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1.1. Elementos de la Investigación  

1.1.1. Estilos de Aprendizaje 

Desde su concepto más simple, el Estilo de Aprendizaje se conceptúa como las 

diversas formas en que una persona puede aprender; Alonso y Gallego (1994) señalan 

que los Estilos de Aprendizaje conforman rasgos afectivos, cognitivos y psicológicos 

que van pauteando, la forma en que los alumnos distinguen las interacciones y responden 

a sus entornos de aprendizaje.  

Es relevante mencionar que las personas emplean una forma única y particular 

de interacción, aceptación y procesamiento de estímulos e información. Los indicadores 

de los estilos de aprendizaje generalmente se adjuntaban en el informe psicopedagógico 

sobre un alumno, práctica que se ha ido perdiendo y debiera ser el fundamento de las 

estrategias de enseñanza aprendizaje que sean más pertinentes y contextualizados para 

los estudiantes.  

Cuando se habla de “estilos”, generalmente se relaciona con las acciones 

relacionadas con los individuos y su particularidad.  Los Estilos de Aprendizaje forman 

un constructo que nos ayudan y facilitan la tarea de comprenderé como se genera el 

proceso de enseñanza aprendizaje en los estudiantes de manera particular y colectiva, 

esto sumado a los recursos didáctico-pedagógicos necesarios para lograr los niveles más 

avanzados del desarrollo neurocognitivo. 

 

1.1.2. Aprendizaje Autodirigido 

 Knowles (1975) afirma que, en su significado más amplio, “aprendizaje 

Autodirigido” descríbela forma en la cual los estudiantes toman la iniciativa en su 

proceso de enseñanza aprendizaje con o sin mediación de un tercero, de esta forma 

estaría determinando sus necesidades de aprendizaje, formular los objetivos del mismo, 

a su vez que identifica los recursos humanos y materiales para aprender, elegir e 

implementar las estrategias de enseñanza aprendizaje pertinentes y evaluar los resultados 

de su proceso formativo.  
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Así mismo se reconoce con otros nombres dentro de la literatura, como 

“aprendizaje autoplanificado”, “aprendizaje independiente”, “autoeducación”, 

“autoinstrucción”, “autoenseñanza”, “autoestudio” y “aprendizaje autónomo”. El 

problema con muchos de estos nombres es que pueden indicar que el aprendizaje se 

realiza de forma aislada, mientras que el aprendizaje autodirigido normalmente ocurre 

en asociación con varios tipos de ayudantes, como profesores, tutores, mentores, 

compañeros y otros recursos humanos (Knowles, 1975).   

Para efectos del presente documento entenderemos autoaprendizaje como: “el 

proceso en el cual un sujeto asume un rol activo y responsable para planificar, 

implementar y evaluar su propio proceso de adquisición de conocimiento, donde un 

agente o recurso, en este caso un profesor o tutor, facilita el proceso (Cross, 1981). 

 

1.2. Formulación del problema 

La educación es un tema siempre presente en la sociedad y su ejercicio es cada 

día más complejo de acuerdo a la diversidad de ámbitos y de agentes que participan de 

el. La formación universitaria no es una excepción y la complejidad se suma y aumenta 

en su papel de educar a quienes siguen estudios en las más diversas áreas y ramas 

profesionales. Según datos de extraídos de ScienceDirect (2017), en el área de la 

Ingeniería Comercial la investigación usualmente gira en torno a la temática de 

marketing (963.000), recursos humanos (602.000), Economía (450.000) y Management 

(3.200). Pero no se ha relevado la importancia que los Estilos de Aprendizaje pudieran 

tener sobre el aprendizaje autodirigido de los alumnos y cómo esto afectaría esto los 

procesos de metacognición. 

Dado lo anterior es válido señalar que los temas de investigación que usualmente 

han ocupado el interés de la Ingeniería Comercial han sido básicamente los que se 

dirigen al estudio de la ciencia en sí, pero no los que soportan el aprendizaje de los 

estudiantes ni su desempeño en un mundo cambiante. Pocas investigaciones se centran 

en la formación misma del ingeniero comercial, sobre todo desde la temática de sus 

procesos de enseñanza aprendizaje como parte del perfeccionamiento continuo.  

El interés por desarrollar esta investigación surge ante la inquietud de conocer 
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cómo surge el ciclo de aprendizaje autodirigido en los estudiantes y cómo esto podría 

repercutir en su proceso formativo profesional. 

Este es un momento de suma importancia para la carrera de Ingeniería Comercial 

de la UC Temuco; el conocer, diagnosticar, evaluar y proponer mejoras al quehacer en 

la formación del profesorado, se convierten en importante objetivo, pues la carrera se 

encuentra en proceso de autoevaluación para acreditación1 de la misma. 

 Dado el explosivo aumento de la producción científica, así como el 

incremento de personas que acceden a la formación educativa terciaria, se hace 

imprescindible, para poder optar a un desarrollo profesional pleno, el actualizar y 

aumentar sus competencias técnicas. Es por esto que los profesionales deben ser capaces 

de autodirigir su aprendizaje en su paso por la Educación Superior y una vez egresados. 

(Zimmerman, 1995) nos refiere al tema que los estudiantes pueden obtener bajo 

rendimiento académico por su incapacidad de controlar sus conductas y nos señala como 

pueden sentirse más motivados al logro cuando son capaces de controlar o autorregular 

este proceso.  

 Desde hace varias décadas investigadores tales como Brockett & Hiemstra 

(1993), Birenbaum (2002) o Merriam (2002) entregan claras evidencias que la educación 

busca que los alumnos sean capaces de aprender pos sí mismos, resolver sus problemas 

y enfrentar diferentes circunstancias, tanto académicas como no académicas y ya desde 

la década de 1970 Guglielmino (1978) nos mostraba una ruta con su escala para medir 

el autoaprendizaje alumnos, al crear una de los primeros instrumentos para medir la 

autodirección. Por un lado, en 2001 Paris & Paris, dan cuenta de aplicaciones para aulas 

efectivas y validadas para guiar el autoaprendizaje en los alumnos, mientras que por otro 

lado Cerda, López, Osses & Saiz (2015) realizan una validación de escala psicométrica 

para medir la autodirección en estudiantes de educación que se basa, a su vez en el 

estudio de Fisher, King, & Tague (2001), aplicado al aprendizaje inicial de estudiantes 

de pedagogía. 

 
1En Chile las carreras e instituciones deben someterse a un proceso de evaluación, externo e interno, 
este proceso supone la garantía de una calidad mínima en el proceso formativo, si bien es 
voluntario, el no poseer este certificado es una desventaja para obtener buenos alumnos. 
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 Sin embargo, gran parte de los autores y estudios le restan importancia al 

¿Cómo los alumnos aplican esto en su quehacer profesional futuro? y si esto se une a 

algún tipo de habilidad en particular. Por esto se busca estudiar si existe alguna 

vinculación entre los estilos de aprendizaje y si esta competencia de autodirección se 

mantiene fuera del proceso formal de aprendizaje. 

 Una muestra de lo anterior es como Ossa, (2012) nos insta a hacer uso de 

herramientas de apoyo con los alumnos pre y posgrado y nos refiere a un grupo de 

autores que nos sugiere una estrecha supervisión (Drennan & Clarke, 2009; Radloff, 

Irene Styles, 2003; Vehviläinen, 2009) y el apoyo de pares (Samara, 2006), Lo 

anteriormente expuesto, devela que existe un notorio interés en determinar cómo 

aprenden las personas, qué estrategias utilizan y cómo estas los ayudan a aprender.  

 En otra dimensión del tema, considerando el resultado de la autodirección 

del aprendizaje, de la Fuente, Martínez Vicente, Peralta Sánchez, & García-Berbén, 

(2010) y Maquilon, J. Hernandez, (2011) señalan como el estilo de aprendizaje ayudó a 

superar las distintas etapas a los alumnos, al evaluar el aprendizaje en el momento final 

desde la satisfacción del estudiante con el proceso educativo vivido como el rendimiento 

logrado, si bien sus estudios nos aportan una nueva característica, no cubren 

completamente la noción de cómo estos resultados se relacionan con otros factores fuera 

del aprendizaje autodirigido   

 En su tesis doctoral de 2011 Vieira Barros, indica como es posible trabajar 

los estilos de aprendizaje desde un aula virtual haciendo uso de las posibilidades que 

permiten las plataformas TIC y cabe señalar que Salazar Lugo, García López, 

Balderrama Trápaga, & Rodríguez Torres, (2016), nos ayudan a determinar el estilo de 

aprendizaje de un alumno mediante su estado anímico y en entornos virtuales. 

 Por su parte Sánchez Ortega (2011) en su tesis doctoral nos señala los 

aspectos más relevantes de la enseñanza eficaz en robótica, mientras Manzano Díaz & 

Hidalgo Diez, (2009) se focalizan en cómo aplicarlo en el aprendizaje de lenguas. 

Mostrándonos no solo los conceptos en teórico, si no, el cómo aprovechar estos en pos 

de una mejor docencia y trabajar con ellos de diversas formas y en diversas áreas. 

 Volviendo al aspecto teórico, Ruiz Ruiz, Trillos Gamboa, & Morales 
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Arrieta (2006) establecen una relación entre rendimiento y estilos de aprendizaje. Una 

vez más vemos como los autores hacen hincapié en el desempeño en el ámbito formal 

de la educación, lo cual es hasta cierto punto lógico, tomando en cuenta tanto sus 

orientaciones como su quehacer diario. Es por ello que se considera que investigar cómo 

estas variables interactúan fuera del proceso educativo formal será un aporte a la 

investigación, así como a entender mejor ambos factores y su interacción en el mundo 

no académico.  

 Es en este punto donde el aprendizaje autodirigido cobra real importancia 

tal como lo mencionó Kant en 1781 “Aunque todo nuestro conocimiento empiece con la 

experiencia, de ninguna manera significa que se origine de la experiencia” (Müller-

Ferrés & Vera-Gajardo, 2014). De lo anterior, se entiende que para que exista 

aprendizaje profundo se necesita metacognición involucrando el conocimiento de los 

procesos de pensamiento, como son, razonar, analizar críticamente, motivación y otros 

que aporten al logro de resultados óptimos para el aprendiz en su ambiente; pues el 

concepto de aprendizaje autodirigido nos lleva a aprovechar nuestro potencial, al agregar 

las experiencias propias, avances tecnológicos, así como involucra la planificación del 

proceso, en pos de un desarrollo integral.  

 Finalmente cabe destacar que en la medida que los estudiantes se conocen 

bien pueden fortalecer sus debilidades, de esta manera están desarrollando un 

aprendizaje autodirigido, ya que amplían su visión unilateral que mantiene una postura 

rígida y se abren a un marco de referencia mucho más nutricio que involucra aceptación 

de las otras realidades, saberes y formas de vivir el proceso formativo. 

 Tal y como señala Aznar Minguet (1992). El aprendizaje autodirigido 

requiere de ciertos factores fundamentales como una buena predisposición al 

aprendizaje, pues ella es vital para aprender, esto involucra un compromiso para 

autodinamizar el proceso cuando nos sintamos un tanto fatigados con la tarea 

encomendada. Por un lado será fundamental identificar claramente el objetivo de la 

tarea, de lo contrario podríamos trabajar en vano y sentirnos altamente frustrados por 

obtener un mal resultado respecto a una tarea, además será necesario que los estudiantes 

sean capaces de relacionar los contenidos nuevos con experiencias previas, textos leídos 
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con antelación u opiniones de compañeros, resulta altamente valioso ir construyendo 

significado respecto a una temática dada, desde la propia experiencia, los hechos ya 

conocidos y evidenciados por otros, para ello es necesario tener un pensamiento flexible. 

 Undurraga & Varas (2011) señalan que dentro de cada aprendiz existe una 

combinación única de condiciones biológicas, socioafectivas, motivacionales, 

cognitivas, etc. que se unen a factores externos, como medio, situación de apendizaje, 

lugar de residencia, recursos pedagógicos, asi como factores del docente, tales como 

dominio del objeto de aprendizaje, motivación, experiencia, etc. 

 Si bien todos estos factores resultan relevantes, la autora le otorga gran 

importancia al factor socioafectivo, pues en el residen 3 aspectos centrales del 

aprendizaje autodirigido, como el autoconcepto que refleja la manera en que los demás 

nos representan y valoran por lo que influye directamente sobre la autoestima que es la 

confianza y actitud frente al cambio con que se realiza cada tarea y como nos 

enfrentamos a los desafíos en la vida, finalmente mencionar que dentro del aspecto 

socioafectivo también se encuentra inserta la motivación, que entrega la motivación para 

continuar con una tarea, de lo anterior se puede desprender que el éxito educacional es 

una dinámica de varios factores, seguridad personal, relación con el entorno y 

motivación aparecen como las centrales, y estas constituyen competencias elementales 

en un profesional en formación. 

 

1.2.1. Justificación  

¿Por qué desarrollar esta tesis doctoral acerca de estilos de aprendizaje y su 

relación con el autoaprendizaje en los alumnos de Ingeniería Comercial de la UC 

Temuco? 

El principio de individualización y, en consecuencia, la atención a la diversidad, 

conforman una gran responsabilidad que tiene un profesor. Se entiende que, si estos 

principios pedagógicos se llevasen a la práctica, gran parte de la deserción escolar que 

en estos momentos se da en las universidades se podría evitar 

Son varios los aspectos del alumno que el profesor debe conocer para poder 

implementar el principio de individualización y, en consecuencia, la atención a la 



 

  
AUTOR: PABLO MÜLLER FERRÉS 8 

 
 

diversidad, destacando entre ellos el que corresponde al conocimiento que debiese tener 

acerca de cómo aprenden sus alumnos, es decir, cuáles son sus Estilos de Aprendizaje y 

cuales es su capacidad de autodirigir su aprendizaje. 

Entendemos que en la actualidad gran número de profesores no tienen en 

consideración estos conceptos porque los desconocen, al no haber formado esta parte de 

su formación (considerando que la mayoría de los docentes universitarios son 

profesionales de su disciplina, pero no de la pedagogía), así como de los programas de 

capacitación específicos para docentes no pedagogos. 

Con esta tesis se pretende determinar los estilos de aprendizaje predominantes de 

los alumnos de ingeniería comercial de la UC Temuco y que capacidad tienen para 

autodirigirlo, además de generar conciencia, tanto en el profesorado como en la 

Dirección de Carrera, de la importancia que tiene el Proceso formativo de los alumnos 

y las diversas formas en que estos aprenden. Se utilizará como instrumento de medición 

tanto el cuestionario de Honey-Alonso de  estilos  de  aprendizaje  (CHAEA) (C. M. 

Alonso, 1992), como el Self-Directed Learning Readiness Scale for Nursing Education 

desarrollado por Fisher et al. (2001) modificado para su aplicación. 

 

1.2.2. Delimitaciones  

• Delimitación espacial: El trabajo de investigación se desarrolló en un entorno, la 

Universidad Católica de Temuco (UCT), específicamente en su carrera de 

Ingeniería Comercial. 

La UCT se encuentra ubicada en la Región de La Araucanía en Chile, en la capital 

regional; Temuco. Cuenta con 5 campus, Monseñor Menchaca Lira, San Francisco, 

San Juan Pablo II, Dr. Luis Rivas del Canto y ex Casa Central. La investigación se 

realizó en Campus San Juan Pablo II, lugar en que se imparte la carrera. 

• Delimitación temporal: El trabajo de investigación se realizó en dos etapas: En la 

etapa piloto, se validó el diseño con los alumnos de los períodos 2016 y 2017. En 

la etapa dos, se aplicó la metodología a los estudiantes y docentes de formación 

durante el año de 2017. 

• Delimitación social: Participaron estudiantes del segundo al quinto año de la 

carrera, así como los docentes con más de 5 años de experiencia en la Carrera. 



 

  
AUTOR: PABLO MÜLLER FERRÉS 9 

 
 

 

1.2.3. Limitaciones de la investigación  

Este trabajo tuvo limitaciones, debido a los pocos temas relacionados con el 

problema de investigación, y a la escasez de antecedentes. Si bien se encuentran bastante 

estudiados ambos conceptos centrales, su relación no se ha analizado antes, así como el 

concepto de Aprendizaje Autodirigido no ha sido probado antes en estudiantes de 

Ingeniería Comercia (que sea conocimiento del autor). 

Otra limitación es la restricción de información y desconocimiento respecto a las 

estrategias de enseñanza aprendizaje por parte de los docentes de la carrera, pues no han 

sido formado en esta área, lo que hizo más complejo el proceso de entrevistas. 

Además, hay limitación con relación al trabajo con los estudiantes y sus propias 

expectativas respecto a sí mismos y sus capacidades, las cuales mide el cuestionario de 

aprendizaje Autodirigido. Los profesionales tienden a ver con una mayor perspectiva sus 

desempeños, por lo que se genera una disparidad de resultados. 

Por último, el obtener los resultados de rendimiento académico de los alumnos 

para poder cruzar los datos resultó en diferencias muy bajas en gran parte de los casos, 

haciendo estas estadísticamente insignificantes. 

 

1.3. Hipótesis/Supuestos de Trabajo:  

1.3.1. Preguntas de Investigación: 

• ¿Están capacitados los futuros profesionales para dirigir su aprendizaje de forma 

autónoma? 

• ¿Existe alguna vinculación entre los estilos de aprendizaje y el aprendizaje 

autodirigido? 

 

1.3.2. Hipótesis: 

• H1: Existe alguna vinculación directa estilos de aprendizaje y el aprendizaje 

autodirigido.  

• H2: Los estudiantes muestran capacidad para dirigir su aprendizaje a futuro 
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1.3.3. Objetivos de la investigación  

Esta investigación busca determinar si existe vinculación entre estilos de 

aprendizaje y aprendizaje autodirigido de los estudiantes de ingeniería comercial de la 

UC Temuco y su rendimiento académico. Para ello se proponen los siguientes objetivos: 

 

1.3.4. Objetivos Generales 

1. Determinar si existe vinculación entre los estilos de aprendizaje y el 

aprendizaje autodirigido de los estudiantes de Ingeniería Comercial de La 

Universidad Católica de Temuco. 

2. Analizar la orientación al Aprendizaje Autodirigido y el estilo de 

aprendizaje utilizado por los estudiantes que han obtenido los mejores 

resultados en la carrera de Ingeniería Comercial de La Universidad Católica 

de Temuco. 

 

1.3.5. Objetivos específicos 

• Indagar sobre los estilos de aprendizaje utilizados por los estudiantes. 

• Determinar las competencias en el aprendizaje autodirigido. 

• Identificar que prácticas educativas constituyen hábitos en los alumnos de la 

carrera. 

• Indagar sobre los estilos de aprendizaje constatados por los académicos de la 

carrera 

 

1.4. Metodología  

Esta investigación analizará la información recopilada desde la opinión y 

vivencia del profesorado y del alumnado de ingeniería comercial de la UC Temuco sobre 

los estilos de aprendizaje, así como se medirá específicamente a los alumnos en este 

aspecto y el aprendizaje autodirigido. 

La metodología de la investigación será de naturaleza mixta, combinará técnicas 

de investigación cualitativa y cuantitativa e incluirá investigación de campo. Se 

presentarán datos cuantitativos, cuya información será adquirida desde entrevistas y 

cuestionarios aplicados a profesores y a estudiantes de Ingeniería Comercial, en relación 
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a cómo aprenden los estudiantes y cuáles son las estrategias para aprender que utilizan. 

La información recogida con este instrumento será analizada tanto cuantitativa como 

cualitativamente mediante la interpretación de la información aportada por los 

participantes según su opinión sobre los temas abordados. 

Esta investigación combina técnica mixta de recolección de información, como 

son los cuestionarios, sujetos a análisis cuantitativo y entrevistas en profundidad sujetos 

a análisis cualitativo. 

También se recogerán datos cualitativos mediante el desarrollo de sesiones de 

grupos focales tanto con profesores como con grupos de alumnos según (Parra Sabaj, 

2005, p. 24) se entiende la metodología cualitativa: 

“Como una estrategia de investigación fundamentada en una depurada y 

rigurosa descripción contextual del evento, conducta o situación que 

garantice la máxima objetividad en la captación de la realidad, siempre 

compleja, y preserve la espontánea continuidad temporal que le es 

inherente, con el fin de que la correspondiente recogida sistemática de 

datos, categóricos por naturaleza, y con independencia de su orientación 

preferentemente ideográfica y procesual, posibilite un análisis que dé 

lugar a la obtención de conocimiento válido con suficiente potencia 

explicativa”. 

 

También existirá un análisis cualitativo pues, aunque no se pretende de manera 

alguna generalizar los hallazgos particulares a otros contextos, sí se analizará la 

información con el fin de presentar y discutir una realidad educativa particular en el 

ámbito del estudio. Este análisis aporta discusiones y conclusiones para mejorar la 

formación del Ingeniero Comercial y puede servir de guía y modelo para otros estudios 

similares. 

 

1.4.1. Muestra. 

1.4.1.1. Profesores de la Carrera: 

Considerando que la investigación centrada en los docentes es de corte 

cualitativo, se entrevistará en profundidad a los docentes partiendo por su tiempo de 
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participación en la carrera (años de antigüedad haciendo clases en la carrera) hasta 

conseguir saturar datos. 

 

1.4.1.2. Estudiantes: 

Para la parte cualitativa de la investigación se entrevistará a un grupo de 

estudiantes por nivel, partiendo por los que han obtenido mejores resultados hasta saturar 

datos. 

Para la medición Cuantitativa se pretende realizar un censo a los estudiantes que 

poseen la categoría de alumno regular (405). 

 

1.4.1.3. Profesionales 

Se incluirá dentro de la parte cuantitativa de la investigación mediante una 

muestra sistemática a los profesionales titulados de la universidad (120). 

 

1.4.2. Técnicas de Recolección de Información  

De acuerdo con las características cualitativas de este estudio, se considerará 

como técnica de recolección de información la Entrevista Semiestructurada y el 

cuestionario 

La entrevista es una herramienta que presenta una gran utilidad para la 

investigación social, ya que permite acceder no solo al relato verbal, si no que a su 

contexto mediante la entonación u otros detalles no verbales. La entrevista es una 

situación entre la conversación formal y la informal, en que el entrevistador debe haber 

planificado y determinado su curso más probable, pero puede adaptarse a los cambios 

que va presentando el entrevistado. La entrevista “es en las prácticas conversacionales 

donde los sujetos construyen su identidad, el orden y el sentido (interdicción) de la 

sociedad, según el contexto en que viven” (Galindo Cáceres, 1998).  

El propósito de la entrevista semiestructurada es recoger los puntos de vista de 

un individuo (o grupo de estos) con mayor apertura que un cuestionario. Sin embargo, 

el objetivo de la entrevista, al igual que en el cuestionario, debe estar trazado de antes 

considerando las hipótesis o supuestos de trabajo, para de esta forma poder guiar la 
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entrevista hacia las áreas de interés. La idea general de la entrevista semiestructurada es 

que el entrevistado pueda encontrar ciertos conocimientos subyacentes y sea capaz de 

convertirlo a una respuesta útil para el entrevistador (Flick, 2018).  

El otro instrumento a utilizar es una encuesta, definida por Malhotra  (2007) 

como un conjunto formalizado de preguntas para obtener información de los 

encuestados. Por lo regular, un cuestionario es sólo un elemento del paquete de 

recolección de datos que también puede incluir: 1. procedimientos de trabajo de campo, 

como un instructivo para seleccionar, acercarse y preguntar a los encuestados 2. alguna 

recompensa, obsequio o pago que se ofrece a los encuestados; y 3. apoyos de 

comunicación, como mapas, fotografías, publicidad y productos (como en las entrevistas 

personales) y sobres con porte pagado de regreso (en encuestas por correo). Sin importar 

la manera de aplicación, un cuestionario se caracteriza por algunos objetivos específicos. 

 

1.4.3. Validez de la Información  

Este estudio validará la información recogida a través de la triangulación de 

fuentes y triangulación de técnicas. “Se puede afirmar que la triangulación consiste en 

una estrategia de investigación mediante la cual un mismo objeto de estudio pedagógico 

es abordado desde diferentes perspectivas de contraste o momentos temporales donde la 

triangulación se pone en juego al comparar datos; contraponer las perspectivas de 

diferentes investigadores; o comparar teorías, contextos, instrumentos, agentes o 

métodos de forma diacrónica o sincrónica en el tiempo” (Rodríguez Sabiote, Pozo 

Llorente, & Gutiérrez Pérez, 2006).  

 En esta investigación se utilizará la triangulación de datos, referida a la 

confrontación de diferentes fuentes de datos en un estudio y de técnicas de recogida de 

información de estudio. La triangulación se produce cuando existe concordancia o 

discrepancia entre estas fuentes. Además, se pueden triangular informantes/personas, 

tiempos y espacios/contextos” (Rodríguez Sabiote et al., 2006). En este caso, se trabajará 

con datos provenientes de Docentes, estudiantes y profesionales, con dos tipos de 

instrumentos diferentes. 
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1.5. Estructura de la tesis y contenidos 

Se estructura en tres partes diferenciadas: una primera parte introductoria, 

compuesta por un capítulo; una segunda parte teórica, compuesta por cuatro capítulos y 

una tercera parte, empírica que incluye marco de conclusiones, prospectiva e 

investigaciones futuras, que consta de tres capítulos. 

 

1.5.1. Introducción 

El capítulo primero desarrolla los temas que se verán en detalle, comienza con 

una breve introducción para luego explicar cuáles son los elementos centrales de la 

investigación, el problema, su justificación y delimitación, para luego abordar los 

supuestos de trabajo, hipótesis y objetivos específicos. Por último, se hace una 

descripción de la metodología utilizada durante la investigación 

 

1.5.2. Marco teórico  

El capítulo segundo, es una Introducción a las Teorías del Aprendizaje. En él se 

trata el constructo de aprendizaje y se hace un recorrido diversos teóricos que tratan de 

explicarlo: conductista, constructivista, socio-cultural, cognitivo- cibernético y 

conexionista, la teoría sinérgica de Adam, la teoría humanística de Rogers, la tipología 

de aprendizaje según Gagné y las teorías neurofisiológicas. En todas ellas se hace un 

análisis acerca de sus raíces filosóficas, paradigma epistemológico, metas educativas que 

se proponen, concepto de aprendizaje del que parten, rol que desempeña el docente, 

concepción que tienen del estudiante, metodología de la enseñanza que utilizan, 

motivación que llevan a cabo y modelo de evaluación que usan. 

El capítulo tercero, habla de estilos de aprendizaje. Las diferentes teorías y 

paradigmas que lo sustentan se plantea la forma en surge el proceso de aprendizaje 

individual y colectivo. Si bien cada individuo aprende forma única e incomparable es 

importante poder comprender sus conductas y acciones para ver de que forma se 

entrelazan con su aprendizaje. Sólo de esta manera se podrá determinar los recursos y 

didácticas que le resulten más enriquecedoras a cada estudiante. Se releva. Así el valor 

de conocer los estilos de aprendizaje; por ello se ha procedido a un estudio de las 
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diferentes clasificaciones que se ha venido haciendo acerca de los Estilos de 

Aprendizaje: modelos referidos al modelo de instrucción y de factores ambientales 

(Canfield, 1990; Dunn & Dunn, 1984; Keefe, 1988); modelo de aprendizaje basado en 

la interacción social (Riechmann & Grasha, 1974); Estilos de Aprendizaje según 

preferencias en el proceso de la información (C. M. Alonso, 1992; Bunderson, 1989; 

Dilts, Grinder, Bandler, & DeLozier, 1980; Kolb, 1984; McCarthy, 1987), esquema de 

los hemisferios cerebrales (R. M. Felder, 1996; R. Felder & Silverman, 2002); estilos de 

aprendizaje y personalidad (Briggs Myers, 1962; Witkin, H, Oltman, P, Raskin E & 

Karp, 1971); teoría de las inteligencias múltiples (Gardner, 1987), terminando con un 

análisis sobre las variables que intervienen en el Estilo de Aprendizaje (cultura y 

creencias, género, familia, etc.). 

El capítulo cuarto, se enfoca en el aprendizaje autodirigido, específicamente en 

adultos. El segundo concepto central del presente estudio lo comprende el aprendizaje 

autodirigido, que es, básicamente, a forma en que las personas buscan, ordenan y 

aprenden según sus necesidades específicas fuera del aula. 

Según Cázares González (2002) uno de los hallazgos más importantes en la 

educación de adultos es que una vez que han decidido aprender algo de modo natural 

(fuera del aula) esto se realiza de forma autodirigida. Varios estudios plantean que 

cuando las personas aprenden por su cuenta lo hacen de forma más profunda (Knowles, 

Holton III, & Swanson, 2014). Wlodkowski (1999), planteaba  que la mejor forma de 

generar un aprendizaje eficaz debe incorporar sus metas y necesidades de aprendizaje, 

pues los adultos necesitan encontrar sentido a lo que hacen (Brockett & Hiemstra, 1993). 

 

1.5.3. Parte Referencial 

El capítulo quinto, denominado Ingeniería, Comercial Universidad Católica de 

Temuco, hace referencia directa a las características especificas que tiene la población a 

ser estudiada en lo referente a la profesión, facultad y entorno universitario en que se 

desenvuelven los alumnos objetos del estudio. 
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1.5.4. Parte Empírica 

El capítulo sexto, se denomina Diseño de la Investigación. Se ha estructurado 

en torno a los pasos a seguir para poder recolectar y validar la información. Así también 

se incluye la determinación de la muestra y la operacionalización de las variables. 

El capítulo séptimo, Presenta los resultados de investigación. Se estructura en 

torno a los elementos de investigación para luego presentar las adaptaciones de los 

cuestionarios y pasar a las pruebas de fiabilidad. 

Se presentan en el mismo los estadísticos descriptivos, así como los datos más 

relevantes encontrados durante la investigación cuantitativa y los análisis de las 

entrevistas cualitativas. 

El último capítulo, capítulo Octavo, titulado Conclusiones se realiza un cierre 

en torno a los resultados relevados. Se organiza por aspectos generales, primero para 

luego referirnos al marco teórico y luego a los objetivos comenzando por los específicos 

para terminar con los generales, para finalizar en las hipótesis planteadas. 

 

 Síntesis 

El presente capitulo presenta una descripción de los motivos y de las premisas 

detrás de la investigación, tomando en consideración qué, por qué y cómo se realizará, 

así como cuales serán los métodos para lograr cumplir con los objetivos planteados. 

También presenta una breve descripción de los contenidos a ir revisando tanto 

en el marco teórico, como en el referencial y en la parte práctica de esta tesis 
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2.1. Introducción	

El objetivo de este capítulo es dar una mirada retrospectiva desde los diferentes 

teóricos del aprendizaje. De esta manera se considerarán aspectos y significados de la 

educación, además de reflexionar sobre el concepto de educación desde una lente más 

amplia y diversa. 

A lo largo de la historia han surgido importantes preguntas como por ejemplo 

¿De que forma se produce el aprendizaje? ¿Cómo los referentes teóricos abordan este 

fenómeno? Para dar respuesta a estas diferentes preguntas abarcamos a diversos 

investigadores de la educación y procesos neurocognitivos. 

Según Haydt (2011),el proceso de enseñanza constituye un acto deliberado 

mediante el cual un individuo enseña y media sobre otro de manera organizada con el 

fin de promover el acceso al conocimiento por parte de todos sus estudiantes. 

Según Puente Ferreras, Mayor Martínez, & Moya Santoyo (2003), el aprendizaje 

es un proceso dinámico mediante e cual un individuo modifica o cambia sus conductas 

por medio de este aprendizaje. El autor además señala que el aprendizaje surge y se 

vincula directamente con las oportunidades que tiene el sujeto de experimentar y conocer 

su entorno. Por otra parte, las conductas que un individuo aprende son diametralmente 

diferentes a las innatas que están determinadas pro la biología. 

El aprendizaje es parte del desarrollo social de un individuo. Por ello se le debe 

considerar un proceso mediado por un tercero, que enseña o más bien media entre el 

cocimiento y el individuo que aprende (Pouts-Lajus & Riché-Magnier, 1998). Dicho de 

otro modo el aprendizaje involucra de manera directa los saberes, experiencias previas, 

capital cultural del individuo así como también sus emociones y actitudes con su entorno 

social. 

Antes de hablar de aprendizaje es importante señalar que existen diferentes tipos 

de educación que un sujeto puede recibir tales como: i) la educación formal, ii) la 

educación informal, iii) la educación no formal, iv) la educación on-line, v) la educación 

a distancia, entre otras. El objetivo de este estudio es la educación formal, tendiendo 

como foco el aprendizaje autodirigido y los estilos de aprendizaje. 
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La educación formal posee una diversidad de elementos que le entregan su sello 

único entre ellas: i) una base curricular, ii) objetivos, iii) mecanismos de evaluación y 

iv) recursos pedagógicos. Según Gadotti (2005) se denomina como educación formal a 

la actividad educativa estructurada, periódica que se lleva a cabo en un entorno formal. 

La educación formal posee ciertas características como por ejemplo el ser 

impartida en colegios e instituciones de educación superior. Depende de un nivel macro 

curricular como el ministerio de educación y un nivel meso curricular como es la 

institución educativa en si misma, para finalmente desembocar en el nivel micro 

curricular que es el diseño de aula. 

 

2.2. Enseñanza	y	aprendizaje	

Importantes investigadores de la línea de los procesos de aprendizaje, conductas 

y neurocognición como Wallon, Piaget, Vygotsky, y Skinner, nos entregan los pilares 

fundantes de como surgen estos procesos, como se desarrollan y cuales son sus 

principales características obstaculizadores y facilitadores 

Para Wallon citado en La Taille, Oliveira, & Dantas (1992), la teoría del 

desarrollo cognitivo tiene su origen en la infancia, donde se producen la mayoría de los 

fenómenos de aprendizaje y adquisición de conductas, por lo tanto el desarrollo de un 

individuo tiene que ver directamente con su situación de vida, los obstáculos y 

oportunidades que tuvo cuando niño. Esto impactará en su madurez adulta y la forma en 

que enfrente experiencias nuevas, desafíos y dificultades, pudiendo experimentar 

alteraciones en su normal desarrollo si la infancia estuvo trastocada por algunos 

elementos negativos. 

Este autor lleva a cabo diversos estudios de la infancia marcada por desarrollos 

discontinuos, conflictos y retrocesos tras lo cual se evidencia que los sujetos 

experimentaban profundos cambios en su forma de enfrentar el mundo, lo nuevo y 

también los aprendizajes. 

Wallon aborda con mucha fuerza el concepto de “medio” entendiéndolo como el 

nexo que une las aptitudes de un sujeto con su disposición única en torno a los procesos 

de aprendizaje y su medio de desenvolvimiento social, por lo tanto, esta interacción entre 
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el sujeto y el medio se consolida como un aspecto fundamental para el desarrollo del 

individuo. 

Tal y como señala Barros (2011) una educación humanista, debe considerar que 

los individuos siempre son susceptibles de aprender, por lo cual el contexto en que se 

desenvuelvan viene a ser la base primigenia de sus comportamientos y conductas que 

tendrá como adulto. Queda en claro también que la cultura tiene un rol preponderarnte 

en la educación formal y ésta no puede desentenderse de los orígenes y raíces de sus 

estudiantes más aun en el mundo diverso que enfrentamos hoy. Por lo tanto, muchas de 

las construcciones morales, religiosas y estéticas tiene su raíz en el entono cultural del 

individuo y operan a niveles muy profundos en su pensamiento. 

Wallon consideraba que las aptitudes de un individuo se pueden enseñar y 

cultivar en esta relación directa con su entorno cultural y por lo tanto no tienen una raíz 

biológica innata. Por eso, le atribuyó a la escuela, como función primordial, facilitar el 

acceso a la cultura aspirando al cultivo de las aptitudes, pues solamente pueden ejercer 

la disposición que constituye al hombre completo –comprender, ponderar y escoger- 

aquellos a quienes se les dé a conocer la cultura de su tiempo (La Taille et al., 1992). 

Las distintas concepciones coinciden en considerar que el aprendizaje se produce 

como consecuencia entre la interacción del alumno y el profesor, pero esta construcción 

de los aprendizajes por parte del aprendiz no depende sólo de su relación con los 

contenidos propuestos, sino que requiere además de la aportación mediadora del 

profesor y las oportunidades que le ofresca el entorno, por eso es que resulta tan 

importante que el docente conosca las características y condiciones de sus estudiantes, 

sólo de esa forma podrá entregarles las herramientas que les permitan un aprendizaje 

integral, significativo y contextualizado a sus requerimientos (Barba Téllez, Cuenca 

Díaz, & Gómez, 2007). 
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2.2.1. Jean	Piaget		

Jean Piaget planteo su teoría sobre el desarrollo cognitivo de los seres humanos, 

esta teoría se centra en los diferentes estadios o etapas por las cuales atraviesa un 

individuo, en ella señala que los individuos pasamos por diferentes etapas, independiente 

de nuestro origen y cultura, estos estadios están distribuidos de una manera ordenada. 

Los aspectos centrales de la teoría de Piaget se fundamentan en los procesos de 

interacción de los seres humanos, y todos aquellos aspectos que pueden intervenir en su 

desarrollo. 

El niño para Piaget es concebido como un ser dinámico, que en todo momento 

interactúa con la realidad, operando activamente con objetos y personas. Es mediante 

esta vinculación con el entorno que el niño comienza a construir las estructuras y 

esquemas mentales que lo ayudan a funcionar y operar. El aspecto medular de su teoría 

tiene que ver con la relación que se da entre el individuo y el medio y ésta surge a través 

de dos procesos: i) asimilación y ii) acomodación, estos procesos vinculados entre si nos 

acompañan a lo largo de toda nuestra vida y cada vez que nos enfrentamos a un nuevo 

conocimiento o lo que Piaget denominó “conflicto cognitivo”, es en ese momento 

cuando las estructuras mentales comienzan un proceso de asimilación del conocimiento 

nuevo para poder acomodarlo e incorporarlo a las estructuras cognitivas pre existentes. 

Estos estadios o etapas se dividen en cuatro: i) Etapa sensorio motriz ii) etapa pre 

operacional, iii) etapa operacional concreta y iv) etapa de las operaciones formales. Con 

cada etapa los esquemas y estructuras se van modificando mediante el desarrollo, pero 

es importante señalar que después de cada desequilibrio sufrido por el individuo, las 

estructuras se complejizan y fortalecen y todo esto es dependiente de las interacciones y 

oportunidades que un sujeto tenga, sobre todo en los primeros estadios del desarrollo 

(Figueira, 2010). 

Desde la concepción Piagetana resulta importante ofrecer a cada niño las 

mayores y mejores oportunidades que sean posibles sobre todo en la etapa sensorio 

motriz, pues solo de esta forma podrá lograr un avance en la conformación de sus 

estructuras hasta la etapa abstracta u formal, será necesario para ello que los niños sean 

los principales actores de su proceso de enseñanza, será preciso que actúen como 
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pequeños descubridores del mundo que les rodea y de los objetos que allí se encuentran, 

esto potenciara no solo la consolidación de sus estructuras cognitivas sino además les 

entregará valiosas herramientas para un desempeño más autónomo y a futuro cuando 

adultos podrán consolidarse como individuos creativos, reflexivos y críticos. 

Como señala Barba Téllez et al. (2007) desde el paradigma Piagetano las 

repercusiones que esta teoría tiene en el aprendizaje tiene que ver con una enseñanza 

centrada en el estudiante, diversidad de materiales y experiencias que proporcionen al 

alumno oportunidades de interacción, así como también un rol activo dentro del proceso 

de enseñanza- aprendizaje. 

 

2.2.2. Lev	Semionviych	Vygotsky		
La teroría Vygotskyana tiene que ver principalmente con el impacto de la 

interacción social en el individuo y como los aprendizajes surgen en esta comunión entre 

individuo y capital social. Es mediante este diálogo social dónde nacen las primeras 

interacciones con el medio y durante la primera infancia tiene un valor fundamental ya 

que a través de ella el individuo se empapa de su cultura y normas sociales.  

Por otra parte Vygotsky afirma que un buen aprendizaje arrastra un buen 

desarrollo, con él surge el concepto de “Zona de Desarrollo Próximo”, concepto 

fundamental y que debiera provocar todo cambio en la educación y que consiste en “la 

distancia entre el nivel real de desarrollo, determinado por la capacidad de resolver 

independientemente un problema, y el nivel de desarrollo potencial, determinado a través 

de la resolución de un problema bajo la guía de un adulto o en colaboración con otro 

compañero más capaz” (p 133). Lo que demuestra el rol de la mediación y que ésta debe 

ser lo más integradora y eficiente posible.  

Por esta misma razón en aquellos ambientes deprivados culturalmente tendremos 

como resultado un bajo nivel de aprendizaje. Por lo tanto mediación, es centrar la atención 

en el proceso, educar al sujeto en el límite superior de sus capacidades y por ende exige 

una adecuación de los elementos curriculares, metodológicos y evaluativos. En 

consecuencia no podrían surgir y constituirse en el proceso del desarrollo sin la 

contribución constructora de las interacciones sociales (La Taille et al., 1992). 

Cabe señalar que uno de los principales aportes de la teoría de Vygotsky es la de 
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posicionar en un lugar indiscutido el lenguaje, como un instrumento que ayuda a 

conformar las estructuras psicológicas del sujeto y que tiene una fuerte raíz social (Da 

Silva & Calvo, 2014).  

Según Barba Téllez et al. (2007) Vygotsky señala que uno de los aspectos 

fundamentales es que cada individuo es susceptible de aprender independiente de su 

condición u origen, por lo tanto, le entrega un increíble valor a la interacción del sujeto 

con su entorno y capital cultural, ya que ahí surgen las construcciones y procesos 

mentales.  

Como menciona Ivic (2000), las construcciones Vygotskyanas respecto al  

funcionamiento cerebral, tiene su raíz en la base biológica y como ésta impacta sobre el 

desarrollo del ser humano sin embargo estructuras tales como el lenguaje y la memoria 

deben su construcción a la interacción social del sujeto con su medio y entorno.  

Según Ivic (2000), Vygotsky planteó ciertos constructos muy relevantes, como 

se mencionó anteriormente el concepto de “mediación”, que quiere decir que en la 

medida que un estudiante o aprendiz cuente con la guía u orientación de un tercero que 

“medie” entre ese conocimiento o experiencia nueva y el aprendiz, se producirá una 

aproximación real entre la capacidad concreta que posee un sujeto y la capacidad 

proximal a la que puede llegar con la ayuda de este mediador, este aspecto fue 

denominado por Vygotsky como ZDP (zona de desarrollo próximo) (Da Silva & Calvo, 

2014).  

Para Ruiz Carrillo, Benjamín, & Rivera (2010), el concepto de mediación surge 

por medio del lenguaje, ya que mediante él, el individuo puede acercarse a ciertas 

aproximaciones más abstractas sobre los objetos y medio que los rodea. El lenguaje 

permite a las personas relacionarse con el medio y con los objetos, conceptualizarlos y 

aproximarlos a sus construcciones mentales. 

Finalmente cabe señalar que mediante la mediación cualquier individuo puede 

acercarse de manera considerablemente estable y segura hacia un nuevo conocimiento, 

mediante componentes simbólicos entregados por el lenguaje y la interacción con su 

entorno social. 
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Según La Taille et al. (1992), el aprendizaje resulta preponderante a la hora de 

que un individuo se desarrolle de manera integral pues es la forma en que se van 

cristalizando conocimientos, conductas y actitudes ante la vida y la forma como los 

sujetos resuelven sus conflictos o situaciones emergentes  

 

2.2.3. Frederic	Skinner		

Desde Skinner el principal concepto que surge es el de condicionamiento 

operante, anteriormente acuñaría el concepto condicionamiento clásico el científico Iván 

Pavlov. Estos dos constructos están fuertemente ligados desde las bases biológicas y 

fisiológicas de un ser vivo. Ambos investigadores definen que el un reflejo condicionado 

tiene que ver con una reacción a un determinado estímulo. Es así como en el 

condicionamiento operante el individuo es premiado tras una determinada respuesta 

hasta que se produce el condicionamiento por parte del sujeto quien asocia la acción a 

una necesidad. 

Cabe señalar que el condicionamiento operante es un modelo de aprendizaje que 

Skinner denominó modelado y es en el dónde un individuo aprende una determinada 

conducta o acción. Para que este condicionamiento operante se pueda consolidar con 

fuerza será siempre necesario ofrecer al sujeto algún tipo de refuerzo (Skinner, Gentile, 

& Miller, 2009). 

Skinner planteó la importancia del refuerzo positivo en el área de la educación, 

si bien se manifestó como contrario a los castigos o mecanismos coercitivos rechazó el 

libre arbitrio y defendió toda conducta o comportamiento es provocado por el ambiente.  

Es importante mencionar que Skinner, concebía los procesos de enseñanza 

aprendizaje como una instancia que debía ser planeada para facilitar el logro de 

comportamientos o conductas deseadas por el instructor, es decir perseguía el logro de 

un determinado objetivo y para ello no era necesario que el proceso tuviese errores.  

Finalmente es importante mencionar que junto a estos investigadores que 

aportaron a las teorías sobre procesos de enseñanza aprendizaje y cognición también 

existen otros autores que han aportado muchísimo entre ellos: Jerome Bruner, Symour 

Papert y Robert Gagné que entregan importantes antecedentes y evidencias respecto a la 
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comprensión constructivista del proceso educativo. 

 

2.2.4. Jerome	Bruner		

Bruner fue considerado el padre de la psicología cognitiva puesto que su teoría 

considera que el proceso de enseñanza aprendizaje es activo y dinámico. Uno de los 

aspectos más destacados de su teoría tiene que ver con que los individuos construyen sus 

ideas y pensamientos con base en las experiencias de vida que han tenido en el pasado y 

presentes. Dicho de otro modo, el estudiante no es una tabla raza, sino más bien ya trae 

muchos conocimientos y experiencias que vienen a aportar y sumar al su proceso de 

aprendizaje. 

Según señala Bruner (1997), las estructuras cognitivas de una individuo le da 

significado a las experiencias, esto le permite al sujeto dar un paso más allá de la 

información entregada y entretejer sus conocimientos previos con los nuevos, todo esto 

matizado del aspecto social y cultural en el cual está inmerso un individuo. 

 Bruner y su teoría constructivista conformaron una base de funcionamiento para 

los procesos de instrucción educativa ya que basó gran parte de sus investigaciones y 

hallazgos con los aportes de Jean Piaget. 

Para este autor el proceso de aprendizaje tiene que ver principalmente con la 

categorización para simplificar la interacción con la realidad y facilitar la acción. Y esta 

categorización esta ligada a procesos de: i) la selección de información, ii) generación de 

proposiciones, iii) simplificación, iv) toma de decisiones y v) construcción y verificación 

de hipótesis. El alumno se relaciona con su entorno estructurando de manera ordenada la 

información según sus experiencias y conocimientos previos. Por esto es que el 

aprendizaje es considerado un proceso activo, asociativo y de construcción. 

Es así como esta teoría constructivista de Jerome Bruner plantea: un mecanismo 

de trabajo secuenciado y ordenado de las temáticas o materias a enseñar, motivación 

necesaria para embarcarse en cualquier proceso formativo; refuerzos positivos y un 

docente que maneje su área a enseñar con experticia y didáctica. 

Finalmente hay que mencionar que estos aspectos que sostienen la teoría de 
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Bruner son muy importantes para la educación y la forma en que se entienden los 

procesos de enseñanza.  

 

2.2.5. Robert	Gagné		

El modelo de Gagne (2008) se construye en base al mecanismo de control de las 

habilidasdes de aprendizaje y su capacidad de convinación, más que al poseer cierto 

nivel de habilidades, planteó para esto, una amplia variedad de diselos curriculares que 

se adaptaran a estas caracterisitcas, desde el curriculum tradicional a uno pastado entre 

ambas partes (educanco-educador). Dentro de esto se considera que las herramientas de 

autoconrol son dificiles y lentas de entrar, por lo que la adaptación puede ser un proceso 

largo y para ello se basa en diversas taxonomias previas. 

El autor aborda las habilidades ampliando la mirada desde el laboratorio a la 

práctica pedagógica, considerando que las habilidades cognitivas son las que operan 

directamente sobre la información, regogiendo, analizando, almacenando y luego 

accediendo a ella cuando es necesario en la vida real. 

En resumen, lo que planrea es que las habilidad seon las capacidades o 

disposiciones que presenta algun individuo para para hacer algo, desde el punto de vista 

intelectual, llegando a buen término, en otras palabras, el poder hacer algo de buena 

manera, denomina a estas habilidades como “obreros del conocimiento”. Estos obreros 

pueden ser muchos y muy variados, pero la efectribidad de estos en cada situacuión es 

lo que les dará valor y sentido en la realidad, más allá de la teoría. Es el sistema 

estratégico el que definirá las reales capacidades de cada persona. 

Este modelo releba los procesos de control, el control ejecutivo y las 

expectativas, todos ellos dentro de los mecanismos internos de aprendizaje(Duffé 

Montalván, 2003).  

 

2.3. El	constructivismo:	definiciones	y	algunas	características	

Desde la corriente constructivista Sjoberg (2010) considera que el conocimiento 

es un proceso continuo, permanente e inacabado, ante lo cual nada está dado y se va 
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construyendo en un ensamblaje paso a paso dónde interactúan procesos simples y otros 

más complejos, teniendo un rol muy relevante la cultura, interacción social y desafíos 

permanentes al aprendiz. 

Cabe señalar que la acción constituye un eje central en las teorías constructivistas 

dónde el conocimiento físico de los objetos es esencial para aprehender el entorno. El 

origen del razonamiento tiene que ver con esta interacción que lleva al psiquismo y 

abstracción mediante el uso del lenguaje y razonamiento lógico. Otro aspecto de gran 

importancia es la observación del entorno pero una observación activa y reflexiva, es 

decir dónde predomina la manipulación y experiencia en su medio social, mediante este 

acto el individuo va procesando y construyendo el conocimiento en su mente. 

Otro aspecto que influye en el desarrollo congnitivo tiene que ver con la 

“organización”, ésta entendida como una serie de procesos adaptativos con el medio, 

dónde las estructuras conginitvas previas van adaptándose y complejizando sus 

mecanismos. Ahora bien para que el entorno se considere constructivista es necesario 

que el docente o educador entienda estos procesos y los maneje de adecuada manera, 

convirtiéndose en un facilitador entre el niño y su entorno mediante las experiencias y 

manipulación de los objetos. 

Por lo tanto el entorno del niño debe permitir esta exploración y conocimiento 

del mismo, no se debe limitar el proceso explorador de cada individuo, muy por el 

contrario las experiencias deben ser variadas e intensas, adecuadas al nivel de desarrollo 

de cada niño y lo más contextualizadas posible a sus necesidades. 

Es importante mencionar que desde la mirada constructivista el “educador” debe 

ser entendido como un individuo que está más allá de las normas de autoridad o poder, 

es un “facilitador del saber”. Otro aspecto importante de mencionar tiene que ver con el 

“error”, ¿Cómo verlo desde esta teoría?, la verdad es que los errores forman parte de 

nuestras vidas de manera permente, pero sólo cuando los comenzamos a ver como una 

oportunidad de crecimiento y descubrimiento es que se convierte en una herramienta 

valiosa para el proceso de enseñanza – aprendizaje. Una vez que el estudiante descubre 

cual fue su error, no volverá a cometerlo y lo más probable es que descubra la verdadera 

ruta hacia la solución del conflicto cognitivo al que fue enfrentado. Es en este medio 
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donde cobra importancia el proceso de evaluación de los aprendizajes como una 

oportunidad para crecer, por ellos será necesario ir más allá de las prácticas 

convencionales y donde la evaluación sea entendida como un proceso y no un suceso 

(Sjoberg, 2010). 

Una buena clase constructivista dotará a los estudiantes de oportunidades y un 

ambiente lleno de desafíos y experiencias. Para ello les entregará la posibilidad de 

resolver diferentes situaciones que involucren altos niveles de razonamiento y 

abstracción, pero para lograrlo, las experiencias deben ser significativas para los 

estudiantes, contener posibilidades de crear y elaborar soluciones que les permitan 

probar con nuevas hipótesis, reflexionar sobre sus pensamientos para poder finalmente 

llegar a la mejor solución que pudieron encontrar (Riegler, 2012). 

 

Síntesis	

Este capítulo ha abordado los elementos diversos y comunes del proceso de 

enseñanza – aprendizaje bajo la mirada de algunos importantes teóricos, dejando en 

evidencia los fundamentos y pilares centrales de sus teorías y modelos educativos. Por 

ello mediante un barrido histórico se destacan los principales hallazgos de las diversas 

corrientes y sus valiosas aportaciones al mundo de la educación. Esta muestra constituye 

sin lugar a duda un valor innegable para la forma en que se han abordado los procesos 

cognitivos de los estudiantes a lo largo de sus trayectorias formativas. 
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3.1. Introducción 

En el Capítulo 2 se vio qué entendemos por aprendizaje en este estudio, así como 

diferentes teorías que lo fundamentan. El presente capitulo pretende aportar sobre cómo 

aprende cada persona independientemente del proceso que realiza cada individuo. 

Revisaremos las teorías principales para ver que no son contradictorias entre si, más bien 

son complementarias. 

Es sabido que cada persona, en este caso alumno, aprende de forma diferente, 

presenta problemas, dudas o destaca más en una u otra materia. Nos proponemos 

entender sus conductas de aprendizaje para poder vincularlas con momentos, lugares y 

metodologías que podrían favorecerlo. 

Sabemos que cada estudiante selecciona, organiza e interpreta la información 

recibida de una forma particular en consonancia con sus características personales 

cognitivas, afectivas y fisiológicas y debido a esto utilizará una estrategia de aprendizaje. 

En concordancia con lo anterior, los Estilos de Aprendizaje (en adelante EA) 

buscan explicar de que forma un estudiante integra un nuevo conocimiento a sus saberes 

anteriores, en otras palabras, como procesa la nueva información para hacerla 

permanente. 

Existen diferentes factores para analizar los EA, comúnmente se asocian en: 

1. Dominancia hemisférica (Teorías neurofisiológicas) 

2. Inteligencias múltiples (Teorías cognitivas) 

3. Inteligencia emocional (Afectividad) 

4. Sistema de percepción (Programación neurolingüística) 
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3.2. Principales aspectos de la evolución de los Estilos de Aprendizaje.  

3.2.1. ¿Qué entendemos por Estilos de Aprendizaje? 

Según Cabrera Albert & Fariñas León (2001, p. 5): 

La noción de Estilos de Aprendizaje (o estilos cognitivos para muchos 

autores), tiene sus antecedentes etimológicos en la psicología. Como concepto 

comenzó a ser utilizado en la bibliografía especializada en los años 50 del 

pasado siglo por los llamados “psicólogos cognitivistas”. De todos, fue H. 

Witkin (1954), uno de los primeros investigadores que se interesó por la 

problemática de los “estilos cognitivos", como expresión de las formas 

particulares de los individuos de percibir y procesar la información. Sus 

estudios y los de autores como Holzman, P. S. y Clein, G. S. (1954); Eriksen, 

C. W. (1954); Golstein K. y Scheerer M. (1951) (cit. por Allport G., 1961) 

pronto encontraron eco entre los pedagogos, principalmente en países como 

Estados Unidos, donde ya para esta época venía generándose un amplio 

movimiento de  reformas curriculares que clamaban por transformaciones 

cualitativas, la renovación de las metodologías tradicionales y el rescate del 

alumno como polo activo del proceso de enseñanza- aprendizaje. 

Las relaciones entre estilo de aprendizaje y cognitivo se ha dado, principalmente, 

por dos corrientes: por una parte, están los estudios que se han centrado en los procesos 

fisiológicos, como la memorización, adquisición de conceptos, etc. y por otra parte están 

los que analizan lo propuesto como Estilo de Aprendizaje, por los teóricos de la 

educación, los que se centran en características no fisiológicas que facilitan el 

aprendizaje. Esto último hace que los EA pueden cambiar y adaptarse, lo que los hace 

moderadamente estables, sin embargo las personas tienden a favorecer unos sobre otros. 

Diversos autores han dado distintas definiciones de lo que son los EA, a 

continuación, revisaremos algunas para poder, luego, generar el concepto con el que 

trabajaremos en esta tesis: 

“Los Estilos de Aprendizaje son los rasgos cognitivos, afectivos y fisiológicos 

que sirven como indicadores relativamente estables, de cómo los alumnos 

perciben interacciones y responden a sus ambientes de aprendizaje” (Keefe, 

1988).  
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"El estilo de aprendizaje es la manera en la que un aprendiz comienza a 

concentrarse sobre una información nueva y difícil, la trata y la retiene” (Dunn 

& Dunn, 1984). 

"El Estilo de Aprendizaje describe a un aprendiz en términos de las 

condiciones educativas que son más susceptibles de favorecer su aprendizaje. 

(...) ciertas aproximaciones educativas son más eficaces que otras para él"    

(Hunt, 1979), en Chevrier, Fortin, & Leblanc (2000). 

“La noción de Estilo de Aprendizaje se superpone a la de estilo cognitivo, 

pero es más comprensiva puesto que incluye comportamientos cognitivos y 

afectivos que indican las características y las maneras de percibir, interactuar 

y responder al contexto de aprendizaje por parte del aprendiz. Concretan pues 

la idea de estilos cognitivos al contexto de aprendizaje” (Pintrich, 2015; 

Weinstein, Jung, & Acee, 2010).  

Se puede apreciar que el término EA se refiere a como cada individuo se organiza 

para aprender, si bien las formas y estrategias varían, cada cual tiende a generar una serie 

de preferencias, por lo que podemos considerar una tendencia general aproximarse al 

conocimiento, por ello nuestra definición de trabajo para EA será: 

El conjunto de estratégicas y patrones no fisiológicos que cada individuo 

utiliza mayormente para aprender un nuevo concepto, contenido o habilidad, 

pudiendo esta variar en el tiempo. –Müller Ferrés, P. 2019 

Finalmente, Cazau, (2004) destaca que los EA si bien son relativamente estables 

y pueden cambiar, los alumnos aprenden de mejor manea cuando se la enseñanza se 

centra en su estilo de aprendizaje. 

En la presente tesis consideraremos que los investigadores del área pedagógica 

prefieren hablar de EA, mientras que los del área psicológica utilizan el concepto de 

Estilo Cognitivo (Covarrubias Papahiu, 2018). 

En este punto se debe hacer hincapié en que los EA son, por su naturaleza, 

modelos teóricos, por lo que son referentes de interprestación, en la medida en que sus 

propiedades se ajustan en mayor o menor medida al comportamiento de un sujeto. 

Los EA son las estrategias que utilizan los estudiantes, conscientes de estas o no, 
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para responder a los estímulos de aprendizaje, no son, en ninguna circunstancia lo que 

aprenden entendido por cantidad o calidad, son la mezcla de factores característicos en 

los cuales el estudiante mejor responde al aprendizaje 

En concordancia con lo anterior, los EA se caracterizan por que estas estrategias 

aparecen de manera marcada y alineada, en mayor medida que otras, en otras palabra, 

existe una marcada tendencia ha utilizarlas.  

Lo anterior no quiere decir que sean las únicas estrategias que aparecen, pueden 

coexistir más de una forma de aprendizaje, y más de una serie de estrategias, incluso 

pudiesen llegar a mezclarse entre ellas dependiendo del conocimiento, habilidad u otro 

que se desea adquirir, en este sentido la idea de EA es una noción que ayuda poder 

facilitar el análisis de estas de forma empírica. 

Dado esto, se hace fundamental el análisis del conjunto como un sistema, lo que 

permitirá encontrar cierto nivel de correlación entre las estrategias y determinar 

tendencias, esto puede realizarse sobre un individuo o sobre un grupo de ellos (Díaz 

Mosquera, 2017). 

Hay que notar que algunos autores hablan de Preferencias de Estilo de 

Aprendizaje (Woolfolk 1999). Si bien la idea de preferencias sea más precisa, y se defina 

como las maneras preferidas de estudiar y aprender, como utilización imágenes en vez 

de texto, trabajar solo o en grupo, como un ambiente con o sin música, etc. La preferencia 

de un estilo particular puede no garantizar que su utilización será efectiva. Por ello que 

los estudiantes pueden beneficiarse de nuevas formas de aprender. 

 
3.2.2. El modelo “ONION” de Curry, como base de las categorías de modelos 

de Estilos de Aprendizaje 

El tema d los EA es bastante complejo en su concepción así como en su 

aceptación por la comunidad d investigadores, es por ello que no existe un modelo 

“generalmente aceptado” o un modelo único, si no una gran diversida de estos. 

Nos encontramos con una gran variedad de clasificaciones de “Estilos de 

Aprendizaje” (Chevrier, J., 2001; Garza, R. y Leventhal, S., 2000; Jenssen E.,1994; 
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Chavero, 2002; Cazau, P., 2001). Por ello en este apartado partiremos del modelo de 

“Onion” desarrollado por Curry (1987). 

Para este autor todo comportamiento humano se puede explicar mediante una 

cierta categorización, definida como capas (análogamente a una cebolla, de aquí su 

nombre). 

La primera capa, la más observable y sobre la que es más simple la intervención, 

considera las preferencias en el modo de enseñanza y factores medioambientales. Esta 

es la capa externa de la cebolla, y se refiere a las características dl entorno en que el 

alumno prefiere aprender, como: preferencias relativas a la motivación, la voluntad, la 

responsabilidad, preferencias de tipo social, etc. 

La segunda capa considera las preferencias para procesar la información del 

alumno, y son las que el docente debería tener en cuenta para planificar con mejor 

precisión el docente. 

La tercera capa, el corazón de la cebolla, se encuentran las preferencias que se 

relación con la personalidad del individuo. Aquí es donde el estudiante adquiere 

conocimiento sobre sus procesos y resulta muy útil la herramienta de Myers-Briggs Type 

Indicator (1962),  para que el docente pueda extraer los datos relevantes para ajustar el 

aula a la personalidad de los alumnos. 

Estos tres factores se pueden clasificar en cuatro categorías: 
 

3.2.2.1. Primera Categoría: Preferencias relativas al modo de 

instrucción y factores ambientales 

Consiste en evaluar el ambiente preferido por el estudiante para aprender, incluye 

los siguientes factores (Curry, 1987): 

o Preferencias ambientales considerando sonido, luz, temperatura y distribución 

de la clase. 

o Preferencias emocionales relativas a la motivación, voluntad, responsabilidad. 

o Preferencias de tipo social, que tienen en cuenta si estudian individualmente, 

en parejas, en grupo de alumnos adultos, y las relaciones que se establecen 

entre los diferentes alumnos de la clase.  
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o Preferencias fisiológicas referidas a percepción, tiempo y movilidad. 

o Preferencias Psicológicas basadas en modo analítico, hemisferio. 

 
3.2.2.2. Segunda Categoría: Preferencias de Interacción Social 

Esta categoría hace referencia a la forma de interacción de los estudiantes en la 

clase, lo que puede clasificarse en: 

o Independiente/ dependiente del campo 

o Colaborativo/competitivo 

o Participativo/no participativo. 

 
3.2.2.3. Tercera Categoría: Preferencia del Procesamiento de la 

Información 

Esta categoría busca identificar cómo procesan la información los estudiantes, 

mediante varios elementos, por ejemplo: 

o Hemisferio derecho / izquierdo 

o Cortical / límbico 

o Concreto / abstracto 

o Activo / pensativo 

o Visual / verbal 

o Inductivo / deductivo 

o Secuencial / Global 

 

3.2.2.4. Cuarta Categoría: Dimensiones de Personalidad 

Inspirados en la psicología analítica de Karl Jung analizan cómo la personalidad 

influye en el proceso de adquirir e integrar nueva información, las categorías que la 

definen son: 

o Extrovertidos / Introvertidos 

o Sensoriales / Intuitivos 

o Racionales/ Emotivos 
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3.3. Modelos referidos al modo de instrucción y factores ambientales 

3.3.1. Modelo “Dunn and Dunn Learning Style Inventory” 

Según K. Dunn; R. Dunn y G. Price (1979, p.41) Estilo de Aprendizaje “es la 

manera por la que (dieciocho primero y luego veintiún) elementos diferentes que 

proceden de cuatro estímulos básicos afectan a la habilidad de una persona para absorber 

y retener la información”. Esta definición se adapta a la taxonomía de EA desarrollada 

por los autores. Esta definición a encontrado una crítica importante en el hecho que no 

hay una referencia a Inteligencia, así como el hecho de que el concepto de absorber deja 

de lado los procesos para el aprendizaje.  

 El modelo “Dunn and Dunn Learning Style Inventory” identifica 21 elementos 

se basa en los gustos personales de las personas y cómo estos se entrelazan con el 

aprendizaje de cada individuo, esto genera que cada individuo sea único, lo que redunda 

en complejidades a la hora de generar una clase grupal y, aun más, al estudiante, pues 

debe tener un elevado nivel de autoconocimiento (Dunn y Dunn, 1985). 

El modelo tiene dos versiones, una para niños y otra para adultos.  

 

3.3.2. Modelo “Keefe’s Learning Style Profile (LSP)” 

El modelo “Keefe’s Learning Style Profile” (LSP) se focaliza en os EA de 

estudiantes de secundaria. Esta pruba (Keefe y Monje, 1986) contiene 23 variables que 

influyen en el aprendizaje, y las agrupa en tres factores: 

1. Habilidades cognoscitivas (analítica, espacial, discriminatoria, 

tratamiento secuencial, memorística) 

2. Percepción de la información (visual, auditiva y verbal) 

3. Preferencias para el estudio y aprendizaje (perseverancia en el 

trabajo, deseo para expresar su opinión, preferencia verbal, 

preferencia para la manipulación, preferencia para trabajar por las 

mañanas, preferencia para trabajar por las tardes, preferencias 

teniendo en cuenta el agrupamiento en clase y grupos de 

estudiantes, y preferencias relativas a la movilidad, sonido, 

iluminación y temperatura) 
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3.4. Modelos referidos a la interacción social: 

3.4.1. Modelo “Canfield’s Learnig Styles Inventory” 

El “Canfield’s Learnig Styles Inventory” carcterisa a los estudiantes en base a 

cuatro categorías definidas: 

1.- Condiciones para aprender: 

1. Compañeros de clase: Trabaja en equipo; buenas relaciones con 

otros estudiantes; tiene amigos en clase.  

2. Organización del curso 

2.1. Objetivos: Se marca objetivos y adecua los 

procedimientos a los mismos. 

2.2. Competencia: Se compara con los otros compañeros. 

2.3. Relación con el profesor. 

2.4. ¿Cómo debe ser detallada la información? 

3. Independencia en el trabajo 

4. Autoridad: prefier la disciplina y el orden en clase. 

2.- Áreas de interés 

1. Numéricas: Matemáticas, lógica, informática 

2. Cualitativo: Lenguaje escrito, editando o hablando 

3. Inanimado: Le gusta trabajar con cosas, diseñando, reparando, 

ideando, operando. 

4. Gente: Le gusta trabajar con gente entrevistando, aconsejando, 

vendiendo, ayudando. 

3.- Modos de Aprender 

1. Escuchando: Oyendo información, conferencias, cintas, 

discursos, etc. 

2. Leyendo: Examinando libros y documentos, leyendo textos, etc. 

3. Icónico: Viendo ilustraciones, películas, cuadros, gráficos, etc. 

4. Experiencia directa: Manipulando, practicando en el laboratorio, 

salidas al campo etc. 
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4.- Grado o nivel de conocimiento en relación con los otros 

1. Superior o sobresaliente 

2. Por encima promedio o nivel bueno 

3. Promedio o satisfactorio. 

4. Por debajo del promedio o insuficiente.  

 

3.4.2. Modelo de Riechman & Grasha: “Preferencias de Interacción Social”  

El modelo de Riechmann & Grasha (1974). Tiene su base en la interacción que 

realiza el estudiante con sus pares y el docente de aula, y hace referencia a la 

combinación de estilos que el estudiante pueda evidenciar 

Se identifican seis estilos en torno a tres dimensiones: 

1. Las actitudes del alumno hacia el aprendizaje. 

2. Las perspectivas sobre los compañeros y sobre los maestros. 

3. Las reacciones a los procedimientos didácticos dentro del salón de 

clases.  

 Este modelo considera como se adaptan a diversos contextos sociales así cómo 

a la forma en que los estudiantes interactúan en el aula. 

Los autores desarrollan un modelo n sunción de las relaciones personales en el 

contexto de aprendizaje y supone tres dimensiones dicotómicas: 

• Autónomos/ dependiente 

• Colaborativo/competitivo 

• Participativo/no participativo 

 

3.4.1. Cuadrantes cerebrales de Herrmann 

Ned Herrmann (1982), desarrolló un modelo basado en el funcionamiento 

cerebral. Utilizando una metáfora del globo terráqueo define cuatro puntos cardinales el 

en cerebro resultantes de entrecruzar los hemisferios cerebrales derecho e izquierdo, 

basado en los modelos de Sperry y de McLean, Ned Herrmann (Bunderson, 1989) 

elaboró un modelo  denominado “Herrmann Brain Dominance Instrument (HBDI)” 
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Los cuadrantes representan cuatro formas diferentes de operar, de pensar, de 

crear y de aprender. Las características de estos cuatro cuadrantes son: 

A. Cortical Izquierdo: estilo experto. Personas con pensamiento principalmente 

lógico, analítico, matemático, técnico y cuantitativo. Son individuos que 

basan su comportamiento en los datos numéricos para tomar en decisiones. 

B. Límbico Izquierdo:  El estilo organizador. Personas estructuradas y 

tendientes a la secuencialización. Organizan y planifican hasta los mínimos 

detalles. Se interesan en conocer el funcionamiento de las cosas. 

C. Límbico Derecho: estilo comunicador. personas más idealistas y dispersas de 

los 4 tipos. Principalmente se mueven por emotividad, pero a la vez perciben 

los detalles y la estética, tienen una facilidad para la comunicación 

interpersonal, poco organizadas y con falta de control sobre sí mismos. 

Personas con baja autonomía. 

D. Cortical Derecho: estilo estrategas. Personas más visuales e innovadoras, que 

prefieren razonar sus pensamientos de forma conceptual, sintética y creativa. 

 

3.5. Modelos referidos al procesamiento de la información: 

3.5.1. Modelo de Kolb 

El modelo de aprendizaje de Kolb (1984) es una de las teorías de estilo de 

aprendizaje más conocidas y aplicadas en la actualidad. Basa su modelo en que los 

estilos individuales aparecen debido a tres factores causales: la genética, las experiencias 

de vida y las exigencias del entorno. 

El modelo de Kolb “Experimental Learning” (1984), supone que para internalizar 

nueva información debemos trabajar en ella, partiendo de: 

a) de una experiencia directa y concreta: alumno activo, o 

b) bien de una experiencia abstracta, que es la que tenemos cuando leemos 

acerca de algo o cuando alguien nos lo cuenta: alumno teórico. 

Plantea que el aprendizaje experiencial es un ciclo con cuatro etapas: 
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1. Primero, las experiencias inmediatas y concretas las cuales son la base 

para la observación. 

2. Segundo, el estudiante reflexiona sobre estas observaciones y comienza 

a construir una teoría general de lo que puede significar esta información. 

3. En tercer lugar, el estudiante genera conceptos abstractos y 

generalizaciones basabas en sus hipótesis. 

4. Por último, el estudiante prueba sus conceptos en situaciones nuevas. 

El autor plantea que en la realidad las personas se especializan en una, cuando 

mucho dos de estas fases, por lo que se identifica cuatro estilos dependiendo de la fase 

en la que prefieran trabajar: 

• Divergente 

• Convergente 

• Asimilador 

• Acomodador 

Para Kolb, lo ideal es cubrir las cuatro fases para poder garantizar un aprendizaje 

significativo al estudiante. 

 

3.5.2. Modelo de Honey y Mumford 

Honey & Mumford (1992), basándose en la teoría de Kolb, crean un instrumento 

para evaluar Estilos de Aprendizaje. Para ello utilizan el concepto de Kolb de las cuatro 

etapas y la relevancia de la experiencia. 

Se diferencia del modelo de Kolb en que hace un mayor hincapié en la efectividad 

del aprendizaje, generando nuevos estilos, pero basado en la utilidad de estos y como 

son capaces de mejorarse a si mismos. 

Las descripciones de los estilos son más detalladas y se basan en la acción directa 

de los aprendices  

Generan entonces descripciones de los estilos más detalladas y se basan en la 

acción de los aprendices. Otra diferencia importante es que el resultado del test es el 

punto de partida ara las acciones, no el final de las mismas, también consideran un mayor 
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número de variables 

De esta forma se establecen cuatro Estilos de Aprendizaje: 

1. Activos 

2. Reflexivos 

3. Teóricos 

4. Pragmáticos 

 

3.5.3. Modelo de Catalina Alonso 

El trabajo realizado por Honey y Mumford fue modificado por Catalina Alonso 

(C. M. Alonso, 1992). Según esta autora existen dos niveles en los estilos de aprendizaje, 

el primero son las cinco características más significativas que se obtiene a través de 

análisis estadísticos factoriales y componentes principales, y el segundo denominado 

“otras características” 

Catalina Alonso en 1992, adapta y prueba su cuestionario denominado CHAEA 

(Cuestionario Honey-Alonso sobre Estilos de Aprendizaje) en una investigación con 

1371 alumnos de diferentes facultades de las Universidades Complutense y Politécnica 

de Madrid (Alonso, 1992). Con base en sus resultados generó una lista con 

características que determinan el campo de habilidades de cada Estilo: 

• Activo: Animador, Improvisador, Descubridor, Arriesgado, Espontáneo 

• Reflexivo: Ponderado, Concienzudo, Receptivo, Analítico, Exhaustivo 

• Teórico: Metódico, Lógico, Objetivo, Crítico, Estructurado 

• Pragmático: Experimentador, Práctico, Directo, Eficaz, Realista. 
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Cuadro 1. Características principales de los diferentes Estilos de Aprendizaje de C. Alonso.    
 

ACTIVO REFLEXIVO TEÓRICO PRAGMÁTICO 

Animador Ponderado Metódico Experimentador 

Improvisador Concienzudo Lógico Práctico 

Descubridor Receptivo Objetivo Directo 

Arriesgado Analítico Crítico Eficaz 

Espontáneo Exhaustivo Estructurado Realista 

Otras características 

Creativo Observador Pensador Positivo 

Renovador Lento Razonador Rápido 

Fuente: Elaboración propia., a partir de los datos aportados por Alonso, Gallego y Honey en Los 
Estilos de Aprendizaje, 1999: 71-74 

Cabe destacar que en esta investigación se trabajara con este modelo pues 

presenta de mejor manera los conceptos que se quieren destacar, así como es el primero 

que se diseñó y probo directamente en estudiantes universitarios y ha sido validado en 

diversos contextos. 

 

3.5.4. Modelo de McCarthy (1987) 

McCarthy (1987), también basa su investigación en la idea del aprendizaje 

experiencial de Kolb (1984) y atribuye diferencias en los aprendizajes de las personas, 

según cómo perciban o procesen información.  

Su modelo se basa en cuatro grandes Estilos de Aprendizaje: 

• Imaginativo 

• Analítico 

• De sentido común 

• Dinámico 
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3.5.5. La Programación Neuro-Lingüística (PNL) 

La PNL nace de una investigación de  Bandler & Grinder (1975), que buscaba 

entender porque algunos terapeutas eran más exitosos que otros en sus tratamientos.  

Para su trabajo eligieron a los psicoterapeutas Milton Erickson, Virginia Satir, 

Fritz Perls y Carls Rogers y estudiaron, el tono y el timbre de su voz, sus actitudes no 

verbales, sus acciones, movimientos y posturas entre otros (Bandler & Grinder, 1975). 

Y como estas afectaban al cerebro de los oyentes. 

A continuación, se presenta una breve explicación de la implicancia de esto en la 

educación: 

Bavister & Vickers (2005), consideran a la PNL básicamente como un modelo 

de comunicación que se centra en identificar y luego utilizar modelos que pueden influir 

en la conducta o pensamiento de terceros, idealmente con el fin de mejorar su calidad de 

vida. 

Identifican, también, que un problema con la PNL es precisamente su nombre, 

pues para personas que lo desconocen puede sonar a una suerte de lavado de cerebro, o 

que son técnicas de las neurociencias, pero no existe evidencia de este tipo que las 

respalde. 

Por otra parte Carpio & Isturiz (1997), se refieren a los hemisferios cerebrales ya 

que en su investigación encuentran que se hace hincapié en el uso del hemisferio 

izquierdo, considerando que es ahí donde se produce el mayor aprendizaje lógico 

matemático y simbólico (incluyendo el lenguaje). En su postura consideran que hay un 

error en esto, pues al relegar el funcionamiento a solo un hemisferio el potencial absoluto 

de la persona se ve mermado, por lo que debería equilibrarse, cosa que la PNL pudiese 

generar. 

Otros autores han desarrollado pruebas con  base a este modelo: Reinert (1976), 

desarrolla el test “Edmond Learning Style “ y posteriormente Barbe, Milone, & 

Swassing (1979),  el modelo “Swassing-Barbe Perceptual Modality Instrument” 

Este último, también llamado visual-auditivo-kinestésico (VAK), se plantea en 

la forma en que la información ingresa al receptor (oído, vista, kinésico, etc.) es o no 
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importante para el aprendiz. 

Consideran tres sistemas generales para representar la información: 

• Visual: cuando recordamos imágenes, tales como letras, señales, números 

• Auditivo: permite recordar sonidos como voces, melodías, y asociarlas a algún 

recuerdo 

• Kinésico: cuando recordamos algún movimiento, sabor, etc. 

Estos sistemas se presentan en forma desigual y se desarrollaran en mayor 

medida mientras más los utilicemos, por lo que una persona acostumbrada a usar un 

sistema tenderá a darle preferencia por sobre otros para facilitar el aprendizaje a pesar 

de que puede no ser la mejor elección. 

Por último, se debe considerar que un sistema no es mejor o peor, solo más eficaz 

en una situación dada y con la práctica adecuada del mismo. 

 

3.5.6. El “Modelo de los hemisferios cerebrales”. 

Gomez N & Aduna L (2004), proponen un modelo basado en cómo se procesa 

la información y lo denominan Modelo de los hemisferios cerebrales. 

El modelo se basa en que el aprendizaje es más que un almacenamiento de datos 

aislados, si no por la capacidad que tiene el cerebro de utilizar esos datos en una forma 

asociada en un momento pertinente. Si bien esto es la parte fisiológica del aprendizaje, 

también se considera que no todas las personas siguen el mismo procedimiento ni 

utilizan las mismas estrategias para lograr este aprendizaje. 

El modelo considera que cada hemisferio procesa la información en forma 

diferente, por lo que existen formas diferentes de pensamiento dependiendo de esto. 

 
3.5.6.1. El hemisferio izquierdo 

Considerado el hemisferio lógico, forma una imagen del todo partiendo de partes 

pequeñas, de forma inferencial, contiene la capacidad matemática y de lectoescritura.  
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Este hemisferio utiliza información ya disponible para armonizar con la nueva 

información y d esta forma generar nuevas ideas que sean aceptables al individuo. 

 

3.5.6.2. El hemisferio derecho 

Se considera como el hemisferio holístico, ya que su forma de procesamiento es 

más global, generando los detalles a partir del todo, esto lo hace más intuitivo que lógico. 

Este hemisferio integra el conocimiento en forma divergente, o sea, no utiliza 

patrones convencionales para crear ideas nuevas. 

 

3.5.7. El modelo de “Felder-Silverman Learning Style Model” 

Felder & Silverman (2002) desarrollan su modelo de EA en cinco dimensiones 

que están basadas en cómo los estudiantes responden a las siguientes interrogantes: 

1) Qué tipo de información percibe mejor el estudiante: ¿Sensorial o intuitiva? 

2) A través de qué modalidad percibe más efectivamente la información sensorial: 

¿Visual o verbal? 

3) Cómo prefiere el estudiante procesar la información que percibe: ¿activa o 

reflexivamente? 

4) Con qué tipo de información está más cómodo el estudiante a la hora de trabajar: 

¿inductivos o deductivos? 

5) Cómo logra entender el estudiante: ¿secuencial o globalmente? 

De esta forma el EA del estudiante será una combinación producto de las 

respuestas obtenidas a estas preguntas, estos estilos pueden ser: 

1) Sensoriales: estudiantes concretos, con foco en los hechos y procedimientos 

2) Intuitivos: estudiantes centrados en los conceptos, con características de 

pensamiento innovador orientados al significado de las teorías 

3) Visuales: estudiantes con memoria visual, son capaces de orientar su 

aprendizaje y recordación en base a imágenes.  
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4) Verbales: estudiantes que tienen buena recordación auditiva y de lectura. 

5) Activos: para internalizar los contenidos necesitan hacer algo con este, por 

ejemplo, pueden discutir un contenido, ponerlo en práctica u otro. 

6) Reflexivos: son estudiantes que prefieren meditar y reflexionar sobre los 

nuevos contenidos, así mismo son personas que prefieren trabajar solas que en equipo. 

7) Secuenciales: para conseguir integrar nuevos contenidos, estos deben ir 

siendo secuenciados de manera lógica y en forma de pequeños pasos. 

8) Globales: aprenden por grandes volúmenes de contenido de forma natural 

casi al azar hasta que repentinamente internalizan el total de la información. 

9) Inductivo: aprendices que internalizan mejor los contenidos cuando estos se 

presentan con pequeños hechos antes de la generalización. 

10) Deductivo: son estudiantes que prefieren deducir por si mismos los detalles, 

consecuencias e implicaciones de un nuevo contenido. 

Como en los otros modelos, no existe un estilo correcto, si no uno que los 

estudiantes utilizan con mayor frecuencia y pueden presentar varios dependiendo del 

contenido a tratar. 

Para Felder (1996), este modelo presenta analogías con otros tres, primero con el 

de Kolb, lo que es esperable, pues es la base de la mayoría, con el indicador de Myers-

Briggs y con el de Herrmann de los hemisferios cerebrales.  

Obsérvese que los cuadrantes izquierdo y derecho se corresponden directamente 

con la escala activa-reflexiva de Felder, y los cuadrantes superior e inferior con la escala 

sensible-intuitiva. Para los estudiantes del tipo ¿por qué?, es importante conocer el por 

qué de los objetivos; los del tipo ¿cómo?, como se aplican los objetivos a los problemas 

reales; los ¿qué?, desean conocer hechos acerca de los objetos y, finalmente, los ¿y si...?, 

necesitan experimentar con diferentes posibilidades. 

Como puede advertirse, el modelo de Felder es un modelo mixto que incluye 

algunos Estilos de Aprendizaje de otros modelos ya descritos. 
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3.6. Estilos de Aprendizaje según preferencias relacionadas con la personalidad. 

Estos estilos describen la capa más profunda del modelo de Curry (el corazón de 

la cebolla). 

Para estudiar los EA en relación con la personalidad se ha recurrido a la teoría de 

Carl Jung y con esta base se desarrollo el Indicador de Tipo de Myers-Briggs (MBTI), 

que se basa en la personalidad como agente relevante en el aprendizaje. 

En 1921 Jung (2009) definió cuatro categorías en las que las personas   procesan 

la información: 

a) Sensación: referida a los cinco sentidos, refiere a personas que prefieren 

experiencias placenteras inmediatas, en general son personas con mejor 

observación de detalles y prácticas 

b) Intuición: refiere al ir más allá de los sentidos haciendo uso de los propios 

mecanismos mentales en la búsqueda de soluciones a un problema, son personas 

con habilidades imaginativas, teóricas-abstractas, creativas y orientación al 

futuro. 

c) Pensamiento: se centra en las relaciones causa/efecto y tiene un enfoque, 

principalmente, interpersonal, las personas con este estilo tienen una alta 

habilidad analítica, objetividad, y justicia. 
 

d) Sentimiento: hace referencia a los valores subjetivos con que se enfrenta la 

información y como estos afectan el ánimo, las personas con esta característica 

muestran preocupación por los sentimientos ajenos en su toma de decisiones. 

 

3.4.2. Modelo de Myers-Briggs 

Desde el estudio de Jung, muchos otros autores se dedicaron a avanzar en la 

comprensión de la personalidad, entre ellos Isabel Myers (1962) fue central en el 

desarrollo de esta, con su trabajo Indicador Tipológico de Myers Briggs (MBTI por sus 

siglas en inglés), que sirve para identificar el tipo individual de personalidad.  

Desde el trabajo de Myers, muchos otros investigadores basados en este y en los 
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estudios de Jung, un gran grupo de investigdores ha planteado formas de utilización en 

la educación, entre ellos Bernice McCarthy (1982), Kathleen Butler (1984), Anthony 

Gregorc (1985), Harvey Silver y J. Robert Hanson (1998), y Carolyn Mamchur (1996), 

citados por Guild y Garger (1998) y por Lozano (2000).  Si bien todos estos autores han 

enfocado en forma diferente sus estudios, todos ellos han utilizado el enfoque de Estilos 

de aprendizaje, en ella, pus todos refieren a cómo los individuos aprenden y cómo estos 

realizan ciertas acciones para ello.  

El Myers_Briggs Type Indicator (MBTI) tiene casi 60 años de uso, por lo que su 

validación a sido considerable y sus datos frecen una robustez alta, aso miso  El 

instrumento es un cuestionario que comprende 50 preguntas cerradas, y produce 16 tipos 

diferentes de Estilos de Aprendizaje, basados en 4 tipos dicotómicos de perfil: 

•   Sensación vs Intuición; 

• Razón vs Emoción; 

• Juicio vs Percepción; 

• Extroversión vs Introversión. 

 

3.4.3. Modelo de Witkin 

El último modelo que se puede considerar dentro del esquema de Curry es el de 

Witkin(Witkin, H, Oltman, P, Raskin E & Karp, 1971) Witkin identificó un estilo 

campo-dependiente y un estilo campo-independiente. 

Los individuos campo-dependientes tienden a no separar los elementos 

específicos del campo, perciben un todo, en general se considera que tienen problemas 

para enfocarse en los detalles o separar en partes una idea, sus características les hacen 

trabajar bien en grupo y prefieren materias como literatura o historia. 

El estilo campo-independiente, por el contrario, tiene facilidad para detectar los 

detalles pero un poco más de dificultad para ver el patrón general, el estudio dice que 

son buenos para las ciencias y las matemáticas (Witkin, Moore, Goodenough, & Cox, 

1977). 
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Cuadro 2. Resumen del tercer modelo de Curry: preferencias relacionadas con la 
personalidad.  

Isabel Myers (1962), Myers_Briggs Type Indicator (MBTI) 

Kagan (1962) Matching Familiar indicator 

Witkin (1971) Embebed Figures Test 
Fuente: Elaboración propia a partir de los datos hallados en Gallego, D. J. (2006: 2-4). 
Diagnosticar los Estilos de Aprendizaje. 

 

3.4.4. Modelo de las Inteligencias Múltiples de Gardner 

En el año 1979 Howard Gardner, académico e investigador de la universidad de 

Harvard, venia desde la década del 70 planteándose la idea de “muchas clases de mentes”. 

Pero no fue hasta el año 1983 cuando publicó su libro Frames of Mind (Gardner, 1994) que 

dio inicio a su revolucionaria teoría la que ha marcado un antes y un después en la forma 

de concebir el aprendizaje. Tal y como lo señala el mismo Gardner  “En mi opinión, la 

mente tiene la capacidad de tratar distintos contenidos, pero resulta en extremo improbable 

que la capacidad para abordar un contenido permita predecir su facilidad en otros campos” 

(p.11). 

En otras palabras, el desempeño cotidiano debiese inclinarse hacia contenidos 

particulares, sobre todo considerando que los seres humanos han evolucionado para 

mostrar distintas inteligencias y no para recurrir de diversas maneras a una sola inteligencia 

flexible y es aquí donde reside el gran aporte de la teoría de las inteligencias múltiples ya 

que apunta más que a un modelo a una filosofía para entender los procesos de aprendizaje 

en los seres vivos y poder potenciar a los estudiante desde sus capacidades e intereses, por 

lo tanto no debiera entenderse nunca como un modelo de enseñanza, sino más bien como 

una oportunidad para mejorar las prácticas y quehacer pedagógico en pro de los alumnos. 

El mismo Gardner menciona la importancia que posee su teoría desde una 

construcción que respeta la diversidad de formas de aprender y la diversidad de intereses 

de los seres humanos (Gardner, 2011). 

Para Gardner los individuos poseemos ocho tipos de inteligencias mediante las 

cuales podemos entender y operar en el mundo, ellas son: i) lingüística, ii) lógico-

matemática, iii) viso-espacial, iv) kinestésica o corporal, v) musical, vi) intrapersonal, vii) 

interpersonal y viii) naturalista. 



 

  
AUTOR: PABLO MÜLLER FERRÉS 51 

 
 

Cada ser humano posee estos ocho tipos de inteligencias, sin embargo, tendrá 

más desarrolladas alguna (as) de ellas, la intensidad con que expresa estas inteligencias 

también será variable y dinámica, es decir se pueden combinar dos o mas de ellas con el 

fin de llevar a cabo una tarea o proceso formativo.  

Lamentablemente nuestros sistemas educativos actuales no dan mucho espacio 

al desarrollo de estas inteligencias y se focalizan en potenciar especialmente la 

matemática y lingüística. Ahora bien, si pudiésemos tener claridad desde que son 

pequeños, cuales son las áreas más fuertes de nuestros estudiantes podríamos trabajar en 

pro de potenciar sus capacidades e intereses, entendiendo la inteligencia como la 

capacidad de un ser humano de enfrentar y resolver conflictos de diversa y variada 

complejidad. 

Finalmente es importante señalar que para lograr potenciar las inteligencias se 

debe considerar: 

1) El capital biológico: que considera los determinantes hereditarios y 

genéticos, así como también el daño prenatal, perinatal o postnatal. 

2) Historia de vida: la cual tiene que ver con esa serie de hechos y experiencias 

acumulados a través de la vid, sobre todo en la primera infancia, que de una 

u otra manera determina gran parte de nuestro comportamiento y conductas. 

3) Y finalmente el capital sociocultural, este tiene que ver con las interacciones 

socio-culturales de un sujeto que van desde el lugar donde nació y creció, con 

quienes se crio y si fue expuesto a elementos religiosos como parte de su 

cultura. 

Es importante señalar que, en las últimas dos décadas, la educación en Chile ha 

experimentado una profunda transformación dirigida no solo al desarrollo económico y 

al bienestar social a través de la creación y transferencia del conocimiento, sino 

principalmente a través de una mejora sustancial en la calidad de la educación. Se han 

promovido varias mejoras en términos de acceso e integración con el sistema escolar 

regular para personas con necesidades educativas especiales, y se han implementado 

cambios significativos en la infraestructura y la creación de nuevas escuelas, así como 
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una serie de incentivos para elegir de una carrera en la enseñanza más atractiva. Por lo 

tanto, el país se ha comprometido a una serie de cambios importantes en los diferentes 

niveles del sistema educativo para lograr una mejora sustancial. El sistema persigue 

manifiestamente una mayor inclusión, y se han introducido medidas de calidad más 

estrictas para garantizar que las instituciones educativas sean capaces de alcanzar los 

niveles deseados. En este contexto, debe mencionarse que las inteligencias múltiples 

cobran un rol muy relevante puesto que exigimos algo más; no solo queremos una 

educación de calidad para todos, sino que anhelamos como seres humanos algo profundo 

y estimulante que nos potencie en nuestras áreas de mayor fortaleza y trabaje nuestras 

debilidades. 

 

4. Otros modelos 

Un estudio de  García Cue (2006), fija en más de un centenar los modelos 

existentes de Estilos d Aprendizaje. Sin embargo, su aplicación y conocimiento es 

menor, por lo que no se hará referencia a estos. 
 

Síntesis: 

Hemos revisado diversos conceptos de Estilo d Aprendizaje, con lo que hemos 

visto que no existe una definición única de los mismos, principalmente por su abordaje 

desde perspectivas diferentes, para subsanar esta dificultad se generó una para este 

trabajo en particular. 

También pudimos ver que existen diversas clasificaciones de los estilos de 

aprendizaje (Cazau, 2004; Chavero, 2002; Chevrier et al., 2000; Garza & Leventhal, 

2006; Jenssen, 1994), variando estas en su  centro, ya sea este los métodos, estrategias o 

las funciones psicológicas involucradas, incluso existen modelos que apuntan a la 

fisiología, si bien no adentramos en ellos pus no existe un sustento probado. 

Vimos que los Estilos de Aprendizaje ayudan al docente a poder entender cómo 

aprenderá de mejor manera su curso, además de cada alumno en particular, existiendo 

modelos que se centran en un individuo y otros que pueden agruparse, dentro de los 

últimos el modelo Honey-Alonso fue el seleccionado para la presente tesis 



 

  
AUTOR: PABLO MÜLLER FERRÉS 53 

 
 

 

CAPÍTULO IV: El Aprendizaje Autodirigido 

Esquema	

CAPÍTULO IV: EL APRENDIZAJE AUTODIRIGIDO ........................................... 52 

ESQUEMA ....................................................................................................................... 52 

4.1. INTRODUCCIÓN ................................................................................................ 53 

4.2. BASES Y HALLAZGOS EN TORNO AL APRENDIZAJE AUTODIRIGIDO ................... 53 

4.3. EVALUACIÓN DEL APRENDIZAJE AUTODIRIGIDO ............................................... 61 

4.4. SÍNTESIS ........................................................................................................... 63 

 

 

 

  



 

  
AUTOR: PABLO MÜLLER FERRÉS 54 

 
 

4.1. Introducción  

En relación con el aprendizaje autodirigido es importante señalar que consiste en 

una manera de comprender y llevar a cabo los procesos de enseñanza – aprendizaje, 

entrega diversos y variados beneficios para los alumnos además de vincularse de manera 

importante con lo que tiene que ver con la formación profesional. 

 

4.2. Bases y Hallazgos en torno al aprendizaje autodirigido 

El MINEDUC (Ministerio de Educación de Chile) hace hincapié en la 

importancia que tiene la educación superior mediante el desarrollo por parte del 

estudiantado de las herramientas, actitudes y competencias necesarias para un adecuado 

desempeño profesional a futuro, para ello incentiva que se efectúen actividades didáctico 

formativas que persigan este fin (Ministerio de Educación de Chile, 2004). Para que el 

proceso de enseñanza-aprendizaje funcione se necesita conseguir que los estudiantes se 

comprometan con esas actividades, ayudándoles a alcanzar los objetivos de aprendizaje 

establecidos, pero los estudiantes necesitan más apoyo para lograr este fin (Biggs, 2012). 

Este mismo autor señala además que el quehacer profesional es dinámico y 

cambiante debido a las necesidades del entorno social y avances tecnológicos y 

científicos. Por lo tanto, es necesario equipar a los estudiantes de habilidades 

metacognitivas, que lo lleven a pensar y repensar su quehacer profesional para poder 

llevar a cabo un mejor y más adecuado desempeño laboral. Es así como cobra gran 

importancia la teoría de AA (aprendizaje autodirigido). 

Esta corriente nace por la década de los 70, pero ya en la década de los 80 se 

comienza a trabajar con mayor precisión y profundidad el constructo de aprendizaje 

autodirigido. Se presenta el modelo andragógico de Knowles (1975) según el cual la 

persona adulta crea la necesidad de aprender a partir de la experiencia de vida propia, 

por ello se concibe el AA como autoinstrucción y autoenseñanza (Cadorin, Bortoluzzi, 

& Palese, 2013).   
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El autor señala:  

El proceso por el cual, los individuos toman la iniciativa, con o sin la ayuda de 
otros, en el diagnóstico de su aprendizaje, formulación de objetivos, 

identificación de los recursos humanos y materiales para la formación, la 

elección y aplicación de estrategias de aprendizaje apropiadas y evaluación de 

sus propios resultados formativos (Knowles, 1975, p.18). 

Según Alonso Chacón (2012) la andrología potencia el logro de competencias 
cognoscitivas que van más allá del pensamiento comprensivo, reflexivo, crítico y 

creativo, involucra la capacidad de resolver conflictos, la toma de decisiones y la 

autorregulación y transferencia. 

De esta forma, durante largo tiempo se ha abordado el constructo de AA, 

existiendo variadas investigaciones y definiciones del mismo. Una de ellas es en la cual 

se conceptualiza el término AA como “aquel aprendizaje en el cual el diseño, conducción 

y evaluación de un esfuerzo de aprendizaje es decidido y llevado a cabo por el aprendiz” 

(Cerda & Osses, 2012, p. 15). Asociando además una mirada reflexivo – crítica respecto 

al individuo (Wiley, 2006) por ejemplo señala que AA es "el grado que el individuo 

posee de actitudes, habilidades y características personales necesarias para llevar a cabo 

el aprendizaje autodirigido” (p. 198). Por otra parte Candy (1988) lleva a cabo una 

reflexión más profunda con respecto al concepto AA y lo define como un atributo 

personal, autodidáctico y con el control del estudiante teniendo lugar fuera de las aulas 

(p. 1033). 

Ahora bien, en la Figura Nº2 se explicita lo que comprendemos como la esencia 

del aprendizaje autodirigido. En ella se pueden apreciar las actitudes, habilidades o 

características personales sometidas bajo el prisma del AA aportan autogestión, deseo 

de aprender y autocontrol en la persona. 
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Figura 2. Idiosincrasia del aprendizaje autodirigido. 

Fuente: Elaboración propia basada en Wiley (1983) y Fisher et al. (2001). 

 

Es así como se comprenderá que para fines de esta investigación el AA como el 

potencial que posee el individuo para orientar su proceso de enseñanza – aprendizaje en 

base a sus características y contexto. 

El estudiante adquiere el compromiso y responsabilidad de su propio proceso de 

aprendizaje y si bien requiere de un guía o tutor dinámico y activo, ambos deberán unirse 

en una relación dónde se ofrezcan opiniones, reflexiones, autoevaluaciones y análisis de 

los resultados obtenidos durante su proceso formativo. En definitiva, se entiende el 

Aprendizaje Autodirigido como un método de instrucción (Brockett & Hiemstra, 1993, 

p. 30). 

Brockett & Hiemstra (1993) presentan un modelo teórico con el objetivo de 

promover la comprensión de la autodirección en el aprendizaje (Model Pro: Personal 

Responsability Orientation), en que se visualizan dos grandes aspectos: i) el primero 

tiene que ver directamente  con el constructo de AA como el ciclo en el que un individuo, 

se hace cargo de la organización, desarrollo y evaluación de su proceso de aprendizaje; 

y en ii) la segunda línea se presenta entiende la autodirección como una característica de 

la propia personalidad del individuo entendida como el anhelo de asumir dicha 

responsabilidad Se continúa estudiando en las investigaciones más recientes esta 

segunda dimensión reforzando la relación del AA y los rasgos de personalidad (Cazan 

& Schiopca, 2014). 
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Como se señaló anteriormente ya en la década del 70 comienzan las primeras 

construcciones de instrumentos para medir este constructo, así como también se van 

consolidando definiciones más complejas y estables en el tiempo. A partir de estas 

herramientas originales, se han llevado a cabo validaciones y adaptaciones dando lugar 

a diversas escalas en diferentes contextos como puede ser la elaboradora por Fasce H, 

Pérez V, Ortiz M, Parra P, & Matus B (2011) o Cadorin et al. (2013) Cadorin et al. 

(2013) que adapta la versión de Williamson (2007) al italiano. Cadorin et al. (2013) 

señalan lo imperioso que resulta poder medir este constructo de AA ahora concebido 

como una “capacidad” de los individuos de hacerse cargo de su propio quehacer 

formativo. Es así como se podrá potenciar en cada sujeto este aspecto de acuerdo a las 

necesidades que sean detectadas tras la evaluación o medición. 

Desde la Ciencia de la Salud resulta aún más relevante la necesidad de poder 

medir esta capacidad, puesto que en ésta rama el hecho de investigar, generó una 

cantidad importante de estudios sobre la disposición al AA Brockett & Hiemstra (1993). 

La justificación de estudiar el AA viene dada por aportaciones como las de  

Murad, Coto-Yglesias, Varkey, Prokop, & Murad (2010), quienes señalan que los 

progresos en ciencias de la salud muestran de manera sustanciosa que los estudiantes 

requieren de un desarrollo integral de habilidades y competencias que les permitan 

responsabilizarse de manera comprometida con su aprendizaje. En esta misma tónica, 

Deyo, Huynh, Rochester, Sturpe, & Kiser (2011), manifiestan la existencia de esta 

misma necesidad y en una investigación llevada a cabo en  Baltimore con una muestra 

de alumnos de la carrera de química y farmacia se evidenció que gran parte de ellos tenía 

un muy buen nivel para el AA. 

Ahora bien, resulta importante mencionar que esta necesidad no es exclusiva de 

las ciencias de la salud. La presente investigación tiene como foco a los estudiantes de 

Administración, pues su carrera y futuro desempeño profesional estará marcado por 

desafíos y la necesidad de focalizarse a la tarea, además de una actualización permanente 

dada la interconexión mundial. 

Tal y como se ha señalado en párrafos anteriores el AA ha sido estudiado desde 

hace varias décadas dando origen a diversas definiciones. Por ejemplo, Gargallo López 
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(2012) menciona que la sociedad del conocimiento genera la necesidad de llegar a 

formar “aprendices estratégicos”, individuos que sean capaces de tener conductas  

autónomas, resolutivos para sí y para los demás, teniendo como referente los valores 

éticos de su profesión; alguien que aprende a movilizar, observar, evaluar, planificar y 

controlar sus propios procesos de aprendizaje. Desde esta definición se puede inferir que 

existe una relación entre el aprender a aprender, aprendizaje autorregulado, aprendizaje 

autónomo, y aprendizaje significativo. 

A continuación, se intentan clarificar los conceptos mencionados ya que esta 

investigación se centra en el AA. 

En primer lugar, “aprender a aprender” es el potencial que poseen los seres 

humanos para la búsqueda y actualización del aprendizaje, siendo innegablemente una 

metacompetencia (Echeverría, 1985; Latrach-Ammar, Febré, Demandes, Araneda, & 

González, 2011). Según Novak & Gowin (1988) el poder comprender como aprendemos 

las personas nos facilita aprovechar nuevos saberes. 

En segundo lugar, el “aprendizaje significativo” se enmarca dentro de un proceso 

reflexivo que toma en cuenta los intereses y necesidades de los estudiantes, tomando en 

consideración los aprendizajes previos y el grado de motivación que los sujetos 

manifiestan respecto a una nueva tarea (Aragón García & Jiménez Galán, 2009; 

Cádernas Sagado. & Zapata Castañeda, 2013; Meneses Benítez, 2007). Bajo esta mirad 

se consigue darle un lugar importante al bagaje que el estudiante trae a su haber 

entendiendo que los alumnos no son tablas razas y poseen una amplia gama de saberes 

y conocimientos proporcionados por su entorno social y cultural (Novak y Gowin, 

1984). 

En tercer lugar, se entiende el “aprendizaje autónomo” como el que es llevado a 

cabo mediante un individuo que es capaz de sostener su motivación y orientación a la 

tarea bajo sus propios medios. Es él quien selecciona las mejores estrategias para lograr 

sus objetivos de aprendizaje (Pinto, 2014). En esta misma línea existen otros 

investigadores que han abordado la temática y señalan que el estudiante determina su 

ruta para aprender tomando la iniciativa, controlando el progreso y evaluando los 

resultados de su aprendizaje (Ibarra-Sáiz & Rodríguez-Gómez, 2011; Lee, 2016). De 
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esta misma forma el individuo se hace consciente de su proceso de enseñanza – 

aprendizaje, entendiendo que el rol del profesor es de un “mediador” que facilitará las 

actividades y recursos para el logre y consecución de los objetivos trazados (Lee, 2016). 

Para de Miguel, (2005), el aprendizaje significativo es una modalidad organizativa que 

conlleva el desarrollar la capacidad de autoaprendizaje. 

De Miguel (2005) señala que existen una serie de estrategias didácticas que 

pueden ser llevadas a cabo por los docentes para facilitar esta tarea, tales como: i) la 

clase expositiva ii) el aprendizaje basado en problemas iii) los estudios de casos, iv) 

clases prácticas, v) aprendizaje cooperativo entre otros. Todos ellos con la finalidad de 

hacer significativo el proceso de aprendizaje para los estudiantes, potenciar prácticas 

pedagógicas dentro del aula que entreguen al estudiantado el protagonismo de su proceso 

formativo, y que fomenten el desarrollo de capacidades, habilidades, destrezas, valores 

y actitudes que permitan a los y las estudiantes mejorar sus condiciones de vida en su 

quehacer cotidiano, tanto en lo personal como en lo laboral y en su contribución a la 

sociedad.  

Finalmente, y en relación al “aprendizaje autorregulado”, debemos señalar que 

se considera forma parte del macro concepto que es el AA, ya que solo contempla las 

características del estudiante. Tiene su raíz primigenia en la psicología y en el se 

considera que el estudiante quien posee la capacidad de involucrase en todas aquellas 

tareas que lo lleven a adquirir un determinado aprendizaje.  En cambio, el AA contempla 

el contexto del aprendizaje con las características del estudiante y es originario de la 

disciplina de educación (Cerda & Osses, 2012; Loyens, Magda, & Rikers, 2008; 

Pintrich, 2004; Zimmerman & Schunk, 2012).  

Una vez definidos y clarificados los constructos anteriormente señalados se dará 

cuenta de una serie de investigaciones que abordan el valor adicional que posee el 

aprendizaje autodirigido en el área de la educación terciaria, profesional y laboral. 

Bravata, Huot, Abernathy, Skeff, & Bravata (2003) mencionan un pilotaje que 

tuvo lugar mediante un proyecto de un plan de estudios basado en mejorar el AA en los 

alumnos de la carrera de medicina. Para ello se aplicó un protocolo que pudiese mejorar 

en el corto mediano y largo plazo los médicos que tiene claramente definidas sus metas 
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de aprendizaje. Al cabo de dos semestres los sujetos de estudio evidencian un 

comportamiento orientado hacía el AA, por ello se considera que esta innovación puede 

mejorar algunos componentes del AA. En esta misma tendencia , Taminiau et al. (2015) 

señala la necesidad formar de manera integral a los alumnos lo cual incluye el 

aprendizaje autodirigido con foco en las mejoras de los estudiantes. 

Ahora bien, unos años mas tarde que el piloto llevado a cabo por Bravata et al. 

En el año 2011 Smyth &Perkins, llevaron a cabo un estudio del AA en un curso de RCP 

(Reanimación Cardio Pulmonar), teniendo un éxito del 84% frente el 66% que tuvo uan 

formación tradicional. Dados los resultados se evidenció de manera empírica que los 

estudiantes que aprendieron mediante AA obtuvieron mayores posibilidades de 

consolidar las habilidades previas a la realización de las evaluaciones (Smyth y Perkins, 

2011). 

En otro caso, en la carrera de enfermería en Turquía, Ünsal Avdal (2013) analizó 

las capacidades de AA en los alumnos de la profesión y dejó en evidencia que el logro 

y éxito era  mayor en quienes tuvieron aprendizaje autodirigido, que en los del grupo 

control. Ahora bien, el autor señala que el AA potencia las capacidades de los 

estudiantes, sin embargo, el esfuerzo individual y motivación tienen mayor impacto en 

el rendimiento que las habilidades de AA (Ünsal Avdal, 2013). 

Otros autores explican que las habilidades de AA son esenciales para el 

desarrollo en la formación de los estudiantes (Li, Tancredi, Co, & West, 2010), así como 

otros autores, constatan la suma importancia de este aprendizaje para el desarrollo 

profesional ya que les permite ampliar conocimientos y mejorar la calidad de su práctica 

(Shen, Chen, & Hu, 2014). 

Dentro de la arista de formación profesional propiamente tal, Raemdonck, 

Gijbels, & van Groen (2014) indican que el aprendizaje autodirigido tiene un impacto 

positivo en el quehacer laboral, esto dado las demandas del contexto actual y las 

exigencias que tiene nuestra sociedad.  El orientar a los estudiantes hacia el AA, será un 

insumo para su futuro laboral, pues actuará como predictor significativo y positivo en el 

aprendizaje en el trabajo. 

En esta misma línea Dale, Pierce y May en 2013 realizan una investigación sobre 
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el AA en alumnos de la carrera de veterinaria y los resultados muestran un incremento 

significativo de los niveles de competencia percibida y confianza. Los aspectos que 

fueron mayormente potenciados tienen que ver con orientación a la tarea, gestión del 

tiempo, organización y confianza. Así mismo, indican que el uso extenso de las 

estrategias de aprendizaje reflexivo y proyectos autodirigidos maximiza el uso de 

recursos escasos y asegura la transferencia de conocimientos (Dale, Pierce, & May, 

2013). 

Las investigaciones de Kyndt, Onghena, Smet, & Dochy (2014), resaltan la 

relevancia  de las características personales en la motivación de aprender sobre una tarea. 

Señalan que los trabajadores se hacen responsables de su propio quehacer laboral en 

torno al aprendizaje de tareas nuevas o más complejas  

Cabe señalar que haciendo alusión a esta temática el ambiente educacional 

Cerda, Parra, López-Vargas, & Saiz (2014) son categóricos en su estudio sobre el 

aprendizaje autodirigido en estudiantes de la carrera de pedagogía que las personas 

deben poseer las habilidades del AA debido a su participación dentro de la sociedad en 

la que se desarrolla la vida diaria y afirman que son una serie de habilidades que 

construyen un complejo proceso natural, por ello, con los años se aumentan los niveles 

de autodirección de aprendizaje. Se cree que dichas habilidades son esenciales para el 

crecimiento (contemplado en el proceso) y el éxito profesional (Deyo et al., 2011). 

También hay investigaciones que indagan en conocer sobre la motivación hacia 

el AA que tienen los estudiantes y observan sus características demográficas como son 

los estudios realizados por El-Gilany & Abusaad (2013); Phillips, Turnbull, & He (2015) 

y Yuan, Williams, Fang, & Pang (2012) en alumnos de la carrera de enfermería en China, 

en él se demuestran altos niveles de motivación al AA, haciendo hincapié respecto a que 

la disposición es variable dependiendo del curso formativo al que pertenecen los 

alumnos, es así como las  puntuaciones más altas  están en aquellos que cursan el último 

año y que tienen experiencia de trabajo en grupo pequeño, pero no hay diferencias entre 

sexos.  

En el caso de El-Gilany y Abusaad (2013) que indagaron sobre los alumnos 

saudís, también de la carrera de enfermería para conocer su motivación para el AA e 
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investigar si existía una relación con los estilos de aprendizaje, se concluye de forma 

categórica que los estudiantes que lograron el más alto nivel de AA no evidenciaron 

relación entre el AA y los estilos de aprendizaje.  

Para finalizar, Phillip, Turnbull y He (2015) llevan a cabo un estudio en Australia 

a estudiantes también de la carrera de enfermería y determinan que no existe relación 

entre el AA y el género, ni entre la disposición para el AA y la edad de los sujetos de 

estudio. Ahora bien, los alumnos de primer año tienen menos motivación para el AA. 
 

4.3. Evaluación del aprendizaje autodirigido 

Dentro de los diferentes estudios y trabajos realizados en torno al AA, se han 

diseñado diversos instrumentos para conocer la orientación al AA que poseen los 

estudiantes. Esto con el fin de poder generar los mejores y más adecuados espacios y 

técnicas didácticas para el trabajo de los contenidos para con los estudiantes. 

Dentro de estas herramientas, nos focalizaremos en cinco de ellas que se 

encuentran ampliamente descritas en la literatura: 

• Self-Directed Learning Readiness Scale: SDLRS de Guglielmino 

(1978) consiste en una escala diseñada para conocer la orientación del 

individuo al AA. Este instrumento posee 58 ítems que poseen 8 

factores: i) autoconcepto como aprendiz efectivo; ii) apertura a 

oportunidades de aprendizaje; iii) iniciativa e independencia en 

aprendizaje; iv) aceptación de responsabilidad en el propio 

aprendizaje; v) amor por aprender; vi) Creatividad; vii) capacidad para 

utilizar habilidades básicas de estudio y viii) resolución de problemas. 

Esta escala se validó en población norte-americana (Canadá y USA) y 

con una alpha de Cronbach de 0,87. 

• Oddi Continuing Learning Inventory: OCLI de Oddi (1986) creada 

para identificar al “estudiante continuamente autodirigido”. Es un 

instrumento de 24 ítems compuesto de 4 factores: i) trabajo 

independiente ii) capacidad de trabajar con otros; iii) habilidades de 

autorregulación; y iv) ansias de leer. Fue validada en muestras de 
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enfermeras y educadores americanos con un alpha de Cronbach de 0,85. 

• Self-Directed Learning Readiness Scale for Nursing Education: 

perteneciente a los autores Fisher, King, & Tague (2001). Es un 

Instrumento que contiene 40 ítems distribuidos en 3 factores con una 

alpha de Cronbach de 0,92. 

• The Personal Responsibility Orientation Self-Directed Learning 

Scale: PRO-SDLS de Stockdale (2003). Consta de un Instrumento de 

25 ítems distribuidos en 4 factores: i) iniciativa; ii) control; iii) 

motivación y iv) autoeficacia, con una alpha de Cronbach de 0,91 en 

población universitaria. 

• Auto-escala de evaluación del aprendizaje autodirigido: SRSSDL de  

Williamson (2007) y The Garrison’s Model of Self-Directed Learning 

Scale de Abd-El-Fattah (2010).  Es un instrumento de 26 ítems 

distribuidos en 3 factores: i) autogestión; ii) motivación; y iii) 

automonitoreo, con un alpha de Cronbach de 0,82; 0,84 y 0,86 

respectivamente, y fue validado en alumnos de pedagogía de Egipto. 

Mediante la descripción de estos instrumentos y los aportes que entregan a la 

teoría de los AA, se puede relevar la importancia de esta temática y la oportunidad que 

entrega en la educación superior para el logro de mejores herramientas y competencias 

por parte de sus estudiantes. Por consiguiente, los cimientos de esta investigación vienen 

dados por la aportación de Fisher et al. (2001) y posteriormente de Fasce H et al. (2011) 

quienes mediante la elaboración y diseño de un instrumento que valora la orientación o 

disposición al AA, pretende levantar importante información que vaya directamente en 

beneficio de lose estudiantes. 

Fisher et all (2001) bajo la finalidad de poder determinar cuales son los 

requerimientos y necesidades de aprendizaje de los alumnos, se proponen elaborar y 

diseñar una nueva escala alternativa a la SDLRS de Guglielmino (1977) que permita 

medir disposición para el AA, y es así como se concreta la Self-directed Learning 

Readiness Scale for Nursing Education (SDLRSNE). Desarrollan una una revisión 

bibliográfica con el fin de generar el material necesario para desarrollar la técnica Delphi 
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y posteriormente validan el instrumento resultante del proceso mediante una prueba 

piloto en el campo de la enfermería con estudiantes australianas. El producto final es un 

instrumento del tipo escala, de carácter homogéneo y válido, en la que los estudiantes 

que puntúen por encima de 150 son considerados con disposición para el AA. Este 

instrumento está distribuido en 3 subescalas, i) autogestión, ii) deseo de aprender y iii) 

autocontrol, obtienen una alpha de Cronbach de 0,92. 

Cabe señalar que Fasce et al. (2011), realiza una adecuación de la escala creada 

por Fisher et al. (2001) que evalúa la disposición por parte de los estudiantes al 

aprendizaje autodirigido. Este instrumento fue validado en alumnos chilenos y posee tres 

dimensiones. i) dimensión es procedimental que tiene que ver con la planificación de los 

aprendizajes, ii) aspectos actitudinales con las subescalas deseo de aprender y 

autoconfianza, y iii) aspectos cognitivos necesarios para la autonomía e incluye la escala 

de autogestión y de autoevaluación. Los autores, señalan que todas ellas tienen una gran 

importancia para el diagnóstico de los estudiantes de medicina y así potenciar estrategias 

pedagógicas favorables para conseguir mayor autonomía en ellos. 

En un contexto de educación, Parra, Cerda, López-vargas, & Saiz (2014) validan 

la escala para la Facultad de una Universidad Chilena obteniendo resultados similares a 

los obtenidos por Fisher et al. (2001), con la discrepancia que su método de validación 

es mediante otros parámetros, siendo los primeros en usar un análisis paralelo con 

Promin en la escala. 

 

4.4. Síntesis 

Este capítulo ha expuesto diversas investigaciones realizadas en torno al 

aprendizaje autodirigido, estas dan cuenta que la mayoría de los estudios se han 

efectuado en el área de las ciencias de la salud. 

Sin embargo, se ha dado a luz una serie de instrumentos que evalúan la 

disposición al aprendizaje autodirigido por parte de los individuos. 
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5.1. Marco Institucional 

El presente capítulo se basa en los documentos oficiales de la Universidad y se 

ha mantenido su integridad, pues se considera describen de buena forma la historia, el 

quehacer y la realidad actual de la universidad. 

La primera parte, en que describimos la realidad universitaria, se basa en los 

documentos:  

• Decreto Nº 479, Fundación de la Universidad (Obispado de Temuco, 

1991). 

• Plan de Desarrollo Institucional 2005 – 2010 (Universidad Católica de 

Temuco, 2003) 

• Plan de Desarrollo Institucional 2010 – 2020  (Universidad Católica de 

Temuco, 2008). 

• Informe de Evaluación Interna (Universidad Católica de Temuco, 2015) 

Mientras que la sección en que se habla específicamente d la carrera a investigar 

se basa en los documentos: 

• Decreto de Rectoría 18/10 (Universidad Católica de Temuco, 2010) 

• Perfil de Egreso de Ingeniería Comercial (Universidad Católica de 

Temuco, 2016) 

 

5.2. Breve historia de la Universidad Católica de Temuco  

Universidad Católica de Temuco se funda en 1959 con el fin de ser una 

universidad  regional, católica y con fuerte vocación de servicio público, por el Obispo 

Monseñor Alejandro Menchaca Lira2. Comenzando sus clases el primer semestre 

(marzo) de 1960, en la ciudad de Temuco, siendo la primera institución de Educación 

Superior de la Región de La Araucanía. En 1964 se traslada a la Avenida Alemania, 

Casona Malmus, antigua casa del obispado de San José (Obispado de Temuco) actual 

 
2Decreto N° 375 del Obispado de Temuco. 
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Campus Monseñor Alejandro Menchaca Lira. Con posterioridad, en 1971, se adquieren 

terrenos ubicados en el acceso norte de la ciudad, los cuales hoy son llamados Campus 

San Juan Pablo Segundo y Campus Dr. Luis Rivas Del Canto. 

A principios de los años 1970, en el marco de la “reforma Universitaria” pasa a 

ser la Sede Regional de la Pontificia Universidad Católica de Chile, mediante el 

"Proyecto de acuerdo sobre relaciones de las sedes de provincias con el gobierno 

central", de esta Casa de Estudios. 

Dada esta nueva realidad administrativa, la Sed Regional mantiene las carreras 

del área pedagogía, posicionándose como la principal formadora de profesores d la zona 

sur de Chile con las carreras de Pedagogía en Educación Básica, Pedagogía en Inglés y, 

la Pedagogía Media en Matemáticas. 

Durante la década de 1980 se crean las primeras carreras de carácter técnico: 

Técnico Universitario en Acuicultura, Técnico Universitario Forestal, Técnico 

Universitario en Producción Agrícola y Técnico Universitario en Programación 

Computacional, en un terreno adquirido frente a la parroquia Franciscana de Lourdes, 

que con el tiempo pasaría a ser el Campus San Francisco. 

Ya a comienzos de los noventa, se inicia se proceso de autonomía, bajo el Decreto 

Supremo del Ministerio de Hacienda Nº 930, del 15 de agosto de 1991 y el Decreto 

Eclesiástico Nº 479, del 10 de julio de 1991 (Obispado de Temuco, 1991), emitido por 

el Obispo de la Diócesis San José de Temuco, Monseñor Sergio Contreras Navia, 

oficializando de esta forma la creación de la Universidad Católica de Temuco como 

Universidad autónoma, perteneciente al Consejo de Rectores de la Universidad Chilenas 

(CRUCH).  

 Es durante este periodo en que la Universidad forma su sistema de Gobierno y 

gestión, así como comienza a consolidar su oferta ya no siendo una Sede Regional. 

La UCT comienza a ampliar su oferta académica mediante las carreras de 

Licenciatura en Antropología y Pedagogía Básica Intercultural Bilingüe; para luego 

crear las carreras de Derecho, Diseño, diversas pedagogías, Licenciatura en Arte, 

Traducción, Trabajo Social, Medicina Veterinaria, Ingeniería Comercial, y otras 



 

  
AUTOR: PABLO MÜLLER FERRÉS 68 

 
 

Ingenierías. Además, se construye el edificio de la Biblioteca Central y Aula Magna, 

siendo el primer centro d estas características en la Ciudad de Temuco y único hasta la 

década de 2010 en que se construye el Teatro Municipal. 

De esta forma comienza una segunda etapa en la vida de la institución, que se 

caracteriza específicamente por la autonomía en la gestión y su concentración en las 

tareas demandadas por el crecimiento y la diversificación que experimenta su oferta 

académica, lo que se traduce en un incremento en el número de estudiantes importante, 

y una mayor cobertura de áreas de estudios, al incorporar nuevas disciplinas en su 

producción académica. 

La Universidad se ha concentrado, desde 2005, en lograr su consolidación con 

base en cuatro pilares fundamentales como prioridad de su Gobierno: 

1. Aplicar un nuevo Modelo de Gestión Universitaria  

2. Implementar un nuevo Modelo Educativo  

3. Instalar capacidades institucionales para desarrollar la investigación  

4. Mejorar las modalidades que refuercen su carácter Regional y Público. 

Lo anterior ha generado un fuerte foco n la renovación de Itinerarios Formativos 

(mallas curriculares), procesos y prácticas docentes con la creación del Centro de 

Desarrollo e Innovación en la Docencia (CeDID), abrir nuevas áreas de conocimientos 

y perfeccionar u planta académica para ampliar las capacidades de investigación 

científica y de transferencia tecnológica; reforzar institucionalmente la función de 

extensión y vínculo, para incrementar el rol público y la articulación con la sociedad 

regional; incorporar nuevas capacidades directivas y profesionalizar los equipos y los 

procesos de gestión; incrementar significativamente los ingresos operacionales; 

concretar importantes inversiones en infraestructura; e incorporar sistemas, unidades y 

mecanismos de autoevaluación y aseguramiento de la calidad. 

Estos avances han conseguido que en el periodo a la Universidad, obtener un 

buen resultado el año 2010 en su acreditación institucional, logrando una acreditación 

por 5 años en tres áreas: Docencia de Pregrado, Gestión Institucional y Vinculación con 

el Medio, lo que ha constituido un respaldo al desarrollo institucional y el de sus 
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Facultades y en 2015 y 2019 mantener los 5 años de acreditación, pero ahora en 4 áreas: 

Docencia de Pregrado, Gestión Institucional, Vinculación con el Medio e Investigación, 

siendo esa última área la prioridad en el periodo 2015 en adelante, faltando solo el área 

de Docencia de Posgrado, esto debido a una oferta escasa en esta área.. 

 

5.3. Plan de Desarrollo Institucional 

El Plan de Desarrollo Institucional 2010-2020 (Universidad Católica de Temuco, 

2008), es el documento que sirve como guía central a la Universidad y en él se plasmó 

la Misión de la misma:  

“La Universidad Católica de Temuco ha sido fundada en el espíritu del evangelio 

para servir a la sociedad y entregar una formación amplísima de los futuros 

profesionales, al cultivo de las ideas que abren nuevos surcos al saber, y a la 

investigación que perfecciona la vida y las instituciones, generando nuevos horizontes y 

posibilidades a su gente y sus territorios” (p. 9).  

Para desarrollar su misión: 

• Se funda en un Modelo Educativo humanista cristiano que ofrece una sólida 

formación académica y ética a sus estudiantes, futuros profesionales 

dispuestos a servir y construir una sociedad más justa, desarrollada y solidaria.  

• Cultiva y produce conocimientos para el mejor desarrollo de La Araucanía y 

la macro región sur, buscando constantemente la verdad, el bien y la belleza 

en un fecundo diálogo con la fe, a la luz de las orientaciones del Magisterio de 

la Iglesia.  

• Se vincula con su entorno social para comprender y contribuir a la solución de 

sus problemáticas, desafíos y aspiraciones, inspirada en la Doctrina Social de 

la Iglesia. (p.10)  

 

En cuanto a su visión, ésta ha quedado establecida en la siguiente declaración:  

 “Al año 2020 la Universidad Católica de Temuco será una Universidad regional 
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de excelencia, reconocida nacionalmente por su calidad académica, por su contribución 

a la solución de los problemas regionales y al desarrollo sustentable de La Araucanía y 

la macro región sur, desde una concepción cristiana del hombre y de la sociedad” (p.9). 

 

5.4. Rasgos Identitarios 

Con base en su Misión Institucional, Universidad Católica de Temuco desarrolla 

tres rasgos centrales que le dan cuerpo a su quehacer: lo académico, lo católico y lo 

regional, esto con el fin de generar conocimiento científico con un sello distintivo. 

UCT comparte con todas las universidades la búsqueda de la verdad y la 

excelencia en sus programas, manteniendo su carácter de Universidad Católica, su 

compromiso con el desarrollo local y su vocación de servicio público, lo que ha generado 

los siguientes valores institucionales:  

• El compromiso con la verdad.  

• La responsabilidad social.  

• La convivencia fraterna.  

• La excelencia.  

 

5.5. Objetivos estratégicos 

Los objetivos estratégicos de la Universidad Católica de Temuco, inspirados y 

comprometidos en la visión y misión de este PDI 2010-2020 (Universidad Católica de 

Temuco, 2008, p. 22) son:  

1. Consolidar la calidad de la docencia pasando a una segunda fase del Modelo 

Educativo con foco en la ampliación, diversificación y articulación en un 

continuo educativo; incrementando las competencias formativas de los 

profesores y generando nuevas capacidades de gestión de la docencia.  

2. Desarrollar producción intelectual, creación artística e investigación aplicada 

de impacto regional que responda a las necesidades y problemáticas del 

contexto socio-productivo, la posicionen nacionalmente y permitan acreditar 

el área de investigación.  

3. Fortalecer la extensión y el vínculo para incrementar la contribución de la 
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Universidad al desarrollo integral de La Araucanía y la macro región sur del 

país.  

4. Consolidar la vinculación internacional, nacional y regional con centros e 

institutos de excelencia, para viabilizar la puesta en práctica de los programas 

y proyectos del plan de desarrollo.  

5. Fortalecer el programa de desarrollo de las personas para mejorar su calidad 

de vida, la cultura organizacional y el ambiente laboral, mediante la adecuada 

implementación de la Carrera Académica y la Carrera Administrativa.  

6. Fortalecer el ámbito del desarrollo estudiantil para mejorar su calidad de vida 

y su experiencia universitaria, los beneficios económicos y sociales y facilitar 

su transición al mundo del trabajo. 

7. Incrementar las capacidades institucionales para concretar los nuevos planes 

de desarrollo, mediante una gestión más eficaz, el fortalecimiento de la 

posición económico-financiera de la Universidad, el reforzamiento de las 

tecnologías, sistemas de información e infraestructura y una estructura 

adecuada al crecimiento y mayor complejidad del proyecto universitario. 

En base a cada uno de estos siete objetivos cada unidad ha definido y proyectado 

sus acciones generando los Planes Operativos de cada unidad de la Universidad, los que 

constituyen los documentos de gestión de las unidades académicas para darle 

operatividad a la estrategia corporativa de la Universidad Católica de Temuco. 

 

5.6. Organización y Gobierno Universitario  

La Universidad Católica de Temuco se organiza en cinco áreas de gestión: 

Gobierno, academia, investigación, administración y extensión.  

El Área de Gobierno, es liderada por el Rector, actualmente el Dr. Aliro 

Bórquez Ramírez, y se encarga de establecer los lineamientos que regirán el desarrollo 

institucional n el mediano y largo plazo, también del establecimiento de los mecanismos 

necesarios para asegurar la concreción de estos lineamientos. Esta área incluye 

direcciones de carácter técnico, dependientes de la Prorrectoría y cuya función es 

asesorar a la alta dirección universitaria en una serie de materias estratégicas para el 
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desarrollo de la Universidad.  

El Área Académica, es dirigida por el Vicerrector Académico, se encarga de 

liderar y supervisar las políticas, la producción y los procesos de gestión académica, de 

mantenido apego con la misión y los planes institucionales. Además, es responsable de 

la puesta en práctica del PDI 2010-2020 en lo referido a las áreas de la docencia, 

investigación y desarrollo estudiantil.  

Para el cumplimiento de sus funciones la Vicerrectoría Académica cuenta con 

tres unidades principales: Dirección General de Docencia, Dirección General Estudiantil 

y Beca Nacional Académica, esta última no es una beca propiamente tal, si no que nace 

de un programa del Gobierno Chileno y ha mantenido el nombre, y se encarga de todo 

lo relativo al acceso inclusivo de la institución, 

Además, integran esta Vicerrectoría las unidades del Sistema de Bibliotecas, 

Admisión y Registros Académicos, Área de Estudios y Procesos Académicos. El 

organismo colegiado que orienta y formula las políticas de la vida y la producción 

académica es el Consejo Académico. 

El Área de Investigación, de mas reciente creación, es la encargada de generar 

los procesos y lineamientos institucionales en lo referido a investigación y Posgrado, y 

s liderada por el Vicerrector de Investigación y Posgrado. 

Cuenta con dos unidades, la Dirección de Investigación y la Dirección de 

Posgrado, esta Vicerrectoría, fue parte de la Vicerrectoría Académica hasta 2017. 

El Área de Administración, conducida por la Vicerrector de Administración y 

Asuntos Económicos, es la responsable de la provisión y desarrollo del cuerpo 

académico y profesional de la Universidad, para lograr el cumplimiento de sus 

funciones. También, se encarga de implementar las estrategias y políticas para la correcta 

administración de los recursos humanos, tecnológicos y físicos con el fin de obtener el 

adecuado desarrollo institucional. Esta área incluye la Dirección de Desarrollo de las 

Personas, Dirección de Finanzas, Dirección de Crédito y Recaudación, Dirección de 

Tecnología y Dirección de Campus y Servicios Generales.  

El Área Extensión y Relaciones Internacionales, liderada por el Vicerrector de 
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Extensión y Relaciones Internacionales, tiene como propósitos fortalecer la presencia 

pública y el rol ciudadano de la Universidad en la región y el país, y promover, gestionar 

y consolidar la articulación de la actividad universitaria con los actores, instituciones y 

redes externas que le permitan cumplir con la misión, objetivos y metas de la institución 

y de las facultades. A esta área se incorporan las funciones de Comunicación y 

Marketing, Extensión, Dirección de Relaciones Internacionales y Dirección de 

Educación Continua. 

 

5.7. Modelo Educativo  

El PDI 2005-2010 (Universidad Católica de Temuco, 2003), tiene como base 

fundacional la implementación de un modelo formatico por competencias para todas las 

carreras de la Universidad esto surge del diagnóstico de la articulación entre la nueva 

fase de desarrollo de los procesos formativos y la función docente en la Universidad, 

unido al reconocimiento de los cambios del entorno y su efecto en la formación de 

futuros profesionales, aspectos como la masificación de la educación superior en Chile 

y las nuevas demandas del sector productivo al requerir profesionales con habilidades 

diferentes a las tradicionales que contribuyan al desarrollo del país.  

El Decreto de Rectoría 18/10 (Universidad Católica de Temuco, 2010) dicta la 

implementación del implementa el “Modelo Educativo UCT, establecido en el PDI 

2005-2010 (Universidad Católica de Temuco, 2003) en el cual se establecen las 

orientaciones de formación general y profesional para la racionalización de los planes 

de estudio, en el marco del Modelo Educativo y de la Política de Formación General de 

la Universidad Católica de Temuco”. (p.3) 

En línea con lo anterior, el primero de los objetivos estratégicos del PDI 2010-

2020 (Universidad Católica de Temuco, 2008), implica “Consolidar la calidad de la 

docencia y pasar a una segunda fase del Modelo Educativo con foco en la ampliación, 

diversificación y articulación en un continuo educativo”3.  

Desde lo anterior se obtienen algunas características institucionales para la 

 
3 El primero de los objetivos estratégicos del Plan de Desarrollo Institucional se refiere a la consolidación de la 
docencia en la segunda fase del Modelo Educativo.  
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implementación del Modelo Educativo UCT:  

• Sustentar toda la filosofía educativa en el desarrollo humano en forma integral, 

n la búsqueda de atender las características del estudiantado  

• Un quehacer docente enfocado en la Excelencia y la acreditación externa de 

los programas académicos. 

• Asumir una formación integral, equilibrando aspectos intelectuales, 

procedimentales, emocionales y éticos.  

• Buscar la sintonía con las características y requerimientos del entorno 

sociocultural y laboral, de nuestra Región. 

 

El modelo curricular por competencias propuesto debe asumir un enfoque 

centrado en el estudiante con orientación al principio d aprender a aprender, así como a 

la interacción estudiante-docente. 

El primer Eje del Modelo Educativo, implica la formación profesional y 

académica basada en competencias genéricas y específicas, que incluyen las relativas al 

saber, al saber hacer y al saber ser y convivir, las que serán verificadas y validadas en 

distintos momentos de la formación. 

Entenderá por competencias genéricas aquellas que permiten el desarrollo 

integral de los futuros profesionales, en lo personal e interpersonal. Estas competencias 

son comunes a todas las carreras de la Universidad, constituyendo el sello formativo 

común propio de esta institución.  

Las estrategias específicas serán de cada Carrera, de acuerdo con su perfil de 

egreso, plan de estudios y particularidades de su disciplina. Estas  determinan el nivel en 

el cual las genericas se implementan. Las competencias genéricas se desarrollan, 

evidencian y validan de manera transversal en todos los cursos del itinerario formativo, 

incluyendo las actividades curriculares del Área de Formación Humanista y Cristiana.  

Como segundo eje, la Universidad fija el aprendizaje significativo, entendiendo 

por este la construcción del conocimiento, contextualización sociocultural de la 

información, de la actividad, de trabajo cooperativo y de evaluación integrada, todo lo 

anterior centrado en las características específicas del estudiante. UCT. 
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El tercer Eje hace referencia a las TICs y su uso en el proceso de enseñanza-

aprendizaje, concediéndoles un nivel relevante, más allá de un apoyo en el proceso, 

integrándolas progresivamente a todos los módulos elaborados bajo el enfoque de las 

competencias.  

El cuarto eje es la Educación Continua, considerando la integración de los 

programas regulares (pre y posgrado) y los de extensión como cursos, diplomados y 

postítulos los cuales deberán estar articulados coherentemente por los programas 

regulares. 

El quinto eje es la Formación Humanista y Cristiana, inscrita en el sello de la 

Universidad, preocupándose del ambiente universitario, el clima institucional, y 

respondiendo, así, a la formación de un profesional ético y respetuoso de a diversidad. 

Cabe agregar que las carreras se fueron integrando en forma progresiva al 

Modelo Educativo de la Universidad Católica de Temuco, al 2014 la totalidad de las 

carreras se encuentran en este modelo. 

 

5.8. Unidad responsable y Carrera   

5.8.1. Historia de la Facultad de Ingeniería 

La actual Facultad de Ingeniería de la Universidad Católica de Temuco se origina 

en el Departamento de Matemáticas y Ciencias Naturales de las “Escuelas Universitarias 

de la Frontera”, fundada el 9 de septiembre de 1959. En la década del 70, este 

Departamento se dividió en el Departamento de Matemática y el Departamento de 

Ciencias Naturales Área de Biología, Área de Química y Área de Física, las cuales eran 

responsables de la docencia correspondiente.  

El año 1981, el Área de Física instaló en el Campus Norte (hoy Campus San Juan 

Pablo II) una Estación Meteorológica, con fines de investigación aplicada en el estudio 

de los parámetros meteorológicos medios de la ciudad de Temuco, fecha a partir de la 

cual se empezó a trabajar en la generación de una base de datos, en un registro manual, 

que posteriormente se transfirió a una base digital. Gracias a ellos se cuenta con un 

registro histórico de datos mensuales, diarios y horarios de temperatura, presión, 
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humedad relativa, dirección y velocidad del viento, evaporación potencial, insolación y 

radiación solar. Finalizando la década de los años 80, inicia en la Pontificia Universidad 

Católica un proceso de incorporación de la computación en el quehacer académico, con 

la implementación del Proyecto Crisol.  

El Departamento de Matemática adquirió el primer computador de la 

Universidad que fue instalado en el Edificio A y que actualmente está en la Escuela de 

Ingeniería en Informática.  

Este desarrollo incipiente de la computación, y la aprobación por parte de la 

Pontificia Universidad Católica para ofrecer los programas de Técnico Universitario, 

llevan al Departamento de Matemática a crear la carrera de Técnico Universitario en 

Programación Computacional.  

Se crea entonces, la Facultad de Ciencias Básicas, constituida por los 

Departamentos de Matemáticas y Computación y el Departamento de Ciencias Naturales 

(Biología, Física y Química). 

Como las carreras de Técnico Universitario Forestal, Técnico Universitario 

Agrícola y Técnico Universitario en Acuicultura se habían generado en el grupo de 

trabajo de Departamento de Ciencias Naturales, paulatinamente se fue desarrollando la 

idea de transformarlas en Ingenierías.  

En septiembre de 1992, el Consejo superior acordó la creación de la carrera de 

Ingeniería de Ejecución en Informática y se continuó con el estudio de nuevos programas 

para ofrecer a futuro. Durante el año 1993, se aprobaron los siguientes planes 

curriculares; Postítulo en Educación Ambiental, Licenciatura en Ciencias con mención 

en Recursos Naturales, Pedagogía Media en Matemáticas y Computación, Pedagogía 

Media en Ciencias Naturales y Biología. Además, la creación de las carreras de 

Ingeniería Ambiental, Ingeniería de Ejecución en Química y del título profesional de 

Biólogo en Gestión de Recursos Naturales. El Decreto de Rectoría DR 90-93 adscribió 

a la Facultad de Ciencias Básicas, las carreras de Ingeniería Ambiental e Ingeniería de 

Ejecución en Química. Cabe destacar que la carrera de Ingeniería Ambiental de la UC 

Temuco fue la primera creada en Chile, y marca un hito importante, pues el año 1994 se 

promulga en Chile la Ley 19.300 sobre Bases Generales del Medio Ambiente, 
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posicionando a la Universidad a nivel nacional y regional, en un tema estratégico y de 

desarrollo sustentable para el país. 

En 1995, la Facultad de Ciencias Básicas contaba con los siguientes programas 

académicos de pregrado; Ingeniería Ambiental, Ingeniería de Ejecución en Informática, 

Ingeniería de Ejecución en Química, Técnico Universitario en Programación 

Computacional, Pedagogía Media en Ciencias Naturales y Biología, Pedagogía Media 

en Matemáticas y Computación y Biólogo en Gestión de Recursos Naturales. 

La actividad en investigación se fue incrementando con proyectos de desarrollo, 

financiados por la Universidad y por proyectos ganados en otras instancias como DIUC, 

FONDECYT, FNDR, PNUD, etc. Entre 1995 y 1996, se desarrollaron 18 proyectos. La 

Facultad de Ciencias Básicas enfrentaba en el año 1997, una alta demanda de docencia, 

tanto de las carreras propias, cuyos programas avanzaban, como de prestación de 

servicio a otras carreras de la Universidad.  

A fines de 1997, fue promulgado mediante el  DR 96-97,  el acuerdo del Consejo 

Superior que creó el Postítulo de Gestión Ambiental,  programa adscrito a la Facultad 

de Ciencias Básicas.  Por esa época, empiezan las primeras demandas de los alumnos 

por contar con cuerpos de académicos profesionales para apoyar la formación, en 

particular, de la carrera Ingeniería Ambiental. 

Acogiendo una aspiración general de los académicos de la Facultad se propone 

al Consejo Superior el cambio de nombre de Facultad de Ciencias Básicas a Facultad de 

Ciencias, propuesta que fue aprobada por el Consejo Superior con fecha 30 de octubre 

de 1998  (Decreto de Rectoría 112/98), quedando adscritas  a la nueva Facultad las 

carreras Biología en Gestión de Recursos Naturales, Ingeniería de Ejecución en 

Informática, Ingeniería Ambiental, Ingeniería de Ejecución en Química, y los Postítulos 

Educación Ambiental y Gestión Ambiental. La estructura Académica de la nueva 

Facultad consideraba tres Departamentos: Departamento de Matemática y Computación, 

Departamento de Ciencias Biológicas y Físicas, y Departamento de Ciencias 

Ambientales y Químicas. La planta académica ordinaria aumenta de 36 académicos el 

año 1997 a 43 académicos el año 2008 y la planta académica especial, al año 1998, quedó 

en 68 personas, y la planta técnica en 5 personas. 
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En investigación, el año 1997 se inician diez nuevos proyectos, la mayoría de 

carácter interno. La extensión se da mayoritariamente con presentación de 52 ponencias 

en congresos. Un hito importante ocurre en el año 2000, cuando la Facultad se adjudica 

el proyecto MECESUP “Mejoramiento de la docencia de pregrado en las áreas de 

Ciencias Ambientales y Recursos Naturales en carreras atendidas por la Facultad de 

Ciencias de la Universidad Católica de Temuco”. Este proyecto estaba orientado al 

mejoramiento de la calidad de la docencia en el marco de la reforma educacional y de la 

autoevaluación y acreditación de las Universidades. Los objetivos fueron; mejoramiento 

de la docencia para la reforma curricular de carreras de la Facultad, evaluación y 

fortalecimiento de cuadros académicos mediante el perfeccionamiento en programas de 

doctorado y contratación de nuevos académicos con grado de doctor. 

Entre otros avances en ese período se encuentra la habilitación de laboratorios y 

espacios físicos, con la implementación de medios audiovisuales e informáticos 

modernos. Con recursos del proyecto se habilitaron laboratorios para Ingeniería 

Ambiental e Ingeniería en Informática. A partir del año 2001, la Facultad de Ciencias 

queda estructurada en Escuelas y Departamentos; Escuela de Ciencias Ambientales y 

Escuela de Informática, Departamento de Ciencias Matemáticas y Físicas y 

Departamento de Ciencias Biológicas y Químicas. 

 A la Escuela de Ciencias Ambientales quedan adscritas las carreras de 

Biología en Gestión de Recursos Naturales, Ingeniería Ambiental y el Postítulo en 

Gestión Ambiental. En la Escuela de Informática, la carrera de Ingeniería de Ejecución 

en Informática. 

La  Facultad de Ingeniería fue creada por Decreto de Rectoría el 28 de enero del 

año 2005, posicionándose como un  proyecto emergente, que ampliando el desarrollo de 

la Universidad, ha jugado un rol trascendental en la formación de  futuros profesionales, 

capaces de enfrentar un mundo globalizado, pero además, anticipándose  a  las respuestas 

y soluciones de los problemas del país y la región de la Araucanía, desde el saber hacer; 

en una búsqueda constante de la verdad, guiada por los valores humanista cristianos, 

valores identitarios de la UCT.  

Desde el 2008 al 2014 la oferta académica de la Facultad se consolida con 8 
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carreras (Ingeniería Civil Ambiental, Ingeniería Civil Informática, Ingeniería Civil 

Industrial, Ingeniería Civil Química, Ingeniería Civil Geológica, Ingeniería Civil de 

Obras, Ingeniería Comercial y Contador Auditor) y un Plan Común de Ingenierías 

Civiles, aumentando las matrículas totales desde 714 en el 2009 a 1522 el 2014; se han 

mejorado sustancialmente los indicadores de docencia, en especial el de retención de 

primer año; también mejoró la productividad académica, traducida en más y mejores 

proyectos prioritarios y publicaciones científicas, así como también en asistencias 

técnicas y educación continua, pasando de 188 en el 2009 a 534 alumnos en el 2013.  

Se realizaron varios proyectos orientados a las necesidades de la industria y el 

desarrollo propio de la disciplina, con financiamiento internacional, nacional, regional e 

interno; tales como Managment estategic faculty financiado por el DAAD y ejecutada 

alianza estratégica con la Universidad Técnica de Berlín y Escuela Politécnica Nacional 

de Ecuador; el proyecto Mesesup No. USC 0610 en asociación con la Universidad 

Católica de la Santísima Concepción para la nueva oferta en Ingeniería Civil, el cual 

facilitó el 2009 el cambio de las mallas de las carreras de Ingeniería Civil a itinerarios 

formativos bajo el nuevo modelo educativo basado en competencias de la UCT; el 

proyecto ALFA III – CLAVEMAT en red con Universidades Europeas y 

Latinoamericanas que busca impactar en la formación de las matemáticas de los 

estudiantes de enseñanza media de los sitios rurales más apartados de la Región de La 

Araucanía para mejorar los perfiles de ingreso a la Facultad de Ingeniería; Proyecto 

Nueva Ingeniería 20/30 en Consorcio con las Universidades Católicas del Sur para el 

desarrollo de nuevas estrategias de enseñanza en ingeniería a través de un plan 

estratégico en conjunto.  

Las dependencias de la Facultad de Ingeniería se emplazan en el Campus San 

Juan Pablo II. En su infraestructura destacan los laboratorios de programación, modelado 

y simulación, y robótica; de máquinas eléctricas y control de procesos; de operaciones 

unitarias; de análisis de calidad de agua; de investigación científica y tecnológica en 

biocombustibles (bioetanol y biodiesel); y el laboratorio de emisiones de equipos de 

combustión, programas de emprendimiento de desarrollo empresarial. 

La Facultad de Ingeniería de la Universidad Católica de Temuco actualmente es 
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una comunidad con destacados talentos que camina con pie firme, dedicada a formar los 

ingenieros que demanda nuestra sociedad con un probado y exitoso modelo educativo 

basado en competencias. Con la incorporación de metodologías de aprendizaje en 

servicio (A+S), a través de la cual el aula es trasladada a la Comunidad, la Facultad se 

empeña en formar ingenieros que sirvan a la sociedad y no ingenieros que se sirvan de 

la sociedad. La Facultad apoya e incentiva a los pioneros de hoy, en investigación y 

tecnología, proporcionando avanzados métodos y productos, que nos comprometen con 

el mejoramiento de la calidad de vida, desarrollo sustentable, económico y productivo 

de Nuestra Región y País.   

 

5.8.2. Historia y descripción de la Carrera  

En el año 1996 se crea el Departamento de Administración y Economía, con el 

fin de preparar a la comunidad universitaria en el ámbito económico y administrativo 

pudiendo de esta forma concentrar en una sola unidad los profesionales tantos de 

economía como de administración para realizar clases en las distintas facultades de la 

Universidad, según los requerimientos de la malla curricular de cada carrera. El 

Departamento se creó bajo el Gobierno de Monseñor Jorge Hourton quien era Rector de 

la universidad para ese año. Asume como director del departamento Don Iván 

Betancourt, quien es contratado a media jornada laboral para asumir este nuevo desafío. 

Desde el año 1997 al 2000 con el departamento consolidado se comienza el 

desarrollo de la docencia a nivel de pregrado, vinculando el medio interno y externo a 

través de capacitaciones tanto a docentes de la Universidad Católica de Temuco y los 

profesionales de la región, en este último caso se implementó un programa ejecutivo 

donde se impartían Capacitaciones en las siguientes áreas: Recursos Humanos, Gestión, 

Contabilidad, Finanzas, Inventarios, entre otros.  

En los años posteriores se trabajó en mejorar las prestaciones que el 

departamento ofrecía, realizando de esta manera postítulos para profesionales de la 

región dentro de ellos podemos mencionar: Gestión de Recursos Humanos, Gestión 

Estratégica, Gestión Proyectos. 

En el 2005 el Departamento Administración y Economía, luego de transitar por 
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las distintas facultades con las que contaba la Universidad con las cuales no encontró 

cabida por su estructura curricular encontró una buena acogida en la nueva Facultad de 

Ingeniería creada ese mismo año pasando a formar parte permanente de dicha facultad 

hasta la actualidad. El rol del Departamento en la Facultad de Ingeniería es fundamental, 

formando profesionales capaces de resolver problemáticas del ámbito económico en el 

mundo empresarial y público. 

El Departamento de Administración y Economía se inserta en el quehacer de la 

Región de la Araucanía y en concordancia al Plan Estratégico Institucional 2005-2010, 

logra enfatizar en una realidad económica y social desmejorada en la región durante los 

períodos mencionados, debido principalmente a los altos índices de pobreza e indigencia 

a nivel regional y nacional, además de un bajo desarrollo competitivo, que ubicaba a la 

Región de la Araucanía en los últimos lugares a nivel país. En respuesta a estas 

problemáticas, y siendo de importancia contar con profesionales altamente competitivos 

en el mundo de los negocios emergentes, que contribuyan al crecimiento económico de 

la región; se crea en el año 2007 el plan de estudios de la Carrera de Ingeniería Comercial 

y en el año 2008 ingresa la primera generación de dicha carrera.  

En el transcurso del año 2009 se inicia el proceso de modificación y ajuste del 

marco curricular de la carrera, el cual enfatiza en el desarrollo de competencias 

comunicativas, de liderazgo, trabajo en equipo, actuación ética y emprendimiento. Este 

cambio curricular se implementa durante el año 2010. 

La carrera de Ingeniería Comercial desarrolla un constante monitoreo de la 

realidad educativa, de modo tal de producir las actualizaciones necesarias en su 

estructura curricular, ajustándola a las exigencias y requerimientos de la sociedad y al 

Modelo Educativo implementado por la Universidad. En función de lo anterior, durante 

el año 2011, se realiza un nuevo ajuste curricular, lo cual no significa un cambio en el 

perfil de egreso. Esta modificación apunta esencialmente a reasignaciones de asignaturas 

en diferentes niveles.  

La carrera de Ingeniería Comercial, como se mencionó, se encuentra inserta en 

el Departamento de Administración y Economía, el cual posee una estructura 

organizacional clara y definida formalmente, en cuya cúspide se encuentra el Director 
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de Escuela, quien es apoyado una Asistente Docente, luego se presentan los directores 

de las dos carreras que posee el Departamento (Ingeniería Comercial y Contador Público 

Auditor), ambos directores poseen una Asistente de Escuela quien efectúa procesos 

administrativos (Véase Figura X). 

Cabe destacar que, a diferencia de otras realidades, en Chile la carrera de 

Administración está fusionada con la de Economía, y esto es lo que se conoce como 

Ingeniero Comercial, un profesional que tiene formación en ambas áreas y que cuenta 

con una licenciatura en administración y economía. 

 

Figura 2. Organigrama Departamento de Ciencias Económicas y Administrativas  

 
Fuente: Elaboración propia a partir de la estructura Organizacional de Departamento de Ciencias Económicas 

y Administrativas. 

 

5.8.2.1. Identidad 

El Ingeniero Comercial de la Universidad Católica de Temuco, es un profesional 

que posee una formación orientada a la solución de problemas de gestión en el ámbito 

empresarial y organizacional, distinguiéndose en él, un pensamiento y actuar estratégico, 

basado en herramientas conceptuales y experienciales propias de su disciplina; posee 

además competencias comunicativas, de relaciones interpersonales, liderazgo y 
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coherencia ético-moral, entendidas éstas como competencias que son ampliamente 

valoradas por el entorno laboral y social y que lo habilita  especialmente para desarrollar 

emprendimientos, así como para ejercer cargos directivos, sean estos a nivel gerencial o 

en las diversas áreas funcionales al interior de todo tipo de organizaciones.  

 

5.8.2.2. Campo ocupacional 

Cargos directivos a nivel gerencial o en áreas funcionales de empresas, en 

jefaturas de reparticiones públicas. Asesorías en Finanzas, Marketing, Recursos 

Humanos, Evaluación económica de inversiones y creación de unidades empresariales, 

así como en la realización de consultorías. 

 

5.8.2.3. Áreas de desarrollo profesional 

Este profesional podrá desarrollarse principalmente en las siguientes áreas: 

• Desarrollo de planes estratégicos en organizaciones del ámbito público y 

privado. 

• Realización de estrategias financieras para la organización, 

• Diseña estrategias de marketing y ventas, 

• Formula estrategias de gestión de personas de una organización, 

• Participa en procesos de diseño e implementación de soluciones a problemas 

propios del ámbito de la administración, organizaciones y/o emprendimientos 

 

5.8.2.4. Campos de acción profesional 

El Ingeniero Comercial de la Universidad Católica de Temuco, ejerce su 

profesión preferentemente a partir de la creación de unidades empresariales, que generan 

valor y aportan al crecimiento y desarrollo del país. 

Del mismo modo, se puede desempeñar  tanto en el ámbito privado como en el 

ámbito público. En lo privado, puede ejercer cargos directivos, tanto a nivel de gerencia 

general o de las diferentes áreas funcionales de distinto tipo de empresas o sectores 

industriales. De igual forma, puede desempeñarse en cargos de supervisión en dichas 

áreas funcionales. 
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En el ámbito público, puede hacerlo en Ministerios, desempeñando cargos a nivel 

de jefaturas de repartición, Intendencias, Secretarías Regionales Ministeriales, 

Municipalidades, Poder Judicial, entre otras; en todas ellas realizando labores 

relacionadas con el ámbito de la gestión de recursos.  

Así también puede desempeñarse en el ejercicio de la docencia en Instituciones 

de educación superior, centros de investigación y asesorarías en materias de su 

especialidad, entre las cuales se cuentan: Finanzas, Estrategia, Marketing, Gestión de 

Recursos Humanos, Evaluación económica de inversiones, entre otras. 

 

Síntesis 

El presente capitulo muestar la una sintesis de la historia de la Universidad, así 

como de la Carrera en que se ha desarrollado la investigación. 

Se destaca que la Universidad Católica de Temuco ha sido pionera ne varios 

campos, incluyendo ser la Universidad más antigua de la región y tener haber desarrollado 

un modelo educativo diferente al resto del sistema de Educación Superior Chileno, 

logrando destacar por esto y por su proceso inclusivo de selección de estudiantes. 
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6.1. Introducción 

En los capítulos anteriores se han presentado las bases teóricas y referenciales de 

la presente tesis. En el presente pasaremos a revisar los detalles con los que se realizó 

procedimentalmente la investigación. 

Para ello se describe el proceso de diseño de la metodología de investigación 

relacionada a la aplicación de instrumentos para poder determinar los estilos de 

aprendizaje y los niveles de aprendizaje autodirigido de los estudiantes de Ingeniería 

Comercial de la Universidad católica de Temuco. El diseño se orienta a la investigación 

empírica de enfoque mixto. 

A continuación, se definen los pasos de manera coherente con los objetivos 

respecto de cómo vamos a realizar la investigación, las técnicas de recolección de 

información y su respaldo teórico. 

 

6.2. Tipo de Investigación 

6.2.1. Enfoque   

La presente investigación posee un enfoque mixto, en palabras de Hernández 

Sampieri, Fernández Collado, & Baptista Lucio, (2014)  

Los métodos mixtos representan un conjunto de procesos sistemáticos, 

empíricos y críticos de investigación e implican la recolección y el 

análisis de datos cuantitativos y cualitativos, así como su  integración 

y discusión conjunta,  para realizar inferencias producto  de 

toda la información recabada  (metainferencias) y lograr un 

mayor entendimiento del fenómeno bajo estudio. (p. 534) 

Según Creswell (2012); Niglas (2015) y Wittenberg (2000) debemos considerar 

los siguientes factores para elegir un enfoque de investigación, ya sea cuantitativo, 

cualitativo o uno mixto son: 

1. Aquel enfoque que el investigador considere que mejor armoniza o se 

adapta a su planteamiento del problema, y esta investigación se basa 
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en la posibilidad de que ciertas características de los estudiantes que 

no han sido exploradas tengan una relación directa en su rendimiento 

académico, más allá de su base y su coeficiente intelectual 

2. La aproximación en la cual el investigador esté mejor entrenado o 

conozca de mejor manera. En este sentido la UNED prepara a los 

futuros doctores en ambos métodos mediante los cursos obligatorios, 

los cuales fueron aprobados en su momento. 

Hernández Sampieri et al., (2014) presentan una tabla (p. 558) para resumir la 

justificación y razonamiento detrás de la utilización de métodos mixtos, basándonos en 

ella se presenta a forma de resumen los motivos para su inclusión en esta tesis. 

Cuadro 3. Justificaciones en métodos mixtos 

Justificación Teórica Justificación práctica en el presente estudio 

Triangulación o 

incremento de validez 

Se utilizan dos métodos para comprobar la veracidad de os datos 

aportados por las encuestas y de esta forma poder contrastar. 

Complementación 

Los datos cuantitativos permiten entender las variables, pero el 

estudio cualitativo de los mismo permite el poder explicarlas 

desde el punto de vista del entrevistado. 

Compensación 

El estudio cuantitativo se basa en un instrumento autoaplicado de 

percepción, la misma puede no ajustarse completamente a la 

realidad por lo que el estudio cualitativo permite validar esta 

percepción. 

Explicación 
Mayor capacidad de recolección de datos, aporta a poder tener 

una mejor explicación de estos. 

Reducción de 

incertidumbre ante datos 

inesperados 

Los métodos conjuntos pueden ayudar a entender resultados que 

no se alinean con la teoría. 

Expansión 
Aumentar el rango de la indagación, incluyendo otros agentes que 

pueden entregar información valiosa para la misma. 

Credibilidad Al triangular resultados se aumenta la base de credibilidad de 
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estos. 

Confirmación Utilizar los métodos para reforzar descubrimientos o refutarlos. 

Contextualización 
Provee a los datos de un contexto que ayuda a su interpretación 

como resultado. 

Diversidad 

Obtener datos de más de una fuente y de más de una forma 

permite contrastar los mismos, mejorando los resultados para 

poder obtener conclusiones más precisas 

Argumentación 
Aporta en la forma en que se presentan los resultados y como se 

interpretan. 

Fuente: Hernández Sampieri et al., (2014), modificado por Müller-Ferrés 2019 

Mediante lo expuesto se puede apreciar que la utilización de metodología mixta 

en el estudio es enriquecedora de los resultados, así como una buena fuente para la 

argumentación final en conclusiones y discusión 

 

6.2.2. Sustento Epistemológico del Enfoque   

La investigación, propiamente tal, no inicia con el procedimiento metodológico, 

sino que previamente debemos reconocer que en el campo del saber científico existe una 

rama del conocimiento que se dedica a la reflexión sobre la ciencia misma o sobre su 

producto, el conocimiento científico (Parra Murillo, 2005). 

De acuerdo con Bernal (2010), la epistemología  es la rama de la filosofía que 

estudia la naturaleza, las variedades, los orígenes, los objetos y los límites del 

conocimiento científico, o sea, es una disciplina filosófica básica dedicada a investigar los 

métodos de formación y aplicación, de corroboración y evaluación de las teorías y 

conceptos científicos e intenta fundamentarlos y evaluarlos. 

En palabras de  Ortiz Arellano, (2013), podems entender esta dualidad de la 

siguiente forma 

El paradigma cualitativo no pretende presentar verdades absolutas, ni 

leyes de aplicación general, ya que reconoce la diversidad y pluralidad 
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de escenarios, condiciones y situaciones que se presentan en la realidad, 

que por lo tanto son únicas e irrepetibles, así las observaciones y 

resultados de sus investigaciones sólo son válidas para el caso particular 

que se estudia. (p. 5)  En cambio en la visión cuantitativa (por su 

cercanía con las ciencias naturales), intenta tener alcances de formular 

principios generales, que le permitan mas o menos generar escenarios 

o tendencias que se apliquen al mayor número de casos, el ideal de este 

paradigma es contar con leyes generales que hayan sido obtenidas del 

cálculo matemático y de la objetividad, que no es otra cosa que la 

racionalidad (heredada de la racionalidad ilustrada), en su versión 

positiva y que da resultados o productos que supuestamente ayudarán 

en la construcción de la sociedad en la que nos desarrollamos. (p. 20) 

Debido a lo anterior debemos entender que, epistemológicamente, hay diferencias 

entre ambos paradigmas que deben ser presentados por separado para generar de manera 

clara el sustento de nuestra investigación 

6.2.2.1. Parte Cuantitativa 

Los métodos cuantitativos, son múltiples y dependen del uso que le daremos, por 

ejemplo, la estadística descriptiva e inferencial son indispensables para casi cualquier 

investigación cuantitativa, aunque la primera se utiliza en investigaciones descriptivas y 

la segunda en investigaciones causales; también, la probabilidad, es muy recurrida pues 

son la base en muchos casos para los procedimientos más elaborados. 

En presente trabajo se enmarca en lo que se conoce como positivismo lógico pues 

plantea la interrogante sobre la relación de los "datos sensoriales", así́ como la pregunta 

acerca de la relación, de las proposiciones y los términos sobre los "datos sensoriales" (del 

llamado lenguaje fenoménico) unido a las proposiciones y los términos de las cosas físicas 

(el llamado lenguaje objetivo) (Parra Sabaj, 2005).  

6.2.2.2. Parte Cualitativa 

Por su lado, los métodos cualitativos no pretenden presentar verdades absolutas, 

ni leyes de aplicación general, ya que reconoce la diversidad y pluralidad de escenarios, 

condiciones y situaciones que se presentan en la realidad, que por lo tanto son únicas e 
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irrepetibles, así las observaciones y resultados de sus investigaciones sólo son válidas para 

el caso particular que se estudia. 

Este estudio tiene características fenomenológicas, ya que busca comprender el 

comportamiento de los estudiantes a partir de su propio marco de referencia. 

6.3. Nivel de Diseño Explicativo 

Según Bernal (2010), existen varios tipos de diseño que pueden responder a una 

investigación, dependiendo del tipo de la misma, así como de su pregunta de investigación 

y objetivos, a saber: 

• Investigación histórica, cuya función principal es estudiar los hechos del 

pasado 

• Investigación documental, consiste en revisar diversos documentos y 

registros sobre un tema específico 

• Investigación descriptiva, consiste en caracterizar las variables de un 

estudio. 

• Investigación correlacional, tiene como propósito medir o mostrar el grado 

de relación entre diversas variables 

• Investigación explicativa o causal, que busca explicar el por qué de algún 

tema. 

• Estudio de caso, estudia a profundidad o en detalle una unidad de análisis 

específica, tomada de un universo poblacional. 

• Investigación experimental, se caracteriza porque en ella el investigador 

actúa conscientemente sobre el objeto de estudio 

Cada uno de los tipos de diseño responde a características particulares y no se 

deben utilizar solo con fines estéticos, si no que responden a las necesidades reales de 

información que se plantea en cada investigación. 

Hay que destacar que los métodos en general no son excluyentes entre si, si no que 

se enfocan en la forma en que se explicará una investigación, salvo por el tipo 

experimental, los otros niveles tienen límites que pudiesen ser borrosos. 

La presente investigación se enmarca en un diseño correlacional, pues busca medir 
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las relaciones entre Estilo de aprendizaje, Aprendizaje autodirigido y rendimiento 

académico. 

 

6.3.1. Temporalidad 

 Diversos autores (Bernal, 2010; Corbetta, 2007; Hernández Sampieri et al., 2014) 

reseñan la existencia de dos formas de considerar la temporalidad de una investigación, 

transversal o transeccional, o longitudinal. 

La investigación presentada en este caso es del tipo transversal, pues considera la 

toma de muestras y su análisis en un momento específico del tiempo, sin repetición de 

esta ni seguimiento, lo que sería un estudio longitudinal. 

 

6.3.2. Nivel de Control 

El nivel de control ejercido es el no experimental. En donde destaca la observación 

de fenómenos tal y como se dan en su contexto natural, evidenciado un análisis posterior.  

 

6.3.3. Nivel de Captación de Datos:  

El nivel de captación de datos que se utiliza en la investigación es de campo, por 

medio de los instrumentos denominado Escala de autoaprendizaje de Fisher, King y Tague 

(FK&T), Cuestionario CHAEA y entrevista semi estructurada a profesores, estudiantes y 

egresados. 

 

 

6.4. Identificación de variables o dimensiones  

El presente estudio cruza 3 elementos principales, Aprendizaje Autodirigido, 

Estilo de aprendizaje y rendimiento académico, por motivos de simplicidad se explicarán 

las variables de cada uno por separado. 
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6.4.1. Aprendizaje autodirigido 

El aprendizaje autodirigido se enfocará según la escala de Fisher, King, & Tague 

(2001) la cual presente 3 sub escalas o dimensiones claramente establecidas en su estudio 

primigenio, en su actualización de 2010 y en el estudio de Cerda & Saiz (2015) (ver anexo 

1, Encuesta FK&T). Estas dimensiones se han analizados en diversos estudios y parecen 

mantenerse a pesar de la no existencia de univariedad e invariancia en las escalas. 

a) Autocontrol 

El concepto de autocontrol se fundamenta en 10 variables que explican el nivel de 

capacidad que tiene el estudiante de manejar sus tiempos y sus procesos de estudio, 

pudiendo de esta forma establecer prioridades en su aprendizaje, así como manejar su 

interacción con los temas de aprendizaje, 

b) Autogestión 

Esta dimensión se asocia a las capacidades que tiene el estudiante refiere a una 

aptitud general para administrar la propia vida, incluyendo los ámbitos vitales más 

específicos, como la formación profesional. De este modo lo que comprende este 

constructo es a capacidad que tiene el individuo para gobernar sus necesidades, actitudes 

y determinar que priorizar en su vida. 

c) Deseo de aprender 

Tal ves el más evidente y auto explicativo de las dimensiones, el deseo de aprender 

se compone de 9 variables que dan sentido a la intensidad con que los alumnos sienten su 

necesidad de aprender. 

 

6.4.2. Estilos de Aprendizaje 

Hemos definido en el capítulo 3 lo que entenderemos por estilo de aprendizaje y 

que en este estudio se utilizará el método de Honey, Alonso y Domínguez (1997) como 

escala a utilizar. 

El modelo CHAEA se compone de cuatro dimensiones y 80 variables que se 

presentan en el estudio original y en varios posteriores (Juarez-Lugo, 2014), las que 
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revisaremos a continuación (ver anexo 2, Cuestionario CHAEA). 

a) Estilo Activo 

Las personas que se caracterizan por poseer estilos activos se involucran en alto 

grado en los procesos, son personas de mente abierta que, en general acometen con 

entusiasmo nuevas ideas y oportunidades. 

b) Estilo Reflexivo 

Las personas con características reflexivas tienden a pensar las cosas desde más 

de un punto de vista y a ser prudentes antes de llegar a una conclusión, utilizan su propia 

experiencia, así como la de los demás en sus procesos de aprendizaje 

c) Estilo Teórico 

Los estudiantes con un estilo principalmente teórico se caracterizan por incorporar 

los procesos y conocimientos a teorías lógicas, se caracterizan por su alta racionalidad y 

tienden a privilegiar la lógica sobre otras consideraciones. 

d) Estilo pragmático 

Los estudiantes con este estilo son aquellos que tienden a aplicar las nuevas ideas 

lo antes posible, estos estudiantes encuentran mayor facilidad de aprendizaje una vez que 

aplican los conceptos y pueden experimentarlos en la práctica. 

 

6.4.3. Rendimiento académico 

El rendimiento académico ha estado ligado principalmente a lo que se entiende 

como una calificación (García & Doménech, 1997; Jadue J., 2002; Mella & Ortiz, 1999; 

Mizala, Romanguera, & Reinaga, 1999; Navarro, 2008), es así como el obtener una buena 

calificación es obtener un buen rendimiento; en el presente estudio se considera esto, pero 

se añade el número de ramos que ha reprobado cada alumno, para poder contrastar datos. 

De esta forma las variables quedan como: 

a) Calificación: 

Las calificaciones en Chile son en escala 1,0 a 7,0; con corte en el 4,0 para la 

reprobación de una asignatura (considerando una escala al 60% de exigencia). Para el 
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presente estudio entenderemos la escala de la siguiente forma: 

• Excelente:  6,5 – 7,0  

• Muy Buena:  5,7 – 6,4 

• Buena:  5,0 – 5,6 

• Suficiente:  4,0 – 4,9 

No se incluye la escala bajo 4,0 pues esa calificación generaría la expulsión de la 

Universidad. 

b) Número de cursos reprobados: 

Este indicador nos permite cotejar los promedios, pues el sistema solo promedia 

las calificaciones obtenidas en los cursos aprobados, pudiendo esto ser inductor a error en 

la medición. 

Un dato importante es que la Universidad genera la eliminación de los estudiantes 

que reprueben el mismo curso por tercera vez o más de la mitad de los créditos de un año 

lectivo. 

 

6.5. Población, muestra y tipo de muestreo; 

6.5.1. Población 

La presente investigación se centra en los estudiantes y profesionales Ingenieros 

Comerciales de la Universidad católica de Temuco y los profesores de esta con los 

siguientes criterios: 

• Estudiantes y o profesionales: 

o Haber cursado a lo menos un semestre en la carrera. 

o No haber cursado otra carrera a término con anterioridad. 

o Que la mayor dedicación temporal sea el estudio profesional y no 

otra actividad, como trabajo, durante su estadía en la universidad. 

Del total de estudiantes y profesionales 721 personas cumplen con los 

criterios. 

• Profesores: 

o Realizar clases en la carrera a lo menos hace cinco años. 
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o Realizar a lo menos 10 horas de clase al semestre. 

Del total docente seis profesores cumplen con los criterios 

excluyéndose uno, que es el autor de esta tesis, por lo que se trabajó 

con cinco. 

6.5.2. Muestra 

Para el calculo de la muestra de estudiantes y profesionales se consideraron dos 

criterios para el trabajo; por una parte, se utilizó una estimación para los estudios 

cuantitativos y para la pare cualitativa se utilizó un censo. 

6.5.2.1. Muestra Cuantitativa 

El cálculo de la muestra se basó en un diseño probabilístico de características de 

Muestreo Aleatorio Simple (Malhotra, 2007), basado en un sistema de mail que enviaba 

al azar un correo a los estudiantes para responder la encuesta compuesta por  las encuestas 

FK&T y CHAEA en un mismo instrumento, aunque separado por su contenido. 

Así la muestra se obtuvo de la siguiente fórmula para el cálculo de muestra con 

población finita: 

𝑛 =
𝑁 ∗ 𝑍& ∗ 𝑝 ∗ (1 − 𝑝)

(𝑁 − 1) ∗ 𝑒& + 𝑍& ∙ 𝑝 ∙ (1 − 𝑝) 

Donde: 

N = 721 

Z = 1,96, para un 95% de confiabilidad 

P = 0,5, asumiendo distribución normal de la muestra 

e = 5% de margen de error. 

Con estos valores se obtuvo una muestra total de 252 participantes. 

 

6.5.2.2. Muestra Cualitativa  

Para el cálculo de la muestra de la parte cualitativa del estudio se separó en dos 

grupos a la población, el primer grupo esta conformado por los profesores de la carrera, 

aplicándose en este caso un censo de la población (Del Cid, Méndez, & Sandoval, 2011) 



 

  
AUTOR: PABLO MÜLLER FERRÉS 96 

 
 

considerando que la población total es de 5 individuos. 

Para el grupo conformado por los estudiantes de la carrera se estableció un método 

no probabilístico por conveniencia (Del Cid et al., 2011) con carácter de juicio del 

investigador (Malhotra, 2007) en que se seleccionó a cuatro individuos de cada cohorte 

de la carrera (cinco cohortes actualmente en clases en la Universidad) y cuatro individuos 

pertenecientes a los profesionales de la misma. 

 

6.5.3. Técnicas o instrumentos para la recolección de información.   

6.5.3.1. Técnicas de recolección de datos 

Para la presente investigación se trabajó con 4 instrumentos de recolección, dos 

cuestionarios y dos entrevistas, 

Cuestionarios 

La presente investigación se basa en dos cuestionarios diferentes que se trabajaron 

en forma simultánea, como se explicó con anterioridad, estos son el cuestionario de Fisher, 

King y Tague para medir aprendizaje autodirigido y el cuestionario Honey y Alonso sobre 

estilos de aprendizaje. 

• Cuestionario FK&T: 

El cuestionario de Fisher, King, & Tague (2001) fue desarrollado por los 

autores para medir el nivel de aprendizaje autodirigido en estudiantes de 

enfermería, ha ido validado en diversos estudios, en el caso de Chile solo 

se encontró la validación para la Facultad de Educación de la Universidad 

de La Frontera (Cerda & Saiz, 2015), su validez fue comprobada con un 

pre-test durante el año 2017 como se verá más adelante. 

El cuestionario tiene una cantidad de 29 ítems distribuidos en 4 categorías 

• Cuestionario CHAEA: 

El cuestionario de Honey y Alonso (C. Alonso, Gallego, & Honey, 1997) 

fue desarrollado con base a una investigación realizada (y luego validada) 

con más de 1.300 participantes de diversas carreras en cuatro universidades 

españolas, se basa en cuatro posibles estilos para cada estudiante siendo 

estos: Activo, Reflexivo, Teórico y Pragmático. Este cuestionario ha sido 
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validado en diversos contextos, pero en  no se encontró en Chile, aunque 

si hay un estudio reciente (Juarez-Lugo, 2014) que realiza una validación 

extensa con estudiantes mexicanos. 

El cuestionario se compone de 78 ítems distribuidos en 4 categorías 

Entrevistas 

Como se explicó se realizaron dos entrevistas diferentes, una a los profesores de 

la carrera y la otra a los estudiantes; sin embargo, ambas fueron generadas de la misma 

forma. Para su desarrollo se trabajo con la asesoría de dos profesionales de la Facultad de 

Educación de la Universidad Católica de Temuco para generar las preguntas en relación 

con los objetivos de investigación planteados en el inicio de esta tesis, así se llego a un 

total de 16 ítems distribuidos en 3 factores u objetivos para la entrevista a estudiantes y 

12 ítems distribuidos en 2 factores u objetivos para los docentes. 

 

6.5.4. Confiabilidad y Validez y Criterios de Rigor  

Debido a la naturaleza mixta de la investigación, se presentarán los análisis por 

separado para las partes cuantitativa y cualitativa. 

6.5.4.1. Parte Cuantitativa 

La parte cuantitativa de la investigación se basa en los cuestionarios FK&T y 

CHAEA, cada uno de estos posee una forma de validación, por separado, pues no tienen 

la misma escala, lo que hace imposible su validación conjunta (Hair, Anderson, Tatham, 

& Black, 1999). 

Si embargo hay una parte común que se realizó en ambos en forma conjunta, esto 

es la validación de contenido. Para ello se contó con la ayuda de seis profesores externos 

a la investigación, pero con conocimientos en el área, 3 de ellos doctores un cuarto 

doctorando en educación y 2 Máster en Educación 

Para el procedimiento de validación de contenido (Escobar-Pérez & Cuervo-

Martínez, 2008) se comenzó por traducir cada una de las preguntas de los cuestionarios y 

ajustarlas a la realidad local, luego de ello se hizo una solicitud formal de validación (ver 

anexo 3 Solicitud de Validación) a cada uno de los profesionales para obtener su respuesta 
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dentro de 10 días hábiles luego de la solicitud se cotejaron los comentarios para poder 

obtener un resultado único que considerara todos los comentarios (ver anexo 4, Matriz de 

Validación). 

Luego de lo anterior se volvió a enviar las encuestas para su aprobación final, 

obteniéndose la misma durante el mes de abril de 2018. 

Antes de realizar las pruebas de cada instrumento se analizó respecto a valores 

perdidos, obteniéndose ningún valor en este caso. 

 

Cuestionario Fisher, King y Tague 

La validación del cuestionario se realizo mediante, en primera etapa con el 

programa SPSS 22 para Mac, mediante el alfa de Cronbach de la muestra obteniendo: 

 

Tabla 1. Estadísticas de 

fiabilidad FK&T 

Alfa de 

Cronbach 

N de 

elementos 

,937 29 

Fuente: elaboración propia con datos de investigación 2018 

 

Si bien este valor puede ser considerado como excelente para una medición 

(George & Mallery, 2011), se realizó el análisis de eliminación de elementos, este análisis 

mostró que los elementos (3) Manejo horarios estrictos y (7) Me fijo horarios de estudio 

podían ser eliminados aumentando a un alfa de 0,938. 

El siguiente análisis, son el de multicolinaliedad de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) 

y el de esfericidad de Bartlett. La prueba de Bartlett busca contrastar la hipótesis nula; de 

que la matriz de correlaciones es igual a una matriz de identidad. Lo que nos interesa para 

estos efectos, es rechazar la hipótesis nula, y aceptar la hipótesis alternativa de que la 

matriz es distinta a una matriz de identidad, y por ende hay un nivel suficiente de 

multicolinaliedad entre las variables. Por su parte el KMO compara la magnitud de los 
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coeficientes de correlación observados con la magnitud de los coeficientes de correlación 

parcial. Este estadístico puede variar entre 0 y 1, y se califica de la siguiente forma:  

0,90 > KMO Muy bueno 

0,90 > KMO > 0,80  Bueno 

0,80 > KMO > 0,70  Aceptable 

0,70 > KMO > 0,60  Mediocre o regular 

0,60 > KMO > 0,50  Malo 

0,50 > KMO  Inaceptable o muy malo4 

 

De esta forma los resultados del análisis fueron los siguientes: 

 

Tabla 2. Prueba de KMO y Bartlett FK&T 

Medida Kaiser-Meyer-Olkin de 

adecuación de muestreo 
,924 

Prueba de 

esfericidad de 

Bartlett 

Aprox. Chi-

cuadrado 
3469,277 

gl 351 

Sig. ,000 

Fuente: elaboración propia con datos de investigación 2018 

Podemos concluir que la escala tiene una muy buena correlación y que podemos 

validar la hipótesis que existe multicolinaliedad de las variables, así como una muestra 

con distribución normal. 

 

Cuestionario Honey y Alonso (CHAEA) 

La validación del cuestionario se realizo mediante, en primera etapa con el 

programa SPSS 22 para Mac, mediante el alfa de Cronbach de la muestra obteniendo: 

 

 
4 Si el KMO es menor a 0,5 se debe considerar utilizar otro instrumento (cambiar variables o técnica) pues 
es poco probable que se obtengan modelos ajustados 
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Tabla 3. Estadísticas de 

fiabilidad CHAEA 

Alfa de 

Cronbach 

N de 

elementos 

,759 80 

Fuente: elaboración propia con datos de investigación 2018 

Este valor puede ser considerado como Aceptable para una medición (George & 

Mallery, 2011), por lo que se realizó el análisis de eliminación de elementos para verificar 

si mejora su valor obteniendo que debiesen ser eliminados los siguientes elementos: 

• (16) Escucho con más frecuencia que hablo. 

• (34) Prefiero oír las opiniones de los demás antes de exponer la mía. 

• (35) Me gusta afrontar la vida espontáneamente y no tener que planificar 

todo previamente. 

• (36) En las discusiones me gusta observar cómo actúan los demás 

participantes. 

• (39) Me agobio si me obligan a acelerar mucho el trabajo para cumplir un 

plazo. 

• (48) En conjunto hablo más que escucho. 

• (65) En los debates y discusiones prefiero desempeñar un papel secundario 

antes que ser el/la líder o el/la que más participa. 

• (67) Me resulta incomodo tener que planificar y prever las cosas. 

• (75) Me aburro enseguida con el trabajo metódico y minucioso. 

Al realizar la prueba nuevamente se obtuvo un alfa de 0,790. 

El siguiente análisis multicolinaliedad de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) y el de 

esfericidad de Bartlett con los resultados siguientes: 

 

  



 

  
AUTOR: PABLO MÜLLER FERRÉS 101 

 
 

Tabla 4. Prueba de KMO y Bartlett CHAEA 

Medida Kaiser-Meyer-Olkin de 

adecuación de muestreo 
,625 

Prueba de 

esfericidad de 

Bartlett 

Aprox. Chi-

cuadrado 
4625,359 

gl 2485 

Sig. ,000 

Fuente: elaboración propia con datos de investigación 2018 

Podemos concluir que la escala tiene una correlación regular y podemos validar la 

hipótesis que existe multicolinaliedad de las variables, así como una muestra con 

distribución normal. 

 

6.5.4.2. Parte Cualitativa 

En el estudio cualitativo el rigor es un concepto transversal en el desarrollo de todo 

proyecto de investigación y permite valorar la aplicación escrupulosa y científica de los 

métodos de investigación escogidos, y de las técnicas de análisis para la obtención y el 

procesamiento de los datos utilizadas (Erazo Jiménez, 2011). 

Para el presente estudio se consideran los 6 criterios expuestos por Noreña, 

Alcaraz-Moreno, Rojas, & Rebolledo-Malpica (2012), y se explicarán en el contexto del 

estudio 

a) Credibilidad: aproximación de los resultados de la investigación al 

fenómeno investigado. Esto se logró a través de triangulación de 

investigadores (Okuda Benavides & Gómez Restrepo, 2005), se trabajó 

para ello con un profesor de la carrera de Educación Diferencial que llegó 

a las mismas conclusiones que el Doctorante. 

b) Transferibilidad/Aplicabilidad: los resultados de la investigación no son 

generalizables, pero si transferibles. Este criterio se cumple a través de la 

descripción detallada de los participantes, considerando criterios 

específicos que logren representar en su totalidad a los estudiantes y la 
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recogida exhaustiva de datos, la cual se realizó mediante las entrevistas y 

las encuestas. 

c) Consistencia: entendida como el problema de no replicabilidad del 

estudio. Esto se supera mediante la triangulación ya explicada en el punto 

de credibilidad y el empleo de evaluador externo tanto del instrumento 

como de los datos recogidos. 

d) Neutralidad/Objetividad: garantía de la veracidad de las descripciones 

realizadas por los participantes. Esto se logra a través de la transcripción 

textual de  la entrevista, desde el medio de grabación al escrito para su 

análisis. 

e) Relevancia: nivel de consecución de los objetivos planteados. Se 

considera que esto se cumple mediante la información obtenida, y será 

presentado más adelante en las conclusiones del estudio. 

f) Adecuación teórica Epistemológica: ajustes de diseño el estudio. Esto se 

cumple mediante la implementación de entrevistas que abordan 

específicamente los objetivos de investigación planteados, así como la 

triangulación de resultados y de investigadores (Okuda Benavides & 

Gómez Restrepo, 2005) 

 

6.6. Trabajo de Campo  

El trabajo de campo se realizo en tres etapas dependiendo de la parte de la 

investigación que se consideró. 

6.6.1. Encuesta a estudiantes. 

Los estudiantes de la Carrera se encontraron movilizados y sin asistir a clases por 

problemas internos desde el 18 de abril hasta el 25 de junio del presente año, por lo que 

la encuesta se tomó en forma electrónica, como se especificó anteriormente, obteniéndose 

el total para la investigación en un lapso de 4 semanas comenzadas el 7 de mayo y 

cumplidas el 1 de junio de 2018. 
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6.6.2. Entrevista a Docentes. 

Los docentes fueron entrevistados en forma personal por el tesista entre los días 1 

y 30 de junio del presente año en la oficina de profesores del Departamento de Ciencias 

Administrativas y Económicas de la Universidad Católica de Temuco. 

 

6.6.3. Entrevista a estudiantes y egresados. 

Cómo se comentó con anterioridad los estudiantes no asistieron a clases por un 

período de dos meses, lo que retrasó la aplicación de entrevistas. Estas fueron tomadas 

entre el 6 y 17 de agosto de 2018. Hay que precisar que las entrevistas a egresados se 

tomaron en la semana del 4 al 8 de junio. 

 

6.6.4. Plan de Análisis  

6.6.4.1. Encuesta a estudiantes. 

La encuesta consta de 80 preguntas referentes a CHEAE, 29 de FK&T y 5 de 

caracterización con una base de 252 entrevistados, lo que entrega un total de 28.980 datos. 

Estos serán analizados con los softwares estadísticos SPSS, FACTOR y AMOS, como se 

explica a continuación: 

• FACTOR:  

El programa FACTOR será utilizado para la reducción de dimensiones, así 

como para los análisis factoriales. Se privilegia el uso de este software por 

sobre otros, ya que es el único que incluye el análisis factorial paralelo con 

rotación promin, el que se considera más adecuado para este tipo de estudio 

(Cerda & Saiz, 2015; Domínguez, 2012; Lorenzo-Seva, 1999; Lorenzo-

Seva & Ferrando, 2006). 

• SPSS:  

El software desarrollado por IBM será el principal de trabajo de las 

variables cuantitativas, con el se desarrollaran los análisis de datos 
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cruzados, normalidad, confirmación de hipótesis nula y correlaciones 

necesarias para poder concluir más adelante. 

• AMOS 

Este software será utilizado par el trabajo de determinación de relaciones 

entre variables a través del estudio de Ecuaciones Estructurales (SEM) para 

analizar la existencia de variables latentes no especificadas en el modelo 

 Los datos serán presentados en forma de tablas, gráficos y figuras según 

corresponda. 

 

6.6.4.2. Entrevistas. 

El tratamiento de las entrevistas será con el software ATLAS.Ti el cual permite 

realizar la codificación de manera óptima para luego poder extraer las relaciones entre 

ellos. 

Los datos se presentarán en forma de tablas y nubes. 
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7. Introducción  

Una vez explicado el método es menester pasar a revisar los resultados obtenidos 

por la investigación de campo, para ello se trabajó en una primera etapa en forma 

individual por cada parte de la tesis, obteniendo comportamientos de las variables, en 

primera instancia, para luego pasar a resultados agrupados. 

Comenzaremos este capitulo por los resultados generales del estudio, viendo las 

características de la población y sus estadígrafos de posición y tendencia central. 

 

7.1. Análisis general de resultados 

En esta sección se analizará las características principales de la muestra, esto es 

su composición y características elementales. 

7.1.1. Sexo. 

La muestra se compone por 252 estudiantes de la carrera de Ingeniería 

Comercial, siendo de estos 115 hombres y 137 mujeres, quedando la muestra compuesta 

como se aprecia en el gráfico 1 

Grafico 1. Sexo 

 

Fuente: elaboración propia con datos encuesta 2018. 

 

  

Sexo

Hombre

Mujer
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7.1.2. Rendimiento Académico. 

Para este apartado se realizará, primero, un análisis general, para luego separarlo 

en genero y de esta forma poder entregar mejores resultados. 

 

7.1.3. Calificaciones  

Respecto a las calificaciones, como se comentó en el capítulo de metodología, se 

consideran las calificaciones para poder determinar si existe o no una relación entre los 

estilos de aprendizaje, la capacidad de autodirigir el aprendizaje y estas. 

Podemos apreciar en la tabla 5 las características de las calificaciones de la 

muestra 

Tabla 5. Calificaciones  

General 

Media 5,31 

Desviación 

estándar 0,46 

Mujeres 

Media 5,39 

Desviación 

estándar 0,45 

Hombres 

Media 5,24 

Desviación 

estándar 0,41 

Fuente: elaboración propia con datos encuesta 2018. 

Se puede apreciar que no hay una diferencia muy elevada entre las calificaciones 

de ambos sexos, siendo la dispersión algo menor entre los hombres, aun que no 

estadísticamente significativa. 

Dados los datos anteriores se considerarán, para la presente investigación, como 

rendimientos destacados en cuanto a las calificaciones a los estudiantes que obtengan un 

promedio superior a la media más una desviación estándar, para ello nos basamos en el 

Teorema de Chebyshev (Triola, 2004),  que dice que los valores esperados se encuentran 

a esta distancia. 
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Luego tendremos que se considerará alumnos destacados a aquellos que 

obtengan un promedio de calificaciones superior a 5,77, que en la muestra corresponde 

a 30 estudiantes de sexo femenino y 12 de sexo masculino. 

 

7.1.4. Cursos Reprobados. 

 En este apartado analizaremos el número de cursos que ha sido reprobado por 

los estudiantes, de la misma forma que se analizó las calificaciones, primero se 

considerará a la muestra en su totalidad, para luego enfocarse comparar con los sexos y 

tomar una determinación a que entenderemos por buen rendimiento académico para el 

presente estudio. 

Tabla 6. Cursos Reprobados 

General 

Media 3,80 

Desviación 

estándar 6,55 

Moda 0 

Mediana 1 

Mujeres 

Media 2,29 

Desviación 

estándar 2,66 

Moda 0 

Mediana 1 

Hombres 

Media 3,95 

Desviación 

estándar 5,79 

Moda 0 

Mediana 1 

Fuente: elaboración propia con datos encuesta 2018. 

En el análisis de cursos reprobados se incluyó la mediana y la moda para un mejor 

análisis, pues es un valor diferente, ya que la calificación tiene una escala de 1 a 7, pero 

el número de reprobados no trabaja con una escala. 
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Dados los resultados anteriores se considerará como buen rendimiento a aquellos 

alumnos que tengan 0 cursos reprobados en la carrera, siendo estos 28 hombres y 48 

mujeres. 

Se considerará para el análisis a los alumnos que tengan cero cursos reprobados, 

así como promedio superior a 5,77, los cuales coinciden con 19 mujeres y 8 alumnos 

hombres que poseen calificaciones elevadas. 

 

7.2. Conformación de factores 

Antes de comenzar con los estudios de resultados que sean útiles para la 

presentación de esta investigación, se considero cómo fundamental el realizar un análisis 

de reducción de dimensiones, pues de esta forma podemos conformar los constructos a 

trabajar en adelante (Churchill, 1979). 

7.2.1. Conformación de factores FK&T 

Para realizar el análisis se utilizó el programa Factor Analysis desarrollado por 

los profesores Urbano Lorenzo-Seva y Pere Ferrando ambos de la Universidad Rovira i 

Virgili, España.  

Para encontrar la estructura de la EAAD,  las respuestas de los 29 ítems   se 

sometieron a un análisis factorial paralelo con el programa FACTOR (Lorenzo-Seva & 

Ferrando, 2006). Dada la inestabilidad de la estructura de la EADD se empleó una 

estrategia exploratoria. El número de factores a retener se basó en el análisis paralelo 

desarrollado por  Timmerman & Lorenzo-Seva, (2011). La extracción de factores fue 

realizada mediante un análisis factorial de rango mínimo (Shapiro & Ten Berge, 2002), 

con una rotación oblicua promin siguiendo la sugerencia de Lorenzo-Seva (1999)para 

potenciar la obtención de una estructura simple. 

Dado que las opciones de respuesta a cada ítem de la EAAD se organizan en 

forma ordinal, el análisis factorial comenzó con la matriz de correlaciones policóricas 

entre los ítems (Flora & Curran, 2011). El ajuste del modelo factorial emergente e 

inspeccionó con el índice de la raíz cuadrada media de los residuos. Los ítems con cargas 

iguales o mayores a .32 se consideraron como pertenecientes al modelo, y se asignó 
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según la mayor carga al factor correspondiente.  

Este análisis nos permitió conformar 3 factores en concordancia con lo 

desarrollado en las investigaciones anteriores (Cerda & Saiz, 2015; Fasce H et al., 2011; 

Fisher & King, 2010; Fisher et al., 2001), los cuales presentan una explicación del 55% 

de la varianza y la siguientes correlaciones: 

 

Tabla 7. Correlación de Factores de análisis Escala 

FK&T 

Factor F 1 F 2 F 3 

F 1 1,000     

F 2 0,667 1,000   

F 3 0,601 0,635 1,000 

Fuente: elaboración propia con datos encuesta 2018. 

Podemos ver que se presentan correlaciones positivas de todos los factores, lo 

cual significa que todos se potencian entre si, esto tiene lógica desde la idea que deben 

potenciarse las distintas áreas para poder desarrollar un autoaprendizaje significativo en 

el tiempo. 

Luego se obtuvo la siguiente estructura factorial, determinada mediante el 

análisis factorial paralelo con rotación promin (Lorenzo-Seva, 2003).  
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Tabla 8. Factores de análisis FK&T 
Variable Factor 1 Factor 2 Factor 3 

Soy una persona disciplinada   0,765 

Soy una persona organizada   0,789 

Tengo buenas habilidades de gestión   0,505 

Soy metódico   0,902 

Soy sistemático en mi aprendizaje   0,794 

Le asigno prioridad a mi trabajo   0,584 

Se me puede confiar el aprendizaje   0,671 
Confio en mis habilidades para buscar nueva 
información 0,473   

Quiero aprender nueva información 0,864   

Disfruto aprender nuevas cosas 0,816   

Siento una necesidad de aprender 0,897   

Me gustan los desafíos 0,712   

Me gusta estudiar 0,508  0,508 

Evalúo criticamente mis ideas  0,343  

Aprendo de mis errores  0,865  

Necesito saber el porqué de las cosas 0,535   

Si tengo un problema que no puedo resolver, 
solicito ayuda 

 0,640  

Soy responsable de mis acciones/desiciones  0,830  

Tengo el control de mi vida  0,434  

Tengo altos estándares personales  0,305  

Prefiero establecer mis propias metas de 
aprendizaje 

 0,601  

Evalúo mi desempeño  0,381 0,398 

Soy responsable  0,361 0,519 

Soy capaz de vocalizarme en un problema  0,606  

Soy consciente de mis limitaciones  0,849  

Puedo encontrar información por mí mismo 0,387 0,506  

Tengo confianza en mis habilidades 0,323 0,413  

Fuente: elaboración propia con datos encuesta 2018. 
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La presenta tabla genera 3 factores, resaltando las variables “me gusta estudiar”, 

"evalúo mi desempeño”, “soy responsable”, “Puedo encontrar información por mi 

mismo” y “Tengo confianza en mis habilidades”; ya que todas cargan en más de un 

factor. Estas variables que se denomina variables de plano (Castillo Manrique & 

Guijarro Garvi, 2006; Triola, 2004), y deben ser consideradas en el factor en que tienen 

mayor carga. 

Sin embargo lo anterior la variable “me gusta estudiar” carga con el mismo valor 

en dos factores, en esta situación se deja a criterio del investigador en qué factor se debe 

incluir (Batista-foguet, Coenders, & Alonso, 2004; Ferrando & Anguiano-Carrasco, 

2010), producto de esto se decidió dejar esta variable en el Factor 1, pues presenta mayor 

similitud con los términos de este factor, así como una mayor correlación con las otras 

variables del mismo. 

El análisis anterior nos permite crear los siguientes tres factores: 

1) F1 à Deseo de aprender: este factor comprende las variables: 

• Confio en mis habilidades para buscar nueva información 

• Quiero aprender nueva información 

• Disfruto aprender nuevas cosas 

• Siento una necesidad de aprender 

• Me gustan los desafíos 

• Me gusta estudiar 

• Necesito saber el porqué de las cosas 

Este constructo difiere del encontrado por las investigaciones previas, pus si bien 

comprende las variables incluidas con anterioridad en este caso se ven solo 9 de las 12 

originales y se incorpora “Confío en mis habilidades para buscar nueva información. 

Se le da el nombre al factor pues los conceptos apuntan a la forma con que 

enfrenta el aprendizaje el individuo, podemos apreciar que todos los conceptos apuntan 

en esta dirección. 

2) F2 à Autocontrol: este factor comprende las variables: 

• Evalúo criticamente mis ideas 
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• Aprendo de mis errores 

• Si tengo un problema que no puedo resolver, solicito ayuda 

• Soy responsable de mis acciones/desiciones 

• Tengo el control de mi vida 

• Tengo altos estándares personales 

• Prefiero establecer mis propias metas de aprendizaje 

• Soy capaz de vocalizarme en un problema 

• Soy consciente de mis limitaciones 

• Puedo encontrar información por mí mismo 

• Tengo confianza en mis habilidades 

Este factor se encuentra especificado en la investigación original, y coincide en 

buena medida con lo encontrado en nuestro estudio.  

La idea del autocontrol se basa en la habilidad para autoaprender, entendiendo 

por esta la capacidad del individuo de concretar sus procesos de aprendizaje guiándolos 

por si mismo a medida que lo requiere. 

1) F3 à Autogestión: este factor comprende las variables: 

• Soy una persona disciplinada 

• Soy una persona organizada 

• Tengo buenas habilidades de gestión 

• Soy metódico 

• Soy sistemático en mi aprendizaje 

• Le asigno prioridad a mi trabajo 

• Se me puede confiar el aprendizaje 

• Evalúo mi desempeño 

• Soy responsable 

Este factor se encuentra especificado en la investigación original, y coincide en 

buena medida con lo encontrado en nuestro estudio.  

Este concepto básicamente habla de la habilidad para generar los espacios de 

aprendizaje y detectar las necesidades de estos. 
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7.2.2. Conformación de factores CHAEA 

El análisis factorial se realizó mediante el programa Factor Analysis desarrollado 

por los profesores Urbano Lorenzo-Seva y Pere Ferrando en la Universidad Rovira i 

Virgili, España.  

Al igual que con la escala FK&T, con el fin de determinar la estructura de la 

CHAEA,  las respuestas a sus 80 ítems fueron sometidas a un análisis factorial paralelo 

mediante el programa FACTOR (Lorenzo-Seva & Ferrando, 2006). Dada la 

inestabilidad de la estructura de la encuesta CHAEA se empleó una estrategia 

exploratoria. El número de factores a retener se basó en la versión del análisis paralelo 

(Timmerman & Lorenzo-Seva, 2011). La extracción de factores fue realizada mediante 

un análisis factorial de rango mínimo (Shapiro & Ten Berge, 2002), con una rotación 

oblicua promin siguiendo la sugerencia de Lorenzo-Seva (1999) para potenciar la 

obtención de una estructura simple. 

Dado que las opciones de respuesta a cada ítem de la CHAEA conforman una 

escala ordinal, el análisis factorial se inició desde la matriz de correlaciones policóricas 

entre los ítems (Flora & Curran, 2011). El ajuste del modelo factorial emergente fue 

inspeccionado a través del índice de la raíz cuadrada media de los residuales. Los ítems 

con cargas iguales o mayores a .32 se consideraron como pertenecientes al modelo, y se 

asignó según la mayor carga al factor correspondiente.  

Este análisis nos permitió conformar 5 factores en disconcordancia con lo 

desarrollado en las investigaciones anteriores (C. Alonso et al., 1997; Jegatha Deborah, 

Baskaran, & Kannan, 2014; Juarez-Lugo, 2014; Manzano Díaz & Hidalgo Diez, 2009; 

Zhoc & Chen, 2016), los cuales presentan una explicación del 55% de la varianza y la 

siguientes correlaciones: 
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Tabla 9. Correlación de Factores de análisis CHAEA 

Factor F 1 F 2 F 3 F 4 F 5 

F 1 1,000         

F 2 0,131 1,000       

F 3 0,392 0,024 1,000     

F 4 -0,082 0,065 0,094 1,000   

F 5 0,117 0,353 0,016 -0,002 1,000 

Fuente: elaboración propia con datos encuesta 2018. 

Lo primero que debemos notar es que a diferencia que el caso anterior no todos 

los factores tienen correlación positiva, lo que se explicará más adelante en relación con 

los factores encontrados, mismo caso para los factores con baja correlación (cercana a 0).  

El caso de esa escala presenta una diferencia importante con los estudios 

anteriores, pues no todas las variables generan carga en algún factor quedando de esta 

forma excluidas las variables: 

• 2.- Estoy seguro (a) de lo que es bueno y lo que es malo, lo que esta bien y lo que 

esta mal. 

• 6.- Me interesa saber cuales son los sistemas de valores de los demás y con que 

criterios actúan. 

• 7.- Pienso que el actuar intuitivamente puede ser siempre tan valido como actuar 

reflexivamente. 

• 8.- Creo que lo más importante es que las cosas funcionen. 

• 9.- Procuro estar al tanto de lo que ocurre aquí y ahora. 

• 10.- Disfruto cuando tengo tiempo para preparar mi trabajo y realizarlo a 

conciencia. 

• 11.- Estoy a gusto siguiendo un orden, en las comidas, en el estudio, haciendo 

ejercicio regularmente. 

• 12.- Cuando escucho una nueva idea enseguida comienzo a pensar como ponerla 

en práctica. 
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• 15.- Normalmente encajo bien con personas reflexivas, y me cuesta sintonizar con 

personas demasiado espontáneas, imprevisibles. 

• 18.- Cuando poseo cualquier información, trato de interpretarla bien antes de 

manifestar alguna conclusión. 

• 21.- Casi siempre procuro ser coherente con mis criterios y sistemas de valores. 

Tengo principios y los sigo. 

• 22.- Cuando hay una discusión no me gusta ir con rodeos. 

• 24.- Me gustan más las personas realistas y concretas que las teóricas. 

• 37.-Me siento incómodo (a) con las personas calladas y demasiado analíticas. 

• 40.- En las reuniones apoyo las ideas prácticas y realistas. 

• 41.- Es mejor gozar del momento presente que deleitarse pensando en el pasado o 

en el futuro. 

• 49.- Prefiero distanciarme de los hechos y observarlos desde otras perspectivas. 

• 53.- Pienso que debemos llegar pronto al grano, al meollo de los temas. 

• 54.- Siempre trato de conseguir conclusiones e ideas claras. 

• 57.- Compruebo antes si las cosas funcionan realmente. 

• 61.- Cuando algo va mal le quito importancia y trato de hacerlo mejor. 

• 62.- Rechazo ideas originales y espontáneas si no las veo prácticas. 

• 63.- Me gusta sopesar diversas alternativas antes de tomar una decisión. 

• 64.- Con frecuencia miro hacia delante para prever el futuro. 

• 69.- Suelo reflexionar sobre los asuntos y problemas. 

• 73.- No me importa hacer todo lo necesario para que sea efectivo mi trabajo. 

• 79.- Con frecuencia me interesa averiguar lo que piensa la gente. 

Considerando estas 27 variables excluidas, junto a las 8 anteriores por utilización 

de Alfa de Cronbach, podemos notar que la escala queda disminuida a casi la mitad de la 

misma, lo que en si, no representa un problema, pues se ha visto en otras investigaciones 

(Nuzhat, Salem, Hamdan, & Ashour, 2013; Santos Álvarez & Garrido Samaniego, 2015; 

Van Doorn, McManus, & Yiend, 2012) una reducción de la misma, aunque no de la misma 

magnitud. 

De esta forma la escala queda representada de la siguiente manera: 
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Tabla 10. Factores de análisis CHAEA 

Variable Factor 1 Factor 2 Factor 3 Factor 4 Factor 5 
1.- Tengo fama de decir lo que 
pienso claramente y sin 
rodeos. 

  0,225       

3.- Muchas veces actúo sin 
mirar las consecuencias.       0,16   

4.- Normalmente trato de 
resolver los problemas 
metódicamente y paso a paso. 

0,159         

5.- Creo que los formalismos 
coartan y limitan la actuación 
libre de las personas. 

      0,201   

13.- Prefiero las ideas 
originales y novedosas aunque 
no sean prácticas. 

        0,162 

14.- Admito y me ajusto a las 
normas solo si me sirven para 
lograr mis objetivos. 

      0,202   

17.- Prefiero las cosas 
estructuradas a las 
desordenadas. 

    0,145     

19.- Antes de hacer algo 
estudio con cuidado sus 
ventajas e inconvenientes. 

0,202         

20.- Crezco con el reto de 
hacer algo nuevo y diferente.         0,196 

23.- Me disgusta implicarme 
afectivamente en mi ambiente 
de trabajo. Prefiero mantener 
relaciones distantes. 

      0,154   

25.- Me gusta ser creativo (a), 
romper estructuras.         0,275 
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26.- Me siento a gusto con 
personas espontáneas y 
divertidas. 

        0,114 

27.- La mayoría de las veces 
expreso abiertamente cómo me 
siento. 

  0,264       

28.- Me gusta analizar y dar 
vueltas a las cosas. 0,145         

29.- Me molesta que la gente 
no se tome en serio las cosas.     0,167     

30.-Me atrae experimentar y 
practicar las últimas técnicas y 
novedades. 

        0,246 

31.-Soy cauteloso (a) a la hora 
de sacar conclusiones. 0,147         

32.-Prefiero contar con el 
mayor número de fuentes de 
información. Cuantos más 
datos reúna para reflexionar, 
mejor. 

0,142         

33.-Tiendo a ser 
perfeccionista.   0,154       

38.- Juzgo con frecuencia las 
ideas de los demás por su 
valor práctico. 

      0,146   

42.- Me molestan las personas 
que siempre desean apresurar 
las cosas. 

  -0,164       

43.- Aporto ideas nuevas y 
espontáneas en los grupos de 
discusión. 

        0,189 
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44.- Pienso que son más 
conscientes las decisiones 
fundamentadas en un 
minucioso análisis que las 
basadas en la intuición. 

    0,162     

45.-Detecto frecuentemente la 
inconsistencia y puntos débiles 
en las argumentaciones de los 
demás. 

0,196         

46.-Creo que es preciso 
saltarse las normas muchas 
más veces que cumplirlas. 

      0,236   

47.- A menudo caigo en 
cuenta de otras formas mejores 
y más prácticas de hacer las 
cosas. 

        0,146 

50.- Estoy convencido (a) que 
deber imponerse la lógica y el 
razonamiento. 

    0,17     

51.- Me gusta buscar nuevas 
experiencias.         0,229 

52.- Me gusta experimentar y 
aplicar las cosas.         0,221 

55.- Prefiero discutir 
cuestiones concretas y no 
perder el tiempo con charlas 
vacías. 

  0,253       

56.- Me impaciento cuando me 
dan explicaciones irrelevantes 
e incoherentes. 

    0,122     



 

  
AUTOR: PABLO MÜLLER FERRÉS 120 

 
 

58.- Hago varios borradores 
antes de la redacción definitiva 
de un trabajo. 

0,144         

59.- Soy consciente de que en 
las discusiones ayudo a 
mantener a los demás 
centrados en el tema, evitando 
divagaciones. 

0,162         

60.- Observo que, con 
frecuencia, soy un@ de l@s 
más objetiv@s y 
desapasionados en las 
discusiones. 

    0,159     

66.- Me molestan las personas 
que no actúan con lógica.   0,231       

68.- Creo que el fin justifica 
los medios en muchos casos.     0,156     

70.- El trabajar a conciencia 
me llena de satisfacción y 
orgullo. 

  0,064       

71.- Ante los acontecimientos 
trato de descubrir los 
principios y teorías en que se 
basan. 

0,209         

72.- Con tal de conseguir el 
objetivo que pretendo soy 
capaz de herir sentimientos 
ajenos. 

      0,132   

74.- Con frecuencia soy una de 
las personas que más anima las 
fiestas. 

  0,218       

76.- La gente con frecuencia 
cree que soy poco sensible a 
sus sentimientos. 

      0,229   
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77.- Suelo dejarme llevar por 
mis intuiciones.       0,154   

78.- Si trabajo en grupo 
procuro que se siga un método 
y un orden. 

    0,197     

80.- Esquivo los temas 
subjetivos, ambiguos y poco 
claros. 

    0,161     

Fuente: elaboración propia con datos encuesta 2018. 

1) F1 à Reflexivo: el Diccionario de la Lengua define este adjetivo como 

forma del latín reflexivo que significa ‘volver hacia atrás’ , así como el 

acto de reflexionar como pensar atenta y detenidamente sobre algo (Real 

Academia Española, 2014), podemos entender luego que las personas que 

tienen más desarrollado este factor son aquellas que piensan detenidamente 

sobre sus acciones; este factor comprende las variables: 

• 4.- Normalmente trato de resolver los problemas metódicamente y paso a paso. 

• 19.- Antes de hacer algo estudio con cuidado sus ventajas e inconvenientes. 

• 28.- Me gusta analizar y dar vueltas a las cosas. 

• 31.- Soy cauteloso (a) a la hora de sacar conclusiones. 

• 32.- Prefiero contar con el mayor número de fuentes de información. Cuantos más 

datos reúna para reflexionar, mejor. 

• 45.- Detecto frecuentemente la inconsistencia y puntos débiles en las 

argumentaciones de los demás. 

• 58.- Hago varios borradores antes de la redacción definitiva de un trabajo. 

• 59.- Soy consciente de que en las discusiones ayudo a mantener a los demás 

centrados en el tema, evitando divagaciones. 

• 71.- Ante los acontecimientos trato de descubrir los principios y teorías en que se 

basan. 

Este estilo comprende variables de 3 factores del estudio original, Reflexivo, 

Teórico y Pragmático. Se le otorga este nombre pues las variables que aparecen muestran 

una inclinación a “pensar antes de actuar”, siendo una característica que se puede 
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relacionar con todas las variables. 

2) F2 à Metódico: Diccionario de la Lengua define este adjetivo como 

‘hecho con un método’ (Real Academia Española, 2014), podemos 

entender luego que las personas que tienen más desarrollado este factor 

son aquellas que actúan en forma regular y constante sobre sus actividades; 

este factor comprende las variables: 

• 1.- Tengo fama de decir lo que pienso claramente y sin rodeos. 

• 27.- La mayoría de las veces expreso abiertamente cómo me siento. 

• 33.-Tiendo a ser perfeccionista. 

• 42.- Me molestan las personas que siempre desean apresurar las cosas. 

• 55.- Prefiero discutir cuestiones concretas y no perder el tiempo con charlas vacías. 

• 66.- Me molestan las personas que no actúan con lógica. 

• 70.- El trabajar a conciencia me llena de satisfacción y orgullo. 

• 74.- Con frecuencia soy una de las personas que más anima las fiestas. 

Este estilo comprende variables de los 4 factores del estudio original, pero el 

mayor numero proviene de los estilos Activo y Pragmático. Se le otorga este nombre pues 

las variables que aparecen muestran una inclinación a ser proactivo y preocupado de los 

detalles del trabajo para generar las actividades antes de esperarlas de otros, siendo una 

característica que se puede relacionar con todas las variables. 

3) F3 à Teórico: Diccionario de la Lengua define este adjetivo como 

‘Dicho de una persona: Que cultiva la parte teórica de una ciencia o un a

rte’ (Real Academia Española, 2014), podemos entender luego que las 

personas que tienen más desarrollado este factor son aquellas que 

desarrollan una gran comprensión y recordación de conceptos e intentan 

aplicarlos directamente; este factor comprende las variables: 

• 17.- Prefiero las cosas estructuradas a las desordenadas. 

• 29.- Me molesta que la gente no se tome en serio las cosas. 

• 44.- Pienso que son más conscientes las decisiones fundamentadas en un minucioso 

análisis que las basadas en la intuición. 

• 50.- Estoy convencido (a) que deber imponerse la lógica y el razonamiento. 
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• 56.- Me impaciento cuando me dan explicaciones irrelevantes e incoherentes. 

• 60.- Observo que, con frecuencia, soy un@ de l@s más objetiv@s y 

desapasionados en las discusiones. 

• 68.- Creo que el fin justifica los medios en muchos casos. 

• 78.- Si trabajo en grupo procuro que se siga un método y un orden. 

• 80.- Esquivo los temas subjetivos, ambiguos y poco claros. 

Este estilo comprende variables de los factores Teórico y Pragmático del estudio 

original, aunque de este último solo se presenta una variable. Se le otorga este nombre 

pues las variables que aparecen muestran una relación directa al estudio original. 

4) F4 à Pragmático: Diccionario de la Lengua define este adjetivo como 

‘inclinado a la parte práctica o útil’ (Real Academia Española, 2014), 

podemos entender luego que las personas que tienen más desarrollado este 

factor son aquellas que analizan la utilidad antes de pasar a la acción; este 

factor comprende las variables: 

• 3.- Muchas veces actúo sin mirar las consecuencias. 

• 5.- Creo que los formalismos coartan y limitan la actuación libre de las personas. 

• 14.- Admito y me ajusto a las normas solo si me sirven para lograr mis objetivos. 

• 23.- Me disgusta implicarme afectivamente en mi ambiente de trabajo. Prefiero 

mantener relaciones distantes. 

• 38.- Juzgo con frecuencia las ideas de los demás por su valor práctico. 

• 46.- Creo que es preciso saltarse las normas muchas más veces que cumplirlas. 

• 72.- Con tal de conseguir el objetivo que pretendo soy capaz de herir sentimientos 

ajenos. 

• 76.- La gente con frecuencia cree que soy poco sensible a sus sentimientos. 

• 77.- Suelo dejarme llevar por mis intuiciones. 

Este estilo comprende variables de los factores Activo y Pragmático del estudio 

original, aunque del primero solo se presenta dos variables. Se le otorga este nombre pues 

las variables que aparecen muestran una relación directa al estudio original. 

5) F5 à Activo: Diccionario de la Lengua define este adjetivo como 

‘Que obra prontamente, o produce sin dilación su efecto’ (Real Academia 
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Española, 2014), podemos entender luego que las personas que tienen más 

desarrollado este factor son aquellas que prefieren la aplicación para luego 

comprender los efectos; este factor comprende las variables: 

• 13.- Prefiero las ideas originales y novedosas aunque no sean prácticas. 

• 20.- Crezco con el reto de hacer algo nuevo y diferente. 

• 25.- Me gusta ser creativo (a), romper estructuras. 

• 26.- Me siento a gusto con personas espontáneas y divertidas. 

• 30.-Me atrae experimentar y practicar las últimas técnicas y novedades. 

• 43.- Aporto ideas nuevas y espontáneas en los grupos de discusión. 

• 47.- A menudo caigo en cuenta de otras formas mejores y más prácticas de hacer 

las cosas. 

• 51.- Me gusta buscar nuevas experiencias. 

• 52.- Me gusta experimentar y aplicar las cosas. 

Este estilo comprende variables de los factores Activo y Pragmático del estudio 

original, aunque de este último solo se presenta una variable. Se le otorga este nombre 

pues las variables que aparecen muestran una relación directa al estudio original. 

El presente análisis nos lleva a una conclusión importante del estudio, pues 

podemos ver que la escala si responde a lo que queremos saber, aunque no se ajusta a la 

perfección a la teoría, s bien ya se ha encontrado cambios en otros estudios ya citados es 

importante notar que en el caso de este estudio surge una nueva categoría, “metódico”, la 

cual guarda relación con las demás variables. 

En este punto también podemos apreciar por qué el factor 4 “Pragmático”, guarda 

una relación inversa con el factor 1 “reflexivo” así como con el factor 5 “Activo”, estos 

conceptos se contraponen en gran medida en la forma de actuar de los individuos, aunque 

hay que resaltar que el que se tenga un estilo más marcado que otro, no significa que solo 

se tenga ese.  

Para concluir esta área se debe mencionar que este análisis cumple con lo señalado 

en el objetivo específico 1 de esta tesis: “Investigar los estilos de aprendizaje presentes en 

los estudiantes”. 
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7.3. Análisis de Relación entre Escalas FK&T y CHAEA y Rendimiento 

Académico 

Este punto lo enfrentaremos relacionando cada escala en sus factores a o que 

hemos definido con anterioridad como “rendimiento académico” esto es el promedio de 

los estudiantes y su número de cursos reprobados, datos obtenidos en la encuesta aplica. 

Se realizará el análisis de datos mediante un sistema de Ecuaciones Estructurales 

(SEM, por su sigla en inglés), para ello se utilizó el programa AMOS de IBM el cual 

muestra la intensidad con que una variable se relaciona al un factor subyacente y éste a 

una variable endógena que no se ha considerado dentro de la escala. 

En un comienzo se trabajará con la escala FK&T, para luego realizar los análisis 

de CHAEA. 

Este análisis incorpora los factores encontrados en el análisis anterior y se 

relacionan, primero en relación con el promedio de notas obtenido por los estudiantes y 

luego en relación con el número de cursos reprobados por estos. 

 

7.3.1. Relación con Promedio Académico 

Para el presente análisis se busca determinar cual es el factor que obtiene un mayor 

impacto en el promedio de los estudiantes. Ya hemos concluido con anterioridad (ver pag. 

154) que existe correlación positiva entre ellos, por lo mismo lo que necesitamos realizar 

ahora es determinar si existe causalidad. Para ello se recurrió al análisis gráfico con 

AMOS. 
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Figura 3. Análisis SEM de FK&T respecto al Promedio 

 

Fuente: elaboración propia con datos encuesta 2018 

La figura muestra la carga factorial, o “el factor explicativo” que tiene cada 

variable respecto a su factor y luego el de cada factor respecto de la variable subyacente. 

El este caso F1 corresponde a Deseo de Aprender, F2 a Autocontrol y F3 a Autogestión. 

Podemos apreciar, que el factor con mayor incidencia sobre el resultado académico 

es Autogestión, y el con menor Deseo de Aprender, siendo este último negativo, lo que 

significa que tiene una correlación inversa con el resultado académico. 
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Unido a lo anterior se tiene una significancia de: 

• F1à Promedio = -0,267 

• F2à Promedio =  0,000 

• F3à Promedio =  0,032 

Estos resultados son relevantes pues muestran que en realidad no hay relación 

significativa, estadísticamente, en relación al Deseo de Aprender y el resultado 

académico, a menos para esta muestra (Triola, 2004). Lo anterior puede deberse a que, en 

la práctica, los estudiantes pueden tener ganas de aprender, pero los instrumentos 

evaluativos u otro no mostrar sus conocimientos como ellos quisieran (Ruiz Ruiz et al., 

2006). 

Los resultados mostrados evidencian que el factor de la escala FK&T que mayor 

relación tienen con el resultado de aprendizaje es Autogestión, esto tiene concordancia 

con lo esperable (Cázares González, 2002; Parra et al., 2014), pues las variables 

involucrados en el factor hablan de la capacidad que tiene el estudiante para sistematizar 

su aprendizaje, así como de definir con claridad qué aprender en cada momento. 

Se puede otra, también, del gráfico que existe una interdependencia de los factores, lo que 

se considera esperable, pues todos ellos conforman una misma escala y se ha determinado 

con anterioridad su correlación positiva. 

 

7.3.2. Relación con Número de Cursos Reprobados 

Para el presente análisis se busca determinar cual es el factor que obtiene un mayor 

impacto en el número de asignaturas reprobadas. Ya hemos concluido con anterioridad 

(ver pág. 154) que existe correlación positiva entre ellos, por lo mismo lo que necesitamos 

realizar ahora es determinar si existe causalidad. Para ello se recurrió al análisis gráfico 

con AMOS. 
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Figura 4. Análisis SEM de FK&T respecto al Número de Cursos Reprobados 

 

Fuente: elaboración propia con datos encuesta 2018 

La figura muestra la carga factorial, o “el factor explicativo” que tiene cada 

variable respecto a su factor y luego el de cada factor respecto de la variable subyacente. 

El este caso F1 corresponde a Deseo de Aprender, F2 a Autocontrol y F3 a Autogestión. 

Podemos apreciar, que el factor con mayor incidencia sobre el resultado académico 

es Autocontrol y el con menor Autogestión, este en el análisis anterior fue el de mayor 
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relevancia. 

Unido a lo anterior se tiene una significancia de: 

• F1à Promedio = 0,013 

• F2à Promedio = 0,047 

• F3à Promedio = 0,003 

Estos resultados son relevantes pues muestran que hay relación significativa, 

estadísticamente, en todos los casos para esta muestra (Triola, 2004).  

Los resultados mostrados evidencian que el factor de la escala FK&T que mayor 

relación tienen con el resultado de aprendizaje es Autocontrol, esto tiene concordancia 

con lo esperable (Cázares González, 2002; Parra et al., 2014), pues las variables 

involucradas refieren a la habilidad del individuo para concretar sus procesos y guiarlos 

en la medida de sus necesidades. Se considera que este factor se define, en cierto grado, 

por la capacidad del individuo de dedicar tiempo al estudio sin distracciones, por lo que 

si su nivel es bajo significa que está priorizando otras actividades, en cambio con un nivel 

alto estaría concentrando su energía en el aprendizaje. 

Si bien en el caso de la reprobación de cursos el factor menos influyente es 

Autogestión, no debe ser considerado irrelevante, pues su factor de ajuste supera la 

unidad, lo que quiere decir que su impacto es alto en el resultado final, a pesar de ser el 

de menor monto (Estrada, 2013; Márquez U et al., 2014; Zhoc & Chen, 2016).  

Se puede ver, también, del gráfico que existe una interdependencia de los factores, 

lo que se considera esperable, pues todos ellos conforman una misma escala y se ha 

determinado con anterioridad su correlación positiva. 

 

7.3.3. Relación entre Escala CHAEA y Rendimiento académico. 

Este análisis incorpora los factores determinados en el análisis anterior y se 

relacionan, primero con relación al promedio de notas obtenido por los estudiantes y luego 

con relación al número de cursos reprobados por estos. 
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Figura 5. Relación de Factores CHAEA con factores de Rendimiento 

 

Fuente: elaboración propia con datos encuesta 2018 

Como puede apreciarse de la figura, utilizar un método gráfico para comprobar 

estos valores puede ser más complejo, pues las interrelaciones son muchas, por ello se 

presentarán los resultados en forma de tabla para luego analizar las mismas. 
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Tabla 11. Pesos de regresión CHAEA a Promedio de Notas 

Factor Peso Error Estándar Significancia 

F1 0,367 0,073 0,000 

F2 0,331 0,041 0,000 

F3 0,417 0,049 0,000 

F4 0,332 0,053 0,000 

F5 0,421 0,052 0,000 

Fuente: elaboración propia con datos encuesta 2018. 

Los resultados muestran que el factor de la escala CHAEA que mayor relación 

tienen con el Promedio de Notas es “Activo”, esto tiene concordancia con lo esperable 

(Ramiro Enrique Guamán Chávez & Gabriel Estuardo Cevallos Uve, 2016; Ruiz Ruiz 

et al., 2006) pues las variables involucradas refieren a la habilidad del individuo para 

aplicar sus conocimientos en forma práctica. Se considera que este factor se define, en 

cierto grado, por la capacidad del individuo de buscar aplicación a sus conocimientos en 

forma real o lo más cercano a la realidad, Biggs (2003, 2012), expresa que el aprendizaje 

se internaliza de mejor manera al ser aplicado, además de esto la universidad posee un 

sistema de educación por competencia que potencia el aprendizaje activo. 

Tabla 12 Pesos de regresión CHAEA a Nº de Cursos Reprobados 

Factor Peso Error Estándar Significancia 

F1 3,438 7,640 0,653 

F2 -578,193 5014,919 0,908 

F3 23,388 18,549 0,207 

F4 1,043 7,359 0,887 

F5 2,448 8,380 0,770 

Fuente: elaboración propia con datos encuesta 2018. 

En el caso de la relación de los factores como incidentes de reprobación de cursos 

encontramos que ningún factor tiene significancia, por lo que se descarta la relación 

posible. 
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7.4. Análisis de Relación entre Escalas FK&T y CHAEA  

Este punto lo enfrentaremos relacionando las escalas entre ellas, en sus factores 

determinados en el punto 6.2. 

Se realizará el análisis de datos mediante un sistema de ANOVA de múltiples 

factores, para ello se utilizó el programa SPSS de IBM. 

Tabla 13. Covarianza entre Factores entre Escalas 

FK&T y CHAEA 

Covarianza Etimado Significancia 

F1 ßà FKT1 0,025 *** 

F1 ßà FKT2 0,023 *** 

F2 ßà FKT2 0,012 0,538 

F2 ßà FKT1 0,026 0,19 

F3 ßà FKT1 0,016 0,343 

F3 ßà FKT2 0,001 0,966 

F4 ßà FKT2 0,005 0,825 

F4 ßà FKT1 0,016 0,432 

F5 ßà FKT2 0,017 0,006 

F5 ßà FKT1 0,02 0,002 

FKT3 ßà F3 0,031 0,067 

FKT3 ßà F1 0,022 *** 

FKT3 ßà F4 0,016 0,441 

FKT3 ßà F2 0,036 0,066 

FKT3 ßà F5 0,007 0,115 

Fuente: elaboración propia con datos encuesta 2018. 

La presente tabla muestra las relaciones entre los factores de ambas escalas. Así 

como su significancia, se ha denominado con F a los factores referidos a los Estilos de 

Aprendizaje y FKT a los obtenidos respecto a Aprendizaje Autodirigido.  

Podemos ver que la mayoría de las correlaciones, aunque existentes, no son 

significativas en muchos de los casos, siendo esto que si bien existe puede deberse a otro 
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factor no estudiado, por lo que solo se analizará las que, si son significativas, a saber: 

7. F1 ßà FKT1: Reflexivo ßà  Deseo de aprender   

8. F1 ßà FKT2: Reflexivo ßà Autocontrol 

9. F1 ßà FKT3: Reflexivo ßà Autogestión 

10. F5 ßà FKT1: Activo ßà Deseo de aprender 

11. F5 ßàFKT2: Activo ßà Autocontrol 

Lo primero que resalta es que solo dos estilos se relacionan con las habilidades de 

autoaprendizaje, el estilo Reflexivo y el estilo Activo, a continuación, explicaremos cual 

podría ser la causa de estas relaciones, partiendo como base del Estilo de Aprendizaje para 

explicar su relación con cada Factor de autoaprendizaje. 

Reflexivo: siendo este estilo caracterizado por la capacidad de los estudiantes de 

actuar pensando en sus posibles resultados futuros, esto tiene sentido con las tres 

características de la escala de Autoaprendizaje, pues los estudiantes han recibido por 

muchos años una formación (escolar) que potencia este tipo de estilo, si se une esto a que 

lo principal es su capacidad de pensar por anticipado, así como en evaluar su actuar, parece 

lógico que sean estos estudiantes presenten las tres características de la escala pues el 

poder pensar y repensar su actuar y resultados es un requisito para poder planificar su 

futuro, y en este necesariamente se encuentra su futura formación. 

Activo: este estilo se caracteriza por ser personas que ponen en práctica sus 

conocimientos lo antes posible para poder lograr un mejor aprendizaje de los mismos. 

Considerando esto es entendible que esto esté ligado al deseo de aprender, pues de no 

estar este factor presente no existiría motivación a la acción de aprender, así mismo el 

autocontrol debe estar presente para poder desarrollar la actividad dentro de los 

parámetros más adecuados, considerando que no toda situación es susceptible de cualquier 

tipo de aprendizaje o que todo contenido se puede desarrollar en cualquier ocasión. Llama 

la atención que este estilo no se relacione con la autogestión, pues se esperaría que fuesen 

capaces de generar los espacios de aprendizaje según la necesidad. 

7.5. Análisis de Entrevistas Semiestructuradas. 

En el presente apartado revisaremos los datos obtenidos de las entrevistas 

realizadas a los docentes, estudiantes y egresados/titulados de la carrera. Para ello se 
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entrevistó a 5 docentes, los cuales son los más antiguos de la carrera, estando uno de ellos 

desde su inicio en 2009, 3 se incorporaron en 2013 y el último se incorporó en 2017, con 

la característica de ser ex alumno de la carrera. 

En segunda instancia se analizará la entrevista a 8 exalumnos para finalizar con 

las entrevistas a 10 actuales estudiantes, 2 de cada año de la carrera. 

7.5.1. Estudiantes actuales 

Presentaremos una tabla de frecuencia con los códigos generados de la 

interpretación de las entrevistas los 10 estudiantes de la carrera, luego se presentará y 

revisará una red de códigos para determinar las interacciones entre ellos y poder entregar 

datos más acabados. 

Tabla 14 Códigos en estudiantes actuales 

Código Totales 
Activo 3 
Autocontrol 11 
Autogestión 12 
Deseo de aprender 7 
Escuchar música 2 
Estudio de noche 3 
Estudio en grupo 5 
Estudio en la mañana 1 
Estudio individual 2 
Estudio para pruebas 6 
Estudio regular 6 
Grabación 1 
Metódico 3 
Motivación extrinseca 2 
Motivación intrísica 4 
Necesidad de silencio 1 
Planificación depende del docente 1 
Pragmático 4 
Priorizar por continuidad 2 
Reflexivo 0 
Repetición 1 
Teorico 18 
Uso de biblioteca 2 
Uso de internet 1 
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Fuente: elaboración propia con datos entrevista 2018. 

Podemos apreciar que los códigos que más se repiten son “teórico”, que hace 

referencia al estilo d aprendizaje del mismo nombre, con 18 citas que se refieren a él, 

seguido de “autogestión” con 12 citas y “autocontrol” con 11, estos se refieren a las 

capacidades de generar autoaprendizaje por parte de los alumnos de la carrera. 

En la figura 6 podemos ver como estos códigos interactúan entre ellos, con el fin 

de obtener un mejor entendimiento de su funcionamiento para los alumnos entrevistados. 

 Figura 6. Red de Códigos de Estudiantes actuales. 

 

Fuente: elaboración propia con datos entrevista 2018. 

La red muestra que los estudiantes entienden como centro el deseo de aprender, 

pues las diversas formas de estudio son consecuencia de este, así como se considera parte 

del autocontrol y lo asocian con la autogestión ambos considerados como parte de un 

estilo metódico de aprendizaje. 

A diferencia del estudio cuantitativo, en este análisis podemos ver que los 

estudiantes consideran que el estilo activo de aprendizaje es una parte de los otros estilos. 

Las distintas formas de estudio se consideran como causas del deseo de aprender, 

salvo el estudiar para pruebas, que se considera como una parte de la autogestión de los 
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estudiantes. 

Existen 2 formas de motivación, una intrínseca, que consiste en la motivación que 

tiene el estudiante, y otra extrínseca, que consiste en diversos factores que puedan afectar 

a esta, el que los estudiantes reconocen es la planificación del docente, lo que pudise 

indicar que, si el docente prepara la clase y sigue un programa claro y preestablecido, 

ayuda al aprendizaje de los estudiantes. 

 

7.5.2. Egresados 

Presentaremos una tabla de frecuencia con los códigos generados de la 

interpretación de las entrevistas los 8 egresados de la carrera, luego se presentará y 

revisará una red de códigos para determinar las interacciones entre ellos y poder entregar 

datos más acabados. 

Tabla 15. Códigos Egresados 

Código Totales 
Activo 1 
Auto motivación 1 
Autocontrol 6 
Autoevaluació constante 1 
Autogestión 7 
Deseo de aprender 5 
Escuchar música 0 
Esquemas 6 
Estudio de noche 4 
Estudio en grupo 8 
Estudio en la mañana 3 
Estudio individual 5 
Estudio para pruebas 5 
Estudio regular 8 
Grabación 0 
Lugar ordenado 1 
Metódico 14 
Motivación extrinseca 1 
Motivación intrísica 4 
Necesidad de silencio 0 
No responde 1 
No se autoevalúa 1 
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No solicita apoyo 1 
Planificación depende del docente 1 
Planificación propia 0 
Pragmático 9 
Priorizar por continuidad 0 
Reflexivo 2 
Repetición 0 
Solicita apoyo 1 
Teorico 10 
Uso de biblioteca 4 
Uso de internet 6 

Fuente: elaboración propia con datos entrevista 2018. 

Podemos apreciar que los códigos que más se repiten es “Metódico” que hace 

referencia al estilo de aprendizaje del mismo nombre, con 14 citas que se refieren a él, 

dejando en segundo lugar a “teórico” con 10 citas, seguido de “autogestión” con 7 citas y 

“autocontrol” con 6, estos hacen referencia a las capacidades de generar autoaprendizaje 

por parte de los estudiantes de la carrera. 

Se puede apreciar claramente una diferencia en la composición de los códigos, así 

como surge con fuerza el código “pragmático” así como los egresados “no estudian con 

música”. Podemos suponer que los cambios se van dando por la progresión académica y 

el tipo de aprendizaje que requiere un profesional, que es diferente que un estudiante de 

pregrado. 

Otra cosa que podemos ver es que existen 8 códigos que no tienen los estudiantes 

actuales, asumimos que por su trabajo los profesionales desarrollan habilidades o 

características nuevas que no se han detectado en los estudiantes. 

En la figura 7 podemos ver como estos códigos interactúan entre ellos, para lograr 

un mejor entendimiento de su funcionamiento para los estudiantes entrevistados. 
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Figura 7. Red de Códigos de Egresados 

 

Fuente: elaboración propia con datos entrevista 2018. 

Los resultados obtenidos de los alumnos ya egresados muestran que estos 

consideran a la autogestión como el centro del aprendizaje de los estudiantes, esto se 

refiere a la capacidad que deben desarrollar para gestionar sus aprendizajes y sus 

necesidades de aprendizaje, esto puede deberse al cambio que experimenta el paso de 

estudiante a profesional, y se refuerza con la idea que el deseo de aprender es parte de la 

autogestión, y no el centro del proceso. 

Para los egresados de la carrera el estilo teórico se ve como parte del estudio 

regular, así como se asocia al estilo pragmático, el que se asocia con el estilo metódico. 

Se ve la misma relación de motivación planificación del docente, con la 

motivación extrínseca, podemos ver que el estudio de noche pasa a ser parte del estudio 

en grupo, no así el individual, esto puede deberse a los cambios en los horarios, ya que 

los trabajadores tienen menos tiempo ara reunirse en las horas laborales. 

Destaca, también, que tanto la autogestión, como el autocontrol se ven comparte 

de un estudio regular, lo que podría indicar que los egresados consideran que la formación 

debe ser constante en sus vidas. 
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7.5.3. Docentes 

Presentaremos una tabla de frecuencia con los códigos generados de la 

interpretación de las entrevistas los 5 docentes de la carrera, luego se presentará y revisará 

una red de códigos para determinar las interacciones entre ellos y poder entregar datos 

más acabados. 

Tabla 16. Códigos Docentes 

Código Totales 

Activo 2 

Autocontrol 2 

Autogestión 0 

Deseo de aprender 4 

Escuchar música 0 

Estudio de noche 0 

Estudio en grupo 0 

Estudio en la mañana 0 

Estudio individual 0 

Estudio para pruebas 0 

Estudio regular 0 

Grabación 0 

Metódico 9 

Motivación extrinseca 1 

Motivación intrísica 3 

Necesidad de silencio 0 

Planificación depende del docente 0 

Pragmático 3 

Priorizar por continuidad 0 

Reflexivo 1 

Repetición 4 

Teorico 11 

Uso de biblioteca 2 

Uso de internet 4 

Fuente: elaboración propia con datos entrevista 2018. 
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Podemos apreciar que los códigos que más se repiten es “Teórico” que hace 

referencia al estilo de aprendizaje del mismo nombre, con 11 citas que se refieren a él, 

dejando en segundo lugar a “Metódico” con 9 citas, seguido de “Deseo de Aprender” con 

4 citas, así como “Repetición”. 

Se puede apreciar claramente un cambio importante en la composición de los 

códigos, si bien se validan de mayor manera lo dicho por los estudiantes actuales, destaca 

que los profesores no han generado ningún código que haga referencia a la autogestión, 

que los estudiantes si consideran que la poseen, en cambio si han manifestado que ven un 

deseo de aprender en los estudiantes, cosa estos manifiestan, así como en los egresados, 

pero no dándole una prioridad real a ello. 

Otra cosa que podemos ver es que los docentes no reconocen que son grabados 

por los estudiantes, así como no consideran que la planificación de ellos sea relevante a 

la hora de estudiar de los alumnos. 

En la figura 8 podemos ver como estos códigos interactúan entre ellos, para lograr 

un mejor entendimiento de su funcionamiento para los estudiantes entrevistados. 

Figura 8. Red de Códigos Docentes 

 

Fuente: elaboración propia con datos entrevista 2018. 
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Lo primero que destaca es la reducción de códigos encontrados en los docentes, 

en referencia a los estudiantes y egresados. 

A diferencia de los casos anteriores los docentes consideran que el estilo activo es 

el centro de la red, sin embargo, el deseo de aprender es lo segundo que consideran en 

importancia, casi al mismo nivel (la diferencia es de una cita). 

Podemos ver que la forma de explicar el proceso de los docentes es diferente al de 

los estudiantes y egresados, ellos enfocan las respuestas en forma más sistémica, vendo 

las relaciones de una forma más asociativa que dependiente una de otra, así tenemos que 

los estilos se asocian entre si. 

Se aprecia que los docentes consideran que los tipos de motivación son parte del 

deseo de aprender. 

7.6. Análisis de Resultados por Categorías. 

En el presente apartado revisaremos el comportamiento de los datos comparando 

género por estudiantes de alto rendimiento. 

7.6.1. Resultados frente a escala FK&T 

Se presentan los resultados obtenidos en la escala por los estudiantes de alto 

rendimiento según su sexo para poder determinar si existen diferencias entre ellos. 

Se comienza por los hombres y luego se pasa a mujeres. 

Tabla 17. Promedio de valoración para Hombres con y sin Alto Rendimiento 

 
Alto 

Rendimiento 

Sin Alto 

Rendimiento 

Deseo de 

Aprender 

Confio en mis habilidades para buscar 

nueva información 
 3,75  4,13 

Quiero aprender nueva información  5,00  4,37 

Disfruto aprender nuevas cosas  4,88  4,50 

Siento una necesidad de aprender  4,63  4,21 

Me gustan los desafíos  5,00  4,43 

Me gusta estudiar  3,75  3,19 

Necesito saber el porqué de las cosas  5,00  4,25 
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  4,57  4,15 
 

Autocontrol 

Evalúo criticamente mis ideas  4,50  3,80 

Aprendo de mis errores  4,63  4,22 

Si tengo un problema que no puedo 

resolver, solicito ayuda 
 4,63  3,86 

Soy responsable de mis acciones/desiciones  4,75  4,46 

Tengo el control de mi vida  4,75  4,15 

Tengo altos estándares personales  4,25  4,05 

Prefiero establecer mis propias metas de 

aprendizaje 
 4,25  4,00 

Soy capaz de vocalizarme en un problema  4,38  3,88 

Soy consciente de mis limitaciones  4,50  4,27 

Puedo encontrar información por mí mismo  4,25  4,26 

Tengo confianza en mis habilidades  4,38  4,18 

  4,48   4,10  
 

Autogestión 

Soy una persona disciplinada 3,50 3,78 

Soy una persona organizada 4,00 3,51 

Tengo buenas habilidades de gestión 4,38 3,80 

Soy metódico 3,50 3,41 

Soy sistemático en mi aprendizaje 3,50 3,21 

Le asigno prioridad a mi trabajo 4,13 3,69 

Se me puede confiar el aprendizaje 4,00 3,62 

Evalúo mi desempeño 4,25 3,54 

Soy responsable 4,50 4,04 

 3,97 3,62 

Fuente: elaboración propia con datos encuesta 2018. 

Podemos apreciar que el factor con mayor relevancia para los hombres con alto 

rendimiento es Deseo de Aprender, lo que coincide con lo encontrado en el análisis 

cualitativo de los datos. También que la Autogestión es la que consideran más baja dentro 

de estos tres factores, y dentro de esta la que posee menor valoración son Soy una Persona 
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Disciplinada, Soy una Persona Organizad y Soy Metódico, pudiendo esto deberse a que 

la vida universitaria se presta para ciertas licencias que pueden llevar a concluir que son 

poco disciplinados a pesar de que la evidencia tienda a mostrar lo contrario. 

Para los alumnos sin alto rendimiento Deseo de Aprender también es el factor que 

más se releva; sin embargo, su nivel de valoración es notoriamente inferior, así como en 

cada uno de los otros factores y variables, esto podría indicar una mayor capacidad de 

autoaprendizaje por parte de los estudiantes de alto rendimiento, lo que redundaría, 

precisamente, en esta característica. 

Para poder apreciar de mejor manera esta diferencia se presentan los siguientes 

gráficos. 

Grafico 2. Deseo de Aprender en alumnos hombres con y sin alto rendimiento 

Fuente: elaboración propia con datos encuesta 2018. 

Se puede ver en el gráfico que los estudiantes con alto rendimiento superan al resto 

del grupo en todas las dimensiones excepto en Confío en mis Habilidades para buscar 

nueva información, lo cual pudiese ser positivo, pues al desconfiar de lo que han 
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encontrado pueden profundizar en la búsqueda y obtener mejores resultados 

Grafico 3. Autocontrol en alumnos hombres con y sin alto rendimiento 

Fuente: elaboración propia con datos encuesta 2018. 

Se aprecia en el gráfico que todas las variables están ligeramente mejor evaluadas 

en los estudiantes de alto rendimiento, que en los que presentan rendimiento normal. Sin 

embargo, en el caso de Evalúo Críticamente mis Ideas se presenta la mayor diferencia, 

con un punto completo, pudiendo esto ser un gatillante de la diferencia de rendimientos. 

El otro ítem que asoma con una diferencia significativa es que los estudiantes de 

alto rendimiento dicen solicitar ayuda cuando tienen algún problema en mayor medida 

que los que tienen un rendimiento normal, esto se considera relevante, pues si no se logra 

aclarar algún punto específico, el aprendizaje luego se tornará más complejo. 

Es importante destacar que todo el grupo muestral considera que tiene habilidades 

para encontrar información por si mismo y dice tener conciencia de sus limitaciones. 
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Grafico 4. Autogestión en alumnos hombres con y sin alto rendimiento 

Fuente: elaboración propia con datos encuesta 2018. 

En el caso de la Autogestión, se repite el patrón de un promedio más elevado en 

todas las variables, salvo en una: Soy una Persona Disciplinada, esto si bien se presenta 

inverso a lo esperable puede indicar que los alumnos con un rendimiento normal estén 

sobrevaluando sus habilidades, lo que generaría esta diferencia de rendimientos. 

No deja de ser llamativo que las evaluaciones son relativamente bajas respecto a 

los factores anteriores, sobretodo porque el concepto de gestión se liga directamente con 

la profesión estudiada por la muestra. 

Veremos, a continuación, los datos para las mujeres de la muestra. Comenzaremos, 

al igual que en la situación anterior, por una tabla resumen, para luego revisar los datos 

gráficamente. 
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Tabla 18. Promedio de valoración para Mujeres con y sin Alto Rendimiento 

 Alto 
Rendimiento 

Sin Alto 
Rendimiento 

Deseo de 
Aprender 

Confio en mis habilidades para buscar 
nueva información  4,16  4,00 

Quiero aprender nueva información  4,53  4,38 
Disfruto aprender nuevas cosas  4,53  4,49 
Siento una necesidad de aprender  4,11  4,24 
Me gustan los desafíos  4,16  4,24 
Me gusta estudiar  4,26  3,56 
Necesito saber el porqué de las cosas  4,16  4,18 
  4,27  4,16 

 

Autocontrol 

Evalúo criticamente mis ideas  4,26  3,94 
Aprendo de mis errores  4,37  4,19 
Si tengo un problema que no puedo 
resolver, solicito ayuda  4,21  3,99 

Soy responsable de mis 
acciones/desiciones  4,79  4,22 

Tengo el control de mi vida  4,37  3,99 
Tengo altos estándares personales  4,47  4,02 
Prefiero establecer mis propias metas de 
aprendizaje  4,26  3,91 

Soy capaz de focalizarme en un problema  4,16  3,96 
Soy consciente de mis limitaciones  4,47  4,04 
Puedo encontrar información por mí 
mismo  4,37  4,33 

Tengo confianza en mis habilidades  4,21  4,21 
  4,36   4,07  

 

Autogestión 

Soy una persona disciplinada 4,26 3,64 
Soy una persona organizada 4,21 3,74 
Tengo buenas habilidades de gestión 3,74 3,69 
Soy metódico 3,89 3,39 
Soy sistemático en mi aprendizaje 3,95 3,41 
Le asigno prioridad a mi trabajo 4,26 3,97 
Se me puede confiar el aprendizaje 4,26 3,99 
Evalúo mi desempeño 4,21 3,71 
Soy responsable 4,68 4,16 
 4,16 3,74 

Fuente: elaboración propia con datos encuesta 2018. 

Se puede ver en la tabla que, a diferencia del caso de los hombres, las mujeres 

consideran como su mayor atributo el Autocontrol, si bien la diferencia con el deseo de 
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aprender no es alta, existe. 

Lo que más destaca en este factor es Soy Responsable de mis Acciones, en el caso 

de las alumnas con alto rendimiento, lo que se mantiene en las estudiantes de rendimiento 

normal, aunque existe una diferencia notoria entre ambas calificaciones. 

La autogestión vuelve a ser el factor peor evaluado, aunque tiene una calificación 

más alta que en el caso de los hombres siendo el punto más bajo para las alumnas de alto 

rendimiento Tengo buenas Habilidades de Gestión, y Soy Metódico para las alumnas de 

rendimiento normal. 

Se presentan, a continuación, los gráficos de red para poder ver de mejor manera 

las diferencias asociadas a las mujeres. 

Grafico 5. Deseo de Aprender en alumnas mujeres con y sin alto rendimiento 

 

Fuente: elaboración propia con datos encuesta 2018. 

Se parecía del gráfico que las diferencias son bastante menores, salvo en la variable 

Me Gusta Estudiar, esto puede ser el principal generador de diferencia entre las alumnas, 

pues es un motivador intrínseco.  
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Por lo contrario, el caso de Me Gustan los desafíos y Siento un Necesidad de 

Aprender es mayor el valor que asignan las estudiantes sin alto rendimiento. 

 

Grafico 6. Autocontrol en alumnas mujeres con y sin alto rendimiento 

 

Fuente: elaboración propia con datos encuesta 2018. 

Como en el caso anterior vemos que la diferencia en los valores asignados a las 

variables no es muy elevada, sin embargo en todos es superior el asignado por las 

estudiantes de alto rendimiento, salvo en Puedo Encontrar Información por Mi Mismo y 

Tengo Confianza en mis habilidades, la mayor diferencia se presenta en Soy Responsable 

de Mis Acciones/Decisiones.  
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Grafico 7. Autogestión en alumnas mujeres con y sin alto rendimiento 

 

Fuente: elaboración propia con datos encuesta 2018. 

Se puede apreciar que existe, al igual que en el factor anterior, una diferencia en 

todas las variables, salvo en Tengo Buenas Habilidades de Gestión, lo cual es esperable, 

pues los estudiantes pertenecen a una carrera que prepara en las áreas de administración 

y gestión. 

La mayor diferencia se produce en la variable Soy una Persona Disciplinada, lo 

que es relevante a la hora de obtener buenos resultados académicos. 

 

7.6.2. Resultados frente a Estilos de Aprendizaje según escala CHAEA 

Se presentan los resultados obtenidos en la escala por los estudiantes de alto 

rendimiento según su sexo para poder determinar si existen diferencias entre ellos. 

Los primero que hay que hacer notar, es que la escala responde a variables 

dicotómicas y que la rubrica de aplicación funciona con una suma de cada variable 
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del modelo FK&T que funciona por variables en escala de Likert; esto quiere decir, que 

el análisis se realizará por factor y no por variables. 

Se comienza por los hombres y luego se pasa a mujeres. 

 

Tabla 19. Estilos de Aprendizajes para Hombres con y sin Alto Rendimiento 

 

Alto 

Rendimiento 

Sin Alto 

Rendimiento 

Reflexivo  17,00  16,02 

Metódico  13,25  13,10 

Teórico  15,38  15,34 

Pragmático  11,75  12,79 

Activo  16,75  16,41 

Fuente: elaboración propia con datos encuesta 2018. 

Se puede ver que los estudiantes con alto rendimiento tienen más pronunciado el 

estilo Reflexivo. Se definió con anterioridad que las personas con este factor más 

desarrollado tienden a ser más consientes de su quehacer, repasando sus acciones antes y 

después de realizarlas, esto puede ser un factor incidente en el mejor rendimiento. 

Los estudiantes que no poseen alto rendimiento poseen más bajos indicadores en 

4 de los factores, en el estilo Pragmático esto cambia, mostrando una mayor tendencia a 

actuar antes de pensar, lo cual podría incidir en un peor resultado, al no revisar sus 

acciones con más detalle. 
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Grafico 8. Estilos de Aprendizajes para Hombres con y sin Alto Rendimiento 

 

Fuente: elaboración propia con datos encuesta 2018. 

Podemos apreciar de la gráfica la simetría entre los valores encontrados, salvo en 

los dos casos mencionados. 

Tabla 20. Estilos de Aprendizajes para Mujeres con y sin Alto Rendimiento 

 

Alto 

Rendimiento 

Sin Alto 

Rendimiento 

Reflexivo  16,16  15,81 

Metódico  12,63  13,97 

Teórico  15,37  15,68 

Pragmático  12,53  15,68 

Activo  15,05  15,68 

Fuente: elaboración propia con datos encuesta 2018. 

Se aprecia que las estudiantes con alto rendimiento, al igual que los hombres, 

tienen más desarrollado el estilo reflexivo, lo cual e entiende por la forma de revisar su 

quehacer y aprender de sus errores, vemos que las estudiantes con rendimiento normal 

también tienen esta área más desarrollada que las demás, aunque con una diferencia 

pequeña. 

El estilo menos desarrollado para las mujeres es el metódico, que entendemos en 

este estudio como hacer las cosas de una forma regular, por lo que puede indicar que las 
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mujeres con alto rendimiento tienden a adaptarse a los requerimientos específicos de 

mejor manera. 

En el caso de las estudiantes con rendimiento normal llama la atención que tres 

estilos marcan con el mismo valor, lo cual puede implicar que no hay un estilo claramente 

definido, lo que podría representar problemas a la hora de desarrollar sus compromisos 

académicos 

Grafico 9. Estilos de Aprendizajes para Mujeres con y sin Alto Rendimiento 

 

Fuente: elaboración propia con datos encuesta 2018. 

Se aprecia en el gráfico que las estudiantes con rendimiento normal no presentan 

un claro estilo más definido que los otros, como se explicó, esto puede desarrollar una 

menor capacidad de generar buenos resultados, al no definir claramente un sistema de 

aprendizaje. 
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8.1. Conclusiones Generales 

El estudio presentado permite realizar una reflexión seria respecto a la forma en 

que aprenden los estudiantes de Ingeniería Comercial en la Universidad Católica de 

Temuco, así de cómo enseñan y que esperan los docentes de la carrera. 

Podemos ver en el desarrollo de este estudio que se ha logrado determinar una 

serie relevante de características de los sujetos, esto permitirá, a futuro, determinar 

mejores programas y metodologías más acorde a las formas de aprendizaje de los 

estudiantes, así como ajustar programas para mejorar sus habilidades de Aprendizaje 

Autodirigido 

Se pudo constatar, debido a los problemas de implementación, que los 

estudiantes que tienen más tiempo en la carrera tienen mayor tendencia a entregar 

información referida a sus aprendizajes, lo que es consecuente al nivel de confianza que 

van adquiriendo con los años de conocer a los docentes y al entorno especifico de la 

Carrera y a Universidad. 

Por último, podemos comprobar que la presente investigación, si bien es pionera 

en su estilo, ha permitido validar los modelos de Estilo de Aprendizaje y Aprendizaje 

Autodirigido ya existentes, que fueron creados con foco en para otras carreras 

 

8.2. Conclusiones respecto al marco teórico 

8.2.1. Conclusiones referentes a Aprendizaje Autónomo 

Este trabajo de investigación conduce a pensar que, aunque el concepto de 

Aprendizaje Autodirigido está definido de forma clara y concisa, existe una dificultad 

en trabajar con él y en la posibilidad de medirlo de manera precisa. Por este hecho se ha 

realizado un esfuerzo en este trabajo para contextualizarlo y trabajar con él, a partir de 

la percepción de los estudiantes de los estudios de Ingeniería Comercial.  

La investigación conduce a percibir una evolución a lo largo de los cursos en la 

carrera. Este hecho es significativo y deja entrever la importancia del transcurso de los 

años a lo largo del grado, son años importantes en la formación de los jóvenes. 

También se pone de manifiesto la importancia de la planificación docente a lo 
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largo de la educación superior para conseguir los objetivos de aprendizaje y así asumir 

las competencias diseñadas en las titulaciones universitarias. Esto nos hace reflexionar 

sobre la importancia del profesor en la adquisición de las competencias específicas de 

cada título de grado, propias de la profesión, así como el potenciar las habilidades de 

AA en los estudiantes. 

El estudiante deberá alcanzar dichas competencias específicas, pero también las 

transversales ya que este joven estará en la Universidad un tiempo limitado que al 

finalizarlo deberá continuar su formación. Por tanto, todas aquellas habilidades que 

hayan adquirido los estudiantes perdurarán en ellos para ser profesionales competentes 

y de ahí su importancia para seguir investigando y mejorando el Aprendizaje 

Autodirigido en la educación superior. 

Debemos centrarnos en el fomento de los aprendizajes específicos de la 

formación profesional, pero cuidando que este no sea el único fin. Es nuestra 

responsabilidad profesional como docentes emplear todos los medios a nuestro alcance 

para acercar a los estudiantes al desarrollo de todas las habilidades y competencias que 

le serán de utilidad en su ejercicio profesional, así como en su desarrollo de aprendizaje 

futuro. 

Este trabajo de investigación nos acerca al Aprendizaje Autodirigido en nuestro 

entorno más próximo, nos abre la puerta para profundizar en él e intentar mejorarlo y 

nos ofrece la posibilidad de visualizar las necesidades de la comunidad universitaria que 

seguro es compartida en otros ámbitos 

 

8.2.2. Conclusiones referentes a Estilos de Aprendizaje 

Lo primero que podemos concluir es que existe una definición bastante clara y 

concisa de los Estilos de Aprendizaje y bastante material de estudio ligado a esta. Sin 

embargo, también es notorio que no existe un consenso en qué es un estilo de aprendizaje 

ni cuales son, pues existen muchas interpretaciones y modelos diferentes para ello. 

Para la presente investigación se utilizó como base el estilo de modelo de la Dra. 

Catalina Alonso (C. M. Alonso, 1992) basado en lo descrito por Honey y Munford 

(CHAEA), sin embargo, no se pudo reproducir lo encontrado por esta investigadora y 
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otros que han utilizado el modelo, si no que se obtuvo un factor adicional, generando 

una escala nueva que debió ser validada psicométricamente. 

Dados los hallazgos este trabajo de investigación podemos concluir, respecto a 

los Estilos de Aprendizaje, que hemos probado la existencia de estilos característicos en 

los estudiantes, aunque no sean los encontrados en investigaciones anteriores, si hay un 

patrón claro en la composición de factores, así como en el comportamiento de estos. 

El poder determinar los EAD permite poder desarrollar estrategias docentes 

específicas para la obtención de mejores resultados, así como el poder potenciar las 

formas en que aprenden los estudiantes, para poder generar una planificación académica 

más acorde a los requerimientos de los estudiantes. 

 

8.2.3. Conclusiones referentes a ICO-UCT 

Las conclusiones referentes a los estudiantes y profesionales de la carrera de 

Ingeniería Comercial se presentan en referencia a ambos componentes.  

Lo primero que podemos concluir es que la muestra de estudiantes y titulados de 

la carrera tiene un comportamiento diferente a lo obtenido en otros estudios similares en 

lo referente a Estilo de Aprendizaje, esto puede deberse a varios factores, primero al tipo 

de muestra, la encuesta aplicada (CHAEA) fue diseñada y aplicada en todas las 

investigaciones revisadas en estudiantes de pedagogía, siendo esta la primera vez que se 

aplica a estudiantes de administración. 

Si embargo lo anterior, se encuentra que hay una correlación entre la forma en 

que los estudiantes aprenden y sus resultados académicos, como se vio en el apartado de 

resultados, los estudiantes muestran claras diferencias entre los que obtienen alt0 

rendimiento a los con rendimiento normal. 

En lo referente a Aprendizaje Autónomo, se encuentra que existe una mayor 

sincronía con lo presentado en investigaciones anteriores, si bien existe una diferencia 

en el orden de las variables, los factores coinciden. 

Una vez más no se encuentra otro estudio aplicado a profesionales de la 

administración, por lo que se considera que esto puede ser un factor relevante en los 
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resultados. 

 En general se tiene que los estudiantes de alto rendimiento si generan diferencias 

de estudio y de autopercepción con los estudiantes de rendimiento normal, también que 

estos últimos tienden a considerar sus habilidades de mayor forma que los de alto 

rendimiento. 

Por último, es importante notar que los profesores ven de forma diferente a los 

estudiantes el ejercicio de estudio de los alumnos. 

 

8.3. Conclusiones respecto a los objetivos generales 

 

8.3.1. Objetivo General 1: Determinar si existe relación entre los estilos de 

aprendizaje y el aprendizaje autodirigido de los estudiantes de Ingeniería 

Comercial de La Universidad Católica de Temuco 

El objetivo se cumple por completo con el análisis de correlaciones realizado, sin 

embargo, es importante notar ciertas características importantes de los mismos. 

Lo primero es que, si bien existen relaciones entre todos los factores de CHAEA 

y FK&T, son significativos solo 5 de las 15 posibles combinaciones. Esto puede deberse 

a diferentes factores, sin embargo, consideraremos los siguientes: 

• La muestra: como en los puntos anteriores se ha destacado, la muestra 

corresponde a una que no se ha investigado con anticipación, esto puede 

generar diferencias significativas en la aplicación de instrumentos, así como 

en su validación. 

Por ultimo, hay que considerar que los test autoaplicados pueden generar 

respuestas poco realistas por auto-idealización, así como por responder lo que 

el encuestado cree que se quiere obtener como respuesta (Malhotra, 2007) . 

• El momento de aplicación: cómo se explicitó en el apartado de acceso al 

campo, la carrera se encontraba en una movilización de 2 meses de duración, 

lo que conllevó la toma por vía electrónica y no presencial de las encuestas. 
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Considerando que entre ambos instrumentos más las preguntas de 

categorización el instrumento final tenía más de 110 preguntas, esto pudo 

generar respuestas poco certeras o realizadas sin preocupación de la 

respuesta. 

• Factores no considerados: para finalizar se debe considerar que existen 

factores externos que no se han no se han incluid en la investigación, pero 

que pueden afectar las variables y factores incluidos, como por ejemplo la 

motivación, el interés por los temas, la metodología académica, etc.  

Las relaciones encontradas y que tienen valides estadística se considera que 

tienen sentido dentro de los modelos trabajados (CHAEA y FK&T) pues su colinaliedad, 

así como sus correlaciones son positivas. 

 

8.3.2. Objetivo General 2: Analizar la orientación al Aprendizaje 

Autodirigido y el estilo de aprendizaje utilizado por los estudiantes que 

han obtenido los mejores resultados en la carrera de Ingeniería 

Comercial de La Universidad Católica de Temuco. 

El presente objetivo se cumple en los resultados obtenidos en el punto 7.6.1 y 

7.6.2, en que revisamos la disposición para el auto aprendizaje, así como el 

comportamiento de los estilos de aprendizaje para los estudiantes con alto rendimiento 

y para los estudiantes de rendimiento normal. 

• En lo referente al aprendizaje autodirigido:  

Para comenzar podemos ver que hombres y mujeres tiene comportamientos 

diferentes, en los hombres sobresale el deseo de aprender, y en las mujeres el 

autocontrol, siendo el segundo factor de preferencia en cada sexo. 

Esta diferencia puede deberse a las capacidades inherentes a cada sexo, así 

como a las motivaciones que tiene cada estudiante para generar aprendizaje 

y sus expectativas de desarrollo futuro. En este punto es importante recordar 

que el 80% de los estudiantes de la carrera son primera generación en la 

universidad, lo que puede influir en sus expectativas futuras. 

En el caso de los alumnos con alto rendimiento ambos sexos destacan como 
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la variable más influyente “Soy Responsable”, no así en el caso de los 

alumnos con rendimiento normal que destacan Disfruto Aprender Nuevas 

Cosas también en ambos sexos. Esto puede generar la diferencia en los 

rendimientos, pues el enfocarse en lo importante podría generar mayores 

resultados que el solo apreciar lo que se aprende. 

 

• En lo referente a Estilos de Aprendizaje: 

Se tiene que ambos sexos tienen un patrón similar en el caso de los 

estudiantes con alto rendimiento, siendo el factor más relevante el Reflexivo, 

esto supone alguien que piensa antes de actuar y evalúa las consecuencias de 

sus acciones, considerando el tipo de profesión elegida, administración de 

empresas, en la cual se les entrena para considerar las diferentes variables 

implícitas y explicitas antes de decidir. 

El caso de los alumnos con rendimiento normal los hombres presentan un 

estilo activo, lo que significa que son personas que desean aplicar lo ates 

posible lo aprendido, a diferencia de las mujeres que tienen un estilo 

reflexivo. 

Hay que destacar en el caso de las mujeres que el estilo no está 

completamente definido pues la diferencia con los otros es muy baja, siendo 

llamativo que dentro de los 5 estilos 3 puntúan de igual forma y en un valor 

bastante cercano al del estilo más alto (solo existe una diferencia de 0,13). 

 

En forma general, podemos concluir que los estilos de aprendizaje si han influido 

en el resultado académico de ambos grupos de estudiantes, así como su capacidad para 

autodirigir el aprendizaje, lo cual debiese ser tomado en consideración a la hora de 

programar las actividades y planificar las clases por los docentes. 

 

 

8.4. Conclusiones respecto a los objetivos específicos 

Cada objetivo fue tratado con un análisis específico para poder corroborar su 
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desarrollo óptimo. En este apartado se realizarán las conclusiones de cada uno de estos 

por separado. 

La investigación a este respecto a los objetivos específicos se centró en dos 

partes, la primera fue cuantitativa y la segunda cualitativa, por ello se realizará un 

análisis separado en cada uno, para poder luego concluir en conjunto.  

Comenzaremos por la parte cuantitativa y luego la cualitativa, para finalizar con 

un análisis mixto de las conclusiones, siguiendo lo presentado en los resultados. 

 

8.4.1. Objetivo Específico Nº1. Investigar los estilos de aprendizaje utilizados 

por los estudiantes. 

• Parte cuantitativa: 

El primer paso dado para poder realizar cualquier análisis fue la conformación 

de factores mediante el AFE y luego AFC, esto nos lleva a la primera conclusión 

importante del estudio, el comportamiento de las variables difiere en forma importante 

con los estudios anteriores a los que se pudo acceder. 

Lo anterior puede estar dado por la muestra, como se comentó con anterioridad 

o por otros factores externos, sin embargo, lo relevante en este punto es que logró lo 

planificado obteniendo resultados que entregan las características de los estilos d 

aprendizaje de los estudiantes con patrones claros de conducta. 

Al agrupar a los estudiantes por rendimiento podemos ver claramente la 

existencia de patrones que beneficiarían el rendimiento en los estudiantes, y la 

coincidencia de esto en ambos sexos, por lo que se puede concluir que efectivamente 

existen patrones en los grupos que generan resultados académicos diferentes. 

Algo que es importante destacar es la gran variación de la escala, la que, si bien 

mantiene la mayor parte de sus variables originales, disminuye en un 40%y cambia de 4 

a 5 factores. Esto nos lleva a pensar que puede ser necesario una juste en los parámetros 

de esta o, incluso, el diseño de una nueva escala que permita medir de mejor forma el 

estilo de aprendizaje en estudiantes de Ingeniería Comercial. 
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• Parte cualitativa: 

La parte cualitativa del estudio se separó en estudiantes actuales y 

egresados/titulados de la carrera, por lo que mantendremos este formato en un inicio para 

luego  

o Estudiantes 

Lo primero es notar que la mayor frecuencia la tiene el código Teórico, pero que 

lo que se considera el centro de la red es Deseo de Aprender, esto es relevante, pues nos 

muestra que muy posiblemente los estudiantes se mueven por lo que quieren saber, pero 

de una forma más bien memorística, sin la necesaria adaptación a cada entorno y a cada 

situación. 

Lo anterior es importante, pues nos muestra que los estudiantes mantienen 

patrones relativamente simples de aprendizaje, no logrando acceder a estilos de 

aprendizaje más complejos y con posible mejor resultado para su desarrollo futuro. 

Es importante notar que los estudiantes muestran dos patrones de motivación, 

una extrínseca y otra intrínseca, en la primera se encuentran los que solo estudian para 

las evaluaciones, mientras que en la segunda aparece que la planificación docente es 

muy relevante. 

o Egresados 

A diferencia de lo expresado por los estudiantes actuales, los alumnos ya 

egresados muestran una mayor tendencia al estilo Metódico, seguido por el teórico, lo 

que pudiese indicar que al enfrentar situaciones reales de trabajo han debido incorporar 

nuevas herramientas y/o adaptarse a su nueva condición laboral. 

Los profesionales de la carrera muestran como centro de su proceso la 

Autogestión, siendo ahora el deseo de aprender una propiedad de esta variable. Lo 

anterior es de suma importancia, pus nos muestra que al enfrentar la vida profesional los 

exalumnos cambian su forma de enfrentarse al aprendizaje, dándole mayor valor a lo 

que necesitan aprender, más que a lo que les gustaría aprender, este resultado nos puede 

indicar que la adaptación a la vida profesional trae consigo un reacomodo de las 

prioridades de formación. 
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La motivación de los estudiantes mantiene el patrón de ser extrínseca o 

intrínseca, sin embargo ahora muestra condiciones diferentes para esto, en lo principal 

se asocia a los patrones de horario de estudio, siendo más común el estudio en la noche 

por ambas motivaciones, pero el estudio durante el día (en la mañana) más relacionado 

a la motivación intrínseca también es importante notar que ahora la planificación pasa a 

ser algo que puede o no generar motivación. 

Como conclusión general del punto, podemos decir que los profesionales adaptan 

su aprendizaje a sus nuevas condiciones, siendo estos estilos, motivadores y factores de 

autoaprendizaje diferentes a los encontrados en los estudiantes en curso 

o Conclusión mixta 

La principal conclusión se da por la diferencia que se presenta desde la parte 

cuantitativa a la cualitativa pues al leer los datos de la encuesta aparece como el principal 

estilo el Reflexivo, sin embargo en las entrevistas no se hace, casi, referencia  a este, 

priorizando el Metódico. Lo anterior puede darse por una suerte de “encubrimiento” del 

estilo real por un deseo de trabajar de cierta manera y por la formación escolar, la que 

privilegia lo teórico frente a otras alternativas. 

También podemos concluir que la motivación tiene una fuerte influencia en los 

estudiantes, generando de esta forma una suerte de base para todo lo que logran aprender 

en el futuro así de cómo organizan su trabajo y sus necesidades a futuro como 

profesionales. 

 

8.4.2. Objetivo Específico Nº2. Determinar las competencias en el aprendizaje 

autodirigido. 

• Parte cuantitativa: 

El primer paso dado para poder realizar cualquier análisis fue la conformación 

de factores mediante el AFE y luego AFC, esto nos lleva a la primera conclusión 

importante del estudio, el comportamiento de las variables concuerda con los estudios 

anteriores a los que se pudo acceder. 

Lo anterior puede estar dado por la normalización del instrumento, lo relevante 
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en este punto es que logró lo planificado obteniendo resultados que entregan las 

características de aprendizaje autodirigido de los estudiantes con patrones claros de 

conducta. 

Al agrupar a los estudiantes por rendimiento podemos ver claramente la 

existencia de patrones que beneficiarían el rendimiento en los estudiantes, y la 

coincidencia de esto en ambos sexos, por lo que se puede concluir que efectivamente 

existen patrones en los grupos que generan resultados académicos diferentes. 

La parte cualitativa del estudio se separó en estudiantes actuales y 

egresados/titulados de la carrera, por lo que mantendremos este formato en un inicio para 

luego  

o Estudiantes 

Lo primero es notar que la mayor frecuencia la tiene el código Autogestión, pero 

que lo que se considera el centro de la red es Deseo de Aprender, esto es relevante, pues 

nos muestra que muy posiblemente los estudiantes se mueven por lo que quieren saber, 

hay que notar que el factor Autocontrol se encuentra en el mismo nivel de la red y solo 

con una mención menos que Autogestión, esto puede deberse a la profesión elegida por 

los estudiantes, referida a la gestión de recursos. 

Lo anterior es importante, pues nos muestra que los estudiantes mantienen un 

buen nivel de aprendizaje autodirigido, pudiendo de esta forma enfrentar los desafíos de 

aprendizaje que van requiriendo en el tiempo. 

Es importante notar que los estudiantes muestran dos patrones de motivación, 

una extrínseca y otra intrínseca, en la primera se encuentran los que solo estudian para 

las evaluaciones, mientras que en la segunda aparece que la planificación docente es 

muy relevante. 

o Egresados 

De igual manera que  lo expresado por los estudiantes actuales, los alumnos ya 

egresados muestran una mayor tendencia a la Autogestión, seguido por el Autocontrol, 

lo que pudiese indicar que al enfrentar situaciones reales de trabajo el desarrollo de estas 

habilidades ha sido estable. 
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Los profesionales de la carrera muestran como centro de su proceso la 

Autogestión, siendo ahora el deseo de aprender una propiedad de esta variable. Lo 

anterior es de suma importancia, pues nos muestra que al enfrentar la vida profesional 

los exalumnos cambian su forma de enfrentarse al aprendizaje, dándole mayor valor a lo 

que necesitan aprender, más que a lo que les gustaría aprender, este resultado nos puede 

indicar que la adaptación a la vida profesional trae consigo un reacomodo de las 

prioridades de formación. 

La motivación de los estudiantes mantiene el patrón de ser extrínseca o 

intrínseca, sin embargo, ahora muestra condiciones diferentes para esto, en lo principal 

se asocia a los patrones de horario de estudio, siendo más común el estudio en la noche 

por ambas motivaciones, pero el estudio durante el día (en la mañana) más relacionado 

a la motivación intrínseca también es importante notar que ahora la planificación pasa a 

ser algo que puede o no generar motivación. 

Como conclusión general del punto, podemos decir que los profesionales adaptan 

su aprendizaje a sus nuevas condiciones, siendo estos estilos, motivadores y factores de 

autoaprendizaje diferentes a los encontrados en los estudiantes en curso 

o Conclusión mixta 

La principal conclusión se da por la diferencia que se presenta desde la parte 

cuantitativa a la cualitativa pues al leer los datos de la encuesta aparece como el principal 

factor de autoaprendizaje el deseo de aprender, mientras en la pare cualitativa 

encontramos la Autogestión como principal factor en el Aprendizaje Autodirigido, esto 

pude deberse a que al responder en forma personal frente a un entrevistador los 

estudiantes intentan mostrar un autodominio mayor que el que tienen, debido a su 

profesión . 

También podemos concluir que la motivación tiene una fuerte influencia en los 

estudiantes, generando de esta forma una suerte de base para todo lo que logran aprender 

en el futuro así de cómo organizan su trabajo y sus necesidades a futuro como 

profesionales. 
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8.4.3. Objetivo Específico Nº3. Identificar que prácticas educativas 

constituyen hábitos en los estudiantes de la carrera. 

Este objetivo se abordó solo en forma cualitativa, pues se consideró que sería 

mejor la respuesta espontánea en una entrevista que la numeración de variables. 

Separaremos, al igual que en el caso anterior, por estudiantes actuales y egresados. 

• Estudiantes 

Las prácticas más usuales en este grupo son “estudio para pruebas (6), Estudio 

en Grupo (5) y Estudio de Noche (3). 

Estas variables muestran que los estudiantes prefieren postergar su estudio para 

poco tiempo antes de la evaluación, posponiendo para último momento su estudio, esto 

mermará su aprendizaje significativo en el tiempo, pero puede resultar en un buen 

resultado de corto plazo, aunque debemos señalar que en las entrevistas no se realizó 

separación por Estudiante Destacados y Normales, desconociendo la categoría de los 

entrevistados. 

Podemos concluir, también, que los estudiantes se sienten mejor estudiando en 

un ambiente controlado, pues dentro de las variables menos mencionadas encontramos 

Necesidad de Silencio (1) y Uso de Biblioteca (2), lo que nos lleva a pensar que requieren 

un ambiente libre de todo distractor. 

• Egresados 

Encontramos que las prácticas de los profesionales distan de las de los 

estudiantes, siendo lo más usual en ellos Estudio Regular (8), Estudio en Grupo (8) y la 

Realización de Esquemas (6) y Uso de Internet (6). 

Lo primero a notar es que ambos prefieren el estudio en grupo, lo que permite 

pensar que es un método que se mantiene pues entrega un buen resultado a los 

aprendices, sin embargo, aparece Estudio Regular, en sustitución de Estudio para 

Pruebas, lo que lleva a pensar que los profesionales han comprendido la diferencia entre 

el aprendizaje significativo y el aprendizaje de corto plazo y que el primero presenta más 

beneficios que el segundo. 
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El concepto de Uso de Internet nos permite intuir que los profesionales dependen 

mucho más del autoaprendizaje que los alumnos en curso, lo que tiene sentido, desde el 

punto de vista de la educación formal, los estudiantes tienen una mayor dependencia de 

sus docentes. 

Podemos concluir a modo general que lo que la práctica más usual de los 

estudiantes es el estudio en grupo, siendo este un factor relevante en ambas poblaciones 

del estudio. 

  

8.4.4. Objetivo Específico Nº4. Indagar sobre los estilos de aprendizaje 

constatados por los docentes de la carrera 

Este objetivo se abordó solo en forma cualitativa, pues se consideró que sería 

mejor la respuesta espontánea en una entrevista que la numeración de variables. Hay que 

aclarar que solo se trabajó con relación a los Estilos de Aprendizaje, pues el 

autoaprendizaje no puede ser fácilmente constatado por externos al sujeto que aprende. 

Los estilos mas mencionados son Teórico (11), Metódico (9) y Pragmático (3), 

sin embargo, hay que hacer notar que el concepto Memoria se menciona 4 veces. 

Teniendo en consideración lo que los estudiantes y profesionales dicen, podemos 

considerar una coincidencia entre lo mencionado por los docentes y estos, pues los 

estudiantes dicen ser más Teóricos y los egresados más Metódicos en su aprendizaje. 

Esto presenta dos conclusiones importantes, la primera, y a más evidente, es que 

al parecer los docentes parecen apoyar el cambio que se va dando en los estudiantes a 

medida que avanzan en su trayectoria universitaria, en relación al cambio de un estilo a 

otro, o en su defecto, la presencia de los dos estilos como principales, pues es bastante 

más tardío lo que mencionan el estilo pragmático. 

La segunda conclusión está relacionada, precisamente, con el estilo Pragmático, 

a saber, el modelo educativo adscrito por la Universidad Católica de Temuco, y por ende 

por la carrera de Ingeniería Comercial, hacen hincapié en el modelo por competencias, 

el cual implica, a grandes rasgos, el aprender haciendo que en nuestro modelo se traduce 

como el Estilo Pragmático. Esto es complejo pus los estudiantes no estarían adquiriendo 
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(o demostrando) lo que se pretende que desarrollen en su formación. 

 

8.5. Conclusiones respecto de hipótesis 

8.5.1. Hipótesis 1: Existe una relación directa entre los estilos de aprendizaje 

y el aprendizaje autodirigido.  

En relación con esta hipótesis podemos concluir que efectivamente existe una 

relación entre los factores asociados a cada parte del estudio, sin embargo, también es 

importante hacer algunas aclaraciones al respecto: 

• La mayor parte de las relaciones existentes no son significativas, lo que nos 

dice que si bien existe hay un factor externo no estudiado que se encarga de 

generar esta relación. 

• Los factores que se relación, efectivamente lo hacen en forma directa, esto 

significa que a medida que aumenta uno el otro también lo hace, esto nos 

permite concluir que los factores se refuerzan en los estudiantes, por lo que 

un estudiante con buen rendimiento tendrá presente habilidades para 

autoguiar el aprendizaje, además de un estilo marcado para aprender. 

• Los estilos que se relacionan con el aprendizaje autoguiado, activo y 

Reflexivo, son los que los estudiantes debiesen desarrollar con el modelo 

educativo y el que más presentan según las entrevistas a docentes y 

estudiantes/profesionales. Esto hace pensar que, a pesar de no ser el modelo 

activo mencionado explícitamente, los estudiantes si lo desarrollan en el 

proceso formativo. 

 

 

8.5.2. Hipótesis 2: Los estudiantes muestran capacidad para dirigir su 

aprendizaje a futuro 

Esta hipótesis se comprueba mediante el análisis realizado en los puntos 6.1.1 

Conformación de factores FK&T y 6.2.1 Relación entre Escala FK&T y Rendimiento 

académico. En ellos podemos ver que existe esta capacidad y que tiene una relación con 
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el rendimiento de los estudiantes, más marcada en los con alto rendimiento, pero todos 

muestran las características.  

Al igual que en el punto anterior haremos unas aclaraciones puntuales que nos 

parecen relevantes: 

• Los estudiantes que obtienen un rendimiento sobresaliente tienen un 

desarrollo mayor que los que no en relación a su habilidad para autodirigir el 

aprendizaje, esto puede ayudar a generar mejores niveles de aprendizaje 

• Los estudiantes con alto rendimiento dicen tener un menor nivel de disciplina 

que los estudiantes con rendimiento normal, esto puede generar un exceso de 

confianza en los estudiantes con rendimiento normal, que redunde en un 

desempeño menor que el de sus compañeros que sienten que deben esforzarse 

más para obtener los resultados esperados. 

•  Es notorio, también, que los estudiantes con alto rendimiento muestran 

mayor gusto por el aprendizaje, sin embargo, ambos grupos muestran u alto 

deseo de aprender como principal motivación. 

 

8.6. Recomendaciones para futuras investigaciones 

Será de útil seguir trabajando sobre estos temas, no sólo desde la visión de los 

estudiantes sino también, desde la perspectiva del profesorado y sin olvidar a los 

profesionales, que constantemente precisan de formación continuada, entendiéndolos 

como activos en formación y haciendo palpable la necesidad de indagar en su visión 

sobre el aprendizaje autónomo. 

Para lograr esta visión de manera más concisa, sería conveniente seguir a estos 

activos de manera longitudinal y recoger sus aportaciones mediante grupos de discusión 

intergrupales que enriquecerían las perspectivas del Aprendizaje Autodirigido y poder 

medir su cambio en Estilo de Aprendizaje 
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Síntesis 

El presente capítulo funciona como cierre de la parte práctica, y a su vez de toda 

la tesis presentada. En él se revisó la medida en que cada objetivo fue cubierto y cómo 

esto se interpreta a la luz de los resultados obtenidos en el capítulo anterior 

Para finalizar se presenta una breve recomendación de cómo seguir los pasos de 

esta investigación para avanzar más en el conocimiento de los conceptos de Aprendizaje 

Autodirigido y Estilos de Aprendizaje, con la intención de motivar a posibles lectores y 

al Doctorante para continuar con ello. 
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ANEXOS 

Anexo 1 Cuestionario FK&T 

 
Variable Completamente 

en Desacuerdo 
   Completamente 

de Acuerdo 

Soy una persona disciplinada 1 2 3 4 5 

Soy una persona organizada 1 2 3 4 5 

Manejo horarios estrictos 1 2 3 4 5 

Tengo buenas habilidades de gestión 1 2 3 4 5 

Soy metódico 1 2 3 4 5 

Soy sistemático en mi aprendizaje 1 2 3 4 5 

Me fijo horarios de estudio 1 2 3 4 5 

Le asigno prioridad a mi trabajo 1 2 3 4 5 

Se me puede confiar el aprendizaje 1 2 3 4 5 

Confio en mis habilidades para buscar 
nueva información 1 2 3 4 5 

Quiero aprender nueva información 1 2 3 4 5 

Disfruto aprender nuevas cosas 1 2 3 4 5 

Siento una necesidad de aprender 1 2 3 4 5 

Me gustan los desafíos 1 2 3 4 5 

Me gustaestudiar 1 2 3 4 5 

Evalúo criticamente mis ideas 1 2 3 4 5 

Aprendo de mis errores 1 2 3 4 5 
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Necesito saber e lporqué de las cosas 1 2 3 4 5 

Si tengo un problema que no puedo 
resolver solicito ayuda 1 2 3 4 5 

Soyresponsabledemisaccionesdesiciones 1 2 3 4 5 

Tengo el control de mi vida 1 2 3 4 5 

Tengo altos estándares personales 1 2 3 4 5 

Prefiero establecer mis propias metas de 
aprendizaje 1 2 3 4 5 

Evalúo mi desempeño 1 2 3 4 5 

Soy responsable 1 2 3 4 5 

Soy capaz de focalizarme en un 
problema 1 2 3 4 5 

Soy consciente de mis limitaciones 1 2 3 4 5 

Puedo encontrar información por mí 
mismo 1 2 3 4 5 

Tengo confianza en mis habilidades 1 2 3 4 5 
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Anexo 2 Cuestionario CHAEA 
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Anexo 3 Carta de Solicitud de Validación 
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Anexo 4 Matriz de Validación  
Estimado Validador: 

 En el presente documento encontrará dos tablas, una con cada parte de la 

investigación cuantitativa, se le solicita suimpresión referido a cuan bien se ajustan los 

descriptores a cada Dimensión, así como los comentarios especificos que quisiera realizar. 

 Para su validación le recordamos que los objetivos de la presente investigación son: 

Objetivos Generales 

3. Determinar si existe relación entre los Estilos de Aprendizaje y el 

aprendizaje autodirigido de los estudiantes de Ingeniería Comercial de La 

Universidad Católica de Temuco. 

4. Analizar la orientación al Aprendizaje Autodirigido y el Estilo de 

Aprendizaje utilizado por los estudiantes que han obtenido los mejores 

resultados en la carrera de Ingeniería Comercial de La Universidad Católica 

de Temuco. 

 

Objetivos específicos 

• Investigar los Estilos de Aprendizaje utilizados por los estudiantes. 

• Determinar las competencias en el aprendizaje autodirigido. 

• Identificar que prácticas educativas constituyen hábitos en los estudiantes de 

la carrera. 

• Indagar sobre los Estilos de Aprendizaje constatados por los docentes de la 

carrera 

 

Instrucciones:  
Frente a cada afirmación, marcar en la columna Categoría (A, R, E), la emisión de juicio 
que corresponde y representa su apreciación. 
 
Categorías:  
A: Aprobado 
R: Reformular 
E: Eliminar 
 
 

Encuesta FK&T referido a Autodirección del Apredizaje. 
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DIMENSIÓN  Variable Categoría COMENTARIO 
A

ut
oc

on
tr

ol
 

Soy una persona 
disciplinada A R E   

Soy una persona 
organizada A R E   

Manejo horarios 
estrictos A R E   

Tengo buenas 
habilidades de gestión A R E   

Soy metódico A R E   

Soy sistemático en mi 
aprendizaje A R E   

Me fijo horarios de 
estudio A R E   

Le asigno prioridad a mi 
trabajo A R E   

Se me puede confiar el 
aprendizaje A R E   

Confio en mis 
habilidades para buscar 
nueva información 

A R E   

D
es

eo
 d

e 
ap

re
nd

er
 

Quiero aprender nueva 
información A R E   

Disfruto aprender 
nuevas cosas A R E   

Siento una necesidad 
de aprender A R E   

Me gustan los desafíos A R E   

Me gustaestudiar A R E   

Evalúo criticamente mis 
ideas A R E   

Aprendo de mis errores A R E   

Necesito saber e 
lporqué de las cosas A R E   

Si tengo un problema 
que no puedo resolver 
solicito ayuda 

A R E   

Au
t

og
e

st
ió n Soy responsable de mi 

sacciones/desiciones A R E   
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Tengo el control de mi 
vida A R E   

Tengo altos estándares 
personales A R E   

Prefiero establecer mis 
propias metas de 
aprendizaje 

A R E   

Evalúo mi desempeño A R E   

Soy responsable A R E   

Soy capaz de 
focalizarme en un 
problema 

A R E   

Soy consciente de mis 
limitaciones A R E   

Puedo encontrar 
información por mí 
mismo 

A R E   

Tengo confianza en mis 
habilidades A R E   
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Anexo 5 Instrumento Final on-line 
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Anexo 6 Guion Entrevista Semiestructurada 

 
Estudiantes 

1. Identificar los estilos de aprendizaje utilizados por los estudiantes 

¿De qué forma organiza la información al momento de estudiar? 

¿Cuál considera es la forma más eficaz en que usted aprende? Explique ¿Por qué? 

¿Qué actividades realiza usted al momento de estudiar? ACTIVO REFLEXIVO 

TEORICO PRAGMATICO 

¿Qué actividades de las que realiza considera que aportan a su aprendizaje? 

 

2. Determinar las competencias del aprendizaje autodirigido presentes en los 

estudiantes 

¿Qué herramientas ha logrado adquirir para lograr aprendizajes de forma autónoma? 

¿Qué atributos personales posee usted que ayudarían a autodirigir su proceso de 

aprendizaje? Especificar 

¿Considera que es importante la motivación al momento de estudiar? ¿Por qué? 

 

3. Identificar que prácticas educativas constituyen hábitos efectivos en los estudiantes 

de la carrera ICO 

¿Cómo podría influir la planificación en el proceso aprendizaje autónomo? Argumente por 

favor. 

¿Qué tipos de estrategias de estudio emplea usted  para  estudiar y lograr aprendizajes? 

Cuando estudias ¿lo haces individualmente o con tus compañeros/as? Argumente. 

¿Cuánto tiempo le dedicas a estudiar? ¿Por qué? 

¿Usted, autoevalúa sus aprendizajes antes de presentarse a una evaluación formal? ¿Por 

qué? 

¿solicitas apoyo cuando te cuesta comprender un contenido? 

¿Cómo podría influir su lugar de estudio habitual, en la adquisición de aprendizajes? 

¿En qué momentos del día estudias? ¿Por qué? 
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¿en qué momentos del semestre estudias? ¿por qué? 

 

Docentes 

4. Indagar sobre los estilos de aprendizaje constatados por los docentes de la carrera 

ICO 

¿Cómo estudian sus estudiantes para generar aprendizajes? Describa por favor. 

Según lo observado por  usted ¿de qué forma aprenden los estudiantes? ¿Por qué? 

Podría describir cuáles son las estrategias didácticas que con mayor frecuencia emplean 

para aprender los estudiantes? ¿Por qué?  

¿Qué estrategias emplean sus estudiantes para buscar información? ¿Por qué? 

De las actividades que realizan los estudiantes ¿Cuáles cree usted que benefician el logro 

de los aprendizajes significativos? 

¿cuáles no son beneficiosas? 

¿Cuáles son las habilidades que más emplean los estudiantes en el aprendizaje 

autodirigido? 

¿Según usted los  afectos o las emociones tienen implicancias en el proceso de enseñanza-

aprendizaje de los estudiantes? ¿Por qué? 

 

 

 


