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en la generacién de conocimiento, una competencia clave en el actual Espacio Europeo de Educacién
Superior. Los 150 participantes se han dividido en dos grupos dependiendo de su rendimiento en las
pruebas y han completado el Cuestionario de Evaluacién de Estrategias de Aprendizaje en Estudiantes
Universitarios, que mide el uso de estrategias de aprendizaje organizadas en seis subescalas (estrategias
motivacionales, afectivas, metacognitivas, de control del contexto, de blisqueda y de procesamiento de la
informacion). Los estudiantes con mayores niveles de razonamiento fluido y cientifico reportan un mayor
uso de estrategias de control del contexto (que incluyen la interaccién social y el manejo de recursos),
mientras que aquellos estudiantes con mayores niveles de creatividad informan de una utilizacién supe-
rior de estrategias metacognitivas y motivacionales, ademas de las puramente cognitivas (de biasqueda
y procesamiento de informacién). En conjunto, estos resultados ponen de manifiesto que el empleo de
diferentes estrategias de apoyo al procesamiento de la informacién contribuye a distintos tipos de razo-
namiento y apuntan la necesidad de potenciar la interaccién social y la cooperacién para la promocién
del desarrollo de competencias cognitivas fundamentales, como el pensamiento creativo y la resolucién
de problemas, entre estudiantes universitarios.
© 2018 Universidad de Pais Vasco. Publicado por Elsevier Espafia, S.L.U. Todos los derechos
reservados.
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Learning Strategies and Reasoning SKills of University Students

ABSTRACT

In this research, university students’ learning strategies and differences in their use as a function of their
performance in a fluid intelligence test, a scientific reasoning task, and a divergent thinking or creativity
task are examined, because all of these abilities are involved in knowledge generation, which is one of the
key aims of the European Higher Education Area. 150 participants are divided into two groups according
to their performance in the tasks, and fill in a questionnaire of learning strategies for university students,
Cuestionario de Evaluacion de Estrategias de Aprendizaje en Estudiantes Universitarios, which assesses
learning strategies organized into six subscales (motivational, affective, metacognitive, context-control
strategies, information searching strategies, and information processing strategies). University students
with higher levels of fluid and scientific reasoning skills report a greater use of strategies aimed to context
control (including social interaction, and resources management), whereas participants with higher levels
in the creativity task report a significantly greater use of metacognitive, motivational, and purely cognitive
strategies (information searching and processing). Overall, these results show that the usage of learning
strategies aimed to support and control information processing, contribute to different reasoning skills,
and suggest that the encouragement of social interaction and cooperation among students would promote
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the development of basic cognitive competencies, like creative thinking and problem-solving abilities,

among university learners.

© 2018 Universidad de Pais Vasco. Published by Elsevier Espaiia, S.L.U. All rights reserved.

Introduccion

Las estrategias de aprendizaje (EA) pueden considerarse una de
las lineas de investigacién mas fructiferas desarrolladas a lo largo
de los ultimos afios en relacién con el proceso de aprendizaje y con
los factores que inciden en el mismo. La importancia de estas EA
es evidente en el ambito universitario donde se ha impuesto una
nueva concepcién centrada en el estudiante y en la actividad que
este desarrolla en el proceso de aprendizaje (Martin, Garcia, Tor-
bay, y Rodriguez, 2008; Marugan, Martin, Catalina, y Roman, 2013;
Samuelowicz y Bain, 2001). Ademas, el interés por el analisis cien-
tifico de las estrategias que emplean los estudiantes universitarios
deriva también del hecho de que estas promueven el aprendizaje
auténomo, critico y reflexivo del alumnado (Beltran, 2003), uno de
los objetivos principales del Espacio Europeo de Educacién Superior
(EEES).

Las EA han recibido multiples definiciones (p. ej., Beltran, 2003;
Gargallo, 2006; Lopez-Aguado, 2010; Monereo, 1997). Si bien, como
sefialan Gargallo, Campos, y Almerich (2016), en determinados
momentos se puso el énfasis en los aspectos cognitivos y metacog-
nitivos del concepto, este haido enriqueciéndose hasta hacerse mas
integrador. Asi, las EA pueden definirse como «el conjunto organi-
zado, consciente e intencional de lo que hace el aprendiz para lograr
con eficacia un objetivo de aprendizaje en un contexto social dado e
integrando elementos cognitivos, metacognitivos, motivacionales
y conductuales» (Gargallo, Suarez-Rodriguez, y Pérez-Pérez, 2009,
p.2). Desde un punto de vista teérico, las EA pueden fundamentarse
en la perspectiva del aprendizaje autorregulado («self-regulated
learning», Zimmerman, 1986). Este constructo se entiende como el
grado en que los individuos participan activamente a nivel cogni-
tivo/motivacional/conductual en su propio proceso de aprendizaje;
es decir, un aprendiz autorregulado o con un buen perfil estra-
tégico seria capaz de manejar eficazmente diversas EA (Gargallo
et al.,, 2016): (1) afectivo-motivacionales y de apoyo, que suponen
«querer» y, por tanto, una disposiciéon y un clima adecuado para
aprender; (2) metacognitivas, que implican el «tomar decisiones
y evaluarlas» o una autorregulacién por parte del estudiante; y
(3) cognitivas, que comportan el «poder» o el manejo de estrate-
gias, habilidades y técnicas relacionadas con el procesamiento de
la informacién (Beltran, 2003; Gargallo et al., 2009, 2016). En esta
investigacion adoptamos el modelo de Weinstein, Husman, y Dier-
king (2000), cuyos componentes principales son los mencionados
«voluntad», «autorregulacién» y «habilidad» y que estd consen-
suado entre los autores (Gargallo et al., 2016; Monereo, 1997; Yip,
2012).

Existen varias investigaciones que han observado en el alum-
nado universitario un uso importante de las EA (p. ej., Aizpurua,
2017; Gargallo, Almerich, Suarez-Rodriguez, y Garcia-Félix, 2012;
Jiménez, Garcia, Lépez-Cepero, y Saavedra, 2018; Ossa y Aedo,
2014), el cual tiene un efecto positivo en el rendimiento académico
(Castejon, Gilar, y Pérez, 2006; Diseth y Martinsen, 2003; Gargallo
et al.,, 2009; Gil, Bernaras, Elizalde, y Arrieta, 2009; Soares, Gui-
sande, Almeida, y Paramo, 2009; Yip, 2009), especialmente cuando
se emplean estrategias metacognitivas (p. ej., Camarero, Martin,
y Herrero, 2000; Cano y Justicia, 1993; Gargallo et al., 2012). Asi-
mismo, el estudiantado universitario maneja mas estrategias de
apoyo al aprendizaje, como las de control del contexto, metacogni-
tivas o motivacionales, que de las puramente cognitivas, como las
de biisqueda y procesamiento de la informacién (Aizpurua, 2017;
Gargallo et al., 2012, 2016).

Analizar el empleo de las EA es relevante porque ademas de ayu-
dar a aprender contenidos especificos, las EA proporcionan formas
de desarrollar la inteligencia (Carbonero, Roman, y Ferrer, 2013).
Por ejemplo, se ha observado que estudiantes (no universitarios) de
altas capacidades reportan un mayor uso de EA que estudiantes de
no altas capacidades (Marugan, Carbonero, Leén, y Galan, 2013). Sin
embargo, apenas se ha examinado en estudiantes universitarios la
relacién entre las EAy las diferencias individuales en habilidades de
razonamiento, intelectuales o creativas. Este hecho resulta sorpren-
dente porque, si bien el objetivo formativo en la Educacién Superior
esadquirir el conocimiento conceptual, procedimental y actitudinal
necesario y saber aplicar estos conocimientos en distintas situa-
ciones, la creatividad también resulta fundamental para generar
transformacién, innovacién y desarrollo social (Gutiérrez-Braojos,
Salmerén-Vilchez, Martin-Romera, y Salmerdén, 2013), siendo esta
una de las competencias basicas en el EEES (Martinez y Poveda,
2015). Por ello, el objetivo principal de este trabajo es analizar
la relacién entre el uso de EA y habilidades cognitivas relaciona-
das con el razonamiento y el pensamiento creativo; como objetivo
complementario, se pretende determinar el perfil estratégico de los
estudiantes universitarios, analizando las EA que reportan usar.

Las habilidades examinadas en esta investigaciéon son la pro-
duccién cientifica, la inteligencia fluida y el pensamiento creativo.
Sobre este tltimo, coincidimos con Guilford (1967) quien sefiala
varias caracteristicas del pensamiento creativo (fluidez, sensibi-
lidad a los problemas, originalidad, flexibilidad y capacidad de
redefinicién)y distingue el pensamiento divergente, necesario para
generar ideas mediante la exploracién de distintas soluciones posi-
bles, y el pensamiento convergente, implicado en la bisqueda de la
respuesta «correcta» u 6ptima. Ambos tipos de pensamiento repre-
sentan diferentes componentes de la creatividad humana (Guilford,
1967) y se corresponden con otros constructos. Asi, la teoria bifac-
torial de Cattell (1971) relaciona el pensamiento divergente con la
inteligencia fluida (que incluye, entre otros, velocidad de procesa-
miento, razonamiento inductivo, fluidez de ideas y capacidad de
representacién visual). Asimismo, el pensamiento divergente coin-
cide con el «pensamiento lateral», implicado en la estimulacién
y creacién de nuevas ideas a través de la perspicacia, la creativi-
dad y el ingenio (De Bono, 1986). El pensamiento divergente, por
tanto, es un componente necesario para la creatividad (Clapham y
King, 2010; Elisondo y Donolo, 2016; Hommel, 2012) y suele uti-
lizarse para estimar el potencial creativo (Runco, 2014; Runco y
Acar, 2012). También la inteligencia fluida parece ser una habilidad
estrechamente relacionada con la creatividad, por ejemplo, en la
generacion de metéforas (Silvia y Beaty, 2012).

La relacién entre variables cognitivas como creatividad, pensa-
miento cientifico e inteligencia parece innegable (Stenberg y OHara,
2005). Ahora bien, en la presente investigacion el objetivo prin-
cipal consiste en determinar la relacién existente entre las EA y
estas habilidades. Marugan et al. (2013a) no encuentran conexién
entre capacidad intelectual y uso de estrategias de recuperacién
en alumnado no universitario de altas capacidades, aunque los
alumnos de alta capacidad frente a los que no la poseen punttian
de forma superior en todas las EA. Gutiérrez-Braojos et al. (2013)
observan un efecto directo positivo de las estrategias metacogni-
tivas en la creatividad de estudiantes universitarios. Respecto al
primer objetivo, se espera que los estudiantes con niveles superio-
res de rendimiento cognitivo reporten un uso mas frecuente de EA
en general (Marugan et al., 2013a)y, en particular, que el alumnado
con mayor capacidad de pensamiento creativo informe de un mayor
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uso de estrategias metacognitivas (Gutiérrez-Braojos et al., 2013).
Como objetivo complementario, se quiere conocer el perfil estra-
tégico del alumnado universitario analizado y, a este respecto y en
consonancia con hallazgos previos (Aizpurua, 2017; Gargallo et al.,
2012, 2016), se plantean como hipétesis que los estudiantes pre-
senten un buen perfil; es decir, un manejo frecuente y variado de EA
y, ademas, que reporten un mayor empleo de estrategias de apoyo
al procesamiento de la informacién que de estrategias cognitivas
de procesamiento de la informacién.

Método
Participantes

Los participantes son 150 estudiantes de la Facultad de Psicolo-
gia de la Universidad del Pais Vasco/Euskal Herriko Unibertsitatea.
Se realiza una técnica de muestreo no probabilistico por convenien-
cia, utilizando el primer y el segundo curso del Grado en Psicologia
del curso 2015/2016. El namero de estudiantes matriculados por
curso en Psicologia es de 250, por lo que la muestra de esta investi-
gacion representa un 30% de la poblacién de referencia. En el primer
Estudio participan 68 mujeres y 23 varones (M,gqq = 19.91, rango
18-30afos, DT=2.71).En el segundo Estudio participan 46 mujeres
y 14 varones (M,gqq = 20.03, rango 18-31 afios, DT = 3.84).

Instrumentos

Cuestionario de Evaluacién de Estrategias de Aprendizaje de Estu-
diantes Universitarios (Gargallo et al., 2009). Este cuestionario tiene
formato autoinforme, consta de 88 items con respuestas de tipo
Likert de cinco puntos (uno = muy en desacuerdo, cinco = muy de
acuerdo) y esta organizado en dos escalas, seis subescalas y vein-
ticinco EA (véase Apéndice). En esta investigacién se analizan las
puntuaciones en las subescalas; de forma complementaria, se com-
paran en la muestra total la utilizacién de las estrategias agrupadas
en las dos escalas principales (afectiva, de apoyo y control y proce-
samiento de la informacion). La estructura teérica del cuestionario
ha sido confirmada previamente (Gargallo et al., 2009; véase tam-
bién Bustos, Oliver, Galiana, y Sancho, 2017). La fiabilidad de todo
el cuestionario calculada en la muestra estudiada es buena (alpha
de Cronbach a =.725, fiabilidad compuesta = .816, McDonald €2 =
.867 y varianza media extractada = .546).

Tarea de razonamiento cientifico. Esta tarea esta basada en el
modelo de descubrimiento cientifico como bdsqueda dual (Klahr
y Dunbar, 1988), segtn el cual en este proceso estan implicados
tres componentes principales: bisqueda de hipétesis, comproba-
cién de hipétesis y evaluacion de evidencias. La tarea tiene dos
fases. En la primera, el participante lee un texto: «<Imaginate que
eres un/a profesor/a de secundaria. Uno de tus alumnos ve una
pelota roja ascender dos metros y medio en el aire tras su pri-
mer bote en el suelo, y la pelota se para después de dar seis botes.
Unos minutos mas tarde ve una pelota azul ascender un metro y
cuarto tras su primer bote en el suelo, y la pelota se para después
de dar 12 botes». En la misma hoja, tiene las siguientes instruc-
ciones: «Por favor, dinos por qué es posible el fenémeno descrito
arriba. Es decir, formula todas las hipétesis que puedas para expli-
car el fenémeno». En la segunda fase, tras cinco minutos de tarea
distractora (resolver sinénimos) recibe otra pagina donde lee: «Tras
llevar a cabo diferentes experimentos, td y tus alumnos/as llegais
a las siguientes dos conclusiones: (1) el suelo y las condiciones cli-
matolégicas no han desempefiado ningin papel en el fenémeno
descrito previamente; y (2) excepto por el color, las pelotas son
exactamente idénticas. Por favor, formula todas las hipétesis que
puedas para explicar el fenémeno». Es decir, se le pide que genere
explicaciones al problema teniendo en cuenta las limitaciones

proporcionadas. Dos jueces independientes valoran la posibilidad o
no de las hipétesis formuladas por cada participante; por ejemplo,
la hipétesis «la pelota roja se ha lanzado con mas fuerza» se consi-
dera posible, mientras que «la pelota azul pesaba mas que laroja» se
considera imposible. Cada participante obtiene dos puntuaciones,
de hipétesis posibles e imposibles. Un juez independiente valora
las respuestas de los participantes, mientras que un segundo juez
independiente valora las respuestas del 80% de los participantes. El
acuerdo interjueces, calculado con el andlisis de relaciéon de Pear-
son puede considerarse alto (hipétesis posibles r = .96, hipétesis
imposibles r =.99).

Tarea de razonamiento fluido (Cattell y Cattell, 2001). Esta tarea
incluye pruebas visuales que requieren que el participante perciba
relaciones entre formas y figuras. En el presente estudio se ha uti-
lizado la forma A de la Escala 2, que consiste en cuatro subpruebas
con una duracién de 3, 4, 3 y 2.5 minutos, respectivamente: series,
clasificacién, matrices y condiciones. Por ejemplo, en la subprueba
de clasificacién, se presentan 14 problemas con cinco figuras abs-
tractas en cada unay el participante debe seleccionar aquella figura
que difiere de las otras cuatro. La puntuacién del participante se
calcula sumando todas sus respuestas correctas.

Tarea de usos alternativos (Guilford, 1967). Esta tarea se utiliza
para evaluar el pensamiento divergente y sus instrucciones son:
«Te vamos a pedir que pienses en algunos objetos; cada uno de
ellos tiene un uso comun. Tienes que intentar escribir el mayor
namero de usos posibles que se te ocurran para el objeto o partes
del mismo. Por ejemplo, si te presentamos como objeto un perio-
dico, que normalmente se utiliza para su lectura, podrias decir que
puede utilizarse para: (1) hacer fuego; (2) recoger basura; (3) matar
mosquitos; (4) forrar cajones o estanterias; (5) construir una nota
anénima». Los objetos presentados son «lapiz», «silla», «<sdbana» y
se proporcionan cuatro minutos por objeto. Se utiliza el manual
de la prueba para determinar la correccién de las respuestas. La
medida de pensamiento divergente se calcula sumando todas las
respuestas correctas producidas en el tiempo disponible. Un juez
independiente valora las respuestas de los participantes, mientras
que un segundo juez independiente valora las respuestas del 80%
de los participantes. El acuerdo interjueces sobre el nimero de
respuestas correctas producidas es alto (r =.97).

Procedimiento

El procedimiento seguido en esta investigacion tiene la aproba-
cién del Comité de Etica de la Universidad del Pais Vasco/Euskal
Herriko Unibertsitatea. Todos los participantes son evaluados indi-
vidualmente durante el segundo cuatrimestre en su primer o
segundo curso de Psicologia. Primero rellenan el documento de
consentimiento informado y la hoja de informacién personal (edad,
sexo, aflos de estudios, etc.). Después, los participantes en el Estudio
1 realizan la tarea de razonamiento cientifico seguida de la prueba
de inteligencia fluida; los participantes en el Estudio 2 completan
la tarea de pensamiento divergente'. Por dltimo, los participan-
tes cumplimentan el cuestionario de estrategias de aprendizaje y
reciben una compensacién econémica por su colaboracién.

Andlisis de datos

Se utiliza el paquete estadistico SPSS, versiéon 23.0. Se com-
prueba el cumplimiento de los supuestos que requieren las pruebas
paramétricas, la homocedasticidad con la prueba de Levene (en
todos los casos F < 3.978 y p > .05) y la normalidad de la

! Este estudio forma parte de una investigacién mdas amplia.
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muestra con la prueba Shapiro-Wilk (en todos los casos W < .99
yp>.05).

Se analiza como variable independiente el grupo, cuyas cate-
gorias alto y bajo se establecen tomando en consideracion el
rendimiento de los participantes en las pruebas cognitivas emplea-
das, que son la tarea de razonamiento cientifico y la tarea de
razonamiento fluido en el Estudio 1 y la tarea de pensamiento
divergente en el Estudio 2. Asi, dependiendo del niimero de hipdte-
sis posibles producidas en la tarea de razonamiento cientifico, los
participantes son asignados al grupo de razonamiento cientifico
alto (dos o mas hipétesis posibles) o bajo (una o ninguna hipétesis
posibles); en comparacién con los participantes con un nivel bajo
(n = 52), los participantes con un nivel alto (n = 38) generan mas
hipétesis posibles (M = 2.26, DT = 0.70 vs. M = 0.73, DT = 0.45, t(88)
=13.86, p <.001, d = 2.95) y menos imposibles (M = 0.26, DT = 0.80
vs.M=0.67,DT=0.84, t(88)=2.35,p=.021,d = 0.50). En la tarea de
razonamiento fluido, se pierden por motivos técnicos las respuestas
de tres participantes, por lo que la muestra la conforman 87 partici-
pantes, que en funcién de su puntuacién en la prueba son asignados
anivel alto o bajo; en comparacién con la media de la muestra total
(M =34.16, DT = 4.77), el grupo alto tiene una puntuacién superior
(n=47; M=37.57,DT = 2.24), t(46) = 10.44, p < .001,d = 3.09, y el
grupo bajo una puntuacién inferior (n = 40; M = 30.15, DT = 3.70),
t(39) = 6.86, p <.001, d = 2.20. Igualmente, en la prueba de pensa-
miento divergente, los participantes son asignados al grupo alto o
bajo en funcién del nimero de usos generados en la tarea; el grupo
alto (n = 30; M = 24.27, DT = 5.19) tiene una puntuacién superior
a la media de la muestra total (M = 19.20, DT = 6.74), t(14) = 3.78,
p=.002,d=2.02,y el grupo bajo (n=30; M =14.13, DT = 3.48) una
puntuacién inferior a la media, t(14) = 5.64, p <.001, d = 3.01.

Se examina con los analisis de varianza (AVAR) correspondien-
tes el efecto del factor grupo en las variables dependientes que
son las puntuaciones de los participantes en las seis subescalas que
mide el Cuestionario de Evaluacion de Estrategias de Aprendizaje de
Estudiantes Universitarios. También se calculan los estadisticos des-
criptivos de las EA en la muestra total. Como medidas del tamafio
del efecto se presentan la Eta al cuadrado parcial (n?) para los ana-
lisis de varianza y la d de Cohen para las pruebas t de Student de
diferencias entre las medias de los grupos. Para analizar los efectos
de las interacciones significativas se utilizan las pruebas post-hoc
de Bonferroni.

Resultados

Primero se presentan los resultados en funcién de los dos grupos
de participantes, grupo alto y bajo, de rendimiento en razona-
miento cientifico, razonamiento fluido y pensamiento divergente
(sin distinguir entre los Estudio 1y 2). Para la interpretacién de los
tamarfios del efecto se siguieron las orientaciones de Cohen (1988),

Tabla 1
Puntuaciones (M y DT) en la escala total, en las escalas y en las subescalas en funcién
del grupo alto y bajo razonamiento cientifico

Alto Bajo

M DT M DT
Escala total 3.59 .26 3.51 31
1. Escala afectiva 3.63 25 3.52 27
1.1. Subescala motivacién 3.95 31 3.89 .26
1.2. Subescala afectiva 3.18 54 3.19 .62
1.3. Subescala metacognitiva 3.51 A1 3.36 .14
1.4. Subescala control contexto 3.91 .50 3.65 43
2. Escala de procesamiento 3.54 38 3.49 44
2.1. Subescala basqueda 3.39 .45 3.32 .56
2.2. Subescala procesamiento 3.70 43 3.67 43

considerando que un efecto es pequefio cuando mp? = 0.01, d
0.2, mediano cuando mp? = 0.059, d = 0.5 y grande cuando mp?
0.138, d = 0.8. En segundo lugar, se presentan los resultados de
los andlisis relativos al uso de estrategias de aprendizaje de todos
los participantes, es decir, independientemente de su rendimiento
cognitivo.

Estrategias de aprendizaje y razonamiento cientifico

En la Tabla 1 se presentan las medias y las desviaciones de las
puntuaciones en la escala total, en las escalas y en las subescalas en
funcién del grupo alto y bajo de razonamiento cientifico. Para anali-
zar las diferencias en funcién del Grupo en las estrategias agrupadas
en las subescalas, se aplica un AVAR 2 (Grupo) X seis (Subescala).

El factor Grupo no es significativo, pero los efectos significati-
vos de la interaccién Grupo x Subescala, F(5, 425) = 4.14, p = .001,
MCe = .16, mp?= .046, indican que el grupo de alto razonamiento
cientifico presenta una puntuacién mayor que el grupo bajo en
la subescala estrategias de control del contexto, interaccion social y
manejo de recursos, t(88) =2.59, p=.011, d = 0.55, sin diferencias en
el resto de las subescalas (Tabla 1 y Fig. 1). El tamafio de los efectos
del Grupo puede considerarse mediano.

Estrategias de aprendizaje y razonamiento fluido

En la Tabla 2 se presentan las medias y las desviaciones de las
puntuaciones en la escala total, en las escalas y en las subescalas
en funcién del grupo alto y bajo de razonamiento fluido. Se lleva a
cabo un AVAR 2 (Grupo) X seis (Subescala) de las diferencias en la
utilizacién de las EA entre los participantes que tuvieron una alta
puntuacién y los que tuvieron una baja puntuacioén en la prueba.

El factor Grupo no es significativo, pero la interaccién Grupo x
Subescala es significativa, F(1, 87) = 4.69, p = .033, MCe = .16, np%=
.052. En este caso se observan diferencias entre los grupos en dos
subescalas: el grupo alto tiene puntuaciones superiores al grupo
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Figura 1. Puntuaciones en las subescalas en funcién del grupo alto y bajo de razonamiento cientifico.
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Tabla 2
Puntuaciones (M y DT) en la escala total, en las escalas y en las subescalas en funciéon
del grupo alto y bajo de razonamiento fluido

Tabla 4
Puntuaciones (M y DT) en la escala total, en las escalas y en las subescalas en la
muestra total

Alto Bajo

M DT M DT
Escala total 3.59 .26 3.51 31
1. Escala afectiva 3.63 25 3.52 27
1.1. Subescala motivacién 3.93 29 3.93 30
1.2. Subescala afectiva 3.03 46 3.29 .64
1.3. Subescala metacognitiva 3.51 .40 3.38 43
1.4. Subescala control contexto 3.94 .40 3.68 .53
2. Escala de procesamiento 3.54 38 3.49 44
2.1. Subescala btasqueda 343 48 3.31 49
2.2. Subescala procesamiento 3.71 .40 3.67 44

Tabla 3
Puntuaciones (My DT) en la escala total, en las escalas y en las subescalas en funcion
del grupo alto y bajo de pensamiento divergente

Alto Bajo

M DT M DT
Escala total 3.86 25 3.54 .19
1. Escala afectiva 3.93 28 3.66 17
1.1. Subescala motivacién 4.29 .19 3.92 27
1.2. Subescala afectiva 3.74 .63 3.58 .54
1.3. Subescala metacognitiva 3.86 31 3.41 .19
1.4. Subescala control contexto 3.83 .56 3.73 22
2. Escala de procesamiento 3.79 34 3.42 .28
2.1. Subescala btsqueda 3.70 42 3.35 39
2.2. Subescala procesamiento 3.88 32 3.50 34

bajo en la subescala estrategias de control del contexto, interaccion
social y manejo de recursos, t(85)=2.44,p=.017,d = 0.53, e inferiores
en la subescala componentes afectivos, t(85)=2.17,p=.033,d = 0.47
(Tabla 2 y Figura 2); estas diferencias se consideran medianas.

Estrategias de aprendizaje y pensamiento divergente

En la Tabla 3 se presentan las medias y las desviaciones de las
puntuaciones en la escala total, en las escalas y en las subescalas en
funcién del grupo alto y bajo de pensamiento divergente. Se lleva a
cabo un AVAR 2 (Grupo) x seis (Subescala) de las diferencias en la
utilizacién de las EA entre los participantes que tuvieron una alta
puntuacién y los que tuvieron una baja puntuacién en la prueba.

Los efectos principales del factor Grupo son significativos,
F(1,59) = 15.64, p < .001, MCe = .05, 1p? = 1.49, con puntuaciones
superiores en los participantes del grupo alto que bajo. La inte-
raccién Grupo x Subescala no es significativa, indicando que las
puntuaciones del grupo alto son superiores a las puntuaciones del
grupo bajo en todas las subescalas. No obstante, los resultados de

M DT
Escala total 3.58 29
1. Escala afectiva 3.62 .28
1.1. Subescala motivacién 3.96 .61
1.2. Subescala afectiva 3.30 A1
1.3. Subescala metacognitiva 3.46 47
1.4. Subescala control contexto 3.78 49
2. Escala de procesamiento 3.53 .40
2.1. Subescala basqueda 3.38 49
2.2. Subescala procesamiento 3.68 42

las pruebas post hoc realizadas muestran que estas diferencias son
estadisticamente significativas en las subescalas motivacion, t(28) =
4.41,p<.001,d = 1.67, metacognicion, t(28) = 4.86, p <.001,d = 1.84,
biisqueda y seleccion, t(28) =2.36, p=.026, d = 0.89, y procesamiento,
t(28)=3.24,p=.003,d = 1.22. En todos estos casos el tamafio de los
efectos observados puede considerarse grande.

Estrategias de aprendizaje

En la Tabla 4 se presentan las medias y las desviaciones tipicas
de las puntuaciones en la escala total, en las dos escalas y en las seis
subescalas para la muestra total. Todas las puntuaciones sobrepa-
san significativamente el valor medio (3) de la escala, indicando un
manejo frecuente y variado de estrategias. Por lo tanto, podemos
constatar la presencia de un buen perfil estratégico en el estudian-
tado analizado. Ademas, se comprueba que, tal y como se esperaba,
la puntuacién de la escala afectiva, de apoyo y control ha sido supe-
rior a la puntuacién de la escala procesamiento de la informacion,
t(149) = 3.06, p =.003, d = 0.50.

Discusion

La naturaleza de las habilidades que a nivel cognitivo muestran
aquellos estudiantes con un buen perfil estratégico, es decir, que
reportan un uso frecuente y variado de estrategias en su proceso
de aprendizaje, constituye un objeto de estudio importante pero
cuya investigacién esta en sus fases incipientes. En este trabajo
se analizan las EA de los estudiantes universitarios y su relacién
con el rendimiento en distintas pruebas que miden capacidades
cognitivas, en concreto, razonamiento cientifico, inteligencia fluida
y pensamiento divergente, porque estas habilidades estan impli-
cadas en la creatividad y en la generacién de conocimiento, una
competencia clave en el actual EEES (Martinez y Poveda, 2015).

Los resultados obtenidos revelan que las EA estan presentes
en el alumnado universitario participante y que este dispone, en
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Figura 2. Puntuaciones en las subescalas en funcién del grupo alto y bajo de razonamiento fluido.
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general, de un buen perfil estratégico, es decir, que es competente
en el manejo de estrategias; y, por consiguiente, es capaz de lle-
var a cabo un aprendizaje estratégico (Gargallo et al., 2012). Tal y
como se ha observado en otros estudios (Aizpurua, 2017; Gargallo
et al., 2012, 2016), los estudiantes reportan utilizar mas estrate-
gias de apoyo al aprendizaje que estrategias puramente cognitivas.
Precisamente son las estrategias de apoyo al aprendizaje las que
diferencian a los estudiantes con distintos niveles de rendimiento
en las pruebas cognitivas, especialmente las relacionadas con las
habilidades de interaccién social y control del contexto, ademas de
las motivacionales y las metacognitivas. Por lo tanto, las diferen-
cias favorables al estudiantado con habilidades cognitivas altas se
observan en los componentes «voluntad» y «autorregulaciéon» del
modelo de Weinstein et al. (2000), y puede decirse que el tamafio
del efecto de estas diferencias es considerable.

Cabe sefialar como conclusion principal de esta investigaciéon
que la naturaleza de las EA de las que informan los estudian-
tes difiere en funcién del tipo de razonamiento considerado. Asi,
de manera similar al alumnado de altas capacidades examinado
por Marugan et al. (2013a), los estudiantes universitarios mas
competentes o con un nivel relativamente alto en habilidades de
razonamiento cientifico y fluido afirman utilizar mas EA de control
del contexto, interaccién social y manejo de recursos. En cambio, si
consideramos pensamiento divergente, los estudiantes con un nivel
alto disponen de un mayor empleo de todas las EA que los estudian-
tes con un nivel bajo, con diferencias significativas en las estrategias
metacognitivas, motivacionales y cognitivas (de basqueday proce-
samiento de la informacién). Estos tltimos resultados casan con
hallazgos previos que indican que las estrategias metacognitivas
predicen el nivel de inteligencia creativa (Gutiérrez-Braojos et al.,
2013) e indican que las estrategias motivacionales y las relaciona-
das con la bisqueda, seleccién y uso de la informacién contribuyen
asimismo de forma positiva y significativa al pensamiento creativo.
Las estrategias motivacionales ya se habian asociado con un apren-
dizaje de calidad y un buen rendimiento académico (Gil et al., 2009;
Yip, 2012) y los resultados del presente estudio permiten afirmar
que los beneficios de su empleo se extienden a las habilidades de
pensamiento divergente relacionadas con la creatividad.

Ademas de las implicaciones de caracter teérico, la presente
investigacion tiene también repercusiones aplicadas al proceso
educativo. Asi, estos hallazgos apuntan la necesidad de potenciar,
por un lado, la interaccién social y la cooperacién entre estudiantes,
como practica para promover las habilidades para el razonamiento
cientifico y fluido; y, por otro, la promocién de EA motivaciona-
les, metacognitivas y las puramente cognitivas para el pensamiento
divergente y la inteligencia creativa. La eficacia de estas practicas

debe ser investigada en futuros proyectos, mediante la aplicacién
de programas especificos, a través del disefio de asignaturas y/o
de la insercién del aprendizaje autorregulado en el curriculum de
las materias (Gargallo et al., 2016). En esta linea, diversos auto-
res han encontrado que ensefiar y fomentar la aplicacién de las EA
tiene una incidencia positiva en la competencia para aprender y en
el rendimiento académico del alumnado (Marugan et al., 2013b;
Nafiez et al., 2011; Rosario et al., 2007). Por ejemplo, Gargallo et al.
(2016) han observado recientemente beneficios relevantes en el
aprendizaje de estrategias al evaluar los efectos de un curso arti-
culado como asignatura especifica para ensefiar EA a estudiantado
universitario.

Finalmente, como limitaciones de esta investigacién, cabe
mencionar que existen aspectos condicionantes del proceso de
ensefianza-aprendizaje que no se han considerado en este estudio,
como la diferencia entre el uso percibido y el uso real de estra-
tegias (Marugan et al., 2013a) o las caracteristicas del alumnado
(p. €j., el curso académico, Aizpurua, 2017). Ademas, el tamafio de
los efectos observados plantea la necesidad de profundizar en este
ambito con muestras mas amplias, de estudiantes universitarios
pertenecientes a diferentes especialidades, y de distintas edades.
Estas futuras investigaciones ayudaran a la comprensién y a la
promocién del desarrollo de competencias cognitivas fundamen-
tales, como el pensamiento creativo y los procesos de aprendizaje
en el EEES y, ademas, contribuirdn a la mejora de la formacién de
los estudiantes que, posteriormente, seran profesionales creativos,
reflexivos, transformadores e independientes.
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Appendix A. Apéndice

Escalas, subescalas y estrategias del Cuestionario

Escalas Subescalas Estrategias [tems
Escalal Subescala 1.1 1. Motivacién intrinseca 1,2,3
Estrategias afectivas, Estrategias motivacionales 2. Motivacién extrinseca 4,5
de apoyo y control (o a=.693 3. Valor de la tarea 6,7,8,9
automane;jo) 4. Atribuciones internas 10,11,14
a=.714 5. Atribuciones externas 12,13
6. Autoeficacia y expectativas 15,16,17,18
7. Concepcién de la inteligencia como modificable 19,20
Subescala 1.2 8. Estado fisico y animico 21,22,23,24
Componentes afectivos
a=.736 9. Ansiedad 25,26,27,28
Subescala 1.3 10. Conocimiento de objetivos y criterios de evaluacién 30,31
Estrategias metacognitivas 11. Planificacién 32,33,34,35
a=.718 12. Autoevaluacién 29,36,39
13. Control, autorregulacién 37,38,40,41,42,43
Subescala 1.4 14. Control del contexto 44,45,46,47

Estrategias de control del
contexto, interaccién social
y manejo de recursos
a=.734

15. Habilidades de interaccion social y aprendizaje con compaiieros

48,49,50,51,52,53
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Escalas Subescalas Estrategias ftems
Escala Il Subescala 2.1 16. Conocimiento de fuentes y btisqueda de informacién 54,55,56,57
Estrategias relacionadas con Estrategias de btisqueda y
el procesamiento de la seleccién e informacién
informacién a=.716 17. Seleccién de informacién 58,59,60,61
a=.721 Subescala 2.2 18. Adquisicion de informacién 62,63,64,65
Estrategias de 19. Elaboracién 66,67,68
procesamiento y uso de 20. Organizacién 69,70,71,72,81
la informacién 21. Personalizacién y creatividad, pensamiento critico 73,74,75,76,77
a=.719 22. Almacenamiento. Memorizacién. Uso de recursos mnemotécnicos 80,82,83
23. Almacenamiento. Simple repeticion 78,79
24. Transferencia. Uso de la informacién 86,87,88
25. Manejo de recursos para usar la informacién adquirida 84,85
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