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Resumen

El objetivo de este trabajo es determinar la(s) influencia(s) de los modelos de nivel de pericia y de metacognición, 
sobre la concepción de aprendizaje en estudiantes universitarios de psicología. Participaron 184 sujetos de ambos 
sexos, pertenecientes a la ciudad de Arica, Chile. Se utilizó el Inventario de Concepciones de Aprendizaje (Mar-
tínez, 2000) y el Cuestionario de Estrategias Metacognitivas (O’Neil & Abedi, 1996). Los resultados apuntan 
a que el nivel de pericia y las estrategias metacognitivas correlacionan significativamente con la concepción de 
aprendizaje. Sin embargo, en un análisis detallado para cada tipo de concepción de aprendizaje se encontraron 
diferencias estadísticas significativas entre ambos modelos explicativos. Estos resultados evidencian que las 
concepciones interpretativa y constructiva se ven mayormente influenciadas por el uso de estrategias metacog-
nitivas de aprendizaje, en contraposición al tipo directivo, el cual es explicado, en mayor medida, por el nivel 
de pericia de los estudiantes.

Palabras clave: concepciones de aprendizaje, estrategias metacognitivas, nivel de pericia en psicología.

Abstract

The aim of this work is to determine how expertise level models and metacognition influence on undergraduate 
psychologist learning conception. 144 male and female participants from the city of Arica in Chile took part in 
this study. They responded the learning conception inventory (Martínez, 2000) and the metacognitive strategy 
questionnaire (O’Neil & Abedi, 1996). Results showed that expertise levels and metacognitive strategies sig-
nificantly correlated with learning conceptions. However, in a detailed analysis design for each type of learning, 
statistically significant differences were found between the two explanatory models. These results suggest that 
the constructive and interpretative conceptions are largely influenced by the use of specific metacognitive strate-
gies, in spite of the directive strategy, which is mainly explained by the student´s expertise levels.

Keywords: learning conceptions, metacognitive strategies, expertise level in psychology.
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Introducción

En las últimas décadas, tanto en psicología como en 
educación, la investigación sobre el papel y las carac-
terísticas del proceso de aprendizaje ha sido realizada 
desde múltiples y variados enfoques. Uno de estos 
enfoques ha sido el del cambio conceptual, el cual ha 
logrado una amplia cabida en el campo psicoeducativo. 
Este enfoque se centra en la construcción psicológica 
de conceptos (en adelante concepciones), abarcando 
nociones del campo de las ciencias naturales tales 
como energía y gravedad, pero también de las ciencias 
sociales, como por ejemplo justicia, moral y aprendi-
zaje, por mencionar sólo algunas. Para este enfoque, 
las concepciones se articulan y organizan en forma de 
teorías personales, las cuales pueden experimentar un 
proceso de cambio por enriquecimiento, reelaboración, 
revisión o reestructuración (Carey, 1985a; 1985b). A 
su vez, se ocupa de concepciones de carácter intuitivo, 
examinando, posteriormente, su proceso de variación o 
restructuración conceptual (Dysktra, Boyle & Monarch, 
1992; Hewson & Thorley, 1989; Kuhn & Lao, 1998; 
Limón, 2001; Rodríguez Moneo & Carretero, 1996; 
White & Gunstone, 1989).

En el campo aplicado de la educación formal se 
sostiene que detrás de las acciones y/o estrategias em-
pleadas por los estudiantes existiría un cuerpo teórico 
fundamentado por un conjunto de supuestos coherentes 
o inconexos entre sí, al cual se ha denominado con-
cepción de aprendizaje (Säljö, 1979). Este conjunto 
de supuestos establecería cierta direccionalidad para 
el alcance de los objetivos de aprendizaje propuestos 
por el estudiante, resaltando el papel conceptual de 
las creencias sobre el aprendizaje (Pintrich, Marx & 
Boyle, 1993). En cuanto al proceso de desarrollo de 
la concepción, en su génesis, se concibe en términos 
de reproducción o copia fiel del objeto o del proceso 
a adquirir. Sin embargo, esto podría modificarse ad-
quiriendo gradualmente una mayor elaboración y/o 
estructuración, mediante la acción constructiva del 
sujeto, la relatividad de su pensamiento y el potencial 
de cambio cognitivo de las ideas iniciales. 

En cuanto a los tipos de concepción de aprendizaje, 
Pozo y Scheuer (1999) identifican tres: la directiva, la 
interpretativa y la constructivista. La concepción direc-
tiva considera que existe una correspondencia directa 
entre ciertas condiciones y el resultado del aprendizaje, 
partiendo del supuesto que el conocimiento debiese 
reproducir fielmente la realidad externa. Por otro lado, 
la concepción interpretativa plantea que la actividad 
personal del estudiante es imprescindible para lograr 

un óptimo aprendizaje, siendo esta actividad crucial 
en la mediación entre condiciones y resultados del 
aprendizaje. Por último, la concepción constructivista 
asume que el aprendizaje implicaría procesos (re)
constructivos, los cuales producen nuevas relaciones 
y conocimientos, atribuyendo de esta manera a los 
procesos mediacionales la función transformadora y 
de reelaboración del objeto aprendido. Esta concepción 
implicaría, a su vez, una clara disposición al cambio, 
así como la activación de mecanismos que facilitan el 
enriquecimiento y/o reestructuración del conocimiento 
(Tynjälä, 1997; 1999).

En el ámbito de la investigación empírica aplicada 
al contexto de educación universitaria, los resultados 
obtenidos han sido diversos y hasta contradictorios. 
Por un lado, si bien se ha encontrado presencia de 
concepciones de aprendizaje de mayor elaboración, 
del tipo interpretativo y constructivista, en estudiantes 
de este nivel (Martínez, 2000), parece no ser exclusiva 
de esta población, encontrando evidencia también en 
estudiantes de enseñanza primaria y secundaria (Pozo 
& Scheuer, 1999). A su vez, de modo contra intuitivo, se 
ha encontrado presencia de concepciones de aprendiza-
je de menor elaboración, es decir del tipo directivo, en 
estudiantes universitarios (Máiquez, Rodrigo, Capote 
& Vermaes, 2000) e incluso en personas dedicadas a 
la enseñanza (Pozo & De la Cruz, 2003).

Debido a la diversidad de resultados, han surgido 
una serie de investigaciones que buscan identificar e 
indagar posibles variables mediadoras en el desarrollo 
de la concepción de aprendizaje universitario. A partir 
de la investigación desarrollada por Martínez (2004) 
en torno al desarrollo de la concepción de aprendizaje 
en 276 estudiantes españoles pertenecientes a la carrera 
de psicología, el autor identifica la influencia de dos 
variables en el desarrollo del aprendizaje: el nivel de 
pericia o conocimiento de dominio específico, por un 
lado, y las estrategias metacognitivas de aprendizaje por 
el otro. Ambas variables se describen a continuación. 

Nivel de pericia 

La investigación sobre nivel de pericia se ocupa de 
ámbitos específicos del conocimiento, instalando así 
el término de dominio específico, el cual, siguiendo 
a Reif y Larkin (1991), se define como: “la colección 
de conocimiento declarativo y procedimental necesario 
para atender a metas particulares, lo que implica el uso 
de conceptos específicos, las relaciones entre ellos y 
los métodos empleados en el mismo” (p. 735). Por 
su parte, Pozo (2003) hace referencia a los dominios 
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específicos como “un conjunto de sucesos o contextos 
que procesamos de acuerdo con las mismas restric-
ciones o principios” (p. 201). Así pues, desde este 
enfoque y, particularmente, en el dominio específico 
de las disciplinas académicas, se postula que a medida 
que aumenta el grado de experticia en cierto dominio, 
también se enriquece la profundidad de la concepción 
de aprendizajes de base, siendo posible identificar ni-
veles más complejos de elaboración y de aplicación de 
estrategias de aprendizaje. En este sentido, remitirnos 
a la experticia conlleva diferencias en la estructura de 
conocimiento de los sujetos, en lo referente a su avance 
y desarrollo de novatos a expertos en el área en cues-
tión (Glaser, 1982). En tanto a la evidencia obtenida 
entre nivel de pericia y concepción de aprendizaje 
universitario, ésta muestra que a lo largo del proceso 
de formación existirían diferencias significativas entre 
las creencias epistemológicas sobre el aprendizaje, 
dependiendo del tipo y avance educativo que presente 
el estudiante (Schommer, 1993; Schommer, Calvert, 
Gariglietti & Bajaj, 1997). Estos resultados convergen 
con investigaciones realizadas en estudiantes univer-
sitarios de distintas disciplinas científicas (Alexander, 
Murphy, Guan & Murphy, 1998; Boulton-Lewis, 
Marton, Lewis & Wilss, 2000; Boulton-Lewis, Smith, 
McCrindle, Burnett & Campbell, 2001). En síntesis, 
esto parece apoyar la hipótesis de restructuración en 
la concepción de aprendizaje debido al aumento de la 
experticia adquirida a lo largo de los años de formación 
universitaria. Sin embargo, aún no quedaría claro cuá-
les serían los pasos o situaciones que generan dichos 
cambios, así como cuáles serían los factores asociados 
a este cambio (Lonka, Joram & Bryson, 1996).

Estrategias metacognitivas de aprendizaje

La segunda variable identificada por Martínez 
(2004) como responsable de la profundización de la 
concepción de aprendizaje corresponde a las estrate-
gias metacognitivas. Desde el campo educativo y la 
psicología cognitiva, se ha señalado a la metacognición 
como el proceso que permite organizar adecuadamente 
la información, facilitando así la atención, motiva-
ción, aprendizaje, recuerdo, comprensión y control 
de los procesos cognitivos. Por tanto, se asume que 
la metacognición es el proceso base para las tareas 
intelectuales generales (Danserau, 1978; DeCharms, 
1972; Dweck, 1975; Mischel & Baker, 1975; Nisbet & 
Shucksmith, 1987; Valle et al., 1999; Vermunt, 1996; 
1998). Es Flavell (1979) quien en la década de los se-
tenta del siglo pasado acuña el término, definiéndolo 

como la facultad de conocer el propio conocimiento. 
Una década después, se replantea la definición del 
concepto, identificando y distinguiendo dos compo-
nentes centrales:
a)	 El conocimiento sobre los procesos cognitivos (sa-

ber qué), relativo a personas, estrategias o tareas.
b)	 La regulación de los procesos cognitivos (saber 

cómo), relacionada con la planificación, el control 
y evaluación de los procesos cognitivos (Brown, 
Bransford, Ferrara & Campione, 1983).

A partir de este segundo componente, se enfatizó 
el rol procedimental de la planificación cognitiva, es 
decir, de las actividades que permiten regular, dirigir 
y controlar los procesos cognitivos. Bajo este ámbito 
procedimental, y de acuerdo con Schraw y Moshman 
(1995), se distinguen tres tipos de estrategias metacog-
nitivas de aprendizaje: la planificación, el control y la 
evaluación. La planificación incluye la selección de 
estrategias previas a la ejecución, así como la selección 
de recursos adecuados para realizar la tarea. Así, por 
ejemplo, tenemos la secuenciación de actividades y 
asignación de tiempo requerido. El control remite a la 
revisión que se realiza durante la tarea o autoevaluación 
durante la ejecución. Un ejemplo de ello es la conside-
ración del cómo se está ejecutando la tarea o variación 
de las estrategias que no están dando resultado. Y por 
último, la evaluación comprende la consideración de los 
productos o resultados de la ejecución y una valoración 
general. Este subproceso se define como la valoración 
de lo realizado y lo que ha quedado por mejorar de la 
actividad total (Schraw & Moshman, 1995).

En lo empírico, estudios sobre metacognición en 
estudiantes universitarios (Boekaerts, 1999; Boekaerts 
& Niemivirta, 2000) concluyen que la activación de la 
facultad de autorregulación implicaría la utilización de 
estrategias metacognitivas, facilitando así, procesos de 
mayor elaboración y restructuración del aprendizaje. 
Sin embargo, el uso y desempeño de estas estrategias 
sería sensible a las características del contexto educa-
tivo. Por ejemplo, un contexto educativo tradicional, 
es decir aquel centra su mirada en el docente y la ense-
ñanza, presentaría una menor activación y uso de este 
tipo de estrategias por parte del estudiantado. 

Por otro lado, en torno a la relación entre nivel de 
pericia y estrategias metacognitivas, Nickerson, Perkins 
y Smith (1985) plantean que estudiantes expertos no 
sólo presentan mayor nivel de aprendizaje que estudian-
tes novatos, sino que “saben que saben más”, emplean-
do mejor el conocimiento en términos de organización, 
accesibilidad y adquisición (Echeverría, Mateos, Pozo 
& Scheuer, 2001). A su vez, algunas investigaciones 
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psicología de la Universidad de Tarapacá y Universidad 
Santo Tomás. La edad promedio de los(as) estudian-
tes era de 22,42 años con una desviación estándar de 
4,82. Con respecto al sexo de los participantes, 59 eran 
hombres (el 32,1%), mientras que 125 eran mujeres 
(el 67,9%). 

Instrumentos y variables 

Los instrumentos y variables operacionalizadas 
fueron los siguientes:

- CONAPRE: Inventario de auto-reporte que evalúa 
la concepción de aprendizaje. Instrumento diseñado y 
validado en el año 2000 por Martínez Fernández. El 
cuestionario consta de 15 ítems y, aunque inspirado 
inicialmente en la categorización de Säljö (1979), 
fue reformulado más tarde, tras un análisis factorial, 
en tres factores que corresponden a cada una de las 
categorías definidas por Pozo y Scheuer (1999) para 
la concepción de aprendizaje: directiva, interpre-
tativa y constructivista.El formato de respuesta de 
la encuesta debe ser valorado en una escala que va 
desde uno (nunca) a cinco (siempre). Con los puntajes 
obtenidos se realizó el análisis de fiabilidad de escala 
tanto por factor como por escala completa. Respecto 
a las confiabilidades por factor, se obtuvo un alpha 
de Cronbach de 0.73 para el factor directivo, de 0.59 
para el factor interpretativo y de 0.77 para el factor 
constructivista. Mientras que a nivel general, la con-
fiabilidad obtenida fue de 0.71.

- Inventario sobre estrategias metacognitivas de 
aprendizaje: Se utilizó el cuestionario de autoreporte 
de O’Neil y Abedi (1996). El instrumento se divide en 
dos factores: Planificación y Evaluación-Control. Este 
instrumento posee veinte reactivos que se contestan 
de acuerdo a una escala que va desde uno (nunca) 
a cinco (siempre). Con los puntajes obtenidos se 
realizó el análisis de fiabilidad de escala tanto por 
factor como por el instrumento completo. Respecto 
a las confiabilidades por factor, se obtuvo un alpha 
de Cronbach de 0.76 para el factor planificación y de 
0.82 para el factor control evaluación. Mientras que 
a nivel general, la confiabilidad obtenida fue de 0.80 
(Alpha de Cronbach).

- Nivel de pericia: Esta variable se operacionalizó 
en función del semestre que cursaba el estudiante. 
La carrera de psicología, en ambas universidades, 
contempla un total mínimo de 11 semestres. En el 
momento de la realización del estudio, correspondiente 
al primer semestre del año académico, se seleccionaron 
84 estudiantes que se encontraban cursando el primer 

han considerado que la falta de conocimiento de do-
minio específico sería una de las principales razones 
por la cual estudiantes novatos no serían metacogniti-
vamente más hábiles que los expertos, presentando así 
un conocimiento fragmentado y menos comprensivo 
(Martínez, 1999; 2004).

Teniendo en cuenta estos antecedentes, el pre-
sente trabajo tiene por objeto determinar el grado de 
influencia del nivel de pericia en psicología y de las 
estrategias metacognitivas sobre el tipo de concepción 
de aprendizaje en estudiantes universitarios chilenos, 
enmarcándolos, al igual que el estudio de Martínez 
(2004), en el dominio específico de la psicología. En 
consecuencia, la originalidad de este trabajo reside 
en identificar el tipo y grado de influencia de ambas 
variables sobre el desarrollo de las concepciones de 
aprendizaje en estudiantes universitarios chilenos. Por 
lo tanto, se busca contrastar las siguientes hipótesis: 
(1) el nivel de pericia en psicología se asocia e influye 
sobre el tipo de concepción de aprendizaje, (2) las es-
trategias metacognitivas se asocian e influyen sobre el 
tipo de concepción de aprendizaje y (3) ambas variables 
se asocian e influyen sobre el tipo de concepción de 
aprendizaje. 

Bajo esta propuesta de análisis, Brew (2001) ha 
planteado la necesidad de realizar mayor investigación 
en torno al enfoque del cambio conceptual, así como 
también en el posible establecimiento de relaciones ex-
plicativas entre esta investigación y el uso de estrategias 
de enseñanza, ampliando así el dominio explicativo 
sobre el aprendizaje universitario y sus condiciones.

Metodología

Participantes 

Se utilizó un muestreo no probabilístico al seleccio-
nar, en primer lugar, las dos únicas universidades que 
imparten la carrera de psicología en la ciudad de Arica, 
y en segundo lugar, al seleccionar sólo aquellos estu-
diantes que cumplieran con los criterios de inclusión 
muestral establecidos de acuerdo al nivel de pericia. 
Participaron en el estudio un total de 184 estudiantes 
universitarios pertenecientes a la carrera de psicología. 
Estos se distribuyeron según el nivel de pericia que 
presentaban (Baja=84; Media=59 y Alta=41). Los 
participantes cursaban el primer semestre (pericia baja), 
quinto semestre (pericia media), y noveno semestre 
(pericia alta) del año académico de las facultades de 



23Concepción de aprendizaje, estrategias metacognitivas y experticia disciplinar 
en estudiantes universitarios de psicología

SUMMA psicolÓgica UST, 2015, Vol. 12, Nº1, 19-29
ISSN: 0718-0446 / ISSNe: 0719-448x

semestre (45,7%), los cuales fueron codificados como 
nivel de pericia bajo; 59 estudiantes se encontraban 
cursando el quinto semestre (32,1%), los cuales fueron 
codificados como nivel de pericia medio, y por último, 
41 estudiantes se encontraban cursando el noveno 
semestre (22,3%), los cuales fueron codificados como 
nivel de pericia alto. 

Procedimiento 

En primer lugar, se identificaron y seleccionaron 
las dos universidades que impartían la carrera de psi-
cología en la ciudad de Arica. Tras la obtención de los 
permisos correspondientes con ambas direcciones de 
escuela, se estableció una reunión informativa con los 
profesores de las asignaturas con mayor cantidad de 
estudiantes inscritos de primer, quinto y noveno semes-
tre respectivamente. En tanto a la producción de datos, 
se entregó a cada uno de los estudiantes cuadernillos 
con los instrumentos descritos, consignado el nivel 
cursado y antecedentes sociodemográficos generales. 
El tiempo de respuesta de los cuadernillos fue de 15 
minutos. Tras la aplicación del instrumento, se proce-
dió a la digitación de los datos y su posterior análisis, 
utilizando el programa IBM SPSS Statistics 18. Se 
efectuaron análisis de correlación de Pearson, análisis 
de varianza (ANOVA) con prueba de comparaciones 

múltiples y análisis de regresión múltiple con el mé-
todo de extracción de pasos sucesivos. Respecto a la 
dimensión ética de la investigación, con la finalidad 
de resguardar la confidencialidad de la información 
obtenida, el cuadernillo de cuestionarios fue respondi-
do de forma voluntaria, anónima y supervisada por el 
investigador responsable. Por último, la investigación 
no contó con financiamiento externo. 

Resultados

Asociaciones entre las variables centrales del 
estudio 

Como primer objetivo se indagó en el grado de 
asociación entre los puntajes obtenidos en estrategias 
metacognitivas y los tres tipos de concepción de apren-
dizaje por medio del coeficiente de correlación lineal 
de Pearson. De acuerdo a lo observado (Ver tabla 1), 
la variable estrategias metacognitivas presenta una 
relación negativa y estadísticamente significativa con 
la dimensión directiva r(184) = -0,15, p = 0,01. En 
cambio, mostró una relación positiva y significativa con 
la dimensión interpretativa r(184) = 0.61, p = 0.01; y la 
dimensión constructiva r(184) = 0.66, p< .01.

Tabla 1
Correlación entre estrategias metacognitivas y tipos de concepción de aprendizaje

Variables Estrategias 
Metacognitivas

Concepción directiva Concepción 
interpretativa

Concepción 
constructivista

Estrategias 
metacognitivas

-0,15 0,60 0,66

p<0,001

Análisis de varianza de diferencias de medias 
(ANOVA)

Como segundo objetivo, se analizó la existencia 
de diferencias significativas entre los tres tipos de 
concepción de aprendizaje (directiva, interpretativa 
y constructivista) en función de los tres niveles de 
pericia (bajo, medio y alto). Para esto se utilizó el 
análisis de varianza ANOVA de diferencias de medias 

sobre los tres tipos de concepción de aprendizaje. 
Para la concepción directiva (Ver tabla 2) se obtuvo 
una diferencia estadísticamente significativa ante 
nivel de pericia, F (2,181) = 48,071, p < 0.00. Para 
determinar que medias son las que difieren, se utilizó 
la prueba post hoc de Bonferroni, la cual mostró que 
hay diferencias estadísticamente significativas entre 
el nivel de pericia bajo, con pericia media (p < 0.00) 
y alta (p < 0.00).
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Por último, en cuanto a la concepción constructiva 
(ver tabla 4), a su vez, también se obtuvo diferencias 
estadísticas frente a nivel de pericia, F (2, 181) = 

Para la concepción interpretativa (Ver tabla 3) tam-
bién se obtuvo una diferencia estadísticamente signifi-
cativa ante el nivel de pericia, F (2,181) = 10,195, p < 

0.00. De acuerdo a la prueba post hoc, existen diferencias 
estadísticamente significativas entre el nivel de pericia 
bajo con pericia media (p < 0.00) y alta (p < 0.00).

Tabla 2
ANOVA de un factor para concepción de aprendizaje directivo por niveles de pericia y prueba de Bonferroni entre niveles de 

pericia baja, media y alta

Directiva N Media DE Df F

Baja
Media
Alta

84
59
41

15.29
11.86
10.73

2.115
3.065
3.317

2/181 48.071*

Pericia Baja Sig. Pericia Media Sig. Pericia Alta Sig.

Media
Alta

0.000*
0.000*

Baja
Alta

0.000*
0.130

Baja
Media

0.000*
0.130

*p < 0.05.

Tabla 3
ANOVA de un factor para concepción de aprendizaje interpretativo por niveles de pericia y prueba de Bonferroni entre 

niveles de pericia baja, media y alta

Directiva N Media DE Df F

Baja
Media
Alta

84
59
41

20.01
22.59
22.20

4.085
3.024
3.494

2/181 10.195*

Pericia Baja Sig. Pericia Media Sig. Pericia Alta Sig.

Media
Baja

0.000*
0.006*

Baja
Alta

0.000*
1

Baja
Media

0.006*
1

*p < 0.05.

17,146, p < 0.00. De acuerdo a la prueba post hoc, se 
encontraron sólo diferencias significativas entre el nivel 
de pericia baja y alta (p < 0.00). 

Tabla 4
ANOVA de un factor para concepción de aprendizaje constructivo por niveles de pericia y prueba de Bonferroni entre 

niveles de pericia baja, media y alta

Directiva N Media DE Df F

Baja
Media
Alta

84
59
41

15.67
16.15
19.63

3.428
3.666
3.039

2/181 17.146*

Pericia Baja Sig. Pericia Media Sig. Pericia Alta Sig.

Media
Baja

1
0.000*

Baja
Alta

1
0.000*

Baja
Media

0.000*
0.000*

*p < 0.05.
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Análisis de Regresión 

Como último objetivo, para determinar el grado 
de influencia de ambas variables predictoras: a) 
nivel de pericia y b) estrategias metacognitivas 
sobre cada tipo de concepción de aprendizaje, se 

utilizó el análisis de regresión múltiple con el mé-
todo de extracción de pasos sucesivos (stepwise), 
esto con el fin de que sólo ingresasen, en orden de 
importancia, las variables significativas estadísti-
camente. La tabla 5 presenta una síntesis de los 
modelos evaluados 

Tabla 5
Análisis de regresiones con procedimiento de pasos sucesivos para cada tipo de concepción de aprendizaje

Concepción de aprendizaje directivo

Modelo F Beta p

Pericia F(1,181)=46,05 p= ,00 -,63 ,00

Estrategia metacognitiva 
planificación 

 ,13 ,04

R2=,34	 R2 Ajustado=,33

Concepción de aprendizaje interpretativo 

Modelo F Beta p

Estrategias Metacognitivas F(1,182)=109,55 p= ,00 ,61 ,00

R2=,38	 R2 Ajustado=,37

Concepción de aprendizaje constructivista 

Modelo F Beta p

Estrategias Metacognitivas F(1,182)=139,82 p= ,00 ,66 ,00

R2=,43	 R2Ajustado=,43

Directiva. El modelo seleccionado sobre el tipo de 
concepción de aprendizaje directiva fue significativo 
(F (1,181)=46,05 p= ,00). Este modelo explicó el 34% 
de la varianza (33 % ajustado) y el nivel de pericia, 
así como la estrategia metacognitiva de planificación 
tuvo un efecto significativo sobre la concepción de 
aprendizaje directivo de los participantes. Sin embargo, 
el nivel de pericia presenta una mayor peso, B=-,63, 
p=,00, que la estrategia metacognitiva de aprendizaje, 
B=,13, p=,04. 

Interpretativa. En segundo lugar, el modelo sobre 
el tipo de concepción interpretativa fue significativo (F 

(1,182)=109,55 p= ,00). Este modelo explicó el 38% 
de la varianza (37% ajustado), en el cual las estrategias 
metacognitivas de aprendizaje presentaron un efecto 
significativo sobre la concepción interpretativa de los 
participantes. 

Constructivista. Por último, el modelo sobre el 
tipo de concepción constructivista fue significativo (F 
(1,182)=139,82 p= ,00). Este modelo explicó el 43% 
de la varianza (43% ajustado), en el cual las estrategias 
metacognitivas de aprendizaje presentaron un efecto 
significativo sobre la concepción constructivista de 
aprendizaje 
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Discusión

En la presente investigación se analizó tanto el tipo 
de concepción de aprendizaje que poseen estudiantes de 
psicología chilenos como el grado de influencia de las 
variables nivel de pericia y estrategias metacognitivas 
sobre las concepciones de aprendizaje, reportado por 
Martínez (2004) en estudiantes de psicología españoles. 

En primer lugar, si bien los resultados apuntan a 
que ambas variables mediadoras se relacionan con la 
noción de aprendizaje de los estudiantes, en el análisis 
detallado para cada tipo de concepción se deja en evi-
dencia que para las dimensiones que presentan mayor 
profundidad, es decir, la interpretativa y constructivista 
respectivamente, ambas presentan un alto grado de 
asociación con estrategias metacognitivas. Resultados 
similares a éstos reportan Vermunt (1998) y Säljö 
(1979) al determinar la existencia de relaciones sig-
nificativas entre estudiantes universitarios que poseen 
concepciones profundas del aprendizaje y el uso de 
estrategias de autorregulación. En tanto en Chile, Pérez, 
Valenzuela, Díaz, González-Pienda y Núñez (2013) 
también encontraron una alta relación entre el uso de 
estrategias metacognitivas, tales como la planificación y 
la evaluación, y el grado de disposición al aprendizaje. 

En segundo lugar, para el nivel de pericia, los 
resultados demuestran que aquellos estudiantes que 
presentaron altas puntuaciones en concepciones de 
mayor estructuración tendían a encontrarse en un nivel 
medio o alto de experticia en psicología. Si bien estos 
resultados se condicen con la evidencia entregada por 
Alexander et al. (1998) y Boulton-Lewis et al. (2001), 
a partir del grueso de la información obtenida, no se 
pudo establecer una distinción precisa y específica 
para cada tipo de concepción profunda (interpretativa 
y constructivista) en función de los niveles de dominio 
específico en psicología. 

En tercer lugar, al analizar el grado de influencia de 
las dos variables predictoras identificadas por Martínez 
(2004) sobre los tipos de aprendizaje de mayor es-
tructuración, es decir, la concepción interpretativa y 
constructivista, se evidencia sólo la influencia de la 
variable de estrategias metacognitivas. Esto quiere decir 
que si bien existe una relación entre las concepciones 
de aprendizaje de mayor elaboración y los niveles 
de pericia más avanzados (quinto y noveno semestre 
respectivamente), serían las estrategias metacognitivas, 
las que predicen y diferencian, de mejor manera, el 
paso de un aprendizaje directivo hacia uno de mayor 
complejidad y flexibilidad. Este resultado se condice 
con las investigaciones que señalan que los estudiantes 

de mayor pericia en algún dominio específico no sólo 
saben más por el grado de experticia alcanzada, sino 
también por el conocimiento y uso de estrategias, ta-
les como la planificación, control y evaluación, todas 
ellas aplicadas al proceso de aprendizaje (Echeverría, 
Mateos, Pozo & Scheuer, 2001). Por lo tanto, esta 
“experticia metacognitiva” influiría significativamen-
te en el dominio específico del área, en este caso la 
psicología, favoreciendo así procesos de cambio con-
ceptual sobre el aprendizaje mismo y sus contenidos 
(Nickerson, Perkins & Smith, 1985). Sin embargo, a 
modo de limitación de los resultados obtenidos, no se 
identifican diferencias específicas entre los tipos de 
concepción interpretativa y constructivista, así como 
tampoco en el tipo específico de estrategia metacogni-
tiva utilizada. Por lo tanto, posteriores investigaciones 
debiesen revisar tanto la pertinencia teórica de los 
constructos a utilizar como la precisión operacional 
del constructo, reflejada en los instrumentos. 

Por otro lado, respecto a la influencia tanto del nivel 
de pericia como de las estrategias metacognitivas repor-
tadas por Martínez (2004) en estudiantes de psicología 
españoles, existen diferencias frente a los resultados 
obtenidos en la presente investigación. Esta identifica, 
en primer lugar, sólo la influencia de las estrategias 
metacognitivas sobre las concepciones de mayor pro-
fundidad, y, en segundo lugar, la influencia única del 
nivel de pericia bajo sobre la concepción directiva. A 
la luz de estas diferencias, posteriores investigaciones 
debiesen indagar en la identificación de las variables 
medidadoras de estas diferencias, identificando la posi-
ble influencia de variables socioculturales así como de 
condiciones diferenciales en el proceso de enseñanza 
aprendizaje disciplinar entre ambos contextos. 

En cuarto lugar, respecto a la concepción directi-
va, sólo para este tipo el nivel de pericia resultó ser 
la principal variable predictora. Es decir, aquellos 
estudiantes que presentaron este tipo de concepción 
tendían a encontrarse cursando el primer semestre de 
la carrera, así como también, a utilizar escasamente 
estrategias de aprendizaje autorregulado. A partir de 
este resultado, a modo de posible explicación, sería 
interesante indagar en las condiciones de transición 
de la educación secundaria hacia a la universitaria, 
con el fin de identificar tanto características como 
condiciones de continuidad y ruptura en el proceso 
de enseñanza-aprendizaje. De acuerdo a Pérez et al. 
(2013), el ingreso al contexto universitario demanda-
ría una mayor exigencia académica, un menor con-
tacto personal entre docente-estudiante y una menor 
estructuración en las condiciones de enseñanza, en 
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contraste con la educación escolar, lo cual influye 
negativamente sobre la motivación y el aprendizaje. 
Esta disminución significativa en la motivación se 
vincularía a aspectos tales como: la cantidad de tareas 
asignadas, la realización de actividades no significati-
vas para el estudiante, la entrega de evaluaciones sin 
retroalimentación y la posibilidad de tomar decisiones 
de manera autónoma, pero sin el apoyo adecuado 
(Abello, Díaz, Pérez, Almeida, Lagos, González & 
Strickland, 2012). Por lo tanto, el ingreso a esta nue-
va experiencia demanda la capacidad de actuar con 
mayor autorregulación, lo que conlleva aprender a 
compatibilizar las exigencias académicas de la carrera 
universitaria con las nuevas condiciones de autonomía 
(Pérez et al., 2013). 

Por último, a la luz de los antecedentes y resul-
tados presentados con respecto a la metacognición, 
el nivel de pericia y las concepciones de aprendizaje, 
posteriores investigaciones aplicadas al contexto uni-
versitario debiesen indagar en las posibles relaciones 
e influencia en ámbitos aplicados tales como el diseño 
curricular, la didáctica de la enseñanza y la evalua-
ción del aprendizaje. Adicionalmente, se debería de 
explorar, como posible aporte, la comprensión de las 
altas tasas de fracaso y deserción universitaria en el 
primer año, complementando así, la influencia del 
factor socioeconómico con variables mediacionales 
que pudiesen influir en el desempeño académico 
(Centro de Microdatos, 2008). De acuerdo a este 
último antecedente, algunos estudios reportan que 
aquellos estudiantes que presentan un desempeño 
exitoso, tienden a poseer y utilizar la capacidad de 
autorregulación cognitiva, la que junto a sus habili-
dades académicas y personales posibilitan el control 
y ajuste de las conductas de aprendizaje (Rosário, 
Núñez, González-Pienda, Almeida, Soares & Rubio, 
2005). A su vez, para Ruban y Reis (2006) existiría 
una estrecha relación entre la utilización de estrate-
gias de autorregulación del aprendizaje, el enfoque 
de aprendizaje profundo y las metas de aprendizaje 
académico.

A modo de cierre y bajo el marco de la problemá-
tica educativa presentada, surgen las siguientes inte-
rrogantes: ¿Qué pasaría si estudiantes, previo ingreso 
a la universidad o paralelo a su formación profesional, 
pudiesen adquirir y desarrollar estrategias metacogni-
tivas de aprendizaje? ¿Podría favorecer la adquisición 
y desarrollo de estrategias metacognitivas la profundi-
zación de los procesos y contenidos del aprendizaje en 
dominios específicos del conocimiento? (Hernández 
Pina, 2002). Las respuestas a estas interrogantes 

debiesen ser exploradas por futuras investigaciones, 
aplicables no sólo en el contexto universitario, como 
es el caso, sino a todo campo investigativo que se 
preocupe y ocupe del estudio del cambio conceptual 
y del aprendizaje en general.
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