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RESUMEN 

El propósito del estudio fue establecer una primera 

aproximación del perfil cognoscitivo del estudiante que ingresa a la 

Universidad Nacional Autónoma de Nicaragua e identificar si existen 

diferencias entre las estrategias de aprendizaje que utiliza el 

estudiante de nuevo ingreso y el estudiante que ya ha cursado al 

menos seis semestres en la universidad, y si existen diferencias 

entre los estudiantes con distinto desempeño académico. 

Para lograr el objetivo se construyó un "Cuestionario de 

Estrategias de Aprendizaje" integrado por 90 reactivos, que probaron 

6 estrategias: atención, codificación, reorganización, recuper~ción, 

solución de problemas y autorregulación. El instrumento final quedó 

integrado por 38 reactivos (a de Cronbach de 0.8577), los cuales se 

agruparon en 4 estrategias: administración de la memoria, 

autorregulación, atención y cooperación. 

El instrumento se aplicó a 757 estudiantes pertenecientes a 13 

especialidades de los turnos vespertino y nocturno de la Facultad de 

Ciencias de la Educación y Humanidades. 

El análisis estadístico consistió en análisis de varianza y t 

de Student para grupos independientes. Los datos mostraron que los 

estudiantes tienen un deficiente perfil cognoscitivo ya que 

presentaron dificultades en todas las estrategias. 

La estrategia de administración de la memoria se vincula 

estrechamente a la codificación y reorganización de la información 

que se incorpora a las estructuras cognoscitivas del estudiante, lo 

que podría indicar que los alumnos no poseen las estructuras 

cognoscitivas necesarias que l e permitan procesar la información de 

nivel profundo. 
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No se evidenciaron diferencias entre los estudiantes con 

distinto desempeño académico, aspecto que podría ser explicado por 

el hecho de que l os estudiantes seleccionados pertenecen a una misma 

facultad y son sometidos a un mismo estilo de evaluación, el cual 

puede presentar deficiencias en cuanto al nivel de conocimiento que 

evalúa. 

Se recomienda seguir 

-- cuestionario de Estrategias 

perfeccionando 

de Aprendizaje", 

el instrumento 

considerando la 

especificidad del contenido de las distintas especialidades así como 

la realización de una prueba de ejecución para investigar la 

correspondencia entre lo que se autorreporta y lo que realmente se 

ejecuta. 
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INTRODUCCION 

Uno de los temas esenciales que más se discuten a nivel de la 

educación superior es la dificultad que tienen los alumnos para 

adquirir y aplicar los conocimientos que se les han impartido desde 

que ingresan al sistema escolar básico hasta su egreso del nivel 

superior. 

Esto nos conduce a preguntarnos si es una dificultad inherente 

a los estudiantes, a maestros en cuanto a los métodos y estrategias 

de enseñanza que utilizan o es una dificultad propia de la 

naturaleza misma de los contenidos y procesos que acompañan al 

aprendizaje estudiantil. O bien, si todos ellos interactúan y 

generan efectos sobre el desempeño en configuraciones específicas. 

En las investigaciones se ha hecho difícil abordar estos tres 

factores de forma conjunta, ya que cada uno constituye un sistema 

complejo de elementos que se integran y se influencian mutuamente. 

En las dos últimas décadas desde la perspectiva cognoscitiva se 

ha hecho énfasis en la investigación de los procesos cognoscitivos 

que se involucran en el aprendizaje. 

Diversas investigaciones han abordado los procesos que se 

involucran en el procesamiento de información (McClelland y 

Rumelhart , 1981; Han son y Burr, 1990; McClelland, 1992 ); otras 

anal i zan l os e stilos cognoscitivos que matizan la adquisición de la 

i n formación (Ethington, 1988; Battista, 1990; Castañeda y Lópe z , 

1991 ); y tenemos también las que involucran las e strategias d e 

a prendiza je e n el proceso de e nseñan za y aprendizaje (Weinstei n, 

l'.)81; López, Castañeda y Gómez, 1989; McKeachie, Pintrich y Lin , 

19 89; Sa kamoto, 1989; Rojas , Peña , Peón, Rizo y Alat orre, 1992; 

Mart í ne :o- Guer re r o y Sánche z-Sosa , 1993). Es precisament e dentro de 
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esta última línea de investigación que se enmarca el estudio que se 

desarrolla. 

Un punto importante es que las estrategias de aprendizaje 

pueden ser adquiridas por 

significativamente a ello las 

los estudiantes, contribuyendo 

influencias culturales y las 

experiencias (López, Castañeda y Almaguer, 1993) de manera tal que, 

independientemente del papel que juega el maestro y aprovechando la 

naturaleza de los procesos cognoscitivos involucrados, las 

estrategias pueden contribuir al procesamiento eficiente de la 

información. Se genera la necesidad de que el estudiante tome 

decisiones (autorregulación) y que conozca cómo aprender las 

distintas informaciones (Weinstein, Hagen y Meyer, 1992). Pese a los 

avances logrados en este área, aún se manifiestan problemas en 

relación a cómo el estudiante o aprendiz procesa la información y 

por tanto resuelve de manera eficiente las situaciones de 

aprendizaje que enfrenta. 

Algunos factores que se mencionan como posibles antecedentes de 

las deficiencias en el procesamiento de la información por parte de 

los estudiantes son: 

* Que los estudiantes no saben estudiar. 

* Que no comprenden los textos que leen. 

* Que presentan deficiencias en la retención de los contenidos 

que se le imparten. 

* Que no saben elaborar esquemas de estudios. 

* Que no utilizan los conocimientos adquiridos en la solución 

d e problemas (Tirado, 1990a; Quesada y Rojas, 1992 y Castañeda, 

1994). 

Estos factores y otros más que se podrían enumerar han 

permitido carac terizar al estudiante como un educando repetidor de 

información, con poco desarrollo de la creatividad, pensamiento 

crítico ausente y con dificultad para solucionar problemas. Por 

ejemplo, investigaciones llevadas a cabo en México han mostrado que 
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más del 80% de los estudiantes de primaria y de secundari a fracasan 

en la prueba de conocimientos básicos (Guevara, 1991); el resultado 

se manif iesta aún e n la universidad (Tirado, 1990b) ,lo que indica 

que los e studiantes carecen de dic hos conocimientos. En Nicaragua no 

existen estudios de esta natura leza por lo que resulta pertinente 

citar los estudios realizados en México por las semejanzas 

culturales entre los dos paíse s. 

Los resultados de estas investigaciones son motivo de 

preocupación ya que e n las universidades la enseñanza y el 

aprendizaje son procesos complejos de análisis y síntesis que deben 

conducir al aprendiz a crear, relacionar y dar respuesta a l os 

problemas que se le planteen. Por ello no es solamente la cantidad 

de conocimientos que puedan aprender lo que interesa, sino el 

desarrollo de las habilidades pertinentes al procesamiento de la 

información. 

Existen investigacione s que trabajaron en torno a lo que se 

llamó "hábitos de estudio" (Briones, Madrigal, Villanueva , Hidalgo, 

Zeledón, Morales y Sotelo, 1992). A nivel nacional (en Nicaragua) es 

a través de tesis de Licenciatura de la Facultad de Ciencias de la 

Educación en sus distintas e specialidades donde más se ha trabajado 

este aspecto. 

Además en estas i nvestigaciones, los instrumentos que se han 

construido no cuentan con los requerimientos que la teoría 

psicomé trica aporta para que é s tos puedan ser considerados como 

válidos y confiables. Han sido trabajos con distintas aproximaciones 

teóricas . 

Dentro de ésta destaca la fundamentada en la teoría psicológica 

mdte rialista que, entre sus postul ados básicos , establece el 

reconocimiento de la herencia socio- cultural como la fuent e de la 

personalida d y l os d istintos procesos psicológicos de l ser humano . 

Considera , por tanto la herenc ia socio- cultural y la actividad 
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(entendiéndose ésta corno el proceso de interacción que realiza el 

ser humano con su medio) corno los factores esenciales que matizan 

los fenómenos que emergen en el proceso enseñanza-aprendizaje 

(Cuéllar y Roloff, 1985). De manera que el trabajo que se presenta, 

constituye la primera investigación que se realiza en esta línea y 

con este contenido teórico-metodológico en Nicaragua, y tiene corno 

propósito la construcción de un instrumento diagnóstico-prescriptivo 

que permita conocer el uso de las estrategias de aprendizaje que 

realizan los estudiantes de nivel universitario, para poder 

estructurar programas de rnodelamiento y mejorar la calidad de la 

ejecución de las mismas. Además es uno de los pocos trabajos de 

investigación que considera los aspectos teóricos y metodológicos de 

la teoría psicornétrica. 

Esto genera la necesidad de conocer cómo opera el sistema 

cognoscitivo en relación a los procesos involucrados en el 

procesamiento de la información que realiza el alumno y a partir de 

estos determinar las estrategias de aprendizaje que utilizan los 

alumnos, de manera tal que se pueda obtener un perfil cognoscitivo 

de ellos y del cual se puedan derivar los programas de modelarniento 

de las habilidades académico-cognitivas que se requieran. 

Esta tesis tiene corno propósito central investigar cuáles son 

las estrategias de aprendizaje que utilizan los alumnos de la 

Facultad de Ciencias de la Educación y Humanidades, basándonos en 

los procesos básicos del procesamiento de información. El 

identificar las estrategias se constituye en un elemento primordial, 

ya que a partir de éstas se estructura una primera aproximación del 

perfil cognoscitivo de los estudiantes. De manera que se puedan 

desarrollar posteriormente los programas de modelamientos de 

habilidades académico-cognoscitivas. 

En investigaciones recientes las estrategias de aprendizajes, 

constituyen una vía interesante para mejorar la calidad del 

educando, y un factor interesante de predicción del desempeño 
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académico (Martínez Guerrero y Sánchez Sosa, 1993). El impacto que 

las estrategias han tenido, ha sido en distintas aspectos del 

dominio cognoscitivo, tales como comprensión de lectura, ejecución 

cognoscitiva, expertos-novatos, adquisición de lenguaje escrito, 

(Alexander y Judy, 1988 ). 

El trabajo consta de cuatro partes: 

- La primera parte, está encaminada a proporcionar una visión 

de los aspectos teóricos que sirven de marco para el desarrollo de 

la investigación, así como dar a conocer el modelo teórico-empírico 

en el que se basó la construcción y el análisis de los datos; además 

se definen el problema y los objetivos del trabajo. 

- En la segunda parte se plantea la definición de variables y 

la metodología abordada para alcanzar los objetivos. 

- La tercera parte presenta los resultados. 

- Finalmente en la cuarta parte se discuten los hallazgos en 

base a los aspectos considerados teóricamente. 
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PRIMERA PARTE 



!.MARCO TEORICO 

A. Antecedentes 

Tradicionalmente las investigaciones sobre el aprendizaj e 

humano han enfatizado en lo que el aprendiz debía de aprender. Un 

nuevo enfoque se ha venido desarrollando, definiendo el aprendizaje 

como la posibilidad de realizar un inventario de sus potencialidades 

y la sistematización de aquellas vías que le permitan al aprendiz 

aprehender el conocimiento. Con este nuevo enfoque, surge el estudio 

de las estrategias de aprendizaje, el cual se encuentra íntimamente 

vinculado con el desarrollo de la corriente cognoscitiva o cognitiva 

en los últimos 2 O años. Dentro de ésta se ha trabajado como una 

línea fuerte el establecer cuáles son los procesos involucrados en 

el procesamiento de información en el contexto educativo. Esto 

generó muchas investigaciones que trataron de responder a preguntas 

tales, como las siguientes: 

¿qué procesos están involucrados en el procesamiento de 

infonnación?; 

¿cómo se expresan tales procesos?; 

¿con qué otros elementos se vinculan?, etc. 

Para responder a estas preguntas se desarrollaron 

investigaciones, esencialmente contexto educativo y 

específicamente en relación 

identificándose los procesos 

solución de p r oblema s, como 

en el 

al proceso enseñanza-aprendizaje, 

de 

los 

atención, memoria, recuperación, 

directamente involucrados en el 

procesamiento de información (McClelland y Rumelhart, 

Nickerson, Perkin, Smith y Edward 1987; De Vega, 1989). 

1981; 

En r elación a cómo se expresan los procesos, se determinó que 

se manifiestan de manera secuenciada, destacando el proceso de 

codificación como uno de los críticos, ya que marca el paso de la 
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información de la memoria de corto plazo a la de largo plazo (Glass 

y Holyoak, 1985; De Vega, op.cit; Pozo, op. cit). 

Entre los elementos con los cuales se vincula el procesamiento, 

se tienen: el dominio-específico de un contenido, comprensión de 

lectura, autorregulación, ejecución académica y género (Castañeda, 

López y Romero, 1987; Alexander y Judy, op. cit; Mckeachie, 1989; 

Pozo y Carretero, 1989; Weinstein, 1989; Hanson y Burr, 1990; 

Rabinowitz, Freeman y Cohen, 1992; Battista, 1990; Castañeda y 

López, 1991; McClelland, 1992 y Abouserie, Moss y Barasi, 1992). A 

partir de toda esta actividad de investigación se han podido 

establecer los distintos tipos de estrategias que utilizan los seres 

humanos ante determinada situación. Por lo que no se puede hablar de 

una estrategia en particular, sino de las distintas estrategias que 

están implícitas en los distintos momentos en que la información 

entra, se codifica, se recupera y se utiliza (Jonassen, 1984; 

Reutzel y Hollingsworth, 1991). De lo anterior se deriva la 

necesidad de establecer algunos puntos comunes dentro de esta 

diversidad, que permitan posteriormente su utilización dentro del 

proceso enseñanza-aprendizaje. 

Entre los aspectos investigados dentro de este vasto campo 

están las estrategias generales. Son procesos integrales que operan 

a través de los dominios (áreas específicas), tales como las 

estrategias de solución de problemas, las cuales según John Hayes 

(citado en Nickerson, Perkin, Smith y Edward op. cit), involucran 

los proc esos de representación, 

entre muchas alternativas, 

invención, búsqueda de 

toma de decisiones, 

soluciones 

memoria y 

conocimiento , as í como cinco estrategias de búsqueda tales como 

método de e nsayo y e rror, método de proximidad, método de 

fracc i onamient o , método basado en los conocimientos, método de 

anális i s de medios y fines. 

La e s trategia de solución de problemas es esencial para la 

transferencia del conocimiento en la búsqueda de solución. Sin 
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embargo se considera que ésta es parte del proceso final del 

procesamiento de información, mismo que se inicia con la entrada al 

sistema de la información y que requiere de la atención y 

codificación como parte de los procesos iniciales. Por tanto esta 

tipificación de Hayes, puede ser considerada integrando las 

estrategias iniciales (codificación, reorganización y recuperación). 

Castañeda, López y Orduña (1993), trabajaron también 

estrategias generales vinculadas a género, tales como estrategias de 

manejo de los recursos de la memoria, adquisición de la información, 

estrategias metacognitivas y estrategias de organización de lo 

aprendido. Concluyeron que las diferencias entre los géneros se 

establece en el manejo de las estrategias responsables del llamado 

"aprendizaje con conciencia", así como por los problemas en la 

ejecución en estrategias espaciales en detrimento de las mujeres. En 

este trabajo consideran las diferencias de género en un contexto muy 

particular, el universitario. Sería interesante considerar otros 

contextos de recuperación y otros tipos de tareas, de manera tal que 

pudiera establecerse una aproximación más precisa de las diferencias 

entre hombres y mujeres en el uso de las estrategias. 

Van Dijk (1993-1994), 

representaciones vinculadas 

destacando que para que las 

investigó la 

al procesamiento 

personas procesen 

función de las 

e 

del discurso , 

interpreten el 

discurso, se hace necesaria la construcción de un modelo donde la 

información se incorpore. Las evidencias mostradas en el trabajo del 

autor le permiten afirmar que tanto las representaciones como los 

modelos juegan un papel importante en la comprensión y procesamiento 

de información. 

Otro tipo de estrategias son las específicas, definidas corno 

las estra tegias que s e utilizan en un dominio muy partic ular. Entre 

algunas investigaciones realizadas en este contexto s e tienen 

aquellas que han abordado el uso de redes semánticas para explorar 

l a sensibilidad de las mismas en la representación de conceptos 
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tales corno el de héroes universales y nacionales, conceptos 

científicos; otras que han trabajado los efectos del rnapeo, 

identificación de oraciones tópicas en diversos cursos de contenido 

específico (estadística, psicología etc); el uso de las estrategias 

de torna de notas y su impacto en la recuperación del conocimiento, 

etc. (Aguilar y Bravo, 1992 y Meraz, Goñi y Ramírez, 1993) . Las 

evidencias han mostrado que la ejecución de los estudiantes tanto en 

el área de recuerdo como en el de reconocimiento se afectaron 

positivamente, cuando se utilizan tales estrategias y en el caso de 

los mapas parece que los efectos se mantienen por largo tiempo; 

(Jonassen, 1984; Martínez, 1986; Novoak y Gowin, 1988 y Mc.Cagg y 

Dansereau, 1991). 

Además del estudio de las estrategias en términos generales y 

específicos, se han desarrollado instrumentos que permiten 

diagnosticar o identificar el uso que hacen los estudiantes de las 

mismas. Entre los trabajos orientados en este aspecto se pueden 

destacar: 

Sakarnoto, Matsuda e Hiromitsu ( 1989), realizan l .a investigación 

denominada "Una comparación de Habilidades de estudio a nivel 

internacional"; en ésta se aplica un inventario que mide habilidades 

de estudio en distintos países, comparándose los factores que 

mostraban estructuras similares y semejantes. Se establecieron 

factores motivacionales y de habilidades de estudio. Los cuatros 

factores relacionados a las habilidades de estudio fueron: 

conductual, cognoscitivo, visual y de búsqueda; y los factores 

relacionados a la motivación fueron: reto, iniciativa, planificación 

y perseverancia activa. Este estudio muestra coincidencia con el 

planteamiento de Hayes Nickerson, Perkin, Smith y Edward op. cit.) 

de la existencia de una estrategia de búsqueda como elemento 

importante de la solución de problemas. 

Sakamoto (1989), aplica un instrumento para medir habilidades 

de estudio en los estudiantes japoneses, encontrando nuevamente que 

14 



la conducta de búsqueda, además del contacto humano y la conducta 

cooperativa pueden ser habilidades de estudio útiles para los 

alumnos de primaria; en cambio en secundaria el indicador visual fue 

registrado como el más importante. 

En ambos 

habilidades de 

estudios, Sakamoto y colaboradores no 

estudio y estrategias de aprendizaje, 

diferencian 

ya que las 

utilizan como conceptos equivalentes. Sin embargo es necesario 

diferenciar entre ambos conceptos, en tanto que la estrategia es el 

plan general dentro del cual se pueden utilizar técnicas que 

permitan lograr las metas propuestas; las habilidades serían las 

unidades básicas de la actividad de estudio que se integran para 

formar las estrategias de aprendizaje. 

Castañeda, López y Gómez (1988), elaboraron el Inventario de 

Habilidades de Estudio ( IHE) con el propósito de: "evaluar las 

estrategias que aplican estudiantes de niveles instruccionales 

básico, medio y superior, al leer materiales escolares. También mide 

la habilidad con que el estudiante se desenvuelve" (pp. 17). 

Este propósito conlleva el hecho de que la información obtenida 

posibilite diagnosticar aquellas áreas en las que el estudiante 

tenga dificultades, de manera que se le pueda brindar la ayuda 

instruccional necesaria. El instrumento fue validado y 

confiabilizado con una población de aproximadamente 11 mil 

estudiantes. Presenta una escala de evaluación compleja. 

Martínez-Guerrero y Sánchez Sosa ( 1993) examinaron el valor 

predictivo de las estrategias de estudio que utilizan alumnos de 

bachillerato, mediante la aplicación del Cuestionario de Actividades 

de Estudio (CAE) . Entre las conclusiones destacan que las 

ar.tividades de estudio que tuvieron mayor peso en el desempeño 

académico, nivel 

c al if icaciones son: 

de comprensión de lectura y promedio de 

programar las actividades de estudio, repasar 

sistemátic amente los temas e identificar información principal. 
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Este es quizás uno de los primeros instrumentos a nivel 

nacional en México, que aborda el aspecto predictivo de las 

estrategias, ya que los expuestos en los párrafos anteriores, 

destacan la función diagnóstica prescriptiva del instrumento. 

Además de evaluar y construir instrumentos también se han 

impulsado programas de entrenamiento o modelamiento para enseñar 

estrategias de aprendizaje basados en la investigación existente. 

Así en "Enseñando Estrategias de Aprendizaje", de Mc.Keachie, 

Pintrich y Lin (1989), se destaca la utilización de un programa de 

entrenamiento en estrategias de aprendizaje, que toma en cuenta dos 

ejes esenciales: a) conocimiento de la cognición y b) regulación de 

la misma. Destacan que los factores motivacionales juegan un rol 

importante en la transferencia de las estrategias de aprendizaje a 

otras situaciones y que se requiere de un nivel mínimo de 

habilidades básicas para obtener éxito en el programa. Esta última 

conclusión coincide con el trabajo realizado por Alexander y Judy 

(1988), que destacan la necesidad de tener un mínimo de habilidades 

y conocimientos básicos para que los programas de modelamiento 

tengan éxito. 

Weinstein, Hagen y Meyer ( 1992), impartieron un curso, sobre 

componentes de control ejecutivo de las estrategias y su relación 

con la ejecución académica. Para esto evaluaron conceptos básicos: 

estrategias de aprendizaje, motivación y atribuciones. Consideran 

como elementos esenciales el desarrollo de la metacognición y de 

control ejecutivo, ya que son componentes que permiten integrar el 

conocimiento y las estrategias en función de las metas de 

aprendizaje. Es un programa que combina estrategias, atribuciones y 

motivación, probablemente debido a que el impacto de las estrategias 

en la ejecución académica se ve sustancialmente influenciado por la 

motivación (Alexander y Judy. op. cit). 
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Por otra parte Díaz, Castañeda y Lule (1986) desarrollaron el 

proyecto: ' ' Destrezas Académicas Básicas", el cual propone entrenar 

a estudiantes de educación superior en detección de ideas claves, 

elaboración (verbal e imaginal) y autointerrogatorio. Se realiza de 

manera colectiva y dura aproximadamente 20 horas. Los resultados 

mostraron que los alumnos presentan mejoría significativa en sus 

destrezas académicas. 

Castañeda y López (1992), por su parte, elaboraron un programa 

llamado "Aprendiendo a Aprender", que tiene como objetivo central, 

dar entrenamiento en habilidades de estudio tanto independientes 

como dependientes de contenido. Este se basa en: "la técnica de 

modelamiento con práctica realimentada para enseñar habilidades 

cognitivas de ensayo (de contenidos simples y complejos), de 

elaboración (imaginal y verbal) y de organización de la información 

(agrupamiento, encadenamiento, 

espacial de la información) . 

jerarquización y organización 

También se utiliza para el 

entrenamiento en estrategias metacognitivas" (pp 80). 

Como producto de esta investigación se elaboró el programa de 

modelamiento de estrategias de enseñanza "Aprendiendo a Enseñar", 

que está dirigido a entrenar profesores de forma individual y 

colectiva, tomando como indicadores las estrategias que necesitan 

los alumnos, en función del tipo .de material, del tipo de tarea y 

del contexto de enseñanza. En este trabajo los autores integran una 

serie de aspectos determinados por la literatura científica como 

esenciales para el desarrollo de las estrategias de aprendizaje. 

En relación a la comprensión de lectura se ha demostrado que 

las estrategias de aprendizaje son importantes para lograr los 

niveles profundos del procesamiento de la información (Canelo, Dwyer 

y Nichols, 1993; Martínez Guerrero y Sosa, op.cit). Así Aguilar, 

Peña, Sarmiento y Pacheco (1993), elaboraron un programa 

instrucc ional para que los estudiantes de bachillerato identificaran 

la oración tópico de pasajes expositivos breves. El entrenamiento 
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se realizó durante cinco sesiones. Al realizarse los análisis estos 

mostraron diferencias significativas entre los grupos que recibieron 

entrenamiento y los que no lo recibieron. 

Se puede afirmar por tanto que el estudio de las estrategias de 

aprendizaje se constituye en uno de los elementos a considerar 

actualmente dentro del proceso enseñanza-aprendizaje. Sin embargo 

el desarrollo de los programas de evaluación y modelamiento hasta el 

momento se ha dirigido esencialmente al nivel universitario y 

educación media, descuidándose los niveles preescolar y primaria, 

que son sin duda alguna los grados donde se sientan las bases de lo 

que será la vida académica de los estudiantes (Alexander y Judy, 

op.cit. y Castañeda, López y Arriola, 1994). 

B. Estrategias de aprendizaje 

La base teórica donde se origina el concepto de estrategia de 

aprendizaje es el de la teoría cognoscitiva, específicamente la de 

Procesamiento Humano de Información. Se hace necesario antes de 

tratar esta teoría conocer los antecedentes teóricos más 

sobresalientes de dicho concepto; entre ellos destacan el aporte de 

la teoría de la Gestalt y los conceptos de estructura, asimilación y 

acomodación de la teoría de Piaget. 

La psicología de la Gestalt plantea, que el todo no es la suma 

de las partes, sino que de la integración de éstas surge un todo con 

características particularmente distintas. Indican que todo lo que 

el ser humano percibe implica organización. (Kohler, 1967). Incluyen 

como parte de sus conceptos el de transferencia, que permite 

aprender relaciones y reglas para responder a los estímulos y el de 

generalización, que posibilita generar respuestas a través de 

analogías. 

Son precisamente estos aspectos, los que interesa retomar en 

relación al aprendizaje, puesto que los procesos del conocimiento se 
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presentan dentro de un contexto como un todo integrado. Good (citado 

en Tirado, 1990c) parte de este punto y a fi rma que: "la estructura 

cognitiva significa el conj unto organizado del conoc i miento 

adquirido p r eviamente que sirve c omo guía para la asimilación y 

comprensión de nuevas ideas y conceptos"(pp. 15). 

Por su parte en relación a la teoría de Piaget afirma De Vega 

( 1989): "... puede considerarse un paradigma cognitivo por derecho 

propio . En realidad, es bastante más antiguo que el paradigma de 

procesamiento de información ... "(pp.39) 

Así la psicologí a psicogenética, se enmarca en la explicación 

del desarrollo cognoscit i vo. Define varios conceptos esenciales como 

el de equilibrio y estructuras, y explica que ambos factores 

interactúan a lo largo del desarrollo del ser humano, siendo los 

elementos que le permiten ir construyendo las estructuras del 

pensamiento de forma gradual y secuenciada ( Piaget, 1970 ) 

Dentro de la c onformación de las estructuras cognoscitivas se 

destacan los procesos de asimilación y acomodación. La asimilación 

se entiende como el proceso en el cual el individuo interpreta la 

realidad en términos de sus modelos internos, de un mundo construido 

con s us conocimientos previos. El proceso complementario es la 

acomodación, ya que permite ajustar el modelo del mundo a la 

realid ad . Ambos se presentan de forma simultánea en cada actividad 

del sujeto, son procesos básicos de la adaptación cognoscitiva 

(Piaget, op. c it) 

De a h í que se conciba e l desarrol lo cognoscitivo como un 

proceso continuo de organización y reorganización de estructuras 

donde cada nueva organización integra en sí misma la anterior . 

P.:idríamo s decir que precisamente comprender el desarrol l o 

cognoscitiv o de esta forma dinámica permiti rá conducir a la 

educación a l logro de sus objetivos . Si bien es cierto que esta 

teoría se presenta como antecedente de la teoría de procesamiento , 
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ambas poseen diferencias cualitativas, ya que mientras la teoría 

psicogenétic a s e enfoca en que el sujeto construye el conocimiento a 

partir de su actuación en el mundo, la de procesamiento enfatiza en 

cómo las representaciones impactan el comportamiento del ser humano 

(De Vega, 1989). 

Por las contradicciones con los planteamientos conceptuales y 

metodológicos es que surge finalmente la teoría del procesamiento de 

información, que constituye la base teórica inmediata de las 

estrategias de aprendizaje. 

La teoría del procesamiento afirma que el ser humano posee una 

serie de estructuras internas en el cerebro y algunos procesos que 

permiten transformar la información recibida del mundo exterior 

(Gagné, 1987). Pudiéndose representar gráficamente el procesamiento 

de la información de la manera siguiente: 
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FIGURA Nº 1 
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Elaboración p r opia e n base a Woolfolk, A. (1990) 

La i nfo rmac i ón que s e obt iene a travé s de l proceso de atención, 

se convierte al i nterior en un proceso denominado percepción 

selectiva (no es más que el regi s tro sensorial) y luego se regist ra 

e n l a me mor ia a cort o plazo . Esta última tiene la función de repasar 

o repetir i a i nformac i ón y a lmacena rla o sea codificar (se afirma 

que la información e n la me mori a a c orto plazo tiene una duración de 
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veinte segundos). Posteriormente, la información en forma codificada 

pasa a la memoria de largo plazo, donde adquiere una forma 

conceptual significativa que permite el almacenamiento de la misma 

de manera organizada (proceso de reorganización). Para confirmar lo 

que se aprendió, la información es recuperada de la memoria de largo 

plazo y si es necesario regresa a la memoria de corto plazo (la que 

asume el carácter de memoria de trabajo). Finalmente se generan las 

respuestas necesarias a la situación presentada (solución de 

problemas) • 

Existen según este enfoque, dos paradigmas para explicar el 

fenómeno del procesamiento de la información. 

Por un lado se tiene el Paradigma Simbólico, que opera de forma 

lineal y secuenciada, donde el conocimiento al representarse se 

organiza en esquemas; estos "son estructuras de datos que 

representan 

(Castañeda, 

conceptos genéricos almacenados 

López, Marmolejo, López, Pineda, 

en la 

Cabrera 

memoria" 

y Orduña, 

1991). Los esquemas además almacenan relaciones entre los objetos, 

situaciones, eventos y acciones; su función primordial es localizar 

o recuperar información y resol ve:r;- problemas. Estos aspectos son 

e~enciales en el diseño instruccional, pero también interesa 

explicar cómo se recupera y se organiza la información en la 

memoria. 

En este sentido el paradigma simbólico presenta limitaciones ya 

que enfatiza en cómo se representa en la memoria la información y no 

en cómo se adquiere. De ahí que el otro Paradigma Subsimbólico o 

conexionista defina la cognición como la responsable de que surjan 

las condiciones necesarias para que funcionen a partir de reglas 

locales las operaciones individuales y las reglas de cambios que 

dirigen las conexiones entre los elementos de la red que pueden ser 

conceptos, habilidades, etc. 
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Este paradigma define al conocimiento como la potencia de las 

conexiones y al aprendizaje como el descubrimiento de la fuerza de 

las asociaciones. 

Ambos paradigmas tienen un estrecho vínculo con las estrategias 

de aprendizaje. El Simbólico nos daría la localización directa del 

concepto que se quiere aprender y el Subsimbólico generaría las 

activaciones necesarias para incorporar el concepto dentro de un 

esquema, que generaría el tipo de estrategia necesaria para aprender 

el concepto (organización, codificación etc.) 

Por ejemplo el concepto estudiar se ubica en la actividad 

escolar (paradigma simbólico); cuándo, cómo y donde estudiar nos da 

las conexiones para relacionarlo con el esquema escuela (paradigma 

subsimbólico). 

La teoría de Procesamiento Humano de Información destaca que 

los procesos cognoscitivos pueden ser enseñados y utilizados por los 

estudiantes como estrategias de aprendizaje (López, Castañeda y 

Almaguer, 1993) 

Las estrategias de aprendizaje están vinculadas a uno de los 

componentes del procesamiento de la información, a saber las 

estructuras internas del conocimiento que se deben desarrollar 

durante el proceso de enseñanza-aprendizaje. En este sentido Gagné 

( 1987) define que el propósito de los programas que desarrolla la 

escuela es enseñar estrategias cognoscitivas; cuando afirma que: 

"mas allá de todo cuestionamiento, una meta de los programas 

educativos es el mejorar y refinar todos los usos de 

estrategias cognoscitivas. Esto es lo que se entiende por el 

f i n de hacer al estudiante má s perceptivo, mejor aprendiz, con 

destreza para recordar y generalizar el conocimiento 

adqui rido ... " (pp. 20). 
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Es sobre la base de lo expuesto en los párrafos anteriores que 

se desarrollan los trabajos sobre estrategias de aprendizaje. Ya que 

una de las preocupaciones esenciales es comprender las vías que 

facilitan el proceso de almacenamiento y recuperación de la 

información de manera eficiente y luego cómo ésta puede ser 

utilizada de manera eficaz en la solución de problemas. Por ello es 

importante poder comprender: 

¿ Qué son las estrategias de aprendizaje? 

¿ Existen diferentes tipos de estrategias de aprendizaje? 

¿ Cuáles serían las implicaciones educativas de las estrategias 

de aprendizaje? 

En relación a la primera pregunta, existen varias definiciones, 

que se caracterizan por enfatizar momentos diferentes del proceso de 

información. Así por ejemplo: 

Tobías ( 1982), las define corno: "un rnacroproceso (revisión de 

material, rnonitoreo de la comprensión, lectura activa y torna de 

notas) , que complementa los microprocesos de inteligencia y las 

habilidades generales del pensamiento'' ( pp. 5) • Asimismo las 

actividades externas, que enriquecen a los microprocesos de la 

inteligencia y el pensamiento, brindan elementos para poder afirmar 

por . tanto que las estrategias de aprendizaje son las actividades 

externas que realiza el ser humano necesarias para el desarrollo de 

la inteligencia y el pensamiento. 

Weinstein (1989) por su parte define las estrategias de 

aprendizaje como cualquier comportamiento o pensamiento que facilite 

la codificación que mejore la integración y recuperación del 

conocimiento. Esta definición nos permite comenzar a considerar las 

estrategias como planes generales de acción para alcanzar una meta. 

Van Dijk y Kintsch (1988), establecen que las estrategias son 

representaciones de medios para alcanzar una meta y que forman parte 

24 



del conocimiento general. Contienen un saber sobre que se requiere, 

cómo y cuando se debe aprender. 

Esta última es quizá una de las definiciones que precisa al 

carácter global que tienen las estrategias para el sistema 

cognoscitivo, sin embargo no indica el cómo se adquieren ésta ni 

cuáles son los procesos del aparato cognoscitivo que se encuentran 

involucrados. 

Sakamoto (1989) plantea 

aprendizaje se usa en lugar 

que el término de estrategias 

de habilidades de estudio con 

de . 

un 

significado más inclusivo, ya que en el concepto de estrategias 

deben de considerarse las técnicas que se utilizan para llevar a 

cabo las estrategias de aprendizaje. 

Por su parte Castañeda y López (1988) definen las estrategias 

de aprendizaje como:" aquella acción que un estudiante realiza para 

aprender y en la cual utiliza tanto su estilo cognitivo particular 

como sus habilidades representacionales (de lectura, escritura y 

cálculo), las selectivas (de atención e intensión) y las de control 

ejecutivo sobre su persona, tareas y materiales académicos (pp.34). 

Estos autores brindan una definición mas integrada de lo que se 

puede definir como estrategias de aprendizaje. Pero no consideran 

aquellos procesos que s on la base para que se puedan desarrollar los 

de control ejecutivo y de selección. 

Mayer ( 1987) las define como:" cualquier actividad que emplea 

un aprendiz mientras realiza el aprendizaje". (pp. 65) 

En esta amplia definición de estrategias se mezclan conceptos 

de me tacognición, de control de ejecutivo, y de técnicas de estudio, 

de manera tal que hace difícil poder distinguir claramente lo que se 

define como estrategias. 
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Díaz Barriga, Castañeda y Lule (citado en Díaz Barriga y 

Aguilar, 1988), definen las estrategias de aprendizaje como: 

••• "un conjunto de pasos o habilidades que un alumno posee y 

emplea para aprender, recordar y utilizar la información" (pp. 

32). 

Todas las definiciones de estrategias de aprendizaje 

mencionadas anteriormente tienen en común destacar el estrecho 

vínculo entre las actividades que realiza el aprendiz y la calidad 

del procesamiento de información, así como la interrelación que 

existe entre cognición y metacognición. Pero no llegan a establecer 

claramente el papel que juegan los procesos básicos del 

procesamiento de información. Por ello en este estudio la definición 

que se adopta, está estrechamente vinculada con la definición de 

estrategias cognoscitivas de Gagné (1987): 

"Las estrategias cognitivas son habilidades internamente 

organizadas cuya función es regular y verificar el uso de conceptos 

y reglas" (pp. 139). 

Las estructuras cognoscitivas se desarrollan a partir de la 

forma en que el ser humano ha venido asimilando las experiencia de 

aprendizaje (en su acepción más amplia). Y en este proceso se 

atiende, codifica, reorganiza y recupera la información 

(conocimientos), cuando las necesidades de solucionar un problema lo 

requieran. 

Se puede afirmar por tanto que: 

Las estrategias de aprendizaje son la expresión exteriorizada 

de las estrategias cognoscitivas y consecuentemente se 

constituyen en los procesos externos que permiten atender, 

codificar, reorganizar y recuperar la información que se 

utiliza en la solución de problemas. 
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Esta última definición es el constructo, a partir del cual se 

desarrolla la investigación y que permite definir los indicadores 

del instrumento Cuestionario de Estrategias de Aprendizaje que se 

construyó para 

estudiantes de 

Humanidades. 

identificar 

la Facultad 

las 

de 

estrategias 

Ciencias 

que 

de la 

utilizan los 

Educación y 

En cuanto a la segunda pregunta planteada ¿existen diferentes 

tipos de estrategias de aprendizaje?. En la literatura encontrarnos 

tantas clasificaciones corno propósitos de los autores existan. 

Así se tiene que Canelos, Dwyer, Taylor y Nichols (1993) las 

tipifican corno estrategias externas o internas: 

- Las estrategias externas son definidas como estrategias que 

impli can una actividad conductual externa. 

- Las estrategias internas involucran una actividad mental que 

permite la manipulación de la información a ser aprendida. 

Destacan que este tipo de estrategias son esenciales para la 

comprensión de lectura. La tipi ficación anterior, se caracteriza por 

la gener alidad de las estrategias, ya que independiente del contexto 

y el tipo de 

tarea que realice el alumno, l as es t r a tegias pueden ser divididas de 

esta forma. 

Dansereau (1 985) por su parte las divide en : 

- Estrategias primarias , que son las estrategias de memoria y 

comprensión que t ienen como objetivo procesar l a i nformación 

Estrategias de apoyo, i ntegr adas por las estrategias de 

atenc ión y concent ración, tienen corno tarea e s encial mantener 

el estado mental adecuado para el a prendizaje. 
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Igual que la tipificación anterior ésta tiene un carácter muy 

globalizador, que no considera ni el contexto, ni las tareas. 

Mayer (1993), divide las estrategias de aprendizaje a partir 

del tipo de tarea que el aprendiz debe enfrentar: 

- Estrategias de Memorización, consisten en la repetición del 

material a ser aprendido. La complejización de ésta puede 

variar de acuerdo a la complejidad que requiera la tarea. 

- Estrategias de organización, implican el procesamiento activo 

y voluntario de parte del aprendiz, ya que reorganiza el 

material dentro de su sistema de categorías. 

Estrategias de elaboración, involucran que el estudiante 

conecte lo que está aprendiendo con lo que ya sabe. Requiere también 

un proceso activo y consciente de parte del aprendiz. 

Como se observa el autor ya considera el tipo de tarea, para 

dividir las estrategias, lo que brinda un primer elemento para que 

las estrategias puedan clasificarse, de manera específica. 

Castañeda y López citado en Arriola y Martínez, 1993) 

consideran las estrategias de recuperación y generativas: 

1) Estrategias de recuperación, son aquellas que permiten 

recuperar la información aprendida. Tiene dos formas de presentarse: 

el reconocimiento y el recuerdo. 

1.1 El reconocimiento es más sencillo, sólo requiere encontrar 

la respuesta correcta entre varios distractores u opciones que 

acompañan a la respuesta acertada. 

Entre las estrategias de reconocimiento que más se utilizan se 

tienen: 
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a) Reconocimiento de hechos: 

- Identifica el hecho o hechos al que la pregunta hace 

refere ncia. 

- Elaboración de acrónimo. 

- Revisión de características particulares (fechas, lugar, 

personajes). 

- Formulación de preguntas respecto al hecho. 

b) Reconocimiento de conceptos y principios: 

- Ejemplificaciones. 

- Analogías dadas por el profesor, el libro ó el material. 

- Escribir definiciones y relacionarlas con sus antecedentes 

y sus consecuentes. 

Establecimiento de semejanzas y diferencias con otros 

conceptos. 

c) Reconocimiento de procedimientos: 

- Ensayo de elementos importantes, donde se tornen en cuenta las 

metas que se tienen, cómo se llama el procedimiento, qué pasos 

lo integran, en qué orden se presentan, cuáles decisiones se 

tornan y cuáles ramificaciones se pueden hacer. 

1.2 El recuerdo requiere que se construya toda la respuesta. En 

él no hay indicadores incluidos. y existe una dependencia del 

contexto. Son importantes para la transferencia d e l 

conocimient o. Entre las e s trategias que se utilizan se tienen: 

a) Organización que se realiza a través de encadenamiento 

(temporal antes-de spué s ) ; c ausal (antes, después y causas). 

b) Agrupamiento p or inclusión de clase o categorización. 

c) Elaboración verbal (oración tópica y oración resumen) y 

elaboración i mag i nal ( imá ge nes) . 
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2) Las estrategias Generativas son las responsables de la 

construcción simbólica. Es decir, permiten la elaboración de la 

información de carácter constructivo y profundo. 

Estos autores enfatizan el contexto en el que se pide que se 

procese la información. 

A su vez Weinstein y Mayer(en Me Keachie, Pintrich y Lin 1989), 

dividen las estrategias en: 

a) Estrategias de elaboración para tareas básicas de 

aprendizaje involucran algún tipo de construcción simbólica de 

lo que uno está tratando de aprender, de manera que sea más 

significativo para el sujeto. 

b) Estrategias de elaboración para tareas complejas de 

aprendizaje. 

c).Estrategias organizacionales para tareas básicas de 

aprendizaje. Se enfocan a métodos utilizados para traducir 

información en otras que le hará más fácil de entender. 

d) Estrategias organizacionales para tareas complejas de 

aprendizaje 

e) Estrategias de monitoreo y comprensión, es el conocimiento 

del individuo acerca de sus propios procesos cognoscitivos, 

como de sus habilidades para controlar estos procesos mediante 

su organización, monitoreo y modificación . 

f) Estrategias Afectivas, ayudan a crear y a mantener climas 

internos y externos adecuados para el aprendizaje. 
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En esta clasificación se pueden observar que se toman en cuenta 

tanto el contexto de recuperación, como el tipo de tarea y las 

estrategias metacognitivas (monitoreo y comprensión). Probablemente 

es una de las tipificaciones más integrales, ya que considera los 

tres aspectos, que se interrelacionan en el contexto del proceso de 

enseñanza-aprendizaje. 

A su vez. Pozo (1990), divide las estrategias de acuerdo al tipo 

de aprendizaje que se realiza: 

a) Estrategias asociativas: son las que ayudan a incrementar 

las probabilidades de recordar literalmente la información, sin 

introducir cambios estructurales en las mismas. Entre éstas se 

encuentran: 

- El repaso, que consiste en recitar o nombrar los ítems una y 

otra vez durante la fase de adquisición. 

- El subrayado. 

El copiar. 

b) Estrategias de reestructuración: permiten conectar los 

materiales de aprendizaje con conocimientos anteriores, 

situándose en estructuras de significados más o menos amplias. 

- Elaboración simple, facilita el aprendizaje de materiales con 

poca significación (palabras claves, imágenes mentales, rimas, 

abreviaturas, frases, códigos). 

Elaboración complejas, conduce a formas más profundas de 

reestructuración (uso de analogías, metáforas, elaboración de 

resúmenes, toma de notas). 

e) Estrategias de organización: conforman relaciones internas 

entre los elementos que componen los materiales de aprendizaje, 

que estará determinado por los conocimientos previos del 

aprendiz. Las estrategias que destacan son: 

- Clasificación. 

- Redes semánticas (del conocimiento). 
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- Estructuración de nivel superior. 

- Mapas conceptuales. 

Las muchas tipificaciones de las estrategias de aprendizaje 

presentadas en los párrafos anteriores no permiten conocer si 

considerando los procesos básicos (codificación, atención, 

recuperación, reorganización, solución de problemas), también se 

puedan establecer tipos de estrategias que se deriven de éstos. En 

este trabajo se realiza una propuesta al respecto. 

Finalmente está nuestra 

serían las implicaciones 

aprendizaje. 

última pregunta acerca de cuáles 

educativas de las estrategias de 

Las estrategias de aprendizaje son importantes tanto para la 

práctica educativa como para conocer el desarrollo psicológico de 

los estudiantes. La práctica educativa no sólo le permite al docente 

descubrir que su labor va mas allá de proporcionar conocimientos a 

los alumnos y velar porque éste pueda obtener ciertos resultados, 

sino que hoy día es necesario que el aprendiz pueda responder a 

situaciones que están más allá del salón de clase. Por tanto no 

solamente se requiere del cúmulo de conocimientos sino de los 

procesos involucrados para que la respuesta sea lo más acertada 

posible. Además el estudiante debe transferir los conocimientos a 

nuevas situaciones. En cuanto al desarrollo psicológico los avances 

logrados en las investigaciones recientes permiten conocer con mejor 

aproximación el funcionamiento del aparato cognitivo y sus vínculos 

con la esfera afectivo-motivacional, de tal manera que ambos 

elementos puedan ser considerados como interrelacionados en el 

proceso de enseñanza aprendizaje (Pozo,(1990);López, Castañeda y 

Gómez, ( 1989) y ( Meyer ( op . cit)). 

Por otra parte al 

aprender estrategias, se 

dificultades que implica 

brindarle 

le enseña 

el proceso 
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reconocimiento de s us propias carencias (desarrollo de la 

metacognición). De manera que el alumno pueda conscientemente 

manejar, organizar, distribuir y emplear las estrategias que 

realmente necesita para efectuar el proceso de aprendizaje de la 

mejor manera posible. Así el sujeto se convierte en un aprendiz que 

se autorregula, que pueda tornar decisiones acerca de sus metas, de 

lo que quiere aprender y de cómo aprender. Todo esto nos lleva a la 

necesidad de que el alumno conozca los tipos de estrategias que 

existen y las pueda utilizar para realizar un aprendizaje eficiente 

(Weinstein, Hagen, y Meyer, (1992). 

Al respecto Mckeachie (1989), confirma la importancia de 

enseñar estrategias de aprendizaje cuando refiere: 

"Si enseñarnos estrategias de aprendizaje y solución de 

problemas, estarnos contribuyendo a la 

flexibilidad en: 

adaptabilidad y 

- Primero, proporcionando al sujeto opciones adicionales para 

aprender y para solucionar problemas. 

- Segundo incrementando el control personal de una acción, a 

través de la metacognición individual y la habilidad para 

pensar acerca de estrategias."(pp.66) 

Otro elemento a destacarse es que las estrategias son una forma 

de preparar al educando para que enfrente situaciones nuevas, y 

para el manejo de la información que se produce. Esto es 

fundamental ya que según Tetenbaum y Mulkeen (citado en 

Herná nde z, 198 9 ) e l fluj o de información científica y 

tecnológica se duplica cada 5. 5 años, y tiende a hacerlo cada 

20 meses. Al r especto Hernández (op. cit) nos dice que: " •.• el 

profe s ionista del futuro necesitará habilidades de pensamiento 

crítico, de toma de decisiones y de c omunicación, en vez de 

adquirir gr andes c úmulos de c onocimientos y memorizar 

factualme nte." (pp.9) 
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Un último aspecto, es que se le brinda la oportunidad al 

estudiante de concebir la inteligencia corno un fenómeno dinámico, 

puesto que la forma en que él percibe el fenómeno - incide en la 

actitud que asuma en su aprendizaje. Al respecto Deweck y Elliot (en 

Castañeda y López, 1989), sugieren que los individuos tienen 

diferentes teorías sobre la inteligencia, considerándose dos grandes 

percepciones: a) la incremental que percibe la inteligencia corno un 

fenómeno dinámico que se incrementa por medio de los esfuerzos que 

se realicen para ello y b) la de entidad que la percibe corno un 

fenómeno estable y por tanto el esfuerzo que se realice solamente 

evidenciará sus bajos niveles intelectuales. 

C. Procesos básicos del procesamiento de información vinculados a 

las estrategias de aprendizaje. 

Es indiscutible que los estudiantes olvidan lo que estudian. Se 

estima que a los 210 minutos de haber aprendido algo, ya hay un 

olvido del 40% de la información revisada; pasados dos días sólo 

queda el 10% de lo aprendido sino se hace algo para evitar el olvido 

(Castañeda, López, Arriola y Martínez, 1994 ). Sin embargo, cuando 

el estudiante ha aprendido adecuadamente, es decir ha adquirido de 

manera sólida los conocimientos, cuando ha logrado organizar en su 

memoria más permanentemente los conocimientos adquiridos y es capaz 

de manejarlos con más facilidad se le posibilitará recuperarlos 

posteriormente. De esto se deriva que el estudiante necesita poseer 

una serie de procesos básicos, para poder adquirir y aplicar los 

conocimientos y habilidades. Lo que lleva a la necesidad de conocer 

cuáles son los procesos básicos que se consideran esenciales para el 

procesamiento de información y desde luego para el aprendizaje 

(Rabinowitz y cols.1992; Pozo 1993 ). Entre los que se han definido 

en este trabajo se tienen: 
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1) Atención. 

La atención es un mecanismo de control activo que permite al 

a lumno seleccionar la información. Es un sistema de capacidad 

limitada cuya disponibilidad y estado de alerta fluctúan 

considerablemente. (De Vega, 19 89, Glass y Holyoak 1985). 

El que sea un proceso selectivo y fluctuante implica que deben 

considerarse tales características para impulsar las estrategias de 

aprendizaje adecuadas, de manera que el conocimiento que se le 

brinda al estudiante, se le imparta de manera organizada y 

atractiva, destacándose los puntos importantes. Estas estrategias 

deben permitir seleccionar la información que es relevante y 

construir posteriormente la base de conocimientos necesaria, para el 

futuro desempeño académico del estudiante (Gagné, 1989, Castañeda, 

1993) 

Existen algunos factores que influyen en la capacidad de 

mantener la atención: 

a ) Cuello de botella en el nivel de comparación. Este se debe a 

que el cerebro humano solo puede comparar algunos de los 

insumos que r ecibe con lo que tiene almacenado en la memoria. 

Esto resulta en una i nc apacidad de identificar todos los 

insumos recibidos y en una sensación de que hay información que 

se perdió al presenciar un evento e spec í fico. 

b ) Activación de representación múltiple: la presentación de un 

insumo aislado genera la activación de representaciones 

múltiples. Esto se refiere a un despla zamiento en el 

procesamiento de l a información en 2 o más niveles de 

operación . Tiene repercus iones prácticas c uando se trata de 

establecer r elaciones entre conceptos nuevos y cuando alguno de 

ellos evocan más de una i magen perceptual. 
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c ) Activ ación automátic a, se r efiere a un incremento en la 

v e locidad de re spuesta en función de las similitudes de los 

insumos con la representación guardada en memoria. 

d) Inhibición c onsciente, cuando el ejecutivo bloquea otras 

as ociaciones para responder apropiadamente a solamente una de ellas. 

Es ta puede facilitar o interferir el procesamiento de inputs 

sucesivos. Por ejemplo, una persona que está recibiendo información 

de un tema específico, tiende a procesar la información más 

r ápidamente. 

En síntesis los aprendices que emplean adecuadamente este 

proc eso pueden dirigirla hacia aquellos estímulos que le son 

necesarios, lo que implica ya un control ejecutivo de alto nivel 

vinculado con la autorregulación. 

2. Memoria. 

La memoria a su vez es el proceso que permite que el 

conocimiento se almacene. Para que este conocimiento se almacene de 

forma organizada de tal suerte que se pueda recuperar cuando se 

requiera, intervienen tres procesos: a)la codificación y b) la 

reorganización y c) la recuperación. Dentro de este esquema se 

definen los procesos que la integran: 

La codificación, es la transformación del flujo d e estímulos 

que llegan a los r e ceptores en códigos simbólicos, que constituyen 

una réplica cognitiva del input. 

Reorganización, es la organización de la información de acuerdo 

a las estrategias c ognitivas particulares del ser humano, para su 

recupe rac ión posterior. 
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Recuperación, cuando la información almacenada se recupera 

eventualmente con diversos propósitos. Siendo la recuperación del 

conocimiento una de las funciones esenciales de la memoria. 

Por tanto la memoria se puede definir como: 

Un sistema multidimensional que permite 

información para posteriormente recuperarla. 

cit.). 

Los componentes que la integran son: 

- Memoria a Corto Plazo (MCP). 

- Memoria a Largo Plazo (MLP). 

almacenar la 

(De Vega op. 

La memoria de corto plazo tiene como función codificar, 

reorganizar y almacenar temporalmente la información. En ésta 

solamente se puede retener un número limitado de unidades de 

información durante unos 15 a 30 segundos. La información que está 

almacenada puede trasladarse a la memoria de largo plazo. 

La memoria de largo plazo tiene capacidad y persistencia 

ilimitada. La información permanece y se activa en función de la 

demanda de las tareas. Es decir en ésta se recupera la información 

para luego pasar a la memoria de trabajo. 

Otras características importantes a considerar: 

En cuanto a la información que se procesa, la MCP retiene 

fundamentalmente las propiedades físicas de la información 

(fonemas de las palabras). 

- La MLP, retiene el aspecto semántico (recordar el contexto y 

esencia de una conversación) sin reproducirla literalmente. 

- Las MCP es activa ya que la información almacenada resulta 

accesible casi instantáneamente, por lo que no requiere de 

mecanismos de recuperación complejos. 

- La MLP por el enorme contenido de conocimiento que almacena 

requiere procesos de r ecuperación más complejos. 

De ahi que el uso adecuado de las estrategias de aprendizaje 

debe facilitarle al estudiante la codificación, reorganización y 
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recuperación de 

procesamiento. 

la información que entra al sistema de 

Existen otros modelos de memoria que retoman los niveles de 

procesamiento que se expresan en ésta. Sin embargo, se considera que 

el esquema anterior es pertinente al trabajo que aquí se desarrolla. 

3. Solución de problema 

Es el proceso de conducta y pensamiento dirigidos hacia la 

ejecución de determinadas tareas intelectualmente exigentes. 

(Castañeda, op. cit; De Vega, op. cit). 

Este quizá es uno de los procesos difíciles, ya que implica la 

capacidad de transferir el conocimiento a situaciones nuevas. Al 

respecto Pozo (op. cit.) sugiere: 

" No se debe exigir a los alumnos, sino que, más bien, se deben 

generar condiciones de aprendizaje que la favorezcan." (pp. 49) 

Las tareas de solución de problemas involucran una serie de 

procesos anteriores (atención, codificación, etc.) que faciliten la 

representación del problema a resolver. (De Vega, op.cit: Pozo, 

op.cit; Castañeda, 1991). 

4. Autorregulación 

La autorregulación se define como: 

La capacidad de valorar, organizar las propias aptitudes y 

limitaciones con respecto a las demandas cognoscitivas de una 

tarea específica. Depende de las características de la tarea. 

La autorregulación se constituye en un elemento primordial a 

desarrollar, puesto que las estrategias de aprendizaje no tienen 

sentido, si no promueven la capacidad de planificar y definir metas 

a los alumnos. Es decir el alumno debe tomar conciencia de la 
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calidad de su aprendizaje en cuanto a sus propias limitaciones y 

logros. 

Dentro de este c ontexto algunos autores consideran estratégico 

este aspecto como parte de los programas de modelamiento de las 

habilidades académico-cognitivas( Weinstein op. cit; Pintrich, op. 

cit; Rossum y Simone, 1984; McCombs, 1989; De Jong, 1993; Mayer, 

Gridley y Mcintosh, 1991; Castañeda, Arriola, Semet, Contreras, 

Aguirre, 1995) . 

Entre algunos 

Arriola y Martínez 

de los aspecto que sugieren Castañeda, López, 

(op.cit.), es el orientar a que el alumno se 

formule las siguientes preguntas: 

- ¿En qué se es competente? 

- ¿Qué tanta competencia ganará con lo que está aprendiendo? 

¿Qué tanto esfuerzo requerirá la tarea? 

- El valor de la meta ¿merece el esfuerzo? 

- ¿Cuál es la probabilidad de tener éxito o de fracasar? 

- ¿Qué debe hacer para ser más competente? 

- ¿Qué materias son más fáciles o difíciles de entender? 

- ¿Cuáles son las mejores o peores condiciones para estudiar? 

¿Qué t an difíc i les son las materias que se tiene que 

aprender ? 

- ¿Qué tan difíciles son las tareas? 

- ¿Sabe cuáles son las estrategias de aprendizaje a utilizar 

cuando se presente un problema de aprendizaje ? 

- ¿Sabe evaluar su avance académico? 

- ¿Sabe corregir sus fallas de aprendizaj e? 

- ¿Se plantea metas claras? 

- ¿Mantiene las metas a pesar de haber fracasado? 

- ¿Analiza correctamente su rendimiento académico ? 

- ¿Mantiene el interés por avanzar en los estudios? 
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Así entonce se propone en el Cuestionario de Estarategias de 

Aprendizaje que se construyó el conocer la autorregulación que 

poseen los alumnos. 

En términos generales el apre ndizaje que obtiene el aprendiz 

dependerá de la eficacia de utilización que haga de los procesos 

básicos. De ahí que en la investigación que se presenta se propuso 

tipificar las e strategias de aprendizaje a partir de los procesos 

básicos. Se consideró pertinente esta tipificación, puesto que son 

estos procesos los que matizan la calidad del procesamiento de la 

información que entra al sistema cognitivo y por otro lado uno de 

los supuestos esenciales de la teoría del procesamiento es la 

recursividad, que permite regresar a los proceso elementales . para 

comprender la complejidad de los mismos (Pozo, 1993). 

II. MODELO TEORICO-EMPIRICO PARA LA IDENTIFICACION DE LAS 

ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE. 

Las estrategias tuvieron su mayor auge investigativo durante 

los años 70 y finales de los 80. Desde el inicio de las 

investigaciones realizadas no hubo un consenso en la definición 

conceptual que se utilizaba, sino que ésta dependía de los objetivos 

de los investigadores y del área especifica a investigar, 

desarrollándose distintas aproximaciones conceptuales (Dansereu, 

1985; Díaz-Barriga, Castañeda y Lule, 1986; Sakarnoto, 1989; 

Weinstein, 1989; Castañeda y López, 1989) también distintas 

tipificaciones que están muy relacionada al área que se estudia, 

llámese esta comprensión de lectura (Lule y Díaz-Barriga, 1982; 

Holley y Dansereau, 1984; Martínez, 1986; Van Dijk y Kintsch, 1988; 

Díaz-Barriga y Aguilar, 1988 ), solución de problemas, toma de notas 

(Gónzalez, 1981; Jonassen, 1984; Mevarech, 1991 y Canelos, Dwyer, 

Taylor, Nichols, 1993 y Mayer, 1993) autorregulación (Weinstein, 

Hagen, Meyer, 1992; Pintrich, De Groot y García. 1992 y Barocio, 

García, Rojas y Alatorre, 1992 y Mayer, 1992). 
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En este contexto, hay evidencias que destacan que las 

estrategias de aprendizaje por sus características : 

- Se automatizan 

- Son dinámicas 

- Flexibles 

- Sensibles al contexto (Van Dijk y Kintsch op. cit) 

Estas características nos indican que las estrategias pueden 

ser enseñadas ya que operan en diversos niveles 

pueden combinarse entre sí para la búsqueda 

al mismo tiempo, 

de solución de 

problemas, que es en última instancia el propósito de la educación a 

todos los niveles Dansereau, Collins, McDonald, Holley, Garlan, 

Diekhof f, and Eva ns, 19 7 9) • El aprendiza je puede iniciarse aún en 

edades muy tempranas, como por ejemplo los niveles preescolares, a 

pa1tir de investigar la forma en que éstos se organizan para 

resolver distintas situaciones. 

Al respecto Gagné ( 1987), refiere la experiencia de Wellman, 

Ritter y Flavell ( 1975) con niños de tres años a los que se les 

pedía una tarea de memorización. Los investigadores pudieron 

establecer que las estrategias utilizadas por los niños fueron: de 

repaso visual y de marcación (formas de recuperación vinculadas a 

los estímulos sensoriales de ver y tocar). Esto permite inferir que 

pueden enseñarse estrategias de codificación y recuperación a los 

niños desde muy pequeña edad. 

Las estrategias de aprendizaje han sido abordadas desde 

distintas ópticas. Algunas investigaciones se proponen establecer 

cuáles son las e strategias mas exitosas para la solución de 

problemas; otras tratan de determinar cómo los tipos de estrategias 

e11 la comprensión d~ textos se vinculan a los estilos cognoscitivos, 

a la motivación; t ambién existen trabajos que pretenden establecer 

las estrategias que permitan poder predecir el futuro desempeño 

académico del e ducando (Martínez-Guerrero y Sánchez-Soza, 1993). Aún 
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cuando se han dado grandes avances a nivel de la teoría de 

procesamiento humano de información en torno a la investigación de 

las estrategias de aprendizaje, en las instituciones de educación 

superior no se consideran plenamente estos desarrollos en sus 

políticas educativas, ya sea por razones económicas, o por falta de 

recursos humanos, que puedan llevar a la práctica dichos avances. 

Dentro de este marco en el presente trabajo se pretende conocer 

cuáles estrategias de aprendizaje, podrían contribuir a determinar 

el perfil cognoscitivo de los alumnos universitarios en Nicaragua 

para poder establecer los programas de modelarniento de las 

habilidades académico-cogntivas pertinentes a su nivel de desarrollo 

intelectual. 

Se deben tornar en cuenta las distintas áreas o especialidades 

(historia, inglés, matemáticas, física, química, etc) puesto que las 

estrategias son dependientes de contenido (Puente y Poggioli, 1989). 

En este trabajo interesan las estrategias que se utilizan en las 

distintas especialidades (carreras);conocer el uso de las mismas en 

estudiantes con distinto desempeño académico y en los alumnos de 

reingreso y nuevo ingreso. 

A partir de la literatura revisada se logra establecer una 

definición de lo que se entiende como estrategias de aprendizaje en 

el contexto de este trabajo y las cuales se definen como: 

Las estrategias de aprendizaje son la expresión exteriorizada 

de las estrategias cognoscitivas y consecuentemente se 

constituyen en las actividades externas que permiten atender, 

codificar, reorganizar y recuperar la información que se 

utiliza en la solución de problemas . 

De esta definición conceptual se deriva la tipificación de 

estrategias d e aprendizaje que se propone y la cual constituye el 

núc leo de esta investigación. De manera que se clasifican en: 
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- Estrate gias de atención. 

- Es trategias de codi ficación. 

- Estrate g i a s de reor ganización 

- Es tra tegias de recupera c i ón. 

- Estrategias de so l ución de problemas 

- Estr ateg i as de autorregulación. 

Estas estrategias pueden ser caracterizadas por ser de t i p o 

genera l . 

En la gráf i ca s iguiente se observa la estrecha relación que s e 

establece entr e las estrategias cognitivas y los procesos bási~os 

como los elementos internos del desarrollo cogni tivo y l a s 

estrategias de aprendiz~je como el componente externo . Considerando 

esta relación se desarrolló este trabajo y la construcción del 

Cuestionario de Estrategias de Aprendizaje. 

FIGURA N º 2 

ESTRATEGIAS COGNITIVAS: Habilidades internas que regulan : 

~ 
/ atención 

/ codificación 

PROCESOS BASICOS ~ reorgani zación 

~recuperación 

solución de problemas 

Actividades externas 

1 ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE ' 
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Las estrate gias de ate nción, codificación, reorganización, 

recuperación, solución de problemas y de autorregulación, de maneta 

integrada permitirán conformar el perfil cognoscitivo de los 

estudiantes, que se estudiará en torno a las especialidades, 

desempeño académi co y el tipo de ingreso de los estudiantes. Para 

ello se formularon las siguientes preguntas: 

A. Preguntas de investigación 

Al existir diferentes especialidades en la Facultad de Ciencias 

de la Educación y Humanidades, se podrá establecer un perfil general 

de los estudiantes y por ello se podrá conocer: 

¿Cuál es el perfil cognoscitivo de los estudiantes de la 

Facultad de Ciencias de la Educación y Humanidades que pueda 

delinearse a partir de las estrategias de aprendizaje que 

reportan utilizar ? 

Si se establece diferencia entre estudiantes de nuevo ingreso y 

de reingreso: 

¿ Se podrán establecer perfiles diferenciados dependiendo del 

tipo de estrategias de aprendizaje que reportan utilizar los 

estudiantes de primer ingreso y los estudiantes que cursan los 

dos ultimo años de su carrera? 

En relación al rendimiento académico de los estudiantes se 

podrá identificar sí: 

¿Existen diferencias en las estrategias de aprendizaje que 

reportan utilizar los estudiantes con distintos niveles de 

desempeño académico? 

Finalmente en las especialidades se podrá establecer si: 
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¿Existen diferenc i as e n las estrategias que reportan util izar 

los estudiantes de acuerdo a su especialidad? 

Para poder dar respuestas a nuestras preguntas de invest j qac i ón 

se de f inen los siguient es ob jetivos: 

B. OBJETIVOS DE ESTUDIO . 

b.l. OBJETIVOS GENERALES: 

* Establecer u na p r imera aproximación del perf i l cognoscitivo 

del estudiante que ingresa a nue stra universidad, con base e n 

las estrategias de aprendizaje que reportan uti l i zar . 

* Conocer si existen diferencias entre las estrategias de 

aprendi za j e q ue utiliza el estudiante de nuevo ingreso con el 

e s tudiante que ya ha c ursado al menos 6 s eme s tres en l a 

unive rsidad. 

b.2 . OBJETIVOS ESPECIFICOS : 

* Construir un inst rumento que permita identificar las 

e s trategias de aprendi za j e que utilizan los estudiantes d e l 

primer ingreso y reingreso a la unive r s idad . 

* Determinar l a s e strategias de aprendiza j e que util i zan los 

estudiantes ef icie ntes , regulare s y deficient es e n s u a c t ividad 

de e studio. 

* Determi nar si existe n diferencias en las e s trategias 

uti l izada s por l o s estudiante s perte necientes a las distintas 

especialidades. 
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* Proponer a lguna s estrategias didácticas pa rd e l mejor 

des arrollo del pe r fi l cognosc i t ivo. 
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SEGUNDA PARTE 



III. DEFINICION CONCEPTUAL Y OPERACIONAL DE LAS VARIABLES 

Es una investigación no experimental que describe cómo se 

medirá e l constructo de estrategia de aprendizaje. Las variables 

tanto operac ional como conceptualmente se definen de la manera 

siguient e: 

Variables Atributivas: 

A. Desempeño académico. Promedio del total de notas obtenidas 

en el primer semestre de 1993, en el primer, tercero, 

cuarto y quinto años de la carrera. Se establecieron los 

siguientes niveles: 

- 18-59 Deficiente 

- 60-70 Satisfactorio 

- 71-80 

- 81-90 

- 91-100 

Bueno 

Muy bueno 

Excelente 

B. Especialidad o Carrera. Area de estudio profesionales que 

cursa el estudiante al momento de que se le aplica el 

cuestionario (CEA). Fueron 13 profesiones: 

- Biología 

- Matemáticas 

- Química 

- Informática 

- Pedagogía 

- Español 

- Filología 

- Inglés 

- Psicología 

Historia 

- Sociale s 

- Francés 

- Economía Agrícola 
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C. Ingreso . El tipo de inscripción que realizan los estudiante s 

e n l a universidad, al iniciar el año académico . Se clasificó en 

do s niveles: 

- Nuevo ingreso , correspondiente a l os alumnos de primer 

año. 

Reingreso, son los estudiantes 

t e r cer, cuarto y quinto año . 

pertenecientes al 

Variables Activas: 

A. Perf i l c ognoscitivo: se refiere al conjunto de estrategias 

de aprendizaje que utilizan los estudiantes y donde en cada una 

se obtendrá una puntuación determinada. Se conformaron 

inicialmente seis: 

Atención, se define como el proceso encargado de la selección 

de informaci_ón y cuya disponibilidad o estado de alerta 

fluctúa. 

Codificación, la trans formación del flujo de e st í mulos que 

llegan a los receptores en códigos simbólicos, que constituyen 

una r épl i ca cognit iva del i nput. 

Reorganización, es la organizacion de la información de ac uerdo 

a las estrategias cognitivas p a rticulares del ser humano, para 

s u recuperaci ón posterior. 

Recuperación, c uando la i nf ormación almacenada se recupera 

eventualmente con d iver sos propósitos. 

Autorregulación, capacidad d e valorar , organizar las 

apti t udes y limitaciones con respecto a l as 

cognosc i tivas de una tare a específ i c a . Depende 

carac t e ríst icas d e l a t area. 
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Solución de problemas, proceso de conducta y pensamiento 

dirigidos hacia la e jecución 

intelectualmente e x igentes. 

de determinadas tareas 

Cada n ivel se mide e n una escala de 1 a 6, que va de 

siempre la uti lizo a nunca l a utili zo. 

IV. METODO 

l. Tipo de estudio. 

Exploratorio, ya que es el primer estudio a nivel nacional 

(Nicaragua) que aborda estrategias de aprendizaje, permitiendo 

obtener una mejor aproximación sobre el uso que de éstas realizan 

los estudiantes, asociados con la especialidad, desempeño académico 

y tipo de ingreso. 

2. Sujetos. 

Fueron escogidos de forma aleatoria 757 estudiantes de la 

Ur.iversidad Nacional Autónoma de Nicaragua (UNAN), de licenciatura, 

pertenecient e s a la Facultad de Ciencias de la Educación y 

Humani dades, por especialidad, grupos, año e ingreso, en los turnos 

vespertino y nocturno (ver anexo 1, tabla Nºl). 

3. Escenario. 

El cuestionario se aplicó en los salones de clases, para tratar 

d e controlar cualquier situación que pudiera alterar las condiciones 

de a plicación de l i n s trumento de manera que éste se pudiera 

responder en un ambiente normal de clase. 
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4. Materiales. 

El Cuestionario de Estrategias de Aprendizaje (CEA), se elaboró 

a partir de un marco teórico que concibe las estrategias de 

aprendizaje corno parte dinámica e integradora de los procesos del 

procesamiento de información, se utilizaron indicadores derivado de 

la literatura revisada. El instrumento general estaba integrado por 

90 reactivos (ver anexo 2) , que fueron elaborados a partir de la 

literatura revisada y jueceo. Se dividieron en las siguientes áreas: 

a) Datos generales y b) Estrategias de aprendizaje. 

Se construyó en base al modelo de Dominio-Muestra por las 

siguientes razones (Reyes, 1993): 

a) Permitía medir todas las manifestaciones que pueda tener el 

constructo. 

b) El modelo generalmente produce mediciones exactas en la 

práctica. 

Las dimensiones 

instrumento fueron: 

- atención 

- codificación 

- reorganización 

- recuperación 

- autorregulación 

que se determinaron para construir el 
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- solución de problemas 

Estos se combinaron con las área de: 

- Estudiar para exámenes 

- Estudio cotidiano. (ver cuadro Nºl) 

El Cuestionario de Estrategias de Aprendizaje es un instrumento 

de autorreporte, 

caracterizada por 

autoadministrado 

con escala tipo Likert (Crano y Brewer, 1977) y 

ser un instrumento diagnóstico-prescriptivo. Fue 

y las respuestas de los sujetos fueron 

confidenciales. La duración aproximada de la aplicación era de una 

hora. 

CUADRO Nºl AREA - DOMINIOS 

~ 
EXAMENES ESTUDIOS 

COTIDIANOS 

ATENCION 6,7,8,9 38,39,40,41, 

42,73,86 

CODIFICACION 4,5,10,15 43,44,46,48, 

49,50,52,60, 

61,66,67 

REORGANIZACION 1,2,3,11,12,1 45,47,53,55, 

4,16 56,57,58,68,90 

RECUPERACION 13, 17,19,21,2 51,59,62,63, 

2,23,24,25,29 64,65,74 

,30 

AUTORREGULACION 18,20,26,27,2 54,69,70,75, 

8,31,32 76,77,78,79, 

80,81,83,87,88 

SOLUCION DE 33,34,35,36,3 71,72,82,84, 

PROBLEMAS 7 85,89 
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La calificación del cuestionari o Estrateg i as de Aprendiza j e se 

r ealizó considerando los valores de l as escala s iguiente: 

Siempre 6 pto . 

Casi siempre 5 ptos. 

Frecuentemente 4 ptos. 

Alguna Veces 3 ptos. 

Casi nunca 2 ptos. 

Nunca 1 ptos. 

Se consideró además el criterio de deseabilidad, por lo que en 

ciertas preguntas, la escala se invirtió para su calificación (Nunca 

con 6 puntos y así sucesivame nte). 

De manera tal que los sujetos en la versión inicial del 

instrumento podrían obtener un máximo de 540 y un mínimo de 90 ptos, 

considerándose que a mayor puntaje, existe un buen desarrollo de l as 

estrategias de aprendizaje en los alumnos y puntajes cada ve z 

menores se interpretan como poco uso y desarrollo deficiente de las 

estrategias de aprendizaje. Cada sujeto obtuvo una puntuación global 

que permitió tener una primera aproximación del desarrollo de las 

estrategias logradas. 

s. Procedimientos. 

Se real i zó una primera va loración social de instrument o , 

u t i l izando la técnic a de jueceo. Se elabora ron tarjetas cop. la 

c lasificació n de las est rategias de aprendizaje( Estrategias de 

a tenc i ó n , de codific a c i ón, de reorganización, de recuperac1on, 

e strategias de solución de problemas y de autorregulación). Así como 

d e l as 90 preguntas. Se les pidió a las jueces que la colacaran en 

e : orden que consideran pertienente . 

El instrumento se aplicó a los grupos durante la pri mera semana 

d e c l ase al inicio del semestre. Esto tuvo como finalidad controlar 
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que los estudiantes de nuevo ingreso no fuesen influenciados por la 

didáctica universitaria, e identificar así las estrategias que 

habían desarrollado los estudiantes de primer ingreso en el nivel 

educativo anterior a la universidad. 

La aplicación se realizó durante la primera hora de clase, para 

controlar el posible cansancio de los estudiantes al enfrentar un 

instrumento de 90 reactivos. 

El aplicador del cuestionario explicó que los propósitos son: 

identificar cuáles son las actividades de estudio que realizan 

durante los exámenes y en sus estudios diarios (cuando no se 

preparan para exámenes por ejemplo: seminarios, laboratorios etc) . 

Posteriormente se distribuyeron los cuestionarios y se leyeron 

las instrucciones, que eran las siguientes: 

"Es importante que leas cuidadosamente las preguntas y 

contestes la opción que ref ieje realmente lo que haces cuando 

estudias. No dejes preguntas sin responder" . 

- Finalmente se le daba un ejemplo de cómo debía responder. 

6. Análisis de datos. 

Los dat os se analizaron en dos partes: A) validación 

psic ométrica del cues tionario de e s t rat egias d e aprendizaje y B) 

análisis estadí sti co de la información obtenida . 

A. Validación psicométrica del Cuestionario Estrategias de 

aprendizaje . 

Los procedimientos que se realizaron para el análisis 

ps i cométric o d e l i nst rumento fueron los siguientes: 
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l . Análisis de distribución de frecuencia , medida s de tendencia 

central y de d ispersión; p e rmit e c onocer la media y la 

desvia ción es t ándar de cada reactivo y la forma como se 

distribuye n para una primera selección de l os mismos. 

2. Anál isis para d e terminar el poder discriminativo de l os 

reactivos de acuerdo a los indicadores determinados. El 

análisis se e fectuó mediante la prueba t de Student para grupos 

independ ientes. 

3 . Análisis de confiabilidad. Se realizó a través del Alpha de 

Cronbach, pe rmitiendo la identificación de aquellos reactivos 

que tie nen un índice de correlación total muy bajo. 

4. Análisis Factorial de. componentes principales con rotación 

varimax, para cada una de las subescalas, para establecer validez de 

constructo y obte ner dimensiones que integren a cada una de las 

subescalas, l o que permite precisar el número de reactivos que 

conformarán e l instrumento . 

B. Análisis del Perfil Cognoscitivo a partir del Cuestionario 

de Estrategias de Aprendizaje (CEA). 

Los p rocedimientos estadísticos, que se aplicaron están 

re l acionados al t ipo de escala que se util izó (intervalar de tipo 

Likert). Por lo tanto los procedimientos que se efectuaron fueron: 

Se retorna ron los análisis de distribución de frecuencias, 

a nálisi s de med idas de tendencia central y de dispersión , realizados 

e n el prime r mome nto. Posteriormente se reali zó t de Student y 

anál isis de varianza. 

El Análisis de d istribución, de med idas d e t endencia central y 

de di s pe rsión, permit ió conoce r la media y la desviación estándar de 

cada grupo y l a forma corno se d i stribuye n para un primer análisis. 
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Las comparaciones entre dos grupos se hicieron utilizando 

pruebas "t" para grupos independientes, considerando diferentes 

tamaños de muestra. En comparaciones de más de dos mediciones se 

realizó análisis de varianza , para dar cuenta de los efectos 

principales y las interacciones entre las variables perfil 

cognoscitivo y desempeño académico, tipo de ingreso y especialidad. 

En el procesamiento de los datos se utilizó apoyo computarizado 

{programa SPSS PLUS). 

Se utiliza este análisis por las siguientes razones: 

- Son más de dos grupos. 

- Partimos de que la muestra es representativa y se distribuye 

normalmente. 

I 

56 



TERCERA PARTE 



V. RESULTADOS. 

l. DESCRIPCION DE LA MUESTRA. 

Los 757 estudiantes encuestados son una muestra representativa 

a nivel de licenciatura de la Facultad de Ciencias de la Educación y 

Humanidades de la UNAN-Nicaragua, puesto que se obtuvieron en forma 

probabilística y constituyen aproximadamente el 40% de la población 

total (1853 estudiantes). Las especialidades investigadas fueron 

Biología (9.9%); Filología (4.2%); Economía Agrícola (12.2%); 

Matemáticas ( 7. 8%); Química ( 6. 2%); Informática ( 6. 2%), Pedagogía 

(3.8%); Español (3.8%); Inglés (17.4%); Psicología (7.3%); Historia 

(3.6%); Sociales (8.7%) y Francés (8.7%). 

Los alumnos de nuevo ingreso (41.7%) son los que mas aportan al 

número total de estudiantes, mientras los de reingreso fueron 

35.8%,y el 13.5% de los protocolos fueron invalidados 

La mayoría de los estudiantes, pertenecen al turno vespertino 

(53.8%) ligeramente mayor que el turno nocturno (46%). 

2. CARACTERISTICAS DE LA MUESTRA. ' 
El promedio del desempeño académico que se reporta es el de 511 

sujetos ( 67. 50%, N=757), obtenido durante el primer semestre de 

1993. La media reportada de 64. 83 (en una escala de 0-100) indica 

que los estudiantes tienen un rendimiento satisfactorio, y la 

desviación estándar (0.504) nos muestra que los datos presentan una 

dispersión muy baja. Asimismo hay un ligero sesgo a promedios 

menores de la media (sesgo: -0.666 con desviación estándar de 

0.108), y la curva es leptocúrtica (l.54 con desviación estándar de 

o. 216). 
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3. VALIDACION PSICOMETRICA DEL CUESTIONARIO DE ESTRATEGIAS DE 

APRENDIZAJE 

Los resultados que se presentan y analizan, están referidos a 

validación psicométrica del cuestionario de 

aprendizaje . 

estrategias de 

De l os 90 reactivos que presentaba la escala inicial, quedaron 

38, eliminándose 52 reactivos después del análisis de validación. El 

tratamiento estadístico fue: 

3.1. Análisis de distribución de los reactivos. 

Se efectuó a partir de la media y desviación estándar, 

tomándose c omo criterio una distribución simétrica y tendiente a lo 

normal. Para ello se consideró la curtosis y el sesgo. Además se 

tomó en c uenta la media. 

Se eliminaron todos aquellos reactivos que tuvieron una media 

mayor de 3.985. Se consideraron aquellos reactivos que presentaron 

u na curtosis máx ima d e -1.319 y una mínima de O.OS y un sesgo mínimo 

d e 0 . 006 y máximo de 0. 702 llenaban los requisitos iniciales. Aunque 

t e óricamente se a f irma que los valores del sesgo y la curtosis deben 

ser más o me nos 0. 5, si los 

se c o nsid e ran 

datos 

l os 

obtenidos 

entre 

no presentan es t e 

l os q ue caen la comportami ent o , 

mayoría d e los reacti vos (Reidl , 

rangos 

1994). A este p rimer análisis 

entran 88 reactivos, ya que no entraron al análisis inicial los 

reactivos 5 3 y 42, d e b i do a que no f u eron respondid os por l a mayoría 

d e los estudia nte s . Que d an en esta primera parte 65 reactivos 

( 7 3 . 86%). 
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3. 2. Análisis para determinar el poder discriminativo de los 

reactivos. 

El análisis para determinar el nivel de discriminación de los 

reactivos se realizó de la manera siguiente: 

Se obtuvo el puntaje total de los reactivos por cada sujeto. 

Posteriormente se realizó una recodificación de las puntuaciones 

obtenidas, formándose dos grupos con el 25% de las puntuaciones más 

altas ( 226-302) y el 25% con las puntuaciones más bajas ( 51-185). 

Luego se aplicó una prueba t para grupos independientes entre los 

grupos alto y bajo. Los reactivos deberían presentar diferencias 

significativas (P~0.05) para ser seleccionados. 

De los 65 reactivos analizados 59 de ellos lograron un nivel de 

discriminación igual a 0.00. (Ver anexo 3, cuadro Nº2) 

3.3. Análisis de confiabilidad. 

El análisis se realizó tomando en cuenta la agrupación de los 

reactivos en las subescalas de atención, codificación, 

reorganización, recuperación, autorregulación y solución de 

problemas, se utilizó el método Alfa de Cronbach para identificar la 

consistencia de cada una de las subescalas, además de identificar 

aquellos reactivos con bajos índices de confiabilidad. Se obtuvieron 

54 reactivos. Los resultados obtenidos están contenido en el anexo 

4, tabla Nº 3. 

Posteriormente se aplicó el alfa de Cronbach al instrumento 

total obteniéndose un coeficiente de confiabilidad global de 0.8743. 
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a.4. Análisis Factorial 

El análisis factorial, permite c onside rar la validez d e 

constructo, de manera que se pueda confrontar c o n e l constr uc t o 

teórico sobre e l cual se basa la construcción del instrumento. 

Se realizó análisis factorial de componentes principales con 

rotación de tipo varirnax, ya que nos permitiría conocer cómo 

los reactivos se agrupan en relación a los elementos 

matemáticos y conceptuales. Dicha rotación se decidió a partir 

de la matriz de correlaciones de los reactivos que presentaron 

correlaciones de nivel bajo. 

En relación al análisis de los reactivos y determinación de los 

factores se establecieron los siguientes criterios: 

- Los reactivos se aceptaban al presentar carga factorial de 

0.35. Si bien es cierto que algunos autores recomiendan que se 

utilicen carga factoriales de 0.40 y otros de 0.30 (Nunnally, 

op. cit) el criterio de utilizar una carga promedio se basó en 

el hecho de que es un estudio de carácter exploratorio. 

- Para aceptar un factor debí an de presentar un valor eigen 

igua l o mayor a 1; describir conceptualmente un aspecto de l 

construc t o en f orma clara; y además poseer al menos 3 react i vos 

en los fac tores para que se considerara corno posible fac t or . 

Al a nálisis f a c torial entraron 54 reactivos que se agruparon e n 

4 f actores que presentaron un valor eigen mayor a 1 y menor a 9; l a 

va rian za que e xplic a n e n conjunto es del 28.9; p oster iormente s e 

aplicó un Alfa de Cronbach a cada uno de los factor es par a obtener 

la cons i stencia interna. Lo s r e sul t ado s s e presenta en el anexo s, 
t<lb la N° 4 . 

El coe f iciente de confiabilidad global de la versión final del 

instrume nto es de 0.8577 . 

6 1 



El i nstrume nto f i nalmente quedó integrado por 38 reactivos, ya 

que se eliminaron aquellos reactivos que no cumplían con los 

requisitos previamente definidos. Las estrategias que se definieron 

fueron: 

Estrategia de administración de la memoria •••.•••• 14 reactivos 

Estrategia de Autorregulación ••.•••.•.••.......••. 11 reactivos 

Estrategia de Atención •...•..••..••••••......•••••• 8 reactivos 

Estrategia de Cooperació n •••••••.••••••........•..• Sreactivos. 

A continuación se presenta la escala de estrategias de 

aprendizaje: 
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TABLA Nº 4. ESCALA DE ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE (CEA) DESPUES DEL 

ANALISIS FACTORIAL 

FACTOR 1: ESTRATEGIA DE ADMINISTRACION DE LA MEMORIA 

ALFA= .7859 

l. Para resolver un problema me lo represento en imágenes .... 5458 

2. El problema lo dibujo o equernatizo para buscar su 

solución. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . • . . . . . . 5015 

3. Cuando estudio para examen voy escribiendo en una hoja aparte 

los puntos más importantes ........••...•..•••....•...•...•..• 4794 

4. Al finalizar de estudiar para un examen organizo los apuntes de 

lo general a lo particular ..........•.•....•.•.••........... 4736 

5. Al estudiar diario, me imagino una situación que se relaciona 

con el 

contenido. • . . . . . . • • • • • • • • . • . . . • • . • • . . . • • • • • • • • • • • . . . . • . • • • • • • 4643 

6 . Establezco claves para asociar la información que estudio 

diariamente.. . . . . . . . . . • . . . . . . . . . . • . . . . . . • . • . . . . . . . . . . . • . . . . . • 4639 

7 Realizo resumen solamente de las ideas principales al finalizar 

mis estudios diarios... . . . . . . . . . . . . . . . • . . • • . • . . . . . . . . . . . . . . . . 4559 

8. Voy formulando preguntas durante el estudio diario del 

rna ter ial. . . . . • . . . . . . • . . . . . . . . . . . . . . . . . . • . . . . . . . • . . • • . • • . • . • . • 4285 

9. Al finalizar el estudio diario elaboro síntesis o resumen de lo 

leído....................................................... .4240 

10. Cuando escucho la explicación del profesor en clase, la 

relaciono con conocimientos que ya conozco .••....... .. ••..... 4064 

11. Al estudiar diariamente los ternas establezco las causas y 

efectos por las que se dan los fenómenos que se explican en la 

lectura .............•..........••.••.•...................•... 3945 

12. Cuando estudio para el examen elaboro resúmenes de los ternas 

estudiados. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 3934 

13. Establezco comparaciones (semejanzas y diferencias) entre los 

conceptos c uando estudio para los exámenes ................... 3698 

14. Cuando en e l estudio diario es necesario organizo por fechas 

la información importante ................................... 3624 
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VARIANZA EXPLICADA= 15.2 VALOR EIGEN- 8.38 

FACTOR 2: ESTRATEGIA DE AUTORREGULACION 

ALFA=.7239 

15. Acudo a la biblioteca durante mis estudios diarios .•.•••• 5171 

16. Al presentar un trabajo le incorporo nuevas hipótesis e ideas 

que surgieron durante el mismo .......•......•..........••.... 5085 

17. Al estudiar diariamente me preocupo por entender lo que quiso 

decir el autor. . . . . . . . . . . . • . . . • . • • . • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • . • • . 4828 

18. Cuando estoy en clase participo activamente •.....•.•••.•• 4817 

19. Aplico los conocimientos que aprendo a situaciones de la 

vida...... . • • • . . . . . . • • • . . • • . . • . . • • • . • . • • . • • • • • • • • . • . • • . • . . . . • 4542 

20. Estudio más de lo que orientan los profesores ••••••••..•• 4534 

21. Cuando estudio diario, no me levanto hasta que termino .•• 4204 

22. Durante mi estudio diario (cuando no debo presentar examen) 

puedo concentrarme con facilidad •••••••.•••.••••••.••••••.•.• 4078 

23. Encuentro la información que necesito en los libros o revistas 

de la biblioteca. . • • . • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • 4055 

24. Cuando voy a clase ya leí los temas que se van a explicar en 

ésta. • . • . • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • . • • • 4051 

25. Al preparar diariamente el contenido del tema a estudiar puedo 

establecer las ideas principales con facilidad •••••••••••.••• 3892 

VARIANZA EXPLICADA= 3.7 

FACTOR 3: ESTRATEGIA DE ATENCION 

ALFA = .5295 

VALOR EIGEN= 2.05 

26. Logro concentrarme profundamente mientras estudio para l os 

exámenes. . . . • . • . • . • • . . . • • . . . . . . . . • . . • . • . • • . • . • • . • • . . • . • • • • . • • 5902 

27. Cuando estoy en mi estudio diario me distraigo 

fácilmente. • • • • • • • • • • • • • • • • • . . • . . . . . . . • . • • • . . • . . . . . . . • • . . . . • • 5388 

28. Organizo horarios de estudios durante los períodos de 
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exámenes. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . • . • . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 4999 

29. Elaboro preguntas que luego me respondo al finalizar de 

estudiar para examen. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . • . . . . . . . . . . . . . . . • 4921 

30. Al finalizar de estudiar para examen elaboro conclusiones de 

los aspectos mas importantes. . . . . • . • . . • . . . . . . . . . . . . . • . • . . . . . . 4387 

31. Al estudiar para exámenes reviso material complementario a los 

temas ............••.............•.....•.....••••••.•.•...•... 4226 

32. Durante períodos de exámenes dedico tiempo efectivo al 

estudio. . . . . . . . . • • . • . • . • • • . . • . . . • • • . . . • • • • • • • . . • . • • . . . . • . . • . . 4159 

33. Consulto al profesor cuando no entiendo algún contenido que se 

tomará en el examen... . • • . . • . . . • • • . • • . . . • • • • • • • • . • • • • • • • • • • • . 4158 

VARIANZA EXPLICADA= 3.7 

FACTOR 4: ESTRATEGIA DE COOPERACIOH 

ALFA= .5400 

VALOR EIGEN= 2.01 

34. Necesito estudiar en grupo para los exámenes ••.•••••••••• 6869 

35- Trabajo en grupo para resolver los problemas que me dejan de 

tareas. . • . . • • • • . • • • • • • . • • • • . • • . • • . • . • • • • • • • • • • • • • • • • . • • • • • • • . 6807 

36. Recurro al compañero que más sabe para que me aclare lo que no 

entiendo, durante período de exámenes •••.••••••••.•.••••••••• 4224 

37 . Para recordar la información estudiada para un examen recuerdo 

las discusiones con el grupo de estudio .........•......•..••• 3938 

38. Durante el estudio diario hago selección del contenido o temas 

de las asignaturas de acuerdo a su complejidad ......•......•. 3620 

VARIANZA EXPLICADA= 3.3 VALOR EIGEN= 1.79 

65 



4. PERFIL COGNOSCITIVO DE LOS ESTUDIANTES. 

Los procedimientos estadísticos 

sección están basados en el tipo 

instrumento(intervalar de tipo Likert). 

que se aplicaron en esta 

de escala que utilizó el 

En relación al uso de las estrategias de aprendizaje, en la 

puntuación global del instrumento en su versión final el rango de 

calificación estaba entre 38 Y 228 puntos, recordándose que a mayor 

punta je mejor uso de las estrategias. Los datos muestran que el 

puntaje mínimo reportado fue de 30 (un estudiante); el puntaje 

máximo fue de 194 (un estudiante) y el mayor número de estudiantes 

(552) se encuentran en el rango 101-142. La media de la puntuación 

global fue de 121.39, con una desviación estándar de 0.805, sesgo -

0.07 y curtosis 0.204. Estos datos nos revelan que existe una baja 

dispersión de los datos y no hay sesgo. 

Se estableció como punto de corte de las puntuaciones totales 

de las distintas subescalas obtenidas (administración de la memoria, 

autorregulación, atención y cooperación) la opción frecuentemente, 

de manera que se observara con mejor claridad el perfil cognoscitivo 

de los estudiantes, tal como se presenta en la gráfica Nºl . 
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Gráfica Nº 1 

PERFIL COGNOSCITIVO DE LOS ESTUDIANTES 
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Para considerar que se hace una correcta utilización de las 

estrategias , se espera que éstas se encuentren por arriba de la 

opción de respuesta ''frecuentemente" , la que depende del número de 

reactivos de cada una de las estrategias; aquellas que se encuentran 

por abajo de frecuentemente tienen un uso deficiente . Corno se puede 

observar en la tabla Nº 5 las cuatro estrategias se encuentran muy 

por abajo de esta opción . 

TABLA Nº 5 

OPCION FRECUENTEMENTE POR ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE 

ESTRATEGIAS OPCION FRECUENTEMENTE MEDIA RESULTANTE 

ADMINISTRACION DE LA 56 . 0 46.39 
MEMORIA 

AUTORREGULACION 44.0 35.09 

ATENCION 32 .0 24.07 

COOPERACION 20 .0 15.59 
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Al comparar a los al umnos de nuevo ingreso con los de reingreso 

(III, IV y V año), mediante la t para grupos independientes se pue de 

establecer que existen diferencias significativas entre los alumnos 

en las estrategias de autorregulación (t=2.19; gl=755P=0.02), 

atención (t=4.36; gl= 755 P=0.0 0) y cooperación (t=l.95, gl= 755 

P=0.05). En la tabla Nº 6 , se presentan los datos. 

TABLAN º 6 COMPARACION ENTRE ESTUDIANTES DE N.INGRESO Y REINGRESO 

ESTRATEGIAS MEDIA GL RAZON PROBABILIDAD 
N.INGR. REING. t 

ADMINISTRACION DE 47.23 46.56 755 0.73 0.463 
LA MEMORIA 

AUTORREGULACION 35.77 34.38 755 2.19 0.029** 

ATENCION 25.15 23.42 755 4.36 0.000*** 

COOPERACION 16.08 15.36 755 1.95 0.052* 

***P<0.01 ** P< O.OS *P<0.10 

Si se atiende a las medias de los grupos se observa que los 

estudiantes de nuevo ingreso presentan un mejor comportamiento en 

todas las estrategias y los estudiantes de reingreso son los que 

presentan d e ficiencias en las mismas. 

Para responder a la pregunta de si existen diferencias en las 

estrategias de aprendizaje que utilizan los estudiantes de distinto 

rendimie nto académico, ver la siguiente tabla 
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TABLA Nº 7 MEDIAS DE LAS ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE EN LOS 

DISTINTOS DESEMPEÑOS ACADEMICOS 

DESEMPENO ADMINISTRACION AUTORREGULACION ATENCION COOPERACION 

ACADEMICO DE LA MEMORIA 

18-59 45.01 34.01 22.58 15.26 

60-70 47.86 34.61 23.53 15.66 

71-80 45.80 35.62 24.55 15.61 

81-90 43.26 37.76 24.34 17.38 

91-100 43.20 31. 80 25.00 17.00 

Atendiendo a las medias obtenidas por los distintos grupos en 

cada una de las subescalas, destaca el grupo 2 (60-70) en la 

estrategia de administración de la memoria (media: 4 7. 86); en la 

estrategia de autorregulación destaca el grupo 3 (71-80) con una 

media de 35.62; en atención es el grupo 5 (91-100) con media de 25; 

finalmente en la estrategia de cooperación los grupos 4 y 5 (81-90 y 

91-100) son los que presentan mejor promedio (17.38 y 17 

respectivamente). 

Se aplicó análisis de varianza entre las variables 

administración de la memoria, autorregulación, atención, cooperación 

y los distintos grupos de desempeño académico , para identificar si 

existían diferencias entre los grupos con distinto desempeño 

académico, los resultados mostraron que con probabilidad de O.OS se 

presenta diferencia significativa solamente en la estrategia de 

administración de la memoria (F=2.29; gl=755,P=0.05) tal como se 

aprecia en la tabla Nº 8. 

TABLA Nº 8 DIFERENCIAS ENTRE LOS ESTUDIANTE DE EXCELENTE, MUY BUENO, 
BUENO, SATISFACTORIO Y DEFICIENTE DESEMPEÑO ACADEMICO 

ESTRATEGIAS GL RAZON F PROBABILIDAD 

ADMINISTRACION DE LA MEMORIA 755 2.29 O.OS* 

AUTORREGULACIÓN 755 l. 40 0.23 

ATENCION 755 2.27 0.06 

COOPERACION 755 l. 31 0.26 
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Al realizar análisis post-hoc (Scheffé) no se encontró el grupo 

que aportara a la diferencia. 

La cuarta pregunta considera las diferencias que se pueden 

establecer en el uso de estrategias de acuerdo a las especialidades 

o carrera. Para responderla inicialmente se observan las medias que 

se obtuvieron en las estrategias por especialidad en la tabla Nº9 

TABLA Nº 9 MEDIAS DE LAS ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE POR ESPECIALIDAD 

ESPECIALIDAD ADMINISTRACION AUTORREGULACION ATENCION COOPERACION 

DE LA MEMORIA 

BIOLOGIA 44.88 35.38 24.56 15.25 

MATEMATICAS 48.35 36.00 25.10 16.42 

QUIMICA 47 .12 34.78 23.65 15.93 

INFORMATICA 47.87 35.53 22.57 16.00 

PEDAGOGIA 45.27 33.62 22.82 15.34 

ESPANOL 48.68 33.34 22.37 14.13 

FILOLOGIA 44.18 33.25 23.21 14.93 

INGLES 47.02 36.44 25.08 15.97 

PSICOLOGIA 45.80 33.45 22.30 15.61 

HISTORIA 43.70 35.07 23.62 14.33 

e.SOCIALES 43.15 33.83 22.57 14.60 

FRANCES 47.92 35.69 24.68 16.57 

E.AGRICOLA 49.20 35.30 25.59 15.57 

Para una mejor percepción del perfil cognoscitivo de las 

especialidades,. En la gráfica Nº2, se observa el comportamiento de 

las especialidades en la estrategia de administración de la memoria. 
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GRAF I CA Nº 2 

PERF IL DE LA ESTRATEGIA ADMINISTRACION DE LA MEMORIA 
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En la estrategia de administración de la memoria l a 

especial idad que presenta mejor comportamiento es Economía Agríco l a 

(Media= 49.20), seguido de Español (Media=48 . 68) y de Matemáticas 

(Media= 36 . 00) . 

En la gráfica Nº . 3 se presenta el perfil de l as especialidades 

en la e strategia de Autorregulación . 
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GRAFICA Nº 3 

PERFIL DE LA ESTRATEGIA DE AUTORREGULACION 
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En autorregulación destacan la especialidad de Inglés 

(Media=36.44); Matemáticas (Media= 36.00) y Francés (Media=35.69). 

En la estrategia de atención Economía Agrícola (Media=25.59) es 

la especialidad que presenta mejor comportamiento, seguido de 

Matemáticas (Media= 25.10) e Inglés (Media=25.08), como se puede 

observar en la gráfica Nº 4. 
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GRAFICA N2 4 

PERFIL DE LA ESTRATEGIA ATENCION 

ATENCION 

Finalmente en la gráfica NºS, se observa el comportamiento de 

la estrategia de cooperación, destacando Francés (Media=16.57) , 

Matemáticas (Media=16.42) e Informática (Media=16.00). 
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GRAF I CA Nº 5 

PERFIL DE LA ESTRATEGIA COOPERACION 

COOPERACION 

En todas las estrategias destaca la espec i a lidad de Matemática 

al ser consistente en s u comportamiento . 

Al analizar si las diferencias entre las estrategias de 

administración de l a memoria, autorregulación , a t e nción, cooperación 

y las especialidades eran significativas, en la tab la siguiente se 

puede observar que se establecen diferencias en las estrategias de 

administración de la memoria (F= 1.80, gl= 755 y P=0 . 04) y atención 

(F= 2.79, gl= 755 y P<O. 001) y no se presentan diferencias en 

autorregulación y cooperación. 
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TABLA Nº 10 DIFERENCIAS DE LAS ESTRATEGIAS ENTRE LAS DISTINTAS 

ESPECIALIDADES. 

ESTRATEGIAS GL RAZON F PROBABILIDAD 

ADMINISTRACION DE LA MEMORIA 755 l. 80 0.04** 

AUTORREGULACION 755 1.18 0.29 . 
ATENCION 755 2.79 0.001*** 

COOPERACION 755 l. 31 0.20 
*** P<0.01. ** P< 0.05. 

Al realizarse un análisis post hoc (Scheffe) no se estableció 

qué especialidades eran 

estrategia de atención. 

las que aportaban a la diferencia en la 

Sin embargo al observar nuevamente las 

medias (ver tabla N29), parece ser la especialidad de Matemát1ca la 

que aporta a las diferencias, por ser la única carrera que es 

consistente. 

Se consideró pertinente indagar en las interacciones y efectos 

que pudieran afectar las estrategias de aprendizaje, por lo que se 

aplicó ANOVA para cada una de ella. Los resultados obtenidos se 

muestran a continuación: 

TABLA Rº 11 AROVA DE LA ESTRATEGIA DE ADMINISTRACIOH DE LA JIEMORll 

FUERTE DE VARIACIOH se GL HC F p 

ESPECIALIDAD 1468.48 12 122.37 1.05 0.40 

INGRESO 169.08 1 169.08 1.45 0.23 

DESEMPEÑO ACADEMICO 597.66 4 149.41 1.28 0.28 

No presentaron efectos significativos (P<=.05), entre las 

variable de especialidad, ingreso y desempeño académico. No se 

encontraron interacciones. 

En la estrategia de autorregulación, se obtuvieron iguales 

resultados que en la estrategia anterior, donde las variables de 

especialidad (F=0.853, gl= 12 y P= 0.596); ingreso (F= 0.269, gl=l y 
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P=0.605) y desempeño académico (F=2.0l, gl= 4 y P=0.092) no afectan 

las estrategias. Tampoco aquí se encontraron interacciones entre dos 

o mas variables. 

Respecto a la estrategia de atención, en la Tabla Nº 12 se 

muestran los resultados 

TASIA Hº 12 AHOVA DE lA ESTRATEGIA DE ATEHCIOH 

P'UEHTE DE VARIACIOH se GL MC F p 

ESPECIALIDAD 380.53 12 31. 71 l. 03 0.42 

INGRESO 187.88 1 187.88 6.10 0.014** 

DESEMPEÑO ACADEMICO 190.49 4 47.62 1.54 0.19 

**P< o.os 

Destaca el factor de ingreso (F=6.101 gl=l y P=0.014) como el 

que afecta a la estrategia. 

En relación a la estrategia de cooperación, no se mostraron 

efectos de las variables de especialidad (F=l.08,gl =12 y P= 0.36); 

ingreso (F=0.89,gl=l y P=0.34) y desempeño académico (F=l.09,gl=4 y 

P=0.35). 

En ninguno de los análisis se presentaron interacciones entre 

dos o más variables. 
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CUARTA PARTE 



VI. DISCUSION Y CONCLUSIONES 

A. Discusión. 

La presente investigación indagó sobre el uso de las 

estrategias de aprendizaje que realizan los estudiantes de la 

Facultad de Ciencias de la Educación y Humanidades, mediante un 

instrumento construido dentro del contexto del país (Nicaragua) ; 

también se intentó conocer si existían diferencias entre los alumnos 

provenientes de distintas carreras, así como si existían diferencias 

entre los estudiantes con distinto desempeño académico. 

l. En relación al instrumento. 

Las evidencias han demostrado que 

autorreporte son confiables y válidos para 

los instrumentos 

explorar el uso 

de 

de 

estrategias de aprendizaje de parte de los alumnos (Castañeda, 

López, Gómez, Cabrera y Orozco op. cit. ; Weinstein, Hagen, Meyer, 

op. cit; Martínez-Guerrero y Sánchez-Soza, op. cit), siempre que se 

realice la validación psicométrica del mismo. Los resultados en este 

trabajo lo confirman ya que el instrumento que se construyó (CEA), 

reporta un nivel de confiabilidad de 0.8577, considerado como un 

buen nivel por algunos autores (Reidl, op. cit; Nunnally, op. cit; 

Hernández, Fernández y Baptista, 1994). 

En las subescalas el instrumento presentó coeficientes de 

confiabilidad entre 0.78 y 0.54, lo que indicaría, por un_ lado que 

el número de preguntas que integran cada una de las subescalas no 

son suficientes y por tanto éstas deben incrementarse, para que la 

consistencia a nivel de las subescalas se corresponda mejor con la 

consistencia global del instrumento. 

Las cuatro s ubescalas validadas y que conforman el instrumento 

construido de Cuestionario de Estrategias de Aprendizaje (CEA), se 

def i nen : 
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Administración de la memoria, es la responsable de transformar 

el flujo de estímulos que llegan a los receptores en códigos 

simbólicos e incorporarlos a las estrategias cognitivas 

particulares del ser humano para su recuperación posterior. 

Autorregulación, capacidad de valorar, organizar las propias 

aptitudes y limitaciones con respecto a las demandas 

cognoscitivas de una tarea 

características de la tarea. 

específica. Depende de las 

Atención, se define como un sistema de capacidad limitada que 

realiza operaciones de selección de información y cuya 

disponibilidad o estado de alerta fluctúa. 

Cooperación: Aquellas actividades de estudio que se realizan de 

forma conjunta. 

Las cuatro subescalas encontradas en el instrumento validado en 

la población nicaragüense, coinciden conceptualmente con tres de las 

cuatro encontradas por Castañeda, López, Gómez, Cabrera y Orozco 

(op. cit.) en su instrumento "Inventario de Habilidades de Estudio" 

(!HE). Coinciden las cuatro dimensiones con las doce encontradas por 

Martínez-Guerrero y Sánchez-Soza (op. cit.) en su instrumento 

"Cuestionario de Actividades de Estudio". Considerar estas 

referencias apunta a indicar que el instrumento podría llegar a 

presentar validez concurrente. Esto podrá corroborarse en estudios 

posteriores. 

Respecto a la estrategia de cooperación, que surgió como la 

cuarta dimensión, parece ser que se encuentra vinculada a 

características culturales, ya que este hallazgo coincide con el 

estudio de Sakamoto (1989) y con el. de Dansereau y cols. (1979) que 

encuentran que las estrategias de cooperación son un factor que 

afecta la efectividad del aprendizaje. 
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Otro aspecto que se puede analizar en relación al Cuestionario 

de Estrategia de Aprendizaje (CEA) es que se consideraron 

estrategias de carácter básico y general, siendo necesaria la 

incorporación de las estrategias de carácter específico debido a las 

particularidades de los distintos dominios de las especialidades. 

2. En relación a las preguntas de investigación 

El interés se centró en poder determinar las características 

del uso de las estrategias de aprendizaje que autorreportaron los 

estudiantes. 

El perfil cognoscitivo que se establece muestra que los 

estudiantes tienen ejecución deficiente en todas las estrategias 

(ver tabla No.6). El uso de la estrategia de atención está 

fuertemente vinculado al de control ejecutivo que emplean los 

sujetos para percibir selectivamente la información (De Vega, 1989, 

Gagné, 1987). El presentar uso deficiente en ésta parece indicar que 

los estudiantes no logran seleccionar la información relevante de la 

no relevante, aspecto que se ve sustentado por un lado por el 

promedio de notas que presentaron (64.83) y por otro lado por ser la 

administración de la memoria otra de las estrategias que presentó 

problemas. Esta se constituye en un factor que afecta integralmente 

la calidad del procesamiento, ya que no permite que la información 

se incorpore a las estructuras cognoscitivas ya existentes y por lo 

tanto el proceso de recuperación se ve obstaculizado. 

Los hallazgos anteriores presentan coincidencia con el trabajo 

realizado por Castañeda y cols. (1989), que reportan que los 

estudiantes presentan problemas en la administración de los recursos 

de memoria. 

En términos generales, el perfil cognoscitivo que presentan los 

estudiantes indica una colección de actividades de estudio 

esencialmente superficiales, con dificultades en el manejo de la 
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atención que evidencia que el conocimiento profundo aún no se ha 

logrado desarrollar en el ambiente universitario y con problemas en 

la administración de la memoria, lo que obstaculiza la capacidad de 

retener la información de conocimiento científico y poco 

estructurado. Esto podría explicar el hecho de que los estudiantes 

puedan orientar sus actividades al manejo de la estrategia de 

cooperación para procesar los distintos contenidos. 

Al analizar si existían diferencias entre los alumnos de nuevo 

ingreso y de reingreso, se evidenció que los estudiantes de nuevo 

ingreso presentan una mejor utilización de las estrategias de 

atención, autorregulación y cooperación. 

En cambio los alumnos de reingreso realizan en general, un uso 

deficiente de todas las estrategias. Este resultado parece 

cuestionar el papel de la didáctica universitaria, que aparentemente 

no propicia el desarrollo de la estructuración del conocimiento de 

nivel profundo, sino que fomenta un aprendizaje superficial con 

énfasis en los aspectos memorísticos de reproducción y no de 

generación del conocimiento. Además preocupa el que los alumnos de 

reingreso, 

encuentran 

que ya están próximo a egresar de la universidad no se 

preparados para enfrentar los retos del quehacer 

profesional, el que estará matizado por. la capacidad de tomar 

decisiones para la solución de los distintos problemas de su 

actividad laboral. 

Este dato coincide con los resultados obtenidos por Castañeda, 

López, Cabrera y Gómez (op.cit) que nos hace suponer que la 

universidad no ha propiciado las estrategias para la adquisición del 

conocimiento de nivel profundo, quedándose en lo superficial. De 

manera que los estudiantes de nuevo ingreso que traen un repertorio 

de habilidades de estudio medianamente estructurado al enfrentar la 

enseñanza universitaria pierden este repertorio y no lo recuperan ni 

aún en los últimos años de su especialidad. 
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Así se estructura el perfil cognoscitivo de los estudiante de 

nuevo ingreso, que muestra que éstos no entran "totalmente 

desarmados" a la universidad, cuestión que debe ser aprovechada por 

ésta para la profundización de estas estrategias y el desarrollo de 

las otras que se requieren. 

Al realizar los procedimientos para establecer si existían 

diferencias entre los alumnos con distinto desempeño académico, las 

evidencias mostraron que se establecieron diferencias significativas 

(P= 0.05) solamente en la estrategia de administración de la 

memoria. Este resultado contradice las evidencias reportadas por 

otras investigaciones, que mostraron que a mejor rendimiento 

académico mejor uso de las estrategias (Castañeda y López, 1992). 

Se consideraron tres posibles explicaciones: 

a) El que los alumnos al pertenecer a una misma facultad sean 

sujetos de un mismo estilo de enseñanza y evaluación. Cuestión 

sustentada, al existir una fuerte orientación metodológica 

institucional que norma de alguna forma el proceso de enseñanza 

en toda la facultad. 

b) En _relación a la calidad de la evaluación que reali zan los 

maestros universitarios, parece ser que enfatizan en l a 

valoración de aspectos no esenciales del aprendiza j e 

(memorización superficial) 

por l o s es t udiantes no 

de manera que las notas obt enidas 

reflejan diferencias entre los 

estudiantes defici entes, satisfactorios, buenos, muy buenos y 

exce l entes. 

c) Es importante considerar el het ho de que el inst rumento 

e val úa e s t r ategi a s de nivel básico y general, lo que pudiera 

i ndic ar que no permite discriminar entre los alumnos con 

distinto desempe ño académico, ya que los instrumentos que 

repor taron discrimina c i ón e n esta área, eran instrumentos que 
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valoraban estrategias de nivel profundo (Castañeda y Cols. op. 

cit). 

Al analizarse si existían diferencias entre las 13 

especialidades que se investigaron, los resultados mostraron que sí 

existían diferencias en las estrategias de administración de la 

memoria (F=l.80,gl=755 y P=0.04) y atención (F=2.79, gl=755 y 

P=0.001). 

Destaca el que en las estrategias anteriores se establecieran 

diferencias singnificativas, lo que permite suponer que éstas puedan 

estar matizadas por el contenido específico de cada especialidad. 

Probablemente el que no se hayan establecido diferencias ea las 

otras estrategias puede ser explicado por la cantidad de 

especialidades estudiadas (13) donde algunas presentan 

características similares en cuanto al tipo y nivel de conocimiento, 

hechos y principios. Esto conduce a plantear la necesidad de agrupar 

las especialidades por áreas. 

Finalmente al indagarse las interacciones entre las estrategias 

y los factores: especialidad, ingreso y desempeño académico, no se 

evidenciaron efectos de éstos en las estrategias de administración 

de la memoria, autorregulación y cooperación. Probablemente estos 

resultados podrían estar vinculados a la procedencia de los 

estudiantes, quienes pertenecen a una misma facultad; además la 

orientación del perfil de egreso de la facultad es hacia la 

docencia, lo que pudo influir para que no se presentaran efectos ni 

interacciones. 

En la estrategia de atención se encontró que el factor de 

ingreso (F=6.101 gl= 1 y P=0.01) mostró efectos significativos. 

Parece ser que que este hallazgo está vinculado a la experiencia 

personal de los estudiantes de nuevo ingreso, ya que en secundaria 

(secundaria y preparatoria), aún se ejerce control sobre las 

actividades de estudio que realizan los alumnos tanto de parte de 
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los padres como de los maestros, 

universidad. 

83 

cosa que no ocurre en la 



B. CONCLUSIONES 

La esencia de las estrategias de aprendizaje es del cómo 

aprender y del cómo enfocar las tareas de aprendizaje para poder 

llegar a la meta. Tomando como punto de partida las evidencias 

encontradas y las características de las estrategias se plantean las 

siguientes conclusiones: 

- El "Cuestionario de Estrategias de Aprendizaje", debe seguir 

siendo perfeccionado en dos líneas: la primera en relación al 

número de reactivos que integran las subescalas. Estas deben 

incrementarse incorporando la especificidad de cada 

especialidad; por otra parte deben incluirse la motivación 

(expectativas y atribuciones), estilo cognoscitivo, tipo de 

tareas y contexto de recuperación. 

- Se debe incorporar una prueba de ejecución para correlacionar 

lo que autorreportan los estudiantes con lo que realmente 

realizan. Las evidencias han mostrado que las pruebas de 

comprensión de lectura se constituyen en un buen indicador de 

la calidad de las estrategias de aprendizaje (Martínez Guerrero 

y Sánches Soza, 1993). 

Debe investigarse con mayor profundidad la dimensión de 

cooperación (cuarta subescala), para determinar si realmente se 

puede constituir en un factor que en el futuro permita predecir 

la calidad del desempeño académico y para establecer si es una 

característica inherente a la cultura nicaragüense o es 

producto de las demandas académicas universitarias. En culturas 

diferentes (japonesa y norteamericana) esta estrategia surge 

como un factor que afecta el aprendizaje. 

No se encontraron diferencias entre los estudiantes con 

distintos desempeños académicos, lo que conduce a pensar en la 

necesidad de incorporar contenidos más específicos en el 
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instrumento de autorreporte y en el de ejecución que se 

propone. 

El no presentar diferencias entre las especialidades en 

términos generales, nos conduce a pensar en la necesidad de 

establecer una clasificación en grandes áreas que agrupen a las 

especialidades, ya que muchas presentan características 

similares en cuanto al contenido y nivel de profundidad de los 

conocimientos que se imparten. Por ejemplo el área de Ciencias 

podría estar integrada por las especialidades de Biología, 

Matemáticas y Químicas; el área de Sociales por las 

especialidades de Ciencias Sociales, Historia, Psicología, 

Economía Agrícola e Informática y el área de Humanidades por 

Español, Filología, Inglés, Francés y Pedagogía • 

- Se estableció que el perfil cognoscitivo de los estudiantes 

de nuevo ingreso no es deficiente ya que entran con un adecuado 

repertorio de habilidades académicas que la universidad no 

aprovecha sino que parece desorganizarlos. Es necesario 

entonces considerar si realmente la didáctica universitaria 

cumple con los propósitos de formar un profesionista crítico y 

con capacidad de solucionar problemas. La universidad debe 

realizar mayores esfuerzos para organizar un sistema de 

enseñanza y evaluación que realmente brinde una aproximación 

más exacta del nivel de conocimiento y habilidades que 

desarrollan y poseen los estudiantes durante su formación y al 

finalizar la misma. 

- El que los alumnos de reingreso presenten deficiencias en 

todas las estrategias, implica que las universidades deben 

incentivar la utilización de estrategias de procesamiento 

profundo, dando lugar así al desarrollo de conocimiento 

generativo. Dicha tarea no se logra fácilmente sino que 

requiere de un esfuerzo sistemático tanto del que enseña como 

del que aprende. 
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En términos generales se puede afirmar que el perfil 

cognoscitivo encontrado en los estudiantes no compensa los esfuerzos 

que hoy en día realiza la universidad por mejorar la calidad de sus 

educandos, siendo quizás uno de los problemas que más cuestionan si 

la universidad cumple con la función social que le fue asignada. 

Es necesario incorporar de inmediato programas de modelamiento, 

que tomen como base aquellas estrategias en las que los estudiantes 

reportaron uso deficiente. También deben implementarse programas de 

modelamiento de estrategias de enseñanza a los maestros, para que 

realicen una planificación coherente con las características de los 

alwnnos, del contenido y de las tareas. 

Finalmente un elemento más a considerar y ya abordado por otras 

investigaciones (Alexander y Judy, 1988) es el que las estrategias 

de aprendizaje no deben desarrollarse al margen de los contenidos 

específicos, sino dentro de cada materia en particular. Es decir 

organizar los contenidos considerando el metacurrículo de manera que 

pueda propiciarse un verdadero ambiente de aprendizaje. 
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ANEXOS 



ANEXO 1 

TABLA Nº l DISTRIBUCION DE LOS ESTUDIANTES POR ESPECIALIDAD 

ESPECIALIDAD c % 

BIOLOGIA 75 9.9 

.MATEMATICA 59 7.8 

QUI MICA 47 6.2 

INFORMATICA 47 6.2 

PEDAGOGIA 29 3.8 

ESPAÑOL 29 3.8 

FILOLOGIA 32 4.2 

INGLES 132 17.4 

PSICOLOGIA 55 7.3 

HISTORIA 27 3.6 

SOCIALES 66 8.7 

FRANCES 66 8.7 

ECONOMIA AGRICOLA 92 12. 2 

NO RESPONDIERON 1 0.1 

T O T A L 757 99.9 
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ANEXO 2 

CUESTIONARIO DE ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE 

El propósito de este cuestionario es identificar cuáles son las 
actividades de estudio que realizas durante los exámenes y en 
tus estudios diarios (cuando no te preparas para exámenes por 
ejem: seminarios, laboratorios etc). 

La información que se obtenga se utilizará con fines 
educativos, tales como diseñar programas que te ayuden a 
mejorar el nivel académico. No hay respuestas buenas ni malas. 

Es importante que leas cuidadosamente las preguntas y contestes 
la opción que refleje realmente lo que haces cuando estudias. 
No dejes preguntas sin responder. 

MARCA TUS RESPUESTAS EN LA HOJA QUE SE TE DARA, NO EN EL 
CUESTIONARIO 

TUS RESPUESTAS SINCERAS Y OBJETIVAS PERMITIRAN MEJORAR LA 
EDUCACION QUE SE TE IMPARTE. 

A continuación se te presenta un ejemplo: 

Realizas deportes en la universidad 
a) Siempre 
b) Casi siempre 
c) Frecuentemente 
d) Algunas veces 
e) Casi nunca 
f) Nunca 
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UNIVERSIDAD NACIONAL AUTONOMA DE NICARAGUA 
FACULTAD DE CIENCIAS DE LA EDUCACION Y HUMANIDADES 

ESCUELA DE PEDAGOGIA 

NOMBRE ESPECIALIDAD~~~~~TURNO~~~ 
COLEGIO O INSTITUTO DE PROCEDENCIA~~~~~~~~~~~~~~~-

PRIVADO ~~~~~ESTATAL~~~~-PROMEDIO ULTIMO OBTENIDO~~~~ 

NUEVO INGRESO REINGRESO 
~~~~~~ ~~~~~ 

1. Al estudiar para exámenes, leo primero los apuntes tomados en 
clase 

a) Siempre 
b) Casi siempre 
c) Frecuentemente 
d) Algunas veces 
e) Ca.si nunca 
f) Nunca 

2. Al prepararme para los exámenes, estudio primero los temas 
difíciles y luego los fáciles. 

a) Siempre 
b) Casi siempre 
c) Frecuentemente 
d) Algunas veces 
e) Casi nunca 
f) Nunca 

3. Para un examen estudio los temas fáciles primero y luego los 
difíciles 

a) Siempre 
b) Casi siempre 
c) Frecuentemente 
d) Algunas veces 
e) Casi nunca 
f) Nunca 

4. Si hay un tema difícil para un examen, lo repaso una y otra vez 
hasta dominarlo. 

a) Siempre 
b) Casi siempre 
c) Frecuentemente 
d) Algunas veces 
e) Casi nunca 
f) Nunca 
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s . Estudio e scribiendo al margen de los apuntes o libros, cuando me 
preparo para los exámenes. 

a) Siempre 
b) Casi siempre 
c) Frecuentemente 
d) Algunas veces 
e) Casi nunca 
f) Nunca 

6. Comienzo a responder 
atención a las instrucciones 

a) Siempre 
b) Casi siempre 
c) Frecuentemente 
d) Algunas veces 
e) Casi nunca 
f) Nunca 

el examen inmediatamente 
que brinda el profesor. 

sin prestar 

7. Logro concentrarme profundamente mientras estudio para los 
exámenes 

a) Siempre 
b) Casi siempre 
c) Frecuentemente 
d) Algunas veces 
e) Casi nunca 
f ) Nunca 

8. Durante perí odos de exámenes dedico tiempo efectivo al estudio. 
a ) 4 a 5 horas diarias 
b ) 3 a 4 horas diarias 
c) 2 a 3 horas diarias 
d) 1 a 2 horas diarias 
e) menos de 1 hora diarias 

9. Para estudi a r los ternas de los exámenes, subrayo las ideas 
principales . 

a ) Siempre 
b ) Casi siempre 
c ) Frecuentemente 
d ) Algunas veces 
e ) Casi nunca 
f ) Nunc a 

1 O. Realizo cuadr os sinópticos de todos los ternas estudi ados para 
los exáme ne s. 

a ) Nunca 
b ) Casi nunca 
c) Algunas veces 
d ) Frec uentemente 
e) Casi siempre 
f) Sie mpr e 
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11. Necesito estudiar en grupo para los e xámene s . 
a) Siempre 
b) Casi siempre 
c) Frecuentemente 
d) Algunas veces 
e) Casi nunca 
f) Nunca 

12. Cuando estudio para el examen elaboro resúmenes de los temas 
estudiados 

a) Siempre 
b) Casi siempre 
c) Frecuentemente 
d) Algunas veces 
e) Casi nunca 
f) Nunca 

13. En examen comienzo a responder las preguntas fáciles y por 
último respondo las difíciles. 

a) Nunca 
b) Casi nunca 
c) Algunas veces 
d) Frecuentemente 
e) Casi siempre 
f) Siempre 

14. Cuando estudio para examen voy escribiendo en una hoja aparte 
los puntos mas importantes 

a) Nunca 
b) Casi nunca 
c) Algunas veces 
d) Frecuentemente 
e) Casi siempre 
f) Siempre 

15. Establezco comparaciones 
conceptos cuando estudio para 

a) Nunca 
b) Casi nunca 
c) Algunas veces 
d) Frecuentemente 
e) Casi siempre 
f) Siempre 

(semejanzas· y diferencias ) 
los exámenes . 
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16. Al finalizar de estudiar para un examen leo nuevamente lo 
subrayado. 

a) Nunca 
b) Casi nunca 
c) Algunas veces 
d) Frecuentemente 
e) Casi siempre 
f) Siempre 

17. Al estudiar para exámenes reviso material complementario a los 
temas 

a) Nunca 
b) Casi nunca 
c) Algunas veces 
d) Frecuentemente 
e) Casi siempre 
f) Siempre 

18. Al finalizar de estudiar para examen elaboro conclusiones de los 
aspectos más importantes. 

a) Siempre 
b) Casi siempre 
c) Frecuentemente 
d) Algunas veces 
e) Casi nunca 
f) Nunca 

19. Al finalizar de estudiar para examen, realizo otras tareas 
escolares. 

a) Nunca 
b) Casi nunca 
e) Algunas veces 
d) Frecuentemente 
e) Casi siempre 
f) Siempre 

20. Elaboro preguntas que luego me respondo al finalizar de estudiar 
para examen. 

a) Siempre 
b) Casi siempre 
c) Frecuentemente 
d) Algunas veces 
e) Casi nunca 
f) Nunca 
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21. Para recordar la información estudiada y responder el examen: 
a) Imagino el cuadro sinóptico que elaboré. 
b) Imagino la página donde está la información que 
necesito. 
c)Imagino las figuras, gráficas relacionadas con la 
información. 
d) Imagino los resúmenes que elaboré. 
e)Imagino las anotaciones que hice en los márgenes de los 
apuntes ó libros. 
f) Imagino las preguntas que elaboré. 

22. Para recordar la información estudiada para un examen, recuerdo 
las discusiones con el grupo de estudio. 

a) Nunca 
b) Casi nunca 
c) Algunas veces 
d) Frecuentemente 
e) Casi siempre 
f) Siempre 

23. Durante el examen cuando hay una pregunta que no puedo responder 
no paso a otra, hasta que respondo la pregunta. 

a) Siempre 
b) Casi siempre 
c) Frecuentemente 
d) Algunas veces 
e) Casi nunca 
f) Nunca 

24. Al finalizar de estudiar para un examen organizo los apuntes de 
lo general a lo particular. 

a) Nunca 
b) Casi nunca 
c) Algunas veces 
d) Frecuentemente 
e) Casi siempre 
f) Siempre 

25. Organizo horarios de estudios durante los períodos de exámenes 
a) Nunca 
b) Casi nunca 
c) Algunas veces 
d) Frecuentemente 
e) Casi siempre 
f) Siempre 
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26. Consulto al profesor cuando no entiendo algún contenido que se 
tomará en el examen. 

a) Nunca 
b) Casi nunca 
c) Algunas veces 
d) Frecuentemente 
e) Casi siempre 
f) Siempre 

27. Recurro al compañero que más sabe para que me aclare lo que no 
entiendo, durante los período de exámenes. 

a) Nunca 
b) Casi nunca 
c) Algunas veces 
d) Frecuentemente 
e) Casi siempre 
f) Siempre 

28. En un examen escrito, leo primero todo el examen y ·luego 
respondo. 

a) Nunca 
b) Casi nunca 
c) Algunas veces 
d) Frecuentemente 
e) Casi siempre 
f) Siempre 

29. Al finalizar de estudiar para un examen; me hago preguntas para 
comprobar que comprendí. 

a) Siempre 
b) Casi siempre 
c) Frecuentemente 
d) Algunas veces 
e) Casi nunca 
f) Nunca 
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30. Cuando estudio para un examen, tengo tanto que leer que no me da 
tiempo para leerlo todo. 

a) Nunca 
b) Casi nunca 
c) Algunas veces 
d) Frecuentemente 
e) Casi siempre 
f) Siempre 

31. Busco el lugar más apropiado para estudiar, durante períodos de 
exámenes (silencioso, sin interrupciones). 

a) Nunca 
b) Casi nunca 
c) Algunas veces 
d) Frecuentemente 
e) Casi siempre 
f) Siempre 

32. Cuando debo resolver un problema, en el examen lo relaciono con 
ejercicios practicados anteriormente 

a) Nunca 
b) Casi nunca 
c) Algunas veces 
d) Frecuentemente 
e) Casi siempre 
f) Siempre 

33. Al resolver un problema, lo divido en partes que serían (poner 
en orden de importancia del 1 al 6). 

a) 
b) 
c) 
d) 
e) 
f) 

34. Para resolver un problema, me lo represento en imágenes 
a) Nunca 
b) Casi nunca 
c) Algunas veces 
d) Frecuentemente 
e) Casi siempre 
f) Siempre 

35. El problema lo dibujo o esquematizo para buscar su solución 
a) Nunca 
b) Casi nunca 
c) Algunas veces 
d) Frecuentemente 
e) Casi siempre 
f) Siempre 
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36. Para resolver el problema, lo analizo de lo particular a lo 
general 

a) Siempre 
b) Casi siempre 
c) Frecuentemente 
d) Algunas veces 
e) Casi nunca 
f) Nunca 

37. Durante mi estudio diario (cuando no debo presentar exámenes), 
puedo concentrarme con facilidad. 

a) Siempre 
b) Casi siempre 
c) Frecuentemente 
d) Algunas veces 
e) Casi nunca 
f) Nunca 

38. Cuando estoy en mi estudio diario, me distraigo fácilmente 
pensando en otras cosas. 

a) Nunca 
b) Casi nunca 
c) Algunas veces 
d) Frecuentemente 
e) Casi siempre 
f) Siempre 

39. En el estudio diario, al leer un libro persisto en su lectura 
hasta terminar lo que necesito estudiar. 

a) Nunca 
b) Casi nunca 
c) Algunas veces 
d) Frecuentemente 
e) Casi siempre 
f) Siempre 

40. En el aula de clases me siento adelante 
a) Siempre 
b) Casi siempre 
c) Frecuentemente 
d) Algunas veces 
e) Casi nunca 
f) Nunca 

41. Cuando voy a estudiar diariamente, se me hace difícil comenzar 
a) Siempre 
b) Casi siempre 
c) Frecuentemente 
d) Algunas veces 
e) Casi nunca 
f) Nunca 
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42. Al estudiar los temas diariamente , lo hago d e la manera 
siguiente (poner en orden de importancia del 1 al 6). 

a) 
b) 
c) 
d) 
e) 
f) 

43. El estudio diario lo hago fundamentalmente en los apunte s 
tomados en clase 

a) Siempre 
b) Casi siempre 
c) Frecuentemente 
d) Algunas veces 
e) Casi nunca 
f) Nunca 

44. Al estudiar diariamente relaciono los temas con la explicación 
impartida en clase. 

a) Nunca 
b) Casi nunca 
c) Algunas veces 
d) Frecuentemente 
e) Casi siempre 
f) Siempre 

45. Cuando leo diariamente, los temas me preocupa entenderlos como 
el profesor lo explicó. 

a) Nunca 
b) Casi nunca 
c) Algunas veces 
d) Frecuentemente 
e) Casi siempre 
f) Siempre 

46. Cuando estudio diario elaboro mis propios ejemplos para 
confirmar que comprendí el tema 

a) Nunca 
b) Casi nunca 
c) Algunas veces 
d) Frecuentemente 
e) Casi siempre 
f) Siempre 
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4 7. Al estudiar diariamente, repito varias veces oralmente o por 
escrito lo que necesito aprenderme. 

a) Nunca 
b) Casi nunca 
c) Algunas veces 
d) Frecuentemente 
e) Casi siempre 
f) Siempre 

48. Al estudiar diario clasifico los elementos que pertenecen a una 
clase 

a) Siempre 
b) Casi siempre 
c) Frecuentemente 
d) Algunas veces 
e) Casi nunca 
f) Nunca 

49. Estudio para el examen 
a) Diariamente 
b) Una semana antes del examen 
c) Dos días antes del examen 
d) Un día antes del examen 
e) No estudio para examen 

50. Al contestar una guía de estudio (seminario ó laboratorio) trato 
de entender cada pregunta y luego las respondo 

a) Siempre 
b) Casi siempre 
c) Frecuentemente 
d) Algunas veces 
e) Casi nunca 
f) Nunca 

51. Al estudiar diario, me imagino una situación que se relaciona 
con el contenido 

a ) Siempre 
b) Casi siempre 
c) Frecuentemente 
d) Algunas veces 
e) Casi nunca 
f) Nunca 

52. Voy formulando preguntas durante el estudio diario del material 
a ) Nunca 
b) Casi nunca 
c ) Algunas veces 
d) Frecuentemente 
e) Casi siempre 
f) Siempre 
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53. Cuando estudio diario elaboro cuadros sinópti cos de lo estudiado 
a) Nunca 
b) Casi nunca 
c) Algunas veces 
d) Frecuentemente 
e) Casi siempre 
f) Siempre 

54. Busco más información acerca del terna en revistas científicas o 
libros, al realizar un trabajo de investigación. 

a) Siempre 
b) Casi siempre 
c) Frecuentemente 
d) Algunas veces 
e) Casi nunca 
f) Nunca 

55. Cuando escucho la explicación del profesor en clase, la 
relaciono con conocimientos que ya conozco. 

a) Siempre 
b) Casi siempre 
c) Frecuentemente 
d) Algunas veces 
e) Casi nunca 
f) Nunca 

56. Al preparar diariamente el contenido del tema a estudiar puedo 
establecer las ideas principales con facilidad. 

a) Nunca 
b) Casi nunca 
c) Algunas veces 
d) FrecuentementE! 
e) Casi siempre 
f) Siempre 

57. Durante el estudio diario vuelvo a leer el contenido para 
confirmar que las ideas principales son las que identifique . 

a) Nunca 
b) Casi nunca 
c) Algunas veces 
d) Frecuentemente 
e) Casi siempre 
f) Siempre 
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58. Al estudiar diariamente los ternas, establezco las causas 
efecto por las que se dan los fenómenos que se explican en 
lectura. 

a) Siempre 
b) Casi siempre 
c) Frecuentemente 
d) Algunas veces 
e) Casi nunca 
f) Nunca 

y 
la 

59. Al finalizar mi estudio diario elaboro síntesis o resumen de lo 
leído 

a) Nunca 
b) Casi nunca 
c) Algunas veces 
d) Frecuentemente 
e) Casi siempre 
f) Siempre 

60. Durante el estudio diario hago selección del contenido o temas 
de las asignaturas de acuerdo a su complejidad. 

a) De mayor a menor complejidad 
b) De medianamente complejo a medianamente fácil 
c) De menor a mayor complejidad 
d) De medianamente fácil a medianamente difícil 
e) Casi no importa la dificultad 
f) No importa la dificultad. 

61. Cuando en mi estudio diario es necesario organizo por fechas la 
información más importante 

a) Nunca 
b) Casi nunca 
c) Algunas veces 
d) Frecuentemente 
e) Casi siempre 
f) Siempre 

62. Realizo resumen solamente de las ideas principales al finalizar 
mi estudio diario 

a) Nunca 
b) Casi nunca 
c) Algunas veces 
d) Frecuentemente 
e) Casi siempre 
f) Siempre 
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63 . Estable zc o claves para asociar la información que e stud io 
diariamente 

a) Siempre 
b) Casi siempre 
c) Frecuentemente 
d) Algunas veces 
e) Casi nunca 
f) Nunca 

64. Cuando 
importante y 

a) 
b) 
c) 
d) 
e) 
f) 

me toca exponer e n 
lo escribo en fichas. 
Nunca 
Casi nunca 
Algunas veces 
Frecuentemente 
Casi siempre 
Siempre 

clase, selecciono el 

65. Durante los seminarios, llevo mis r espuestas escritas 
a) Nunca 
b) Casi nunca 
c) Algunas veces 
d) Frecuentemente 
e) Casi siempre 
f) Siempre 

contenido 

66. Al tomar apuntes en clases destaco lo esencial de lo secundario 
a) Siempre 
b) Casi siempre 
c) Frecuentemente 
d) Algunas veces 
e) Casi nunca 
f) Nunca 

67. Cuando estudio en libros de textos, el estudio : 
a) Nunca se dificulta 
b) Casi nunca se dificulta 
c) Algunas veces se dificulta 
d) Frecuentemente se dificulta 
e) Casi s iempre se dificulta 
f) Siempre se dificulta 

68. Cuando consulto textos con palabras técnicas, la comprensión de 
material 

a) Sie mpre se d ificulta 
b) Casi siempre se dificulta 
c) Frecuentemente se dificulta 
d) Algunas veces se dificulta 
e) Casi nunca se dificulta 
f) Nunca se d i fi culta 
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69 . Cuando estoy en clase participo activamente 
a) Siempre 
b) Casi siempre 
c) Frecuentemente 
d) Algunas veces 
e) Casi nunca 
f) Nunca 

70~ Si estudio en libros que incluyen gráficas, esquemas e imágenes, 
la comprensión del contenido 

a) Nunca se dificulta 
b) Casi nunca se dificulta 
c) Algunas veces se dificulta 
d) Frecuentemente se dificulta 
e) Casi siempre se dificulta 
f) Siempre se dificulta 

71. Aplico los conocimientos que aprendo a situaciones de la vida 
real. 

a) Siempre 
b) Casi siempre 
c) Frecuentemente 
d) Algunas veces 
e) Casi nunca 
f) Nunca 

7 2. Cuando tengo que trabajar en equipo, participo en todo el 
trabajo 

a) Siempre 
b) Casi siempre 
c) Frecuentemente 
d) Algunas veces 
e) Casi nunca 
f) Nunca 

7 3. Cuando estoy en mi estudio diario y me interrumpen me cuesta 
volver a empezar 

a) Nunca 
b) Casi nunca 
c) Algunas veces 
d) Frecuentemente 
e) Casi siempre 
f) Siempre 

74. Tengo dificultades para recordar las explicaciones que dio el 
profesor en la clase 

a) Nunca 
b) Casi nunca 
c) Algunas veces 
d) Frecuentemente 
e) Casi siempre 
f) Siempre 
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75. Para elaborar un trabajo oral ó escrito, busco la información 
solamente en los libros que me sugiere el profesor 

a) Nunca 
b) Casi nunca 
c) Algunas veces 
d) Frecuentemente 
e) Casi siempre 
f) Siempre 

76. Estudio más de lo que orientan los profesores 
a) Nunca 
b) Casi nunca 
c) Algunas veces 
d) Frecuentemente 
e) Casi siempre 
f) Siempre 

77. Si me atraso en las tareas me pongo al día rápidamente 
a) Siempre 
b) Casi siempre 
c) Frecuentemente 
d) Algunas veces 
e) Casi nunca 
f) Nunca 

78. Me preocupo por estudiar cada vez mejor 
a) Siempre 
b) Casi siempre 
c) Frecuentemente 
d) Algunas veces 
e) Casi nunca 
f) Nunca 

79. Cuando voy a clase ya 1-eí los temas que se van a explicar en 
ésta 

a) Nunca 
b) Casi nunca 
c) Algunas veces 
d) Frecuentemente 
e ) Casi siempre 
f) Siempre 

80. Al estudiar diariamente me preocupo pon entender lo que quiso 
decir el autor 

a) Nunca 
b) Casi nunca 
c) Algunas veces 
d) Frecuentemente 
e) Casi siempre 
f) Siempre 
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81. El material que leo, en relación a las asignaturas me parece 
interesa nte. 

a) Siempre 
b) Casi siempre 
c) Frecuentemente 
d) Algunas veces 
e) Casi nunca 
f) Nunca 

82. Trabajo en grupo para resolver los problemas que me dejan de 
tareas 

a) Siempre 
b) Casi siempre 
c) Frecuentemente 
d) Algunas veces 
e) Casi nunca 
f) Nunca 

83. Acudo a la biblioteca durante mis estudios diarios 
a) Nunca 
b) Casi nunca 
c) Algunas veces 
d) Frecuentemente 
e) Casi siempre 
f) Siempre 

84. Tengo dificultades para resolver problemas de matemáticas 
a) Siempre 
b) Casi siempre 
c) Frecuentemente 
d) Algunas veces 
e) Casi nunca 
f) Nunca 

85. Cuando estudio diario, no me levanto hasta que termino 
a) Siempre 
b) Casi siempre 
c) Frecuentemente 
d) Algunas veces 
e) Casi nunca 
f) Nunca 

86. Al estudiar en grupo, perdemos la concentración fácilmente y nos 
ponemos a platicar de otras cosas. 

a) Siempre 
b) Casi siempre 
c) Frecuentemente 
d) Algunas veces 
e) Casi nunca 
f) Nunca 
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87. Cuando presento un trabajo por e scrito u oral, me esfuerzo por 
que esté bien presentado 

a) Siempre 
b) Casi siempre 
c) Frecuentemente 
d) Algunas veces 
e) Casi nunca 
f) Nunca 

88. Encuentro la información que necesito en los libros o revistas 
de la biblioteca 

a) Siempre 
b) Casi siempre 
c) Frecuentemente 
d) Algunas veces 
e) Casi nunca 
f) Nunca 

89 . Cuando voy a elaborar un trabajo, sigo estrictamente los 
criterios que dio el profesor 

a) Siempre 
b) Casi siempre 
c) Frecuentemente 
d) Algunas veces 
e) Casi nunca 
f) Nunca 

90. Al presentar un trabajo, le incorporo nuevas hipótesis e ideas 
que me surgieron durante el mismo. 

a) Siempre 
b) Casi siempre 
c) Frecuentemente 
d) Algunas veces 
e) Casi nunca 
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ANEXO 3 

CUADRO Nº 2 REACTIVOS CON PODER DISCRIMINATIVO 

ATENCION CODIFICACION REOOGANIZACIGJ RECUPERACION AlJTOOREGULACION SQU DEPROO 

12,13,2 10,20,40, 7,8,21,48,50 17,19,24, 23,25,31,34, 38,39,41, 

2,30,42 4951,54,5 ,5562,64,65, 2529,67,6 57,58,59,60, 66,74,88. 

,43,44, 5,6369. 66,93. 8,74. 61,72,78,79, 
45,46. 82,83,86,91. 

120 



ANEX04 

TABLA Nº 3 CONSISTENCIA INTERNA DE LAS SUBESCALAS 

SUBESCALAS HUMERO DE ALFA DE 
REACTIVOS CRORBACB 

ATENCION 8 .3698 

CODIFICACION 8 .6088 

REORGANIZACION 10 .6192 

RECUPERACION 7 .5520 

AUTORREGULACION 15 .7510 

SOLUCION DE 6 . 5672 
PROBLEMAS 

TOTAL 54 alfa 
general 

.8743 
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ANEXO 5 

TABLA Hº 4 CONSISTENCIA IRTERHA DE LAS SUBESCALAS FINALES 

SUBES CALAS HUMERO DE ALFA DE 
·REACTIVOS CRORBACB 

ADMINISTRACION 14 .7859 
DE LA MEMORIA 

AUTORREGULACION 11 • 7239 

ATENCION 8 .5295 

COOPERACION 5 .5400 

TOTAL 38 .8577 
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