
tarea y desde el punto de vista descriptivo, 
los mayores porcentajes de atribución 
estuvieron reflejados en los ítems referi-
dos a “reconocer que la prueba cubrió el 
contenido de las lecturas” y “se brindaron 
oportunidades de practicar el conoci-
miento”. En el caso de los ítems centrados 
en el estudiante: (en el momento de la 
prueba) en el ítem referido a reconocer 
“un buen desempeño en exámenes de 
opción múltiple” y (en el momento de 
estudio) en el ítem referido a “no haber 
estudiado tanto como se debería”, y en 
los ítems referidos a los social, el mayor 
porcentaje de estudiantes se ubicaron en 
la opción “los comentarios de la profesora 
influyeron en mis juicios”, aunque en un 
porcentaje mínimo.

En la perspectiva de Bandura (1997) las 
personas buscan desarrollar un sentido 
de agencia, o la creencia de que tienen un 
alto grado de control sobre eventos impor-
tantes en sus vidas. Es en este sentido, 
y desde esta búsqueda de control, que 
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algunos investigadores han considerado 
que las personas no hacen juicios meta-
cognitivos objetivos acerca de lo que saben 
o no saben, sino que estos juicios pueden 
estar limitados o matizados por atributos 
personales entre los que podrían indi-
carse diferentes rasgos de personalidad, 
el autoconcepto y el estilo atribucional 
(Bol et al., 2005; Dembo & Seli, 2004; 
Hacker & Bol, 2004).

En relación con el desempeño en el pretest 
y en el post-test a nivel de las medidas de 
funciones ejecutivas, en las tablas 5 y 6 
se describen dos resultados de interés. 
Primero, un perfil ejecutivo en el que se 
evidencian puntuaciones que llevan a consi-
derar la presencia de significancia clínica 
y afectación, a nivel de las subhabilidades 
ejecutivas asociadas a la corteza prefrontal 
dorsolateral, y en relación con el desem-
peño del funcionamiento ejecutivo total. 
Así mismo, un desempeño conservado y 
adecuado de las subhabilidades ejecuti-
vas asociadas a las áreas orbitomedial y 
prefrontal anterior. Segundo, el reporte 
de cambios entre el pretest y el post-test, 
permitió establecer una mejoría en rela-
ción con subhabilidades ejecutivas que 
se correlacionan con la corteza prefrontal 
dorsolateral, mejoría que también se registró 
a nivel del funcionamiento ejecutivo total.

En general, puede plantearse que el cons-
tructo de funciones ejecutivas hace refe-
rencia a un conjunto de habilidades cogni-
tivas de alto impacto, que se considera 
que están mediadas por la acción de los 
lóbulos frontales, correlato anátomo-fun-
cional que fue definido por Luria (1973) 
como el aparato esencial para organizar 

la actividad intelectual en su conjunto, 
incluida la programación del acto intelec-
tual y el control de su ejecución (Jurado 
& Rosselli, 2007; Luria, 1973; Stuss et al., 
2002). El término fue propuesto como 
tal, por primera vez por Baddeley y Hitch 
(1974) bajo la denominación de “ejecu-
tivo central” (Baddeley, 2002; Baddeley & 
Hitch, 1974) y luego, fue descrito por Lezak 
(1983) como la dimensión del comporta-
miento humano que agrupa el conjunto 
de las capacidades mentales esenciales 
para llevar a cabo una conducta eficaz, 
creativa y aceptada socialmente (Lezak, 
1982, 1983).

Desde la prueba aplicada, la batería de 
evaluación de las funciones ejecutivas 
y lóbulos frontales “Banfe 2”, se realizó 
una evaluación de diferentes subhabili-
dades ejecutivas que, de acuerdo con las 
propiedades psicométricas de la prueba, 
se agruparon en cuatro subtotales: orbito-
medial, prefrontal anterior, dorsolateral 
(suma de medidas de memoria de trabajo 
y medidas de funciones ejecutivas), y 
puntaje total (Flores-Lázaro, et al., 2014).

A pesar de que en la presente investigación 
se evidenció en general para el funcio-
namiento ejecutivo de los estudiantes 
evaluados, un adecuado desempeño de 
las subhabilidades asociadas al córtex 
orbitomedial, implicado en el procesa-
miento y regulación de las emociones y 
de los estados afectivos (Damasio, 1998; 
Flores & Ostrosky, 2008), así como de 
las subhabilidades ejecutivas que depen-
den del córtex prefrontal anterior, de 
especial interés por su asociación con 
el funcionamiento de la meta- memoria 
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y del desempeño metacognitivo (Flores 
& Ostrosky, 2012), también se evidenció 
cierta significancia clínica a nivel de las 
subhabilidades ejecutivas asociadas al 
córtex prefrontal dorsolateral, que pueden 
comprometer las posibilidades de moni-
toreo y control metacognitivo, así como el 
proceso de autorregulación del aprendi-
zaje, especialmente, desde las dificultades 
a nivel de la memoria de trabajo y de los 
procesos de planificación, secuenciación 
de la conducta y flexibilidad.

Estas dificultades metacognitivas pueden 
presentarse, a pesar de estar conservadas las 
subhabilidades del córtex prefrontal anterior, 
considerado esencial en la realización de 
tareas cognitivas de meta-memoria. Se ha 
demostrado que estas, no serían las únicas 
áreas relacionadas con el desempeño 
metacognitivo e implicadas en el proceso 
de autorregulación del aprendizaje. Así se 
ha reconocido, la implicación del córtex 
prefrontal anterior en la capacidad de las 
personas para hacer predicciones o juicios 
sobre el monitoreo de su desempeño, y 
en la capacidad para desplegar un control 
efectivo sobre la estrategia de memoria 
que la persona utiliza para resolver una 
tarea (Luria, 1986); procesos en los que se 
implican un conjunto de áreas prefron-
tales anteriores (monitoreo del proceso y 
resultado de memorización), dorsolate-
rales (estrategia y ejecución) y mediales 
(control de memorización) (Fernandez-
Duque et al., 2000; Flores & Ostrosky, 
2008; 2012; Shimamura, 2000a). Así se 
reconoce de manera especial, la impor-
tancia del córtex prefrontal dorsolateral 
(CPFDL) en el desarrollo de la conducta 
metacognitiva, especialmente a nivel de 

las relaciones entre la memoria de trabajo, 
la planificación y la metacognición.

Resulta de especial interés que una mues-
tra de estudiantes con integridad cognitiva 
y sin historial de daño local o difuso a nivel 
cerebral, puedan presentarse dificultades 
de tipo ejecutivo, como las que se eviden-
ciaron en la muestra evaluada, a nivel de 
la memoria de trabajo y la planeación, 
procesos que se correlacionan a nivel 
anátomo-funcional con el córtex prefron-
tal dorsolateral, dado que no es usual que 
se presenten este tipo de dificultades en 
el perfil cognitivo en muestras de perso-
nas jóvenes. Sin embargo, este perfil de 
afectación, ha sido descrito previamente 
en la literatura, al considerar que algu-
nas condiciones afectivas, emocionales, 
enfermedades o lesiones menores, así 
como hábitos de vida poco saludables, 
pueden producir deficiencias ejecutivas 
sin necesidad de que exista una lesión 
frontal demostrable (Stuss, 2011).

Entre los aspectos que se considera que 
pueden afectar el desempeño ejecu-
tivo, se encuentran estados afectivos 
como el estrés, la ansiedad, y la depre-
sión, así como diferentes hábitos que 
pueden afectar la salud, entre los que 
se encuentran el consumo de sustancias 
como el alcohol, la adicción al inter-
net, el exceso de peso o los problemas 
de privación crónica de sueño, aspec-
tos que parecen estar con frecuencia 
asociados a la dinámica propia de la 
vida universitaria (Coopin et al., 2014; 
Gruber et al., 2010; Kopasz et al., 2010; 
Luethi et al., 2009; Nie et al., 2016; 
Owens et al., 2012).
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Frente a los cambios presentados entre 
el pretest y el post-test en relación con la 
mejoría presentada por los estudiantes en 
el post-test en las subhabilidades ejecu-
tivas que se correlacionan con la corteza 
prefrontal dorsolateral y con el funciona-
miento ejecutivo total, puede indicarse 
que es plausible que el proceso de inter-
vención mediante el entrenamiento en la 
estrategia de aprendizaje conocida como 
“pruebas de práctica”, les haya permitido 
a los estudiantes mejorar su desempeño 
a nivel de la memoria de trabajo y de la 
planificación, procesos esenciales para la 
supervisión en línea y el control metacog-
nitivo, dado que diferentes investigacio-
nes realizadas con resonancia magnética 
funcional han reportado actividad en la 
corteza prefrontal anterior, mientras las 
personas realizaban juicios metacogni-
tivos. Lo que sugiere la presencia de un 
mecanismo enriquecido en contenido 
disponible para la introspección, el control 
cognitivo y un mecanismo de metadeci-
sión (Fleming et al., 2014; Morales et al., 
2018; Vaccaro & Fleming, 2018).

Es importante destacar las limitaciones 
del presente estudio. En primer lugar, 
algunas de las medidas que se utilizaron 
eran de naturaleza subjetiva y de autoin-
forme. Debido a fenómenos como el sesgo 
de deseabilidad social, es posible que algu-
nos participantes no hayan sido completa-
mente honestos al calificar sus habilidades 
porque querían parecer más “deseables”. 
En segundo lugar, nuestro estudio empleó 
un tamaño de muestra bastante pequeño, 
lo que limita la generalización de estos 
hallazgos. Los estudios futuros deberían 
replicar estos hallazgos con un tamaño 

de muestra mucho mayor. Sin embargo, 
a pesar de estas limitaciones, el presente 
estudio es una valiosa contribución a la 
literatura sobre estos temas.

En tal sentido, en el presente estudio la 
intervención mediante pruebas de prác-
tica, no permitió establecer diferencias 
estadísticas significativas para las varia-
bles evaluadas de motivación y uso de 
estrategias, estilo atribucional y funciones 
ejecutivas, salvo en el caso de las funciones 
ejecutivas a nivel de subhabilidades de 
naturaleza dorsolateral. De igual forma, 
tomando en cuenta el compromiso encon-
trado en la presente investigación en algu-
nos de los subprocesos relacionados con 
otras de las funciones ejecutivas de los 
estudiantes, base del actuar metacognitivo 
y de las posibilidades de autorregulación, 
parece ideal poder controlar las diferencias 
en el perfil de funcionamiento ejecutivo 
antes de implementar propuestas de inter-
vención en el campo del monitoreo meta-
cognitivo y del aprendizaje autorregulado.

El resultado en la estabilidad presentada 
entre las puntuaciones de todas las tareas 
obtenidas en el proceso de pretest y de 
post-test, referidas a algunas variables 
cognitivas, metacognitivas y motivacio-
nales, parece coincidir con lo señalado por 
algunos investigadores que consideran 
que la precisión del monitoreo en procesos 
de intervención en estudios de metacog-
nición y/o aprendizaje autorregulado, 
puede estar influenciada por un autocon-
cepto más global de capacidad, asociado 
a características relativamente estables 
de personalidad, en lugar de a datos de 
rendimiento real, lo que puede ser una 
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razón por la cual la calibración parece 
ser en ocasiones un proceso resistente al 
cambio (Bol et al., 2005, Bol & Hacker, 
2001; Dembo & Sali, 2004; Hacker et al., 
2000; Hacker & Bol, 2004; Zimmerman 
& Moylan, 2009).

De igual forma, tomando en cuenta la signi-
ficancia clínica encontrada en algunas de 
las puntuaciones derivadas de medidas del 
funcionamiento ejecutivo empleadas, entre 
las cuales se evidenció afectación para el caso 
de la memoria de trabajo y el proceso de 
planificación en algunos de los estudiantes 
evaluados, y dada la importancia de estos 
procesos, como precurrentes cognitivos en el 
monitoreo metacognitivo, parece deseable 
emplear en futuros estudios, protocolos 
exhaustivos con tareas neuropsicológicas 
clásicas para la evaluación de las funcio-
nes ejecutivas, que dado la sensibilidad 

psicométrica de las tareas, como podrían ser 
el Wisconsin, dígitos en regresión, el Stroop, 
el FAS y la Torre de Hanoi, permitieran 
postular con mayor contundencia, algunas 
relaciones empíricas, entre las funciones 
ejecutivas, la metacognición, y el apren-
dizaje autorregulado, en especial, dada 
la relevancia que tiene las subhabilidades 
derivadas de los lóbulos frontales, como la 
memoria de trabajo y la planificación en el 
monitoreo metacognitivo.
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Anexos

Anexo 1: 
Modelo de reactivos usados en las pruebas de práctica

Resolver las preguntas de conocimiento que se presenta relacionada con las temáti-
cas estudiadas hoy durante la clase, para ello, primero señale para cada pregunta la 
opción que usted considere que mejor corresponde, entre las opciones de respuesta 
dada, y luego, señale para cada una de ellas el nivel de confianza.

El término ‘cognitivo’ se refiere en la perspectiva de Seron & Deloche (1989) a…

a) Los correlatos anátomo-funcionales del funcionamiento cerebral

b) La relación entre la estructura y la función cerebral

c) La organización de las capacidades neuropsicológicas

d) Los procesos de disociación neuropsicológica por lesión

Anexo 2:

Modelo de rúbrica que guio el proceso de reflexión posterior  
a las pruebas de práctica:

Rúbrica de autoevaluación

Criterios de 
autoevaluación

Gradientes de calidad esperada para mi desempeño como estudiante

Factores a 
evaluar

4.1-5.0 3.1-4.0 2.1-3.0 1.0-2.0

1) Asistencia No hubo ninguna 
inasistencia de mi 
parte a la clase

Falte en una clase

con justificación

Falte en más dos 
clases con justifi-
cación

Falte en más de 
dos clases sin 
justificación

2)Participación en 
clase

Participe en más de 
4 ocasiones en las 
clases

Tuve entre dos y 
tres participacio-
nes en los momen-
tos de la clase

Tuve al  menos 
una participación 
durante las clases 
en el semestre

Nunca part i-
cipe en la clase 
brindando mis 
aportes
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3)Formación del 
hábito lector

Me interese por 
preparar las lectu-
ras previas a la clase 
y además realice 
esquemas, resú-
menes o ejercicios 
de práctica para 
dominar el material 
a aprender

Me esforcé por 
preparar las lectu-
ras antes de la clase

Al menos en una 
ocasión llegue a 
clase sin preparar 
las lecturas

E n  m á s  d e 
dos ocasiones 
llegue a la clase 
sin preparar las 
lecturas.

4)Apropiación de 
las temáticas

Aprobé más de dos 
parciales con nota 
de 4.5

A p r o b é  d o s 
parciales con nota 
mínima de 4.0

Aprobé al menos 
un parcial con nota 
mínima de 3.5

No logre aprobar 
como mínimo un 
parcial de los 4 
del semestre

5) Desarrollo de la 
conciencia meta-
cognitiva y de un 
proceso de aprendi-
zaje autorregulado, 
a partir del trabajo 
con las pruebas de 
práctica

Siento que avance 
en mi proceso de 
conocimiento y 
regulación como 
estudiante, eviden-
ciando más de cinco 
de los cambios en 
mis hábitos y deci-
siones de estudio 
entre los previstos 
en la clase.

Siento que avance 
en mi proceso de 
conocimiento 
y  r e g u l a c i ó n 
como estudiante, 
evidenciando 
com o m í n i m o 
cuatro de los 
cambios en mis 
hábitos y deci-
siones de estudio 
entre los previstos 
en la clase.

Siento que avance 
en mi proceso de 
conocimiento y 
regulación como 
estudiante, eviden-
ciando al menos 
tres cambios en mis 
hábitos y decisiones 
de estudio.

Entre los siguientes 
cambios previstos:

de los siguientes 
cambios:

a) Uso de nuevas 
e s t ra te g i a s  d e 
aprendizaje

b) Definición de 
objetivos de apren-
dizaje

c) Establecimiento 
de un plan de 
trabajo

d) Monitoreo del 
plan de trabajo

e) Ajustes y cambios 
en el tiempo inver-
tido en el estudio

f ) Cambios en el 
contexto y el espa-
cio físico donde se 
estudia

g) Búsqueda de 
ayuda

No siento que 
haya avanzado 
en mi proceso de 
conocimiento y 
regulación como 
estudiante y de 
hecho no realice 
ningún cambio 
en mis hábitos y 
decisiones frente 
al estudio.

Ejercicio de autoe-
valuación

Para sacar la nota final, sacar el promedio de la nota parcial que puedan obtener 
en cada factor de evaluación, sumar y dividir el promedio por 5 que es el número 
de factores que fueron evaluados durante el semestre y que deben tenerse en 
cuenta en el reporte de la nota.

Nota final


