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RESUMEN

Este trabajo estudia qué estrategias de
aprendizaje son eficaces para obtener un buen
rendimiento académico. Se utilizé el ACRA'y
las notas finales de curso en una muestra de
254 estudiantes desde 2° de la E.S.O. a 1° de
Bachillerato. Se estudiaron las diferencias
entre los grupos por rendimiento académico,
género y curso. El alumnado que alcanza un
buen rendimiento académico utiliza con mas
éxito que el de mal rendimiento, algunas tac-
ticas propias del proceso de adquisicion de la
informacion, codificacion, recuperacion y
apoyo al procesamiento de la informacion.
Las chicas utilizan mas las estrategias meta-
cognitivas y estan mas motivadas intrinseca y
extrinsecamente que los chicos.

ABSTRAC

This work studies which learning strate-
gies are effective to get good academic
results. We have used the ACRA and the final
marks in a sample of 254 students from 2° of
E.S.O. to 1° of Bachillerato. We have studied
the differences among the groups according to
heir academic results, sexes and school years.

The students who get good academic results
are able to use, more successfully than those
with worse results,some strategies characte-
ristic of the process of informationcoding,
retaking and support to information proces-
sing. Metacognitive strateies are more used
by girls, and these are more motivated,
intrinscally nd extrinsically, than boys.

Actualmente se acepta que un afronta-
miento eficaz de las tareas escolares y su
correspondiente  rendimiento académico
depende de la interaccion entre las variables
cognitivas del alumnado y su motivacion en el
ambito escolar. Las variables cognitivas que
mas se han usado historicamente como predic-
toras del €xito o fracaso del alumno han sido
la capacidad intelectual o las aptitudes, aiin
cuando sélo expliquen entre un 10% segln
Sternberg (1997), o entre un 25% a 35% de la
varianza del rendimiento segun otros autores
(Intelligence, 1997; Gonzélez-Pienda, 1996).
Por tanto, para completar con €xito la explica-
cion de por queé se aprende significativamente
es necesario acudir a otras variables cognitivas
como los conocimientos previos sobre los que
se van a asentar la nueva informacion entrante
(Ausubel, Novak y Hanesian, 1983; Coll,
1990; Carroll, 1993), las formas diversas y
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especificas de captar la informacion y de
enfrentarse a la solucion de tareas, los estilos
cognitivos y de aprendizaje (Gonzalez-Pienda,
1996) y, especialmente las estrategias genera-
les y especificas de aprendizaje (Winert y
Kluwe, 1987, cit. en Monereo, 1994).

En el ambito emocional, como sefialan,
entre otros, Boekaerts (1996), Valle,
Cabanach, Barca y Nufiez (1996a, b,c) vy
Nufiez y Gonzalez-Pumariega (1996), los
aspectos més importantes, aunque segura-
mente no los unicos, son las expectativas de
los alumnos, su percepcion del contexto ins-
truccional, sus intereses, metas y actitudes
(Gonzalez Cabanach, WValle, Nufiez vy
Gonzalez-Pienda, 1996). Ademas, es impres-
cindible considerar el autoconcepto o imagen
que tienen de si mismos (Gonzalez-Pienda y
Nuiiez, 1997; Marsh, 1990; Marsh y Yeung,
1997, Lozano, Gonzalez-Pienda, Nufez y
Lozano, 2000 a, b) junto al tipo de atribucio-
nes causales o explicaciones que los sujetos
realizan ante los resultados obtenidos
(Weiner, 1985; Alonso Garcia, Machargo,
Méndez, Pérez y Socorro, 1996; Valle,
Cabanach, Nufiez y Gonzalez-Pienda, 1998).

Es necesario superar la concepcion del
aprendizaje como una mera adquisicion de
conocimientos, donde el estudiante no tiene
control sobre el proceso de aprendizaje y
donde lo importante es la informacion a trans-
mitir, dando al profesor el papel de ensefiar y
transmitir la informacién del curriculo.
Alternativamente, se ha de plantear y asumir
una vision distinta del alumno como un ser
activo que procesa la informacion entrante
organizandola, interpretdindola o compren-
diéndola de manera particular y diferente al
resto de sus compafieros de aula, consecuen-
cia de sus caracteristicas idiosincrasicas, obte-
niendo resultados dispares atun pasando todos
por idénticos procesos instructivos. Se con-
vierte asi en un ser auténomo y auto-regulado,
es decir, se transforma en el protagonista cen-
tral de su aprendizaje. Ante esta situacion, el
profesor pierde el tipo de protagonismo que
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poseia en anteriores concepciones, pero
alcanza otro, quizas mas importante, que es el
de acompaifiar a sus alumnos en la construc-
cion que estos hacen de su propio conoci-
miento. Por tanto, la mision ultima de este
tipo de profesor es ensefiar a sus alumnos a
aprender a aprender (Beltran, 1993).

Este planteamiento, como sefiala Rivas
(1986), obliga a todos los implicados en la
ensefianza a obviar los elementos extremos de
la cadena de aprendizaje (la instruccién y la
ejecucion) y focalizar el central (el estudiante
mismo con sus caracteristicas cognitivas y
motivacionales particulares).

La escuela exige continuamente que los
alumnos estudien, memoricen, realicen traba-
jos, etc., es decir, han de procesar eficazmente
la informacioén y, por tanto, han de realizar una
serie de acciones cuya finalidad es facilitar el
procesamiento de la informacion. Es decir,
han de dominar las estrategias de aprendizaje.

Para profundizar en el conocimiento del
alumnado, y desde una perspectiva explorato-
ria, este trabajo se centra en primer lugar en
analizar qué estrategias de aprendizaje utiliza
el alumnado de la muestra y si éstas favorecen
o0 no un rendimiento académico adecuado. El
segundo lugar se va a hacer hincapié¢ en el
analisis de las diferencias de género, dado que
Grimes (1985) utilizando un instrumento de
evaluacién diferente al usado en este trabajo,
el LASSI de Weinstein (1987), encontr6é que
las chicas obtienen puntuaciones mayores que
los alumnos en cinco escalas. Por otra parte,
en Espafia, Nufiez, Gonzalez-Pienda, Garcia,
Gonzalez-Pumariega y Garcia (1995), utili-
zando la misma prueba s6lo encontraron dife-
rencias a favor de las alumnas en las escalas
de motivacion, ayudas de estudio y ansiedad.
Por su parte, Cano (2000) detecté que las
alumnas superan significativamente a los
alumnos en motivacion, interés y actitud para
estudiar, administracion del tiempo, ayudas
de estudio (resimenes, diagramas, subraya-
dos, etc.), repaso y comprobacién de los nive-



les de comprension logrados. No obstante,
aporta dos precisiones: estas diferencias
dependen del tipo de carrera estudiada y, ade-
mas, las mujeres muestran una ansiedad y
pesimismo mayor que los hombres respecto a
sus resultados académicos.

METODO
Sujetos

La nuestra estd formada por 254 estudian-
tes de 2° a 4° de la E.S.O. y de 1° Bachillerato
en una zona industrial con un nivel socioeco-
nomico medio bajo de Asturias. Considerando
el género, 125 (48’4%) son hombres y 129
(50%) son mujeres. La media de edad es de
16°25 con una desviacion tica de 1°35. La dis-
tribucién de la muestra por cursos es la
siguiente: 41 alumnos de 2° de la E.S.O.
(15°9%), 77 de 3° (29°8%), 94 de 4° (36°4%)
y 46 de 1° de Bachillerato (17°8%).

Instrumentos de medida

Para medir las estrategias de aprendizaje
se ha utilizado el ACRA-Escalas de
Estrategias de Aprendizaje de Roman y
Gallego (1994). Se ha elegido esta prueba por
varias razones: (a) consta de cuatro escalas
independientes que evaliian de forma cuanti-
tativa la utilizacion que hacen los estudiantes
durante las actividades de estudio de siete tac-
ticas de adquisicion de la informacion, trece
de codificacion de la informacidn, cuatro de
recuperacion de la informacién y nueve de
apoyo al procesamiento, (b) esta dirigida a los
alumnos de Educacion Secundaria de 12 a 16
afios, pudiendo pasarla a edades superiores,
incluso a universitarios, y (c) tiene baremos
espafioles para cada una de las escalas con lo
que permite contar con elementos normativos
de comparacion y sus indicadores de validez
y fiabilidad son aceptables.

En los analisis estadisticos no se ha
incluido al alumnado de 1° de la E.S.O. por

las dificultades que ha tenido en la compren-
sién de la prueba. El lenguaje utilizado en
los items del cuestionario para el alumnado
de esta edad parece poco apropiado, excesi-
vamente complejo, apareciendo, ademas,
muchos términos desconocidos (“establezco
analogias elaborando metaforas con las cues-
tiones que estoy aprendiendo”), ademds de
estar excesivamente descontextualizado,
pues se obliga a pensar al alumnado fuera de
cualquier aplicacion concreta (“para elaborar
los mapas conceptuales o las redes semanti-
cas, me apoyo en las palabras-clave subraya-
das, y en las secuencias logicas o temporales
encontradas al estudiar”), y se tuvo que
explicar algunas veces el significado de la
pregunta y, sobre todo, muchas de las técni-
cas que se mencionan.

El rendimiento académico se control6 con
las calificaciones escolares que aparecen en
las actas oficiales y finales de curso.

Procedimiento y andlisis realizados

La evaluacion de las estrategias de apren-
dizaje fue incorporada como parte del Plan de
Accion Tutorial de su centro. Se utilizaron las
horas propias de tutoria para pasar el cuestio-
nario por parte del orientador del centro y de
una psicéloga en practicas. Dado el objetivo
orientador del trabajo no ha sido andnimo,
aunque si voluntario.

Los analisis se han realizado con el SPSS
10.0. Se extrajeron, mediante un analisis de
conglomerados, tres grupos: rendimiento
académico alto, medio y bajo. Para esto se
utilizaron las calificaciones finales de las
diferentes asignaturas de su curso. Para rea-
lizar los analisis se seleccionaron los dos
grupos extremos con el fin de hacer mas visi-
bles las diferencias. Para analizar estas dife-
rencias en el uso de las diferentes estrategias
de aprendizaje evaluadas por el ACRA, en
funcién del rendimiento académico
(alto/bajo) y del género, se empled un
ANOVA de un factor.
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RESULTADOS

La fiabilidad de las cuatro escalas obte-
nida de la muestra de este trabajo, median-
te el de Cronbach, es: .8263 para la Escala
de Estrategias de Adquisicién de
Informacién, .9182 para la de Estrategias
de Codificacion de Informacién, .8557 para

la de Recuperacion de Informacion y .9248
para la de Apoyo al Procesamiento; todas
algo superiores a las obtenidas por los
autores de la prueba y referenciadas en su
manual.

Las caracteristicas de los conglomerados
se pueden consultar en la Tabla 1

Tabla 1: Centros de los conglomerados finales

Conglomerado
1 (N=53) | 2(N=20) | 3 (N=31)
LENGUAJE 4,12 5,90 7,13
INGLES 3,78 5,83 7,00
MATEMATICAS 2,78 3,80 6,29
EDUC. FISICA 5,29 6,03 6,16

Las puntuaciones en cada asignatura varfan de 1 a 10. Las medias y
desviaciones tipicas del total de la muestra son: Lenguaje (M=5"61,
D.t. =1°81), Inglés (M=5’23, D.t. =1’86), Matemiticas (M=4’56,

D.t. =1°69), E. Fisica (M=5’83, D.t. =1°45). La convergencia se al-

canz en la iteraccién 6.
Escala de Adquisicion de la Informacion

Tal y como se exponen los datos en la
Tabla 2, se puede observar que el alumnado
con un rendimiento académico alto supera
significativamente al de rendimiento bajo en
la utilizacion de las estrategias de Adquisicion
de la Informacidn, tanto sean Atencionales
como de Repeticion. Si observamos el com-
portamiento de los hombres, en funcién de su
rendimiento, se comprueba que los que aprue-
ban son significativamente superiores a los
que suspenden en el uso de estas estrategias.
Sin embargo, las mujeres que aprueban sélo
son superiores a las que suspenden en las
estrategias de Repeticién y dentro de éstas
unicamente en la tactica de Repaso Mental (F
= 5’459, p < .025). Tanto las mujeres como
los hombres con buenas notas utilizan todas
las estrategias y tacticas de Adquisicion de la
Informacion de igual forma, pues no se obtie-
nen diferencias significativas entre los gru-
pos. Sin embargo, dentro del grupo de bajo
rendimiento las mujeres son significativa-
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mente mejores que los hombres tanto en el
empleo de las estrategias Atencionales como
en las de Repeticion. No obstante, tanto las
mujeres como los hombres que suspenden uti-
lizan con la misma frecuencia las tacticas de
Exploracion (F = 2°043, p < ,159), las de
Repaso Mental (F = 2’301, p <,135) y las de
Repaso Reiterado (F = 1°787, p <,187).

Un analisis mas pormenorizado de las tac-
ticas utilizadas al servicio de estas estrategias,
nos permite advertir que los que obtienen bue-
nos rendimientos utilizan con mas frecuencia
que los de bajo rendimiento la Exploracién (F
= 5’533, p <,021), el Subrayado Lineal (F =
17°823, p <,000) y las tacticas integrantes de
las estrategias de Repeticion (F = 5’139, p <
,026 para el Repaso en voz alta; F=10"118, p
<,002 para el Repaso Mental y F = 7°140, p
<,009 para el Repaso Reiterado).

No se encontraron diferencias significati-
vas en el uso de estas estrategias en los dife-
rentes niveles escolares.



TABLA 2: ANOVA sobre las Estrategias de Adquisicién de la Informacién
Suma de . Grupos de . Desv.
Cuadrados gl F Sig. Comparacién Media Tipica
Diferencias por género entie todos los estudiantes
Total de la Escala de Adquisi- 1.64 001 Hombre | 45,1591 | 11,4667
cién de la Informacién 1582,573 ! 116481, Mujer | 53,8500 | 11,8615
. Hombre | 22,5909 | 5,8442
Estrat. Atencionales 459,710 1 12,003 | ,001 Mujer | 27,2750 6,5476
Hombre | 22,5682 6,3991
ici6 8,62! ,004 -
Estrat. de Repeticién 336,382 1 9 Mujer | 26,5750 6.0675
Diferencias por rendimiento entre todos los estudiantes
Total de la Escala de Adquisi- s Alto | 54,9032 | 11,6400
1’324 | ,001 -
cién de la Informacién 1543.869 1 13 Bajo | 46,0189 | 11,6973
. s R Alto | 27,6129 6,4533
Estrat. Atencionales 382’853 1 9’757 ,002 Bajo| 23,1887 6,1521
s R s Alto | 27,2903 5,8719
Estrat. de Repeticién 389’094 1 10°149 ( 1,002 Bajo | 22,8302 6.3962
Diferencias por rendimiento entre los hombres
Total de la Escala de Adquisi- s Alto| 51,9412 11,0650
¢ ) 2’2201 ,001L -
ci6n de la Informacién 1274279 ! ! Bajo | 40,8889 9,6490
: s , Alto | 26,1765 6,0025
Estrat. Atencionales 356’166 1 13’447 ,001 Bajo| 20,3333 4.5404
. , s Alto | 25,7647 5,9742
Estrat. de Repeticién 283’070 1 8'045| ,007 Bajo | 20,5556 5.9052
Diferencias por rendimiento entre las mujeres
Tcztal de la Escala d'e’ Adquisi- 465°715 1 3524|068 Alto | 58,5000| 11,6866
cién de la Informacién Bajo | 51,3462 | 11,3945
. s , Alto | 29,3971 6,7665
Estrat. Atencionales 93’376 1 22481 ,142 Bajo | 26.1538 62718
s s , Alto | 29,1429 5,3760
Estrat. de Repeticién 1427022 1 4’171 ,048 Bajo | 25.1923 6.0598
Diferencias por género entre los estudiantes con bajo rendimiento
Total de la Escala de Adquisi- N N Hombre | 40,8889 9,6490
ci6n de la Informacién 1448'4301 1 137036} 001 Mujer | 51,3462 | 11,3945
. Hombre | 20,3333 4,5404
E . S ’ ’ > -
strat. Atencionales 448’729 1 15°062 | ,000 Mujer | 26,1538 6.2718
. Hombre | 20,5556 5,9052
Estrat, , > , R
strat. de Repeticién 284’767 1 7959 | ,007 Mujer | 25.1923 6.0508
Diferencias por género entre los estudiantes con alto rendimiento
Total de la Escala de Adquisi- N s Hombre | 51,9412 | 11,0650
ci6n de la Informacién 330269 ] 1 25651 120 Mujer | 58,5000 | 11,6866
. Hombre | 26,1765 6,0025
Estrat. Aty 1 ’67 ’ 2 >
strat. Atencionales 776701 1 1’922 ,176 Mujer | 293571 6.7665
g Hombre | 25,7647 5,9742
Estrat. de Repet 61 ’ 2 >
strat. de Repeticién 87°614 1 2’684 ,112 Mujer | 29,1429 5.3760

Escala de Codificacion de la Informacion

Las estrategias que conforman esta escala
(Ver la Tabla 3) se usan de igual modo por
todos los estudiantes con independencia de su
género (F = 1’273, p <,262), si bien aquellos
que obtienen un buen rendimiento académico

las manejan mas repetidamente que el alum-
nado que suspende (F = 10’178, p <,002).

Los hombres se sirven de estas estrategias
de forma diferente segln sea su rendimiento
académico. Asi, los que son buenos estudian-
tes usan significativamente mas las estrate-
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TABLA 3: Resumen del ANOVA sobre las Estrategias de Codificacién de la Informacién

Suma de . Grupos de . Desv.
Cuadrados gl F Sig. Comparacién Media Tipica
Diferencias por género entre todos los estudiantes
Total de 1a Escala de Codifi- s s Hombre | 89,3409 | 29,5823
cacién de la Informacién 10667377 ! 1273 ,262 Mujer | 96,4750 | 28,2171
P Hombre 6,3864 3,2077
Estrat. Nemot S ,403 1 04 ,83 n > >
otbemeas 5| 8% Mujer | 6,5250 | 2,7641
s Hombre | 54,1364 | 17,2149
Estrat. de Elaboracién 500736 1 17663 | ,201 ; > -
Mujer | 59,0250 | 17,4994
L Hombre | 28,8182 11,0670
Estrat. de Organizaci 93’001 1 828 .3 y ’
gantzacion ’ 365 Mujer | 309250| 10,0496
Diferencias por rendimiento entre todos los estudiantes
Total de la Escala de Codifi- N N Alto | 105,2581 31,3070
cacion de la Informacién 7701°435 ! 107178 |02 Bajo| 85,4141 25,0549
o Alto 7,3548 3,2716
Estrat. Nemot as 40°015 1 4’682 - > 2
eeme 033 Bajo| 5.9245| 2,022
L Alto| 62,4839 | 18,1968
Estrat. de Elabor: 1780°321 1 ? > :
strat. de Elaboracién 6’2371 ,015 Bajo| 52.9434| 16,0964
o Alto| 3541941 11,7864
Estrat. de Orga 1539°641 1 272 > 2
strat. de Organizacion 39’6 16 .000 Bajo | 265472 83102
Diferencias por rendimiento entre los hombres
Total de 1a Escala de Codifi- s s Alto | 103,0000 | 31,7707
cacion de la Informacién 31687701 : 676881 013 Bajo| 80,7407 | 25,0470
P R Alto 7.4706 3,6762
Estrat. as : > ; A
strat. Nemotécnicas 32’567 1 3337 075 Bajo 5.7037 27290
L s , Alto | 61,0588 | 17,7288
Estrat. de Elaboracién 1327°574 1 4’884 ,033 Bajo| 49.7778| 15,6729
L , , Alto | 344706 | 12,7236
Estrat. de Organizacion 8857123 1 8'485( ,006 Bajo| 252593 8.3001
Diferencias por rendimiento entre las mujeres
Total de la Escala de Codifi- , , Alto | 108,0000 | 31,6981
cacién de la Informacién 2860 86J ! 3856|057 Bajo| 90,2692 | 24,6001
P , , Alto 7,2143 2,8333
Estrat. Nemotécnicas 10°233 1 1’351 252 Baio 6.1538 2.7084
.. , , Alto | 64,2143 | 19,2721
Estrat. de Elaboracién 580002 1 1'940| 172 Bajo| 56.2308 | 16,1674
L. X s Alto| 36,5714 10,8961
Estrat. de Organizacié 686’693 1 8024 | ,007 Bajo| 27,8846 82672
Diferencias por género entre los estudiantes con bajo rendimiento
Total de la Escala de Codifi- Hombre | 80,7407 | 25,0470
’ 951 169 ;
cacién de la Informacion 1202567 ! 195 16 Mujer | 90,2692 | 24,6001
- , Hombre 5,7037 2,7290
Estrat. Nemotécnicas 2684 | 1 363 ,549 Mujer | 6,1538 27084
. s Hombre | 49,7778 | 15,6729
Estrat. de Elaboracién 551°548 1 2,177 146 Mujer | 56,2308 |_ 16,1674
Estrat. de Organizacién N s Hombre | 25,2593 8,3001
y o231 13301 254 Mujer | 27,8846 | 8.2672
Diferencias por género entre los estudiantes con alto rendimiento
Total de la Escala de Codifi- . Hombre | 103,0000| 31,7707
. 191°935 1 191 ,666 -
cacién de la Informacién n’9 Mujer | 108,0000 | 31,6981
Hombre 74706 3,6762
Estrat. Nemotécnicas 504 1 046,832 Mujer | 7.2143 | 2.8333
- , Hombre | 61,0588 | 17,7288
Estrat. de Elaboracién 76’444 | 1 225 ,639 Mujer | 64,2143 | 19,2721
. R Hombre | 34,4706 | 12,7236
Estrat. de Organizacion 33’885 1 2381 ,630 Mujer | 36,5714| 10,8961




gias de Codificacion, especialmente las de
Elaboracién y Organizaciéon. No asi las
Nemotecnias (F = 3’337, p <,075). Mientras,
las mujeres no se diferencian por su rendi-
miento a no ser en las estrategias de
Organizacién (F = 8024, p < ,007).
Efectivamente, los chicos y las chicas con
rendimiento escolar alto emplean mas profu-
samente que sus respectivos compafieros de
género con notas bajas las tacticas de
Agrupamientos (F = 18’959, p < ,000),
Secuencias ( F = 9’833, p < ,002) y
Diagramas (F = 7°761, p < ,007), pero no los
Mapas conceptuales (F = 3752, p < ,056).

Examinando las diferencias de uso de
estas estrategias de Codificacion entre hom-
bres y mujeres tanto en el grupo de buen
como mal rendimiento, se ve que los resul-
tados son consistentes. Es decir, todos los
estudiantes que reciben malas notas, con
independencia del género, hacen un uso
poco frecuente de las técnicas de
Codificacion de la Informacién, todo lo con-
trario de lo que ocurre con aquellos que
alcanzan calificaciones altas.

Escala de Recuperacion de la Informacion

Los datos sobre este grupo de estrategias
que se pueden ver en la Tabla 4 son conclu-
yentes. No aparecen diferencias de uso de
estrategias de Recuperaciéon de la
Informacioén entre chicos y chicas (F =,250, p
< ,619). Ahora bien, si observamos el com-
portamiento del alumnado con buen rendi-
miento, y se compara con el grupo que logra
malas notas, se constata que utilizan més fre-
cuentemente tanto las estrategias de
Busqueda como de Generacion de Respuesta.
Asi, el grupo de buen rendimiento usa mas
frecuentemente que el de bajo rendimiento las
estrategias de Busqueda de codificaciones (F
= 127045, p <,001), Basqueda de indicios (F
= 5’654, p < ,020) y Respuesta escrita (F =
9’173, p < ,003), pero la estrategia de
Planificacién de Respuesta (F = 3’763, p <
,056) la manejan con la misma asiduidad. Este

patroén de resultados es igual al encontrado en
la comparacién de los chicos por su rendi-
miento académico. Los que obtienen buenas
notas usan mas frecuentemente todas las
estrategias de Recuperacion de la
Informacioén a excepcion de la Planificacion
de Respuesta (F = 2’818, p < ,101). Sin
embargo no se encuentran diferencias entre
las chicas, comparandolas por su rendimiento,
a no ser en las estrategias de Busqueda de
codificaciones (F = 6’171, p <,018).

Coherentemente, las chicas y los chicos que
aprueban utilizan con la misma frecuencia todas
estas estrategias, al igual que ocurre cuando los
comparamos dentro del grupo de suspensos.

Escala de Apoyo al Procesamiento

Todas las estrategias que conforman la
escala de Apoyo al Procesamiento de la
Informacién, como se puede consultar en la
Tabla 5, se utilizan con la misma profusion por
los chicos y las chicas (F = 1’343, p <,250).
Ahora bien, cuando observamos la frecuencia
de uso de estas estrategias en funcién del ren-
dimiento académico del alumnado, constata-
mos, sin ninguna excepcion, que los buenos
estudiantes utilizan mas frecuentemente que
los malos todas las estrategias de esta escala.

Cuando el analisis se centra en los chicos
y se analiza su comportamiento en funcion de
su rendimiento académico se comprueba que
del total de estrategias Metacognitivas los
buenos alumnos son mas eficaces que los
malos en la frecuencia de uso de las estrate-
gias de Autoconocimiento (F = 8’458, p <
,006) y Automanejo/Planificacion (F =
16’959, p < ,0009), pero no en
Automanejo/Regulacion y Evaluacién, donde
se comportan de igual manera (F = 3’959, p <
,053). Con las estrategias Socio-afectivas los
estudiantes que aprueban son mejores que los
que suspenden utilizando las
Autoinstrucciones, las tacticas
Contradistractoras, la Interaccion Social y las
Motivaciones intrinseca, extrinseca y de esca-
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TABLA 4: Resumen del ANOVA sobre las Estrategias de Recuperacion de la Informacién
Suma de . Grupos de . Desv.
Cuadrados gl F Sig. Comparacién Media Tipica
Diferencias por género entre todos los estudiantes
Total de la Escala de Recupe- s Hombre 39,500 | 13,2569
racién de la Informacién 41067) 1 250 619 Mujer 40,900 | 12,3263
. Hombre | 21,0909 7,9059
Estrat. de Busqueda 25’773 1 ,439 ,50 - . :
4 o Mujer| 222000] 73770
Estrat. de Generacién de vl 051 821 Homt?re 18,4091 6,0782
espuesta Mujer | 18,7000 5,6305
Diferencias por rendimiento entre todos los estudiantes
Total de la Escala de Recupe- N N Alto| 45,4516 | 13,4953
racion de la Informacién 13727291 1 9261 003 Bajo| 37,0755| 11,3406
. Alto | 24,8710 8,0777
Estrat. de B da 519°571 | 1 9°871 ,002 - . >
. usque 8 Bajo| 19.7170| _ 6,7350
Estrat. de Generacién de Alto | 20,5806 5,9373
203’072 ¥ > 2
Respuesta o7 ! 67347 014 Bajo | 17,3585 5,4881
Diferencias por rendimiento entre los hombres
Tot'a,l de la Escala de R/ecupe- 1087275 | 1 7058 o11 Alfo 45,7647 | 13,6498
racién de la Informacién Bajo| 35,5556| 11,5636
P Alto | 24,9412 8,1660
Estrat. de B d: 410 ? : 2
strat. de Busqueda 0695 1 7’576 ,009 Bajo | 18.6667 6.8210
Estrat. de Generacién de Alto | 20,8235 5,9920
161°4 s X B
Respuesta 61499 ) 1 | 4753|035 Bajo | 16,8889 | _ 5.7267
Diferencias por rendimiento entre las mujeres
Tot_a/l de la Escala de R/ecupe— 374787 | 1 2566 117 Alto| 45,0714 13,8089
racién de la Informacién Bajo| 38,6538 | 11,0849
. , N Alto | 24,7857 8,2758
Estrat. de Busqueda 144°004 | 1 2’766 ,105 Bajo| 208077 6.5971
Estrat. de Generacién de s s Alto | 20,2857 6,0819
Respuesta IS8 1 1741 193 Bajo | 17,8462 5,2967
Diferencias por género entre los estudiantes con bajo rendimiento
Total de la Escala de Recupe- s Hombre | 35,5556 | 11,5636
racién de la Informacion 277147) 1 | 988 325 Mujer | 38,6538 | 11,0849
. s s Hombre | 18,6667 6,8219
Estrat. de Bisqueda 60’716 1 1’347 251 Mujer | 20.8077 6.5071
Estrat. de Generacién de s Hombre | 16,8889 5,7267
Respuesta 1271371 1 398 31 Mujer | 17,8462 5,2967
Diferencias por género entre los estudiantes con alto rendimiento
Total de la Escala de Recupe- s Hombre | 45,7647 | 13,6498
racién de la Informacién 3690 1 020 890 Mujer | 45,0714 | 13,8089
i Hombre | 24,9412 8,1660
Estrat. de Busqueda 186 1 ,003 ,959 Mujer | 24.7857| _ 82758
Estrat. de Generaci6n de , Hombre | 20,8235 5,9920
Respuesta r21) 1| 061 807 Mujer | 20,2857 | 6.0819

pe. Pero no ocurre lo mismo con las estrate-
gias de Autocontrol donde estos grupos no se
diferencian (F = 1’888, p < ,177). Por su
parte, las mujeres no se diferencian entre si,
en funcién del rendimiento académico que
logran, en ninguna estrategia de la escala de
Apoyo al Procesamiento.
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Cuando el objetivo del analisis se dirige al
grupo de estudiantes con buen rendimiento
escolar se comprueba que no existen diferen-
cias de comportamiento en funcion del género,
en ninguna estrategia de las valoradas por esta
escala. Ahora bien, si lo que se focaliza es el
grupo de suspensos, aunque en el ambito glo-



bal no hay diferencias entre chicos y chicas, si estrategias de Automanejo/Planificacion y la
se advierte que éstas usan con mas frecuencia Interaccion Social.

TABLA 5: Resumen del ANOVA sobre las Estrategias de Apoyo al Procesamiento

Suma de . Grupos de Desv.

Cuadrados gl F Sig. Comparacién Media Tipica

Diferencias por género entre todos los estudiantes

Total de la Escala de s s Hombre | 79,3636 | 26,6974
Apoyo al Procesamiento 888'336] 1 17343 250 Mujer | 85,8750 | 24,5891
Hombre | 37,5455 | 14,1807

Mujer | 40,7250 | 13,4469
Hombre | 41,8182 | 13,4860

Mujer | 45,1500 | 12,7552

Estrat. Metacognitivas 211°818 | 1 1’106 ,296

Estrat. Socio-Afectivas 232593 1 17346 249

Diferencias por rendimiento entre todos los estudiantes

Total de la Escala de s s Alto| 95,6129 | 22,9270
Apoyo al Procesamiento 8494255 | 1 14°942 000 Bajo | 74,7736 | 24,3560

T s s Alto | 45,3548 | 13,7709
Estrat. Metacognitivas 1947°153 | 1 117435 ,001 Bajo| 353774] 12.6144
Estrat. Socio-Afectivas 2306623 | 1 | 15°651| 000 Alto} 502581} 10,422

Bajo | 39,3962 | 12,7842

Diferencias por rendimiento entre los hombres

Total de la Escala de Alto| 954706| 22,8695
. ? *87 ,001 -

Apoyo al Procesamiento 718772801 1 127870 00 Bajo | 69,2222 | 24,0885

Estrat. Metacognitivas 1588°478 | 1 9452 . ,004 Alto | 45,1176 1 13,3505

Bajo | 32,7778 | 12,7199
Alto| 50,3529 | 11,2413

Estrat. Socio-Afectivas 2017°996 | 1 14’607 ,000 Bajo| 36,4444 | 12,0586
Total de la Escala d_e 2115556 | 1 3745 060 Alto | 95,7857 | 23,8591
Apoyo al Procesamiento Bajo| 80,5385| 23,7187

. s s Alto | 45,6429 | 14,7680
Estrat. Metacognitivas 520915 | 1 3’031 ,090 Bajo | 38.0769| 12.1587
Estrat. Socio-Afectivas 536924 1| 3513|069 Alto| 50,1429} 10.9885

Bajo | 42,4615 13,0207

Diferencias por género entre los estudiantes con bajo rendimiento

Total de la Escala de Hombre | 69,2222 | 24,0885
. 762 | > B

Apoyo al Procesamiento 76 ! ,001 70 Mujer | 80,5385 | 23,7187

L. s Hombre | 32,7778 | 12,7199

Estrat. Metacognitivas 21181 1 011 918 Mujer| 38,0769 | 12.1587

Estrat. Socio-Afectivas 339 1| 003 959 Hombrel 364444] 12,0586

Mujer | 42,4615 13,0207

Diferencias por género entre los estudiantes con alto rendimiento

Total de la Escala de Hombre | 95,4706 | 22,8695
4 1696’155 | 1 | 2'967| 091 : : 2

Apoyo al Procesamiento Mujer | 95,7857 | 23,8591

» s N Hombre | 45,1176 | 13,3505

Estrat. Metacognitivas 371940 1 2°400 127 Mujer | 45.6420 | 147680

e , , Hombre | 50,2581 10,9422

Estrat. Socio-Afectivas 479°551| 1 | 3’0050 ,087 Mujer | 50.1420 | 10,9885
DISCUSION DE RESULTADOS dan. Es decir, han de poner en funcionamien-
to un mecanismo central de amplitud limitada
Para adquirir informacién se necesita, en (la atencidén), cuya funcién primordial es con-
un primer momento, que los alumnos atien- trolar y orientar la actividad consciente del
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organismo de acuerdo con un objetivo deter-
minado (Tudela, 1992; cit. en Alvarez,
Gonzalez-Pienda, Nuflez y Soler, 1999).
Tienen que reconocer y seleccionar de todo el
contexto la informacién que interese, la que
sea mas util de cara a la consecucion del obje-
tivo que se tenga. El ACRA evalua dos tipos
de estrategias atencionales: la exploracion (si
se realiza una lectura rapida inicial y si se lee
el indice, cuadros, negritas, etc) y la fragmen-
tacion (subrayado lineal, idiosincrasico y epi-
grafiado). Su puesta en funcionamiento per-
mitira la entrada de la informacion desde la
Memoria Sensorial a la Memoria a Corto
Plazo, a partir de la cual, utilizando la estrate-
gia de repeticion (repaso en voz alta, mental
y/o reiterado) se facilita que la informacion se
mantenga presente y se pueda efectuar sobre
ella determinadas operaciones mentales
(estrategias de codificacion) que favorezca su
incorporacion a la Memoria a Largo Plazo. En
este trabajo se ha observado que el alumnado
que obtiene un rendimiento escolar adecuado
es aquel que utiliza asiduamente las estrate-
gias de adquisicion de la informacién. Se
caracteriza por comenzar a estudiar exploran-
do una leccion leyendo el indice, observando
los cuadros y los graficos explicativos, efec-
tuando, a continuacion, una lectura inicial
superficial, subrayando en cada parrafo las
palabras o las frases mas importantes o difici-
les. También ha de repetir verbal o visual-
mente (escribiendo) los datos mas dificiles de
recordar, repasando mentalmente los conteni-
dos a aprender y volviendo sobre ellos pasado
cierto tiempo.

La limitada capacidad del sistema de pro-
cesamiento de la informacion se enfrenta con
éxito al ilimitado nimero de estimulos que
genera el contexto, empleando las estrategias
de atencion, sefialadas anteriormente, que fil-
tran la informacion pertinente teniendo en
cuenta el objetivo de aprendizaje que se desee
(o motivo). Posteriormente, el material que se
ha incorporado a la MCP, dadas las caracte-
risticas de este almacén de memoria, ha de
repetirse para que pueda permanecer mas
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tiempo en él, y ademas para favorecer la
transferencia de los contenidos trabajados a la
memoria a largo plazo, al actuar sobre el
material informativo las estrategias de codifi-
cacion. El ACRA evalla, dentro de este pro-
ceso, las estrategias de nemotecnizacion
(acrosticos, acréonimos, rimas, muletillas, loci
y palabras claves) utilizadas especialmente
por aquel alumnado que muestra un enfoque
del aprendizaje superficial. No obstante, tam-
bién son necesarias otras estrategias que favo-
rezcan un enfoque mas profundo del aprendi-
zaje como las estrategias de elaboracion (rela-
ciones intracontenido y compartidas, image-
nes, aplicaciones, autopreguntas e inferencias
y parafraseado) y las de organizacion (agru-
pamientos, secuencias, mapas y diagramas).
Para compensar la poca capacidad de la MCP,
ampliando sus posibilidades, el material a
estudiar ha de hacerse mas manejable, redu-
ciendo la informacién que el estudiante ha de
aprender, organizandola en unidades informa-
tivas mas complejas a partir de unidades esen-
ciales. Pero si, ademads, esta informacion se
relaciona con los conocimientos previos del
sujeto que aprende, se favorece decididamen-
te la incorporacion de los nuevos conocimien-
tos a la MLP.

Es evidente que si se adquiere una infor-
macién seleccionada previamente por el suje-
to y, posteriormente, se organiza y se elabora
nos encontramos todas las condiciones para
que el aprendizaje realizado sea significativo
(Mayer, 1992), de aqui la importancia de las
estrategias de aprendizaje en el desarrollo per-
sonal a través del curriculo. En definitiva, una
vez que se adquiere la informacion, en la pri-
mera fase del proceso, ha de codificarse para
aprenderla de forma mas o menos significati-
va. Las estrategias de codificacion mas ttiles
para alcanzar un rendimiento escolar adecua-
do son las de organizacion y elaboracién. Es
decir, aquel alumnado que tiene éxito en sus
estudios utiliza técnicas organizativas como
resamenes, esquemas, cuadros sinopticos,
dedicando tiempo a memorizar lo fundamen-
tal del tema, ademas de técnicas favorecedo-



ras de la elaboracion al ser capaces de expre-
sar con sus palabras las ideas fundamentales y
de completar y aclarar sus dudas con otros
significativos para ellos (amigos, familiares y
profesores) o consultando otros libros.

Pero ;de qué sirve tener almacenados
muchos conocimientos en la MLP si no exis-
ten estrategias pertinentes para recuperarlos y
hacerlos explicitos? Si se almacena un conoci-
miento, pero no puede ser recuperado por el
sujeto, carece de valor cualquiera que sea su
naturaleza y contenido. Por tanto, para optimi-
zar los esfuerzos que se realizan en el estudio,
el alumnado ha de dominar y controlar las
estrategias adecuadas que le permita revivir,
recuperar y hacer accesible el material alma-
cenado. Y la forma mas sensata de hacerlo es
utilizar claves o descriptores relacionados con
el material informativo (Beltran, 1993).

El ACRA identifica y evalua en qué medi-
da los estudiantes utilizan los procesos de
recuperacion o recuerdo mediante sistemas de
bisqueda (bisqueda de codificaciones: nemo-
tecnias, metaforas, mapas, matrices, secuen-
cias, etc. y de indicios: claves, conjuntos y
estados) y de generacion de respuesta (planifi-
cacién de respuestas: libre asociacion y orde-
nacion y respuesta escrita: redactar y/o decir,
hacer y aplicar/transferir). Para que las estrate-
gias de busqueda de memoria sean eficaces y
sirvan para facilitar el control o la direccion de
la busqueda en la MLP, han de estar relaciona-
das con la forma en que los items fueron pre-
viamente almacenados, relacionando clara y
directamente las tareas de recuperacion con las
empleadas en la codificacion. En definitiva,
las estrategias de bisqueda (de codificaciones)
parece ser la mas efectiva de cara al rendi-
miento final, lo que subraya la importancia del
contexto en la memoria. La memoria mejora
cuando existe un acoplamiento entre las claves
de codificacién y de recuerdo. Por tanto, “un
contexto pobre, con pocas o ninguna clave, es
apto para darnos una pobre indicacion de los
que los estudiantes tienen en la memoria”
(Beltran, 1993, p.275).

Roman y Gallego (1994) incluyen dentro
de las estrategias de Apoyo al Procesamiento
de la Informaciéon tanto las estrategias
Metacognitivas (autoconocimiento: del “qué
hacer”, “como”, “cuando” y “por qué hacerlo”
y automanejo: planificacion, regulacion y eva-
luacion) como las Socio-afectivas (afectivas:
autoinstrucciones, autocontrol y contradistrac-
toras; sociales: interacciones sociales y motiva-
cionales: motivacion intrinseca, extrinseca y de
escape). Es evidente que esta forma de agrupar
las estrategias puede ser discutible, pero lo que
no es cuestionable es la existencia, por una
parte, de la metacognicion o una especie de
procesador central o control ejecutivo capaz de
supervisar desde arriba de forma consciente y
voluntaria todo el proceso de aprendizaje, ges-
tionando otros procesos cognitivos mas sim-
ples y elementales (Justicia y Cano, 1996) o,
como especifica mas detalladamente Beltran
(1993, pp. 23-24), 1a metacognicion ha de “pla-
nificar el proceso general del aprendizaje, acti-
var el conocimiento episédico y semantico
necesario, suministrar la informacién de orden
superior dentro de la cual debe integrarse la
informacion de orden inferior, coordinar las
estrategias de tratamiento del material informa-
tivo, tomar decisiones a la hora de cambiar de
estrategia utilizada, regular los procesos en
funcionamiento y evaluar los resultados obte-
nidos”. No obstante, para que el proceso de
ensefianza y aprendizaje llegue a un final feliz
se necesita contemplar otros componentes
denominados propiamente de apoyo por otros
autores (Beltran, 1995, Pintrich, 1989, entre
otros muchos). Dentro de estas estrategias de
apoyo se incluye la motivacion y, como escri-
ben Nufiez y Gonzalez-Pumariega (1996), el
tipo de motivacion que predomine en el sujeto
(determinada por su autoconcepto, sus patro-
nes de atribucion causal, las metas de aprendi-
zaje y las expectativas de logro, entre otras),
podria estar significativamente relacionada con
la puesta en practica de ciertos patrones de
comportamiento estratégico (estrategias de
aprendizaje) y, en consecuencia con el enfoque
de estudio utilizado por el alumno. Pero, ade-
mas, se necesita que los estudiantes sepan eli-
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minar los efectos que produce la ansiedad
sobre su aprendizaje (Covington y Omelich,
1987; Tobias, 1986), favorezcan unas interac-
ciones sociales fluidas y gratificantes y puedan
prevenir trastornos conductuales que afecten a
su rendimiento escolar (Lozano y Garcia-
Cueto, 2000). Los datos obtenidos en nuestra
investigacion muestran que las chicas, sin otras
distinciones, utilizan mas las estrategias meta-
cognitivas que los chicos. Es decir, saben
mejor cuando utilizar una estrategia, seleccio-
nando la apropiada en cada momento y eva-
luando la eficacia de su empleo. Al mismo
tiempo estan mas motivadas (intrinseca y
extrinsecamente) para activar, regular y mante-
ner una conducta de estudio, buscando y obte-
niendo mas apoyo social, evitando conflictos
interpersonales, cooperando, etc. Por otra
parte, los buenos estudiantes, sin distincion de
género, tienen el “perfil femenino” seflalado
anteriormente, pero afiadiendo que son capaces
de controlar sus estados afectivos a través de
autoinstrucciones y autocontrol que le permi-
tan dominar sus estados de ansiedad autorrela-
jandose e imaginando escenas tranquilizantes,
ademas de autoaplicarse pensamientos positi-
vos y de animo que les llevan a alcanzar sus
expectativas y combatiendo los elementos dis-
tractores de forma consciente. El perfil contra-
rio al expuesto hasta aqui es el propio de los
estudiantes (tanto chicos como chicas) con
notas bajas. Aunque en este grupo los chicos
son mejores en el uso de estrategias sociales.

También se puede destacar que, a pesar de
que los chicos con buenas notas emplean mas
las estrategias de apoyo de forma global que
sus compafieros que suspenden, todos los chi-
cos utilizan infrecuentemente las técnicas
imaginativas para tranquilizarse y concentrar-
se en el trabajo, asi como las estrategias de
automanejo, regulacion y evaluacion.

CONCLUSIONES

A partir de los datos aportados en cada
uno de los cuatro procesos cognitivos analiza-
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dos hasta aqui, ya podemos hacer una peque-
fia radiografia mental de como es el estudian-
te con aprendizaje estratégico de nuestra
muestra. Ante un material informativo para
aprender el estudiante exitoso explora el
tema, en un primer momento, leyendo el indi-
ce o resumen, cuadros, graficos, etc., y
haciendo una lectura superficial de todo el
tema, fragmentdndolo al subrayar linealmente
las frases o conceptos mas importantes, repi-
tiendo, en un primer momento, por escrito o
verbalmente lo mas importante, repasdndolo
mentalmente después y volviendo a repetirlo
pasado cierto tiempo. A continuacién la codi-
fica organizandola con resumenes, esquemas
y cuadros sindpticos, memorizando las ideas
fundamentales y elabordndola de forma que
lo capacite para expresar las ideas fundamen-
tales con sus palabras, perfeccionando y disi-
pando sus dudas con las personas significati-
vas para €l (amigos, familiares y profesores) o
consultando otros libros. Para recordar lo
estudiado, antes de contestar, evoca los agru-
pamientos de conceptos realizados (restiime-
nes, esquemas, etc.), imagenes y dibujos que
ha hecho al estudiar, teniendo en cuenta las
observaciones y correcciones que los profeso-
res han hecho en los examenes y trabajos rea-
lizados. Ademas de estas caracteristicas cog-
nitivas, el alumno eficaz tiene conciencia de
las operaciones mentales sefialadas anterior-
mente, siendo capaz de utilizar y seleccionar
la estrategia adecuada, controlando su puesta
en marcha y evaluando su efectividad, son las
estrategias metacognitivas. Todo esto se
asienta sobre una motivacion intrinseca y
extrinseca, la busqueda de apoyo social evi-
tando los conflictos interpersonales, usando
también las autoinstrucciones, la imaginacion
de lugares, escenas 0 sucesos para, autorrela-
jandose, combatir la ansiedad.

Por otra parte, dada la complejidad del
lenguaje utilizado a lo largo de la prueba, con-
sideramos necesaria su simplificacién para
que pueda emplearse desde 1° de la E.S.O.
Ademas, seria muy util una version abreviada
y, posiblemente mas contextualizada, del



ACRA para que la evaluacion del comporta-
miento del alumnado en sus tareas de estudio
fuese maés real.
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