APRENDIZAJE
ESTRATEGICO EN
CIENCIAS SOCIALES

RESUMEN

Las estrategias de aprendizaje entendi-
das como mecanismos 0 recursos que
permiten adquirir y construir de mane-
ra personal el conocimiento son un
referente en el sistema educativo
actual. Esta referencia se refleja en con-
ceptos como educacién permanente o
desarrollo del pensamiento critico y cre-
ativo.

En este articulo se presenta un progra-
ma de entrenamiento en estrategias de
procesamiento de acuerdo con el
modelo sobre procesos, estrategias y
técnicas de aprendizaje desarrollado
por Beltran (1993, 1996, 2003). Se tra-
bajan las estrategias de seleccion, orga-
nizacion y elaboracién en el drea de
ciencias sociales con alumnos de pri-
mer curso de educacién secundaria
obligatoria.

El disefio de evaluacién fue cuasi-expe-
rimental, de grupo de control no equi-
valente con medidas pre y postrata-
miento. Para el andlisis de datos se rea-
1izé un ANCOVA, actuando como varia-
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ABSTRACT

Learning strategies, like mechanisms or
resources that allow constructing the
knowledge are the most important
referring one in our educative system.
This reference is reflected in concepts
like  permanent  education  or
development of the critical and creative
thought.

This article analyse a Training Program
on Processing Strategies, following
Beltran’s classification on learning
processes, strategies and techniques
(1993, 1996, 2002). In this investigation
the learning strategies selection,
organization, elaboration has been
applied to first-year secondary school
students of social sciences.

The results indicate that the students of
the experimental groups obtained a
better yield in social sciences that the
students of the control group. Also, one
settled down that the strategies of
organization and elaboration were
more effective for the study of social
sciences that the selection strategies.
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ble intersujetos, el tratamiento (experi-
mental - estrategias de aprendizaje- y
control), como variables dependientes,
los resultados de cada una de las varia-
bles en el postest y, como covariante, los
resultados de esas mismas variables en
el pretest.

Los resultados obtenidos indican que
los alumnos de los grupos experimenta-
les obtuvieron un mejor rendimiento en
ciencias sociales que los alumnos del
grupo de control. Asimismo se estable-
cié que los tratamientos de organiza-
cion y elaboracién fueron mds eficaces
para el estudio de ciencias sociales que
el tratamiento de seleccion.
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estrategias, aprendizaje, rendimiento
escolar, procesamiento de la informa-
cién, secundaria, ciencias sociales

INTRODUCCION

The evaluation model was almost
experimental, with a non-equivalent
group control. The results were evaluated
before and after the treatment.

The data analysis was based on an
ANCOVA, with the following variables:
the treatment (experimental -learning
strategies- and control) as inter-subject
variable; the postest results as
dependant variables and the pretest test
variables, as covariant.

KEY WORDS

Internal communication, Internal
communication plan, Internal
communication audit, Organizational
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El estudio de las estrategias de aprendizaje no parece excesivamente nove-

doso, sobre todo si se tienen en cuenta las primeras publicaciones aparecidas alre-
dedor de los afios 80 (Danserau, 1985; Gagné, 1985; Kirby, 1984; Mckeachie, Pin-
trich y Lin, 1985; Schmeck, 1988). Sin embargo, contintian generando controver-
sia y constituyendo, gracias a la investigacién psicopedagégica y a la legislacion
educativa, un referente de maxima actualidad en las aulas.

Esto se produce, por un lado, porque las estrategias favorecen los procesos
de ensenanza-aprendizaje en la medida en que actian como mecanismos o herra-
mientas que permiten al alumno procesar la informacién. Un procesamiento que
evoluciona desde la metafora mente-ordenador (aprendizaje como adquisicién de
conocimientos) al desarrollo de la reflexién, andlisis y autoaprendizaje, que impli-
can significatividad, eficacia y eficiencia (aprendizaje como construccién de sig-
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nificados) aplicables tanto dentro como fuera del &mbito escolar (funcionalidad de
los aprendizajes) (Mayer, 2002).

Por otro, porque su utilizacién en las aulas, ya sea con el término de estra-
tegias de aprendizaje o con el de técnicas de trabajo intelectual, se encuentra
potenciado por la legislaciéon educativa actual (LOE, 2005; LOCE, 2002; LOGSE,
1990).

Las nuevas concepciones de la educacion a finales de los anos 80, iniciadas
por la corriente cognitiva en los afios 60-70 de la mano de Ausubel y de Piaget con
el aprendizaje significativo y la representacion del conocimiento a través de esque-
mas, respectivamente, conducen a manejar conceptos como aprendizaje autorre-
gulado de Zimmerman, Bonner y Kovach (1996), aprendizaje situado de Brown,
Collins y Duguid (1989) o aprendizaje cooperativo iniciado en los afios 90 por Sla-
vin. Estas concepciones adoptan en su formulacién los criterios de calidad esta-
blecidos por la APA en términos de atencién a la diversidad, creacién de un clima
afectivo positivo de aula, y acentuacion del proceso frente al producto (Beltran,
2003). Estas concepciones, adheridas a la tendencia de una escuela inclusiva, ges-
tan el desarrollo de la Ley Organica General del Sistema Educativo (LOGSE) en
1990, potenciando los recursos y apoyos necesarios (materiales, personales y
curriculares) para que todos los alumnos, sin ningtn tipo de excepcién, adquieran
una educacion de calidad

La LOGSE se describe como una ley que fomenta el desarrollo integral del
alumno, la formacién o educacién permanente, el reciclaje y perfeccionamiento
del profesorado, la atencién psicopedagogica, y el fomento y la puesta en marcha
de una metodologia que potencie la construccién de significados y, por consi-
guiente, el papel activo y responsable del alumno y el de mediador del docente.
Desde esta posicion tedrica, el curriculum en su conjunto de objetivos, contenidos,
metodologia, evaluacién, etc. se presta a ser abierto, flexible, dindmico, al tiempo
que concreto, en términos de operativizacién y priorizacién pues su finalidad es
acercar la educaciéon a todos los alumnos (Beltran, 1998, 2003; Moreno y Bailly-
Baillere, 2002). En este sentido, las estrategias se convierten en el principal recur-
so de adquisicién y manejo significativo y constructivo de los conocimientos.

La Ley Orgénica 10/2002 de Calidad de la Educacién (LOCE) potencia en
mayor medida, si cabe, la formacién integral de la persona —competencia y valo-
res (solidaridad, esfuerzo, etc.)-, la educacién permanente —estrategias para adqui-
rir informacién—, el desarrollo de un espiritu critico, creativo, emprendedor, etc.,
el dominio de los denominados aprendizajes instrumentales basicos -fomento de
la lectura y refuerzo en lengua y matemaéticas—, la flexibilidad como concepto
clave de atencion a la diversidad, —asi nos encontramos con el Plan de Atencién a
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la Diversidad— y la formacién y reciclaje permanente del profesorado como crite-
rio de calidad. Estas medidas pasan por un exhaustivo control, en términos de eva-
luacién, que consigue analizar con objetividad los logros adquiridos e incorporar
las modificaciones necesarias para alcanzar las premisas de partida.

En estos momentos de controversia, la Ley Organica de Educacién (LOE,
2005) desde su exposicion de motivos contintia en la misma direccién que las
leyes anteriores. Sigue acentuando como principio bésico la educacién de calidad
adaptada a las necesidades de los alumnos —en la medida que pretende el maximo
desarrollo de sus capacidades a través de la utilizacién de las estrategias de apren-
dizaje—, la formacién del docente, la educacién permanente, la potenciacién y des-
arrollo de habitos intelectuales, el desarrollo del espiritu critico, innovador y cre-
ativo y el fomento de valores como la igualdad, la tolerancia y el respeto hacia las
diferencias.

Las estrategias de aprendizaje se convierten asi en el elemento clave de
intervencién en las aulas en aras a adquirir los requisitos imprescindibles para que
el alumno pueda aprender a lo largo de su vida (aprender a aprender y aprender a
pensar). Son las encargadas de promover un aprendizaje auténomo e indepen-
diente. Permiten prevenir, optimizar e intervenir en el proceso instruccional iden-
tificando qué estrategias empleadas por el estudiante son poco eficaces y cuéles se
pueden entrenar para que consiga favorecer su rendimiento.

Sin embargo, a pesar de su larga permanencia en el panorama psicoeduca-
tivo no existe una conceptualizacién clara y dnica. Para algunos, las estrategias
son mecanismos de control y de planificacién de los procesos cognitivos encami-
nados a codificar, transformar y almacenar la informacién (Kirby, 1984); para
otros, son procesos que tienen un mayor impacto sobre el aprendizaje (Schmeck,
1988), o se trata de procedimientos que permiten optimizar el proceso de apren-
dizaje (Roman y Gallego, 1994), etc. En definitiva, aluden a herramientas o técni-
cas de trabajo intelectual que activan un aprendizaje memoristico, significativo o
constructivo.

A esta variabilidad terminolégica le acompaia una tipolégica. De este
modo, para unos las estrategias se clasifican en micro y macro estrategias (Kirby,
1994); para otros, en habilidades ejecutivas y no ejecutivas (Sternberg, 1998), o
para otros, se dividen en funcién de los niveles de control que ejerce el alumno
hacia el aprendizaje, y asi hablan de estrategias de repeticién, de elaboracién,
organizacién y de control (Weinstein y Mayer, 1986), etc. En sintesis, hacen refe-
rencia a dos grandes bloques; por un lado, las estrategias cognitivas que permiten
elaborar el aprendizaje y por otro, las estrategias metacognitivas que permiten
controlarle.
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En esta investigacién el modelo tedrico seleccionado ha sido el disefiado por
Beltran (1993, 1998, 2003) sobre procesos, estrategias y técnicas de aprendizaje ya
que incorpora todas las variables que intervienen en el aprendizaje, desde la aten-
cion a la evaluacién, pasando por el transfer y la metacognicién.

Las estrategias, de acuerdo con este modelo, son operaciones mentales inter-
nas que debe realizar el alumno en la situacion de aprendizaje. Representan la ver-
tiente procesual y procedimental complementarias a la vertiente declarativa del
aprendizaje. Se encuentran al servicio de los procesos —identificados como la cade-
na de macro-actividades u operaciones mentales implicadas en el acto de apren-
der (comprension, adquisicién, transfer, etc.)-. Asi, el modelo para satisfacer los
objetivos del proceso de adquisicién de la informacién despliega las estrategias de
seleccidén, organizacion y elaboracién. Y al servicio de las estrategias se encuen-
tran, las técnicas de aprendizaje, visibles, operativas, manipulables, en definitiva,
las que se entrenan. Asi, por ejemplo, para alcanzar el objetivo marcado en la
estrategia de seleccién (discriminar entre la informacién relevante e irrelevante) el
modelo despliega las técnicas de la idea principal, resumen o abstraccion.

Desde las estrategias de aprendizaje y siguiendo dicho modelo teérico se ha
pretendido dar respuesta a las continuas demandas implicitas y explicitas de pro-
fesores, padres y alumnos sobre el rendimiento escolar (que en los dltimos afios
ha descendido vertiginosamente), el papel de los contenidos (declarativos, proce-
dimentales, actitudinales y/o condicionales), las habilidades de toma de decisio-
nes (mediante la resolucién de problemas que impliquen el protagonismo del
alumno en su tarea de aprendizaje) o la rentabilidad de los aprendizajes.

Las diferentes investigaciones que se han realizado en los tltimos anos han
puesto de manifiesto que el entrenamiento en estrategias incrementa el rendi-
miento académico (Castején, Montanés y Garcia Correa, 1993; Fernandez, Beltran
y Martinez Arias, 2001; Fuente, Archilla y Justicia, 1998, Gargallo, 2003), la impli-
caciéon en la tarea y la consecucién de metas de aprendizaje (Dahl, Bals y Turi,
2005; Duncan y Mckeachie, 2005; Pintrich y Garcia, 1994; Rosario, Nunez, Gon-
zélez-Pienda, Almeida y Rubio, 2005; Valle-Arias, Gonzalez Cabanach y Nunez
Pérez, 2001) y la variabilidad de estilos —aprendizaje y ensefianza— que se utilizan
en las aulas (Cano, 2000; Martin del Buey y Camarero Suarez, 2001; Vermunt,
2005). Todas ellas variables que facilitan la adquisicién por parte del alumno de
un conocimiento constructivo y significativo.

En este estudio el entrenamiento se ha realizado con las estrategias de pro-
cesamiento de la informacién. Se trata de estrategias que permiten recuperar y
activar la informacién desde la memoria a largo plazo, implicando diferentes nive-
les de procesamiento y de control del aprendizaje (Gagné, 1985). Estas estrategias,
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seleccion, organizacién y elaboracién, fueron denominadas por Sternberg en su
teoria tridrquica de la inteligencia, concretamente en su subteoria componencial,
como codificacién selectiva, combinacién selectiva y comparacion selectiva, cons-
tituyendo los rasgos caracteristicos del pensador analitico. La seleccién (codifica-
cién selectiva) y la organizacién (combinacién selectiva) favorecen la compren-
sién del texto y la elaboracién (comparacion selectiva) facilita la retencién del
material (Beltran, 1993).

Cada una de las estrategias y de las técnicas se ha abordado desde la triple
perspectiva del conocimiento declarativo (qué), procedimental (cémo) y condicio-
nal (cuédndo) (Gagné, 1985).

La hipétesis planteada en esta investigacién establece que los grupos expe-
rimentales, pertenecientes al drea de ciencias sociales, entrenados en las estrate-
gias de procesamiento de la informacién, obtendran puntuaciones mas altas que
el grupo de control. Si dicha hipétesis se verificase se procederia a delimitar cuél
de los tratamientos individuales, S (seleccién) O (organizacién) y E (elaboracion),
ha sido més eficaz para el area curricular de estudio analizada. El 4rea de ciencias
sociales ha sido estudiada a través de las calificaciones de los alumnos en dife-
rentes momentos de su aprendizaje.

METODO

Participantes

El programa se aplic6 a alumnos de primer curso de educacién secundaria
obligatoria pertenecientes a un colegio puiblico de la zona sureste de Madrid. Un
total de 88 alumnos, de los cuales, 56 recibieron entrenamiento en el area de cien-
cias sociales y 32 formaron el grupo de control. La edad del alumnado oscilaba
entre los 12 y los 13 afios.

Procedimiento

El programa de entrenamiento se llevo a cabo durante el curso académi-
co 2003/2004 una vez consensuada la distribucién de tiempo, espacio y mate-
rial educativo con los responsables del centro, Jefe de estudios y Orientador, y
con los profesores del area curricular especificado para poder ser aplicado en
horario lectivo.

En primer lugar, se administré el instrumento de medida (pretest) para esta-
blecer la linea base y se recogieron las calificaciones de la primera evaluacién en la
asignatura de ciencias sociales, tanto de los grupos experimentales como de control.
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Una vez establecida la linea base, en segundo lugar, se procedié a la aplica-
ci6én del Programa en horario lectivo. Cada técnica se entrené durante cinco sesio-
nes, lo que favorecia su adquisicién y consolidacion, por lo que cada tratamiento
o estrategia fue desarrollada en diez sesiones. La aplicacién del programa se llevo
a cabo en treinta sesiones distribuidas en cinco meses, dos dias a la semana.

Concluido el entrenamiento se aplicé el postest para comprobar los efectos
del programa, en concreto el instrumento ACRA —escalas de estrategias de apren-
dizaje— y la calificacion de la asignatura ciencias sociales de la altima evaluacién.

Variables y su medida

Las variables que permitieron conocer los efectos del entrenamiento se divi-
dieron en dos grupos, por un lado, estrategias y por otro, rendimiento escolar.

A) Las Estrategias de Aprendizaje se analizaron a través del instrumento
ACRA -escalas de estrategias de aprendizaje- (Roméan y Gallego, 1994). Est4 for-
mado por cuatro escalas:

1 Estrategias de adquisicién de la informacion que recogen los procesos
atencionales (exploracién y fragmentacién) y los procesos de repeticién
(repaso en voz alta, repaso mental y repaso reiterado). Entre los items
que analiza se encuentran: Al comenzar a estudiar una leccion, primero
Ia leo toda por encima, Cuando el contenido de un tema es dificil y denso
vuelvo a releerlo mds despacio, etc.

2 Estrategias de codificacién de la informacion. La escala recoge informa-
cién acerca de las estrategias nemotécnicas, estrategias de elaboracion
(relaciones, iméagenes, metéforas, aplicaciones y autopreguntas) y estra-
tegias de organizacién (agrupamientos, secuencias, mapas y diagramas).
En el estudio se han considerado las puntuaciones obtenidas por el
alumnado en elaboracién y organizacién ademads de la puntuacién total
en la escala. Entre los items que presentan se encuentran: Busco la
“estructura del texto”, es decir, las relaciones ya establecidas entre los
contenidos del mismo, Construyo los esquemas ayuddandome de las pala-
bras o frases anteriormente subrayadas, Hago esquemas de lo que estu-
dio, etc.

3 Estrategias de recuperacion de la informacién que incluyen estrategias de
bisqueda (codificaciones e indicios) y de generacion de respuesta (pla-
nificaciéon de respuestas y respuesta escrita). Algunos de sus items son:
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Antes de realizar un trabajo escrito confecciono un esquema, guién o pro-
grama de los puntos a tratar, Antes de empezar a hablar o escribir, pien-
so y preparo mentalmente lo que voy a decir o a escribir, etc.

4 Estrategias de apoyo al procesamiento que comprenden las metacogniti-
vas (autoconocimiento y automanejo) y las socioafectivas (afectivas,
sociales y motivacionales). Entre sus items se encuentran: Me satisface
que mis comparieros, profesores y familiares valoren positivamente mi
trabajo, Me esfuerzo en el estudio para sentirme orgulloso de mi mismo,
Cuando compruebo que las estrategias que utilizo para aprender no son
eficaces, busco otras alternativas, etc.

La fiabilidad para cada una de las escalas es la siguiente: adquisicién (alpha.
71), procesamiento (alpha .90), recuperaciéon (alpha .83) y apoyo (alpha .89). La
validez de contenido mediante el método de juicio de expertos es la siguiente:
adquisicién (82% - .87), procesamiento (75% - .89), recuperacién (95% - .91) y
apoyo (92% - .80).

B) Rendimiento académico, segunda variable, medido a través de las califi-
caciones de los alumnos de primer curso de educacién secundaria obligatoria en
ciencias sociales.

Disenio y Analisis de datos

El disefio utilizado fue cuasi-experimental con un factor entresujetos for-
mado por cuatro niveles (tres experimentales y uno de control) y un factor intra-
sujetos con dos niveles en ACRA -escalas de estrategias de aprendizaje— y Rendi-
miento Académico.

Los tres niveles del factor tratamiento estdn formados por las estrategias de
procesamiento de la informacion, seleccion, organizacién y elaboracién entrena-
das en el area de ciencias sociales. Para cada una de las estrategias se selecciona-
ron las siguientes técnicas:

* Estrategia de Seleccién: Idea principal y Abstraccion
* Estrategia de Organizacién: Esquema y Mapa conceptual
* Estrategia de Elaboracién: Interrogacion Elaborativa y Analogia

La distribucién de los alumnos por tratamiento y area curricular fue la
siguiente:
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| S | (0] | E | ZZ
SOCIALES | 19 | 21 | 16 | 32

Nota: S: Seleccién. O: Organizacion. E: Elaboracién. ZZ: Grupo de control

Se realiz6 un andlisis de covarianza para eliminar los efectos del pretest uti-
lizando como variable independiente, el tratamiento con cuatro niveles (tres expe-
rimentales y uno de control); como variable dependiente, los resultados del pos-
test en cada una de las variables de estudio y, como covariante, los resultados de
las mismas variables en el pretest. En aquellas situaciones en las que la prueba F
resulté estadisticamente significativa, se procedid a realizar comparaciones multi-
variantes entre los grupos, utilizdndose para ello el test de Bonferroni.

Metodologia de intervencion

El entrenamiento se realizé de acuerdo a las aportaciones de diferentes
especialistas en el &mbito de las estrategias de aprendizaje: Beltran (1993, 1996),
Bernad (1999), Cano (1997), Fernandez Martin, Beltran y Martinez Arias (2001),
Gargallo (2003), Mckeachie, Pintrich y Lin (1985), Monereo y Castell6 (1997), Nis-
bet (1991) y Weinstein y Mayer (1986).

1. Presentacion-introduccion

En este apartado se mostré a los alumnos la importancia de rentabilizar el
aprendizaje en términos de eficacia y eficiencia a través de la adquisicién de una
serie de estrategias y de técnicas que, tras un entrenamiento, utilizarian de forma
automatica en cualquier situaciéon de aprendizaje. Se les explicaba en este punto
aspectos tales como: qué era una estrategia de aprendizaje, una técnica, cudles se
iban a trabajar y por qué, etc. Al tiempo se les mostraban situaciones de su vida
cotidiana en la que necesitarian este tipo de estrategias. Por ejemplo: Cémo expli-
car a un amigo el argumento de una pelicula, encontrar un CD en unos grandes
almacenes, argumentar en una discusién con sus amigos, etc.

2. Ensenanza directa

Mediante la técnica brainstorming y siguiendo un procedimiento de mano
alzada se plantearon las siguientes cuestiones: qué era una estrategia de seleccion,
para qué podia ser util la estrategia de seleccion, qué técnicas conocian para selec-
cionar un texto o para organizarlo, qué pasos daria para realizar un esquema, etc.
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En segundo lugar, se procedio a la presentacién de la estrategia desde la tri-
ple perspectiva de conocimiento: objetivo (conocimiento declarativo), técnicas
para conseguirlo (conocimiento procedimental) y cuando utilizarlo (conocimiento
condicional). Esta presentacién, para favorecer la comprension del alumno, se rea-
liz6 partiendo de su realidad cotidiana, pasando por las diferentes areas curricu-
lares para finalizar en la especifica del estudio, ciencias sociales.

Por dltimo, se procedi6 a la exposicion de la técnica de aprendizaje. Esta ense-
nanza sigui6 también la estructura de conocimiento declarativo (en qué consiste),
conocimiento procedimental (cuales son los pasos para ejecutarla) y conocimiento
condicional (cudndo es pertinente o apropiado utilizarla). En este tiltimo se incluia el
conocimiento metacognitivo (planificacién, control y evaluacién) con el proposito de
hacer al alumno més participe y responsable de su aprendizaje. Por ejemplo: la idea
principal es la idea mds importante y representativa del texto (conocimiento declara-
tivo). Paso 1: lectura comprensiva del texto. Paso 2: Identificar los conceptos mds
importantes en cada uno de los parrafos (conocimiento procedimental).

3. Modelado

El profesor con el texto de ciencias sociales trabajo directamente la técnica
verbalizando cada uno de sus pasos. Por ejemplo: tengo que seleccionar la idea
principal del texto; ésta es la idea mds importante; es la idea que alguien que no
haya leido el material puede intuir su significado; la idea que seleccione ha de ser
una palabra o una frase corta, puede aparecer o no en el texto, etc.

4. Practica guiada

La misma dindmica seguida por el profesor la realizaron los alumnos por
parejas (aprendizaje colaborativo): verbalizar (modelamiento metacognitivo) los
pasos para desarrollar la técnica y evaluar el proceso seguido para identificar los
posibles fallos cometidos (interrogacién metacognitiva).

5. Practica independiente

Fue semejante a la practica guiada. El trabajo en esta fase se realizé indivi-
dualmente, siendo el propio alumno el que regulaba su actuacién y decidia la
opcién mas adecuada como solucién a las diferentes técnicas que trabajaba.

6. Resumen

Se realiz6 al final de cada sesi6n. Se plantearon a los alumnos las siguientes
cuestiones: qué he aprendido hoy, para qué me sirve, qué es una estrategia de selec-
cién o de elaboracién, qué pasos he de dar para identificar la idea principal, un
esquema o una metdfora, cudles son las técnicas de la estrategia de elaboracion, etc.
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RESULTADOS

1. Variables relacionadas con estrategias de aprendizaje

1.1. ACRA (escalas de estrategias de aprendizaje). En la tabla 1 aparecen refle-
jadas las medias y las desviaciones tipicas de cada una de las variables seleccionadas
del instrumento de evaluacién ACRA para la asignatura de ciencias sociales tras la
aplicacion del ANCOVA. Y en la tabla 2, las medias marginales después del ajuste de
la covariante. De acuerdo con el planteamiento del estudio se pasa a describir la evo-
lucién de las variables procesamiento, organizacién y elaboracion.

Tabla 1
Medias y desviaciones tipicas en el pretest y en el postest en ciencias sociales

VARIABLES S (0] E 77
Adquisicién Pretest 54.26 58.84 47.66 50.06
(12.77) (11.46) (9.75) (11.26)

Postest 59.78 58.05 53.23 50.5
(8.48) (8.42) (11.71) (11.39)
Procesamiento Pretest 102.42 113.31 95.26 103.41
(19.73) (28.45) (26.95) (15.92)

Postest 127.31 124.35 112.61 97.66
(18.97) (18.32) (21.56) (17.24)

Organizacion Pretest 8.31 7.54 7.73 8.06
(2.80) (2.98) (3.01) (2.33)

Postest 15.52 15.47 13.61 10.66

(3.58) (3.26) (3.06) (2.77)

Elaboracién Pretest 29.33 31.04 26.45 28.5
(9.72) (7.22) (6.78) (5.12)

Postest 34.47 32.58 30.53 29.6

(5.84) (7.23) (6.60) (6.76)

Recuperaciéon Pretest 48.35 50.12 47.56 47.25
(7.25) (8.75) (7.05) (6.25)

Postest 51.10 53.17 49.15 48.86

(8.27) (9.64) (10.76) (12.8)

Apoyo Pretest 103.05 89.61 92.13 94.12
(15.61) (24.22) (16.65) (15.02)

Postest 103.10 108.31 99.46 94.86
(15.91) (15.69) (15.86) (21.82)

Nota 1: En la tabla aparecen las medias, y entre paréntesis, las desviaciones tipicas.

Nota 2: S (Seleccion); O (Organizacién); E (elaboracién); ZZ (Grupo de control).
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Tabla 2
Medias corregidas después del ajuste de la covariante en ciencias sociales

VARIABLES S @) E 77

Adquisicién 56.55 56.59 55.94 52.13
Procesamiento 120.22 121.37 117.77 99.001
Organizacion 14.78 15.03 14.38 10.7
Elaboracién 31.84 32 32.21 30.47
Recuperacion 50.42 51.89 49.8 49.99
Apoyo 99.43 112.5 101.83 95.86

Nota: S (Seleccion); O (Organizacién); E (elaboracién); ZZ (Grupo de control).

Los resultados obtenidos reflejaron que:

a) En la variable procesamiento se encontraron diferencias significativas
entre los tratamientos experimentales que han llevado a cabo el entrena-
miento en estrategias de codificacién de la informacién y el tratamiento
control en ciencias sociales (F = 5,903; p<.000) siendo, el tamano del
efecto moderado (eta —cuadrado =.212; R- cuadrado entre el pretest y
postest = .382). Tras aplicar la prueba de Bonferroni, no se localizaron
diferencias significativas entre los tratamientos experimentales, aunque
la puntuaciéon méas elevada se ha podido encontrar en el tratamiento
organizacion (ver tabla 2).

140

100 -/\:\-qi

80
60
40
20

S (¢} E 77

=== POST CCSS === PRE CCSS

Figura 1. Evoluci6n de la variable procesamiento
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b) La variable organizacién mostr6 diferencias significativas intra-grupos

(experimentales y de control) en el 4rea de ciencias sociales (F = 7,318;
p<.000). El porcentaje de varianza explicada es moderado (eta — cuadra-
do = .25; R —cuadrado entre el pretest y postest = .357).

Tras aplicar los contrastes post-hoc, no se localizaron efectos significati-
vos entre los tratamientos experimentales, pero la media mas elevada,
como cabria esperar, se encontro en el tratamiento organizacién, produ-
ciéndose ademads en este tratamiento la mayor diferencia en la relacién
pretest — postest (ver tabla 2).

Por tltimo, en cuanto a la variable elaboracién, el ANCOVA no mostré
diferencias estadisticamente significativas en el drea de ciencias sociales
entre los tratamientos experimentales y de control; aunque, la media mas
elevada tras la aplicacién del programa se localiz6 en aquel tratamiento
que incorporaba la estrategia de elaboracion (ver tabla 2).

Los resultados obtenidos con el instrumento de evaluacién ACRA
—escalas de estrategias de aprendizaje— permiten corroborar parcial-
mente la hipo6tesis de partida ya que se produjeron diferencias signi-
ficativas entre los tratamientos experimentales y de control; se apre-
ci6é un incremento en las puntuaciones de cada una de las variables
medidas con este instrumento en el postest, y los tratamientos orga-
nizaciéon y elaboracién fueron los maés eficaces desde el punto de
vista de la instruccién de acuerdo con la variable de estudio. Sin
embargo, la variable elaboracién identificada como relaciones, meté-
foras y autopreguntas no mostré diferencias intra-grupos estadistica-
mente significativas.

2. Variables relacionadas con rendimiento académico. En la tabla 3 aparecen
reflejadas las medias y las desviaciones tipicas de los resultados relacionados con
la hipétesis y el rendimiento académico medido a través de las calificaciones en
el drea de ciencias sociales.
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Tabla 3

Medias y desviaciones tipicas en el pretest y en el postest en ciencias sociales

VARIABLES S (6] E 77
Rendimiento en Pretest 1.13 1.47 1.03 1.22
ciencias sociales (.12) (.13) (.09) (.11)

Postest 2.38 3.37 3.19 .90
(.97) (.83) (1.11) (1.14)

Nota 1: En la tabla aparecen las medias, y entre paréntesis, las desviaciones tipicas.

Nota 2: S (Seleccién); O (Organizacion); E (elaboracién); ZZ (Grupo de control).
Tabla 4
Medias corregidas después del ajuste de la covariante en ciencias sociales

| S | 0
2.35 ‘ 2.89

| E | 77
‘ 1.163

Rendimiento en
ciencias sociales

Nota: S (Seleccién); O (Organizacion); E (elaboracion); ZZ (Grupo de control).

Tras la aplicacion del ANCOVA se obtuvieron los siguientes resultados:

En el area de ciencias sociales se produjeron diferencias significativas entre
los tratamientos experimentales y de control (F = 6,409; p<.000) siendo el tama-
no del efecto ligeramente moderado (eta —cuadrado = .213; R- cuadrado entre el
pretest y postest = .661). El anélisis de contraste permite localizar la significativi-
dad entre O y S (p<.014) y, E y O (p<.000) siendo los primeros superiores a los
segundos.

Los resultados obtenidos en rendimiento académico, concretamente en
ciencias sociales, condujeron a la comprobaciéon de la hipdtesis. En primer
lugar, porque se produjeron diferencias significativas entre los tratamientos
experimentales, que siguieron el entrenamiento en estrategias de procesa-
miento de la informacién y el grupo de control. En segundo lugar, se pudo per-
filar cual de ellos era el més eficaz desde el punto de vista de la instruccién,
para el area de ciencias sociales, los tratamientos organizacién y elaboracion
(ver figura 2).
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Figura 2. Evoluci6n de la variable rendimiento académico en ciencias sociales

CONCLUSIONES

Los resultados obtenidos en el estudio muestran diferencias significativas
entre los grupos experimentales entrenados en estrategias de procesamiento de la
informacién —seleccién, organizacién y elaboracién-y el grupo de control. No obs-
tante, no parece existir consistencia a la hora de determinar cuél de los trata-
mientos es més eficaz. Sin embargo, se produce una relacién entre variable estu-
diada y el tratamiento entrenado. En este sentido, la disponibilidad de un mayor
namero de alumnado y la inclusién de una prueba de tareas que permitieran con-
trastar las puntuaciones dadas por los estudiantes en el ACRA —escalas de estrate-
gias de aprendizaje— hubieran dotado de mayor precisién a los resultados obteni-
dos, asi como la permanencia o no del efecto del tratamiento si se hubiera inclui-
do una medida de seguimiento.

En esta direccién y, en consonancia con el modelo teérico de partida, cabria
esperar en el tratamiento elaboracién la mayor puntuacién ya que necesita como
pre-requisitos para desarrollarse a los tratamientos anteriores, la seleccién y la
organizacion. Sin embargo, el disefio de un mapa conceptual exige al alumno el
dominio del tema de estudio, la activacién de conocimientos previos y su distri-
bucién espacial. Dicha técnica es mas compleja que las seleccionadas para entre-
nar la estrategia de elaboracion, lo que podria explicar la mejor ejecucién intra e
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inter-grupal del tratamiento organizacién. Resultados semejantes se pueden
encontrar en investigaciones realizadas por Bernad (1999), Fernandez Martin, Bel-
tran y Martinez Arias (2001); Gargallo, (2003); McCrindle y Christensen (1995);
McDaniel (1996) y Marugén, Romén y Fernandez-Polanco (1996).

Los datos aportados por el instrumento ACRA —escalas de estrategias de
aprendizaje— se encaminan en la misma direccién que las realizadas por Gargallo
(2003), Gargallo y Puig (1997), Fuente, Archilla y Justicia (1998) y Martin del Buey
y Camarero Suérez (2001) con adultos en educacién permanente y con alumnos
de educacién secundaria obligatoria y universitarios, respectivamente, estable-
ciéndose, ademads, diferentes perfiles en relacién al uso de estrategias de aprendi-
zaje e incluyendo la variable género como rasgo diferencial en la utilizacién de
estrategias de aprendizaje.

Finalmente, se ha producido una relacién entre rendimiento académico alto
y estrategias de aprendizaje en ciencias sociales, principalmente en las estrategias
de elaboracién y organizacién. En esta misma linea de investigacion en la que se
incluyen variables motivacionales, estilos y estrategias de personalizacién se
encuentran los trabajos de Dahl, Bals y Turic (2005), Cano (2000), Gargallo (2003),
Gonzalez Cabanach, Valle y Suérez (1999), Fernandez y Beltran (1998), Fernandez
Martin, Beltrdn y Martinez Arias (2001), Nuniez, Gonzilez-Pienda y Gonzalez-
Pumariega (1998) y Vermunt (2005). Este aspecto arroja un punto de luz en la dis-
cusion que se habia generado en los dltimos afnos acerca de la incorporacién o no
de las estrategias al curriculum escolar y que permitiria solventar algunas de las
cuestiones que se plantean los docentes respecto a metodologia, eficacia en el
aprendizaje y dotacién de unas “herramientas” que permitieran a los alumnos por
si solos controlar su actuaciéon o conseguir el tan ansiado paradigma: aprender a
aprender y aprender a pensar. Ahondando en este sentido, Gargallo (2003) aboga
por un enfoque generalista contextualizado en el que se trabajan estrategias gene-
rales, utiles para diversas materias, pero insertadas en el curriculo de la discipli-
na que se entrena favoreciendo de este modo la generalizacién y el transfer (Car-
pintero, 2002).

En esta direccién e intentando responder a las demandas de calidad de la
legislacién educativa actual se podria plantear desde dicho enfoque generalista el
entrenamiento en estrategias desde los primeros afios de la escolaridad obligato-
ria. Para ello, se incorporarian las estrategias de procesamiento o de codificacién
de la informacién en la etapa de primaria, con el propésito de que los alumnos
aprendieran a ser més criticos, creativos e innovadores en la etapa en la que de
acuerdo con su desarrollo madurativo son capaces de activar el pensamiento for-
mal y ser metacognitivos en términos de conocimiento y control de sus aprendi-
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zajes. Por consiguiente, en la etapa de educacién secundaria se entrenarian las
estrategias de personalizacién —pensamiento critico, creativo y transfer— y las
metacognitivas —planificacion, control y evaluacion-.
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