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RESUMEN

La presente investigacion explora las estrategias de aprendizaje, las técnicas de aprendizaje
y las concepciones de aprendizaje de dos grupos de estudiantes de cuarto afio de ensefianza media
de liceos municipales. El primer grupo estd compuesto por estudiantes del Programa
Propedéutico Usach-Unesco de la promocién 2009. Estos son los mejores estudiantes de liceos
altamente vulnerables y con bajos resultados académicos a quienes el Propedéutico selecciona
para una via de ingreso alternativa a la Universidad. El segundo grupo proviene de liceos de
mediana vulnerabilidad y altos resultados académicos. Para recoger los datos se usaron dos
instrumentos: la Escala de Estrategias de Aprendizaje ACRA de Roman y Gallegos y el
Cuestionario de Concepciones de Aprendizaje de Cantoia et al. Se encontraron diferencias
significativas en cuanto al uso de estrategias de codificacion y de recuperacién de informacidn.
También en cuanto a algunas de las concepciones de aprendizaje que fueron encontradas en la
investigacién, las que fueron etiquetadas como: Inexperto orientado al guia, Experiencia

Negativa, Ansiedad por desafio estimulante y Atribucion externa del éxito.

Palabras clave: estrategias de aprendizaje, técnicas de aprendizaje, concepciones de

aprendizaje, propedéutico, liceos municipales, vulnerabilidad, universidad, desigualdad.
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1. INTRODUCCION

1.1. Contexto

En el sistema educativo chileno existe una gran inequidad en cuanto a calidad de la
educacién y una gran segmentacion social entre escuelas, en las que se tienden a distribuir
estudiantes de niveles socio-econémicos [N.S.E.] diferenciados y en muchos de estos,
principalmente en los establecimientos municipales, se concentra la poblaciéon escolar mas
vulnerable (Redondo, 2009; OCDE, 2004-09; Garcia-Huidobro, 2007; JUNAEB, 2005; Cornejo,
2006), todo lo que se expresa finalmente en los resultados educativos, los que tienden a ser més
bajos para el grupo vulnerable, situdndolos asi en una condicién de desventaja respecto de
sectores mas acomodados y limitando sus posibilidades de continuidad de estudios superiores
(OCDE, 2004-09; Garcia-Huidobro, 2007; Sverdlick, Ferrari, Jaimovich, 2005).

En efecto, los estudiantes de los primeros quintiles socioeconémicos son los que menos
acceden a la educacion superior, lo que estd determinado tanto por barreras monetarias, tales
como el ingreso familiar, y también por aspectos como el capital cultural de las familias y
comunidad de origen, el nivel educativo de los padres y la capacidad de los establecimientos de
origen de entregar una educacién de calidad (Espinoza, Gonzdlez y colaboradores, 2007; OCDE,
2009; Villarroel, 2009; Valdivieso, Antivilo y Berrios, 2006), es este mismo grupo el que tiene
mayores dificultades para permanecer en la educacion superior (Donoso y Schiefelbein, 2007;
Gonzalez-CINDA 2006; Centro de Microdatos [CMD], 2008).

Junto a lo anterior existen otras importantes barreras estructurales, como lo es la Prueba de
Seleccion Universitaria o PSU. Segin varios estudios la PSU discrimina en perjuicio de los
estudiantes mds vulnerables, ya sea porque sus establecimientos no alcanzan a cubrir el
curriculum esperado o porque no pueden acceder a preuniversitarios (CAP, 2008; OCDE, 2009;
Koljatic y Silva, 2010). A esto se suma el Aporte Fiscal Indirecto [AFI] que privilegia los
puntajes PSU en desmedro de las Notas de Ensefianza Media o NEM, las que son un mejor
predictor del rendimiento en la universidad ademas de estar distribuidas mas igualitariamente
entre establecimientos educativos (Koljatic y Silva, 2010; Bachs y Martinez, 2009; Gil y
Gonzales, 2009).

En este contexto de desigualdad en el acceso a la educacién superior y la necesidad de

subsanar esta situacion, se destaca la modalidad de ingreso alternativo a la universidad para los

1



estudiantes con los mejores promedios de notas de sus establecimientos, por medio del Programa
Propedéutico de la Universidad de Santiago de Chile (Propedéutico Usach-Unesco), en adelante
Propedéutico, el cual surge en respuesta a esta desigualdad constituyéndose en una experiencia
pionera en Chile, ya que permite el acceso a la educacién superior de calidad a jévenes
provenientes de liceos altamente vulnerables (Liceos Prioritarios) quienes contaban con menores
o nulas probabilidades de ingresar por via tradicional PSU (Bachs y Martinez, 2009; Gil y
Gonziles, 2009) . Este programa ha tenido importantes resultados, siendo el més destacado la alta
tasa de permanencia. En el caso de las tres primeras generaciones, 2007, 2008 y 2009, que en
total registraron 142 estudiantes, en 2011 el 40% continuaba en Bachillerato y el 48% continuaba
en sus carreras de eleccion.

Los programas Propedéuticos han tenido una importante expansion desde que la Usach lo
implementé por primera vez en 2007, al presente se han puesto en marcha sistemas similares en
nueve universidades, por lo que cobra cada vez mas relevancia estudiar las variables involucradas

en este proceso.

1.2. El problema de investigacion

El propedéutico en Chile es sumamente reciente, consiguientemente la investigacion
asociada a este también lo es, por lo tanto, tampoco es extensa. Esto plantea la necesidad de
generar conocimientos que permitan conocer mejor los factores asociados a este programa; y
dado que se trata de un proyecto que surge en el &mbito educativo estd cruzado por las variables
que se asocian a este, entre las que se encuentran los factores que influyen en el aprendizaje. En
el caso de esta investigacion se estudiardn estrategias, técnicas y concepciones de aprendizaje.

El perfil de los estudiantes del propedéutico es sumamente especifico, ya que son los
estudiantes de mejor posicion relativa entre su grupo de pares en cuanto a calificaciones (alumnos
entre el 5% a 10% con mejores notas de su promocién) de liceos altamente vulnerables (entre los
mas vulnerables del pais ya que son Liceos Prioritarios). En Chile no se ha desarrollado
suficiente investigacion que apunte a conocer las caracteristicas de los alumnos con este perfil y
mads aun en cuanto a los factores que busca explorar esta investigacion, cuales son los procesos
cognitivos que llevan adelante para aprender y el como conciben el aprendizaje. Los estudios a
este nivel pueden complementar los importantes estudios que se han realizado a nivel de escuelas

vulnerables con buenos resultados educativos.



Este grupo de alumnos constituye el objetivo de programas afirmativos de equidad
educativa, por lo que resulta relevante estudiarles. En particular respecto de aquellos procesos
cognitivos que median el aprendizaje e inciden en sus resultados, como las estrategias cognitivas,
metacognitivas y socio-afectivas de aprendizaje y las concepciones de aprendizaje. Ya que
necesariamente el sistema educativo exige la puesta en juego de importantes operaciones de
procesamiento de informacién por parte de los estudiantes y se requiere que entre ellos los més
vulnerables accedan a las herramientas que les ayuden a enfrentar los problemas que encuentran
en el dmbito académico.

Por otra parte, cabe destacar que, si bien las distinciones mas marcadas en la investigacion
educativa suelen basarse en tres tipos de dependencia: particular pagado, particular
subvencionado y municipal, entre los establecimientos educacionales municipales también se
puede encontrar diferencias importantes. De hecho autores como Redondo, Descouvieres y Rojas
(2004) argumentan que se podria analizar el sistema escolar no como un todo unificado, sino
como uno con al menos siete u ocho subsistemas escolares diferentes, dentro de los que seria
factible distinguir entre los establecimientos municipales urbanos o suburbanos, los municipales
rurales o semi-urbanos y los municipales con capacidad de seleccion de alumnos (los demads
subsistemas serian: los particulares pagados, los particulares subvencionados, los particulares
subvencionados con proyecto educativo real, los particulares subvencionados sin proyecto
educativo real o puro negocio). Considerar en los estudios solo la dependencia podria estar
ocultando variables relevantes.

En el caso de la presente investigacion los alumnos estudiados provienen de liceos
municipales que en gran medida se encuentran en los extremos opuestos en cuanto a
vulnerabilidad y resultados académicos.

Por una parte los estudiantes del Propedéutico estudian en liceos que han sido abordados por
La Estrategia de Apoyo a Liceos Prioritarios, una politica de mejoramiento educativo focalizada
en liceos municipales cuyos estudiantes provienen mayoritariamente de hogares de alta
vulnerabilidad social y que muestran resultados bajos y estancados de aprendizaje. A través de
una asistencia técnica externa especializada a cada liceo. Estos liceos atienden a alumnos de
familias con bajos ingresos y cuyos padres tienen por lo general baja escolaridad; al mismo
tiempo, han registrado muy bajo puntaje en el SIMCE vy altas tasas de retiro y repitencia (De la

Fuente, Herndndez y Raczynski, 2011).



El otro grupo de estudiantes que se aborda en la investigacion proviene de liceos
municipales que se encuentran entre los menos vulnerables, al menos en la region metropolitana,
y que exhiben los mds altos indicadores de resultados, es decir, los més altos puntajes en SIMCE
y PSU. Y ciertamente se encuentran entre los municipales con capacidad de seleccion de alumnos

Se busca explorar las posibles diferencias o similitudes en cuanto a estrategias, técnicas y
concepciones de aprendizaje al interior de los grupos de estudiantes de diferentes proveniencias
educativas, como parte de los factores importantes, entre otros, que juegan un papel que influye
en los resultados académicos. Toda vez que la investigacién en el drea indica que los alumnos
que utilizan m4s y mejores estrategias de aprendizaje obtienen mejores resultados académicos y
que también las concepciones de aprendizaje favorecen o dificultan, segin sea su contenido, el
abordaje de tareas de aprendizaje (Bruning, Schraw, Norby y Ronning, 2005; Cantoia,
Giordanelli, Pérez-Tello y Antonietti, 2010; Carrasco, 2007; Martin, Garcia, Torbay, y
Rodriguez, 2008; Monereo, 2001; Nisbet y Shucsmith, 1990; Pozo, 2006; Pérez, Mateos, Scheuer
y Martin, 2006; Roman y Gallego, 2001; Solar, Dominguez, Sanchez y Acuiia, 2010)

1.3. Relevancia

La relevancia del presente estudio surge de los siguientes aspectos:

La permanente necesidad de aportar conocimiento sobre las manifestaciones de la
desigualdad en los aprendizajes, especialmente en aquel periodo crucial que va desde la
ensefianza media hasta el ingreso a la educacion superior, momento que marca en gran medida el
destino educativo y laboral de una gran cantidad de jévenes chilenos.

Para el mejoramiento de la calidad de la educacién, lo que implica equidad (UNESCO,
2007; Marchesi y Martin, 1998) un grupo-objetivo fundamental es aquel que presenta mayores
dificultades para acceder a la educacion superior y que es victima de la inequidad del sistema
educativo. Dadas las diversas problemadticas que estos estudiantes presentan, se hace patente la
necesidad de generar conocimientos que permitan el fortalecimiento de su formacién y asi

aumentar sus oportunidades de acceso y permanencia en la educacién superior de calidad.

El grupo escogido como principal objeto de estudio, los alumnos del Propedéutico, presenta

caracteristicas muy especificas que lo hace interesante y relevante de estudiar:



Son los mejores alumnos de colegios altamente vulnerables, por lo tanto estdn dentro del
tipo de establecimientos que requieren mayor atencidon y apoyo por parte de las politicas publicas
de equidad y toda accién afirmativa, ya que superar la vulnerabilidad y la inequidad es un
objetivo prioritario de nuestra sociedad y su sistema educativo. Es de suyo importante estudiar las
caracteristicas de quienes obtienen buenos resultados relativos estando en condiciones de
vulnerabilidad.

Se encuentran participando de una iniciativa innovadora respecto de las politicas de equidad
en el acceso a la educacion superior de calidad: lo importante de los objetivos de la iniciativa para
la equidad en el sistema, los buenos resultados que se estin observando y su reciente
implementacion hacen que resulte relevante aumentar el acervo de conocimiento en torno a la
iniciativa

Lo anterior es aun mas relevante considerando que el ranking de colegio como aspecto a
considerar para el ingreso a la universidad cobra cada vez mayor protagonismo en el debate
educativo nacional.

Las condiciones anteriormente expuestas ponen de relieve la relevancia del estudio respecto
de la utilizacion de estrategias de aprendizaje en general, y mds aun si se considera que, si bien
existen una gran cantidad de investigacion a nivel internacional respecto de este tema, en Chile la
investigacion al respecto no es extensa, este estudio entrega, por lo tanto, la oportunidad de
ahondar en aspectos del aprendizaje pre-universitario que no han sido extensamente estudiados
en Chile.

Esto se liga al hecho documentado de que el uso de més y mejores estrategias de aprendizaje
y ciertas formas de concebir y enfrentarse al aprendizaje conducen a mejores resultados
académicos, y considerando que las estrategias son susceptibles de ser ensefadas y las
concepciones elaboradas (Bruning et al., 2005; Carrasco, 2007; Mayor, Suengas y Gonzélez,
1995; Monereo, 2001; Nisbet y Shucsmith, 1990; Pozo, 2006). Es posible intervenir en los
espacios donde se detecten deficiencias y perfeccionar programas que apunten al mejoramiento
de los aprendizajes. De hecho es concebible que el entrenamiento en el uso de estrategias de
aprendizaje implique un tipo de intervencion mds acotada y factible de obtener resultados a
mediano plazo, complementario a la intervencion en otros aspectos mas estructurales que inciden
en el aprendizaje (aspectos que ciertamente requieren un abordaje urgente en Chile). Por lo tanto

estudiar como se comportan los estudiantes vulnerables en cuanto a estos aspectos resulta



relevante para generar los conocimientos que permitan fortalecer posibles intervenciones y/o
programas de mejoramiento del aprendizaje. Lo mismo vale para el grupo de estudiantes menos
vulnerables, quienes también podrian beneficiarse con este tipo de apoyos.

Finalmente esta investigacién permitird aportar antecedentes para una validacion del
Cuestionario de Concepciones de Aprendizaje en nuestro pais, lo que le agrega relevancia

empirica a esta investigacion.

1.4. Objetivos e hipotesis
1.4.1. Hipétesis

H1: Existen diferencias significativas entre los grupos Propedéutico y el No-Propedéutico en
las estrategias, técnicas y concepciones de aprendizaje.
HO: No existen diferencias significativas entre los grupos Propedéutico y el No-

Propedéutico en las estrategias, técnicas y concepciones de aprendizaje.

1.4.2. Objetivos

Objetivo General

Describir y contrastar las estrategias, técnicas y concepciones de aprendizaje implementadas
por estudiantes que participaron del programa Propedéutico en el periodo 2009, y las usadas por
estudiantes de equivalente edad y nivel educativo de 3 liceos municipales de mediana

vulnerabilidad y altos resultados educacionales durante el mismo periodo.

Objetivos especificos
a) Describir y comparar las estrategias de aprendizaje implementadas por estudiantes que
participaron del programa Propedéutico en el periodo 2009, y las usadas por estudiantes
de equivalente edad y nivel educativo de 3 liceos municipales de mediana vulnerabilidad

y altos resultados educacionales durante el mismo periodo.

b) Describir y comparar las técnicas de aprendizaje implementadas por estudiantes que

participaron del programa Propedéutico en el periodo 2009, y las usadas por estudiantes



c)

de equivalente edad y nivel educativo de 3 liceos municipales de mediana vulnerabilidad

y altos resultados educacionales durante el mismo periodo.

Describir y comparar las concepciones de aprendizaje desarrolladas por estudiantes que
participaron del programa Propedéutico en el periodo 2009, y las desarrolladas por
estudiantes de equivalente edad y nivel educativo de 3 liceos municipales de mediana

vulnerabilidad y altos resultados educacionales durante el mismo periodo.



2. MARCO TEORICO

2.1. Vulnerabilidad educativa y nivel socio-econémico

Es necesario partir por el acercamiento al concepto de vulnerabilidad, especialmente en el
ambito educativo, ya que serd un concepto gravitante en lo que sigue. La vulnerabilidad puede ser

entendida en términos globales como:

“Condicién dindmica que resulta de la interacciéon de una multiplicidad de factores de
riesgo y protectores, que ocurren en el ciclo vital de un sujeto y que se manifiestan en conductas
o hechos de mayor o menor riesgo social, econdmico, psicoldgico, cultural, ambiental y/o
bioldgico, produciendo una desventaja comparativa entre sujetos, familias y/o comunidades”

(JUNAEB, 2005)

En Chile la vulnerabilidad en el contexto educativo ha sido determinada de forma
operacional por la Junta Nacional de Auxilio Escolar y Becas [JUNAEB]I1. Para realizar esta
labor la JUNAEB ha desarrollado indicadores para evaluar los niveles de vulnerabilidad de la
poblacién escolar.

Tradicionalmente se utilizé el IVE [Indice de Vulnerabilidad del Establecimiento] como
indicador del nivel de vulnerabilidad presente en cada establecimiento. Hasta el afio 2006, este
indicador era calculado exclusivamente en base a la informacién levantada en las encuestas
anuales que aplica JUNAEB (en los cursos de pre-kinder, kinder, 1° basico y 1° medio). No
obstante, este indice dio muestras de ser insuficiente desde la conceptualizacion de la
vulnerabilidad como un fenémeno multidimensional, ya que este instrumento fue construido con
variables muy asociadas a la condicién socioecondmica, siendo un indicador de pobreza mas que
de vulnerabilidad. Por lo tanto desde el 2007 y hasta la fecha, este indicador se modifica
creandose el IVE-SINAE, el cual es calculado en base a la medicion individual de vulnerabilidad

a través de la metodologia del SINAE o “Sistema Nacional de Asignacion con Equidad”. Si bien

! Entidad del estado que tiene como misién "facilitar la incorporacién, permanencia y éxito en el sistema educacional
de nifias, nifios y jovenes en condicién de desventaja social, econdmica, psicoldgica o bioldgica, entregando para ello
productos y servicios integrales de calidad, que contribuyen a la igualdad de oportunidades frente al proceso
educacional".



ambos indicadores se presentan en forma de porcentaje de vulnerabilidad del establecimiento,
dan cuenta de poblaciones vulnerables distintas, mientras el IVE refleja una vulnerabilidad
asociada fundamentalmente a “pobreza”, el IVE-SINAE refleja la condicion de riesgo asociada a
los estudiantes de cada establecimiento basado en el concepto de Condicién de riesgo en un
continuo de Vulnerabilidad-Bienestar del estudiante. No obstante, el elemento nivel socio-
econdmico continda siendo determinante en esta condicion de riesgo (JUNAEB, 2005)

El IVE-SINAE, al igual que el IVE tradicional, presenta un valor que oscila entre 0 y 100%,
donde a los establecimientos con dependencia Particular Pagada se les asigna un valor de 0
(cero). El valor mdximo de 100% corresponde a aquellos establecimientos de ensefianza Media
que cuentan con el total de estudiantes en condicidon de vulnerabilidad. El puntaje IVE-SINAE
mds bajo arrojado en 2011 para establecimientos municipales de ensefianza media urbanos fue de
31,14% y el maximo fue de 100%.

Para entender a qué grupos socioecondmicos corresponde cada nivel de vulnerabilidad
resulta de utilidad revisar los resultados de la Metodologia de Construccién de Grupos
Socioeconémicos para el SIMCE 2008 de 2° Medio, la tabla N°1 es ilustrativa de esto (Mineduc,
2009)

Tabla 1. Caracteristicas de los grupos socioeconémicos, SIMCE 2° Medio 2008.

Promedio Promedio

Grupo de afios de afios Ingres? SINAE
Socioeconémico escuela de  escuela del gl(;(l)lllll(fg;: (JUNAEB)
la madre padre
Bajo (A) Promedio 8 8 163.994 72
Desv. Est. 1 1 43.530 10
Medio-Bajo (B)  Promedio 10 10 235.454 53
Desv. Est. 1 1 52.315 9
Medio (C) Promedio 12 12 361.368 33
Desv. Est. 1 1 82.620 10
Medio-Alto (D) Promedio 14 14 650.777 17
Desv. Est. 1 1 169.065 9
Alto (E) Promedio 16 16 1.439.885 1
Desv. Est. 1 1 256.390 3

Fuente: MINEDUC, 2009.



Se observa que a medida que se baja de grupo socioecondémico disminuyen los afios
promedio de escolaridad de la madre y del padre y el ingreso promedio del hogar y aumenta el
indice de vulnerabilidad SINAE, que para el grupo socioeconémico bajo esta por sobre el 62%.
En este sentido se comprende que la relacion entre vulnerabilidad y nivel socio-econémico es

estrecha.

2.2. Calidad y Equidad de la educacion

“A la calidad de la educacién se le atribuyen distintos significados ya que implica un juicio
de valor respecto del tipo de educacidon que se quiere para formar un ideal de persona y de
sociedad” (UNESCO, 2007)

En el planteamiento de la UNESCO, la educacién de calidad, en tanto derecho fundamental
de todas las personas, tiene como cualidades esenciales el respeto de los derechos, la equidad, la
relevancia y la pertinencia y dos elementos de caracter operativo: la eficacia y la eficiencia.

El respeto a los derechos es una cualidad esencial de la calidad de la educacion desde el
momento en que el acceso a la educacién es un derecho consagrado en la constitucion politica de
Chile y especialmente un derecho de los nifios consagrado en la Convencién Internacional de los
Derechos de los Nifios ratificada por Chile en 1990. Este derecho es esencial, ya que la educaciéon
entrega las competencias basicas que permitirdn el ejercicio pleno de los demds derechos. Entre
otras cosas, esta conceptualizacién implica que un enfoque de derechos en educacién esta
fundado en los principios de gratuidad y obligatoriedad, y en los derechos a la no discriminacién
y a la plena participacion.

La equidad es indisociable del concepto de calidad en la educacién, dado que la educacién
serd de calidad en la medida en que asegura a las personas los elementos y recursos
fundamentales para estar en igualdad de condiciones para aprovechar las oportunidades que la
educacién entrega y el ejercicio del derecho a la educacion. En este sentido es importante
también que la escuela sea inclusiva y permita el encuentro de los diversos grupos sociales del
pais considerando un equilibrio entre las diferencias, lo que implica el respeto a la diversidad y lo
comun a todos que asegure la equidad en el ingreso al sistema educativo, como asi también la
equidad en los procesos dentro de este y en los resultados obtenidos. Este aspecto constituye
ciertamente una de las principales tareas en el segmentado sistema educativo Chileno.

(UNESCO, 2007).
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Si bien los conceptos de calidad y equidad son indisociables cabe enfatizar sus diferencias,
por una parte la calidad apuntaria a los niveles educativos alcanzados y la equidad a la
distribucién de los beneficios educativos. La equidad implica igualdad de oportunidades, de
acceso, de procesos y de resultados y uno de sus principales indicadores es su valor para la
movilidad social. En este sentido la presencia de la equidad en el sistema educativo queda en
evidencia en la medida en que los logros y el acceso a niveles educativos superiores dejan de
depender del origen socio-econdmico de los estudiantes (Marchesi y Martin, 1998)

La relevancia apunta hacia los sentidos basicos de la educacién. Desde este concepto se
necesita responder a las preguntas respecto de qué se busca y para qué con la educacion. Este
aspecto subraya las cuestiones fundamentales respecto de la finalidad y aspiraciones que
desarrollan sobre la educacién. La discusion en este sentido no es menor dado que el sistema
educativo debe entregar los conocimientos, herramientas conceptuales, habilidades y valores que
correspondan a los intereses de desarrollo del individuo humano a la par que de la sociedad de la
que forma parte.

La relevancia de la educacién estd estrechamente ligada a la pertinencia de la misma, dado
que se debe buscar que esta sea significativa para los distintos grupos culturales y sociales,
quienes tienen distintas tradiciones, simbolos, intereses particulares, formas de dar sentido y
construir el mundo en su colectividad de referencia (UNESCO, 2007).

La eficacia implica la capacidad del sistema educativo de lograr sus objetivos y alcanzar de
esta manera la entrega de una educacién de calidad para toda la poblacién y la eficiencia apunta a
la manera, mejor o peor, en que se alcanzan estos objetivos; lo que se espera es que los
organismos encargados de guiar e implementar las politicas educacionales ocupen de manera
adecuada los recursos materiales y humanos con que el pais cuenta para alcanzar sus metas en

educacion.

2.3. Desigualdad en la educacién chilena: las etapas basica y media

Las desigualdades en cuanto a calidad, acceso, permanencia y resultados educativos en
Chile estd altamente determinada por variables socioecondmicas, asociadas a la vulnerabilidad
educativa, las que a su vez se ven magnificadas por la estructura de un sistema educativo que
paulatinamente ha ido abriendo, a lo largo de las tultimas décadas, mecanismos de mercado en

educacion que han redundado en una profunda inequidad y segmentacion social.
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Se puede iniciar el andlisis de la trayectoria de acumulacién de desigualdad educativa en
Chile partiendo por quienes quedan fuera del sistema educativo. La cobertura educativa se ha ido
incrementando paulatinamente desde la década de los afios 30 (Redondo, 2009). Hoy en dia la
cobertura en educacion bésica urbana es casi total y en educacién media, si bien es menor,
también es bastante amplia. Por otra parte, como se puede ver en la tabla 2 la cobertura en

educacion rural es bastante menor que en las zonas urbanas.

Tabla 2. Cobertura escolar segtin zona geografica, nivel educativo, y nivel socioecondémico.

RURAL URBANA
Parvularia Basica Media Parvularia Basica Media

Cobertura 17% 97% 77% 35% 99% 92%
Cobertura Poblacion 15% 96% 72% 29% 98% 85%
bajo NSE

Cobertura Poblacion 19% 97% 799 379 999% 949%
alto NSE

Poblacién que no 69% 4% 21% 40% 1% 8%

asiste a la escuela

Fuente: JUNAEB 2005.

No obstante, se puede apreciar en la tabla 2, que quienes quedan fuera del sistema educativo
en ensefianza media son principalmente los estudiantes pertenecientes a la poblacion de bajo NSE
con una cobertura del 72% contra un 79% en la poblacion de alto NSE en las zonas rurales y 85%
de cobertura en la poblacién pobre versus el 94% de poblacién no pobre en zonas urbanas
(JUNAEB, 2005).

Complementa esta imagen el grifico 1, que muestra los porcentajes de desercién segun
quintiles de ingreso. Se aprecia claramente que el quintil de menores ingresos acumula el mayor
porcentaje de estudiantes que han desertado del sistema educativo con un 46,1%; y que este
porcentaje disminuye a medida que se va subiendo de quintil, hasta llegar a un 1,7% en quintil V
(OLPED 2005); En otro aspecto, si bien las posibilidades de graduaciéon aumentaron a mas del
doble entre 1990 y 2006, en este dltimo afio, aun para la poblacién de entre 20-24, s6lo 62% del
20% més pobre habia completado la educacién secundaria, comparado con el 96.6% del 20%
mas rico. (OCDE, 2009).

12



Griafico 1. Porcentaje de desercion escolar segin quintiles de ingreso.

50% 46, 1%

30,08

| 1l 1l I v

Fuente: Sverdlick, Ferrari, Jaimovich — OLPED 2005. (Datos 2002).

Poseer la licencia de ensefianza media es requisito para ingresar a la educacidn superior en
Chile, por lo tanto terminar esta etapa educativa es un paso ineludible para acceder. Segin la
OCDE (2009) Esta es la mayor causa de las diferencias entre los grupos de ingreso, para el
acceso a la educacion terciaria.

La cobertura venia creciendo desde décadas anteriores y aumentd durante los afios de los
gobiernos de la Concertacion, siendo esto considerado uno de los éxitos de la reforma educativa
iniciada en los afios 90, pero durante esos mismos periodos vieron la luz una serie de leyes y
politicas publicas de educacién que agudizaron la desigualdad social y educacional al interior del
sistema educativo, medidas ligadas a la introduccién de mecanismos de mercado en el sistema
educativo. (Cornejo, 20006).

En los comienzos de los afios 80 se introduce el financiamiento a la demanda (voucher)
mediante una subvencién mensual por alumno que asiste a la escuela (Ley de Subvenciones de
1981), a la que pueden optar por igual los establecimientos municipales y privados que ofrecen
educacion gratuita. Por otra parte se traspasan los establecimientos escolares publicos desde el
Ministerio de Educacién a las municipalidades de todo el pais. También, dentro de la Iégica de la
libertad de ensefianza, se implementé un sistema de medicién de la calidad de la educacidn, el
que servirfa de orientacion a las familias para escoger establecimientos. Este sistema, en la
préctica, introdujo competencia entre establecimientos bajo la expectativa de que esto mejoraria
la calidad de la educacidn, pese a las desiguales condiciones de los establecimientos para asumir
esa competencia. (Cornejo, 2006; Garcia-Huidobro, 2007; Redondo, 2009)

Posteriormente otra serie de leyes asentaron los cambios que debilitaron la educacion

publica; como La Ley 18.956 del 8 de marzo de 1990 que dispuso la continuidad del Ministerio

13



de Educacion respecto del Ministerio de Educacion Publica, restando asi responsabilidad al
estado y la ley 18.962 del 10 de marzo de 1990: Ley Orgénica Constitucional de Ensefianza
(LOCE) que reforz6 los mecanismos de mercado e introdujo aspectos como la autorizacion a los
establecimientos a seleccionar alumnos (aun con financiamiento estatal) y permite el lucro en la
educacion obligatoria y en los centros de formacion técnica e institutos profesionales, incluso con
fondos del estado (Redondo, 2009)

Ulteriormente, durante el gobierno del presidente Aylwin, se establecié una modalidad de
financiamiento compartido, de esta forma los establecimientos pudieron comenzar a cobrar una
suma mensual que puede llegar hasta poco menos de $50.000 sin que la subvencion del Estado
disminuya significativamente. Pueden optar al sistema de copago los establecimientos
subvencionados de bdsica y media y los municipales de ensefianza media aunque con
restricciones (Garcia-Huidobro, 2007).

Este conjunto de medidas, vinculadas a la mercantilizacion de la educacién, transformaron
el panorama educativo nacional profundizando las desigualdades y la segmentacion social del
sistema escolar. Por una parte la descentralizacién conduce a desiguales condiciones de calidad
ya que los establecimientos quedan en manos de municipalidades y de sostenedores privados que
en muchos casos no cuentan con las capacidades para gestionarlos (Cornejo, 2006; Garcia-
Huidobro, 2007; Redondo, 2009). Por otra parte el sistema de copago constituye un verdadero
incentivo estatal a la estratificacion social en el sistema educativo ya que las familias que tienen
la posibilidad pagar lo tienden a hacer, segun las posibilidades econémicas de la familia y en
proporcién a la calidad que perciben en los establecimientos educacionales, lo que genera la
agrupacion de diversas poblaciones escolares -segin su capacidad de pago- en diferentes
establecimientos. Esto favorece a los establecimientos del sistema privado ya que cuentan asi con
la posibilidad de acumular recursos sin ver mermada significativamente la subvencién del estado;
por otra parte la percepcion de calidad estd influida por la interpretaciéon de los indicadores
educativos estidndar (SIMCE, PAA y hoy PSU) que se maneja a nivel social a través los medios
masivos de comunicacidn; y la percepcidn social, favorecida por el mismo sistema, es que “lo
privado en mejor que lo piblico” (Garcia-Huidobro, 2007; Redondo, 2009).

Ya para el afio 2005 el 71% de los colegios particulares subvencionados se encontraban
adscritos al financiamiento compartido y un 24,7% de los liceos municipales; esto ultimo implica

que hay un porcentaje importante de colegios donde las familias se encuentran con la obligacién
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de pagar por su educacion (los cobros entre 1993 y 2005 aumentaron de un promedio de $2.564 a
$12.960) (Huidobro, 2007).

La posibilidad de seleccionar estudiantes también contribuye a la estratificacion y
segmentacion del sistema, nuevamente de manera injusta a favor de las escuelas privadas, ya que
estas pueden tanto seleccionar como expulsar alumnos. Las escuelas municipales — salvo unas
pocas prestigiosas y con gran demanda- tienen la obligaciéon de aceptar a todos los estudiantes
que desean acceder a ellas (Huidobro, 2007). Dado esto es esperable encontrar resultados
educativos superiores en las escuelas privadas subvencionadas (OCDE, 2004).

El informe de de la OCDE (2004) sobre la educacion chilena plantea que

“...el sistema educacional estd conscientemente
estructurado por clases. En la educacién basica el 65% de los
estudiantes de familias con el 20% mas bajo de ingreso
familiar, asistia (en 1996) a escuelas que promediaban el 10%
mads bajo de ingreso familiar. En el otro extremo del espectro,
el 80% de los alumnos cuyas familias estaban en el quintil
mas alto de ingresos, asistia a escuelas con el 10% mas alto de
ingreso familiar. En el nivel secundario, las cifras
correspondientes son 58% de los estudiantes de familias con
bajos ingresos asistiendo a escuelas en el decil més bajo y un
98% de estudiantes de altos ingresos asistiendo a escuelas en

el decil mas alto”.

La segmentacion y estratificacion estd asociada a la dependencia de los establecimientos: el
42% del alumnado, el que pertenece a la clase baja, se concentra en un 80% en los colegios
municipales (Redondo, 2009); en educacién bdsica municipal el 39% de los alumnos es
vulnerable. En los colegios particulares subvencionados, tomados globalmente, también la
vulnerabilidad es alta: 35%, no obstante en estos los alumnos vulnerables se encuentran
concentrados en unos pocos establecimientos (Garcia-Huidobro 2007)

Un sistema escolar tan segmentado como el chileno impacta en las posibilidades de logros

en los aprendizajes en los diferentes establecimientos educativos vulnerables. La mejor forma de
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apreciar el panorama mdas amplio de la desigualdad en cuanto a resultados y niveles de
vulnerabilidad es justamente cruzar estos datos. En el grafico N° 2 se presenta el puntaje SIMCE
2000 de 8° basico en Lenguaje y Matemadticas obtenido por cada uno de los establecimientos

chilenos, considerando su Indice de Vulnerabilidad (IVE):

Grafico 2. Dispersion de las escuelas chilenas en funcion del puntaje SIMCE de 8° basico 2000 y del IVE.

Eficaces wno

wilnem@bles Eficaces yvwulnerablas

SIMCE Lenguaje/Mate maticas 8° 2000

No aficaces yno =] o

o]
Ho edzaces v

17a
winerables o
wilnerables

o 1o 20 30 13 S0 &0 70 g0 o0 100

indice de vulnerabilidad (%1

Fuente: Cornejo, 2006, REICE.

El grifico 2 muestra una clara distribuciéon en que la tendencia es que a menor
vulnerabilidad se obtienen mejores resultados SIMCE y que, inversamente, a mayor
vulnerabilidad se obtienen resultados SIMCE mas bajos. La desigualdad de estandares educativos
se hace evidente. Se bebe, en todo caso, hacer la salvedad que el SIMCE como indicador de
eficacia, no puede ser directamente asimilable a un indice de calidad, ya que las diferencias en
sus resultados estdn fuertemente asociadas a las diferencias socio-econémicas de la poblacién con
la cual trabajan, lo que opera invisibilizando el grado de eficacia con el que funcionan los

establecimientos (JUNAEB, 2005).
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Ademas del SIMCE, existen otros indicadores de la distribucién desigual de resultados por
dependencia, uno de ellos es el desempefio de los alumnos chilenos en la prueba PISA 20062, el
que mostrd gran variacién entre los establecimientos de enseflanza media: los alumnos (de 15
afos de edad) en las escuelas privadas pagadas se desempefiaron significativamente mejor que los
de escuelas privadas subvencionadas, quienes, a su vez, lo hicieron considerablemente mejor que
los de las escuelas municipalizadas. (OCDE, 2009).

Es importante, no obstante, hacer la salvedad de que estos son resultados gruesos del sistema
educativo que invisibilizan los diversos niveles de eficacia que si pueden apreciarse cuando se
desagregan los resultados por nivel socioeconémico. El informe de la OCDE (2004) sefiala que,
durante la década de los noventa, los colegios particulares no hicieron mayores avances que los
municipales y que incluso estudiantes de similar nivel socioeconémico obtienen puntajes
menores en los colegios particulares subvencionados. Por lo tanto la diferencia a favor del

sistema privado podria deberse a la seleccion de estudiantes (Cornejo, 2006).

2.4. La etapa educativa que sigue: el acceso a la educacion superior

Durante la década de los ochenta el sistema de educacion superior chileno experimenté una
reforma radical, desplazdndose desde el control estatal al libre mercado. Los cambios promovidos
redundaron en un sistema que incentivé el autofinanciamiento institucional incluyendo el cobro
de aranceles3 y matriculas y la creacion de un sistema de créditos y becas. (Espinoza, Gonzdlez y
colaboradores, 2007). De esta manera se reconfiguré todo un nuevo esquema de posibilidades de
acceso y permanencia en la educacion superior.

Desde entonces la oferta en educacidon superior ha crecido y se ha diversificado, contando
hoy con una plataforma institucional de indole mixta, piblica y privada, cuya cobertura bruta esta
en torno al 40%. (CAP, 2008). No obstante el incremento del acceso de los jovenes a la

educacion terciaria, se observan enormes brechas y la variable socioecondmica sigue siendo el

? Estudio de la OCDE, en 2006 Participaron 57 paises; el estudio se concentré especialmente en las ciencias pero
también incluyo la lectura y las matemadticas. Los estudiantes de Chile fueron ubicados cerca del lugar 40 en las tres
asignaturas, considerablemente mds bajo que los promedios OCDE.

? En Chile todos los estudiantes de todas las instituciones de educacién superior, tanto piblicas como privadas, pagan
su matricula y aranceles anuales. El arancel promedio de las universidades es de US$ 2.936 (ddlares americanos),
siendo de US$ 2.574 para las universidades del Consejo de Rectores y de US$ 3.423 para las universidades privadas
(Gonzalez-CINDA 2006).
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principal obstidculo al acceso masivo de estudiantes vulnerables (Espinoza, Gonzdlez y
colaboradores, 2007).

En la actualidad, la educacién superior en Chile es provista por 61 universidades, 25 de las
cuales forman parte del Consejo de Rectores de Universidades Chilenas, 43 institutos
profesionales [IP] privados, y 105 centros de formacidn técnica [CFT] privados. (CAP, 2008;
Gonzdlez-CINDA 2006). Esta oferta ha crecido hacia el sector privado y ha beneficiado a los

sectores con mayores recursos, como se aprecia en el grafico 3.

Grafico 3. Poblacion estudiantil por quintil de ingreso familiar e institucion terciaria.
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Fuente: OCDE, 2009.

2.4.1. La historia del ingreso, obstaculos en el camino

Para acceder a las universidades, del consejo de rectores al menos, es necesario superar el
proceso de seleccion universitaria, donde nuevamente las desigualdades previas generan
oportunidades de acceso diferenciales, ya que el nivel de vulnerabilidad afecta tanto en cuanto a
aspectos pedagdgicos como econdmicos, dos items que estdn intimamente unidos en el sistema
educativo Chileno (Villarroel, 2009).

Valdivieso, Antivilo y Berrios (2006) Examinaron con datos del DEMRE 1la situacién de los
estudiantes del proceso de postulaciéon del ano 2005 y concluyeron qué, desde el proceso de
rendir la PSU hasta el de matricularse, son los sectores mas desfavorecidos en términos
socioeconémicos, aquellos estudiantes que provienen de sectores de menos ingresos familiares,

cuyos padres poseen menores niveles educacionales y trabajos menos remunerados y que
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provienen de colegios prioritariamente subvencionados y técnico profesionales, quienes
proporcionalmente tienen menos oportunidades de llegar a alguna de las universidades del
Consejo de Rectores. Esto incluye también a quienes no postulan teniendo puntaje para ello.

La misma estructura sigue presente cinco afios después: de todos los estudiantes que se
inscribieron para dar la PSU para el proceso de admision 2010 el 42% pertenecia al sector
municipal, el 47,9% al particular subvencionado y el 9,2% al particular pagado; pero de todos los
alumnos del sector municipal que rindieron solo el 29, 3% postuldé y a su vez de estos que
postularon solo el 58,9% se matriculd; en el sector subvencionado los porcentajes fueron de
36,2% y 57% respectivamente; en el sector pagado el 52,8% de quienes rindieron postularon y de
estos el 63,1% se matricul64. (DEMRE, 2010).

Los estudiantes de mayor vulnerabilidad social y educativa son quienes obtienen menores
puntajes en la PSU. Los resultados obtenidos en la PSU 2009 también presentan diferencias por
dependencia, las que nuevamente son desfavorables para el sector municipal, destacando la
brecha entre establecimientos; por ejemplo, en el resultado conjunto en las pruebas de lenguaje y
matematica el sector municipal obtuvo 139,1 puntos por debajo del sector particular pagado, tal

como se aprecia en la tabla 3.

Tabla 3. Resultados promedios PSU 2009 segtin dependencia del establecimiento educacional.

Dependencia L+M Lenguaje Matematica H.yC.S. Ciencias
Municipal 472,3 471,2 472,7 474.,6 473,7
Subvencionado 502,1 502,8 500,8 503,9 499.9
Pagado 6114 605.4 617,2 599,1 600.,4

Elaboracidn propia con datos del DEMRE, proceso de admisién 2010.

La cobertura en educacidon superior crecié entre 1990 y 2009 para todos los grupos
socioecondmicos y cerca del setenta por ciento de quienes asisten hoy a una institucién de
educacion superior en Chile, son hijos de padres que nunca asistieron a ese nivel educacional.
(CAP, 2008), no obstante este creciente acceso se siguen presentando enormes brechas.

Desagregada por deciles con datos de entre 1990 y 2009, se observa la conservacion de una

* Este comportamiento es mas extremo si se observan las promociones del afio; por otra parte la brecha
entre porcentajes tiende a disminuir con en las promociones de afos anteriores (rezagados).
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estructura desigual en el acceso a la universidad, el primer decil aument6 su presencia de un 3,8%
en 1990 a un 16, 4% en 2009, por su parte el dltimo decil aument6 de 40,3% a 61,4% durante el
mismo periodo, el detalle puede apreciarse en el gréifico 4.

Grafico 4. Tasas de asistencia neta a educacién superior por decil de ingreso auténomo per cépita del
hogar, afios 1990, 2003 y 2009.
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Elaboracion propia a partir de datos CASEN 2009.

Pese a que el aumento relativo en la cobertura de los deciles mds pobre es importante estos
datos muestran que la participacion de jovenes provenientes de hogares de menores recursos es

ain muy baja con respecto a los més favorecidos.

2.4.2. Una vez dentro: El desafio de la permanencia

La permanencia dentro del sistema, también agrega nuevas dificultades. Segtin Donoso y
Schiefelbein (2007), la atencidén prestada al sistema de seleccion ha inducido al descuido del su
impacto sobre la retencion de estudiantes en la universidad.

Segtn un estudio del Centro de Microdatos (CMD) (2008) La tasa de desercion al término
del primer ano universitario, es de 19% promedio en las universidades del Consejo de Rectores y
22% promedio en las universidades privadas sin Aporte Fiscal Directo (AFD). En ambos tipos de
universidades continuaria aumentando la desercién en los afios siguientes pero a menores tasas.

Al tercer afio las tasas acumuladas de desercion serian aproximadamente de 39% y 42%
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respectivamente. Las tres causas mas determinantes en la desercion de estudiantes en primer afio
universitario son: problemas vocacionales, situacién econémica de sus familias, y rendimiento
académico.

Entre los problemas vocacionales destacan: no quedar en la carrera de preferencia del
alumno y las dificultades en acceso a informacién y orientaciéon. Dado que las fuentes de
informacién mds utilizadas son los pares, amigos y familiares, los estudiantes pertenecientes a los
primeros quintiles de ingresos, dispondrian de menor informacién y orientacién, ya que contarian
con menor apoyo de redes sociales

Desde la percepcion de un alto porcentaje de directivos universitarios (75,6% universidades
del CRUCH y 66,7% universidades privadas), la deserciéon de estudiantes de primer afio estd
marcada por los problemas econémicos del grupo familiar del estudiante y las dificultades por
bajo nivel académico previo de los estudiantes; esto ultimo podria estar causado por una brecha
entre la formacidn de base y las exigencias de la universidad. Estas brechas incluyen debilidades
en contenidos, escasos habitos de estudios, metodologias de ensefianza y aprendizaje de la
universidad comparada con las de colegios, entre otras. Los estudiantes provenientes de colegios
municipalizados, y de escasos recursos, tendrian mds debilidades académicas previas (CMD,
2008).

Por otra parte, los modelos de retencion muestran cierta evidencia empirica acerca que los
procesos de acumulaciéon de desventajas no son un problema particular de un curso de vida
desviado de la persona, sino de una estructura de oportunidades que hace a este proceso mas
incierto y complejo. Sin embargo, el fracaso estudiantil es en gran medida asumido como un
fenémeno de responsabilidad propia y absoluta del estudiante. Los procesos de seleccion y de
estudios universitarios se estructuran bajo la dptica de las habilidades meritocraticas, aun cuando
estas estarian inicialmente asociadas a la disponibilidad de un amplio capital social, econémico y
educacional previo; esta Optica necesariamente genera exclusion social y debilidad en la

implementacion de medidas de retencion. (Donoso y Schiefelbein, 2007)

2.4.3. La PSU como factor de desigualdad en el acceso

En 2008 la Comision Asesora Presidencial (convocada por la Presidenta de la Republica)

sugirié que “el empleo de pruebas estandarizadas de conocimiento para seleccionar estudiantes,
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puede resultar en parte inadecuado atendida la alta correlacion existente en Chile entre el
desempefio en esas pruebas y el origen socioeconémico de quienes las rinden” (CAP, 2008).

Por su parte el Informe Sobre la Educacién Superior en Chile de la OCDE/Banco Mundial
de 2009, plantea que las mds bajas posibilidades de aprobar la PSU y obtener los puntajes més
altos por parte de los alumnos de escuelas municipalizadas se explicaria, primero, porque las
escuelas municipales tienen dificultades para ensefiar el curriculo nacional completo dentro del
tiempo del cual disponen y porque las familias méds pobres no pueden pagar los preuniversitarios
para prepararlos para la PSU.

La primera version de la PSU se aplicé en diciembre del afio 2003. Esta prueba se orientd a
la incorporacion directa de contenidos curriculares de ensefianza media, lo que cambi6 el
esquema de la anterior Prueba de Aptitud Académica (PAA), que consistia en una serie de
pruebas de razonamiento con minimas referencias a contenidos curriculares (Koljatic y Silva,
2010).

La PSU fue progresivamente incorporando mds contenidos hasta incluir la totalidad del
extenso marco curricular bajo el argumento que este formato disminuiria las  brechas
socioeducativas, ya que seria mayor el impacto de la escuela y menor el del capital cultural o la
asistencia a preuniversitarios. Sin embargo este aumento de contenidos en la practica ha traido
perjuicios para el grupo mds vulnerable, incluso para los alumnos de mejor rendimiento en la
enseflanza media de liceos municipales. Es asi como los porcentajes de alumnos de colegios
municipales que logran acceder a las universidades mas relevantes del sistema chileno han
disminuido desde la implementaciéon de la PSU. El grupo mds perjudicado ha sido el de
estudiantes de la educacién municipal técnico-profesional (Koljatic y Silva, 2010).

Comparando los resultados PSU de colegios privados versus municipales técnico-
profesionales, Koljatic y Silva (2010) encontraron que entre 2004 y 2009 se dio un crecimiento
sostenido de la brecha (que ya era amplia), en un total de 22 puntos en Matematica y 15 en
Lenguaje para el grupo general (de 65 a 87 y de 61 a 75 puntos respectivamente), e incluso para
el tercio de desempefio superior en la enseflanza media, quienes podrian tener mayores
posibilidades de acceder a becas y ayudas econdmicas, el crecimiento en la brecha fue de 19 y 15
puntos en cada prueba (de 90 a 109 y de 80 a 95 puntos respectivamente). Para todas las PSU la
menor brecha en el rendimiento se observa en su versiéon 2004, aquella que incorporaba menos

contenidos tematicos.
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En otra arista del problema la PSU parece no ser un buen predictor del rendimiento en la
universidad para ningin tipo de dependencia -pagada, subvencionada y municipal- y en ninguna
de sus pruebas; e incluso las notas de enseflanza media (NEM) aparecen como mejor predictor.

Si se toma como ejemplo el caso de las pedagogias, se observa que la PSU de Lenguaje
parece ser un muy mal predictor del éxito para esta carrera en el grupo de Universidades del

consejo de rectores estudiado. Ver la tabla 4.

Tabla 4. Correlacion promedio ponderado acumulado del primer afio con factores de seleccién (admision

2006).
Carrera / Universidad NE PSU PSU PSU PSUH
M L M Cs

Pedagogia General Basica / UC (n=118) 28  -02 29 .02 .06
Educacion Parvulos / UC (n=116) 06  -03 05 -17 -.02
Pedagogia Inglés / UC Temuco (n=90) .01 .33 .33 20
Licenciatura en Educacion y Pedagogia Bésica/ UMCE (n=88) .09 .04 21 .05
Pedagogia General Basica / UCSSC (n=87) 13 -.03 A1 .00
Licenciatura en Educacién y Parvularia / UMCE (n=77) d6  -.07  -.07 -.03
Pedagogia en Cs. / UC Maule (n=77) .24 .09 22 .07
Pedagogia en Educacion General Bésica / U. Bio Bio (n=76) 46 -15 .03 -.06
Pedagogia General Basica Especializada / UC Temuco (n=76) .43 19 15 -.10

Nota: se destaca en negritas el predictor con mds alta correlacién con el promedio ponderado
acumulado del primer afio de carrera.

Fuente: Comité Técnico Asesor del Consejo de Rectores (2010), “Estudio acerca de la Validez
predictiva de los factores de seleccion a las universidades del consejo de rectores, admisiones
2003 a 20067, julio 2008.

Se aprecia que en cinco de las nueve carreras de Pedagogia que aparecen en la tabla, el
mejor predictor de rendimiento en el primer afio de carrera es el promedio de notas de ensefianza
media. Para tres de ellas el mejor predictor es la PSU de Matematica y en una de ellas es la PSU
de Ciencias. La PSU de Lenguaje y las PSU opcionales se perfilan como los peores predictores
para esta muestra de carreras, con indicadores cercanos a cero.

En este contexto cobra fuerza la opcion del ranking, o el puesto que ocupa un alumno en su

grupo curso, como un elemento a considerar en el marco de la admisién universitaria. Este
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indicador puede mejorar la capacidad predictiva, pero también tiene ventajas en pro de la equidad
ya que las notas de ensefianza media se distribuyen de forma mds igualitaria y ademds es de costo
cero (Koljatic y Silva, 2010).

Una de las experiencias pioneras en pro de la equidad en el acceso a la universidad que
recoge el ranking de notas de ensefianza media para seleccionar alumnos de liceos altamente
vulnerables es el Propedéutico de la Universidad de Santiago de Chile.

Todo lo expuesto hasta el momento da el contexto y las condiciones de posibilidad a las
iniciativas que buscan generar equidad al interior del sistema educativo. La necesidad de generar
iniciativas como el Propedéutico surge del profundo problema de desigualdad que se experimenta
en Chile. El conocimiento de las condiciones educativas en que se forman gran parte los jovenes
permite comprender como se forjan las desventajas de unos sectores frete a otros. Por ejemplo, la
segmentacion social en los establecimientos educativos atenta contra el “efecto pares”, limitando
asi las posibilidades de enriquecimiento del capital cultural de estudiantes que interactian solo
con compaiieros de su misma situacién socio-econémica (Gracia-Huidobro, 2007). Ciertamente
parte de ese capital cultural que se restringe incluye las diversas herramientas conceptuales y

estratégicas para el abordaje de las demandas de aprendizaje a las que los jovenes se enfrentan.

2.5. Propedéutico USACH-UNESCO: Antecedentes

Desde el Propedéutico se agrega otro andlisis respecto de las barreras en relacién a la PSU y
que tiene relacion con la politica de financiamiento de las universidades del consejo de rectores
via Aporte Fiscal Indirecto (AFI)S. Desde 1982 el Estado transfiere a las universidades recursos
financieros a través del AFI; para captar estos recursos las universidades deben reclutar a
aquellos estudiantes que obtienen algunos de los 27.500 puntajes mds altos en la prueba de
seleccidn, sin considerar las notas de ensefianza media (NEM) (Bachs y Martinez, 2009).

Con el fin de captar mas aportes monetarios del Estado, cuando el AFI se legisl6 la
ponderacion de la PAA pas6 de 40% a 60% en las universidades. Esto fue en directo detrimento
del valor ponderado de las notas de ensefianza media que, a diferencia de la prueba de seleccion,

se distribuyen de igual manera entre ricos y pobres, (Bachs y Martinez, 2009). Esta ponderacion

> Alrededor de 21 mil millones de pesos del Estado puestos cada afio en incentivos a las universidades.
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ha aumentado las desigualdades, lo que ilustra Médximo Gonzales, Coordinador del programa
Propedéutico, mediante el siguiente ejemplo (Gil y Gonzéles, 2009):

Si un alumno obtiene un alto puntaje en su ensefianza media en el liceo municipal, por
ejemplo un 6,8 y obtiene 550 puntos en la PSU, su puntaje ponderado baja en la medida que se

considera menos sus antecedentes escolares, como se aprecia en la tabla 5.

Tabla 5. Puntaje ponderado segtin porcentaje de ponderacion de las NEM.

NEM PSU PSU Otra Ponderacion Puntaje
A% M Prueba de las NEM Ponderado
(%)
785 550 550 550 100 785
70 715
60 691
50 668
40 644
30 621
20 597
0 550

Ante la acumulaciéon de barreras descrita anteriormente surgen programas que buscan
generar alternativas que permitan a los estudiantes vulnerables superarlas, este es el caso del

Propedéutico de la Universidad de Santiago de Chile.

2.5.1. Experiencias previas de la Universidad de Santiago en politicas de equidad

Entre 1992 y 2003 la Usach bonificé en un 5% el puntaje ponderado de seleccion de los
postulantes de la promocién del afio cuyo promedio de notas de la ensefianza media se encontrara
en el 15% superior de su establecimiento (Bachs y Martinez, 2009). Se encontrd por una parte
que en todos estos afnos los alumnos bonificados mostraron una mejor retencion, y por otra que
los alumnos que tenian una buena trayectoria escolar, tendian a obtener un mejor rendimiento
académico en la universidad; en tanto que quienes no tenian una trayectoria escolar respaldada
por altos promedios de notas en la ensefianza media, pero que obtuvieron un puntaje en la PSU
que les permitié acceder a ella, tenfan peores resultados que los primeros en la universidad. Los
alumnos bonificados con puntajes entre 600 y 700 puntos, tuvieron una tasa de aprobaciéon

superior a la de los alumnos que estan entre 700 y 800 puntos, pero que tienen NEM bajo el 15%
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superior, con 60,6% y 54,9% respectivamente. Y aunque tuvieran 200 puntos menos, los
rendimientos en la universidad son muy similares: 54,9% y 52,5%, respectivamente (Gil y

Gonzalez, 2009).

2.5.2. Implementacion del Programa Propedéutico

El Propedéutico es un programa desarrollado por la Universidad de Santiago de Chile
(Usach), en el marco del Programa Liceos Prioritarios del Ministerio de Educacién de Chile, y en
asociacion con OREALC-UNESCO, Fundacion Equitas y Fundaciéon Ford. El Programa
Propedéutico comenzé en el afio 2007 trabajando con cinco establecimientos técnico-
profesionales, teniendo cada uno una poblacién escolar promedio de 1.000 alumnos con un 80%
de estos en situacion de riesgo, cuyas familias tienen un ingreso promedio familiar entre
$140.000 y $170.000 al mes, con padres con una escolaridad promedio entre ocho y nueve afios.
Hoy trabaja con 8 establecimientos altamente vulnerables (Gil y Gonzélez, 2009).

El programa tiene dos etapas: en la primera, los estudiantes seleccionados que cursan el
segundo semestre de cuarto medio en sus establecimientos, ingresan a un periodo lectivo durante
3-4 meses (entre septiembre y diciembre) los sdbados donde se abordan tres materias:
Matematica, Lenguaje y Desarrollo Personal. Se exige el 100% de asistencia. En la segunda
etapa, el Programa incorpora estudiantes al Bachillerato en Ciencias y Humanidades -
independientemente de su resultado en la PSU que igualmente deben rendir, con beca del 100%
del arancel-, siempre y cuando hayan finalizado la educacion media en el 5% o 10% mejor de su
respectivo curso, ponderando en un 60% las notas; en un 30% las calificaciones del segundo
semestre del 4° medio, y en un 10% la nota final del Propedéutico.

Los requisitos de ingreso al Propedéutico de los alumnos son tres: 1) Tener un promedio
general de NEM de 1° a 3° y primer semestre de 4° medio dentro del 10% superior del curso; 2)
Haber estudiado los 3 afios anteriores en el establecimiento respectivo; y, 3) Documentar el
compromiso de sus padres o apoderados de apoyarlos en sus estudios en el establecimiento y en
el Propedéutico (Bachs y Martinez, 2009).

El nimero de estudiantes que ingresan a la Universidad via propedéutico ha sido constante,
correspondiente a un total aproximado de 47 estudiantes por afio en el caso de las generaciones
2007, 2008 y 2009. En total se registran 142 estudiantes: el 40% continda en Bachillerato, el

9,15% ha sido eliminado, el 2,1% no se encuentra matriculado y el 0,7% renunci6 (es decir, tan
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solo 1 de los estudiantes). El resto se encuentran todos en la carrera que continuaron, siendo las
principales opciones Contador publico y auditor, Ingenieria civil electrénica, Licenciatura en

Historia, Pedagogia en Educacion General Bésica, entre otras. (Bosque, 2011).

2.5.3. Principios y evidencias que orientan el desarrollo del proyecto Propedéutico:

La USACH ha ido progresivamente orientdndose hacia el concepto de evaluacion
certificada, un paradigma que propone que paulatinamente se van generando en el entorno social
y educativo los estimulos necesarios que conducen al aprendiz a mejorar su nivel de
conocimiento, de habilidades y competencias, de tal manera que se va preparando gradualmente
el acceso a los diferentes niveles de la educacion. Esta vision se contrapone al paradigma de la
medicién sancionadora, que plantea que instrumentos como la PAA y la PSU u otros, miden
conocimientos que el estudiante debe ser capaz de demostrar de forma permanente en el sistema,
y quien no es capaz de demostrarlos en un momento determinado debe salir del mismo (Vidal,
2009).

Otro principio central es que los talentos estan igualmente distribuidos en los todos los
estratos socioecondmicos. Desde esta postura el talento se comprende como una capacidad
compleja donde no sélo los aspectos cognitivos determinarian los resultados académicos, sino
también lo emocional, las relaciones sociales e interpersonales, entre otros. (Bachs y Martinez,
2009).

Esta idea se ve apoyada por un estudio del Departamento de Sociologia de la Universidad
Catolica que determiné algunas caracteristicas claves de aquellos estudiantes que tenian mayores
niveles de rendimiento académico independiente de su condicién socioecondmica. Entre estas
estan el manifestar alto gusto y facilidad por el estudio, leer por interés propio, tener planes de
estudiar en la Universidad, participar en organizaciones de su liceo o colegio y habitualmente
poseen un locus interno que explica por ellos y no por las circunstancias sus logros y fracasos
académicos (Bachs y Martinez, 2009).

Los alumnos del Propedéutico son los mejor calificados de sus liceos, lo que implica que
deben poseer habilidades sobresalientes para el aprendizaje. Un resultado consistente que aparece
en las investigaciones es que los estudiantes que obtienen buenos resultados son poseedores de
caracteristicas distintivas, entre las que se encuentran el manejo metacognitivo del propio proceso

de aprendizaje y la posesion de diversas estrategias de aprendizaje (Bruning et al., 2005; Cantoia
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et al., 2010; Carrasco, 2007; Martin et al., 2008; Monereo, 2001; Nisbet y Shucsmith, 1990;

Roman y Gallego, 2001). En Chile, Solar et al. (2010) encontraron una asociacion entre buenos

resultados académicos y utilizacion de estrategias de elaboracién profunda de la informacion en

estudiantes universitarios de bajo nivel socio-econémico. Esto permite esperar que en el grupo de

estudiantes del propedéutico puedan ser encontradas caracteristicas que apunten en este mismo

sentido.

Otros principios e ideas fuerza son los siguientes:

1.

Las notas de educacién media son un mejor predictor de rendimiento académico que las
pruebas nacionales de seleccion como la PSU.

La PSU replica las condiciones de inequidad y exclusion social de la sociedad.

No basta con abordar el acceso a la educacién superior, la preocupacion también debe
enfocarse en evitar la desercion de los estudiantes.

Los programas de accidon afirmativa son necesarios para trabajar situaciones de exclusion
social en condiciones de vulnerabilidad.

El percibir oportunidades reales de desarrollo acrecienta altamente la motivacién de
quienes participan directamente en el programa y también del resto de la comunidad
educativa (que aspira a participar de los beneficios)

Personas que provienen de medios vulnerables requieren un periodo de tiempo para
nivelar resultados académicos. Estas personas presentan indicadores de retencion mayor a
otros grupos.

Estimular procesos de formacién de cohorte, redes y gestion personal permiten aumentar
las posibilidades de éxito en distintos planos, ya sea personal, académico o profesional.

Es necesario ampliar los alcances de proyectos como el Propedéutico ya que hay una gran

demanda latente por este tipo iniciativas. (Gil y Gonzélez, 2009).

2.5.4. Médulos de formacion del Propedéutico

El propedéutico se desarrolla en base a tres médulos: Mateméticas, Lenguaje y gestion

personal. El médulo de matemadticas se basa en exposiciones tedricas de contenidos de nivel

intermedio entre los programas de enseflanza media y los universitarios (operatoria numérica:

algebra, geometria, trigonometria y algunas aplicaciones pricticas). Por su parte el médulo de
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lenguaje se centra en la ensefianza de la literatura como una via para el desarrollo de la
comprension lectora y el trabajo se desarrolla en torno a la generacion de una autobiografia
acompanada de un sistema de correccion personalizada. En ambos mdédulos se hacen diagndsticos
iniciales en los que se ha detectado un bajo rendimiento; en lenguaje los alumnos han mostrado
un bajo nivel de comprension lectora, de redaccion, problemas de ortografia y de puntuacion, asi
como de coherencia (Gil y Gonzéles, 2009).

El médulo gestion personal por su parte apunta a potenciar la resiliencia, la comunicacion, el
compromiso, la gestién de si mismo y el desarrollo integral, mediante una metodologia variada
que incluye clases expositivas, trabajos en grupos, test de autoconocimiento, reflexién en
coaching ontolégico, videos y elementos multimedia, bibliografia, dindmicas y ejercicios
individuales y grupales.

Los grandes temas que agruparon a las actividades realizadas en este mddulo fueron siete: la
confianza, la motivacién, ;Coémo aprendemos?, Aprender a Aprender, la Comunicacién, los
Liderazgos y la gestion de si mismo.

Es en estos espacios donde se abordan los aspectos vinculados a los procesos de aprendizaje
de los estudiantes con la intencion de generar ciertos niveles de conciencia respecto a estos con la
expectativa de mejorarlos. El tema referido a cdmo se aprende se aborda porque se considera
relevante para un adecuado afrontamiento de las demandas académicas que los jévenes tendrdn
que asumir. No obstante, dada la amplitud de tépicos que se abarcan durante el proceso del
Propedéutico y las limitaciones temporales del mismo, no es posible ahondar cabalmente en este
importante factor. De ahi que sea relevante generar conocimiento respecto a como aprenden y
como conciben el aprendizaje los estudiantes del propedéutico para asi enriquecer el abordaje de

la formacion en este sentido.

2.5.5. Principales resultados del proyecto.

Si se consideran los afios 2008 y 2009 se tiene que el programa permitié el acceso a la
USACH a jovenes que no habrian podido ingresar por los sistemas PSU o Supernumerario,
representando aproximadamente al 25% de los alumnos del Bachillerato. De los estudiantes
ingresados en 2008, el 47% no habria podido postular a la universidad por no contar con el

puntaje minimo en la PSU de 475 puntos.
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Respecto de la retencion en el bachillerato, ésta pasé de un 12,5% en 2007 (sin Programa
Propedéutico), a un 76% en 2008 (con Programa Propedéutico)

El 80% de los alumnos que en 2008 ingresaron a través del sistema Propedéutico al
Bachillerato, al término del primer semestre cumplian con las asignaturas suficientes para pasar
al segundo afio, lo que favorece la sustentabilidad del programa.

El promedio de notas de estos alumnos en sus colegios durante la segunda mitad de cuarto
medio (cuando estdn cursando el propedéutico), respecto a primero, segundo, tercero medio, y la
primera mitad de cuarto medio, subié levemente.

No se ha detectado una segregacion entre los alumnos ingresados por las distintas vias al
Bachillerato, mas bien se ha dado una integracion. (Bachs y Martinez, 2009).

El modelo del Propedéutico ha sido emulado por otras universidades, existiendo hoy en dia
nueve universidades que los desarrollan.

Por otra parte, desde el Propedéutico se han recogido las percepciones de los docentes de los
Liceos involucrados a través de Grupos focales y se han encontrado las siguientes visiones (Gil y

Gonzalez, 2009):

Los docentes identifican a la falta de expectativas y la desmotivacion que esta genera como
el mayor problema que presenta su alumnado, principalmente, por la falta de oportunidades y por
las dificultades percibidas para continuar estudios superiores. Esta es la situacidon que justamente
revierte la presencia del Propedéutico, segin los docentes, ya que cambia sus percepciones de
oportunidades; en este sentido el programa es descrito como uno de los mejores proyectos que ha
llegado a sus establecimientos, pues logra cautivar a los alumnos entregdndoles nuevas
expectativas. El aspecto mas positivo del Propedéutico, segtin los profesores, es la oportunidad
que brinda de continuar con los estudios superiores.

Desde la mirada de los profesores, los alumnos que ingresaron al Propedéutico presentaron
una serie de cambios positivos: perfeccionaron sus hdbitos de estudio, se acentud la
responsabilidad, compromiso y compafierismo, entre otros. Adquirieron un mayor nivel de
autoestima, de esfuerzo, dedicacidn, interés y motivaciéon. También se destaca el desarrollo de la
asociatividad y sociabilidad en el marco del programa, entre alumnos beneficiarios. Algunos
alumnos solicitaron la ayuda de sus docentes, quienes asumieron el compromiso de ayudarlos y

dedicaron tiempo extra a esto.
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Finalmente los docentes perciben que el programa no sélo fue positivo para los alumnos
beneficiados, sino también para el resto de la comunidad educativa. Los alumnos del
Propedéutico representan ejemplos concretos entre sus pares, y generan un mayor nivel de
compromiso con el estudio de parte de otros alumnos, ya que se percibe que cualquiera puede

optar al beneficio. Es asi como los alumnos se esfuerzan mantenerse en sus liceos. (Gil y

Gonzalez, 2009).

2.6. Estrategias de aprendizaje
2.6.1. ;Qué son las estrategias de aprendizaje?

En términos generales puede decirse que si una estrategia es un conjunto de procedimientos
que se desarrollan e implementan para lograr algin objetivo, aplicado al aprendizaje esto denota
una secuencia de procedimientos que se emplean para lograr aprender. (Mayor, Suengas y
Gonzalez, 1995)

Una definicién amplia de estrategia de aprendizaje es la que entregan Nisbet y Shucsmith
(1990), quienes las entienden como secuencias integradas de procedimientos o actividades
mentales que se activan con el propdsito de facilitar la adquisicion, almacenamiento y/o
utilizacién de la informacion.

Por su parte, Monereo (2001) define las estrategias de aprendizaje como:

“...procesos de toma de decisiones (conscientes e
intencionales) en los cuales el alumno elige y recupera, de
manera coordinada, los conocimientos que necesita para
cumplimentar una determinada demanda u objetivo
dependiendo de las caracteristicas de la situacion educativa en
que se produce la accion... Consecuentemente, un estudiante
emplea una estrategia de aprendizaje cuando es capaz de
ajustar su comportamiento (lo que piensa y hace) a las

exigencias de una actividad o tarea”.
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Mayor et al. (1995) plantean que se pueden caracterizar las estrategias de aprendizaje en tres
dimensiones que se definen por las siguientes dicotomias: 1) Consciente (controlada) —
inconsciente (automadtica); 2) autodirigida (individual y espontdnea) — heterodirigida (interactiva
y mediada por la instruccién); y 3) genérica (global, utilizable en cualquier situacién de
aprendizaje) — especifica (aplicable a un dominio, campo o tépico restringido, a la que a veces se
denomina “técnica”). Estas dimensiones pueden entenderse de forma dicotomica excluyente o
como parte de un continuum, pero en general se puede concebir la estrategia en un sentido fuerte
como consciente, autodirigida y genérica.

Nisbet y Shucsmith (1990) consideran como denominador comun de cualquier estrategia de
aprendizaje un fuerte incremento en la reflexion en todas las etapas de la resolucién de un
problema: en el andlisis inicial, durante el proceso y al momento del evaluar el producto; en otras
palabras, toda estrategia requiere planificacion del trabajo, control de la ejecucion y evaluacion
del trabajo terminado.

La utilizacion de estrategias requiere de un sistema de regulacion que controle el proceso y
active los conocimientos, declarativos o procedimentales, que sean requeridos ante las demandas
de la tarea. Este sistema de regulacion se basa en la reflexion consciente que realiza el alumno,
implica un chequeo permanente del proceso de aprendizaje e involucra una ultima fase de
evaluacion (Monereo, 2001):

Ser estratégico implica ser capaz de analizar la naturaleza y demandas de la tarea y cudles
son los recursos con que se cuenta para abordarla, incluyendo tener conciencia de qué se sabe y
qué se desconoce sobre la misma y de esta manera ser consciente de los objetivos y ser capaz de
reorientarse hacia ellos ante las desviaciones para finalmente evaluar la efectividad de toda la
actuacion.

La aplicacién consciente y eficaz de este sistema de regulacion origina el denominado
conocimiento condicional, que resulta del anélisis sobre como, cudndo y por qué es adecuada una
estrategia determinada. En este sentido, toda actuacion estratégica se efectuaria en funcién de un
conocimiento condicional que la persona elabora para abordar un problema o activa parcialmente
si las circunstancias tienen elementos parecidos a las de otra situacién en las que utiliz6 una
estrategia eficazmente (Monereo, 2001). El ser capaz de transferir y adaptar las estrategias a
nuevos escenarios también es parte importante del una adecuada utilizacion de estrategias de

aprendizaje (Nisbet y Shucsmith, 1990).
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Recogiendo los diversos elementos expuestos se puede decir que las estrategias de
aprendizaje implican complejas estructuraciones de funciones y recursos cognitivos, afectivos y
psicomotores que la persona elabora y maneja conscientemente para cumplir con objetivos de
aprendizaje. Se ponen en juego diversas funciones y recursos personales, de manera coordinada,
para hacer frente a situaciones de aprendizaje de una manera mds eficaz y econdmica,
permitiendo asi la incorporacion selectiva de nuevos datos y su organizacion o la solucion de
problemas de diversa indole.

Finalmente es importante subrayar que las estrategias de aprendizaje se desarrollan con el
ejercicio y son susceptibles de ser ensefiadas y aprendidas. Este tipo de habilidades mejora
notablemente con la prictica y eventualmente cualquier estudiante puede convertirse en un buen
estratega (Bruning et al., 2005; Carrasco, 2007; Mayor et al., 1995; Monereo, 2001; Nisbet y
Shucsmith, 1990).

2.6.2. Estrategias y técnicas

Las técnicas son actividades mds concretas y especificas que por lo general implican
acciones acotadas y mds vinculadas al formato de los contenidos que se abordan. Las técnicas
estdn siempre al servicio de una o varias estrategias, pero no al contrario. (De Juanas y
Fernandez, 2008). En este sentido las técnicas pueden considerarse como elementos subordinados
a las estrategias, implementadas de acuerdo a la naturaleza de la tarea cuya resolucién se enfrenta
en funcién de la guia de la accidén que constituye el comportamiento estratégico. Las técnicas
pueden ser utilizadas de forma mds o menos mecdnica, las estrategias, en cambio, son siempre
conscientes e intencionales, dirigidas a un objetivo relacionado con el aprendizaje. (Nisbet y
Shucksmith, 1990; Monereo, 2001).

El aprendiz estratégico puede valerse de una serie de técnicas especificas en funcién de las
exigencias que detecte en una tarea o de los objetivos de su plan de trabajo; la eleccion consciente
de qué técnica utilizar, en qué momento hacerlo y con qué finalidad es parte del comportamiento
estratégico.

La utilizacion mecdnica las técnicas de aprendizaje ha recibido criticas dado que su
ensefianza y utilizacion ha tendido a desarrollarse de manera descontextualizada de los
contenidos especificos de las drea del conocimiento que se busca comprender en el proceso de

aprendizaje (Pozo, Monereo, Castelld, 2001), sobre todo cuando estas son entendidas en
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contraposicion a un concepto de estrategia mds bien ligado a la accidn consciente e intencional.
No obstante, la mecanizacién de la técnica al actuar puede y debe hacerse consciente, y es
esperable que los aprendices apliquen las técnicas con intencionalidad y de modo metacognitivo,

entendiendo cudndo, cémo y por qué recurrir a un procedimiento determinado (Carrasco, 2007).

2.6.3. Estrategias y metacognicion

El concepto de metacogniciéon estd intimamente vinculado al de estrategia. La
metacognicion es el denominador comuin de cualquier estrategia de aprendizaje (De Juanas y
Fernandez, 2008).

La metacogniciéon puede entenderse, a grosso modo, como el conocimiento acerca del
conocimiento. Por lo general se aceptan dos dimensiones como definitorias de la metacognicion:
Primero la conciencia de los propios procesos cognitivos y luego el control de los mismos (la
primera podria ser definida como conocimiento declarativo y la segunda como conocimiento
procedimental). El conocimiento metacognitivo implica la conciencia de las propias capacidades
y habilidades, de los requerimientos de la tarea y de la estrategia mds adecuada para llevarla a
término, pero también implica que el aprendiz debe ser capaz de planificar su actuacion, de
regularla y de evaluarla de acuerdo a los planes y el proceso seguido. (Mateos, 2001; Pérez, et al.,
2006)

Un estudiante eficaz, que conoce las estrategias y técnicas a utilizar, y cuando usarlas, puede
interpretar sus experiencias de estudio de una forma significativa. Por lo tanto, termina teniendo
un buen conocimiento de lo que ocurre en su mente cuando aprende, lo que favorece su actuacion
estratégica (Bruning et al. 2005). De hecho, un resultado consistente en diversas investigaciones,
especialmente en nifilos mayores y adolescentes, es una relaciéon positiva entre un conocimiento
metacognitivo elaborado y la tendencia a hacer un uso més amplio de estrategias cognitivas que
conducen a mejores rendimientos (Bruning et al. 2005; Cantoia et al., 2010)

Romén y Gallego (2001) plantean que las estrategias de aprendizaje involucran aspectos
cognitivos y metacognitivos. Las estrategias cognitivas son modalidades de trabajo intelectual
que permiten adquirir, codificar y recuperar la informacién; las estrategias metacognitivas son
mediaciones del proceso cognitivo que permiten hacer consciente y autorregular dicho

procesamiento, tomando decisiones mds efectivas y logrando un aprendizaje en profundidad.
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Aprender a aprender implica aprender a utilizar estrategias ligadas a procesos

metacognitivos como planificar, examinar las propias realizaciones para identificar las causas de

las dificultades, verificar, evaluar, revisar y ensayar (Nisbet y Shucsmith, 1990).

2.6.4. Tipos de estrategias que se han descrito

Se han planteado diversas clasificaciones de estrategias de aprendizaje y bajo criterios

taxondmicos diversos, ya sea en base a los objetivos de la estrategia, el tipo de procedimientos

que incorpora, el nivel de complejidad en el procesamiento de la informacién o el lugar que le

cabe dentro de un proceso de aprendizaje. A continuacién se presentan algunas de las mads

relevantes.

Monereo (2001) después de revisar las principales taxonomias existentes sobre el “dominio

cognoscitivo” identifica diez grupos (con sus procedimientos correspondientes entre paréntesis):

1.

La observacion de fendmenos (registros de datos, autoinformes, entrevistas o
cuestionarios)

La comparacién y andlisis de datos (emparejamiento, tablas comparativas, toma de
apuntes, subrayado, prelectura o consulta de documentacion).

La ordenacion de hechos (elaboraciéon de indices alfabéticos o numéricos, inventarios,
colecciones y catdlogos, distribucidn de horarios u ordenacién topografica).

La clasificacién y sintesis de datos (glosarios, resimenes, esquemas o cuadros sinopticos).
La representacion de fendmenos (diagramas, mapas conceptuales, planos y maquetas,
dibujos, historietas, periddicos murales o el uso del gesto y la mimica).

La retencion de datos (mnemotécnicas: repeticion, asociacion de palabras o de palabras e
imagenes).

La recuperaciéon de datos (referencias cruzadas, categorias o técnicas de repaso y
actualizacion)

La interpretacion e inferencia de fendmenos (parafraseado, argumentacion, explicacion
mediante metdforas o analogias, planificacion y anticipaciéon de consecuencias,
formulacién de hipétesis, utilizacion de inferencias deductivas e inductivas).

La transferencia de habilidades (autointerrogacion o generalizacion).

. La demostracién y valoracion de los aprendizajes (presentacion de trabajos e informes,

elaboracidn de juicios y dictdimenes o la confeccion de pruebas y exdmenes).
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Es interesante también considerar el cldasico modelo tedérico de Ronald Schmeck,
principalmente porque su “Inventario de procesos de aprendizaje” fue adaptado a Chile, entre los
afos 1987 y 1988, por los profesores Irene Truffello y Fernando Pérez y probablemente ha sido el
instrumento de mayor aplicacion en el pais en este tema. Este modelo sefala tres dimensiones del

procesamiento en las estrategias de aprendizaje: profundo, elaborativo y superficial.

1. Procesamiento profundo: Implica més atencién al significado y clasificacién de una idea
sugerida por un simbolo que al simbolo mismo. Los aprendizajes de estos alumnos son de

mejor calidad.

2. Procesamiento elaborativo: Se relaciona con la manera de procesar una informacion, de
tal forma que se la enriquezca, se la haga mas concreta y personalmente relevante. Con

este tipo de aprendizaje se alcanzan la comprension y la aplicacion.

3. Procesamiento superficial: Los alumnos prefieren asimilar la informacién tal como la
reciben en vez de replantearla, atiende mas a los aspectos fonoldgicos y estructurales. Su
tiempo lo invierten memorizando la informacién recibida. Los resultados de este tipo de
aprendizaje son la descripcién y la reproduccion textual de lo aprendido. (Truffello y

Pérez 1995).

Posteriormente a su inventario agregaron una cuarta forma de abordar las tareas de

aprendizaje:

El Estudio Metddico: caracteriza a estudiantes ansiosos orientados a la obtencidén de buenas
calificacion. La estrategia consistiria en seguir escrupulosamente las instrucciones entregadas sin

salirse de ellas, repitiendo con frecuencia la informacién antes de los exdmenes.

Finalmente, segtn el modelo que sustenta la Escala de Estrategias de Aprendizaje ACRA, de
J.M* Roman y S. Gallego, las estrategias de aprendizaje que se utilizan pueden describirse segin
las etapas del proceso cognitivo que se lleva adelante cuando se procesa informacién con la
finalidad de aprender: Este proceso implica la adquisicién, codificacién y recuperaciéon o

evocacion de la informacidn, a lo que deben agregarse, para el pleno rendimiento del sistema
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cognitivo, la colaboracidn de otros procesos de naturaleza metacognitiva, afectiva o social. Los

llamados procesos de apoyo (Romédn & Gallego, 2001), tenemos asi las siguientes tipos de

estrategias:

1.

Estrategias de adquisicion de informacion: Implican procesos atencionales encargados
de seleccionar, transformar y transportar la informacion desde el ambiente al registro

sensorial.

Estrategias de codificacion de informacion: Implican nemotécnicas, procesos de
elaboracién (superficial o profunda) y la organizacién mas sofisticada de la informacion.
Estas estrategias conectan los conocimientos nuevos y previos, integrdndolos en

estructuras de significados mas amplios

Estrategias de recuperacion de informacion: El sistema cognitivo necesita contar con
la capacidad de recuperacién o de recuerdo de ese conocimiento almacenado en la
Memoria de Largo Plazo (MLP). Dentro de la recuperacion de informacion se encuentran

estrategias de busqueda de codificaciones y de generacion de respuesta.

Estrategias de apoyo al procesamiento de la informacion: Habilidades cognitivas que
son necesarias y Utiles para la adquisicion, uso y control del conocimiento. Ellas incluyen
la habilidad para planificar y regular el uso efectivo de los propios recursos cognitivos.
Implica estrategias metacognitivas, orientadas al autoconocimiento y automanejo y socio-
afectivas, orientadas a los aspectos emocionales y a las interacciones sociales (Ej. Control

de ansiedad, motivacion, obtener y entregar ayuda, etc).

Este dltimo es el enfoque al que se adscribe la presente investigacion.

2.6.5. Estrategias de aprendizaje y resultados académicos

Las probabilidades de que los estudiantes con éxito utilicen estrategias de aprendizaje, en

comparacion con los que tienen dificultades, son elevadas (Bruning et al. 2005).

Varios autores plantean que las estrategias de repaso incidirian sobre la atencién y los

procesos de codificacidn, pero no ayudarian a construir conexiones internas o a integrar la nueva

informacién con el conocimiento previo, razén por la que s6lo permitirian un procesamiento
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superficial de la informacion. En cambio, las estrategias de elaboracién y de organizacion
posibilitarian procesamientos mas profundos de los materiales de estudio. (Rinaudo, Chiecher y
Donolo, 2003; Romén & Gallego, 2001).

En cuanto a las estrategias metacognitivas estas permiten activar aspectos relevantes del
conocimiento previo, evaluar los recursos cognitivos y un permanente ajuste de las acciones
cognitivas para el logro de aprendizajes. Todo ello redunda en una mejor gestién y comprension
de los contenidos a aprender. Las estrategias metacognitivas estarian a la base del mejoramiento
de toda actuacion cognitiva, mejoran el aprendizaje, desarrollan la autonomia en la organizaciéon
de las propias actividades de aprendizaje y contribuyen a la transferencia de habilidades a
diversos dambitos (Mateos, 2001; Cantoia, et al, 2010). Las estrategias socio-afectivas
(autoinstrucciones, autocontrol, técnicas contradistractoras de la atencion, estrategias
motivacionales) también tienen una incidencia positiva en el rendimiento académico de los
alumnos. (Camarero, Martin y Herreros, 2000)

El uso de nemotecnias, por si solo, es un recurso que puede emplearse para mejorar una
memorizacidn concreta, pero no mejora la facultad general de razonar y los aprendizajes no son
significativos, sino superficiales (Nisbet y Shucsmith, 1990; Romén & Gallego, 2001).

Nisbet y Shucksmith (1990) plantean que alumnos que aprenden satisfactoriamente han
desarrollado un amplio repertorio de estrategias entre las que saben elegir las mds apropiadas
para una situacion especifica, adaptandola con flexibilidad para hacer frente a las necesidades de
cada caso y donde la clave es captar las exigencias de la tarea y controlar la situacion de
aprendizaje.

Martin et al., (2008) encontraron que el uso de estrategias de aprendizaje identifica mejor a
los universitarios de rendimiento alto que a los de rendimiento bajo. El estudiante universitario de
€xito es un estudiante que utiliza estrategias motivacionales de tipo intrinseco, que autorregula su
estudio planificando y revisando el proceso, y que utiliza estrategias de elaboracion.

Garcia, Prieto y Bermejo (2001) encontraron (en alumnos de 16 y 17 afios y utilizando
ACRA) que existen diferencias significativas a favor de los alumnos de inteligencia y
rendimiento superior en estrategias encaminadas a una comprension profunda de los contenidos a
aprender, por ejemplo en elaboracion, recuperacion de informacion y verificacion de respuestas.
Por su parte los sujetos de habilidades medias hacen més uso de la memorizacién mecdnica y

repetitiva que los sujetos de alta habilidad.
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Otras investigaciones se refieren a un mayor uso de estrategias metacognitivas,
socioafectivas (autoinstrucciones) y de control y un procesamiento mds profundo, basado en la
bisqueda de relaciones intracontenido, en los alumnos con mayor rendimiento académico y de
cursos universitarios finales; mientras que los alumnos de cursos iniciales se distinguen
significativamente por el empleo de estrategias de adquisicion de la informacion basadas en el
repaso en voz alta (Camarero, et.al., 2000).

En Chile, Solar et al., (2010) realizaron un estudio sobre los factores que inciden en el logro
académico de estudiantes universitarios de alta vulnerabilidad de la Universidad de Concepcidn,
se considerd la autoestima, las estrategias y estilos de aprendizaje, la satisfaccion y las relaciones
familiares y redes de apoyo. En relacion a las Estrategias de Aprendizaje utilizadas encontraron
una alta preferencia en Procesamiento Elaborado y Procesamiento Profundo, el primero refleja un
mejor uso para personalizar, conectar, visualizar informacién importante, sintetizar; y el segundo
mayor conceptualizacion, categorizacidon, evaluacion critica de lo apropiado de sus
categorizaciones, atencion mds al significado de lo que estudian que a los aspectos superficiales.
Por contraparte la estrategia con menor indice de aceptacion fue la Retencién de Hechos, que
involucra un procesamiento més bien mecanico y superficial.

Estudios realizados en Latinoamérica encontraron que los estudiantes, cuando ingresan a la
universidad, tienen como procedimiento preferido la realizaciéon de restimenes (Rinaudo, 2000;
Torres, 2004, en Bosch y Scheuer, 2006). Este procedimiento es util como estrategia de
aprendizaje siempre que su elaboracion comprometa un alto grado de intencionalidad,
autorregulacion, flexibilidad y sofisticacion cognitivas y apunte a lo reelaborativo mds que a una
mera secuencia de leer-extraer-traspasar. Los primeros obtienen mucho mejores resultados que

los segundos (Bosch y Scheuer, 2006).

2.6.6. Aspectos motivacionales asociados a las estrategias de aprendizaje

Existe una estrecha relacion entre lo cognitivo, lo metacognitivo y lo motivacional, por lo
que la implementacion efectiva de estrategias requiere tanto que el aprendizaje se orientarse
metacognitivamente, es decir, que los aprendices sean conscientes y auténomos en sus
aprendizajes, como del desarrollo de los aspectos motivacionales adecuados (Mateos, 2001).

La implicacién activa del sujeto en el proceso de aprendizaje aumenta cuando tiene altas

expectativas de autoeficacia, valora las tareas y se siente responsable de los objetivos y resultados
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de aprendizaje. Todo ello influye tanto sobre las estrategias cognitivas y metacognitivas que pone
en marcha a la hora de abordar las tareas como sobre la regulacion del esfuerzo y la persistencia,
lo que a su vez incide de forma directa y positiva sobre el rendimiento académico de los alumnos
(Nufiez, et al., 1998)

Nufiez, et al. (1998) en un estudio con alumnos entre los 9 y los 13 afios confirman una
estrecha relacion entre la dimensién académica del autoconcepto y la utilizacién de estrategias de
aprendizaje. Cuanto mds positivo es el autoconcepto académico del estudiante menores son las
deficiencias percibidas en cuanto a los propios recursos de tipo estratégico y mayor nimero de
estrategias profundas de aprendizaje que utiliza y mayor es su motivacion. Por contraparte cuanto
menor es el autoconcepto académico del alumno mayor es la dificultad que dice tener para
utilizar estrategias que le lleven a un aprendizaje significativo y duradero. De forma
complementaria confirman la existencia de una relacién reciproca entre autoconcepto y uso de
estrategias de aprendizaje: la utilizacion efectiva de estrategias de aprendizaje conlleva un efecto
positivo y significativo sobre el autoconcepto académico del alumno.

Rinaudo, Chiecher, y Donolo (2003) Obtuvieron resultados similares con universitarios y la
existencia de relaciones significativas entre motivacién intrinseca, valoracién de la tarea y
creencias de autoeficacia con el uso de estrategias. Por contraparte la motivacion extrinseca y la
ansiedad estdn asociadas, en cierta medida, con el uso de estrategias de repaso, que son las que
resultan en procesamientos mas superficiales del material de estudio y presentan una correlacion
negativa con el uso de estrategias de elaboracién, que son justamente las que permiten

procesamientos més profundos del material.

2.7. Concepciones de Aprendizaje

Una definicion general es la elaborada por Klatter, Lodewijks y Arnoutse (2001, en Cantoia
et. al. 2010), quienes entienden las concepciones del aprendizaje como un grupo o sistema
coherente de creencias relacionadas entre si sobre los objetivos, la regulacidn, las necesidades, las
connotaciones afectivas y las actividades mentales vinculadas al aprendizaje. La concepcién del
aprendizaje depende del objeto en el cual esta se focaliza, este podria ser la naturaleza misma
del aprendizaje (";Qué es el aprendizaje?") o el proceso de aprendizaje (";Coémo se aprende?",

"(Como funciona el proceso de aprendizaje?"), en un tercer caso, el objeto podria ser el
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contenido de aprendizaje ("Lo que se aprende"), es decir, la manera en que la gente entiende el
conocimiento.

No obstante, la comprensioén de las concepciones de aprendizaje adopta diversos matices,
dependiendo de cada uno de los enfoques tedricos desde los cuales se han estudiado y

conceptualizado, por esto es necesario detenerse en una breve revision de los mismos.

2.7.1. Enfoques sobre Concepciones de Aprendizaje

Los principales enfoques sobre concepciones de aprendizaje, los cuales difieren entre si en
cuanto a las preguntas que se plantean y al grado de conciencia que atribuyen a estas

concepciones, son los siguientes (Pérez et al., 2006):

2.7.1.1. Teoria de la mente

Desde este campo de estudio las indagaciones se dirigen a analizar como y cudndo los nifios
pequeios comienzan a concebir el conocimiento de los demds como fruto de una mente similar a
la suya y cdmo evolucionan esas ideas con el desarrollo.

Para este enfoque las concepciones de aprendizaje adoptan la forma de una teoria implicita
general que se manifestaria en todos los intercambios sociales y en las propias representaciones.
En este sentido la teoria de la mente seria independiente de los contenidos que se aprenden y de

los contextos donde se aprende.

2.7.1.2. Creencias epistemoldgicas

Estos trabajos se preguntan por las diferentes maneras en que las personas entienden la
naturaleza del conocimiento y la forma de conocer y como estas maneras influyen en su manera
de aprender o ensenar.

Desde este enfoque los planteamientos difieren en cuanto a la forma que las concepciones
adoptan, pudiendo considerarse como teorias generales o ideas discretas, que a su vez pueden ser
implicitas o explicitas. Tampoco hay claridad en este enfoque con respecto a la dependencia o no

de los contenidos y contextos de aprendizaje.
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2.7.1.3. Metacognicion

Este tipo de estudios se interesa sobre todo por el conocimiento de los propios procesos
cognitivos y la forma en que influye este conocimiento en los procesos de aprendizaje y su
control. El doble enfoque de la metacogniciéon como conocimiento y como control de la propia
actividad cognitiva ha estado presente en la mayoria de los trabajos realizados dentro de este
dominio. Desde el estudio de las concepciones del aprendizaje se agrega a los dos componentes
clasicos de la metacognicion, la conciencia del funcionamiento mental propio y el control de los
procesos cognitivos, un tercer componente: la metacogniciéon como el conocimiento o conjunto
de creencias acerca de la actividad mental.

Desde este enfoque las concepciones adoptan la forma de conjuntos de ideas discretas,
explicitas en cuanto metaconocimiento e implicitas en cuanto control de procesos. Se conciben
como un conocimiento general, independiente de los contenidos de aprendizaje. (Pérez et al.,

2006).

2.7.1.4. Teorias implicitas

A diferencia de los anteriores, este enfoque asume que estas concepciones tienen fuertes
componentes implicitos, no accesibles directamente a la conciencia. Estas concepciones
adoptarian la forma de principios generales que se manifestarian con diverso grado de coherencia

dependiendo de las situaciones o contextos.

2.7.1.5. Enfoque fenomenografico

Busca analizar 1a manera en que las personas interpretan y analizan sus propias experiencias
de aprendizaje y pregunta directamente sobre estas experiencias, casi sin introducir restricciones
experimentales. (Pérez et al. 2006; Cantoia, et al., 2010).

En este enfoque las concepciones consisten en una conciencia general de la experiencia de

aprender.
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2.7.1.6. Enfoque Cultural Intersubjetivo

Esta perspectiva hace referencia a las concepciones de aprendizaje que van mads alla del
significado personal integrado en la experiencia individual. Las concepciones son investigadas en
el ambito cultural y dentro de los discursos sobre el aprendizaje que circulan en un contexto
dado. El significado intersubjetivo desarrollado en las interacciones sociales y la cultura
constituye el marco fundamental de referencia para explicar los pensamientos de la gente. El
significado del aprendizaje se procesa en la cultura, dentro de las experiencias que pueden
comunicarse en una comunidad. Tal significado es expresado en la mente individual a través de
la negociacion del significado. El aprendizaje es un intercambio inter-subjetivo reciproco, una
relacion en una comunidad interactiva donde todo el mundo aprende de los demds (Cantoia, et

al., 2010).

Lo que comparten todos los enfoques es que asumen que las diferentes concepciones de
aprendizaje orientan las formas en que las personas abordan a las situaciones de aprendizaje.

(Perez et al., 2006).

2.7.2. Algunas Concepciones de aprendizaje descritas

El primer estudio sobre concepciones de aprendizaje fue el realizado por Siljo en 1979. Este
se enmarca dentro del enfoque fenomenografico y sus categorias originales identificadas son los

siguientes: (Cantoia et al., 2010; Perez et al., 2006)

1. Aumento en el conocimiento: el aprendizaje se considera como la acumulaciéon de
conocimientos en funcién de fuentes externas (textos o profesores). El conocimiento es algo
externo que almacena persona en su mente. El papel del adulto es crucial, ya que él puede
decir al estudiante lo que es importante aprender.

2. Memorizacion: el aprendizaje consiste en el mantenimiento y la reproducciéon de la
informacién. Todo en funcién de las indicaciones del maestro y no como operacion
auténoma.

3. Adquisicion para la utilizacion subsecuente: el conocimiento es importante en la medida en

que esta listo para ser usado.
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4. Abstraccion del significado: El aprendizaje se entiende como la comprension de un sentido
o el desarrollo de un concepto. Esta vision implica la capacidad de encontrar nuevas ideas,
hacer inferencias y aplicar el pensamiento critico, asi como una relacién mds activa con el
tema a estudiar.

5. Proceso de interpretacion para comprender la realidad: define el aprendizaje como una
modificacién en la forma de pensar, percibir y evaluar a si mismo y al mundo. El aprendizaje
es un tipo de conocimiento que conduce a una transformacién radical en la persona (que

trasciende el ambito escolar).

En el contexto del enfoque de las teorias implicitas Mateos, Pozo, Perez y Scheuer (2006)
han descrito tres teorias implicitas que serian las que organizan y median la relacién de las
personas con el aprendizaje.

La primera de estas es la Teoria Directa, y seria la mas bdsica de las tres y se caracterizaria
por estar asentada en un realismo ingenuo, asumido a priori, segin el cual el conocimiento se
corresponde de forma directa y univoca con la realidad. Por lo tanto los resultados del
aprendizaje serian una copia fiel de la realidad.

La Teoria Interpretativa es una evolucién de la Teoria Directa, el buen aprendizaje también
se concibe como una réplica de la realidad, sin embargo en este caso la meta de alcanzar la
realidad mediante el aprendizaje es dificil de conseguir, ya que la produccidon cognitiva requiere
de complejos procesos mentales mediadores que obstaculizan el logro de copias completas y
exactas.

Finalmente en la Teoria Constructiva el aprendizaje implica procesos reconstructivos, es
decir, se asigna a los procesos mediacionales una funcién transformadora. En este marco, los
resultados del aprendizaje implican inevitablemente una redescripcion de los contenidos que trata

e incluso de la propia persona que aprende.

Pozo (2006), también distingue entre dos grandes tipos de concepciones de aprendizaje, una
que puede llamarse “Concepcion tradicional” y otra més ligada a una vision que €l considera més
cercana a las demandas de la nueva cultura del aprendizaje, la que puede ser llamada “concepcion
constructivista”. La primera se caracterizaria por la transmisién del profesor a los alumnos de un

conocimiento objetivo, que el alumno debe apropiarse sin examinarlo de forma individual, de
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manera que el éxito del aprendizaje depende de la habilidad y el esfuerzo del propio alumno. La
enseflanza estd centrada en contenidos verbales, pero en ciertos niveles o materias también es
necesario enseflar procedimientos, ensefiar a hacer. En todas estas funciones, el profesor es el
portador del conocimiento establecido y se lo entrega, de modo méds o menos directo, a sus
alumnos.

En la segunda concepcion, en lugar de gestionar directamente el conocimiento de los
alumnos, el profesor puede asumir una funcién de guiar o acompanar el propio proceso de
aprendizaje del alumno, con diferentes grados de implicacién o direccién en ese proceso.

Para Pozo esta segunda concepcion en mds adecuada a las demandas de la educacion
contempordnea, y planeta que si se quiere promover y consolidar procesos de cambio educativo,
es necesario considerar la funcién de las concepciones de profesores y alumnos sobre los

procesos de aprendizaje y ensefianza (Pozo, 2006).

Dentro del Enfoque cultural-Intersubjetivo se destaca el trabajo de Bruner (1997) quien
examind las concepciones mds comunes sobre el funcionamiento de la mente de los estudiantes
en el proceso de aprendizaje; estas se refieren a cuatro modelos principales de "pedagogia

popular".

El aprendizaje como imitacion: La idea central es que la gente aprende cuando gana saber hacer
o “saber como”. Se aprende mediante la observacion de la accidn de expertos y la competencia se
gana s6lo con la prictica. Segun este modelo, al principio el alumno no sabe cémo hacerlo, pero
puede aprender si se le muestra. El conocimiento es externo y no estd vinculado ni a la

negociacion ni a la discusion.

Aprender como ganar conocimiento proposicional: La gente aprende cuando el maestro les
habla acerca de los hechos, principios y reglas, sin ninguna explicaciéon o demostracién préctica.
Se aprende s6lo por escuchar, memorizar y aplicar lo que el profesor explica. Con el fin de
aprender, s6lo importa la capacidad intelectual y no las habilidades practicas. Esta concepcion
descansa en la convicciéon de que el alumno no tiene ni conocimientos previos, ni pre-
competencias y que el contenido que hay que aprender puede ser efectivamente transmitidos en

forma verbal. El conocimiento es objetivo y no depende de la interpretacion del sujeto.
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Aprendizaje en el intercambio inter-subjetivo: De acuerdo con esta concepcion, el aprendizaje
ocurre cuando se comprende a través del debate y la cooperacién con pares y cuando se cambia
de creencias propias, al admitir la existencia de diferentes puntos de vista. En este proceso el
maestro debe tener en cuenta las convicciones de los alumnos y facilitar la interaccién entre los
estudiantes y a expresar sus ideas, ya que ellos pueden elaborar argumentos y reflexiones y son

conscientes del funcionamiento de su propia mente.

El aprendizaje como la gestion del conocimiento objetivo: La gente aprende cuando pone lo
que encuentra en la interaccion con los demads (las ideas que expresan, sus puntos de vista, etc) en
contacto con el conocimiento canénico compartido por los expertos. El objetivo de este proceso
es manejar las diferencias entre el conocimiento objetivo y las opiniones individuales. El
conocimiento no tiene valor absoluto y la instruccion le permite a las personas distinguir entre el
conocimiento personal, idiosincrdsico y lo que la cultura considera el conocimiento objetivo,
canoénico (Bruner, 1997).

Los autores Cantoia et al. (2010) han desarrollado su trabajo de investigacion buscando
generar un enfoque integrador que han denominado Trans-Cultural. Desde este se plantea que el
significado del aprendizaje no depende sé6lo del punto de vista tedrico que se asume. Las
concepciones de aprendizaje asumen formas diferentes segtn la cultura y los diversos contextos
de aprendizaje. Los autores también plantean la necesidad de explorar las dimensiones
emocionales y atribucionales (esta dltima relacionada con el control realizado por el aprendiz
sobre sus resultados) de las concepciones de aprendizaje, las que, argumentan, no han sido
exploradas suficientemente ya que el foco por lo general ha estado puesto en los aspectos
cognitivos de las mismas. Esto que podria contribuir a una definicién méas amplia del concepto de
concepcion de aprendizaje.

A partir de estos planteamientos desarrollaron el Cuestionario sobre las Concepciones
Populares de aprendizaje (0 QAPCOL por sus siglas en ingles)

Los resultados de la aplicacion del Cuestionario en muestras de mas de 300 sujetos y en
distintos paises (principalmente en Italia y Suiza) muestraron una estabilidad en los resultados en

torno a tres perfiles de concepciones de aprendizaje:
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a) el “construccionista autoeficaz”, que entiende el aprendizaje como un proceso de
produccion situado en la cultura asociado a emociones de autoeficacia y oportunidad, con

atribuciones internas tanto del error como del éxito.

b) el “individual pesimista”, que entiende el aprendizaje como una tarea individual del

pensamiento y lo asocia a emociones negativas con atribucion externa del éxito.

c) el “aprendiz”, que entiende el aprendizaje como una reducciéon de carencias que

requiere de la relacion con un modelo experto, con atribucién interna del éxito.
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3. MARCO METODOLOGICO

3.1. Enfoque metodologico

El tipo de estudio que se realizé es cuantitativo. Los datos se han recogido mediante
cuestionarios estructurados que se responden en magnitudes numéricas segun escalas likert, datos
que han sido analizados utilizando estadisticos mediante el programa SPSS en su versién 15.0.
Las encuestas basadas en cuestionarios estructurados son parte de la naturaleza de

investigaciones centradas en este enfoque (Sampieri, 2006).

3.2. Diseno metodologico

El disefio metodoldgico tiene las siguientes caracteristicas:

Es un estudio Exploratorio — descriptivo - comparativo; es Exploratorio porque su
propdsito es examinar un tema o problema de investigacion poco estudiado lo que tiene como
utilidad familiarizarnos con fendmenos relativamente desconocidos. Y es Descriptivo porque
busca especificar las propiedades, las caracteristicas y los perfiles de personas, grupos,
comunidades o cualquier otro fendmeno que se someta a un andlisis y tiene como utilidad
recolectar datos que muestren como es y cOmo se manifiesta determinado fenémeno. Es
comparativo porque se contrastan dos grupos en cuanto a las variables estudiadas.

El presente estudio es también Transeccional o Transversal ya que se recolectd
informacién en un solo momento, en un tiempo unico. El propdsito es describir variables y
analizar su incidencia e interrelacién en un momento dado. Pueden abarcar varios grupos o
subgrupos de personas, objetos o indicadores y pueden considerar muchas variables.

La investigacion es No Experimental ya que se realiza sin manipular deliberadamente
variables. Se observan fendémenos tal y como se dan en su contexto natural, para después
analizarlos. Se comprende que las variables dependientes (VD) y las variables independientes
(VI) ya ocurrieron; por lo tanto no hay control de variables, se trata de intervenir lo menos
posible. Si hay grupos, son naturales, no creados por el investigador. Este es el caso de los grupos

investigados, son grupos naturales sobre los que no fue manipulada ninguna variable.
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Ademas de no experimental la investigacion es No paramétrica ya que los resultados no
son representativos de una poblacidn. No se establece suposicion alguna acerca de la distribucién
poblacional. Los resultados solo son aplicables a los grupos que han sido estudiados (Sampieri,

2006).

3.3. Justificacion del enfoque y disefio metodolégico

La justificacién del enfoque y disefio metodolégico se basa centralmente en que el grupo
que constituye el foco central del estudio, los estudiantes del Propedéutico, cuenta con
caracteristicas muy particulares ya que son parte de un proyecto pionero que se encuentra en las
primera etapas de su desarrollo, por lo tanto la metodologia debe orientarse a la particularidad de
este y los resultados que se extraigan de esta muestra no pueden ser generalizables a una
poblacidn, si a otro grupo equivalente como pudieran ser los alumnos del propedéutico de otros
afios. Por otra parte el mismo hecho de lo reciente de la iniciativa Propedéutico no ha dado
tiempo de desarrollar amplias investigaciones al respecto, por lo tanto el disefio se vuelve
necesariamente exploratorio-descriptivo.

El segundo grupo fue escogido para tener un pardmetro de referencia que permita hacer
resaltar algunas de las caracteristicas del grupo propedéutico. Se buscé un grupo de liceos
municipales con menor vulnerabilidad y mayores resultados académicos a nivel de colegio

(segin pruebas estandarizadas de uso comun en Chile como SIMCE, PSU).

3.4. Participantes
3.4.1. Tipo de muestra

La muestra es no probabilistica o intencionada. En las muestras no probabilisticas o
dirigidas, la eleccion de los elementos no depende de la probabilidad, sino de causas relacionadas
con las caracteristicas del investigador o del que hace la muestra. Aqui el procedimiento no es
mecdnico, ni en base a féormulas de probabilidad, sino que depende del proceso de toma de
decisiones de una persona o grupo de personas. El elegir entre una muestra probabilistica o una
no probabilistica, depende de los objetivos del estudio, del esquema de investigacion y de la
contribucién que se piensa hacer con dicho estudio. No obstante se debe considerar que las

pruebas estadisticas en muestras no probabilisticas tienen un valor limitado y relativo a la
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muestra en si, no a la poblacion. Es decir, los datos no pueden generalizarse a una poblacién, que
no se consideré ni en sus pardmetros, ni en sus elementos para obtener la muestra (Sampieri,
2006).

La presente investigacion estd interesada en poner de relieve caracteristicas de un grupo
determinado sin la intencidn de generalizar los resultados a una poblacién, por lo que la dificultad
descrita no opera en este caso, ya que desde el disefio se plantea asi.

La ventaja de una muestra no probabilistica es su utilidad para un determinado disefio de
estudio, que requiere no tanto de una “representatividad de elementos de una poblacién, sino de
una cuidadosa y controlada eleccion de sujetos con ciertas caracteristicas especificadas
previamente en el planteamiento del problema”. El objetivo es la riqueza, profundidad y calidad
de la informacidn, y no la cantidad, y estandarizacion.

Las muestras dirigidas son validas en cuanto a que un determinado disefio de investigacion
asi los requiere, sin embargo los resultados son generalizables a la muestra en si 0 a muestras

similares. No son generalizables a una poblacién (Sampieri, 2006).

3.4.2. Caracterizacion de los participantes

En total la muestra se compone de 102 estudiantes de cuarto medio de 11 establecimientos
educacionales municipales, 2 particulares subvencionados y 1 de administracién delegada, cuya
edad media es de 18 afios; de estos 52 son hombres y 50 son mujeres. Quienes se distribuyen en
dos grupos que llamaremos Grupo Propedéutico y grupo No-propedéutico; sus caracteristicas son

las siguientes (ver tablas 6 y 7):

a) Grupo Propedéutico: 46 alumnos que participaron en el programa Propedéutico Usach-
Unesco el ano 2009, 21 mujeres y 25 hombres (el grupo total de aquel afio estaba en torno a los
80 participantes), quienes se encontraban cursando en ese entonces el 4° afio de ensefianza media
en 8 liceos, 7 de los cuales son considerados Liceos Prioritarios y 1 de administracion delegada a
la Usach (5 municipales y 2 particulares subvencionados y 1 de administracion delegada)
altamente vulnerables y de bajos resultados educativos. Estos son alumnos que han obtenido un
promedio de calificaciones, entre 1° medio y el primer semestre de 4° medio, dentro del 5% o
10% de mejor rendimiento de cada curso en su liceo de origen (Mejor ranking de notas), requisito

para ser invitados a participar en el Programa Propedéutico junto con provenir de liceos
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vulnerables. En el caso especifico del grupo de esta promociéon estudiado el indice de
vulnerabilidad del establecimiento Ive-sinae arrojé un promedio de 74,77, lo que en el presente
informe se considerard elevado ya que este se asocia al grupo socioeconémico bajo (ver tabla 1 y
7), el cual presenta los menores ingresos promedio familiar y la menor cantidad de afios de
escolaridad de la madre y el padre.

En relacién a los resultados alcanzados por este grupo, en la PSU del afio 2009 obtienen un
promedio de 500,4 puntos, lo que estd por sobre el promedio de sus establecimientos, los que
obtuvieron 411 puntos ese mismo afio. Los promedios PSU de establecimiento de este grupo en
2008 y 2010 fueron 355 y 417 puntos respectivamente y en el SIMCE de 2° medio del afio 2010
fueron 233 puntos en lectura y 224 en matemdticas. Dentro del ranking nacional estos
establecimientos estdin muy rezagados. Otro dato relevante es que estos liceos no seleccionan a

sus estudiantes.

b) Grupo No-Propedéutico: 56 alumnos, 29 mujeres y 27 hombres de 4° medio de 3 liceos
municipales de altos resultados educativos medidos en las pruebas estandarizadas, los que fueron
incluidos en la investigacién en base a la disponibilidad encontrada en sus respectivos
establecimientos.

El indice de vulnerabilidad del establecimiento Ive-sinae arroj6 un promedio de 43,79 lo que
serd considerado mediano ya que los sitia en el grupo socioeconémico medio (ver tabla 1), el
cual estd asociado a niveles medios en cuanto a ingresos familiares y a niveles educativos de los
padres; por otra parte este indice es significativamente mas bajo que el del grupo Propedéutico (p
=,000). En la PSU del afio 2009 obtienen un promedio de 652,56 puntos, lo que esta por sobre el
promedio de sus establecimientos, los que obtuvieron 618 puntos ese mismo afio. Los promedios
de establecimiento de este grupo en 2008 y 2010 fueron 618 y 624 puntos respectivamente y en el
SIMCE de 2° medio del afio 2010 fueron 316 puntos en lectura y 337 en matematicas. Estos
liceos estdn entre los 10 primeros del ranking a nivel nacional entre los establecimientos
municipales y los alumnos que en ellos estudian han sido seleccionados mediante pruebas de
admision que miden competencias cognitivas y entrevistas personales y familiares.

Dadas las marcadas diferencias entre condiciones educativas de origen cabria esperar
algunas diferencias en las caracteristicas medidas en esta investigacion, lo interesante en este

sentido es conocer en qué aspectos se manifiestan esas diferencias y en qué magnitud.
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Tabla 6. Datos de establecimientos de origen de los participantes.

Establecimiento ultimas 3Peigluaciones 2° nslzlc\l/{(? I24:010 IVE-SINAE
2008 2009 2010 Lectura Matematicas 2011
Propedéutico 1 392 395 404 205 195 88,83
Propedéutico 2 388 385 377 215 198 82,58
Propedéutico 3 408 392 415 228 212 79,14
Propedéutico 4 458 461 477 271 298 60,06
Propedéutico 5 384 411 391 243 224 73,81
Propedéutico 6 387 404 411 227 190 70,18
Propedéutico 7 449 459 481 261 282 58,68
Propedéutico 8 365 386 380 214 198 87,11
PROMEDIO 355,5 411,62 417 233 224 74,77
No-propedéutico 1 632 634 642 316 340 42,03
No-propedéutico 2 641 653 665 327 349 4391
No-propedéutico 3 581 569 566 307 324 48,61
PROMEDIO 618 618,66 624,33 316 337 43,79
Elaboracién propia con datos de fichas de establecimiento.
Tabla 7. Indice de vulnerabilidad y PSU de los participantes.
Grupo Media Ive-sinae PSU promedio
muestra (2009) muestra (2009)
Propedéutico 74,77 500,4
No-propedéutico 43,79 652,56

Elaboracidn propia a partir de datos JUNAEB, establecimientos estudiados y Usach.

3.5. Instrumentos de recoleccion de informacion

Para recoger datos se utilizaron dos instrumentos, uno orientado a conocer las Estrategias de

Aprendizaje y otro centrado en las Concepciones de Aprendizaje. Se describen a continuacion:
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a) Escala de Estrategias de Aprendizaje ACRA

La Escala de Estrategias de Aprendizaje ACRA -cuya sigla significa Adquisicion,
Codificacion, Recuperacion y Apoyo- consta de cuatro escalas independientes que evalian el uso
que habitualmente hacen los estudiantes de una serie de estrategias de aprendizaje, las que a su
vez se establecen en el uso de en una serie de técnicas especificas utilizadas al momento de
aprender a partir de textos. La configuracion de esta escala se fundamenta en un marco tedrico
basado en modelos cldsicos de la psicologia cognitiva que conciben al cerebro “como si” fuera la
condicién de tres procesamientos cognitivos basicos: de adquisicion, codificacién y recuperacion
de la informacion; los que a su vez, para su pleno rendimiento requieren de la colaboracion de
otros procesos de naturaleza metacognitiva, social y/o afectiva. Los que se denominan “procesos
de apoyo”, que serian transversales a los anteriores (El cuadernillo de preguntas puede verse en el

anexo 1).

Las cuatro escalas son las siguientes:

[S—

Escala de Adquisicion de la Informacion: Consta de siete estrategias que se dividen en

estrategias atencionales y de repeticion.

2. Escala de Codificacion de la Informacion: Consta de trece estrategias, las que se

distribuyen en estrategias de nemotecnizacién, de elaboracién y de organizacion.

3. Escala de Recuperacion de la Informacion: Consta de cuatro estrategias organizadas en

estrategias de busqueda de codificaciones y de generacion de respuesta.

4. Escala de Apoyo: Consta de nueve estrategias de Apoyo al procesamiento, las que se

distribuyen en estrategias metacognitivas y socio afectivas.

Las cuatro escalas estdn compuestas de 20, 46, 18 y 35 items respectivamente (119 en total).
Los items se responden en base a una escala likert de cuatro grados posibles segun la frecuencia
con la que se puede presentar el uso de una estrategia de aprendizaje: (A) nunca o casi nunca, (B)

algunas veces, (C) bastantes veces y (D) siempre o casi siempre.
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La estructura del cuestionario puede apreciarse en los esquemas que se encuentran en el

anexo 2.

b) Cuestionario de Concepciones de Aprendizaje (CCAP)

El Cuestionario de Concepciones de Aprendizaje (CCAP), es un instrumento autoaplicado
que indaga sobre las formas en que las personas conciben el aprendizaje, destacando aspectos
cognitivos, afectivos y atribucionales en estas formas de entender el aprendizaje.
Consecuentemente el CCAP estd estructurado en tres secciones, la seccién uno incorpora todas
las primeras preguntas que indagan sobre definiciones (1 a 18), esta es la seccidon cognitiva, que
apunta a las convicciones que tienen las personas respecto a lo que es o no el aprendizaje. La
seccion 2 se conforma de las preguntas que siguen (19-35), las que inquieren sobre sentimientos;
esta es la seccion afectiva. La tercera seccion es la atributiva e incorpora todas las preguntas
restantes (36-49). Representa las atribuciones que la gente hace sobre las causas de su
aprendizaje, en el éxito y fracaso (el cuestionario puede verse en el anexo 4).

El cuestionario consta de 49 items, cuyas respuestas son graduadas en una escala likert, que
representan el nivel de acuerdo o desacuerdo que la persona manifiesta con respecto a una
determinada afirmacién. Las respuestas pueden ir desde 1 = “completamente en desacuerdo”,
hasta 5 = “completamente de acuerdo”, con sus respectivos rangos intermedios.

El cuestionario aplicado en este estudio corresponde a la version en espafiol del
“Questionnaire About the Popular Conceptions Of Learning” (QAPCOL), que en este texto
llamamos “Cuestionario de Concepciones de Aprendizaje” (CCAP), el que fue traducido de la
version original en inglés por una de sus coautoras, Sonia Pérez Tello (ver anexo 6).

El cuestionario no arroja perfiles predeterminados, sino que las posibles categorias que
podrian surgir deben ser obtenidas mediante andlisis factorial siguiendo asi un procedimiento
similar al utilizado para la obtencién de los perfiles mencionados més arriba, los que han surgido
a partir de muestras determinadas en un contexto determinado, por lo cual no necesariamente su

aplicacion en estudiantes chilenos arroje las mismas categorias.
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3.6. Procedimientos

La primera traducciéon del QAPCOL a CCAP fue aplicada a cinco estudiantes de 4° medio
de un colegio municipal para evaluar su comprensioén de la misma. Luego, sobre las dificultades
detectadas, se realizaron algunos ajustes en la redaccion (ver cuestionario inicial en el anexo 5).
La escala ACRA, dado que su idioma original es el espafol, no necesito ajustes.

Ambos  cuestionarios se administraron a los 102 estudiantes que constituyen los
participantes de la investigacion. Para el grupo Propedéutico los cuestionarios fueron aplicados
en dependencias de Bachillerato de la Universidad de Santiago de Chile y se realizaron dentro de
un espacio y tiempo asignado por el director del programa durante el mes de noviembre 2009 y
para el grupo No-propedéutico la aplicacion fue en dependencias de sus respectivos liceos dentro
de las mismas fechas. Dada la extension del tiempo necesario para contestar ambos cuestionarios
se acordd la posibilidad de que los estudiantes se llevaran los cuestionarios para entregarlos
respondidos una semana después del inicio de la aplicacidn en sus respectivos centros de estudio.

Una vez recogidos los datos se cred una base de datos en el programa informatico excel con
los antecedentes relevantes que identificaban a los grupos estudiados y sus respectivas respuestas
en los cuestionarios. Para los andlisis estadisticos esta base de datos fue exportada al programa
informatico estadistico SPSS, en su version n° 15.0.

Con respecto al instrumento ACRA de Estrategias de Aprendizaje. Se asigné el valor 1 a la
respuesta A (nunca o casi nunca), 2 a la B (algunas veces), 3 a la C (bastantes veces) y 4 a la D
(siempre o casi siempre), tal como lo propone el manual de la escala. Una vez asignados estos
nimeros se procedid a crear las variables correspondientes a cada una de las estrategias y sus

escalas; estas se muestran en la tabla 8.

Tabla 8. Escalas y sus estrategias incorporadas como variables a la base de datos.

Escala Estrategia

Adquisicién Estrategias atencionales
Estrategias repeticién

Codificacion Estrategias nemotecnizacién

Estrategias elaboracion
Estrategia organizacion

Recuperacion Estrategia bisqueda de codificaciones
Estrategia de generacion de respuestas
Apoyo Estrategias metacognitivas

Estrategias socioafectivas
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Con respecto al CCAP se incorporaron los valores tal como se entregaron en las respuestas

del cuestionario segun la escala likert de 1 a 5. Sobre estos datos se realiz6 un andlisis factorial a

partir del cual, luego de la evaluacion de sus resultados y la asignacién de significado a los

componentes encontrados, se crearon nuevas variables en la base de datos para un anélisis

comparativo con prueba t.

Los analisis que se realizaron fueron los siguientes:

1.

Para contrastar las posibles similitudes o diferencias en el uso de estrategias entre los
dos grupos estudiados se utilizé la prueba t de student, se compararon de esta forma
las medias de los grupos en cuanto al puntaje en cada una de las variables de la base
de datos que representan las diferentes estrategias de aprendizaje estudiadas. Este
andlisis se realizd a nivel de escala y de estrategias especificas que cada escala
considera. Se pudo conocer de esta forma en cuales estrategias se presentan
diferencias significativas en cuanto a su utilizacién por parte de cada grupo.

Para determinar cudles eran las técnicas concretas mds y menos utilizadas se procedio
a readecuar la base de datos, se redujo los nimeros 1 y 2 (equivalentes a A = “nunca
o casi nunca” y B = “algunas veces” respectivamente) a solo 1 al cual se le asigné la
interpretacion de “un uso bajo o nulo de la técnica”; y los nimeros 3 y 4 (equivalentes
a C = “bastantes veces” y D = “Siempre o casi siempre”) se redujeron al nimero 2 el
cual pasé a presentar un uso alto o frecuente. Se simplificd de esta manera el anélisis
reduciendo los resultados a solo dos alternativas posibles, el uso alto o nulo de una
determinada técnica. Solo para este andlisis se utiliz6 estd modificacion en la base de
datos.

Una vez modificada la base de datos se realiz6 un andlisis utilizando Tablas de
Contingencia, en las que se incorporaron en las filas la variable Propedéutico,
indicando si se forma o no parte de este grupo, y en las columnas los items ACRA con
sus respectivas respuestas (1 y 2). De esta manera se obtuvo el nimero de personas
que utiliza cada técnica por grupo y el porcentaje que este nimero representa dentro
de su grupo completo, asi se pudo conocer qué porcentaje de cada grupo utiliza cada

técnica. Se aplicé también a estos datos la Prueba Chi Cuadrado para determinar la
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existencia o no de diferencias relativas al uso nulo o frecuente de cada técnica
especifica entre grupos.

3. Para explorar cuales eran las categorias de concepciones de aprendizaje
exteriorizadas por los participantes se utilizaron los datos recogidos con el CCAP y se
realiz6 con estos un andlisis factorial con el método de extraccion Méxima
Verosimilitud. Este andlisis factorial se realiz6 con los resultados de todos los
estudiantes de 4° medio de la muestra (propedéutico + No-propedéutico) y por cada
una de las tres secciones que contempla el cuestionario. A los componentes
encontrados se les asigné significado y se les fij6 un nombre o etiqueta. Los puntajes
factoriales fueron guardados como variables en la base de datos para andlisis
posteriores. Esta parte del andlisis permitié conocer algunas de las formas de concebir
el aprendizaje manifestadas por el grupo en estudio y generar las variables que
permitirian comparar a los grupos.

Para contrastar las posibles similitudes o diferencias en cuanto a concepciones de
aprendizaje, con las variables creadas a partir a los factores encontrados, se realizé un
andlisis con la prueba t de student; para efectuar esta operacion se utilizaron los
puntajes factoriales arrojados por el analisis factorial referido mas arriba. Esto
permitié establecer la existencia o la inexistencia de diferencias significativas en

algunos de los factores.

3.7. Consideraciones éticas

Se consideré fundamentalmente el respeto a la voluntariedad, confidencialidad y anonimato

de los estudiantes que contestaron los cuestionarios; a estos se les entregd la informacién

necesaria para su participacion voluntaria en forma clara y oportuna. En el momento de la

aplicacion se les explicd claramente que esta se daba en el contexto de una investigacion de

magister en psicologia educacional de la Universidad de Chile, que la participacién de cada quien

era voluntaria y que todos sus datos serian informacion reservada que en ningiin momento de la

investigacion permitiria la identificacién individual de los participantes. Finalmente, tal como se

les informé a los encuestados, se pondrian a su disposicidn los resultados de la investigacion.
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4. RESULTADOS

A continuacion se presentan los resultados.

En primer lugar se presentan las comparaciones entre grupos respecto de las estrategias
utilizadas. En segundo lugar se muestran las técnicas concretas que han presentado diferencias
significativas. En tercer lugar se presentan algunas de las técnicas especificas que se destacaron
por ser utilizadas en nula y/o alta medida por ambos grupos, en base a la cantidad de personas
del grupo que las ocupa y el porcentaje que esto representa, aun cuando no se hayan encontrado
diferencias significativas en cuanto a estas. En cuarto lugar se presentan los resultados referidos a
las concepciones de aprendizaje de los participantes. En quinto lugar se presenta la comparaciéon
entre los grupos en cuanto a las concepciones de aprendizaje segin las catagorias encontradas en

el andalisis anterior.

4.1. Resultados sobre estrategias de aprendizaje

4.1.1. Utilizacion de estrategias de aprendizaje

Se presentan a continuacion los resultados del anélisis de diferencia de medias.

4.1.1.1. Resultados por escalas:

De las cuatro escalas del instrumento dos presentan diferencias significativas: la escala de
Codificacion (p = ,000) y la de Recuperacién de la informaciéon (p = ,024). El grupo No-
propedéutico, en forma significativa, obtuvo mayores niveles en la dimensién Codificacién y
Recuperaciéon que los estudiantes provenientes del grupo Propedéutico. En las dimensiones

Adquisicién y Apoyo no se registran diferencias significativas entre ambos grupos de estudiantes.
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Tabla 9. Resultados de estrategias de aprendizaje por escalas

Escalas F t P Media Media
Propedéutico  No-Propedéutico
Adquisicién ,108 -1,109 ,270 49,93 51,79
Codificacion ,041 -3,697 ,000 102,44 114,77
Recuperacion ,009 -2,301 ,024 49,00 52,60
Apoyo ,635 -011 991 95,88 95,92

G1: 96. N Propedéutico. 45. N No-Propedéutico: 53. (p < 0.05)

a)

b)

4.1.1.2. Resultados por estrategias especificas que componen cada escala:

En la Escala I, de Estrategias de ADQUISICION de Informacién: Como escala total
de Adquisicién no se observan diferencias significativas, no obstante si se observan
diferencias con respecto a algunas de las estrategias incluidas en esta escala,
especificamente se da una diferencia significativa en las estrategias atencionales (p =
,001) a favor del grupo No-propedéutico (marcadamente en la sub-estrategia de

Fragmentacion), no asi en cuanto a las estrategias de repeticion.

En la ESCALA 11, de Estrategias de CODIFICACION o de ALMACENAMIENTO
de la informacién: se han encontrado diferencias significativas entre grupos, tanto a nivel
de escala, como ha sido presentado mas arriba, como a nivel de algunas de las estrategias
que la componen. Especificamente en dos de las tres estrategias que se consideran en esta
escala: en Nemotécnias (p = ,000) y en Estrategias de Organizacién (p = ,000), se
encontraron diferencias significativas en las que el grupo propedéutico presenta una
media més baja. En cuanto a las Estrategias de Elaboracion de la Informacion no se han

encontrado diferencias significativas.

En la Escala III, de Estrategias de RECUPERACION de la informacién: se han
encontrado diferencias significativas entre grupos a nivel de escala y en una de las dos

estrategias que la componen; en las Estrategias de Busqueda de Codificaciones se
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encontré una diferencia significativa a favor del grupo No-propedéutico (p = ,001), en

cambio en la estrategia de Generacion de Respuesta no existe diferencia significativa.

d) En la ESCALA 1V, de Estrategias de APOYO al PROCESAMIENTO de la
informacion: no se observan diferencias significativas entre grupos a nivel de escala ni
tampoco en las dos grandes estrategias que la componen, las metacognitivas y las socio-

afectivas.

En sintesis, siendo utilizada la prueba t de Student, (p < 0.05), se obtuvo que los estudiantes
del grupo No-propedéutico utilizaban significativamente mds cuatro de las nueve grandes
estrategias contempladas en la escala ACRA: las estrategias atencionales, nemotecnias,
organizacionales y de busqueda de codificaciones. En los otros cinco tipos de estrategias: de
repeticion, elaboracion, generacidn de respuestas, metacognitivas y socioafectivas no se registran

diferencias significativas entre los grupos. Esto se presenta en la tabla N° 10.

Tabla 10. Resultados de estrategias de aprendizaje especificas

Escalas Estrategias F t p Media Media
Propedéutico No-Propedéutico
Adquisicion Atencional 1,328 -3,299 001 24,48 27,45
Repeticion ,827 1,029 ,306 25,44 24,33
Codificacion Nemotécnicas 034 -4,267 ,000 7,82 10,22
Elaboracion 071 -1,346  ,181 67,33 70,37
Organizacién ,693 4,852,000 27,28 34,16
Recuperacion  Bisqueda ,643  -3,357 ,001 25,95 29,32
Generacion 980  -316 752 23,04 23,28
Apoyo Metacognitivas ,233 -,832 ,407 45,13 46,56
Socioafectivas ,542 779,438 50,75 49,35
(p <0.05)

4.1.2. Utilizacion de técnicas especificas que han presentado diferencias
significativas
A continuacién se presentan los resultados respecto de la medida en que uno u otro grupo

utiliza determinadas técnicas de aprendizaje. Las tablas de contingencia indican cuantos

individuos de cada grupo utilizan determinada técnica de aprendizaje y el porcentaje que estos
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representan en su grupo. Se exponen las tablas en las cuales se han encontrado diferencias
significativas segtn la Prueba de Chi-cuadrado de Pearson (p < 0.05). Lo que refleja diferencias
en el uso de determinadas técnicas que forman parte de algunas estrategias contempladas en la

escala ACRA. Nuevamente el orden de presentacion sigue el de la escala.

a) Escala de adquisicion de informacion

En la primera escala, de adquisicion de informacién, se encontraron diferencias

significativas en tres items (de 20): 5, 6 y 8.

En la escala I. el item 5 describe la técnica (atencional de subrayado lineal): “En los libros,
apuntes u otro material a aprender, subrayo en cada parrafo las palabras, datos o frases que me
parecen mds importantes”; esta es utilizada significativamente mds por el grupo No-propedéutico
(p = 0,000). El grupo Propedéutico manifiesta un 37, 8% de utilizacién y el grupo No-
Propedéutico presenta un 88,5%, siendo de hecho una de las dos técnicas de esta escala mds

utilizadas por este tltimo grupo

Tabla 11. ACRA I item 5.

Uso Uso Total
nulo alto
Propedéutico St Recuento 28 17 45
% 62,2% 37,8% 100,0%
No Recuento 6 46 52
% 11,5% 88,5% 100,0%
Total Recuento 34 63 97
% 35,1% 64,9% 100,0%

En la escala I el item 6 describe la técnica (atencional de subrayado idiosincrésico): “Utilizo
signos (admiraciones, asteriscos, dibujos...), algunos de ellos sdlo inteligibles por mi, para
resaltar aquellas informaciones de los textos que considero especialmente importantes”. Hay
diferencias (p = 0,012) a favor del grupo No-propedéutico, ya que el grupo Propedéutico presenta
un 55,6% de uso, lo que de todas maneras no se puede considerar bajo uso, versus un 79,2% del

grupo No-Propedéutico.
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Tabla 12. ACRA I item 6.

Uso Uso Total
nulo alto
Propedéutico St Recuento 20 25 45
Y% 44.,4% 55,6% 100,0%
No Recuento 11 42 53
% 20,8% 79,2% 100,0%
Total Recuento 31 67 98
Y% 31,6% 68,4% 100,0%

En la escala I el item 8 describe la técnica (atencional de subrayado lineal): “Empleo los
subrayados para facilitar la memorizacién”. La diferencia (p = 0,007) es a favor del grupo No-
propedéutico. El grupo Propedéutico muestra un 51,1% de utilizacion frecuente de esta técnica y

el grupo No-Propedéutico un 77,4%.

Tabla 13. ACRA Iitem 8.

Uso Uso Total
nulo alto

Propedéutico Si  Recuento 22 23 45
% 48,9% 51,1% 100,0%
No Recuento 12 41 53
% 22,6% 77,4% 100,0%
Total Recuento 34 64 98
% 34,7% 65,3% 100,0%

b) Escala de codificacion de la informacion

Respecto de la escala II, de codificacion de la informacion, se encontraron 19 técnicas con

diferencias significativas (de 46):

En la escala II el item 1 describe la técnica (de organizacién con diagramas): “Cuando
estudio hago dibujos, figuras, graficos o vifietas para representar las relaciones entre ideas
fundamentales”. El grupo Propedéutico alcanza un 11,1%, siendo una de las técnicas con mads
baja utilizacién de esta escala para este grupo, por su parte el grupo No-Propedéutico presenta un

49,1% de utilizacién (p = ,000).
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Tabla 14. ACRA Il item 1.

Uso Uso Total
nulo alto
Propedéutico Si  Recuento 40 5 45
% 88,9% 11,1% 100,0%
No Recuento 27 26 53
% 50,9% 49,1% 100,0%
Total Recuento 67 31 98
% 68,4% 31,6% 100,0%

En la escala II el item 3 describe la técnica (de elaboracion por relaciones intracontenido):
“Cuando leo diferencio los aspectos y contenidos importantes o principales de los accesorios
o secundarios”. El grupo Propedéutico alcanza un 42,2%, por su parte el grupo No-Propedéutico

presenta un 66% de utilizacién (p =,018).

Tabla 15. ACRA II item 3.

Uso Uso Total
nulo alto
Propedéutico Si  Recuento 26 19 45
% 57,8% 42.2% 100,0%
No Recuento 18 35 53
% 34,0% 66,0% 100,0%
Total Recuento 44 54 98
% 44.9% 55,1% 100,0%

En la escala II el item 6 describe la técnica (de elaboracion por aplicaciones): ‘“‘Relaciono o
enlazo el tema que estoy estudiando con otros que he estudiado o con datos o conocimientos
anteriormente aprendidos”. El grupo Propedéutico presenta un 62,2%, lo que no siendo un bajo
uso se distancia de forma significativa del 83% mostrado por el grupo No-propedéutico, el que es

uno de los porcentajes mds altos dentro de esta escala para este grupo (p =,020).
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Tabla 16. ACRA II item 6.

Uso Uso Total
nulo alto

Propedéutico Si  Recuento 17 28 45
% 37,8% 62,2% 100,0%

No Recuento 9 44 53
% 17,0% 83,0% 100,0%
Total Recuento 26 72 98
% 26,5% 73,5% 100,0%

En la escala II el item 8 describe la técnica (de elaboracion por relaciones compartidas):

“Discuto, relaciono o comparo con los compaieros los trabajos, esquemas, resiimenes o

temas que hemos estudiado”. El grupo propedéutico alcanza el 73,3%, siendo uno de los dos

mads altos porcentajes en esta escala, lo que supera significativamente el 50,9 del otro grupo (p =

,023).

Tabla 17. ACRA Il item 8.

Uso Uso Total
nulo alto

Propedéutico Si  Recuento 12 33 45
% 26,7% 73,3% 100,0%

No Recuento 26 27 53

% 49,1% 50,9% 100,0%
Total Recuento 38 60 98
% 38,8% 61,2% 100,0%

En la escala II el item 14 describe la técnica (de elaboracién por metaforas): “Establezco

analogias elaborando metaforas con las cuestiones que estoy aprendiendo (v.gr.: '"los

rifiones funcionan como un filtro')”. En este item se destaca un bajo 37,8% del grupo

Propedéutico contra un alto 71,7% del grupo No-propedéutico (p =,001).
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Tabla 18. ACRA Il item 14.

Uso Uso Total
nulo alto
Propedéutico Si  Recuento 28 17 45
% 62,2% 37,8% 100,0%
No Recuento 15 38 53
% 28,3% 71,7% 100,0%
Total Recuento 43 55 98
% 43,9% 56,1% 100,0%

En la escala II el item 15 describe la técnica (de elaboracion por metédforas): “Cuando los
temas son muy abstractos, trato de buscar algo conocido (animal, planta, objeto o suceso), que se
parezca a lo que estoy aprendiendo”. El grupo Propedéutico alcanza un 31,1 por su parte el grupo

No-Propedéutico presenta un 66% de utilizacién, configurando un amplio contraste (p = ,001).

Tabla 19. ACRA Il item 15.

Uso Uso Total
nulo alto
Propedéutico Si  Recuento 31 14 45
% 68,9% 31,1% 100,0%
No Recuento 18 35 53
% 34,0% 66,0% 100,0%
Total Recuento 49 49 98
% 50,0% 50,0% 100,0%

En la escala II el item 24 describe la técnica (de elaboracion por paréfrasis): “Suelo tomar
nota de las ideas del autor, en los margenes del texto que estoy estudiando o en hoja aparte,
pero con mis propias palabras”. El grupo Propedéutico presenta un 33,3%, por su parte el

grupo No-Propedéutico presenta un 64,2% de utilizacién (p = ,002).
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Tabla 20. ACRA II item 24.

Uso Uso Total
nulo alto
Propedéutico Si  Recuento 30 15 45
% 66,7% 33,3% 100,0%
No Recuento 19 34 53
% 35,8% 64,2% 100,0%
Total Recuento 49 49 98
% 50,0% 50,0% 100,0%

En la escala II el item 25 describe la técnica (de elaboraciéon por parifrasis): “Procuro
aprender los temas con mis propias palabras en vez de memorizarlos al pie de la letra”. El
grupo Propedéutico alcanza un 57,8%, por su parte el grupo No-Propedéutico presenta un 77,4%

de utilizacién, lo que es bastante destacado en esta escala (p =,038).

Tabla 21. ACRA II item 25.

Uso Uso Total
nulo alto
Propedéutico Si  Recuento 19 26 45
% 422 57,8 100,0
No Recuento 12 41 53
% 22,6 77,4 100,0
Total Recuento 31 67 98
% 31,6 68,4 100,0

En la escala II el item 30 describe la técnica (de organizacién por agrupamientos): “Resumo
lo mas importante de cada uno de los apartados de un tema, lecciéon o apuntes”. Se observa

en este item un 46,7% en el grupo Propedéutico y un 73,6% en el No-propedéutico (p = ,006).
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Tabla 22. ACRA II item 30.

Uso Uso Total
nulo alto
Propedéutico Si  Recuento 24 21 45
Y% 53,3% 46,7% 100,0%
No Recuento 14 39 53
Y% 26,4% 73,6% 100, 0%
Total Recuento 38 60 98
% 38,8% 61,2% 100,0%

En la escala II el item 31 describe la técnica (de organizacidén por agrupamientos): “Hago
resimenes de lo estudiado al final de cada tema”. El grupo Propedéutico alcanza un 40%, por

su parte el grupo No-Propedéutico presenta un 69,8% de utilizacién (p =,003).

Tabla 23. ACRA Il item 31.

Uso Uso Total
nulo alto
Propedéutico Si  Recuento 27 18 45
% 60,0% 40,0% 100,0%
No Recuento 16 37 53
% 30,2% 69,8% 100,0%
Total Recuento 43 55 98
% 43,9% 56,1% 100,0%

En la escala II el item 32 describe la técnica (de organizacidn por agrupamientos): “Elaboro
los restiimenes ayudandome de las palabras o frases anteriormente subrayadas”. Una de las
diferencias mds destacada se da en este item, que para el grupo No-propedéutico alcanza uno de

dos mds altos porcentajes en esta escala, un 84,6%, por contraparte el grupo Propedéutico
presenta un 42,2% (p =,000).
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Tabla 24. ACRA II item 32.

Uso Uso Total
nulo alto
Propedéutico Si  Recuento 26 19 45
Y% 57,8% 42.2% 100,0%
No Recuento 8 44 52
% 15,4% 84,6% 100,0%
Total Recuento 34 63 97
% 35,1% 64,9% 100,0%

En la escala II el item 33 describe la técnica (de organizacidén por agrupamientos): “Hago
esquemas o cuadros sinépticos de lo que estudio”. El grupo Propedéutico presenta uno de sus
mds bajos porcentajes de utilizaciéon con un 17,8%, en este item el grupo No-propedéutico

presenta un 62,3% (p =,000).

Tabla 25. ACRA II item 33.

Uso Uso Total
nulo alto
Propedéutico Si  Recuento 37 8 45
% 82,2% 17,8% 100,0%
No Recuento 20 33 53
Y% 37,7% 62,3% 100,0%
Total Recuento 57 41 98
% 58,2% 41,8% 100,0%

En la escala II el item 34 describe la técnica (de organizacién por agrupamientos):
“Construyo los esquemas ayudandome de las palabras o frases subrayadas y/o de los
resiumenes hechos”. El grupo Propedéutico alcanza un 35,6%, por su parte el grupo No-

Propedéutico presenta un 65,4% de utilizacion (p = ,003).
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Tabla 26. ACRA II item 34.

Uso Uso Total
nulo alto
Propedéutico Si  Recuento 29 16 45
Y% 64,4% 35,6% 100,0%
No Recuento 18 34 52
Y% 34,6% 65,4% 100,0%
Total Recuento 47 50 97
% 48,5% 51,5% 100,0%

En la escala II el item 36 describe la técnica (de organizacién por secuencias): ‘“Cuando el
tema objeto de estudio presenta la informacion organizada temporalmente (aspectos
historicos por ejemplo), la aprendo teniendo en cuenta esa secuencia temporal”. El grupo
Propedéutico presenta un 44,4% y el No-propedéutico un 77,4%, lo que estd para estos ultimos

dentro de sus mds altos porcentajes en esta escala (p =,001).

Tabla 27. ACRA 1II item 36.

Uso Uso Total
nulo alto
Propedéutico Si  Recuento 25 20 45
% 55,6% 44.4% 100,0%
No Recuento 12 41 53
% 22,6% 77,4% 100,0%
Total Recuento 37 61 98
% 37,8% 62,2% 100,0%

En la escala II el item 38 describe la técnica (de organizacién por mapas conceptuales):
“Durante el estudio, o al terminar, disefio mapas conceptuales o redes para relacionar los
conceptos de un tema”. Este item exhibe para el grupo Propedéutico uno de sus mds bajos

porcentajes de utilizacion, un 11,1%, el grupo No-propedéutico muestra un 51,9% (p =,000).
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Tabla 28. ACRA II item 38.

Uso Uso Total
nulo alto
Propedéutico Si  Recuento 40 5 45
Y% 88,9% 11,1% 100,0%
No Recuento 25 27 52
Y% 48,1% 51,9% 100,0%
Total Recuento 65 32 97
% 67,0% 33,0% 100,0%

En la escala II el item 39 describe la técnica (de organizacién por mapas conceptuales):
“Para elaborar los mapas conceptuales o las redes semanticas, me apoyo en las palabras-
clave subrayadas, y en las secuencias légicas o temporales encontradas al estudiar”. El

grupo Propedéutico alcanza un 35,6%, por su parte el grupo No-Propedéutico presenta un 69,8%

de utilizacién (p =,001).

Tabla 29. ACRA 1II item 39.

Uso Uso Total
nulo alto
Propedéutico Si  Recuento 29 16 45
% 64,4% 35,6% 100,0%
No Recuento 16 37 53
% 30,2% 69,8% 100,0%
Total Recuento 45 53 98
% 45,9% 54,1% 100,0%

En la escala II el item 43 describe la técnica (nemotécnica): “‘Para fijar datos al estudiar,
suelo utilizar nemotecnias o conexiones artificiales (trucos tales como ''acrésticos'', ''acroni-

mos'' o siglas)”. El grupo Propedéutico alcanza un 26,7%, por su parte el grupo No-Propedéutico

presenta un 50% de utilizacién (p =,019).
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Tabla 30. ACRA II item 43.

Uso Uso Total
nulo alto

Propedéutico Si  Recuento 33 12 45
% 73,3% 26,7% 100,0%
No Recuento 26 26 52

% 50,0% 50,0% 100,0%
Total Recuento 59 38 97
% 60,8% 39,2% 100,0%

En la escala II el item 44 describe la técnica (nemotécnica): *“‘Construyo ''rimas' o
"muletillas'" para memorizar listados de términos o conceptos (como Tabla de elementos
quimicos, autores y obras de la Generacion del 98, etc.)”. El grupo Propedéutico manifiesta un
20,5% de utilizacion, también entre sus bajos porcentajes de uso en esta escala, y el grupo No-

propedéutico un 58,5 (p =,000).

Tabla 31. ACRA II item 44.

Uso Uso Total
nulo alto

Propedéutico Si  Recuento 35 9 44
% 79,5% 20,5% 100,0%

No Recuento 22 31 53

% 41,5% 58,5% 100,0%
Total Recuento 57 40 97
% 58,8% 41,2% 100,0%

En la escala II el item 46 describe la técnica (nemotécnica): “Aprendo nombres o términos
no familiares o abstractos elaborando una ''palabra clave' que sirva de puente entre el
nombre conocido y el nuevo a recordar”. El grupo Propedéutico manifiesta un 44,4% de
utilizacién y el grupo No-propedéutico un 73,6, lo que estd entre sus porcentajes altos en esta

escala (p =,003).
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Tabla 32. ACRA II item 46.

Uso Uso Total
nulo alto
Propedéutico Si  Recuento 25 20 45
% 55,6% 44.4% 100,0%
No Recuento 14 39 53
% 26,4% 73,6% 100,0%
Total Recuento 39 59 98
% 39,8% 60,2% 100,0%

¢) Escala de recuperacion de la informacion
En la escala III, de recuperacion de la informacién, existen tres items en los que se presentan

diferencias significativas (de 18 items).

En la escala III el item 2 describe la técnica (de busqueda de codificaciones): “Previamente
a hablar o escribir evoco nemotecnias (rimas, acronimos, acrosticos, muletillas, loci,
palabras-clave u otros) que utilicé para codificar la informacion durante el estudio”. El
grupo Propedéutico muestra un 22,2%, siendo su porcentaje més bajo en esta escala, por su parte

el grupo No-propedéutico presenta un 54,7% (p = ,001).

Tabla 33. ACRA III item 2.

Uso Uso Total
nulo alto
Propedéutico Si  Recuento 35 10 45
% 77,8% 22.2% 100,0%
No Recuento 24 29 53
% 45,3% 54,7% 100,0%
Total Recuento 59 39 98
% 60,2% 39,8% 100,0%

En la escala III el item 4 describe la técnica (de busqueda de codificaciones): ‘“Antes de
responder a un examen evoco aquellos agrupamientos de conceptos (resiimenes, esquemas,

secuencias, diagramas, mapas conceptuales, matrices...) hechos a la hora de estudiar”. El
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grupo Propedéutico exhibe un 54,5% y el No-propedéutico un 79,2%, siendo para estos ultimos

uno de sus mds altos porcentajes en esta escala (p =,009).

Tabla 34. ACRA III item 4.

Uso Uso Total
nulo alto

Propedéutico Si  Recuento 20 24 44
% 45,5% 54,5% 100,0%

No Recuento 11 42 53

% 20,8% 79,2% 100,0%
Total Recuento 31 66 97
% 32,0% 68,0% 100,0%

En la escala III el item 6 describe la técnica (de bisqueda de indicios): “Me ayuda a
recordar lo aprendido el evocar sucesos, episodios o anécdotas (es decir "claves''), ocurridos
durante la clase o en otros momentos del aprendizaje”. El grupo Propedéutico presenta un

53,3% y el No-propedéutico un 77,4% (p = ,012).

Tabla 35. ACRA III item 6.

Uso Uso Total
nulo alto
Propedéutico Si  Recuento 21 24 45
Y% 46,7% 53,3% 100,0%
No Recuento 12 41 53
Y% 22,6% 77,4% 100,0%
Total Recuento 33 65 98
Y% 33,7% 66,3% 100,0%

d) Escala apoyo al procesamiento de la informacion

En la escala IV, de Apoyo al Procesamiento, existen cinco items en los que se presentan

diferencias significativas (de 35 items).

En la escala IV el item 5 describe la técnica (metacognitiva de autoconocimiento): “He
caido en la cuenta que es beneficioso (cuando necesito recordar informaciones para un
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examen, trabajo, etc.) buscar en mi memoria las nemotecnias, dibujos, mapas conceptuales,
etc. que elaboré al estudiar”. El grupo Propedéutico muestra un 62%, por su parte el grupo No-
propedéutico presenta un 81,1%, siendo para estos ultimos uno de los porcentajes mas altos en

esta escala (p =,037).

Tabla 36. ACRA IV item 5.

Uso Uso Total
nulo alto
Propedéutico Si  Recuento 17 28 45
Y% 37,8% 62,2% 100,0%
No Recuento 10 43 53
% 18,9% 81,1% 100,0%
Total Recuento 27 71 98
% 27,6% 72,4% 100,0%

En la escala IV el item 18 describe la técnica (socioafectiva de autoinstrucciones): “Pongo
en juego recursos personales para controlar mis estados de ansiedad cuando me impiden
concentrarme en el estudio”. El grupo Propedéutico exhibe un 60% y el No-propedéutico un

32,7%, siendo para estos tltimos uno de sus mds bajos porcentajes en esta escala (p = ,007).

Tabla 37. ACRA 1V item 18.

Uso Uso Total
nulo alto
Propedéutico Si  Recuento 18 27 45
% 40,0% 60,0% 100,0%
No Recuento 35 17 52
% 67,3% 32,7% 100,0%
Total Recuento 53 44 97
% 54,6% 45,5% 100,0%

En la escala IV el item 26 describe la técnica (socioafectiva de autoinstrucciones): “Me
satisface que mis compafieros, profesores y familiares valoren positivamente mi trabajo”. El
grupo Propedéutico alcanza un 75%, siendo una de las técnicas con mds alta utilizacioén de esta

escala para este grupo, por su parte el grupo No-Propedéutico presenta un 90.6% de utilizacion,
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también la més utilizada por este grupo en esta escala. Este es el item que alcanza las mayores

preferencias en ambos grupos (p =,040).

Tabla 38. ACRA IV item 26.

Uso Uso Total
nulo alto

Propedéutico Si  Recuento 11 33 44
% 25,0% 75,0% 100,0%
No Recuento 5 48 53
% 9,4% 90,6% 100,0%
Total Recuento 16 81 97
% 16,5% 83,5% 100,0%

En la escala IV el item 27 describe la técnica (socioafectiva de interacciones sociales):
“Evito o resuelvo, mediante el dialogo, los conflictos que surgen en la relacion personal con
compaiieros, profesores o familiares”. El grupo Propedéutico presenta un 70,5% y el No-
propedéutico un 88,7%, nuevamente entre los méas altos para este grupo No obstante la diferencia

(p = 024) es un alto porcentaje para ambos grupos.

Tabla 39. ACRA IV item 27.

Uso Uso Total
nulo alto

Propedéutico Si  Recuento 13 31 44
% 29,5% 70,5% 100,0%
No Recuento 6 47 53
Y% 11,3% 88,7% 100,0%
Total Recuento 19 78 97
% 19,6% 80,4% 100,0%

En la escala IV el item 31 describe la técnica (socioafectiva motivacional): “Estudio para
ampliar mis conocimientos, para saber mas, para ser mas experto”. El grupo Propedéutico

alcanza un 50%, por su parte el grupo No-Propedéutico presenta un 73,6% de utilizacién (p =

,017)
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Tabla 40. ACRA IV item 31.

Uso Uso Total
nulo alto

Propedéutico Si  Recuento 22 22 44
Y% 50,0% 50,0% 100,0%
No Recuento 14 39 53
% 26,4% 73,6% 100,0%
Total Recuento 36 61 97
% 37,1% 62,9% 100,0%

4.1.3. Técnicas con baja y/o alta utilizacion para todos los participantes sin
diferencias significativas

A continuacion se incluyen algunas de las técnicas especificas que se destacan entre las mds
o menos utilizadas por todos los participantes en las diferentes escalas, sin que existan diferencias
significativas entre grupos en estos items. Se considerard que el uso de una técnica es alto
cuando, al menos, més del 60% de un grupo manifiesta un uso alto de la misma y bajo cuando
mas del 60% de un grupo manifieste un uso nulo de la misma. Se incorporan estos resultados por
que tienen la utilidad de graficar qué estrategias son las mas altamente utilizadas por todos los
participantes por igual, lo mismo en el caso de las menos utilizadas que se presentan a

continuacion.

a) Escala de adquisicion de informacion
Se destaca que ambos grupos comparten el item 12 como el de mads alta utilizacién de la
escala, con un 84,4% de uso en el grupo Propedéutico y un 84,9% y en el grupo No-
Propedéutico; a este le sigue el item 11 con un 68,9% y un 79,2% respectivamente. En estos

items no hay una diferencia significativa entre grupos.

Por otra parte ambos grupos comparten los items 9 y 10 entre los de mas baja utilizacién de
la escala, con un 22,2% y un 28,9% de uso en el grupo Propedéutico y un 30,2% y 26,4% en el
grupo No-Propedéutico respectivamente. Les siguen los items 18 y 19 en baja utilizacion, items
en los que si bien el grupo Propedéutico presenta menor porcentaje de uso no hay una diferencia

significativa con el otro grupo.
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Tabla 41. Técnicas de adquisicién de informacion con alto y bajo porcentaje de utilizacion por ambos

grupos
Escala Item Utilizacién % % Técnica
Prop. No-P.
Adquisiciéon 12 Alta 84,4 84,9  Cuando el contenido de un tema es denso y dificil

vuelvo a releerlo despacio.

11 Alta 68,9 79,2  Durante el estudio, escribo o repito varias veces los
datos importantes o mds dificiles de recordar.

9 Baja 22,2 30,2  Para descubrir y resaltar las distintas partes de que
se compone un texto largo, lo subdivido en varios
pequefios mediante anotaciones, titulos o epigrafes.

10 Baja 28.9 26,4  Anoto palabras o frases del autor, que me parecen
significativas, en los margenes de libros, articulos,

apuntes, o en hoja aparte.

b) Escala de codificacion de la informacion
En esta escala se destacan las técnicas descritas en los items 26, 40 y 41 como las que
alcanzan los menores porcentajes de utilizacion por parte de ambos grupos, con un 17,8%, 20,%
y 15,6% respectivamente para el grupo Propedéutico y un 17%, 15,1% y 17% respectivamente
para el grupo No-propedéutico; le siguen en bajo uso los items 37 y 45, con un 22,2% y 24,4%
respectivamente en el grupo Propedéutico y un 37,7% y un 30,2% en el grupo No-Propedéutico;
en estas no hay diferencias significativas. No hay técnicas que sean utilizadas en un muy alto

porcentaje por ambos grupos simultdneamente.
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Tabla 42. Técnicas de codificacion de informacién con bajo porcentaje de utilizacién por ambos grupos

Escala I1 ftem Utilizacién

%

Prop.

%

No-P.

Técnica

Codificacion 26

40

41

37

45

Baja

Baja

Baja

Baja

Baja

17,8

20

15,6

22,2

24,4

17

15,1

17

37,7

30,2

Hago anotaciones criticas a los libros y articulos
que leo, bien en los margenes, bien en hojas aparte.
Cuando tengo que hacer comparaciones o
clasificaciones, semejanzas o diferencias de
contenidos de estudio utilizo los diagramas
cartesianos

Al  estudiar algunas cuestiones (ciencias,
matemadticas, etc.) empleo diagramas en V para
organizar las cuestiones-clave de un problema, los
métodos para resolverlo y las soluciones

Si he de aprender conocimientos procedimentales
(procesos 0 pasos a seguir para resolver un
problema, tarea, etc.) hago diagramas de flujo, es
decir, gréificos andlogos a los utilizados en
informadtica.

A fin de memorizar conjuntos de datos empleo la
nemotecnia de los '"loci", es decir, sitdo
mentalmente los datos en lugares de un espacio muy

conocido.

¢) Escala de recuperacion de la informacion

Existen en esta escala algunos items que se destacan por presentar altos porcentajes de

utilizacién en ambos grupos, en primer lugar se encuentran los items 9, 11 y 15, seguidos por los

10,12y 18.
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Tabla 43. Técnicas de recuperacion de informacion con alto porcentaje de utilizacién por ambos grupos

Escala ITI Item Utilizacién % % Técnica
Prop. No-P.
Recuperaciéon 9 Alta 64,4% 81,1% A fin de recuperar mejor lo aprendido tengo en
cuenta las correcciones y observaciones que los
profesores hacen en los exdmenes, ejercicios o
trabajos.

11 Alta 75,6% 73,6% Antes de empezar a hablar o escribir, pienso y
preparo mentalmente lo que voy a decir o escribir

15 Alta 77,8% 79,2% Al realizar un ejercicio o examen me preocupo de
su presentacion, orden, limpieza, margenes.

10 Alta 71,1% 69,8% Para recordar una informacién, primero la busco
en mi memoria y después decido si se ajusta a lo
que me han preguntado o quiero responder

12 Alta 66,7% 77,4% Intento expresar lo aprendido con mis propias
palabras en vez de repetir literalmente o al pie de
la letra lo que dice el libro o profesor.

18 Alta 64,4% 75,5% Cuando tengo que contestar a un tema del que no

m

tengo datos, genero una respuesta "aproximada
haciendo inferencias a partir del conocimiento
que poseo o transfiriendo ideas relacionadas de

otros temas.

d) Escala apoyo al procesamiento de la informacion

Existen en esta escala algunos items que, no teniendo diferencias significativas, se destacan

por presentar altos porcentajes de utilizacion en ambos grupos, en primer lugar se encuentran los

items 26, 29 y 32. La técnica descrita en el item 26 estd entre las mas utilizadas por ambos grupos

en esta escala, especialmente para el grupo No-propedéutico consiste en el porcentaje més alto

del cuestionario con un 90,6%, el grupo propedéutico presenta un 73,3%. En el item 29 el grupo

Propedéutico alcanza el porcentaje mas alto en esta escala con un 80%, el grupo No-propedéutico
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tiene un 67,9% en el mismo. En el item 32 el grupo Propedéutico y el No-propedéutico exhiben

un 73,3% y 73,6% respectivamente. Estos item son seguidos por el 3, 4, 6, 17 y 25.

Tabla 44. Técnicas de apoyo al procesamiento con alto porcentaje de utilizacién por ambos grupos

Escala Item Utilizacién

v

%
Prop.

%o
No-P.

Técnica

Apoyo 3

17

25

26

29

32

Alta

Alta

Alta

Alta

Alta

Alta

Alta

Alta

62,2

62,2

66,7%

62,2%

62,2

73,3

80

73,3

73,6

73,6

71,7

71,7

73,6

90,6

67,9

73,6

Soy consciente de la importancia que tienen las
estrategias de elaboracién, las cuales me exigen
establecer distintos tipos de relaciones entre los
contenidos del material de estudio (dibujos o gréficos,
imagenes mentales, metaforas, autopreguntas,
paréfrasis...).

He pensado sobre lo importante que es organizar la
informacién haciendo esquemas, secuencias, diagramas,
mapas conceptuales, matrices

Soy consciente de lo util que es para recordar
informaciones en un examen, evocar anécdotas u otras
cuestiones relacionadas o ponerme en la misma situacion
mental y afectiva de cuando estudiaba el tema

Voy reforzando o sigo aplicando aquellas estrategias que
me han funcionado bien para recordar informacién en un
examen, y elimino o modifico las que no me han
servido.

En el trabajo, me estimula intercambiar opiniones con
mis compafieros, amigos o familiares sobre los temas
que estoy estudiando

Me satisface que mis compaifieros, profesores y
familiares valoren positivamente mi trabajo.

Animo y ayudo a mis compaieros para que obtengan el
mayor éxito posible en las tareas escolares.

Me esfuerzo en el estudio para sentirme orgulloso de mi

mismo
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4.2. Resultados concernientes a las concepciones de aprendizaje.
4.2.1. Concepciones de aprendizaje encontradas

Se presentan a continuacion los resultados sobre las concepciones de aprendizaje de los
participantes. Los resultados se presentan segtn el orden que posee la estructura del instrumento

en tres secciones:

4.2.1.1. Seccion 1

En la seccién 1 se encontraron 7 factores. En conjunto, estos factores explican el 50,5% de

la varianza total de esta seccidn. Se consideran a continuacion los 4 factores mas relevantes.

Factor 1: Aprendizaje guiado activo. Que representa el 7,8% de la varianza explicada. El
aprendizaje es entendido como un fenémeno concerniente a la guia competente de un experto en
una relacién educativa dentro de la cual los conocimientos previos del estudiante resultan
relevantes y donde el aprendiz puede tener un rol activo en su propio aprendizaje y en la
generacion de conocimientos nuevos. Por consiguiente se valora la explicacion del profesor, pero
el alumno no es del todo pasivo, sino que también cuenta con la capacidad de participar en la

construccién de su propio aprendizaje y generar cultura (3, 7,13).

Tabla 45. ftems del factor aprendizaje guiado activo

item Contenido r
3 Un buen profesor es aquel que sabe explicar bien. ,630
7 Un estudiante es una persona que siempre tiene una idea previa sobre las cosas que le 514

enseflardn en la escuela.
13 Un estudiante es una persona que puede por si mismo producir cultura durante los afios de ,339

estudio.

Factor 2: Emocion como recurso e implicaciéon personal. Que representa el 7,8% de la
varianza explicada. El aprendizaje se concibe ligado a aspectos que involucran al aprendiz de

manera integral, donde las emociones que se ponen en juego son un aspecto fundamental del
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aprendizaje, aspecto que, junto con la capacidad intelectual, opera en la construccién de una
identidad intelectual-emocional individual que requiere que el guia ayude al estudiante en esta
construccién mediante la distincién de las ideas personales respecto de otras externas a él
presentes en el entorno social, lo que implica a su vez un esfuerzo en este sentido por parte del
propio aprendiz. Las emociones son consideradas importantes en el proceso de aprendizaje y
estas se ligan al desarrollo de ideas propias con ayuda del docente en un contexto que implica
ponerse a prueba. Podria encontrarse implicito en este factor una vision objetivista del

conocimiento (14, 15, 10).

Tabla 46. items del factor Emocién como recurso e implicacién personal

item Contenido r

14 El verdadero aprendizaje incluye sentimientos y emociones, a parte de la capacidad ,866
intelectual.

15 Un buen profesor lleva al alumno a distinguir entre las ideas personales y las ideas presentes ,489

en la sociedad.

10 Sélo poniendo a prueba los propios conocimientos se alcanza el verdadero aprendizaje. ,455

Factor 3: Aprendizaje colaborativo. Que representa el 7,7% de la varianza explicada. Se
piensa que el aprendizaje se produce en la interaccion colectiva en funcién del trabajo
colaborativo, lo que estd ligado a la funcién del docente quien adquiere su calidad en cuanto
promueve este trabajo colaborativo generando procesos dialdgicos. Este proceso ha de ser

riguroso ya que se liga a la concentracion y el esfuerzo (9, 5, 2).

82



Tabla 47. ftems del factor Aprendizaje colaborativo

item Contenido r
9 Yo aprendo cuando colaboro con los demads. 992
5 Un buen profesor hace discutir y confrontar opiniones entre sus alumnos, a cerca de lo que ,322

se ensefia en la escuela.

2 El aprendizaje es, ante todo, una cuestién de concentracion y esfuerzo. ,304

Factor 4: Inexperto orientado al guia Que representa el 7,5% de la varianza explicada. El
aprendizaje es entendido como un proceso en el cual el aprendiz se caracteriza por la falta de
conocimientos y la falta competencias que si ird adquiriendo durante los anos de estudio en la
medida que se oriente a recibir ensefianzas tedricas y practicas de un modelo competente. En este

sentido el rol del aprendiz es bastante pasivo y dependiente del guia (18,16, 6).

Tabla 48. {tems del factor Inexperto orientado al guia

Item Contenido r

18 Un estudiante es una persona que no tiene ain conocimientos sobre lo que la escuela le ,757
enseflard.

16 Un estudiante es una persona que fundamentalmente ain no es capaz de hacer las cosas que ,604

le ensefiardn en los afios de estudio.
6 El verdadero aprendizaje ocurre cuando se observa a alguien pensando y comportiandose en ,351

forma competente.

4.2.1.2. Seccion 2

En la seccion 2 se han encontrado 6 factores que en conjunto explican el 50,3% de 1la

varianza de esta seccion. Se presentan los 3 factores mas relevantes.

Factor 1: Experiencia Negativa. Que representa el 12,4% de la varianza explicada. El

aprendizaje se experimenta de desde una emocionalidad negativa como una vivencia que inflinge
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sufrimiento al aprendiz. El aprendizaje es entendido como algo que produce malestar emocional,

tension y agotamiento (33, 27, 25, 21, 23).

Tabla 49. Items del factor Experiencia Negativa

tem Contenido r

33 Algo que me deprime. ,823
27 Un sufrimiento. J711
25 Algo aburrido. ,564
21 Algo que me pone nervioso. 512
23 Algo agotador . ,485

Factor 2: Crecimiento personal y autoeficacia. Que representa el 10,4% de la varianza
explicada. El aprendizaje es sentido como una oportunidad para el desarrollo personal y para la
evaluacion de las capacidades cognitivas propias, lo que se encuentra ligado a la confianza en si
mismo, en este sentido la instancia de aprendizaje es vivenciada desde una emocioalidad positiva
ya que implica oportunidades de crecimiento y confirmacion de la seguridad y sentido de

competencia personal (22, 32, 30, 31).

Tabla 50. Items del factor Crecimiento personal y autoeficacia

tem Contenido r

22 Una oportunidad para hacer crecer mis competencias. ,669
32 Un momento de crecimiento y cambio personal. ,662
30 Una ocasién para evaluar mis capacidades intelectuales. ,589
31 Algo que se basa en la confianza en si mismo. ,445

Factor 3: Ansiedad por desafio estimulante Que representa el 8,6% de la varianza
explicada. Se percibe que el acto de aprender genera ansiedad en la medida que conlleva poner en
juego la valia personal, lo cual también implica una oportunidad de éxito, no tan solo una

amenaza; en este sentido el aprendizaje involucra un desafio dado sus exigencias vinculadas a
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posibles desmedros y/o recompensas personales. Si bien enfrentarse al aprendizaje genera cierto

nivel de tencidn, en definitiva este es estimulante (28, 29, 20).

Tabla 51. {tems del factor Ansiedad por desafio estimulante

item Contenido r

28 Algo que me pone ansioso. ,627
29 La oportunidad para demostrar cudnto valgo. ,501
20 Un desafio. ,438

4.2.1.3. Seccion 3

En la tercera seccion se encontraron 6 factores que en conjunto explican el 50,7% de la

varianza total de esta seccion. Se presentan los 3 factores mas relevantes.

Factor 1: Atribucion externa del error. Que representa el 9,1% de la varianza explicada.
Este factor describe la atribucion de los errores que cometen los alumnos, e indicaria que los
profesores, de acuerdo a la percepcion de los estudiantes, atribuyen los errores del estudiante a si
mismos (a los profesores). Por su parte el alumno también hace una atribucién externa de sus
errores en el profesor y en la tarea; la tercera alternativa, atribucidon personal, no se encuentra

presente (42, 37, 38).

Tabla 52. Ttems del factor Atribucién externa del error

Item Contenido r

42 (Segtn los profesores, los errores que cometen los alumnos dependen) De ,822
los mismos profesores.
37 (los errores que cometo en situaciones escolares dependen) Del profesor. ,501

38 (los errores que cometo en situaciones escolares dependen) De la tarea. ATT

Factor 2: Atribucion externa del éxito. Que representa el 8,7% de la varianza explicada.

Este factor surge en el contexto de los sentimientos experimentados por los alumnos la dltima vez
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que superaron con éxito una prueba y las atribuciones causales relacionadas. El éxito se
experimenta con sorpresa y con la percepcion de haber tenido suerte, no como algo ligado a la
gestion personal; por otra parte este factor también se vincula a sentimientos de agradecimiento
hacia quien ensefa, lo que refuerza la percepcion de que el éxito depende de factores externos, no
obstante la emocionalidad de fondo es positiva. Se puede entender de esta manera que ante la
experiencia de éxito se realizan atribuciones a factores externos que no dependen del aprendiz y

que en este sentido son incontrolables. (48, 44, 47).

Tabla 53. [tems del factor Atribucién externa del éxito

ftem La dltima vez que superé con éxito una prueba en la escuela me senti r

48 Sorprendido/a. ,742
44 Afortunado/a. ,617
47 Agradecido/a a quien me ensefid. ,350

Factor 3: Atribucion interna del éxito. Que representa el 8,6% de la varianza explicada.
Este factor surge en el contexto de los sentimientos experimentados por los alumnos la dltima vez
que superaron con éxito una prueba. El éxito se percibe como relacionado centralmente con la
capacidad del aprendiz para enfrentar las pruebas de manera competente, lo que también dice
relacion con el interés que este siente hacia los contenidos estudiados; por otra parte esta
experiencia ante buenos resultados se vivencia como vinculada a la participacién en un buen
grupo curso. Se puede entender de esta manera que ante la experiencia de éxito se realizan
atribuciones a factores internos que dependen del aprendiz y que en este sentido son controlables,
también se destaca una percepcion favorable del contexto educativo donde la emocionalidad de

fondo es positiva (43, 45, 49)

Tabla 54. {tems del factor Atribucién interna del éxito

Item La dltima vez que superé con éxito una prueba en la escuela me senti r

43 Capaz. ,627
45 Interesado/a en la materia. ,539
49 Dentro de un buen grupo curso. 447
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Tabla 55. Tabla sintesis de factores encontrados.

Seccién N° factor Nombre del factor % varianza explicada
1 1 Aprendizaje guiado activo. 7,8
2 Emocién como recurso e implicacién personal. 7,8
3 Aprendizaje colaborativo. 7,7
4 Inexperto orientado al gufa. 7,5
2 1 Experiencia Negativa. 12,4
2 Crecimiento personal y autoeficacia. 10,4
3 Ansiedad por desafio estimulante. 8,6
3 1 Atribucion externa del error. 9,1
2 Atribucion externa del éxito. 8,7
3 Atribucion interna del éxito. 8,6

4.2.2. Diferencias y similitudes en cuanto a concepciones de aprendizaje entre
grupos

Se descubrieron diferencias significativas en cuatro de los factores mds relevantes
encontrados, estos son: Inexperto orientado al guia (p = ,007), Experiencia Negativa (p = ,010),
Ansiedad por desafio estimulante (p = ,038) y Atribucién externa del éxito (p = ,048), en todas
estas la media del grupo Propedéutico es mds alta y por lo tanto este grupo estd mds representado

en este factor.
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Tabla 56. Comparacion de las concepciones de aprendizaje entre grupos

Sec. N° Factor F t p Media Desv. Media Desv.
fac. Prope. Tip. No Tip. No
Prope. Prope. Prope.
1 1 Aprendizaje guiado activo. 245 1,438 ,154 ,143 ,862 -,103 , 782
2 Emocién como recurso e 223,446 657 ,051 ,860 -,037 1,016
implicacién personal.
3 Aprendizaje colaborativo. ,000 ,200 ,842 ,024 975 -,017 1,022
4 Inexperto orientado al guia. ,001 2,777 ,007 277 ,845 -,200 797
2 1 Experiencia Negativa. 6,950 2,799 ,010 ,301 1,051 =217 ,736
2 Crecimiento personal y 2,396 ,835 ,406 ,086 , 702 -,0062 ,940
autoeficacia.
3 Ansiedad por desafio ,605 2,108 ,038 ,204 ,807 -, 147 , 788
estimulante.
3 1  Atribucidn externa del error. 126,607,545 ,064 ,828 -,046 ,904
2 Atribucién externa del éxito. ,001 2,003 ,048 ,201 ,829 -,145 ,819
3 Atribucién interna del éxito. 1,054 -912 ,364 -,089 ,719 ,064 ,854

Gl: 91; N Propedéutico: 39; N No-Propedéutico: 54. (p < 0.05)
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5. CONCLUSIONES Y DISCUSION

Efectivamente fueron encontradas diferencias significativas entre los grupos estudiados, por
lo tanto los resultados hallados son congruentes con la hipétesis planteada. Las diferencias se dan
tanto en algunas de las estrategias y técnicas de aprendizaje indagadas como en algunas
categorias de concepciones de aprendizaje que fueron establecidas en la investigacion.

Estos hallazgos aparecen en términos generales mds favorables para el grupo No-
Propedéutico, ya que, por una parte, su utilizacién de estrategias y técnicas de aprendizaje seria
mds amplia y sofisticada que la del grupo Propedéutico. Por otra parte, en cuanto a las
concepciones de aprendizaje, las diferencias encontradas indican que el grupo Propedéutico se ve
mds representado en categorias que apuntan a una concepciéon del aprendizaje que
conceptualmente visualiza al estudiante como inexperto y pasivo, que en los aspectos
emocionales destaca el malestar ligado a los procesos de aprendizaje y la ansiedad ante el desafio
y en lo atribucional manifiesta una atribucion externa del éxito.

No obstante, los aspectos en los que no se encontraron diferencias significativas, en muchos
de los cuales existen mds bien similitudes, permiten también concluir que el grupo propedéutico
si cuenta con un importante y sofisticado repertorio de estrategias y técnicas de aprendizaje, a
pesar de su menor amplitud en relacion al otro grupo.

El grupo Propedéutico participa también de concepciones de aprendizaje que entienden que
el estudiante puede generar aportes en la medida que reciba una guia adecuada, donde la emocién
y la colaboracién juegan un papel importante y donde el aprendizaje es sentido como una
oportunidad de crecimiento. Aspectos que comparten con el grupo No-propedéutico.

Si aceptamos que el aprendizaje implica ciertas etapas del procesamiento de la informacion,
tal como lo propone el esquema tedrico que sustenta la escala ACRA, resulta apropiado seguir el
orden del mismo para el andlisis.

Dentro de los procesos de adquisicion de informacidn, el grupo Propedéutico utiliza en
menor medida las Estrategias Atencionales, las cuales tienen como funcion el control y direccion
del sistema cognitivo hacia la informacién relevante. En especifico las diferencias dentro de esta
estrategia refieren a diferentes formas de subrayados para destacar aspectos importantes de un
texto.

Luego, en cuanto a los procesos de Codificacion de la Informacién, las diferencias

significativas se dan en cuanto al uso de Nemotécnias y de Estrategias de Organizacion, ambas
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utilizadas en mayor medida por el grupo No-propedéutico. Respecto de las nemotécnias estas se
orientan a un aprendizaje superficial que no implica demasiada dedicacion de tiempo y esfuerzo
(Roman y Gallegos, 2001), las diferencias entre grupos aparecen en el uso de determinadas
conexiones lingiiisticas en base a formas (siglas, rimas, palabras clave) algo arbitrarias y no
significativas. En referencia a las Estrategias de Organizacion, estas si apuntan a una produccion
mads profunda y hacen que la informacion sea més significativa para los aprendices y también mds
manejable, son consideradas como un nivel mas avanzado de elaboracidn, por lo tanto un tipo de
estrategias muy potentes y ttiles al momento de aprender. También implican una mayor cantidad
de trabajo (Roman y Gallegos, 2001) por lo que las diferencias en cuanto a este tipo de
estrategias se destacan como relevantes.

En este caso, las diferencias a favor del grupo No-propedéutico estdn principalmente en el
uso de organizadores graficos para representar la informacién y sus relaciones; también con la
misma finalidad este grupo utiliza los mapas conceptuales. Se destaca especialmente la
realizacion de agrupamientos de informacién contenida en un texto en orden a la elaboracion de
resimenes, lo que implica selecciones previas del material en base a la identificacién o marcaje
de los aspectos considerados mds importantes. A su vez estas formas de destacar los aspectos
centrales y la elaboracién de resimenes sirven de insumos para la construccion de los esquemas y
mapas conceptuales.

En cuanto a la Recuperacion de la Informacién, se encontré diferencias significativas en las
Estrategias de Busqueda de Codificaciones, las que son mayormente utilizadas por el grupo No-
propedéutico. Si buscamos qué hace més este grupo que el Propedéutico podemos decir que el
grupo No-propedéutico, al momento de recuperar informacién, es decir, de activar los
conocimientos que han sido estudiados para utilizarlos en una instancia educativa, por ejemplo
una evaluacién, evocan aquellas elaboraciones, organizaciones o nemotécnias que utilizaron
previamente al momento de codificar la informacion o aquellos indicios que les permiten activar
conocimientos en mayor medida, lo que se encuentra estrechamente ligado a las etapas previas de
aprendizaje (Roman y Gallegos, 2001).

Finalmente en cuanto a las Estrategias de Apoyo al Procesamiento no se encontraron
diferencias significativas, por lo que se destaca que ambos grupos utilizan en medidas similares
las Estrategias Metacognitivas y las Socio-afectivas. Esto implica que los estudiantes manifiestan

ser concientes de importantes aspectos de su propia actuacion ante las demandas de aprendizaje y
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ejercer control sobre su proceso de aprendizaje, aspectos definitorios de la metacognicién que
reiteradamente han sido ligados en la literatura a mejores resultados académicos. En concreto la
metacognicion se considera el componente fundamental de la actuacion estratégica ante
demandas de aprendizaje. La metacognicion es el eje de la autorregulacién del aprendiz, lo que le
permite planificar, supervisar y evaluar su proceso de resolucion de problemas durante el
aprendizaje (Bruning et al. 2005; Camarero, et.al., 2000; Cantoia, et al., 2010; De Juanas y
Fernandez, 2008; Mateos, 2001; Pérez, et al., 2006).

Las técnicas vinculadas a este tipo de estrategias son utilizadas por un alto porcentaje de
estudiantes en ambos grupos. Lo que mas manifiestan los participantes es que son concientes de
la importancia de las estrategias de organizacién y elaboracién, especialmente en cuanto la
utilidad a darle un significado personalmente significativo a la nueva informacién. Esta tendencia
ha sido asociada en la literatura a los alumnos de alto rendimiento, quienes dan un tratamiento
mdés profundo y elaborado a los contenidos que buscan aprender, lo que se contrapone al
aprendizaje mecdanico superficial (Garcia, et al., 2001; Monereo, 2001; Nisbet y Shucsmith, 1990;
Rinaudo, et al. 2003; Roman y Gallego, 2001; Truffello y Pérez 1995). hallazgos que serian
coincidentes con los encontrados por Solar et al., (2010) en Chile con poblacion universitaria de
los primeros quintiles socio-econdémicos.

Ambos grupos también controlan las estrategias que ocupan tendiendo a la eficacia,
buscando las que les han sido utiles y desechando las menos ttiles, lo que también es una
caracteristica definitoria del estudiante estratégico y metacognitivo (Monereo, 2001; Nisbet y
Shucsmith, 1990).

Llama la atencion en todo caso que el grupo Propedéutico manifieste una clara conciencia
de la utilidad de ciertas formas de organizar la informacién que por otra parte parecen no llevar a
la practica. Podria especularse que detrds de esta situacion se encuentre la falta de oportunidad
para aprender y ejercitar ciertas formas de organizacién de la informacién que si son valoradas,
pero no dominadas. En todo caso se puede afirmar que se contaria con un primer insumo, la
valoracién y conciencia su la utilidad, sobre el cual trabajar en la ensefanza de este tipo de
estrategias de aprendizaje.

Los aspectos socio-afectivos que todos los participantes manifiestan en alta medida dicen
relacion con el interés por intercambiar opiniones sobre lo que estudian, por apoyar y estimular a

sus compafieros para el logro y por sentirse orgullosos de si mismos, pero por sobre todas los
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aspectos estudiados, 1o que més necesitan y satisface a los estudiantes de ambos grupos es que su
trabajo sea valorado por otros.

Ya que las estrategias y técnicas especificas utilizadas no son excluyentes esto podria estar
indicando diferentes perfiles de trabajo méds que solo desventaja de un grupo frente al otro. En
este sentido, si bien aun podria argumentarse que el grupo No-propedeutico mantendria un
espectro mds amplio de operaciones que le permitirian abordar con cierta ventaja los procesos de
aprendizaje, no podria definirse al grupo Propedéutico desde la carencia de estrategias, pues en
efecto manejan también un amplio espectro de estrategias, las que podrian acrecentarse y
sofisticarse en base a un programa adecuado.

De hecho si se pone atencion a las principales diferencias aparece un patrén coherente: en
referencia a las estrategias atencionales se destacaron diferencias en cuanto a diversos
procedimientos de subrayado, orientados a destacar aspectos considerados importantes en un
texto por parte de un estudiante que hace distinciones entre lo relevante y lo accesorio del mismo.
Complementario a esto las estrategias de organizacion presuponen a las primeras en el proceso de
generar agrupamientos de informacién que permitan componer resimenes. Esto es lo que realizan
en mayor medida los sujetos del grupo No-propedéutico.

Por contraparte, uno de los aspectos que mds llama la atenciéon de parte del grupo
propedéutico es el bajo porcentaje en que se utilizan estos procesos involucrados en la
produccién de resumenes. Estos constituyen una de las estrategias de aprendizaje mas
cominmente utilizadas y entregan buenos resultados en la medida que su confeccién sea
elaborativa (Bosch y Scheuer, 20006).

A partir de lo anterior es posible conjeturar que de haber existido un adecuado
entrenamiento en la elaboracidn de resimenes previo a la aplicacion del instrumento (por ejemplo
durante los afios de enseflanza media) esto podria haber reconfigurado el esquema de diferencias
significativas disminuyendo la brecha.

La otra diferencia importante se sitda en la creacion de organizadores graficos y
conceptuales, tales como diagramas, esquemas o mapas conceptuales, técnicas con una
metodologia muy concreta perfectamente factibles de ser entrenada. En este punto es importante
recordar que la investigacion indica que las estrategias deben ser ensefiadas ya que son muy
dificiles de adquirir de forma auténoma por parte de los estudiantes (Bruning et al., 2005;

Carrasco, 2007; Mayor et al., 1995; Monereo, 2001; Nisbet y Shucsmith, 1990).
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En otras investigaciones en las cuales se ha utilizado la escala ACRA se ha encontrado que
las Estrategias de Recuperacién se asocian a un mayor rendimiento académico (Garcia, et al.;
2001). La interpretacion en el caso del presente estudio resulta compleja, ya que el peso de la
diferencia se centré solo en uno de los componentes de la escala, la Busqueda de Codificaciones,
ya que en cuanto a Generacion de Respuestas ambos grupos realizan de forma destacada acciones
que implican planificacion de respuestas, tales como preparar mentalmente lo que se va a escribir
o decir antes de hacerlo, expresar lo aprendido en palabras propias, generar respuestas
aproximadas cuando faltan datos, preocuparse del orden o revisar la correspondencia entre lo que
se pregunta en una evaluacion y los conocimientos poseidos.

Todas estas técnicas de generacion de respuestas son utilizadas por un alto porcentaje de los
estudiantes de ambos grupos, y resultan ser muy relevantes toda vez que involucran procesos que
han sido valorados en la literatura académica como aquellos que conducen a mejores resultados
académicos, ya que implican un abordaje mds profundo, ligado a la elaboracién personalizada
mas que a la repeticion mecdnica (Garcia, et al., 2001; Monereo, 2001; Nisbet y Shucsmith,
1990; Rinaudo, et al. 2003; Roméan y Gallego, 2001; Truffello y Pérez 1995). También se vincula
con la evaluaciéon de las demandas de la tarea antes de proceder a su abordaje, lo que ha sido
destacado en la literatura como un aspecto definitorio del comportamiento estratégico (Monereo,
2001; Nisbet y Shucsmith, 1990).

Por lo tanto se podria decir que la ventaja del grupo No-propedéutico en cuanto a
Recuperacién de la Informacién es relativa a una conexidén mads clara entre los procesos de
codificacién de informacion y los de busqueda de esas codificaciones en la memoria al momento
de necesitar recuperar la informacion aprendida. Lo que ciertamente es una ventaja importante.

Por otra parte los componentes metacognitivos y socio-afectivos cobran cada vez mayor
relevancia en un entorno educativo complejo que exige nuevas competencias cruzadas por los
aspectos interactivos y emocionales. Ambos tipos de estrategias apoyan la puesta en juego de las
otras estrategias y/o les dan soporte, por lo tanto al encontrarse estas entre las mds utilizadas por
ambos grupos ya se contaria con factores a favor sobre los cuales seguir construyendo y
ensefando la actuacién estratégica y autorregulada para un aprendizaje efectivo (Camarero, et al.,
2000; Roman y Gallego, 2001)

En referencia a las concepciones de aprendizaje, las categorias encontradas con diferencias

significativas ciertamente denotan una mayor dificultad por parte del grupo Propedéutico para
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enfrentar procesos de aprendizaje, pero si se examinan a la luz de la fase vital en que se
encontraban estos estudiantes al momento de la recogida de datos, junto con su experiencia
educativa previa, estas categorias adquieren coherencia.

La categoria “Inexperto Orientado al Guia”, denotaria que parte de este grupo define al
estudiante desde la carencia de conocimientos, tanto declarativos como procedimentales, que solo
ird adquiriendo durante los afios de estudio en la medida que se vea expuesto a docentes
competentes. Esto por una parte podria estar denotando la adscripcién a concepciones del
aprendizaje que autores como Pozo (2006) definen como tradicionales, en las cuales el rol del
estudiante es pasivo, el conocimiento se considera objetivo y manejado por docentes expertos, 1o
que se aleja de las concepciones mds constructivistas, donde el rol del alumno es mds activo y sus
conocimientos previos son relevantes.

Por otra parte, podemos inferir que en la inclinacién hacia esta concepcion puede estar
influyendo el contexto espacial y temporal en el que fue aplicado el instrumento, durante las
clases del Propedéutico en la Universidad de Santiago. Es posible pensar que al momento de
contestar, los estudiantes generaron sus respuestas de acuerdo a ese contexto y en consecuencia
proyectandose hacia la posibilidad real de ingresar a la universidad. Estos jovenes provienen de
un contexto social y educativo en el que no existe una amplia experiencia de ingreso a la
universidad, siendo la primera generacion de sus familias en acceder a esta posibilidad y en
muchos casos también de sus liceos de origen (Bachs y Martinez, 2009; Gil y Gonzéles, 2009).
Desde esta perspectiva es posible entender que se perciban como inexpertos.

Siguiendo la misma légica respecto de la categoria “Ansiedad por desafio Estimulante”, la
expectativa inmediata de los jovenes es el ingreso a la universidad, lo que representa un desafio
que ciertamente genera ansiedad a la vez que es estimulante ya que abre grandes posibilidades de
desarrollo. Las expectativas de sus familias, de sus pares, de sus establecimientos de origen, de la
Universidad de Santiago y las fundaciones que apoyan el programa Propedéutico estdn sobre
ellos, y mas alld de éstos las de otras personas interesadas en las politicas que buscan generar
equidad en el sistema educativo. Es posible inferir que todo aquello, sumado a sus propias
necesidades de logro, puede generar en los jovenes del Propedéutico estados de ansiedad.

Por otra parte, el sentir la experiencia educativa desde una emocionalidad negativa, como
algo que genera malestar, tencién y agotamiento, pareciera no corresponder a alumnos que han

obtenido los mejores resultados durante la ensefianza media y que por lo tanto son los mads
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destacados entre sus pares. Podria especularse que las condiciones contextuales anteriormente
descritas estén también influyendo en este caso o que las caracteristicas personales de un
conjunto menor de entre estos alumnos esté generando la aparicién de esta diferencia en los
resultados.

No obstante es importante subrayar que en otras categorias no se han presentado diferencias
significativas, lo que denota que los alumnos del propedéutico también perciben en gran medida
el aprendizaje como ligado a la actividad constructiva con implicacién personal, a las emociones
como recurso de aprendizaje, a la colaboracién, al crecimiento personal y vivencian la
experiencia educativa con una emocionalidad positiva, principalmente ligada a su entorno
humano, con una valoracién de sus compafieros y profesores. Lo que ciertamente implica
elementos sustanciales sobre los cuales construir competencias generales.

La elucidacién de estos aspectos puede ser objeto de ulteriores investigaciones. En este
sentido seria relevante poner énfasis en la emocionalidad desde la cual los estudiantes del
Propedéutico vivencian este proceso de seleccion para el ingreso alternativo a la universidad. La
presente investigacion entrega elementos que permiten sefalar que la ansiedad e incertidumbre
que puede generar este proceso es un aspecto concreto que requiere abordaje, ya sea desde las
acciones del programa mismo o desde la investigacion.

Cabe agregar para fortalecer el punto anterior que solo dos de las técnicas de aprendizaje
presentaron diferencias significativas a favor del grupo Propedéutico, y una de ellas fue
justamente la técnica socio-afectivas que indica que estos alumnos ponen en juego recursos
personales para controlar sus estados de ansiedad cuando les impiden concentrarme en el estudio.
Este item fue considerado por un mucho menor porcentaje de alumnos del grupo No-
propedéutico.

Este dltimo grupo a pasado por un proceso de seleccion, lo que desde un principio introduce
un sesgo que implica el poseer ciertas competencias académicas, por otra parte presentan indices
de vulnerabilidad mucho mas bajos que el grupo Propedéutico, lo que también en la literatura se
asocia a mejores resultados (Cornejo, 2006). Sus establecimientos de origen tienen ya una
tradicion de buenos resultados académicos e ingreso a la universidad, han alcanzado prestigio y
notoriedad social, lo que ciertamente genera un tipo de cultura escolar y expectativas distintas a
las de los Liceos Prioritarios donde las condiciones parecen ser las opuestas. Estas caracteristicas

de base pueden estar asociadas a la mayor presencia en este grupo del uso de estrategias. Por su
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parte, las caracteristicas de base inversas del grupo Propedéutico, podrian estar asociadas a su
menor utilizacion de estrategias de aprendizaje. Determinar esto requerird de investigaciones mas
amplias que controlen otras variables que inciden en el aprendizaje.

Para una adecuada comprension de los fendmenos que se han explorado en la presente
investigacion es fundamental ahondar en las condiciones de desarrollo de estrategias, técnicas y
concepciones de aprendizaje. En este sentido complementaria a este estudio y serfa interesante
investigar como los estudiantes de diversos origenes socio-educativos “aprenden a aprender”, es
decir, como adquieren y experimentan las estrategias de aprendizaje.

Este estudio puede ser ampliado a otros grupos, en especial seria interesante contrastar las
estrategias y concepciones de profesores y alumnos y también estudiar las caracteristicas del
grupo con mejores calificaciones de establecimientos educacionales vulnerables con respecto a
sus propios compaieros de establecimiento. Otro aspecto fundamental a ser ampliado, para una
mayor comprension de los resultados de esta investigacion, serfa explorar las condiciones de
origen de estas estrategias y concepciones de aprendizaje, es decir, estudiar cémo fueron
adquiridas o desarrolladas durante la experiencia educativa en las etapas de la enseflanza bésica y
media.

Una limitacién importante de la presente investigacion fue que no se control6 en el grupo
No-propedéutico el aspecto del ranking de notas o posicion relativa entre los pares en cuanto a
calificaciones, este es un componente importante de la caracterizaciéon del grupo Propedéutico,
por lo que al estar ausente este dato en el otro grupo estudiado se deben interpretar los resultados
con precaucion.

Este trabajo ha puesto de manifiesto diferencias y similitudes en cuanto a estrategias,
técnicas y concepciones de aprendizaje entre grupos de alumnos provenientes de diferentes
experiencias educativas y socio-econdmicas. Las diferencias encontradas ilustran los puntos en
los cuales esas desiguales condiciones educativas pueden estar manifestindose. El conocimiento
generado es de utilidad para los programas que tienen como objetivo producir equidad en los
aprendizajes.

La amplia literatura sobre los temas aca investigados sefiala la importancia de desarrollar en
los estudiantes las estrategias de aprendizaje cognitivas, metacognitivas y socio-afectivas, toda
vez que este es un conocimiento que tiene impacto sobre los resultados académicos. Lo mismo

con respecto a las concepciones que pueden ser abordadas para el cambio conceptual. Los
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hallazgos de la presente investigacion indican donde poner los énfasis en una intervencién que
aporte a los estudiantes del Propedéutico una mayor conciencia y manejo de sus propias formas
de enfrentarse a las tareas de aprendizaje para lograr asi un mejor desempefio académico en la

universidad que les abre la oportunidad de acceso.
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ANEXOS

ANEXO 1:
ACRA: Escala de estrategias de aprendizaje
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N° 229

ACRA

ESCALA DE ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE

INSTRUCCIONES

Esta Escala tiene por objeto identificar las estrategias de aprendizaje m4s frecuentemente utilizadas por los
estudiantes cuando estdn asimilando la informacién contenida en un texto, en un articulo, en unos apuntes..., es
decir, cuando estdn estudiando.

Cada estrategia de aprendizaje puedes haberla utilizado con mayor o menor frecuencia. Algunas puede que no
las hayas utilizado nunca y otras, en cambio, muchisimas veces. Esta frecuencia es precisamente la que queremos
conocer.

Para ello se han establecido cuatro grados posibles segiin la frecuencia con la que ti sueles usar normalmente
dichas estrategias de aprendizaje:

A NUNCA O CASI NUNCA

B ALGUNAS VECES

¢ BASTANTES VECES

D ' SIEMPRE O CASI SIEMPRE,

Para contestar, lee la frase que describe la estrategia y, a continuacién, marca en la Hoja de respuestas la letra
que mejor se ajuste a la frecuencia con que la usas. Siempre en tu opinién y desde el conocimiento que tienes de
tus procesos de aprendizaje.

EJEMPLO

1. Antes de comenzar a estudiar leo el indice, o el resumen, o los apartados, cuadros, gréificos, negritas o
curnsivasidelimaterialSaiaprenden s o T e ABCD

En este ejemplo el estudiante hace uso de esta estrategia BASTANTES VECES y por eso contesta la
alternativa C.

Esta Escala no tiene limite de tiempo para su contestacién. Lo importante es que las respuestas reflejen 1o

mejor posible tu manera de procesar la informacidn cuando estds estudiando articulos, monografias, textos,
apuntes..., es decir, cualquier material a aprender.

SI NO HAS ENTENDIDO BIEN LO QUE HAY QUE HACER, PREGUNTA AHORA
Y SI LO HAS ENTENDIDO CORRECTAMENTE COMIENZA YA.

NO ESCRIBAS NADA EN ESTE CUADERNILLO.

@RW Autores: José-M* Roman y Sagrario Gallego.
v Copyright © 1994 by TEA Ediciones, S.A. - Edita: TEA Ediciones, S.A.; Fray Bernardino de Sahagtin, 24 - 28036 Madrid - Este cuadernillo estd impreso en fintas
azulynegra. Sile presentan un ejemplaren blanco y negro es una reproduccion ilegal. En beneficio de la profesion y en el suyo propio NO LA UTILICE- Prohibida
TEH lareproduccién total o parcial. Todos los derechos reservados - Printed in Spain. Impreso en Espaiia por Imp. Casillas - Agustin Calvo, 43; 28047 Madrid - Deposito
legal: M - 15.896 - 1997.



A Nunca o casi nunca B Algunas veces

C Bastantes veces

D Siempre o casi siempre

ESCALA |
ESTRATEGIAS DE ADQUISICION DE INFORMACION

[3%]

6.

9.

10.

Antes de comenzar a estudiar leo el indi-
ce, 0 el resumen, o los apartados, cua-
dros, gréficos, negritas o cursivas del
material a aprender.

Cuando voy a estudiar un material, anoto
los puntos importantes que he visto en una
primera lectura superficial para obtener
mds facilmente una visién de conjunto.

Al comenzar a estudiar una leccidn, pri-
mero la leo toda por encima.

A medida que voy estudiando, busco el
significado de las palabras desconocidas, o
de las que tengo dudas de su significado.

En los libros, apuntes u otro material a apren-
der, subrayo en cada pdrrafo las palabras,
datos o frases que me parecen mis im-
portantes.

Utilizo signos (admiraciones, asteriscos,
dibujos...), algunos de ellos s6lo inteligi-
bles por mi, para resaltar aquellas infor-
maciones de los textos que considero es-
pecialmente importantes.

Hago uso de ldpices o boligrafos de distin-
tos colores para favorecer el aprendizaje.

Empleo los subrayados para facilitar la
memorizacion.

Para descubrir y resaltar las distintas par-
tes de que se compone un texto largo, lo
subdivido en varios pequefios mediante
anotaciones, titulos o epigrafes.

Anoto palabras o frases del autor, que
me parecen significativas, en los méirge-
nes de libros, articulos, apuntes, o en
hoja aparte.

11,

14.

15,

16.

17.

18.

19.

20.

Durante el estudio, escribo o repito va-
rias veces los datos importantes o mds
dificiles de recordar.

Cuando el contenido de un tema es denso
y dificil vuelvo a releerlo despacio.

Leo en voz alta, mds de una vez, los su-
brayados, paréfrasis, esquemas, etc., he-
chos durante el estudio.

Repito la leccion como si estuviera ex-
plicdndosela a un compafiero que no la
entiende.

Cuando estudio trato de resumir mental-
mente 1o mis importante.

Para comprobar lo que voy aprendiendo
de un tema, me pregunto a mi mismo
apartado por apartado.

Aunque no tenga que hacer examen, suelo
pensar y reflexionar sobre lo leido, estu-
diado, u ofdo a los profesores.

Después de analizar un grifico o dibujo
del texto, dedico algun tiempo a apren-
derlo y reproducirlo sin el libro.

Hago que me pregunten los subrayados,
pardfrasis, esquemas, etc., hechos al es-
tudiar un tema.

Cuando estoy estudiando una leccidn,
para facilitar 1a comprension, descanso, y
después la repaso para aprenderla mejor.

FIN DE LA ESCALA |

COMPRUEBA QUE HAS CONTESTADO

TODAS LAS CUESTIONES




A Nunca o casi hunca B Algunas veces

C Bastantes veces

D Siempre o casi siempre

ESCALAII
ESTRATEGIAS DE CODIFICACION DE INFORMACION

[\

wn

6.

ir

10.

11.

Cuando estudio hago dibujos, figuras,
gréificos o vifietas para representar las re-
laciones entre ideas fundamentales.

Para resolver un problema empiezo por
anotar con cuidado los datos y después
trato de representarlos graficamente.,

Cuando leo diferencio los aspectos y
contenidos importantes o principales de
los accesorios o secundarios.

Busco la “estructura del texto”, es decir,
las relaciones ya establecidas entre los
contenidos del mismo.

Reorganizo o llevo a cabo, desde un pun-
to de vista personal, nuevas relaciones
entre las ideas contenidas en un tema.

Relaciono o enlazo el tema que estoy es-
tudiando con otros que he estudiado o
con datos o conocimientos anteriormente
aprendidos.

Aplico 1o que aprendo en unas asignatu-
ras para comprender mejor los conteni-
dos de otras.

Discuto, relaciono o comparo con los
compafieros los trabajos, esquemas, resd-
menes o0 temas que hemos estudiado.

Acudo a los amigos, profesores o fami-
liares cuando tengo dudas o puntos oscu-
ros en los temas de estudio o para inter-
cambiar informacion.

Completo la informacion del libro de tex-
to o de los apuntes de clase acudiendo a
otros libros, articulos, enciclopedias, etc.

Establezco relaciones entre los conoci-
mientos que me proporciona el estudio y
las experiencias, sucesos 0 anécdotas de
mi vida particular y social.

Asocio las informaciones y datos que es-
toy aprendiendo con fantasias de mi vida
pasada o presente.

13,

14.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

24.

Al estudiar pongo en juego mi imagina-
cién, tratando de ver como en una peli-
cula aquello que me sugiere el tema.

Establezco analogfas elaborando metdforas
con las cuestiones que estoy aprendiendo
(v.gr.: “los rifiones funcionan como un fil-
ro”).

Cuando los temas son muy abstractos,
trato de buscar algo conocido (animal,
planta, objeto o suceso), que se parezca a
lo que estoy aprendiendo.

Realizo ejercicios, pruebas o pequefios
experimentos, etc., como aplicacién de
lo aprendido.

Uso aquello que aprendo, en la medida
de lo posible, en mi vida diaria.

Procuro encontrar posibles aplicaciones
sociales en los contenidos que estudio.

Me intereso por la aplicacion que puedan
tener los temas que estudio a los campos
laborales que conozco.

Suelo anotar en los mdrgenes de lo que
estoy estudiando (o en hoja aparte) suge-
rencias de aplicaciones pricticas que tie-
ne lo leido.

Durante las explicaciones de los profeso-
res, suelo hacerme preguntas sobre el
tema.

Antes de la primera lectura, me planteo
preguntas cuyas respuestas espero encon-
trar en el material que voy a estudiar.

Cuando estudio, me voy haciendo pre-
guntas sugeridas por el tema, a las que
intento responder.

Suelo tomar nota de las ideas del autor,
en los margenes del texto que estoy estu-
diando o en hoja aparte, pero con mis
propias palabras.

CONTINUA EN LA PAGINA SIGUIENTE




A Nunca o casi hunca B Algunas veces C Bastantes veces D Siempre o casi siempre 1

ESCALA Il (cont.)

25. Procuro aprender los temas con mis pro- 38. Durante el estudio, o al terminar, diseflo i
pias palabras en vez de memorizarlos al ‘ mapas conceptuales o redes para relacio-
pie de la letra. | nar los conceptos de un tema.

26. Hago anotaciones criticas a los libros y | 39. Para elaborar los mapas conceptuales o
articulos que leo, bien en los mirgenes ‘ las redes semdnticas, me apoyo en las
,bien en hojas aparte. palabras-clave subrayadas, y en las se-

s - cuencias légicas o temporales encontra-

27. Llego a ideas o conceptos nuevos par-

: : das al estudiar.
tiendo de los datos, hechos o casos parti- >

culares que contiene el texto. 40. Cuando tengo que hacer comparaciones
o clasificaciones, semejanzas o diferen-

Deduzco conclusiones a partir de la in- ; : : - |
= : P cias de contenidos de estudio utilizo los |

formacién que contiene el tema que es- . :
‘ diagramas cartesianos.

toy estudiando. 3
41. Al estudiar algunas cuestiones (ciencias,
matemadticas, etc.) empleo diagramas en
V para organizar las cuestiones-clave de

[\
o

29. Al estudiar, agrupo y/o clasifico los da-
tos segun criterios propios.

30. Resumo lo mds importante de cada uno un problema, los métodos para resolverlo
de los apartados de un tema, leccion o . y las soluciones.
apuntes. . : . .
P 42. Dedico un tiempo de estudio a memori- |
31. Hago resimenes de lo estudiado al final zar, sobre todo, los resimenes, los es- |
de cada tema. | quemas, mapas conceptuales, diagramas

cartesianos o en V, etc., es decir, 1o esen-
cial de cada tema o leccion.

5]

Elaboro los resimenes ayuddndome de
las palabras o frases anteriormente Su-

|
brayadas. | 43. Para fijar datos al estudiar, suelo utilizar
L 1 nemotecnias o conexiones artificiales
33, Hago esqueplas 9 SuAdios slaopticos de \ (trucos tales como “acrésticos”, “acréni-
lo que estudio. : mos” o siglas),
34. Construyo los esquemas ayuddndome de 14. Construyo “rimas” o “muletillas” para
o pal,abras 0 s wbamada g0 memorizar listados de términos o con-
108 Teslmens heghoo ceptos (como Tabla de elementos quimi-
35. Ordeno la informacién a aprender segin cos, autores y obras de la Generacion del
algdn criterio 16gico: causa-efecto, seme- 98, etc.).

janzas-di ias, pr a-solucion, etc. e ; . .
Janzas-diferencias, problema-solucitn, etc 45. A fin de memorizar conjuntos de datos

36. Cuando el tema objeto de estudio presen- empleo la nemotecnia de los “loci”, es
ta la informacién organizada temporal- decir, sitdo mentalmente los datos en lu-
mente (aspectos histéricos por ejemplo), ~ gares de un espacio muy conocido.

la aprendo teniendo en cuenta esa se-

: Aprendo nombres o términos no familia-
cuencia temporal.

res o abstractos elaborando una “palabra-
Si he de aprender conocimientos proce- 1 clave” que sirva de puente entre el nom-
dimentales (procesos 0 pasos a Seguir 5 bre conocido y el nuevo a recordar.

para resolver un problema, tarea, etc.) 3
hago diagramas de flujo, es decir, grafi- ‘
cos andlogos a los utilizados en informé- |
tica.

L
&




A Nunca o casi nunca B Algunas veces

C Bastantes veces

D Siempre o casi siempre

=

ESCALA 11l
ESTRATEGIAS DE RECUPERACION DE INFORMACION

n

6.

~J

Antes de hablar o escribir, voy recordan-
do palabras, dibujos o imédgenes que tie-
nen relacion con las “ideas principales”
del material estudiado.

Previamente a hablar o escribir evoco
nemotecnias (rimas, acrénimos, acrosti-
cos, muletillas, loci, palabras-clave u
otros) que utilicé para codificar la infor-
macién durante el estudio.

Cuando tengo que exponer algo oralmente
0 por escrito recuerdo dibujos, imdgenes,
metdforas..., mediante los cuales elaboré
la informacion durante el aprendizaje.

Antes de responder a un examen evoco
aquellos agrupamientos de conceptos (re-
sumenes, esquemas, secuencias, diagra-
mas, mapas conceptuales, matrices...) he-
chos a la hora de estudiar.

Para cuestiones importantes que me es difi-
cil recordar, busco datos secundarios, acci-
dentales o del contexto, con el fin de poder
llegar a acordarme de lo importante.

Me ayuda a recordar 1o aprendido el evo-
car sucesos, episodios o anécdotas (es
decir “claves”), ocurridos durante la cla-
se 0 en otros momentos del aprendizaje.

Me resulta ttil acordarme de otros temas
o cuestiones (es decir “conjuntos temdti-
c0s”) que guardan relacion con lo que
realmente quiero recordar,

Ponerme en situaciéon mental y afectiva
semejante a la vivida durante la explica-
cién del profesor o en el momento del
estudio, me facilita el recuerdo de la in-
formacion importante.

A fin de recuperar mejor lo aprendido
tengo en cuenta las correcciones y obser-
vaciones que los profesores hacen en los
exdmenes, ejercicios o trabajos.

-

10.

11.

oL

14.

16.

17.

Para recordar una informacién, primero
la busco en mi memoria y después deci-
do si se ajusta a 1o que me han pregunta-
do o quiero responder.

Antes de empezar a hablar o escribir,
pienso y preparo mentalmente lo que voy
a decir o escribir.

- Intento expresar lo aprendido con mis

propias palabras en vez de repetir literal-
mente o al pie de la letra lo que dice el
libro o profesor.

A la hora de responder un examen, antes
de escribir, primero recuerdo, en cual-
quier orden, todo lo que puedo, luego lo
ordeno o hago un esquema o guién y fi-
nalmente lo desarrollo punto por punto.

Cuando tengo que hacer una redaccién
libre sobre cualquier tema, voy anotando
las ideas que se me ocurren, luego las
ordeno y finalmente las redacto.

Al realizar un ejercicio o examen me
preocupo de su presentacion, orden, lim-
pieza, mirgenes.

Antes de realizar un trabajo escrito con-
fecciono un esquema, guién o programa
de los puntos a tratar.

Frente a un problema o dificultad consi-
dero, en primer lugar, los datos que co-
nozco antes de aventurarme a dar una so-
lucidn intuitiva.

Cuando tengo que contestar a un tema
del que no tengo datos, genero una res-
puesta “aproximada” haciendo inferen-
cias a partir del conocimiento que poseo
o transfiriendo ideas relacionadas de
otros temas.

FIN DE LA ESCALA 11l

COMPRUEBA QUE HAS CONTESTADO

TODAS LAS CUESTIONES




A Nunca o casi nunca B Algunas veces

C Bastantes veces

D Siempre o casi siempre

ESCALA IV
ESTRATEGIAS DE APOYO AL PROCESAMIENTO

[ S8

He reflexionado sobre 1a funcién que tie-
nen aquellas estrategias que me ayudan a
ir centrando la atencién en lo que me pa-
rece mas importante (exploracion, subra-
yados, epigrafes...).

He caido en la cuenta del papel que jue-
gan las estrategias de aprendizaje que me
ayudan a memorizar lo que me interesa,
mediante repeticion y nemotecnias.

Soy consciente de la importancia que tie-
nen las estrategias de elaboracién, las
cuales me exigen establecer distintos ti-
pos de relaciones entre los contenidos
del material de estudio (dibujos o grafi-
cos, imigenes mentales, metdforas, auto-
preguntas, pardfrasis...).

He pensado sobre lo importante que es
organizar la informacién haciendo esque-
mas, secuencias, diagramas, mapas con-
ceptuales, matrices.

He caido en la cuenta que es beneficioso
(cuando necesito recordar informaciones
para un examen, trabajo, etc.) buscar en
mi memoria las nemotecnias, dibujos,
mapas conceptuales, etc. que elaboré al
estudiar.

Soy consciente de lo ttil que es para re-
cordar informaciones en un examen, evo-
car anécdotas u otras cuestiones relacio-
nadas o ponerme en la misma situacion
mental y afectiva de cuando estudiaba el
tema.

Me he parado a reflexionar sobre cémo
preparo la informacién que voy a poner
en un examen oral o escrito (asociacion
libre, ordenacion en un guién, completar
el guion, redaccion, presentacion...).

Planifico mentalmente aquellas estrate-
gias que creo me van a ser mas eficaces
para “aprender” cada tipo de material
que tengo que estudiar.

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

En los primeros momentos de un examen
programo mentalmente aquellas estrate-
gias que pienso me van a ayudar a “re-
cordar” mejor lo aprendido.

Antes de iniciar el estudio, distribuyo el
tiempo de que dispongo entre todos los
temas que tengo que aprender.

Tomo nota de las tareas que he de reali-
zar en cada asignatura.

Cuando se acercan los exdmenes esta-
blezco un plan de trabajo estableciendo
el tiempo a dedicar a cada tema.

Dedico a cada parte del material a estu-
diar un tiempo proporcional a su impor-
tancia o dificultad.

A lo largo del estudio voy comprobando
si las estrategias de “aprendizaje” que he
preparado me funcionan, es decir, si son
eficaces.

Al final de un examen, valoro o com-
pruebo si las estrategias utilizadas para
recordar la informacion han sido vilidas.

Cuando compruebo que las estrategias
que utilizo para “aprender” no son efica-
ces, busco otras alternativas.

Voy reforzando o sigo aplicando aque-
llas estrategias que me han funcionado
bien para recordar informacién en un
examen, y elimino o modifico las que no
me han servido.

Pongo en juego recursos personales para
controlar mis estados de ansiedad cuando
me impiden concentrarme en el estudio.

Imagino lugares, escenas o sucesos de mi
vida para tranquilizarme y para concen-
trarme en el trabajo.

CONTINUA EN LA PAGINA SIGUIENTE




A Nunca o casi nunca B Algunas veces

C Bastantes veces

D Siempre o casi siempre

ESCALA IV (cont.)

[
IS

S€ autorrelajarme, autohablarme, au-
toaplicarme pensamientos positivos para
estar tranquilo en los exdmenes.

Me digo a mi mismo que puedo superar
mi nivel de rendimiento actual (expecta-
tivas) en las distintas asignaturas.

Procuro que en el lugar que estudio no haya
nada que pueda distraerme, como personas,
ruidos, desorden, falta de luz y ventilacion,
etc.

Cuando tengo conflictos familiares, pro-
curo resolverlos antes, si puedo, para
concentrarme mejor en el estudio.

Si estoy estudiando y me distraigo con
pensamientos o fantasfas, los combato
imaginando los efectos negativos de no
haber estudiado.

En el trabajo, me estimula intercambiar
opiniones con mis compafleros, amigos o
familiares sobre los temas que estoy es-
tudiando.

Me satisface que mis compaifieros, profe-
sores y familiares valoren positivamente
mi trabajo.

Evito o resuelvo, mediante el didlogo,
los conflictos que surgen en la relacién
personal con compafieros, profesores o
familiares.

28.

29.

Para superarme me estimula conocer los
logros o éxitos de mis compaifieros.

Animo y ayudo a mis compaiieros para
que obtengan el mayor éxito posible en
las tareas escolares.

Me dirijo a mf mismo palabras de 4nimo
para estimularme y mantenerme en las
tareas de estudio.

Estudio para ampliar mis conocimientos,
para saber mds, para ser mis experto.

Me esfuerzo en el estudio para sentirme
orgulloso de mi mismo.

Busco tener prestigio entre mis compa-
fieros, amigos y familiares, destacando
en los estudios.

Estudio para conseguir premios a corto
plazo y para alcanzar un status social
confortable en el futuro.

Me esfuerzo en estudiar para evitar con-
secuencias negativas, como amonestacio-
nes, reprensiones, disgustos u otras situa-
ciones desagradables en la familia, etc.

FIN DE LA ESCALA IV

COMPRUEBA QUE HAS CONTESTADO

TODAS LAS CUESTIONES

-



ANEXO 2:
Esquemas estrategias escalas ACRA



Cuadro I: Clasificacién de las Estrategias de Adquisicién de Informacién

Procesos cognitivos

Estrategias de aprendizaje

Tacticas de adquisicion

-

Atencionales

Exploracion

Exploracién

Fragmentacion

Subrayado lineal
— Subrayado idiosincratico

Epigrafiado

Repaso en voz alta

Repeticion

ADQUISICION

Repeticion

Repaso mental

Repaso reiterado

Cuadro IT: Clasificacién de las Estrategias de Codificacién o almacenamiento de Informacién

Procesos cognitivos

Estrategias de aprendizaje

Técticas de codificacién

Nemotecnizacién

Z

CODIFICACION

Organizacién

Nemotecnias

Relaciones

ImAagenes

Autopreguntas

Agrupamientos

Secuencias

Diagramas

Acrosticos
Acrénimos

Rimas
Muletillas
Loci
Palabra-clave

Intracontenido
Compartidas

Imagenes

Autopreguntas

Inferencias

Parafraseado

Restimenes

Esquemas

Loégicas

Temporales

Mapas conceptuales

Matrices cartesianas
Diagramas V
Iconografiados




Cuadro III: Clasificacién de las Estrategias de Recuperacién o recuerdo de Informacién

Procesos cognitivos Estrategias de aprendizaje TActicas de codificacién

Nemotecnias
Metaforas
Busqueda de codificaciones Mapas
Matrices

De bisqueda Secuencias, etc.

r
r

Claves
Busqueda de indicios Conjuntos
Estados

Planificacion de respuestas Libre asociacion
Ordenacion, etc.

O EVOCACION

RECUPERACION

De generacién
de respuesta Redactar y/o decir
Respuesta escrita Hacer

Aplicar/transferir

Cuadro IV: Clasificacién de las Estrategias de Apoyo al Procesamiento de Informacion

Procesos no-cognitivos Estrategias de apoyo Tacticas de apoyo

Del “qué” y del “cémo”
Autoconocimien@» Del “ciando” y del “por qué”

Metacognitivas

Automanejo Planificacion
Regulacion/Evaluacién

Autoinstrucciones
Autocontrol
Contradistractoras
(habilidades para controlar...
ansiedad, expectativas y
distractores)

Afectivas

APOYO

Interacciones sociales
(habilidades para obtener...
Sociales }— apoyo, evitar conflictos,
cooperar, competir y
motivar a otros)

Socioafectivas

Motivacién intrinseca
Motivacién extrinseca
Motivacién de escape
(habilidad para activar,
regular y mantener la
conducta de estudio)

Motivacionales




ANEXO 3:

Items que definen las estrategias de aprendizaje ACRA



L Escala de Estrategias de Adquisicion de Informacién

N° Estrategia Factor Items que la definen operativamente Total
Atencionales 1. v 1. Antes de comenzar a estudiar leo el indice, o el resumen, o los apartados, cua- 3
10 Exploracién dros, gréaficos, negritas o cursivas del material a aprender
3. Al comenzar a estudiar una leccion, primero la leo toda por encima.
11. Durante el estudio, escribo o repito varias veces los datos importantes 0 més
dificiles de recordar
2. I 5. En los libros, apuntes u otro material a aprender, subrayo en cada parrafo las 2
Subrayado lineal palabras, datos o frases que me parecen mas importantes.
8. Empleo los subrayados para facilitar la memorizacion.
3. v 6. Utilizo signos (admiraciones, asteriscos, dibujos...), algunos de ellos sélo 3
Subrayado inteligibles por mi, para resaltar aquellas informaciones de los textos que
Idiosincrético considero especialmente importantes.
7. Hago uso de ldpices o boligrafos de distintos colores para favorecer el
aprendizaje.
10. Anoto palabras o frases del autor, que me parecen significativas, en los
margenes de libros, articulos, apuntes, o en hoja aparte.
4, VI 2. Cuando vaya estudiar un material, anoto los puntos importantes que he visto 2
Epigrafiado en una primera lectura superficial para obtener mas facilmente una vision de
conjunto.
9. Para descubrir y resaltar las distintas partes de que se compone un texto largo,

lo subdivido en varios pequeiios mediante anotaciones, titulos o epigrafes.




Repeticién 5. I
10 Repaso en voz
alta

13.

14.

16.

19.

Leo en voz alta, mds de una vez, los subrayados, parafrasis, esquemas, etc.,
hechos durante el estudio.

Repito la leccién como si estuviera explicidndosela a un compafiero que no la
entiende.

Para comprobar lo que voy aprendiendo de un tema, me pregunto a mi mismo
apartado por apartado.

Hago que me pregunten los subrayados, parafrasis, esquemas, etc., hechos al
estudiar un tema.

4

6. I
Repaso mental

15.

17.

18.

A medida que voy estudiando, busco el significado de las palabras
desconocidas, o de las que tengo dudas de su significado.

Cuando estudio trato de resumir mentalmente lo mas importante.

Aunque no tenga que hacer examen, suelo pensar y reflexionar sobre lo leido,
estudiado, u oido a los profesores.

Después de analizar un grafico o dibujo del texto, dedico algin tiempo a
aprenderlo y reproducirlo sin el libro.

7. VI
Repaso reiterado

12.

20.

Cuando el contenido de un tema es denso y dificil vuelvo a releerlo despacio.

Cuando estoy estudiando una leccion, para facilitar la comprension, descanso,
y después la repaso para aprenderla mejor.




IL. Escala de Estrategias de Codificacion de Informacién

N° Estrategia Factor Items que la definen operativamente

Para fijar datos al estudiar, suelo utilizar nemotecnias o 4

conexiones artificiales (trucos tales como "acrésticos"”, "acréni-
mos" o siglas).

Construyo "rimas" o "muletillas" para memorizar listados de
términos o conceptos (como Tabla de elementos quimicos,
autores y obras de la Generacion del 98, etc.).

A fin de memorizar conjuntos de datos empleo la nemotecnia de
los "loci", es decir, sitio mentalmente los datos en lugares de
un espacio muy conocido.

Aprendo nombres o términos no familiares o abstractos
elaborando una "palabra clave" que sirva de puente entre el
nombre conocido y el nuevo a recordar.

Nemotecnias &. II 43,

4 Nemotécnias
44.
45.
46.

Elaboraciéon 9. AY

27 Relaciones

Intracontenido

3. Cuando leo diferencio los aspectos y contenidos importantes o

29.

principales de los accesorios o secundarios.

Busco la "estructura del texto", es decir, las relaciones ya
establecidas entre los contenidos del mismo.

Reorganizo o llevo a cabo, desde un punto de vista personal,
nuevas relaciones entre las ideas contenidas en un tema.

Al estudiar, agrupo y/o clasifico los datos segin criterios
propios.




10.
Relaciones
Compartidas

8.

Discuto, relaciono o comparo con los compaiieros los trabajos,
esquemas, resimenes o temas que hemos estudiado.

9. Acudo a los amigos, profesores o familiares cuando tengo dudas

10.

0 puntos oscuros en los temas de estudio o para intercambiar
informacion.

Completo la informacion del libro de texto o de los apuntes de
clase acudiendo a otros libros, articulos, enciclopedias, etc.

11.
Imégenes

IX

1.

12.

13.

Establezco relaciones entre los conocimientos que me
proporciona el estudio y las experiencias, sucesos o anécdotas
de mi vida particular y social.

Asocio las informaciones y datos que estoy aprendiendo con
fantasias de mi vida pasada o presente.

Al estudiar pongo un juego mi imaginacion, tratando de ver
como en una pelicula aquello que me sugiere el tema.

12.
Metaforas

XII

14.

15.

Establezco analogias elaborando metaforas con las cuestiones
que estoy aprendiendo (v.gr.: "los rifiones funcionan como un
filtro").

Cuando los temas son muy abstractos, trato de buscar algo
conocido (animal, planta, objeto o suceso), que se parezca a lo
que estoy aprendiendo.

13.
Aplicaciones

I

Relaciono o enlazo el tema que estoy estudiando con otros que
he estudiado o con datos o conocimientos anteriormente
aprendidos.

Aplico lo que aprendo en unas asignaturas para comprender




16

17

18.

19.

mejor los contenidos de otras.

. Realizo ejercicios, pruebas o pequefios experimentos, etc.,
como aplicacion de lo aprendido.

. Uso aquello que aprendo, en la medida de lo posible, en mi vida
diaria.

Procuro encontrar posibles aplicaciones sociales en los
contenidos que estudio.

Me intereso por la aplicacién que puedan tener los temas que
estudio a los campos laborales que conozco.

14.
Autopreguntas

v

21.

22.

23.

27.

28.

Durante las explicaciones de los profesores, suelo hacerme
preguntas sobre el tema.

Antes de la primera lectura, me planteo preguntas cuyas
respuestas espero encontrar en el material que vaya estudiar.

Cuando estudio, me voy haciendo preguntas sugeridas por el
tema. A las que intento responder.

Llego a ideas o conceptos nuevos partiendo de los datos,
hechos o casos particulares que contiene el texto.

Deduzco conclusiones a partir de la informacién que contiene
el tema que estoy estudiando.

15.
Parafrasis

XI

20

. Suelo anotar en los margenes de lo que estoy estudiando (o en
hoja aparte) sugerencias de aplicaciones practicas que tiene lo
leido.




24.

25.

26.

Suelo tomar nota de las ideas del autor, en los margenes del
texto que estoy estudiando o en hoja aparte, pero con mis
propias palabras.

Procuro aprender los temas con mis propias palabras en vez de
memorizarlos al pie de la letra.

Hago anotaciones criticas a los libros y articulos que leo, bien
en los margenes, bien en hojas aparte.

Organizacién 16.

15

Agrupamientos

30.

31

32.

33.

34.

42.

Resumo lo més importante de cada uno de los apartados de un
tema, leccién o apuntes.

Hago resimenes de lo estudiado al final de cada tema.

Elaboro los resimenes ayuddndome de las palabras o frases
anteriormente subrayadas.

Hago esquemas o cuadros sindpticos de lo que estudio.

Construyo los esquemas ayuddndome de las palabras o frases
subrayadas y/o de los resimenes hechos

Dedico un tiempo de estudio a memorizar, sobre todo, los
resimenes, los esquemas, mapas conceptuales, diagramas
cartesianos o en V, etc., es decir, lo esencial de cada tema o
leccioén.

17.
Secuencias

VIII

35.

36.

Ordeno la informacién a aprender segin algin criterio l6gico:
causa-efecto, semejanzas-diferencias, problema-solucion, etc.

Cuando el tema objeto de estudio presenta la informacion




organizada temporalmente (aspectos histdricos por ejemplo), la
aprendo teniendo en cuenta esa secuencia temporal.

18.
Mapas
Conceptuales

VII

38. Durante el estudio, o al terminar, disefio mapas conceptuales o

redes para relacionar los conceptos de un tema.

39. Para elaborar los mapas conceptuales o las redes semanticas, me

apoyo en las palabras-clave subrayadas, y en las secuencias
légicas o temporales encontradas al estudiar.

19.
Diagramas

VI

37.

40.

41.

Cuando estudio hago dibujos, figuras, graficos o vifietas para
representar las relaciones entre ideas fundamentales.

Para resolver un problema empiezo por anotar con cuidado los
datos y después trato de representarlos graficamente.

Si he de aprender conocimientos procedimentales (procesos o
pasos a seguir para resolver un problema, tarea, etc.) hago
diagramas de flujo, es decir, graficos andlogos a los utilizados
en informética.

Cuando tengo que hacer comparaciones o clasificaciones,
semejanzas o diferencias de contenidos de estudio utilizo los
diagramas cartesianos.

Al estudiar algunas cuestiones (ciencias, matemadticas, etc.)
empleo diagramas en V para organizar las cuestiones-clave de
un problema, los métodos para resolverlo y las soluciones.




III.

Escala de Estrategias de Recuperacion de Informacion

N° Estrategia

Factor Items que la definen operativamente

Total

Estrategias de 20.

Busqueda
10

Busqueda
codificaciones

de

II

1.

10.

imagenes que tienen relacion con las "ideas principales" del
material estudiado.

Previamente a hablar o escribir evoco nemotecnias (rimas,
acrénimos, acrdsticos, muletillas, loci, palabras-clave u
otros) que utilicé para codificar la informacién durante el
estudio.

Cuando tengo que exponer algo oralmente o por escrito
recuerdo dibujos, imagenes, metdforas..., mediante los cuales
elaboré la informacién durante el aprendizaje.

Antes de responder a un examen evoco aquellos
agrupamientos de conceptos (resimenes, esquemas,
secuencias, diagramas, mapas conceptuales, matrices...) he-
chos a la hora de estudiar.

Para recordar una informacion, primero la busco en mi
memoria y después decido si se ajusta a lo que me han
preguntado o quiero responder.

Antes de hablar o escribir, voy recordando palabras, dibujos o 5

21.
Busqueda
indicios

de

5. Para cuestiones importantes que me es dificil recordar, busco

datos secundarios, accidentales o del contexto, con el fin de
poder llegar a acordarme de lo importante.

Me ayuda a recordar lo aprendido el evocar sucesos,




episodios o anécdotas (es decir "claves"), ocurridos durante
la clase o en otros momentos del aprendizaje.

Me resulta ttil acordarme de otros temas o cuestiones (es
decir "conjuntos temadticos) que guardan relacién con lo que
realmente quiero recordar.

Ponerme en situacién mental y afectiva semejante a la vivida
durante la explicacién del profesor o en el momento del
estudio, me facilita el recuerdo de la informacién importante.

A fin de recuperar mejor lo aprendido tengo en cuenta las
correcciones y observaciones que los profesores hacen en los
examenes, ejercicios o trabajos.

Generacion de  22.

respuesta
8

Planificaciéon de
respuesta

III

11.

12.

14.

17.

18.

Antes de empezar a hablar o escribir, pienso y preparo
mentalmente lo que voy a decir o escribir.

Intento expresar lo aprendido con mis propias palabras en vez
de repetir literalmente o al pie de la letra lo que dice el libro o
profesor.

Cuando tengo que hacer una redaccién libre sobre cualquier
tema, voy anotando las ideas que se me ocurren, luego las
ordeno y finalmente las redacto.

Frente a un problema o dificultad considero, en primer lugar,
los datos que conozco antes de aventurarme a dar una so-
lucion intuitiva.

Cuando tengo que contestar a un tema del que no tengo datos,
genero una respuesta "aproximada' haciendo inferencias a
partir del conocimiento que poseo o transfiriendo ideas




relacionadas de otros temas.

23. v 13. A la hora de responder un examen, antes de escribir, primero 3
Respuesta escrita recuerdo, en cualquier orden, todo lo que puedo, luego lo
ordeno o hago un esquema o guién y finalmente lo desarrollo
punto por punto.
15. Al realizar un ejercicio o examen me preocupo de su
presentacion, orden, limpieza, margenes.
16. Antes de realizar un trabajo escrito confecciono un esquema,
guién o programa de los puntos a tratar.
IV.  Escala de Estrategias de Apoyo al Procesamiento
N° Estrategia Factor Items que la definen operativamente Total
Metacognitivas 24. I 1. He reflexionado sobre la funcién que tienen aquellas 7
17 Autoconocimiento estrategias que me ayudan a ir centrando la atencién en lo

que me parece mds importante (exploracion, subrayados,
epigrafes...).

2. He caido en la cuenta del papel que juegan las estrategias de
aprendizaje que me ayudan a memorizar lo que me interesa,
mediante repeticién y nemotecnias.

3. Soy consciente de la importancia que tienen las estrategias de
elaboracidn, las cuales me exigen establecer distintos tipos de
relaciones entre los contenidos del material de estudio




N

(dibujos o graficos, imagenes mentales, metiforas, auto-
preguntas, parafrasis...).

He pensado sobre lo importante que es organizar la
informaciéon haciendo esquemas, secuencias, diagramas,
mapas conceptuales, matrices.

He caido en la cuenta que es beneficioso (cuando necesito
recordar informaciones para un examen, trabajo, etc.) buscar
en mi memoria las nemotecnias, dibujos, mapas
conceptuales, etc. que elaboré al estudiar.

Soy consciente de lo ttil que es para recordar informaciones
en un examen, evocar anécdotas u otras cuestiones relacio-
nadas o ponerme en la misma situacién mental y afectiva de
cuando estudiaba el tema.

Me he parado a reflexionar sobre cOémo preparo la
informacién que voy a poner en un examen oral o escrito
(asociacion libre, ordenaciéon en un guién, completar el
guidn, redaccidn, presentacion...).

25.
Automanejo/
Planificaciéon

v

10.

11.

12.

13.

Antes de iniciar el estudio, distribuyo el tiempo de que
dispongo entre todos los temas que tengo que aprender.

Tomo nota de las tareas que he de realizar en cada asignatura.

Cuando se acercan los exdmenes establezco un plan de trabajo
estableciendo el tiempo a dedicar a cada tema.

Dedico a cada parte del material a estudiar un tiempo
proporcional a su importancia o dificultad.




26. v 8. Planifico mentalmente aquellas estrategias que creo me vana 6

Automanejo/ ser mas eficaces para "aprender" cada tipo de material que
Regulacion y tengo que estudiar.
evaluacion

0. En los primeros momentos de un examen programo

mentalmente aquellas estrategias que pienso me van a ayudar
a "recordar" mejor lo aprendido.

14. A lo largo del estudio voy comprobando si las estrategias de
"aprendizaje" que he preparado me funcionan, es decir, si son
eficaces.

15. Al final de un examen, valoro o compruebo si las estrategias
utilizadas para recordar la informacion han sido vélidas.

16. Cuando compruebo que las estrategias que utilizo para
"aprender" no son eficaces, busco otras alternativas.

17. Voy reforzando o sigo aplicando aquellas estrategias que me
han funcionado bien para recordar informacién en un
examen, y elimino o modifico las que no me han servido.

Socioafectivas  27. \" 18. Pongo en juego recursos personales par controlar mis estados 5
18 Autoinstrucciones de ansiedad cuando me impiden concentrarme en el estudio.

20. Sé auto relajarme, auto hablarme, autoaplicarme pensamientos
positivos para estar tranquilo en los examenes.

21. Me digo a mi mismo que puedo superar mi nivel de
rendimiento actual (expectativas) en las distintas asignaturas.

26. Me satisface que mis compafieros, profesores y familiares
valoren positivamente mi trabajo.




30

. Me dirijo a mi mismo palabras de dnimo para estimularme y
mantenerme en las tareas de estudio.

28.
Autocontrol

IX

19.

Imagino lugares, escenas o sucesos de mi vida para
tranquilizarme y para concentrarme en el trabajo.

1

29.
contradistractoras

VII

22.

23.

24

Procuro que en el lugar que estudio no haya nada que pueda
distraerme, como personas, ruidos, desorden, falta de luz y
ventilacion, etc.

Cuando tengo conflictos familiares, procuro resolverlos
antes, si puedo, para concentrarme mejor en el estudio.

. Si estoy estudiando y me distraigo con pensamientos o
fantasias, los combato imaginando los efectos negativos de no
haber estudiado.

30.
Interacciones
sociales

I

25.

27.

28.

29.

En el trabajo, me estimula intercambiar opiniones con mis
compafieros, amigos o familiares sobre los temas que estoy
estudiando.

Evito o resuelvo, mediante el didlogo, los conflictos que
surgen en la relacién personal con compafieros, profesores o
familiares.

Para superarme me estimula conocer logros o éxitos de mis
compaiieros.

Animo y ayudo a mis compafieros para que obtengan el mayor
éxito posible en las tareas escolares.




31. II 31. Estudio para ampliar mis conocimientos, para saber mas, para
Motivacion ser mds experto.
intrinseca y
extrinseca 32. Me esfuerzo en el estudio para sentirme orgulloso de mi
mismo.
33. Busco tener prestigio entre mis compafieros, amigos y
familiares, destacando en los estudios
34. Estudio para conseguir premios a corto plazo y para alcanzar
un status social confortable en el futuro.
32. VIII 35. Me esfuerzo en estudiar para evitar consecuencias negativas,

Motivacién de
escape

como amonestaciones, reprensiones, disgustos u otras
situaciones desagradables en la familia, etc.




ANEXO 4:

Cuestionario Concepciones del Aprendizaje



CUESTIONARIO
CONCEPCIONES DEL APRENDIZAJE

I. Indica tu grado de acuerdo con las afirmaciones que se presentan a continuacion,
marcando con una “x” el nimero que corresponda a lo siguiente:

= completamente en desacuerdo 4 = bastante de acuerdo
2 = bastante en desacuerdo 5 = completamente de acuerdo
3 = ni de acuerdo ni en desacuerdo

1 Una persona aprende verdaderamente a través de la discusion y el
debate con los demés

2 El aprendizaje es, ante todo, una cuestién de concentracion y
esfuerzo

3 Un buen profesor es aquel que sabe explicar bien
4 Se aprende verdaderamente cuando se escuchan las
explicaciones que da un experto

5 Un buen profesor hace discutir y confrontar opiniones entre sus
alumnos, a cerca de lo que se ensefa en la escuela

6 El verdadero aprendizaje ocurre cuando se observa a alguien
pensando y comportandose en forma competente

7 Un estudiante es una persona que siempre tiene una idea previa
sobre las cosas que le ensenaran en la escuela

8 Ensefar de verdad, significa mostrar concretamente a los alumnos
como se actla y se piensa en modo correcto

9 Yo aprendo cuando colaboro con los demas

10 | Solo poniendo a prueba los propios conocimientos se alcanza el
verdadero aprendizaje

11 | Yo aprendo cuando trabajo en solitario

12 | El aprendizaje es, ante todo, una cuestion de trabajo intelectual

13 | Un estudiante es una persona que puede por si mismo producir
cultura durante los afnos de estudio

14 | El verdadero aprendizaje incluye sentimientos y emociones, a
parte de la capacidad intelectual

15 | Un buen profesor lleva al alumno a distinguir entre las ideas
personales y las ideas presentes en la sociedad

16 | Un estudiante es una persona que fundamentalmente aun no es
capaz de hacer las cosas que le ensenaran en los afos de estudio

17 | Para aprender de verdad, necesito que alguien me ensefe




18 | Un estudiante es una persona que no tiene aun conocimientos
sobre o que la escuela le ensenara

Il. ({ Como sientes o percibes el acto de aprender?

Para responder, marca con una “x” en todas las afirmaciones, segun el nimero que te identifique.
Cada numero significa lo siguiente:

1=nunca 2=casinunca 3=algunas veces 4 =frecuentemente 5 = casi siempre

Yo siento el aprendizaje como 1 2 3 4 5
19 | un deber

20 | un desafio

21 | algo que me pone nervioso

22 | una oportunidad para hacer crecer mis competencias
23 | algo agotador

24 | un acto de voluntad

25 | algo aburrido

26 | un placer

27 | un sufrimiento

28 | algo que me pone ansioso

29 | la oportunidad para demostrar cuanto valgo

30 | una ocasién para evaluar mis capacidades intelectuales
31 | algo que se basa en la confianza en si mismo

32 | un momento de crecimiento y cambio personal

33 | algo que me deprime

34 | una ocasién interesante

35 | el camino para el éxito

lll. ¢ De qué dependen los errores que cometes en situaciones escolares?

Para responder, al lado de las afirmaciones marca con una “x” o encierra en un circulo el numero
que te identifique, Se responde la parte destacada en gris y luego sélo una alternativa que te
represente (segun corresponda). Cada numero significa lo siguiente:

1=nunca =casi nunca 3= algunas veces 4 = frecuentemente 5= casi siempre



Los errores que cometo en situaciones 1 2 3 4 5
escolares dependen de:
36 | De mi 1 2 3 4 5

si has respondido con 2,3,4 6 5 indica con una “x” la razon que es para ti mas
frecuente. Marca sdlo una.

)[ ] porque no me he concentrado lo suficiente

)[ 1 porque no he puesto la atencidon necesaria a lo que estaba haciendo
)[ ] porque no he estudiado lo suficiente

)[ ] porque he pensado que la tarea era mas facil

)[ ] porque me he distraido

)[ ] porque me he puesto nervioso/a

37 | Del profesor (1 [2 [3 [4 |

5

si has respondido con 2,3,4 6 5 indica con una “x” la razon que es para ti mas
frecuente. Marca solo una.

)[ ] porque no ha explicado claramente

)[ ] porque ha esperado demasiado de los alumnos
)[ 1 porque ha dado tareas demasiado dificiles

)[ ] porque no se ha adaptado a mis ritmos

)[ 1 porque no ha entendido bien mi respuesta

)[ ] porque no ha puesto atencion a su trabajo

38 | De la tarea 1 |2 [3 |4 |

5

si has respondido con 2,3,4 6 5 indica con una “x” la razon que es para ti mas
frecuente. Marca sdlo una.

)[ ] porque ha sido poco interesante
)[ ] porque ha sido demasiado dificil
)[ ] porque ha sido aburrida

)[ 1 porque ha sido demasiado facil
)[ ] porque ha sido extrana

39 | Segun tu, ¢ se aprende de los errores cometidos en 1 2 3 4
situaciones escolares?

si has respondido con 2,3,4 6 5 indica con una “x” lo que mas has aprendido
cuando aprendes de tus errores. Marca solo una.

)[ ] nuevos conceptos

)[ ]la manera de enfrentar situaciones similares
) [ ]que cualquiera puede equivocarse

)[ ]aque el profesor esta ahi para ayudarte

)[ ] qué cosas evitar en algunas situaciones

. Segun los profesores, ¢ de qué dependen los errores que cometen los alumnos?




Para responder, al lado de las afirmaciones marca con una “x” o0 encierra en un circulo el numero
que te identifique, Se responde la parte destacada en gris y luego sélo una alternativa que te
represente (segun corresponda). Cada namero significa lo siguiente:

1=nunca =casi nunca 3= algunas veces 4 = frecuentemente 5= casi siempre
Segun los profesores, los errores que cometen los 1 2 3 4 5
alumnos dependen de:
40 | De la tarea 1 2 3 4 5
41 | Del estudiante 1 2 3 4 5

si has respondido con 2,3,4 6 5 indica con una “x” la razon que los profesores
senalan mas frecuentemente. Marca solo una.

porque no ha estudiado

porque no ha estado atento a las explicaciones
porque se distrajo mientras hacia la tarea
porgue no es capaz

42 | De los mismos profesores 1 |2 [3 |4 |5
si has respondido con 2,3,4 6 5 indica con una “x” la razon que los profesores
sefalan mas frecuentemente. Marca solo una.

a)
b)
c)

[ ] porque no han explicado en forma clara y precisa
[ ] porque no han sido interesantes
[ ] porque han explicado la materia de forma incompleta

V. Piensa en la ultima vez que superaste con éxito una prueba en la escuela, ¢{como te
sentiste?

Para responder, marca con una “x” al lado de todas las afirmaciones, segun el nimero que
te identifique.

Cada numero significa lo siguiente:

1 = nada 2 = casi nada 3 = poco 4 = bastante 5 = mucho
La ultima vez que superé con éxito una prueba 1 2 3 4 5
en la escuela me senti
43 | capaz

44 | afortunado/a
45 | interesado/a en la materia
46 | contento/a por haber cumplido con mi deber

47 | agradecido/a a quien me enseno
48 | sorprendido/a

49 | dentro de un buen grupo curso
si has respondido con 2,3,4 6 5 en “dentro de un buen grupo curso”, indica con una “x”
la razon para ti mas frecuente. Marca solo una.

a)[ ] porque hay un buen clima con los/as compafneros/as
b) [ ] porque los profesores son buenos
c) [ ] porque todos logran seguir el ritmo del plan de estudios




ANEXO 5:

Cuestionario Concepciones del Aprendizaje para revision piloto



CUESTIONARIO
CONCEPCIONES DEL APRENDIZAJE

. Pensando en un estudiante de un curso similar al tuyo, te pedimos que indiques tu
grado de acuerdo con las afirmaciones que se presentan a continuaciéon, marcando con
una “x” el numero que corresponda a lo siguiente:

= completamente en desacuerdo 4 = bastante de acuerdo
2 = bastante en desacuerdo 5 = completamente de acuerdo
3 = ni de acuerdo ni en desacuerdo

1 Una persona aprende verdaderamente a través de la discusién y el
debate con los demas

2 El aprendizaje es, ante todo, una cuestion de concentracion y
esfuerzo

3 Un buen profesor es aquel que sabe exlicar bien
4 Se aprende verdaderamente cuando se escuchan las
explicaciones que da un experto

5 Un buen profesor hace discutir y confrontar opiniones entre sus
alumnos, a cerca de lo que se ensefa en la escuela

6 El verdadero aprendizaje ocurre cuando se observa a alguien
pensando y comportandose en forma competente

7 Un estudiante es una persona que siempre tiene una idea previa
sobre las cosas que le ensefaran en la escuela

8 Ensefar de verdad, significa mostrar concretamente a los alumnos
como se actua y se piensa en modo correcto

Yo aprendo cuando colaboro con los demas

10 | Solo poniendo a prueba los propios conocimientos se alcanza el
verdadero aprendizaje

11 | Yo aprendo cuando trabajo en solitario

12 | El aprendizaje es, ante todo, una cuestion de trabajo intelectual

13 | Un estudiante es una persona que puede por si mismo producir
cultura durante los afnos de estudio

14 | El verdadero aprendizaje incluye sentimientos y emociones, a
parte de la capacidad intelectual

15 | Un buen profesor lleva al alumno a distinguir entre las ideas
personales y las ideas presentes en la sociedad

16 | Un estudiante es una persona que fundamentalmente adn no es
capaz de hacer las cosas que le ensefaran en los anos de estudio




17 | Para aprender de verdad, necesito que alguien me ensefe

18 | Un estudiante es una persona que no tiene aun conocimientos
sobre lo que la escuela le ensenara

Il. ({ Como sientes o percibes el acto de aprender?

Para responder, marca con una “x” en todas las afirmaciones, segun el nimero que te identifique.
Cada numero significa lo siguiente:

1=nunca 2=casinunca 3-=algunas veces 4 =frecuentemente 5 = casi siempre

Yo siento el aprendizaje como 1 2 3 4 5
19 | un deber

20 | un desafio

21 | algo que me pone nervioso

22 | una oportunidad para hacer crecer mis competencias
23 | algo agotador

24 | un acto de voluntad

25 | algo aburrido

26 | un placer

27 | un sufrimiento

28 | algo que me pone ansioso

29 | la oportunidad para demostrar cuanto valgo

30 | una ocasién para evaluar mis capacidades intelectuales
31 | algo que se basa en la confianza en si mismo

32 | un momento de crecimiento y cambio personal

33 | algo que me deprime

34 | una ocasién interesante

35 | el camino para el éxito

lll. ¢ De qué dependen los errores que cometes en situaciones escolares?

Para responder, marca con una “x” al lado de las afirmaciones, segun el nUmero que
te identifique. Cada numero significa lo siguiente:

1=nunca 2=casi nunca 3= algunas veces 4 = frecuentemente 5= casi siempre
Los errores que cometo en situaciones 1 2 3 4 5
escolares dependen de
36 | De mi

si has respondido con 2,3,4 6 5 indica con una “x” la razon
que es para ti mas frecuente

a)[ ] porque no me concentré lo suficiente




b) [ ] porque no puse la atencién necesaria a lo que
estaba haciendo

) [ 1 porque no estudié lo suficiente

)[ ] porque pensé que la tarea era mas facil

)[ ] porque me distraje

)[ ] porque me puse nervioso/a

37 | Del profesor
si has respondido con 2,3,4 6 5 indica con una “x” la razon
que es para ti mas frecuente

] porque no explicd claramente

] porque se espera demasiado de los alumnos
] porque da tareas demasiado dificiles

] porque no se adapta a mis ritmos

] porque no entendié bien mi respuesta

] porque no pone atencion a su trabajo

38 | De la tarea
si has respondido con 2,3,4 6 5 indica con una “x” la razon
que es para ti mas frecuente

a)[ ] porque es poco interesante
b)[ ] porque es demasiado dificil
c)[ ] porque es aburrida

d)[ ] porque es demasiado facil
e)[ ] porque es extrana

39 | Segun tu, ¢se aprende de los errores cometidos en
situaciones escolares?

si has respondido con 2,3,4 6 5 indica con una “x” lo que
mas has aprendido cuando aprendes de tus errores

a)[ ] nuevos conceptos

b) [ ]la manera de enfrentar situaciones similares
c) [ ]que cualquiera puede equivocarse

d) [ ]que el profesor esta ahi para ayudarte

)[ ]qué cosas evitar en algunas situaciones

e

IV. Para los profesores, ¢ de qué dependen los errores que cometen los alumnos?
Para responder, marca con una “x” al lado de las afirmaciones, segun el nUmero que te identifique.
Cada numero significa lo siguiente:

1=nunca =casi nunca 3= algunas veces 4 = frecuentemente 5= casi siempre



Para los profesores, los errores que cometen los
alumnos dependen de:

40

De la tarea

41

Del estudiante

si has respondido con 2,3,4 6 5 indica con una “x” la razon
que los profesores senalan mas frecuentemente

] porque no ha estudiado

] porque no ha estado atento a las explicaciones
] porque se distrajo mientras hacia la tarea

] porque no es capaz

42

De los mismos profesores

si has respondido con 2,3,4 6 5 indica con una “x” la razon
que los profesores sefialan mas frecuentemente

a)[ ] porque no han explicado en forma clara y precisa
b) [ ] porque no han sido interesantes

c) [ ] porque han explicado la materia de forma
incompleta




V. Piensa en la ultima vez que superaste con éxito una prueba en la escuela, {como te

sentiste?

Para responder, marca con una “x”

te identifique.
Cada numero significa lo siguiente:

1 = nada 2 = casi nada

al lado de todas las afirmaciones, segun el nUmero que

3 = poco 4 = bastante 5 = mucho

en la escuela me senti

La ultima vez que superé con éxito una prueba 1 2 3 4

43 | capaz

44 | afortunado/a

45 | interesado/a en la materia

46 | contento/a por haber cumplido con mi deber

47 | agradecido/a a quien me enseno

48 | sorpendido/a

49 | dentro de un buen grupo curso

frecuente

compafneros/as

)

estudios

si has respondido con 2,3,4 6 5 en “dentro de un buen
grupo curso”, indica con una “x” la razon para ti mas
a)[ ] porque hay un buen clima con los/as

b) [ ] porque los profesores son buenos
c) [ ] porque todos logran seguir el ritmo del plan de

Gracias por haber respondido a estas preguntas.

Te rogamos indicar si el cuestionario estuvo facil o dificil, con una nota del 1 al 7, siendo el 1

muy dificil y 7 muy f4cil.

NOTAT ]

Por favor, si has encontrado una o mas preguntas que no hayan sido claras o dificiles de
comprender, indica el o los niumero(s) a continuacion:




Anexo 6:
Questionnaire about the popular conceptions of learning



QAPCOL

English version
Questionnaire about the popular conceptions of learning

English translation of the original Italian questionnaire:
Alessandro Antonietti, Barbara Colombo, Cinzia Giordanelli, Howard Middleton

First Section

Read each of the following statements and assess how much do you agree.
For each statement, write your answer by using the following scale:

1. =1completely disagree

2. =Ildisagree somewhat

3. =Ineither disagree nor agree
4. =]agree somewhat

5. =1agree completely.

Write the number corresponding to your answer in the box on the right of each line.

1 Students learn through discussion and by comparing their own ideas to the ideas of

others’ []
2 Learning is mostly a matter of concentration and effort []
3 Excellent teachers are teachers who know how to explain well []
4 Students learn best when they listen to explanations given by an
expert []
5 Excellent teachers guide students to discuss their opinions

about what the school teaches []
6 Real learning happens when you observe someone acting

and reasoning as an expert []
7 Students are persons who always have some ideas

about what the school will teach them []
8 To really teach means to demonstrate to students how to act

and reason in an expert way []
9 Students learn best when they collaborate with others []
10 Students reach true learning only by verifying their own

knowledge []
11 Students learn best when they work independently []
12 Learning is mostly a matter of intellectual activity []
13 Students are persons who can develop knowledge by themselves
during their studies []

14 Real learning involves intellectual abilities as well as



feelings and emotions []
15 Excellent teachers lead students to distinguish between

personal ideas and ideas shared by culture []

16 Students are persons who are not yet able to do the things

that the course of studies will teach them []

17 To learn students need someone who is able to teach them []

18 Students are persons who lack knowledge about what

the school will teach them []
Second Section

How do you feel about learning? For each item, write your answer by using the following scale:
1. =Never

2. =Sometimes
3. =AQuite often
4. =O0Often
5. =Very often.
Write the number corresponding to your answer in the box on the right of each line.

19 In my opinion learning is a duty []
20 In my opinion learning is a challenge [1]
21 In my opinion learning is something disturbing to me []
22 In my opinion learning is an opportunity to increase my

competence

[]
23 In my opinion learning is hard work []
24 In my opinion learning is an action of will []
25 In my opinion learning is boring []
26 In my opinion learning is a pleasure []
27 In my opinion learning is suffering []
28 In my opinion learning is something that makes me anxious []
29 In my opinion learning is an opportunity

to show how much I am worth []
30 In my opinion learning is an opportunity

to test my intellectual abilities []
31 In my opinion learning is something based on trust in myself []
32 In my opinion learning is a time of growth and personal

change []
33 In my opinion learning is something that depresses me []
34 In my opinion learning is an interesting opportunity []
35 In my opinion learning is a path to success []

Third Section

For each question, write your answer by using the following scale:



1. =Never
2. =Sometimes
3. =Quite often
4. =Often
5. =Very often.
Write the number corresponding to your answer in the box on the right of each line.

36 The mistakes that I make in school situations depend on me
(Write a score from 1 to 5) []

36bis (Answer this sub-question only if you gave score 2 or more to the previous
answer) The mistakes that I make in school situations depend on me because (Write a
score from 1 to 5 next to each statement)

A - I .do not have enough concentration [
B - I do not pay enough attention [
C - I do not study enough [
D - I believe that the tasks are easy [
E - I am anxious [

e e e e

37 The mistakes that I make in school situations depend on the teachers

(Write a score from 1 to 5) []

37bis (Answer this sub-question only if you gave a score of 2 or more to the previous
answer) The mistakes that I make in school situations depend on the teachers because
(Write a score from 1 to 5 next to each statement)

A - They do not explain things clearly [
B - Their demands are too high [
C - They give tasks that are too hard [
D - They do not take into consideration the time I need to learn [
E - They do not understand my answers very well [
F - They do not carry out their job very well [

e e e e e

38 The mistakes that I make in school situations depend on the task
(Write a score from 1 to 5) []

38bis (Answer this sub-question only if you gave a score of 2 or more to the previous
answer) The mistakes that I make in school situations depend on the tasks because
(Write a score from 1 to 5 next to each statement)

A -They are not too interesting [
B - They are too hard [
C - They are boring [
D- They are too easy [
E - They are unusual [

e e e

39 In my opinion, it is possible to learn from the errors committed in scholastic
situations (Write a score from 1 to 5) []

39bis (Answer this sub-question only if you gave a score of 2 or more to the previous
answer) From errors a student can learn (Write a score from 1 to 5 next to each
statement)



A - New concepts [
B - How to face similar situations [
C - That everybody may be wrong [
D - That the teachers' job is to help you [
E - What you need to avoid/deal within similar situations [

e e e e

40 According to teachers, the mistakes that students make in school situations depend

on the tasks (Write a score from 1 to 5) []
41 According to teachers, the mistakes that students make in school situations depend
on the students (Write a score from 1 to 5) []

41bis (Answer this sub-question only if you gave a score of 2 or more to the previous
answer) According to teachers, the mistakes that students make in school situations
depend on the students because (Write a score from 1 to 5 next to each statement)

A - They do not study enough []
B - They do not pay attention to the teachers' explanations [1]
C - They are not able to do what the teachers ask them to do []

42 According to teachers, the mistakes that students make in school situations depend
on the teachers themselves (Write a score

from 1 to 5) []

42bis (Answer this sub-question only if you gave a score of 2 or more to the previous
answer) According to teachers, the mistakes that students make in school situations
depend on the teachers themselves because (Write a score from 1 to 5 next to each
statement)

A - Since they didn't explain things clearly []
B - Since they weren't able to capture students' attention []
C - Since they didn't explain all things []

43 Think about the last time you completed a scholastic test with success. How did
you feel? (Write a score from 1 to 5 next to each statement)

A -1 felt able [
B - I felt lucky [
C - I felt interested in the subject [
D - I felt I did my duty well [
E - I felt grateful towards those who taught me [
F - I felt surprised [
G - I felt enrolled in a good class [

e e e e e

43bis (Answer this sub-question only if you gave a score of 2 or more to the previous
answer) The last time you completed a scholastic test with success I felt enrolled in a
good class because (Write a score from 1 to 5 next to each statement)

A - Relationships among classmates are good []

B - The teachers are good []

C - No student is left behind []



Anexo 7:
Carta permiso para investigar dirigida a Liceos
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UNIVERSIDAD DE CHILE

Facultad de Ciencias Sociales
Magister en Psicologia Educacional

@

Santiago, Octubre del 2009
Sr.

DIRECTOR DEL LICEO
Presente

Estimado Sr. Director:

Mi nombre es Juan Pablo Vidal Tamayo, cédula de identidad
13.100.863-5, candidato al grado de Magister en Psicologia Educacional de la
Facultad de Ciencias Sociales de la Universidad de Chile (FACSO). Me dirijo a
usted para solicitar su colaboracion con la investigacion de magister que me
encuentro desarrollando.

El objetivo general de la tesis es el siguiente: Describir y comparar las
estrategias y concepciones de aprendizaje en estudiantes que ingresan a la
educacion superior desde liceos de alta vulnerabilidad escolar y bajos
resultados en la PSU, respecto de estudiantes que ingresan a ésta
provenientes de establecimientos educacionales con altos niveles en
resultados PSU (Adjunto una introduccién mas extensa).

En este contexto la colaboracién especifica que solicito a usted seria la
autorizacién para acceder a un grupo de alumnos de cuarto medio para
invitarlos a participar del estudio y hacerles entrega de dos instrumentos de
respuesta cerrada: (1) La Escala de Estrategias de Aprendizaje (ACRA) y el
Cuestionario de Concepciones de Aprendizaje (CCA). Accion que no deberia
tomar més de 20 minutos frente al curso por cada entrega/recogida de material
idealmente en dos semanas consecutivas.

La colaboracion de su establecimiento educativo me compromete a
retroalimentar los resultados del proceso en su establecimiento y de la
investigacion en general, en la modalidad que Ud. estime conveniente.
Asimismo, cualquier duda o queja puede ser dirigida a los responsables, abajo
firmantes.

Desde ya muchas gracias,

Jenny Assael

Coordinadora Académica

Magister en Psicologia Educacional,
FACSO - Universidad de Chile . : ;
Cap Ignacio Carrera Pinto 1045, Nufioa, Santiago. Universidad de Chile.
Tel: 9787794

Juan Pablo Vidal Tamayo
Psicologo, Universidad de Valparaiso

Candidato a Magister en Psicologia
Educacional, Universidad de Chile
E-m@il: jvidaltamayo@gmail.com

Diplomado en Psicologia Educacional,



UNIVERSIDAD DE CHILE
Facultad de Ciencias Sociales
Magister en Psicologia Educacional

RESUMEN DEL PROYECTO

En el contexto de la desigualdad en el acceso a la educacién superior y la
necesidad de subsanar esta situacion, se destaca la modalidad de ingreso alternativo
a la universidad para estudiantes provenientes de Liceos Prioritarios por medio del
programa propedéutico de la Universidad de Santiago de Chile (Propedéutico Usach-
Unesco), el cual surge en respuesta a la desigualdad de oportunidades para acceder a
la educacion superior en Chile, especialmente en el caso de estudiantes provenientes
de liceos municipales que presentan bajos indices en cuanto a calidad educativa y que
atienden a una poblacién de jovenes en riesgo social.

Esta experiencia — pionera en Chile en el intento por la reversién de la
inequidad educativa — ha mostrado dificultades iniciales de estos estudiantes en los
logros de aprendizajes que el programa ha tenido que enfrentar en forma tentativa en
funcién de la nivelacién esperada. Ello pone de relieve la necesidad de abordar las
diferencias de aprendizaje que aparecen al interior de los grupos de estudiantes
universitarios una vez asumido el desafio de la integracion de jévenes que de otra
forma no habrian podido ingresar a la educacién superior.

Dadas las caracteristicas distintivas que presentan estos estudiantes en las
condiciones educativas previas al ingreso a la universidad, cabe preguntar si éstas se
traducen en una desigualdad en las manifestaciones del aprendizaje, tales como las
estrategias usadas al momento de aprender y las concepciones que los estudiantes
tengan sobre las caracteristicas del propio proceso de aprendizaje, con respecto a
otros grupos de estudiantes con mejores condiciones educacionales de origen.

La presente investigacion pretende dar cuenta de las estrategias de
aprendizaje (cognitivas, metacognitivas y socio-afectivas) que utilizan, y de las
concepciones de aprendizaje que portan los jévenes estudiantes de liceos municipales
de alta vulnerabilidad escolar y con bajos resultados en las mediciones estandarizadas
de rendimiento, que se encuentran en la via de ingreso especial a la educacién
superior, en comparacion con jévenes que ingresan por via tradicional, a través de la
Prueba de Seleccion Universitaria (PSU). Se profundizara ademas en las
percepciones en torno a las condiciones de desarrollo de ambos fenémenos por parte
de los propios estudiantes de ingreso especial.

Para esto se utilizaran como instrumentos de recogida de datos, en una
primera etapa cuantitativa, la Escala de Estrategias de Aprendizaje ACRA de J.M?
Roman y S. Gallego y el Cuestionario de Concepciones de Aprendizaje de S. Pérez et.
al., mientras que en una segunda etapa, para el andlisis de las percepciones en torno
a las condiciones de desarrollo de ambos fendmenos, se desarrollara la metodologia
cualitativa a través de grupos focales y analisis de contenido.

De esta manera se pretende aportar al conocimiento referente a como
aprenden los estudiantes procedentes de diferentes contextos socio-educativos que se
encuentran en la etapa de preparacion para el ingreso a la educacién superior y asi
contribuir al disefio y/o perfeccionamiento de intervenciones de integracién educativa
en contextos de disminucion de la desigualdad en acceso a la educacién superior.



Anexo 8:
Carta de invitacion a participar en la investigacion a los estudiantes del
Propedéutico



Estimado/a estudiante del Propedéutico Usach-Unesco.

Quiero por medio de la presente agradecer tu participacion en la investigacion respecto
de estrategias y concepciones de aprendizaje que me encuentro realizando en el contexto del
magister en psicologia educacional de la Universidad de Chile. Mi intencién central es extraer
conocimientos que puedan contribuir a apoyar iniciativas en pos de la equidad de acceso a la
educacioén superior como la que ustedes se encuentran experimentando y que ciertamente ya
comienza a ser homologada por otras universidades.

En este sentido tu participacion voluntaria es indispensable y consistiria en lo siguiente:

—_

Primera semana: contestar la Escala de Estrategias de Aprendizaje ACRA (30 minutos)

2. Segunda Semana: contestar el Cuestionario de Concepciones de Aprendizaje CCA (20
minutos)

3. Tercera semana: participar en un Grupo Focal (Focus Group).

Para esta tercera etapa es necesario conformar un grupo de 15 estudiantes que se
reunirian en un horario fuera de las clases del propedéutico para sostener un dialogo grupal en
el que se abordaran las tematicas del estudio durante una hora. Si quieres formar parte de esta
etapa por favor ingresa tus datos de contacto a continuacion para recibir detalles de la
organizacion.

Nombre:
Liceo:
Teléfono:
E-mail:

Todos los participantes en la investigacion accederan a los resultados generales

Si quieres participar en el Grupo Focal no olvides entregar esta hoja con tus datos la préxima
semana.

Desde ya muchas gracias

Juan Pablo Vidal Tamayo

Psicélogo, Universidad de Valparaiso

Diplomado en Psicologia Educacional, Universidad de Chile.
Candidato a Magister en Psicologia Educacional, Universidad de Chile
E-m@il: jvidaltamayo@gmail.com

Celular: 09-42 606 13

Fono fijo: 49 49 257




