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RESUMEN

El trabajo hace una consideracion de los desempefios de los alumnos en los diferentes estilos
y estralegias de aprendizaje y su refacion con el rendimiento académico. Contemplamos si estas
relaciones estan mediatizadas por género, facullad vy afio de cursado. Trabajamos con  alrededor
de 420 alumnos de las Universidad Macional de Rio Cuarto, Argentina. Los instrumentos ulilizados
fueron ILP- R de Schmeck y ACRA de Roman Sanchez y Gallego Rico. Los analisis mostraron que
a) un estilo profundo permitiria el uso tanto de estrategias de organizacion como de elaboracion b)
un estilo elaborativo admitiria el uso de estrategias de elaboracion y de organizacion c) un estilo
repetitivo no insinda un tipo especifico de estrategias d) no podemos establecer que el predominio
de un estilo o de una estrategia determinada, conllevara a obtener un rendimiento académico mejor
O peor.

Palabras clave: estilos de aprendizaje — estrategias de aprendizaje- rendimiento académico-
alumnos univarsitarios

ABSTRACT

The work makes a consideration of the performance of the students in the different styles and
learning strategies and its relationship with the academic achievement. We contemplate if these
relationships are mediatised by gender, ability and year of having studied. We work with around 420
siudents of the National University of Rio Cuarlo, Argentina. The used instruments were ILP - R of
Schmeck and ACRA of Roman Sanchez and Gallego Rico. The analyses showed thal a) a deep
style would allow the so much use of organization strategies like of elaboration b) a style elaborati-
ve would admit the use of elaboration strategies and of erganization c) a repetitive style doesn't insi-
nuate a specific type of strategies d) we cannol establish thal the prevalence of a style or of a cer-
tain strategy, will bear to obtain an academic achievement betler or worse,

Keywords: learning styles- learning strategies - academic achievement - university students

Interesades en la problematica de aprender en la Universidad. nos propusimes estudiar algunos
faclores que pueden estar condicionande los procesos de aprendizaje, en pos de lograr concep-
tualizaciones que nos permitan constifuir verdaderos avances en el campo de la psicologia del
aprendizaje.
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Especificaments, quisimos ocupamos de los coniexios universitarios de aprendizaje donde la
norma ha de ser, a través de un sinnumero de expenencias (y aungue a veces parecemos olvidar-
Io) la produccidn de conocimientos, 1a revision y descubrimiento de saberes necesarios para vivir
en sociedad. Nos acercamos a las aulas, con el afan de profundizar en lo que los alumnos dicen
hacer al momento de estudiar y de aprender.

Vermunt ya en 1995 mostraba en la sexla Conferencia de la Asociacion Europea de
Investigacion del Aprendizaje y la Instruccion (EARLI) que el aprender a aprender y ensefar a
aprender serian temas centrales a ser tratados en los préximos afios; tal es asl que desde las mis-
mas pollticas se declararon a la calidad del aprendizaje y la instruccidn cuestiones centrales en sus
decisiones politicas. En los Paises Bajos, por ejemplo, el Ministerio de Educacién recomendod espe-
clalmente hacer hincapié en el aprendizaje aulo-regulado como un principio central en la educacion
secundaria, y mejorar la calidad del aprendizafe y la educacion como foco principal de atencion en
la educacion superior de los proximos afnos.

Actualmente las ciencias, y en particular las de la educacion, sufren cambios decisivos gracias
al aporte de ofras cienclas. Es interesante ver como los estudios del cerebro nos permiten entrar en
la intimidad de varios procesos fundamentales durante la adquisicion de nuevos conocimientos y
ademas, considerar como podemos ser capaces de representar muchas actividades de |a ense-
fanza y del aprendizaje, basandonos en modelos matematicos, como los dinamicos (Battro, 2002).
Paul Van Geert, de la Universidad de Groeningen, Holanda, es uno de los promotores de esla
nueva disciplina en la educacién, remarcando gue uno de sus modelos concepluales se basa en
una definicion del aprendizaje como el incremento de las habilidades especificas (skills) por parte
del estudiante, mientras que la ensefianza se define como el esfuerzo del maestro para incremen-
tar esas habilidades de los alumnos. Desde esta perspecliva, cada estudiante liene un diferente
nivel de habilidad, y el objetivo final es lograr que cada uno alcance el méaximo nivel posible. Para
ello se procede por etapas, con objetivos intermedios, pero lo importante es que el profesor siem-
pre tome en cuenta el nivel en que se encuentra su alumno y tenga la flexibilidad suficiente para
adaptarse a los cambios durante el proceso pedagogico. Si el objetivo propuesto estd muy alejado
de las habilidades del alumno, serda imposible alcanzarlo; si esta muy cerca. no sera un verdadero
desaflio y el estudiants no aprendera nada.

Hoy se sabe que el cerebro conjuga tres aspectos claves como son el pensar, el sentir y el actuar
en un todo practicamente indisociable, y que la curiosidad, el interés, el gozo y la motivacion son
los presupuestos esenciales para aprender algo.

En un mismo sentido, una pedagogia de los procesos cognitivos postula la mejor estrategia que
puede educar para el cambio constante y es la que ya hemos mencionado: aprender a aprender.
La persona educada no es tanto aguella que posee conocimientos, sino la que sabe como conse-
guir la Informacion que precisa en cada momento. El sentide de la pedagogia dentro del paradigma
cognitivo serd entonces crear contextos educativos que se constituyan en fuente de informacion y
ensefien a utilizarla.

De esta manera, pensamos que respetar o considerar la diversidad de eslilos de aprendizaje,
como asi también reparar en el uso de estrategias de aprendizaje especialmente en el ambito uni-
versitario, apunta a promover la formacion y desarrollo de una de |as capacidades mas nobles que
tiene @l ser humano que es la de ser capaz de pensar, Como afirma Beltran (en Valle Arias et al.,
1999) el aprendizaje no es solo adquisicion de conocimientos; es sobre todo, adquisicion y mejora
de las estrategias y maneras de pensar, por eso, aprender s pensar y, por tanto, ensefiar tiene gue
constituirse en un ayudar a pensar.

£A gué nos referimos con estilos y estrategias al momento de aprender?

El estilo de aprendizaje, de manera amplia, puede entenderse como el estilo cognitivo que un
individuo manifiesta cuando se confronta con una tarea de aprendizaje.
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Riding y Cheema (1991) sefialan que una diferencia importante entre uno vy otro es el namero
de elementos considerados en el estilo. Eslo es, mientras que el estilo cognitivo podria contem-
plarse como una dimension bipolar, el estilo de aprendizaje comportaria muchos mas elementos
que por lo general no estarian en un extremo u otro; no serian elementos exciuyentes, es decir, la
ausencia de un elemento no implicaria necesariamente la presencia del elemento opuesto.

Desde una vision general, el estilo de aprendizaje hace refarencia a un conjunto propio, carac-
teristico y distintivo de inclinaciones personales para la instruccion y de actividades de aprendizaje
particulares que se hallan en estrecha relacion con caracteristicas individuales del aprendiz (Riding
y Rayner, 1998, 2000; de la Barrera, 2005). Especificamente en el ambito de la universidad,
Vermunt (1996 y 1998) concibe que dentro de un estilo determinado, habria ciertas interrelaciones
entre actividades de aprendizaje (cognitivas, afectivas y requladoras), modelos mentalas y orienta-
ciones de aprendizaje; afirma que los estilos de aprendizaje no se conciben como un atributo inmu-
table de personalidad, sino como un resultado del interjuego temporal entre influencias contextua-
les y personales, postulando cuatro estilos: no dirigide, dingido a la reproduccian, dirigido al signifi-
cado y dirigido a la aplicacion.

Entendemos |as estralegias de aprendizaje como aquellos pasos y procedimientos que utilizan
los aprendices para responder a las demandas de una tarea o actividad de aprendizaje. Weinstein,
Husman y Dierking (2000) sefialan que estas incluyen cualquier pensamiento, comportamiento, cre-
encias, o emociones gue facilitan la adquisicién, compransidn, o posterior transferencia de conoci-
mientos y habilidades nuevas. En un mismo sentido, Monereo (1999, 2000) las define como proce-
s0s 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 produ-
ce la accion, Esta definicion parece dejar en claro que las esirategias de aprendizaje no deberian
estudiarse independientemente de las personas que las usan, ni tampoco independientemente de
su contexto de aplicacion (Rinaudo, de la Barrera y Donolo, 2002).

Rabinowitz y Kee (1994} se refieren a esta cuestion destacando la distincion que hacen
Rabinowitz y Chi (1987} entre esltrategias de contexto general y estrategias de contexto especifico.
Una estrategia de contexto general es aquella que el sujelo decide utilizar en una determinada
situacion en funcion de las restricciones de una tarea establecida. En este caso, la persona toma la
decision de usar una estrategia particular al comienzo de la tarea, antes de que los materiales sean
considerados. Las estrategias de contexto especifico, en cambio, se usan en respuesta a una situa-
cion determinada,

Dada esta distincién, Rabinowitz v Kee (1994) intentan procurar una explicacién para las dife-
rencias individuales en el uso de estralegias a través de una aproximacion denominada ‘metacog-
nitiva". Los autores postulan que el uso de estrategias comporia mas que el conocimiento cabal de
una estrategia. También implicaria la habilidad de coordinar y planificar la ejecucién de una estra-
tegia, y el conocimiento adicional de cuando y porqué una estrategia deberia ser necesariamenta
utilizada. Los que proponen este punto de vista sostienen que ‘un buen usuario de estrategias’ es
aquel que es competente en eslas habilidades melacognitivas. Por el contrario, un usuario pobre
de estrategias tendria también pobres habilidades melacognitivas (Pressley ef al, 1987 en
Rabinowitz y Kee, 1984). Rabinowitz y Kee (1994) afiaden que |a decisién de usar una estrategia
de contexto general, se hace antes de observar |a naturaleza de los materiales, por lo que el cono-
cimiento metacognitivo (conocimiento de los objetivos generales de la larea y el conocimiento de
cuales estrategias son factibles de aplicacion) resulta un prerrequisito importante para el uso de
dichas estrategias. En estas situaciones, la informacion especifica presentada en los materiales, o
el modo en que esta informacion se relaciona con el conocimiento previo del individuo, no influye
en la decision de usar la estrategia. En cambio, la decisién de usar una estrategia de contexto espe-
cifico no se toma al comienzo de la tarea; sino en respuesta a determinadas situaciones y no otras,
y la capacidad para advertir estas situaciones concretas se basan en el conocimiento previo.
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Creemos que el rol de los esludiantes en el escenario del aprendizaje implica una formacion y
perfeccionamiento de las eslrategias de aprendizaje constante, que ha de reflejar su propio estilo
de aprendizaje individual ante una determinada tarea académica. Estamos convencidos de que una
mayor conciencia de este proceso le dara ciertas facullades al aprendiz e incrementara el potencial
para un aprendizaje mas efectivo y significativo, y en este sentido es la propuesta de numerosas
investigaciones (Cano Garcia, 2000; Cano Garcia y Justicia Justicia, 1993; Cano y Juslicia, 1997,
de la Fuente Arias y Justicia Justicia, 2003; Esteban, Ruiz y Cerezo, 1996).

El rol de los educadores en el aprendizaje deberia ser entonces incorporar un conocimiento del
estilo con el que se manejan sus alumnos en relacidn con las tareas de ensenar y aprender. En defi-
nitiva, trabajar, conocer, el perfil de un estilo de aprendizaje propende al incremento de la indivi-
dualidad en el proceso de ensefiar y aprender (Rayner, 2000). Sadler-Smith (2000) destaca que
Sternberg vy Grigorenko (1997) ven al estilo como un puente de unién entre la personalidad y los
aspectos eslilisticos de su funcionamienio cognitivo y también social, muchos de los cuales tienen
implicaciones para el desarrollo humane y la educacion.

Con este estudio pretendimos una consideracion de los desempenios de los alumnos en los dife-
rentes eslilos y estralegias de aprendizaje, reparando en las relaciones de estas variables con el
rendimiento academico de los alumnos. También a la |uz de los primeros resultados y de los des-
arrolios tedricos observamos si estas relaciones estan mediatizadas por el género de los alumnos,
por la facultad en la que desarrollan su carrera y por el afio de avance que han logrado.

MATERIAL Y METODO

Objetivos

-ldentificar y especificar qué estilos de aprendizaje (profundo, elaborativo y repetitivo, en funcion
de la orientacion hacia el estudio) se relacionan mas estrechamente con el uso de cierlas estrate-
gias de aprendizaje (elaboracion, organizacion y nemolecnias)

-Describir las relaciones entre estilos de aprendizaje, estrategias de aprendizaje y desemperio
académico en el contexto instructivo.

Instrumentos, variables y sujefos

Trabajamos con los cuestionarios ILP de Schmeck (1988) en la version revisada por Esteban,
Ruiz y Cerezo (1999, 1996a y b) llamado ILP-R y el ACRA. Escala de Estrategias de aprendizaje
de Roman Sanchez y Gallego Rico (1994)",

El ILP-R se conforma de 150 items acompanados de una escala de tipo Likert con seis posicio-
nes (de 1 a 6) para que el alumno marque el ndmero de la escala que mejor refleje su forma de
pensar o actuar mas habitual; esto es, 1 significa muy en desacuerdo y 6 muy de acuerdo (con lo
gue menciona una determinada afirmacién) con lo cual se deduce que lo favorable en el desempe-
fio en la escala es contar con puntuaciones altas, pueslo que ello es lo que esta denotando la pre-
sencia satisfactoria del aspecto que se esta indagando. Se compone de doce escalas: la primera
se denomina Auloeficacia Global y se subdivide en Organizacion, en Pensamiento, y en Relencion
de Datos; la segunda es Motivacion Global y se subdivide en Interés Académico, en
Responsabilidad Personal y en Esfuerzo; la tercera escala es Autoestima; la cuarta Autoafirmacion;
la quinta es Metodo de Estudio. La sexta escala se llama Procesamiento Profundo Global y se sub-
divide en Pensamiento Abstracto y Pensamiento Critico. La séptima es Procesamiento Elaborativo
Global y se subdivide en Autorrealizacion y en Concreto/Episodico; la oclava es Procesamiento
Agentic y se subdivide en Serial /Secuencial y en Analitico; |a novena se denomina Repeticion

! Cabe aclarar que sl blen el Instrumento ha sido pensado para alumnos de escuela secundaria, los autores en el Manual
da aplicacion mencionan que pusde ser ulilizado en niveles superiores. Ademdas confamos con un estudio previo para
avaluar los aspaclos lécnicos del instrumento en alumnos universitardos ¥y de nuestra regitn (de la Barrera, 2005, Pag.:
116-140)
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Literal; la décima Actitudes Convencionales y las ultimas dos hacen referencia a Manual de
Impresiones ¥y Respuestas Aleatorias, respectivamente.

El ACRA se compone de 119 items que conforman cuatro escalas constituidas por diferentes
estrategias de aprendizaje: Adquisicion, Codificacién, Recuperacion y Apoyo. Las respuesias en
cada una se Indican en escalas tipo Likert. En cada una de ellas la puntuacion va de A: Nunca o
casi nunca a D: Siempre o casi siempre, La escala de Adquisicion esta integrada por items relati-
vos a estrategias alencionales y de repeticion, tales como: Epigrafiado, Exploracion, Repaso en Viaz
Alta, Repaso Mental, Repaso Reilerado, Subrayado |diosincratico v Subrayado Lineal, La escala
Codificacion se conforma de items referidos al uso de diversas estrategias de codificacion de infor-
macion como son Agrupamientos, Nemotecnias, Aplicaciones, Autopreguntas, Relaciones
Intracontenidos, Diagramas, Mapa Conceptual, Secuencias, Imagenes, Relaciones Compartidas,
Farafrasis y Metaioras. La escala de Recuperacion la componen items relacionados con estrate-
glas de recuperacion de informacion, relativas a variables de busqueda y generacién de respues-
tas, como son: Busqueda de Indicios, Busqueda de Codificacion, Planificacion de Respuesta y
Respuesta Escrita. La escala de Apoyo esta integrada por items referidos a estrategias de apoyo al
procesamiento de la informacion atendiendo a factores metacognitivos, socioafectivos y motivacio-
nales. Las eslralegias son: Autoconocimiento, Motivacion Intrinseca y Extrinseca, Interacciones
Sociales, Autcmanejo/Planificacion, Automanejo/Regulacién v Evaluacion, Autoinstrucciones,
Contradistractoras, Motivacion de Escape y Autocontrol,

Definimos como estilo profundo de aprendizaje al procesamiento que implica la clasificacion ver-
bal y la comparacion y contrastacion de categorias de informacién; tomando como indicador ope-
racional de este estilo los puntajes en los ltems 83 a 98 del ILP-R; como estilo elaborativo a un lipo
de procesamiento donde se perscnaliza la informacién al traducirla en imagenes y terminologia
experiencial, considerando como indicador operacional de este estilo los puntajes en los items 99
a 115 del ILP-R, y, como estilo repetitivo (también llamado por algunos aulores superficial) a aquél
en donde se consideran los contenidos como objetos a recordar intentandose una descripcion lite-
ral, palabra por palabra sin aportaciones personales por parte del sujeto; el indicador operacional
de este estilo lo constituyen los puntajes en los items 129 a 136 del ILP-R.

En este trabajo, tomamos la decision de considerar del cuestionanio ACRA solo las estrategias
de aprendizaje que consideramos de indole netamente cognilive, las de la escala de Codificacién
de la informacién. Entendemos como estfrategias de elaboracitn aquellas que permiten al estu-
diante establecer conexiones externas entre el conocimiento recién adquirido y el conocimiento ya
existente en su estructura cognitiva, haciéndolo especiaimente significativo para &l; el indicador
operacional de este lipo de estrategias es la sumatoria de los puntajes en los items: 3 a 25; 27 a
29y 36 de Ia escala de Codificacion. Consideramos estrategias de organizacion a aquellas que per-
miten estructurar los contenidos informativos estableciendo conexiones internas entre ellos hacién-
dolos coherentes, conducen al alumno a una modificacion de la informacion y a una reorganizacion
de los conocimientos previos: el indicador operacional agui esta dado por la sumaloria de los pun-
lajes de los items: 1, 2, del y 30 al 42 de |la escala de Codificacion. Definimos estrategias de nemo-
tecnias a un conjunto de trucos, casi siempre linglisticos, para facilitar la memorizacion; esto sobre
la base de que se recuerda mejor aquello que nos es conocido o que nosotros mismos hemos cre-
ado, como indicador operacional de las mismas tomamos la sumatoria de los puntajes de los items
43 al 46 de |la escala de Codificacion.

El muestreo fue no aleatorio, accidental® y como contdbamos con clertos datos para algunos
sujetos y otros dalos para olros sujetos, consideramos por separado los andlisis que refieren a esti-
los y los que refieren a estrategias.

¢ La muestra se conforma con sujalos de la poblacion a los que fue mas fac aceader. Para conformar muestras acciden-
tales s toman conjunios intaclos o grupos de sujetos, que se han reunido o conformado con anterioridad a la invesligs-
citin y sin gue haya lenido que ver en eslo 8l investigador (Grasso, 1994)
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RESULTADOS

En relacion con los estilos de aprendizaje

El grupo estudiado fue de 419 alumnos correspondientes a la Universidad Nacional de Rio
Cuarto, Argentina. Alrededor del 85% eran mujeres y del 35% varones; un 53,7% pertenecia a la
facultad de ciencias humanas, el 17.7% a |a facultad de ingenieria, un 16,5% a la facultad de cien-
cias economicas, el 7,9% a cienclas exaclas y el 4,3% a la facultad de agronomia. El 56,8% cur-
saba entre 19 y 2° afio, el 31,7%; el 11,5% el 3° afo de la carrera elegida,

Empleamos el andlisis x* para establecer las relaciones entre las variables estilos de aprendi-
zaje y rendimiento académico. Los resultados obtenidos muestran para estas relaciones valores de
x* de 6.09, 527 y 12.13 con a= .18, .26 y .01 respectivamente para estilo profundo y rendimiento
académico, estilo elaborativo y rendimiento académico y estilo repetitivo y rendimiento académico®.

Estos resultados expresan que, en general, hay pequenas diferencias entre los puntajes obser-
vados y los esperados, con niveles de significacién no habituales en los limites que en psicologia
se han definido para reconocer diferencias (.05, .01, .001) en especial para estilo profundo y rendi-
miento académico y estilo elaborativo y rendimiento académico, en tanto que entre estilo repetitivo
y rendimiento académico si podria marcarse una relacion, con la tendencia de gue los alumnos
mejores utilizan menos el estilo repetitivo en lanto que los alumnos con menaores puntajes en ren-
dimiento académico lo hacan mas frecuentemente.

En funcién del género, hallamos para la mujeres relaciones entre estilo profundo y rendimiento
académico y entre estilo repetitivo y rendimiento académico con valores x*de 10.34 y 11.40 con a=
.03 y 02 respectivamente, y, aungue hubo ciertos esbozos, no se evidenciaron claramente las ten-
dencias de dichas relaciones. Por facultad, no hallamos relaciones entre ninguna de las variables
‘estudiadas, y por el afio de avance logrado en sus carreras, encontramos para los alumnos que cur-
san entre 1° y 2° afo relaciones entre estilo elaborativo y rendimiento académico con valor x* de
9.47 y un o= .05, mostrandose que a mayores niveles de estilo elaborativo, mejor rendimiento aca-
demico.

En relacion con las estrategias de aprendizaje

El grupo de estudio estaba conslituido por 412 alumnos correspondientes a la Universidad
Macional de Rio Cuarto, Argentina. El 65,5% eran mujeres y el 34,5% varones; un 54,6% pertene-
cia a la facultad de ciencias humanas, el 18% a la facultad de ingenieria, un 14,8% a la facultad de
ciencias economicas, el B,5% a ciencias exactas y el 4,1% a la facultad de agronomia. El 54,4%
cursaba entre 1° y 2° afo, el 30,6% entre 4° y 5° y el 15% el 3° ano de la carrera elegida.

Los resultados obtenidos muestran para estas relaciones, puntajes x* de 6.11, 1.30 y 3.17, con
a= .19, .B6 y .52 para las estrategias de elaboracion, organizacion y nemotecnias con rendimiento
académico, respectivamente. Estos valores nos indican que en ninglin casc se manifesté relacion
entre el uso de determinadas estrategias v el tipo de rendimiento academico.

En tanto que, por género |as relaciones aparecen para las mujeres entre estrategias de elabo-
racitn y rendimiento académico con valor de 9.82 y a= .04, pero sin una tendencia clara, Ni por
facultades ni afio de cursado aparecieron relaciones entre las variables.

* En el anexo, sp presentan para el presente estudio, los cusdros con los valores do x* y sus niveles de significaciin en
aquelios casos donde huba relacion entre las variables. Se incluyen ademas los puntajes Anova con su nivel de signifi-
eacion pam poner de manifieslo las tendencias de dichas relaciones.
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DISCUSION

Segun los resultados hallados en este estudio, no parece haber relaciones entre un estilo pro-
fundo o un estilo elaborativo con los desemperios en el rendimiento acadéemico de los alumnos,
pero si aparecerian ciertas relaciones entre un estilo repetitivo y los rendimientos académicos obte-
nidos en el sentido de que los alumnos mejores, con puntuaciones mas altas en su rendimiento uti-
lizarian menos este tipo de estilo al momento de aprender.

Otra cuestidn que se pone en evidencia es que las mujeres aparentermnente manifiestan relacio-
nes entre un estilo profundo y los resultados obtenidos en sus aprendizajes y un astilo repetitivo y
sus desempefios académicos. En el primer caso, no estamos en condiciones absolutamente con-
fiables como para marcar una tendencia clara, pero en el segundo caso los analisis muestran que
aquellas mujeres que obtienen desempefios mas bien altos en dicho estilo, obtienen adamas un
rendimiento académico mas bien bajo. Estos hallazgos se hallan en cierta contradiccion con los de
Cano Garcia (2000) donde se llega a la afirmacion de gue los hombres son los que muasiran mejo-
res desemperios en un estilo profundo.

No pudimos notar diferencias significativas en relacion con determinados estilos y el rendimien-
to academico por facultad, aparentemente las especialidades, caracteristicas ¥y conlenidos especi-
ficos de cada gran area de saberes, no marco diferencias al momento de relacionar determinados
eslilos con los desempenos académicos, Este hallazgo se halla en la misma direccion del de Cano
Garcia (2000) donde lampoco se muestran diferencias por contexto de aprendizaje {aqui el autor
incluye las diferentes carreras), pues se afirma que este incide en interaccién con otras variables
(como por ejemplo género) sobre los estilos y eslrategias de aprendizaje.

Llegamos a observar que aquellos alumnos que se hallan en los primeros anos de cursado de
5Us cammeras parecen mosirar que su estilo de encarar una tarea de aprendizaje de manera elabo-
rativa se asocia con obtener logros aceptables en su rendimiento académico: esto &5, a niveles mas
altos de dicho estilo, niveles mas allos de rendimiento.

No se puso en evidencia que usos mas intensivos de determinadas estrategias conlieven a obte-
ner mejores desempenos académicos. Pensamos que esto es bastante sensato si realmente con-
sideramos que el uso de ellas va a estar a veces condicionado por varios factores, como por ejem-
plo el tipo de tarea, tiempo disponible, objetivos académicos y objetivos personales. Estos aspec-
los pueden o no, verse reflejados en las notas obtenidas, pero creemos que a los aprendizajes sig-
nificativos, verdaderos es muy dificil calificarlos o cuantificarlos. Quizas con el avance de los alum-
NOS en sus caeras, se espera una mejora en la calidad de los aprendizajes, aspecto que estaria
en coincidencia con los hallazgos de Cano Gareia y Justicia Justicia (1993) que afirman que el paso
del tiempo, cierta madurez y mayores niveles cognitivos inciden en el uso de estrategias.

Respecto de esta relacion entre estrategias de aprendizaje y rendimiento académico, fueron las
mujeres las que mostraron cierta relacion entre el uso de estrategias de elaboracidn y los desem-
pefios académicos y con una lendencia, aunque no demasiado precisa, de que aqguellas que obiu-
vieron puntuaciones mas bien altas en su rendimiento, demostraron también valores allos en el uso
de dichas estrategias.

Finalmente, retomando los dos objetivos propuestos: identificar y especificar qué estllos de
aprendizaje (profundo, elaborativo y repetitivo) se relacionan méas estrechamente con el uso de cier-
tas eslrategias de aprendizaje (elaboracion, organizacion y nemotecnias); y, describir las relacio-
nes entre estilos de aprendizaje, uso de estrategias v desempefio académico en el contexto ins-
tructivo, podemos arribar a algunas consideraciones que detallamos a continuacion.

En relacion al primer objetivo decimos gue un estilo de aprendizaje de tipo profundo admitiria el
uso tanto de estrategias de elaboracién como de organizacién, en la misma medida ¥ gue un esti-
lo elaborativo se halla bien caracterizado con el uso de eslrategias de elaboracion y en algunos
casos (como se puso de manifiesto por facultades) con estrategias de organizacion. En tanto, el
estilo repelitivo parece no tener un grupo especifico de estralegias que mejor lo representen.
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Creemos gue en este estilo lo que mas importa es acceder literalmente a la informacion o conteni-
dos a aprender independientemente del recurso utilizado para ello.

En estas relaciones entre estilos y estrategias, la particularidad presentada por sexo alude a que
las mujeres muestran que conlar con un estilo profundo se halla en estrecha referencia a utilizar
estrategias de organizacion, mientras que los varones gue evidencian en mayor medida el uso de
este tipo de estrategias serian aguellos con un estilo elaborativo. Era de esperarse entonces gue
esta misma tendencia se haya presentado en la facultad de ingenieria, que en su mayoria esla
constituida por varones.

En sintesis, podemos afirmar que un estilo profundo permitiria el uso tanto de esirategias de
organizacion como de elaboracion, que un estilo elaborativo admitiria el uso de estrategias de ela-
boracion y de organizacion y que un estilo repetitive no insintia un tipo especifico de estrategias,
hasla nos atreveriamos a decir que tendriamos gue hablar de meras técnicas de retencion de datos,
nada mas.

En relacion al segundo objetivo, decimos que no se evidenciaron relaciones entre contar con un
estilo profundo, o un estilo elaborativo y obtener determinado desempefio académico, pero si pare-
ce haber una relacion entre eslilo repetitivo v rendimiento académico. Se puso de manifiesto clara-
mente que aguellos alumnos que presentan desempenos mejores en sus estudios utilizarian en
menor medida un estilo meraments repetitivo al momento de aprender. Creemos que eslo es abso-
lutamente aceptable y previsible, pues en una carrera universilaria, se espera un aprendizaje signi-
ficativo y cada vez mas auténomo de los contenides, que lleven al alumno a constituirse luego en
un profesional responsable. Un aprendizaje con estas caracteristicas requiere del uso de habilida-
des mas complejas que la simple repeticion.

Los estudios no mostraron que usos intensos de determinadas estrategias conlleven a obtener
mejoras rendimientos en los aprendizajes de los alumnos. La Gnica parlicularidad que se presentd
es que aguellas mujeres que mostraron un uso de estrategias de elaboracion marcado mostraron
también desempefios académicos mas altos gue el resto, pero esto no se mostrd de manera gene-
ral como para hacer una consideracion demasiado categdrica.

Por lo tanto, no podemos establecer o afirmar que el predominio de un estilo o de una eslrate-
gia determinada, conllevara a abtener un rendimiento académico mejor o peor. Pero si creemos que
buen rendimiento no puede alejarse de un uso consciente y razonable de un conjunto organizado,
productivo de estrategias, habilidades y experiencias.

En este trabajo partimos de pensar que tanio los eslilos como las estrategias con las que se
manejan los alumnos universitarios, podrian estar condicionando o no la efectividad de sus apren-
dizajes. A esto agregamos que si el contexto o ambiente en donde el acto de aprender liene lugar
propicia el despliegue de los estilos y estrategias de los alumnos (o al menos los respeta en sus for-
talezas) podrian obtenerse rendimientos académicos saltisfactorios. Por lo tanlo. si bien los resulta-
dos no mostraron relaciones directas entre un delerminado estilo ¥ uso de estrateqgias con el rendi-
miento académico, por ejemplo, si se pusieron en evidencia ciertas tendencias, producto de una
revision minuciosa de los hallazgos, que nos permiten manifestar nuestras convicciones respecto
de las particularidades de los contextos de aprendizaje que pansamos deben hacerse presentas an
nuestras dimensiones educativas actuales.
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ANEXO:

a) Estilos de aprendizaje y rendimiento académico
Tabla 1: Valor de x* para Estilo Repetitivo alto, medio y bajo y Rendimiento Académico alto,

medio y bajo (419 casos)

Valor

Grados de libertad

Nivel de significacién (2 colas)

|

i Pearson Chi-Square

12,133(a)

01

Tabla 2: ANOVA de Estilo Repetitivo alto,

medio y bajo (419 casos)

medio y bajoy Rendimiento Académico alto,

Suma de los Grados de Media de los Prueba | Niv. de
cuadrados libertad cuadrados E Sig.
' Entre los grupos 14,271 2 7,136 8,660 ,000
| Dentro de los
: s 342,768 416 824
= 357,039 418 =

Tabla 3: Valor de x? para Estilo Profundo alto,
medio y bajo para las

medio y bajoy Rendimiento Académico alto
mujeres (272 casos)

Valor ]Gmdn:: de libertad

Nivel de significacién (2

colas)

10,440(a)

034
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Tabla 4: ANOVA de Estilo Profundo alto, medio y bajo y Rendimiento Academico alto,
medio y bajo para las mujeres (272 casos)
I I T T
Suma de los | Grados de Meadia de los Prueba | Niv. de

cuadrados - libertad cuadrados F | Sig.
|
Entre los grupos 2,597 : 2 I 1,299 1,566 211
Dentro de los . il o | N —
ison 223,057 269 829
Total ' 225 654 ' 271 '

Tabla 5: Valor de x* para Estilo Repetitive alto, medio y bajo y Rendimiento Académico alto,
medio y bajo para las mujeres (272 casos)

Valor |Grados de libertad | Mivel de significacion (2 colas)

Pearson Chi-Square 1 AlG(a) '- 4 022

Tabla 6: ANOVA de Estilo Repetitivo alto, medio y bajoy Rendimiento Académico alto,
medio y bajo para las mujeres (272 casos)

Suma de los | Grados do Media de los Prueba | Niv. de

cuadrados | libertad cuadrados F | Sig.
|
Entre los grupos 6,485 i 2 ' 3,243 4,980 | 020
!
Dentro de los |
i 919,169 269 B15
Total ' 225,654 | 271

Tabla 7: Valor de x? para Estilo Elaborativo alto, medio y bajo y Rendimiento Académico
alto, medio y bajo para alumnos de 1° y 2® afio (238 casos)
I Mivel de significacidn (2

| _
Valor ‘Grar.lus de libertad colas)

4 ' 050

Pearson Chi-Square |9.4?4{aj
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Tabla 8: ANOVA de Estilo Elaborativo alto, medio y bajo y Rendimiento Académico alto,

medio y bajo para alumnos de 1° y 2° afio (238 casos)

Suma de los Grados de Media de los Prueba = Niv. de
cuadrados libertad cuadrados F Sig.
Entre los grupos 1,724 2 862 1,038 | 356
" Dentro de los
Sikire 185,219 235 831
Total 106,043 237

b) Estrategias de aprendizaje y rendimiento académico

Tabla 9: Valor de x* para Estrategias de Elaboracion alto, medio y bajo y Rendimiento
Académico alto, medio y bajo para mujeres (270 casos)

Valor

Grados de libertad

Nivel de significacion (2 colas)

Pearson Chi-Square

9,829(a)

043

Tabla 10: ANOVA de Estrategias de Elaboracién alto medio y bajo y Rendimiento
Académico alto, medio y bajo para mujeres (270 casos)

Suma de los Grados de Media de los Prueba | Niv. de
cuadrados libertad cuadrados F Sig.
Entre los grupos 3,876 2 1,938 2,289 103
Dentro de los
Lt 225,996 267 846
Total 229,872 269




