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Resumen 

 

 

El aprendizaje académico es una actividad cognitiva constructiva que implica la definición de 

un propósito y una secuencia organizada de acciones, estructuradas en tres momentos: antes, 

durante y después. En este marco, las estrategias de aprendizaje son un conjunto de acciones 

que se realizan para obtener un objetivo de aprendizaje, forman parte esencial del antes y el 

durante de esta organización temporal. Están directamente relacionadas con la calidad del 

aprendizaje del estudiante, ya que permiten identificar y diagnosticar las causas del rendimiento 

escolar. El objetivo de esta investigación fue evaluar el efecto de un Programa de Intervención 

para un aprendizaje significativo en el fortalecimiento de las estrategias de aprendizaje de los 

estudiantes de segundo año de la Licenciatura en Psicología de la Universidad de Panamá. 

El estudio fue de tipo explicativo con un diseño cuasi-experimental pretest–postest, aplicado a 

un grupo control y a un grupo experimental. Se utilizaron como instrumentos: Escalas de 

Estrategias de Aprendizaje, la Escala de Apreciación del Estrés, Inventario de Hábitos de 

Estudio y Inventario de Ansiedad Rasgo-Estado. El programa de intervención se implementó a 

través de doce sesiones orientadas a mejorar las dimensiones de adquisición, codificación, 

recuperación y apoyo. Para el análisis estadístico se empleó la diferencia de medias con el fin 

de comparar el desempeño de ambos grupos. Los resultados confirmaron las hipótesis 

planteadas, evidenciando mejoras significativas en el grupo experimental respecto al grupo 

control. En la dimensión de Adquisición, el grupo experimental alcanzó una media de 74.60 

frente a 68.86 del control. En la dimensión de Codificación obtuvo una media de 76.93, 

superando al control con 59.93. Estos hallazgos sugieren que el programa de intervención tuvo 

un impacto positivo en el desarrollo de estrategias de aprendizaje, demostrando la efectividad 

de aplicar metodologías estructuradas que potencien un aprendizaje significativo y autónomo 

en el contexto universitario. 

 

Palabras claves: Estrategias de aprendizaje, aprendizaje significativo, Programa de intervención, 

Estudiantes universitarios, aprendizaje.  
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Abstract 

 

Academic learning is a constructive cognitive activity that involves defining a purpose and an 

organized sequence of actions, structured in three stages: before, during, and after. Within this 

framework, learning strategies are a set of actions carried out to achieve a learning objective, 

forming an essential part of the before and during stages of this temporal organization. They are 

directly related to the quality of student learning, as they allow the causes of academic 

performance to be identified and diagnosed. The objective of this research was to evaluate the 

effect of an Intervention Program for meaningful learning on strengthening the learning 

strategies of second-year students in the Bachelor of Psychology program at the University of 

Panama. The study was explanatory in nature with a quasi-experimental pretest-posttest design, 

applied to a control group and an experimental group. The following instruments were used: 

Learning Strategy Scales, Stress Appraisal Scale, Study Habits Inventory, and Trait-State 

Anxiety Inventory. The intervention program was implemented through twelve sessions aimed 

at improving the dimensions of acquisition, encoding, retrieval, and support. For the statistical 

analysis, the difference in means was used to compare the performance of both groups. The 

results confirmed the hypotheses, showing significant improvements in the experimental group 

compared to the control group. In the Acquisition dimension, the experimental group achieved 

a mean of 74.60 compared to 68.86 for the control group. In the Coding dimension, it obtained 

an average of 76.93, surpassing the control group with 59.93. These findings suggest that the 

intervention program had a positive impact on the development of learning strategies, 

demonstrating the effectiveness of applying structured methodologies that promote meaningful 

and autonomous learning in the university context. 

 

Keywords: Learning strategies, meaningful learning, intervention program, university students, 

learning. 
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Introducción 

 

Estamos en un momento histórico sin precedentes, donde los modelos educativos requieren una 

reevaluación profunda. Las preguntas que enfrentamos no son nuevas, pero han adquirido una 

urgencia y relevancia significativas debido a los cambios en el contexto y a los múltiples factores 

que influyen en el aprendizaje. Por un lado, la tecnología nos ofrece una cantidad interminable 

de información y recursos que, si se utilizan adecuadamente, pueden facilitar los procesos de 

aprendizaje. Sin embargo, este vasto universo de datos exige que los estudiantes cuenten con 

herramientas y estrategias para seleccionar, procesar y organizar los contenidos de manera 

efectiva. 

Como afirmó John Dewey: “Si enseñamos a los estudiantes de hoy como enseñábamos ayer, les 

estaremos robando el futuro”. La clave está en enseñarles a aprender y en dotarlos de estrategias 

eficaces que faciliten el proceso de aprendizaje y estén alineadas con sus objetivos académicos 

y personales. 

Pese a de la existencia de numerosos estudios sobre estrategias de aprendizaje, persisten 

interrogantes sobre cómo estas variables afectan tanto el procesamiento de la información como 

el rendimiento académico. Diversas investigaciones han abordado estas dimensiones desde 

diferentes perspectivas, lo que abrió la posibilidad de que este estudio aportara valor tanto 

teórico como metodológico. Estos resultados podrían aplicarse a distintos contextos educativos, 

contribuyendo a explicar y mejorar los procesos de enseñanza, y porque no, a prevenir el bajo 

rendimiento escolar asociado a la ausencia de estrategias adecuadas. 

 

El aprendizaje significativo, sustentado en la teoría del procesamiento de la información, se 

presenta como una vía idónea para comprender cómo los individuos reciben, codifican, 

almacenan y recuperan los contenidos escolares. Dicho modelo explica que la información no 

se interioriza de manera pasiva, sino que requiere procesos activos de atención, memoria y 

elaboración, los cuales pueden ser fortalecidos mediante la aplicación de estrategias de estudio 

y entrenamiento sistemático. 

En este marco, la presente investigación se centra en la implementación de un Programa de 

Intervención para un Aprendizaje Significativo, cuya finalidad es favorecer el uso y desarrollo 

de estrategias de aprendizaje que faciliten la adquisición, codificación, recuperación y apoyo de 

la información, de acuerdo con el modelo ACRA. Estas estrategias no solo fortalecen el 
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rendimiento académico, sino que también permiten al estudiante convertirse en un aprendiz más 

autónomo, reflexivo y estratégico. 

 

La viabilidad del estudio se garantizó al contar con recursos adecuados: instrumentos de 

evaluación psicológica validados y confiables, una población de estudiantes dispuesta a 

participar, y objetivos alineados con las líneas de investigación de la institución universitaria y 

con los objetivos de desarrollo sostenible, relacionado con garantizar una educación de calidad 

y con la mejora de las oportunidades de aprendizaje. 

Por lo tanto, los riesgos asociados fueron bajos frente a los beneficios, entre los que destaca el 

entrenamiento en el manejo eficaz de estrategias y técnicas de aprendizaje, lo cual optimizó el 

rendimiento académico de los estudiantes. De esta manera, se resalta la relevancia social de la 

investigación, al contribuir a fortalecer los procesos de aprendizaje y apoyar el desarrollo 

educativo en coherencia con las demandas del siglo XXI. 

 

Este estudio está estructurado en cinco capítulos. En el primer capítulo se presenta la 

fundamentación teórica, construida a partir de la revisión de literatura pertinente y en relación 

con las variables de estudio, lo que permitió sustentar conceptualmente la investigación. En el 

segundo capítulo se abordan los aspectos metodológicos desarrollados con rigor científico; en 

este se planteó el problema de investigación, los objetivos que lo guiaron, así como las hipótesis 

estadísticas que orientaron el análisis. También se describieron el diseño experimental, la 

población y muestra, así como los instrumentos utilizados y el procedimiento seguido durante 

la intervención. 

En el tercer capítulo se exponen los resultados obtenidos antes y después de la aplicación del 

programa de intervención, presentados en términos cuantitativos mediante tablas y figuras, así 

como las pruebas de hipótesis correspondientes que permitieron contrastar los efectos del 

programa sobre las estrategias de aprendizaje de los estudiantes. El cuarto capítulo está dedicado 

a la discusión, a través de un análisis crítico de los resultados en relación con la literatura 

revisada, permitiendo valorar el alcance y las limitaciones del estudio, además de responder a 

las preguntas de investigación. Finalmente, en el quinto capítulo se presentan las conclusiones 

derivadas del análisis, junto con las recomendaciones orientadas a futuras investigaciones e 

intervenciones educativas. 
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Al final, se incluyeron las referencias bibliográficas utilizadas, con el propósito de facilitar la 

consulta y profundización en la temática. 
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Capítulo I 

Marco Teórico 
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Capítulo I De la Información al Significado: Teorías, Estrategias e 

Intervención 
 

 

1.1. Antecedentes 

Para contextualizar la revisión de la literatura y precisar el marco conceptual de este estudio, 

conviene distinguir entre los niveles de acción implicados en el proceso de aprender, 

particularmente la diferencia entre estrategias y tácticas de aprendizaje señalada por autores 

clave en el campo. 

"Las estrategias de aprendizaje son secuencias de procedimientos o planes orientados hacia la 

consecución de metas de aprendizaje, mientras que los procedimientos específicos dentro de esa 

secuencia se denominan tácticas de aprendizaje. En este caso, las estrategias serían 

procedimientos de nivel superior que incluirían diferentes tácticas o técnicas de aprendizaje. 

(Schunk 1991)" 

Con esta aclaración conceptual como punto de partida, a continuación, se presentan los 

antecedentes nacionales que permitirán situarnos dentro de la realidad educativa del país. 

1.1.1. Nacionales 

González, Cerrud y Pérez (2023) realizaron un estudio titulado: “Uso de las estrategias de 

aprendizaje por los estudiantes de la Facultad de Ciencias de la Educación en dos programas 

anexos del Centro Regional Universitario de Veraguas, Universidad de Panamá año 2023”. Este 

estudio fue de carácter descriptivo, orientado a un diseño transeccional, con la intención de 

determinar el uso por parte de los estudiantes de los programas anexos de Sitio Prado y Guabal 

del CRU de Veraguas. La muestra fue seleccionada a través de un muestreo aleatorio simple, se 

encuesto a un total de 83 estudiantes de la Facultad de Ciencias de la Educación. Para la 

recolección de información aplicaron un cuestionario que medía el uso de las estrategias de 

ensayo, elaboración, organización, metacognitivas, autorregulación y evaluación. Los 

resultados evidenciaron porcentajes de uso superiores al 70% en la opción siempre y a veces 

para todos los aspectos estudiados. Se concluyó que, en los seis tipos de estrategias de 

aprendizaje, los estudiantes señalan un uso periódico, lo cual, si se orienta al objetivo del estudio 

en cuanto al nivel de utilización por parte de los universitarios; aportando de esta manera que 

los universitarios que participaron en el estudio comprenden y están en la capacidad de enfrentar 

y resolver problemas. 
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Por otro lado, Jordan (2022) realizó en el mismo centro regional un estudio descriptivo 

transeccional titulado “Pertinencia de las estrategias didácticas de aprendizaje para mejorar el 

rendimiento académico de los estudiantes del curso de Principios de Sociología, de la carrera de 

Administración de Empresas”. El objetivo de esta investigación fue implementar estrategias de 

aprendizaje que contribuyeran al mejoramiento del rendimiento académico de los estudiantes 

del CRUV en la asignatura de Sociología. 

 

La muestra estuvo conformada por los 68 estudiantes del curso de Sociología, seleccionados 

mediante un muestreo probabilístico. El problema de investigación planteado fue: ¿Qué relación 

existe entre el conocimiento y/o la correcta aplicación de las estrategias didácticas de 

aprendizaje por parte de los estudiantes del curso Principios de Sociología y su rendimiento 

académico? 

 

Como instrumento de evaluación, se diseñó una encuesta dirigida a los estudiantes para medir 

su conocimiento sobre las estrategias de aprendizaje, identificar cuáles utilizaban con mayor 

frecuencia y determinar la regularidad de su uso. Los resultados revelaron que el 57.4% de los 

estudiantes poseían conocimientos sobre técnicas de estudio, mientras que el 42.7% las 

desconocían. Según la frecuencia “Siempre”, la estrategia más utilizada fue el subrayado, con 

una incidencia del 51.5%, mientras que los esquemas y mapas conceptuales registraron un uso 

del 0%. Asimismo, se observó que los estudiantes que aplicaban estrategias de aprendizaje 

presentaban un rendimiento regular del 60.0%, en comparación con un 40.0% en aquellos que 

no utilizaban tales recursos. 

 

En la misma línea de investigación sobre estrategias de aprendizaje y rendimiento académico, 

Flores (2018) desarrolló un estudio en la Universidad de Panamá titulado “Estrategias de 

aprendizaje y su relación con el rendimiento académico de los estudiantes de séptimo grado del 

Centro Educativo de Veracruz (CEVE)”. El planteamiento del problema fue: ¿Las estrategias de 

aprendizaje tienen efectos en el rendimiento académico de los estudiantes del séptimo grado 

matutino B, C, Ch y D del CEVE? 

 

Se trató de un estudio descriptivo y correlacional, orientado a medir la relación entre ambas 

variables. La muestra estuvo compuesta por 53 estudiantes de un colegio oficial del área de 

Panamá Oeste, seleccionados mediante un muestreo no probabilístico. El instrumento de 
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evaluación empleado fue el cuestionario Escala de Estrategias de Aprendizaje A.C.R.A. (Román 

y Gallego, 1994), que evalúa cuatro subescalas: adquisición de información, codificación de 

información, recuperación o recuerdo y apoyo al procesamiento de la información. 

 

Los resultados indicaron que las estrategias de aprendizaje evaluadas no presentaron una 

relación estadísticamente significativa con el rendimiento académico de la muestra estudiada. 

 

Finalmente, Lay (2013) llevó a cabo en la Universidad de Panamá una investigación titulada 

“Programa de intervención psicoeducativa en estrategias de aprendizaje para mejorar el 

rendimiento académico en estudiantes del décimo grado del bachiller en letras del turno 

matutino del Colegio José Antonio Remón Cantera, periodo 2010-1”. El problema de 

investigación se formuló de la siguiente manera: ¿Qué efecto tiene un programa de intervención 

psicoeducativa en estrategias de aprendizaje sobre el rendimiento académico de los estudiantes 

del décimo grado del bachiller en letras del turno matutino del Colegio José Antonio Remón 

Cantera, periodo 2010-1, en comparación con aquellos que no reciben dicha intervención? 

Este estudio fue de tipo explicativo y se desarrolló bajo un diseño cuasiexperimental con pretest 

y postest. La muestra correspondió a estudiantes del décimo grado del bachiller en letras del 

turno matutino, seleccionados mediante un muestreo no probabilístico. Los instrumentos de 

evaluación utilizados fueron: el Test de Matrices Progresivas de Raven para medir la capacidad 

intelectual, el Test de Estrategias de Aprendizaje para identificar las estrategias empleadas con 

mayor frecuencia, una encuesta de datos generales y los registros académicos de los estudiantes. 

 

Los resultados evidenciaron que, tras la intervención, la media del rendimiento académico del 

grupo experimental fue superior a la del grupo control. En concreto, los estudiantes que 

participaron en el programa incrementaron su rendimiento académico en un 40.38%, situándose 

en la categoría de 3.0 a 3.9. Estos hallazgos confirman que el programa de intervención 

psicoeducativa en estrategias de aprendizaje resulta eficaz para mejorar el rendimiento 

académico de estudiantes con bajo desempeño o en situación de fracaso escolar. 
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1.1.2. Internacionales 

 

En el ámbito internacional, Moreno, Quílez, Mateo y Cortez (2024) realizaron en la Universidad 

de Zaragoza un estudio titulado “Estrategias de aprendizaje y rendimiento académico en 

materias STEM en Educación Secundaria”. El objetivo principal fue analizar la relación entre 

las diferentes estrategias de aprendizaje utilizadas por estudiantes de Educación Secundaria 

Obligatoria (ESO) en un contexto específico y su rendimiento académico en las áreas STEM, 

así como evaluar la posibilidad de predecir dicho rendimiento. 

 

Se trató de un estudio descriptivo y correlacional cuya muestra estuvo integrada por 252 

estudiantes (46.8% mujeres y 53.2% hombres) de entre 12 y 17 años, que cursaban la ESO 

durante el año académico 2020-2021. Como instrumento de recolección de datos, se empleó el 

Cuestionario de Estrategias de Aprendizaje (CEA), compuesto por 70 ítems organizados en 4 

escalas y subdivididos en 11 subescalas. Para medir el rendimiento académico, se calculó la 

media aritmética de las calificaciones finales cuantitativas correspondientes al curso 2020-2021. 
 

Los resultados mostraron correlaciones entre el rendimiento en las asignaturas STEM y diversas 

herramientas metacognitivas, cognitivas (como la personalización y la elaboración) y afectivo-

sociales empleadas por el estudiantado. Entre las variables más influyentes destacaron la 

motivación, la autorregulación emocional y la capacidad de transferencia, las cuales explican 

en parte el éxito académico alcanzado. 
 

De manera complementaria, en la Universidad Técnica de Babahoyo (Ecuador), Ochoa, 

Ronquillo, Lema y Monrante (2024) desarrollaron el estudio titulado “Estrategias de enseñanza-

aprendizaje y su influencia en la formación académica de los estudiantes de la Universidad 

Técnica de Babahoyo”. El objetivo fue identificar las estrategias de enseñanza-aprendizaje (E-

A) implementadas por los docentes y su influencia en la formación académica de los estudiantes 

de la Escuela de Educación, en la carrera de Pedagogía de las Ciencias Experimentales – 

Informática, del cuarto semestre “A-B”, período académico noviembre 2021-abril 2022, en la 

modalidad virtual. Asimismo, se buscó examinar cuáles estrategias favorecen la mejora de los 

procesos E-A y describir el uso adecuado de sus factores, integrando conocimientos teóricos y 

prácticos, con el propósito de formar jóvenes analistas, críticos y reflexivos. 
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La investigación se enmarcó en un enfoque cuantitativo, utilizando técnicas de recolección y 

análisis estadístico de datos para responder las preguntas de investigación. Su diseño fue 

exploratorio, aplicando una encuesta a través de un formulario en Google Forms a una muestra 

de 54 participantes, compuesta por 50 estudiantes y 4 docentes del paralelo A-B. 
 

Los resultados indicaron que las estrategias de E-A constituyen herramientas habituales en la 

labor docente y resultan esenciales para la implementación y el desarrollo de competencias en 

los estudiantes, contribuyendo significativamente a su formación académica. 

 

Por otro lado, Aguilar (2010) realizó en la Universidad Católica Argentina “Santa María de los 

Buenos Aires” la investigación titulada “Estilos y estrategias de aprendizaje en jóvenes 

ingresantes a la universidad”. El objetivo fue estudiar la relación entre los estilos y estrategias 

de aprendizaje, así como el papel del sexo en una muestra de estudiantes que ingresaban a la 

universidad, con edades comprendidas entre los 17 y 21 años. 
 

Se trató de un estudio descriptivo-correlacional, ex post facto, en el que se compararon perfiles 

según el sexo y se evaluaron las relaciones entre estilos y estrategias de aprendizaje. La muestra 

estuvo compuesta por 698 jóvenes seleccionados de forma aleatoria no intencional. Para la 

medición de los estilos de aprendizaje se utilizó el Cuestionario de Honey-Alonso de Estilos de 

Aprendizaje (CHAE), mientras que para las estrategias de aprendizaje se empleó el Inventario 

de Estrategias de Aprendizaje y Hábitos de Estudio (Weinstein, Schulte & Palmer, 1987). 
 

Los resultados confirmaron la existencia de una relación entre los estilos y las estrategias de 

aprendizaje. Se encontró que los estudiantes con estilos reflexivos y teóricos presentaban alta 

motivación académica, una adecuada administración del tiempo, planificación del estudio, 

capacidad para seleccionar y expresar ideas relevantes, y uso de estrategias efectivas de 

autoevaluación y autorregulación. En cuanto a las diferencias por sexo, las mujeres obtuvieron 

puntuaciones más altas en el estilo reflexivo, mientras que los hombres destacaron en el estilo 

pragmático, caracterizado por un enfoque experimentador, práctico, eficaz y realista. Asimismo, 

las mujeres superaron a los hombres en varias escalas de estrategias de aprendizaje, mostrando 

una mejor actitud ante el estudio, mayor concentración y motivación, una gestión más positiva 

del tiempo y una selección más precisa de la información relevante. 
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Para cerrar la revisión de antecedentes internacionales, en 2008, Martín, García, Torbay y 

Rodríguez llevaron a cabo el estudio titulado “Estrategias de aprendizaje y rendimiento 

académico en estudiantes universitarios”. El objetivo fue analizar la relación entre el uso de las 

estrategias de aprendizaje y el rendimiento académico, evaluado a través de tres indicadores: la 

tasa de intento (créditos presentados sobre los matriculados), la tasa de eficiencia (créditos 

aprobados sobre los matriculados) y la tasa de éxito (créditos aprobados sobre los presentados). 
 

La muestra estuvo compuesta por 749 estudiantes de la Universidad de La Laguna (ULL): 568 

(76%) de la carrera de Psicología y 181 (24%) de Psicopedagogía, todos cursando el segundo 

ciclo. Como instrumento se utilizó el Cuestionario de Estrategias de Aprendizaje para 

Universitarios (CEA-U), diseñado por los mismos autores en 2007 como una versión reducida 

para universitarios de los cuestionarios HEME, ECA y ECE, elaborados originalmente por 

Hernández y García (1995). 
 

Los resultados evidenciaron diferencias según el indicador de rendimiento utilizado. Se 

encontró que todas las correlaciones entre los indicadores fueron estadísticamente significativas 

y de magnitud considerable. Además, la tasa de intento mostró una relación más estrecha con la 

tasa de eficiencia que con la tasa de éxito, lo que aporta matices relevantes sobre cómo las 

estrategias de aprendizaje pueden impactar de manera diferenciada en los distintos componentes 

del rendimiento académico. 

 

1.2. Bases teóricas conceptuales que sustentan esta investigación 
 

1.2.1. Aprendizaje 

 

El aprendizaje constituye uno de los procesos centrales en la educación, entendido como un 

cambio relativamente permanente en el comportamiento o en la disposición a actuar, producto 

de la experiencia (Ormrod, 2008). Este proceso no se limita a la simple adquisición de 

conocimientos, sino que también incluye el desarrollo de habilidades, actitudes, valores y 

formas de pensamiento que permiten al individuo interactuar de manera eficaz en diversos 

contextos sociales y culturales. 
 

En el marco de la investigación educativa contemporánea, Hattie y Donoghue (2016) proponen 

un modelo integral que explica cómo ocurre el aprendizaje, considerando tres componentes de 
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entrada: habilidad, voluntad y emoción. La habilidad se refiere a los conocimientos y 

competencias previas del estudiante, que constituyen el punto de partida para adquirir nuevos 

aprendizajes. La voluntad está vinculada con la disposición, actitudes y hábitos que orientan la 

dedicación hacia las tareas académicas. Por último, la emoción se relaciona con la motivación, 

la cual puede estar orientada a metas de dominio centradas en aprender y comprender o a metas 

de rendimiento enfocadas en la comparación social y los resultados externos. 
 

De acuerdo con este modelo, el aprendizaje se desarrolla en tres fases sucesivas y 

complementarias: 

• Superficial, orientada a la recepción de información y la adquisición de hechos básicos. 

• Profunda, caracterizada por la integración, elaboración y reorganización del 

conocimiento. 

• Transferencia, que implica la aplicación de lo aprendido en contextos nuevos y diversos, 

constituyendo la expresión más alta del aprendizaje. 
 

Es importante resaltar que tanto el aprendizaje superficial como el profundo incluyen una fase 

de adquisición (captación de información) y una de consolidación (procesamiento y fijación del 

conocimiento). De esta manera, la calidad del aprendizaje no depende exclusivamente de la 

profundidad de las estrategias empleadas, sino del equilibrio y la pertinencia con la que se 

combinan los diferentes niveles de procesamiento. 
 

El modelo también incorpora la taxonomía SOLO (Structure of the Observed Learning 

Outcome), que permite evaluar la comprensión en cinco niveles: preestructural, uniestructural, 

multiestructural, relacional y abstracto extendido. Esta herramienta facilita diseñar 

intervenciones pedagógicas que se adapten al nivel de comprensión de cada estudiante y 

promuevan progresivamente aprendizajes más complejos. 
 

En este sentido, el aprendizaje no puede desligarse del contexto. Factores como un ambiente 

físico adecuado, la existencia de apoyo social, la gestión emocional y el control del propio 

estudio constituyen condiciones necesarias para alcanzar un aprendizaje efectivo. 

 

1.2.1.1. Distinción entre aprendizaje superficial y profundo 

 

La distinción entre aprendizaje superficial, profundo y de transferencia ha sido ampliamente 

abordada en la literatura educativa. El aprendizaje superficial se centra en la memorización de 
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contenidos sin establecer conexiones significativas. Aunque a menudo es criticado, cumple una 

función necesaria: permite a los estudiantes adquirir información básica que, posteriormente, 

servirá como base para aprendizajes más profundos. 
 

En contraste, el aprendizaje profundo promueve la integración de nuevas ideas con los esquemas 

previos del estudiante. Aquí el conocimiento no se memoriza de manera aislada, sino que se 

reorganiza dentro de estructuras cognitivas ya existentes, lo que posibilita una comprensión más 

holística y duradera. Marton et al. (1980) diferencian entre memorización mecánica, 

caracterizada por la repetición sin comprensión, y memorización significativa, que se produce 

cuando los contenidos retenidos tienen sentido para el estudiante y se enlazan con conocimientos 

anteriores. 
 

Finalmente, la transferencia del aprendizaje implica aplicar los conocimientos adquiridos en 

contextos distintos a aquellos en los que se aprendieron originalmente. Esta puede ser positiva, 

cuando la aplicación resulta útil y adecuada, o negativa, cuando se aplican estrategias en 

situaciones donde no corresponden. Para favorecer la transferencia positiva, se considera crucial 

enseñar a los estudiantes a detenerse, reflexionar y analizar las similitudes y diferencias entre 

las tareas actuales y las experiencias previas antes de intentar resolver un problema. 
 

Además, este proceso no solo implica recordar información, sino también la capacidad de 

desaprender y sustituir conocimientos previos cuando resultan inadecuados o superados por 

comprensiones más avanzadas. La disposición a modificar esquemas previos, aunque pueda 

generar resistencia emocional, es esencial para el aprendizaje flexible y la innovación en la 

resolución de problemas. 

 

1.2.1.2. Factores que intervienen en el aprendizaje y el rendimiento académico 

 

Dentro del estudio del aprendizaje, resulta imprescindible analizar los factores que influyen 

directamente en la manera en que los estudiantes adquieren, procesan y aplican el conocimiento. 

Estos factores, tanto internos como externos, determinan en gran medida el rendimiento 

académico, entendido como el nivel de logro alcanzado en función de los objetivos educativos 

planteados. El rendimiento académico no puede concebirse como un fenómeno aislado, sino 

como el resultado de una interacción compleja entre variables personales, sociales y 

contextuales (Valle et al., 2015). 
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1.2.1.2.1. Factores cognitivos 

Los factores cognitivos se relacionan con las capacidades intelectuales que facilitan la 

adquisición y procesamiento de información, tales como la memoria, la atención, el 

razonamiento y la metacognición. La atención, por ejemplo, actúa como un filtro que permite 

seleccionar los estímulos relevantes para el aprendizaje (Posner & Rothbart, 2007). Asimismo, 

la memoria de trabajo juega un papel crucial al permitir que el estudiante retenga y manipule 

información de manera temporal mientras realiza actividades de aprendizaje (Baddeley, 2012). 

De igual manera, las estrategias metacognitivas, como la autorregulación y la planificación, 

fortalecen la capacidad de los estudiantes para supervisar su propio proceso de aprendizaje, 

mejorando así el rendimiento académico (Zimmerman, 2013). 

Un meta-análisis de Jacob y Parkinson (2015) confirmó que las funciones ejecutivas se 

relacionan de manera moderada y significativa con el rendimiento en matemáticas y lectura, 

incluso controlando el coeficiente intelectual. Zhou et al. (2023) también demostraron que las 

funciones ejecutivas tienen un efecto predictivo sobre el rendimiento académico en primaria y 

secundaria. 
 

También, investigaciones han mostrado que los alumnos que utilizan estrategias de recuperación 

activa y de estudio espaciado presentan mejoras notables en la retención y transferencia del 

conocimiento (Dunlosky et al., 2013). Asimismo, un meta-análisis de Dent y Koenka (2016) 

halló que la Autorregulación en el aprendizaje se relaciona de manera consistente con el 

rendimiento académico en diversos niveles educativos. 

 

1.2.1.2.2. Factores motivacionales 

 

La motivación es considerada uno de los determinantes más influyentes en el aprendizaje. Según 

el modelo de expectativa-valor de Eccles y Wigfield (2002), la motivación de un estudiante se 

sustenta en la expectativa de éxito y en el valor que otorga a la tarea. Cuando los estudiantes 

perciben que sus esfuerzos tendrán resultados positivos y relevantes, muestran mayor 

persistencia y compromiso académico. Por otro lado, la teoría de la autodeterminación destaca 

que la motivación intrínseca, aquella basada en el interés y disfrute personal, se asocia con un 

aprendizaje más profundo y significativo, mientras que la motivación extrínseca puede llevar a 

un rendimiento orientado únicamente a cumplir requisitos externos (Ryan & Deci, 2020). 
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1.2.1.2.3. Factores emocionales 

 

Las emociones ejercen un impacto directo sobre la disposición para aprender. Pekrun (2014) 

sostiene que emociones positivas como el entusiasmo y la esperanza favorecen la concentración, 

la memoria y la creatividad, mientras que emociones negativas como la ansiedad, el miedo o la 

frustración pueden obstaculizar el rendimiento académico. En este sentido, la gestión de las 

emociones dentro del aula se convierte en un recurso indispensable para fomentar el bienestar 

psicológico y el aprendizaje efectivo (Méndez-Giménez, Cecchini & Fernández-Río, 2018). 

 

1.2.1.2.4. Factores familiares 

 

El contexto familiar constituye uno de los pilares fundamentales en el proceso de aprendizaje. 

El estilo educativo de los padres, el apoyo emocional y la supervisión de las actividades 

escolares se relacionan con el nivel de logro académico de los estudiantes (García Bacete et al., 

2014). Estudios recientes destacan que el involucramiento parental, entendido como la 

participación activa en la vida escolar del hijo, influye significativamente en su motivación y 

rendimiento (Hill & Tyson, 2009). En este marco, un clima familiar positivo y la existencia de 

hábitos de estudio estructurados fortalecen la disposición hacia el aprendizaje. 

 

1.2.1.2.5. Factores socioeconómicos 

 

Las condiciones socioeconómicas también inciden de manera relevante en el rendimiento 

académico. El acceso a recursos educativos, el nivel de ingresos familiares y la disponibilidad 

de un entorno propicio para el estudio determinan en gran medida las oportunidades de 

aprendizaje. Sirin (2005) encontró que existe una relación positiva entre el nivel 

socioeconómico y el logro académico, lo que evidencia la importancia de reducir brechas de 

desigualdad educativa. Así mismo, un entorno con limitaciones económicas puede generar 

estrés en el estudiante, afectando sus procesos de concentración y motivación (OECD, 2019). 

 

1.2.1.2.6. Factores institucionales 

 

Finalmente, el entorno escolar y las condiciones institucionales influyen significativamente en 

el aprendizaje. Aspectos como la calidad docente, el clima escolar, los recursos pedagógicos y 

la organización del currículo son determinantes para el rendimiento académico (Murillo & 
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Román, 2011). Un clima escolar positivo, basado en relaciones de respeto, confianza y apoyo, 

promueve tanto la motivación como la autorregulación en los estudiantes. Además, la 

implementación de metodologías activas y participativas ha mostrado mejorar los niveles de 

compromiso y aprendizaje significativo (Prince, 2004). 

1.2.2. Constructivismo 
 

El constructivismo sostiene que el conocimiento no se recibe pasivamente, sino que se construye 

activamente a partir de la interacción entre la experiencia nueva, los conocimientos previos y el 

contexto sociocultural. En su vertiente cognitiva, Piaget explica el aprendizaje como un proceso 

de asimilación y acomodación que conduce a la equilibración y al desarrollo de estructuras 

mentales más complejas (Piaget, 1952). En su vertiente sociocultural, Vygotsky subraya el papel 

de las herramientas culturales (especialmente el lenguaje) y la mediación social en el desarrollo 

de las funciones psicológicas superiores, con la Zona de Desarrollo Próximo (ZDP) como 

concepto clave para orientar la enseñanza (Vygotsky, 1978). En la tradición del descubrimiento 

guiado, Bruner propone organizar el currículo de manera espiral y promover que el estudiante 

“descubra” principios con apoyo docente (Bruner, 1961).  

 

Desde el punto de vista didáctico, estos fundamentos se traducen en varios postulados: (a) el 

estudiante es agente activo que elabora significados; (b) la instrucción debe partir de lo que el 

estudiante ya sabe; (c) el aprendizaje es situado y mediado socialmente; y (d) el docente actúa 

como andamio (scaffolding) que ajusta apoyos temporales para que el estudiante resuelva tareas 

más allá de sus posibilidades actuales (Wood, Bruner, & Ross, 1976). Este andamiaje puede 

adoptar formas como preguntas guía, modelado, organizadores previos, retroalimentación 

formativa y colaboración entre pares. Todo ello es coherente con el diseño de ambientes de 

aprendizaje constructivistas: tareas auténticas, problemas estructurados, múltiples 

representaciones y reflexión metacognitiva (Jonassen, 1999; Fosnot, 2005/2013; von 

Glasersfeld, 1995) 

 

El constructivismo resalta la importancia de diseñar experiencias de aprendizaje que promuevan 

la exploración, la indagación, la resolución de problemas y la participación activa. Desde esta 

perspectiva, el docente deja de ser un transmisor de información y se convierte en un facilitador 
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y mediador que guía el proceso de construcción del conocimiento, viendo al estudiante como el 

protagonista de su proceso de aprendizaje. 

1.2.3. Aprendizaje Significativo 
 

El aprendizaje significativo, propuesto por Ausubel (1968), representa una de las teorías más 

influyentes en la didáctica. Este autor plantea que el aprendizaje ocurre cuando los nuevos 

conocimientos se incorporan de manera no arbitraria y sustantiva en la estructura cognitiva del 

estudiante. Para que ello ocurra, se deben cumplir tres condiciones fundamentales: 
 

• La predisposición del estudiante a aprender. 

• La existencia de un material potencialmente significativo, es decir, que sea comprensible 

y relevante. 

• Una estructura cognitiva previa que permita establecer conexiones. 

 

Cuando se cumplen estas condiciones, el aprendizaje no se limita a la memorización, sino que 

genera transformaciones cognitivas duraderas que permiten una mayor comprensión y 

transferencia del conocimiento. 

En términos de resultados, retención (recordar) no es suficiente; la meta es transferencia (usar 

lo aprendido en situaciones nuevas), que distingue lo significativo de lo memorístico (Mayer, 

2002).  

Entre las herramientas didácticas para promover aprendizaje significativo destacan: 

• Organizadores previos que activan y “anclan” conceptos nuevos a inclusores (Ausubel, 

1968, 2000). 

• Mapas conceptuales, que externalizan la estructura de relaciones proposicionales; la 

investigación muestra efectos positivos (tamaño moderado) en comprensión y retención 

frente a métodos tradicionales (Novak & Gowin, 1984; Nesbit & Adesope, 2006; Novak 

& Cañas, 2008). 

• Autoexplicación, elaboración y analogías, que fomentan la integración con esquemas 

previos y la coherencia conceptual; en conjuntos multimediales, el diseño que reduce 

carga extrínseca y promueve procesamiento generativo potencia la transferencia (Mayer, 

2009, 2002). 
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1.2.4. Teoría del Procesamiento de la Información 

 

El modelo de procesamiento de la información constituye una de las aportaciones más 

influyentes en la psicología cognitiva para explicar cómo se produce el aprendizaje. Este 

enfoque plantea que la mente humana funciona de manera análoga a un computador: recibe 

información del entorno, la codifica, la procesa mediante diferentes mecanismos y finalmente 

la almacena para su posterior recuperación. En esta perspectiva, aprender equivale a ser capaz 

de organizar, manipular y recuperar la información a través de procesos estructurados, lo cual 

implica un papel activo del estudiante en la construcción del conocimiento. 

En este sentido, el modelo modal de Atkinson y Shiffrin explica la memoria como un sistema 

compuesto por tres estructuras principales: el registro sensorial, que retiene por breves lapsos 

los estímulos del ambiente; la memoria a corto plazo, de capacidad limitada y duración 

transitoria; y la memoria a largo plazo, que almacena de manera relativamente permanente los 

conocimientos adquiridos.  

Figura 1 

Componentes de la memoria según Atkison y Shiffrin 

 

La transferencia de información entre estos componentes está mediada por procesos de control, 

tales como la atención, la repetición y la codificación elaborada. De acuerdo con este modelo, 

el estudiante que logra mantener la información en la memoria a corto plazo mediante estrategias 
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de repaso y organización incrementa la probabilidad de almacenarla en la memoria a largo plazo 

para su uso posterior en contextos de aprendizaje. 

Posteriormente, Baddeley y Hitch (1974) ampliaron este modelo al proponer la memoria de 

trabajo, un sistema multicomponente compuesto por el bucle fonológico, la agenda visoespacial 

y el ejecutivo central, al que más tarde se añadió el buffer episódico (Baddeley, 2000). Este 

modelo resulta especialmente relevante en contextos educativos, pues explica cómo los 

estudiantes mantienen y manipulan la información necesaria para comprender textos, resolver 

problemas o elaborar producciones académicas, procesos estrechamente ligados a la 

consecución de aprendizajes significativos. 

 

A ello se suma la teoría de los niveles de procesamiento de Craik y Lockhart, que sostiene que 

la retención depende de la profundidad con la que se procese la información. Procesamientos 

superficiales, como identificar letras o palabras, generan aprendizajes frágiles y de corta 

duración, mientras que los procesamientos semánticos y elaborativos por ejemplo, relacionar 

conceptos con conocimientos previos, elaborar analogías o explicaciones propias producen 

aprendizajes más duraderos y transferibles. Esta perspectiva se conecta directamente con la 

noción de aprendizaje significativo, pues resalta la necesidad de promover estrategias que 

permitan a los estudiantes elaborar activamente el contenido y vincularlo a sus estructuras 

cognitivas existentes (Craik & Lockhart, 1972; Ausubel, 2002). 

Bajo esta visión, el aprendizaje puede entenderse como un proceso secuencial de codificación, 

almacenamiento y recuperación. La codificación implica transformar la información recibida en 

representaciones mentales; el almacenamiento, organizarla en esquemas y redes semánticas; y 

la recuperación, evocar la información para aplicarla en nuevas situaciones. Mientras el 

aprendizaje superficial se limita a la codificación básica, el aprendizaje profundo requiere 

elaboración activa, lo que conduce a la transferencia, entendida como la capacidad de aplicar el 

conocimiento en contextos inéditos. 
 

 

De este modo, la teoría del procesamiento de la información complementa el modelo de Hattie 

y Donoghue al destacar los límites de la memoria de trabajo y la necesidad de enseñar estrategias 

que permitan superar dichas limitaciones. Estrategias como la práctica espaciada, la 
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organización jerárquica de conceptos, la elaboración semántica y el uso de metáforas o analogías 

facilitan la consolidación de aprendizajes y promueven su transferencia. 

1.2.4.1. El papel de la atención 

 

La atención constituye un proceso cognitivo central e indispensable para el aprendizaje, ya que 

actúa como un mecanismo de selección, focalización y mantenimiento de estímulos relevantes 

mientras se inhiben otros irrelevantes (Posner & Petersen, 1990; Petersen & Posner, 2012). En 

términos generales, puede entenderse como el filtro inicial del procesamiento de la información, 

al determinar qué elementos del entorno ingresan a la memoria de trabajo y, posteriormente, a 

la memoria a largo plazo. 

Diversos autores han identificado distintos tipos y sistemas de atención. Desde una perspectiva 

funcional, se distingue la atención selectiva, que permite centrarse en un estímulo ignorando 

distractores; la atención dividida, que posibilita atender a varias tareas simultáneamente; y la 

atención sostenida, que implica mantener la concentración durante periodos prolongados 

(Posner & Petersen, 1990). Por su parte, Posner y Rothbart (2007) describen tres sistemas 

principales: el sistema de alerta, que mantiene el estado de vigilancia; el sistema de orientación, 

que dirige el foco atencional hacia estímulos relevantes; y el sistema ejecutivo, encargado de 

regular y coordinar la atención en tareas complejas. 

En el contexto educativo, la atención sostenida es fundamental para el aprendizaje universitario, 

dado que permite a los estudiantes concentrarse en explicaciones, comprender textos extensos 

y resolver actividades cognitivas de mayor complejidad (Chun, Golomb, & Turk-Browne, 

2011). Al mismo tiempo, su carácter limitado la hace especialmente sensible a diversos factores 

internos y externos. 

• Hábitos de estudio y multitarea: algunas investigaciones demuestran que el uso de 

dispositivos electrónicos durante el estudio o las clases (por ejemplo, revisar el celular o 

la laptop mientras se atiende a la explicación) deteriora significativamente la 

comprensión y el rendimiento académico, tanto en quienes realizan la multitarea como 

en los estudiantes cercanos (Sana, Weston, & Cepeda, 2013). Este hallazgo resalta la 

necesidad de fomentar estrategias de estudio enfocadas en la monotarea y la 

autorregulación. 
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• Factores emocionales (ansiedad y estrés): Según la Attentional Control Theory, la 

ansiedad interfiere con la atención al reducir la capacidad de mantener el foco en metas 

relevantes y aumentar la sensibilidad a estímulos distractores (Eysenck, Derakshan, 

Santos, & Calvo, 2007). Esto implica que estudiantes que experimentan elevados niveles 

de ansiedad académica pueden tener más dificultades para concentrarse y, por ende, para 

codificar la información de manera efectiva. 

 

• Sueño y fatiga. El sueño insuficiente afecta directamente la atención sostenida y el 

control ejecutivo, disminuyendo la capacidad para filtrar estímulos irrelevantes y 

mantener la concentración durante largos periodos (Rasch & Born, 2013). Promover 

hábitos de sueño saludable forma parte de una estrategia integral de aprendizaje eficaz. 

 

• Condiciones ambientales. Elementos como la iluminación adecuada, la ventilación, el 

orden del espacio de estudio y la ausencia de distractores ambientales inciden 

directamente en la atención. Ambientes caóticos, ruidosos o mal iluminados generan 

sobrecarga sensorial y reducen la capacidad de concentración, mientras que un entorno 

estructurado y confortable facilita la focalización de los recursos cognitivos en el 

aprendizaje (Ryan & Deci, 2020). 

 

• Motivación y autorregulación. Estudiantes con metas de aprendizaje orientadas al 

dominio muestran una mayor capacidad para regular su atención y mantener el esfuerzo 

durante las tareas académicas (Pintrich, 2000).  

 

Podemos decir que la atención es el filtro inicial del procesamiento de la información y se ve 

modulada por variables cognitivas, emocionales y contextuales. Un diseño pedagógico que 

considere estos factores puede optimizar la capacidad atencional y facilitar aprendizajes más 

duraderos. 

 

 

 



36 

 

1.2.4.2. La memoria y sus procesos  

 

La memoria constituye el eje central del procesamiento de la información, al permitir la 

codificación, almacenamiento y recuperación de conocimientos. No debe concebirse como un 

simple depósito de datos, sino como un sistema dinámico que organiza y transforma la 

información en representaciones útiles para el aprendizaje y la resolución de problemas 

(Atkinson & Shiffrin, 1968; Baddeley, 2000). 

En términos estructurales, se distinguen diferentes sistemas de memoria. De manera clásica, el 

modelo multialmacén propone tres etapas: la memoria sensorial, que registra de manera breve 

los estímulos del ambiente; la memoria de trabajo, que mantiene y manipula activamente la 

información con capacidad limitada; y la memoria a largo plazo, donde los contenidos se 

consolidan y permanecen disponibles para su uso posterior (Atkinson & Shiffrin, 1968; 

Baddeley, 2000). Por su parte, Tulving (1972) diferenció entre la memoria episódica, que 

almacena experiencias personales; la memoria semántica, que conserva conocimientos 

generales y significados; y la memoria procedimental, vinculada a destrezas motoras y 

habilidades prácticas. En el ámbito académico, estas formas de memoria permiten que los 

conocimientos adquiridos se integren en redes conceptuales estables, facilitando su recuperación 

y aplicación en nuevas situaciones. 

Los procesos básicos de la memoria comprenden tres fases esenciales: la codificación, que 

transforma la información en representaciones mentales significativas; el almacenamiento, que 

retiene esa información en estructuras de corto o largo plazo; y la recuperación, que posibilita 

el acceso a los contenidos cuando son necesarios (Baddeley, 2000).  

Figura 2.  

Procesos de la Memoria 
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Según la teoría de los niveles de procesamiento de Craik y Lockhart (1972), la retención depende 

de la profundidad con la que se codifica la información: cuanto más elaborada y conectada sea 

la codificación con conocimientos previos, mayor será la probabilidad de recordarla. El olvido, 

en este sentido, suele deberse a la interferencia de nueva información o a la falta de claves 

adecuadas de recuperación. 

La memoria, además, se ve influida por múltiples factores que condicionan su eficacia: 

• Hábitos de estudio: releer pasivamente los apuntes puede generar una falsa ilusión de 

dominio, mientras que estrategias como la práctica de recuperación (autoevaluaciones, 

resolución de preguntas) y el repaso espaciado fortalecen la consolidación del 

aprendizaje (Dunlosky, Rawson, Marsh, Nathan, & Willingham, 2013; Roediger & 

Butler, 2011). 

• Estrés y emociones: el estrés agudo puede deteriorar la memoria de trabajo, aunque en 

ciertos casos potencia la consolidación de recuerdos emocionales. De allí la importancia 

de integrar técnicas de manejo del estrés en la formación académica (Shields, Sazma, & 

Yonelinas, 2017). 

• Sueño: el descanso adecuado resulta esencial para la consolidación tanto de la memoria 

declarativa como de la procedimental. La privación del sueño compromete el 

rendimiento académico y la capacidad de aprendizaje (Rasch & Born, 2013). 

• “Dificultades deseables”: intercalar materias, variar las condiciones de estudio o intentar 

generar respuestas antes de recibir retroalimentación implica un mayor esfuerzo 

cognitivo, pero fortalece el recuerdo a largo plazo (Bjork & Bjork, 2011). 

• Autorregulación: los estudiantes que planifican sus estudios, monitorean su comprensión 

y ajustan sus estrategias utilizan más eficazmente su memoria para resolver tareas 

académicas (Pintrich, 2000). 

En este marco, la memoria de trabajo ocupa un papel fundamental. Baddeley y Hitch (1974) la 

describieron como un sistema multicomponente que supera la noción de memoria a corto plazo. 

Está compuesta por el bucle fonológico, que procesa información verbal y auditiva; la agenda 

visoespacial, que maneja información visual y espacial; y el ejecutivo central, encargado de 

regular la atención y coordinar los subsistemas. Posteriormente, Baddeley (2000) añadió el 
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buffer episódico, que integra información de distintas fuentes para construir representaciones 

más completas. Este sistema permite mantener y manipular activamente la información 

necesaria para la comprensión lectora, la solución de problemas y el razonamiento académico, 

desempeñando un rol decisivo en el aprendizaje significativo (Gathercole & Alloway, 2008). 

 

1.3. Estrategias de Aprendizaje  

 

El estudio de las estrategias de aprendizaje se encuentra enmarcado en la psicología cognitiva, 

desde mediados del siglo XX, desplazó progresivamente el enfoque conductista al centrarse en 

los procesos mentales internos implicados en el aprendizaje (Pozo, 1994). A partir de las décadas 

de 1970 y 1980, diversos investigadores comenzaron a indagar cómo los estudiantes podían 

optimizar sus procesos de aprendizaje mediante el uso consciente y regulado de diferentes 

estrategias. 
 

En este contexto, Dansereau (1978) fue uno de los primeros en introducir el término learning 

strategies, al definirlas como un conjunto de procedimientos o habilidades que podían enseñarse 

con el propósito de mejorar el aprendizaje. Posteriormente, Weinstein y Mayer (1986) las 

conciben como conductas y pensamientos que los aprendices ponen en práctica durante el 

proceso de aprendizaje, con la finalidad de facilitar la adquisición de conocimiento. 
 

Un año más tarde, Nisbet y Shucksmith (1987) ampliaron esta concepción al definir las 

estrategias de aprendizaje como “el proceso consciente y autorregulado que permite a una 

persona aprender con eficacia, utilizando conocimientos previos, regulando su motivación y 

seleccionando procedimientos adecuados según las demandas de la tarea”. Esta definición 

destaca el carácter integral de las estrategias, al incluir no solo aspectos cognitivos, sino también 

componentes metacognitivos y motivacionales, lo que refuerza la idea de que el aprendizaje 

eficaz implica la capacidad de planificar, controlar y evaluar el propio proceso. 

 

En la misma línea, Fernández, Martínez y Beltrán (2001), retomando aportes previos (1993, 

1996), señalan que las estrategias de aprendizaje consisten en operaciones mentales que el 

alumno ejecuta en situaciones de aprendizaje. Dichas operaciones poseen un carácter 

intencional y propositivo, pues están orientadas al logro de una meta, generalmente vinculada 

con la promoción de un aprendizaje significativo y autónomo. En este sentido, incentivan el 

papel activo y protagonista del alumno y, de manera complementaria, resaltan la función 
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mediadora del docente, expresada a través de la metáfora del andamiaje (Palincsar y Brown, 

1984). 
 

Desde esta perspectiva, las estrategias de aprendizaje se conciben como procesos modificables 

y flexibles, es decir, susceptibles de ser entrenados y perfeccionados a lo largo del tiempo, en 

función de las demandas de las distintas tareas académicas. 

 

1.3.1. Diferencia entre técnica y estrategia 

Aunque los términos técnica y estrategia suelen utilizarse de manera indistinta, es necesario 

establecer una clara distinción entre ambos, ya que poseen significados diferentes. Las técnicas 

de aprendizaje se refieren a herramientas específicas que el estudiante utiliza en su estudio, tales 

como subrayar, resumir, elaborar esquemas o emplear tarjetas de memoria. En contraste, las 

estrategias de aprendizaje implican un proceso más complejo, que supone la elección consciente 

y flexible de diversas técnicas, organizadas en función de una meta de aprendizaje (Monereo, 

2001). En este sentido, las estrategias representan los procesos que los estudiantes activan con 

el propósito de optimizar su aprendizaje. 

 

De acuerdo con Monereo (2001), la diferencia sustancial entre ambos conceptos radica en que 

la estrategia no se limita a la aplicación de una técnica aislada, sino que involucra un proceso 

de planificación, ejecución y evaluación, orientado por la metacognición. Por ejemplo, la técnica 

de subrayado puede emplearse dentro de una estrategia más amplia de lectura comprensiva, que 

combine acciones como la formulación de preguntas previas y la elaboración de resúmenes 

posteriores a la lectura. 

 

En esta misma línea, Pozo (1999) enfatiza que, mientras una técnica puede aplicarse de manera 

automática, la estrategia requiere una organización interna del sujeto, en la cual intervienen no 

solo componentes cognitivos y metacognitivos, sino también aspectos motivacionales. De esta 

manera, el uso estratégico del aprendizaje trasciende la mera aplicación mecánica de recursos y 

se convierte en un proceso autorregulado que exige intencionalidad y reflexión. 

 

La relevancia de las estrategias de aprendizaje radica en que abarcan los recursos cognitivos que 

los estudiantes movilizan cuando enfrentan una tarea académica. No obstante, su alcance no se 

limita únicamente a la dimensión cognitiva, sino que incorpora también factores relacionados 
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con la disposición y motivación del estudiante, así como con las actividades de planificación, 

dirección y control que guían el proceso de aprendizaje. En consecuencia, hablar de estrategias 

no solo remite a la cuestión de cómo aprender, sino también a las razones, intenciones y motivos 

que orientan dicho aprendizaje. 

 

En este sentido, un funcionamiento estratégico de calidad integra tanto la organización de 

técnicas y procesos cognitivos como la motivación y la autorregulación, lo cual favorece la 

construcción de aprendizajes altamente significativos y duraderos. 

1.3.2. Tipos de estrategias según autores 

Clasificaciones de diversos autores  

Diversos autores han propuesto clasificaciones. Dichas estrategias ayudan al estudiante a 

estructurar su pensamiento para planificar, establecer metas y monitorear el progreso, hacer 

ajustes y evaluar el proceso de aprendizaje y los resultados. Estas estrategias se pueden 

categorizar de muchas maneras según varias taxonomías y clasificaciones. En la literatura 

científica, se han realizado diferentes clasificaciones para las estrategias de aprendizaje como: 
 

En una de las tipologías más conocidas, Weinstein y Mayer (1986) establecieron tres grandes 

grupos de estrategias: estrategias cognitivas, estrategias metacognitivas y estrategias de manejo 

de recursos. 

• Las estrategias cognitivas facilitan el procesamiento de la información mediante técnicas 

como la organización, la repetición o la elaboración. 

• Las estrategias metacognitivas permiten planificar, monitorear y evaluar el aprendizaje. 

• Las estrategias de manejo de recursos incluyen la gestión del tiempo, el control del 

entorno de estudio, la regulación del esfuerzo y la búsqueda de ayuda. 
 

En la misma línea temporal, Biggs (1987) propuso una clasificación basada en el enfoque del 

estudiante hacia la tarea: estrategias superficiales, estrategias profundas y estrategias de logro. 

Las superficiales se centran en la memorización literal, las profundas buscan la comprensión y 

las de logro combinan ambas con el fin de obtener el mejor rendimiento académico posible. 
 

Posteriormente, Weinstein, Schulte y Palmer (1987) ampliaron el enfoque al considerar que las 

estrategias de aprendizaje se relacionan con componentes cognitivos, motivacionales y de 
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autorregulación, subrayando la importancia de integrar no solo los procesos intelectuales, sino 

también los factores afectivos y motivacionales. 
 

A finales de la década de los ochenta, Oxford (1990), en el ámbito del aprendizaje de lenguas, 

propuso una clasificación distinta: estrategias directas (memoria, cognición y compensación) e 

indirectas (metacognitivas, afectivas y sociales). Esta distinción introdujo la idea de que el 

aprendizaje efectivo requiere tanto procedimientos explícitos para trabajar la información como 

acciones que influyen en la actitud, las emociones y las relaciones sociales. 
 

En ese mismo año, McKeachie, Pintrich, Lin, Smith y Sharma (1990) describieron tres 

categorías ampliamente aceptadas: estrategias cognitivas, estrategias metacognitivas y 

estrategias de gestión de recursos. Las cognitivas abarcan procedimientos simples y complejos, 

como el ensayo y la organización, directamente aplicables a una tarea o curso (Alexander et al., 

1998). Las metacognitivas implican que los estudiantes reflexionen sobre su propio 

pensamiento, planifiquen, supervisen su comprensión y ajusten sus procesos mentales (Duncan 

y McKeachie, 2005; Zimmerman, 2002). Por su parte, las estrategias de gestión de recursos, de 

carácter no cognitivo, incluyen la regulación del esfuerzo, la administración del tiempo y el 

lugar de estudio, la búsqueda de ayuda y el trabajo colaborativo (Duncan y McKeachie, 2005). 
 

En el plano teórico de la autorregulación, Zimmerman (2000) planteó que una estrategia efectiva 

debe comprender tres fases interrelacionadas: planificación, ejecución/monitoreo y 

autorreflexión, integrando así dimensiones cognitivas, metacognitivas y motivacionales. 
 

En un sentido convergente, Boekaerts defendió que las estrategias de aprendizaje incluyen: (1) 

estrategias cognitivas, como la elaboración, que profundizan la comprensión; (2) estrategias 

metacognitivas, como la planificación, que regulan el proceso de aprendizaje; y (3) estrategias 

motivacionales, como la autoeficacia, que impulsan la participación activa. Dada la irrupción 

de nuevas fuentes de información, Dignath, Buettner y Langfeldt añadieron una cuarta 

categoría: estrategias de gestión, enfocadas en la búsqueda, navegación y evaluación de 

recursos. 

 

En el contexto hispano, Gargallo y Remesal (2000) ampliaron el modelo incorporando 

elementos disposicionales y afectivos, indispensables para activar y mantener los mecanismos 

cognitivos y metacognitivos. Su clasificación incluyó 
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• Estrategias disposicionales y de apoyo, que ponen en marcha y sostienen el esfuerzo de 

aprendizaje, integrando estrategias afectivo-emotivas (motivación, autoestima, control 

de ansiedad, relajación) y estrategias de control del contexto (organización del espacio, 

tiempo y materiales). 

• Estrategias de búsqueda, recogida y selección de información, que implican localizar, 

acceder y filtrar datos relevantes. 

• Estrategias de procesamiento y uso de la información adquirida, que abarcan el control 

de la atención, la codificación y organización (subrayado, esquemas, mapas 

conceptuales), la personalización y creatividad, la repetición y almacenamiento, la 

recuperación de información y la comunicación efectiva de lo aprendido. 

• Estrategias metacognitivas de regulación y control, relacionadas con el conocimiento de 

uno mismo, las estrategias disponibles, las propias limitaciones y los objetivos de la 

tarea, así como con la planificación, evaluación y ajuste del trabajo. 
 

Finalmente, Gargallo, Pérez y García (2009), adaptando el modelo de Weinstein y Mayer, 

integraron también las estrategias motivacionales y de apoyo al aprendizaje, reconociendo que 

la autorregulación exitosa combina dimensiones cognitivas, metacognitivas, afectivas y 

contextuales. 
 

Figura 3. 

Clasificaciones de las estrategias del aprendizaje según los autores y su correspondencia a la 

clasificación original de Weinsten y Mayer (1986) 

 

Nota. Elaboración propia 
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El diagrama presenta una comparación cronológica y conceptual de diversas clasificaciones de 

estrategias de aprendizaje, tomando como referencia inicial el modelo de Weinstein y Mayer 

(1986). 
 

A. Punto de partida: Weinstein y Mayer (1986) 

Weinstein y Mayer propusieron una división tripartita: 

• Estrategias cognitivas: procedimientos para procesar, organizar y elaborar la 

información. 

• Estrategias metacognitivas: actividades para planificar, supervisar y evaluar el propio 

aprendizaje. 

• Estrategias de manejo de recursos: regulación del tiempo, control del entorno, búsqueda 

de ayuda y control del esfuerzo. 

Este marco se convirtió en la base para muchas propuestas posteriores. 
 

B.  Integración de Biggs (1987) 

Biggs no utiliza la misma nomenclatura, pero sus categorías pueden alinearse con el modelo de 

Weinstein y Mayer: 

• Superficiales → vinculadas a estrategias cognitivas de bajo nivel (memorización literal). 

• Profundas → relacionadas con estrategias metacognitivas, ya que implican análisis, 

reflexión y comprensión. 

• De logro → cercanas a las estrategias de manejo de recursos, pues buscan optimizar el 

rendimiento académico mediante organización, esfuerzo y planificación. 
 

C.  McKeachie, Pintrich, Lin, Smith y Sharma (1990) 

Este grupo retoma directamente la división original de Weinstein y Mayer, manteniendo las tres 

categorías con el mismo nombre: 

• Estrategias cognitivas 

• Estrategias metacognitivas 

• Estrategias de gestión de recursos 

D.  Oxford (1990) 

En el campo de la enseñanza de lenguas, Oxford propone estrategias directas (que se alinean 

con las cognitivas) e indirectas (que incluyen aspectos metacognitivos, afectivos y sociales, 

cercanos a la gestión de recursos). 
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E.  Gargallo y Remesal (2000) 

Estos autores amplían el marco y lo integran a un proceso más detallado, manteniendo la 

correspondencia con Weinstein y Mayer: 

• Búsqueda, recogida y selección de información + procesamiento y uso de la información 

adquirida → estrategias cognitivas. 

• Estrategias metacognitivas → permanecen como categoría central. 

• Estrategias disposicionales y de apoyo → equivalentes a la gestión de recursos, con un 

énfasis adicional en factores motivacionales y emocionales. 
 

F.  Weinstein y Mayer adaptado por Gargallo (2009) 

Gargallo conserva la estructura original de Weinstein y Mayer, pero amplía la tercera categoría, 

denominándola estrategias motivacionales y de apoyo al aprendizaje, integrando aspectos 

afectivos, de autorregulación emocional y de disposición hacia la tarea. 
 

A lo largo del tiempo, los autores han mantenido la estructura tripartita original de Weinstein y 

Mayer, pero con variaciones terminológicas y énfasis distintos: 

• Las cognitivas se han mantenido estables, aunque a veces se denominan “directas” o se 

subdividen. 

• Las metacognitivas conservan su núcleo de planificación, monitoreo y evaluación. 

• Las de manejo de recursos han evolucionado para incluir dimensiones motivacionales, 

disposicionales y socioemocionales. 

 

1.3.3. Tipología de estrategias utilizadas en la investigación 
 

Esta investigación se basa en la clasificación de Weinstein y Mayer (1986), adaptada por 

Gargallo et al. (2009), que considera tres tipos principales: 

• Cognitivas: vinculadas al procesamiento de la información. 

• Metacognitivas: autorregulación del aprendizaje. 

• Motivacionales y de apoyo al aprendizaje: regulan la actitud, el tiempo y el entorno de 

estudio. 
 

Esta tipología permite una evaluación integral de cómo los estudiantes abordan el aprendizaje, 

y ha sido validada en contextos universitarios por investigadores como Gargallo et al. (2009), 
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quienes diseñaron un cuestionario con base empírica para medir el uso de estas estrategias en 

estudiantes de grado. 
 

Estrategias Cognitivas 

Las estrategias cognitivas se relacionan con el procesamiento activo de la información y su 

almacenamiento en la memoria. Incluyen habilidades como la atención, la elaboración, la 

organización de ideas y la repetición. 

 

1.3.3.1. Estrategias de adquisición  
 

Figura 4 

Clasificación de las estrategias de adquisición de la información 

 

Nota. Reproduccido por Roman y Gallego (2001) 

 

Relacionadas con la recepción y asimilación de información, como la repetición, la lectura 

comprensiva o la toma de apuntes (Weinstein & Mayer, 1986). 

Involucran acciones dirigidas a captar la información nueva, como la lectura activa, la toma de 

notas o la escucha atenta en clase. Pozo y Monereo (1999) indican que estas estrategias son más 

eficaces cuando se acompañan de un procesamiento activo, como formular preguntas o hacer 

inferencias. 
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Cuadro 1 

Definición de las Estrategias de la adquisición  

Atencionales Repetición 

Son aquellas que permiten al estudiante 

focalizar y mantener la atención en la tarea. 

Incluyen técnicas como tomar notas, evitar 

distractores y establecer objetivos de lectura 

(Monereo, 2001). 

 

Estas estrategias permiten seleccionar y 

mantener la atención en los estímulos 

relevantes, ignorando las distracciones. Son 

fundamentales en la etapa inicial del 

procesamiento de la información. Gargallo et 

al. (2009) señalan que la capacidad de 

focalizar la atención está asociada al 

rendimiento académico, ya que permite una 

recepción más eficaz de la información. 

La repetición, dentro del proceso de 

aprendizaje, cumple la función de prolongar 

la información y favorecer su transferencia 

hacia la Memoria a Largo Plazo. Estas 

estrategias consisten en revisar 

reiteradamente el material que se desea 

aprender, empleando distintos canales 

sensoriales como la lectura, la audición, la 

escritura, la expresión oral y la repetición 

mental (Gallego & Román, 2008). 

Nota. Elaboración propia 
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1.3.3.2. Estrategias de codificación  

 

Figura 5 

Clasificación de las estrategias de codificación de la información 

 

Nota. Reproducido por Román y Gallego (2001) 

Incluyen técnicas como resumir, elaborar mapas conceptuales y relacionar la nueva información 

con conocimientos previos. Estas estrategias promueven un aprendizaje más profundo (Moreira, 

2012). 
 

La codificación implica transformar la información para facilitar su comprensión y 

memorización. Incluye técnicas como resumir, hacer mapas conceptuales, asociar con 

conocimientos previos o usar analogías. Según Moreira (2012), estas estrategias promueven el 

aprendizaje significativo al integrar la nueva información con estructuras cognitivas existentes. 
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1.3.3.3. Estrategias de recuperación  
 

Figura 6 

Clasificación de las estrategias de recuperación o evocación de la información 

 

Nota. Reproducido por Román y Gallego (2001) 

Las estrategias de recuperación comprenden distintos procedimientos. En primer lugar, las 

estrategias de búsqueda, las cuales están determinadas por la manera en que los conocimientos 

han sido organizados en la memoria como resultado de las estrategias de codificación. La solidez 

y calidad de los esquemas o estructuras cognitivas previamente construidas delimitan el espacio 

de búsqueda, de forma que las técnicas empleadas para recuperar información corresponden con 

aquellas utilizadas durante la codificación. Estas estrategias permiten orientar y regular la 

localización de palabras, significados o representaciones conceptuales e icónicas en la memoria 

a largo plazo.  
 

En segundo lugar, se encuentran las estrategias de búsqueda de indicios, que posibilitan 

identificar información no percibida directamente. Finalmente, las estrategias de generación de 

respuestas favorecen, cuando se realizan de manera adecuada, una adaptación funcional y 

positiva del individuo frente a la situación (Gallego & Román, 1994, citado en García et al., 

2021). 
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1.3.3.4. Estrategias metacognitivas 

Las estrategias metacognitivas se refieren al conocimiento y control que el estudiante ejerce 

sobre su propio proceso de aprendizaje. Dichas estrategias le permiten planificar, supervisar y 

evaluar sus avances en la adquisición del conocimiento (Flavell, 1979). Entre las más 

representativas se encuentran: 

• Planificación: establecer metas claras, seleccionar los métodos más adecuados y 

organizar los tiempos de estudio. 

• Supervisión: monitorear de manera constante la comprensión durante el proceso de 

estudio. 

• Evaluación: valorar la efectividad de las estrategias utilizadas y realizar los ajustes 

necesarios para corregir errores. 

 

El empleo de estas estrategias favorece que los estudiantes desarrollen una mayor autonomía, 

persistencia y capacidad de adaptación (Zimmerman, 2000). Asimismo, su puesta en práctica 

implica conciencia de los objetivos de aprendizaje, una adecuada selección de estrategias, el 

control de los procesos y la autorreflexión crítica. En este sentido, diversos estudios han 

señalado que el desarrollo de las estrategias metacognitivas se asocia directamente con una 

mayor autonomía y un mejor rendimiento académico (Gargallo et al., 2009). 

 

1.3.3.5. Estrategias de apoyo 
 

Figura 7 

Clasificación de las estrategias de Apoyo de la información 

 

Nota. Reproducido por Román y Gallego (2001) 
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Por otra parte, las estrategias de apoyo se relacionan estrechamente con el interés y la motivación 

que los estudiantes muestran hacia el aprendizaje (Román y Gallego, 2001; García, 2002). Estas 

pueden clasificarse en dos grandes tipos: 

• Estrategias sociales: aquellas que promueven el aprendizaje a través de la interacción 

con otras personas, lo que permite al estudiante enriquecer su comprensión y, a la vez, 

asimilar elementos de la cultura con la que se vincula. 

• Estrategias socioafectivas: aquellas que implican la capacidad de reconocer las propias 

emociones y comprender cómo las circunstancias personales influyen en la experiencia 

de enseñanza-aprendizaje (Cabañas, 2008). 

 

De esta manera, las estrategias de apoyo complementan a las metacognitivas al brindar 

motivación, generar un clima positivo de aprendizaje y facilitar la interacción social como 

herramienta de construcción del conocimiento. 

 

1.3.3.6. Estrategias motivacionales 

 

Las estrategias motivacionales se refieren a la capacidad del estudiante para mantener el interés, 

la atención y el compromiso con la tarea. Pintrich y De Groot (1990) subrayan que la motivación 

es clave para activar otras estrategias de aprendizaje. Incluyen el establecimiento de metas 

personales, la autoeficacia, y el valor atribuido al aprendizaje. 

 

1.3.4. Condiciones que favorecen el uso de estrategias  

 

Diversos factores inciden en la aplicación efectiva de estrategias de aprendizaje. Entre los más 

relevantes se encuentran el estilo docente, el clima del aula, la motivación y la claridad de los 

objetivos de aprendizaje. En este sentido, el empleo de metodologías activas y un entorno 

educativo favorable se constituyen en condiciones que promueven la utilización estratégica del 

conocimiento (Díaz Barriga, 2005). 
 

Asimismo, la relación entre emoción, voluntad y habilidad varía en función tanto del estudiante 

como de las demandas de la tarea. Es ampliamente reconocido que las emociones negativas 

como el miedo, la ansiedad o el estrés ejercen un impacto directo y desfavorable sobre el 

aprendizaje y la memoria, al bloquear los procesos cognitivos. De hecho, si un estudiante se 

enfrenta a un contexto educativo con altos niveles de estrés, por ejemplo, debido a la actitud 
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agresiva de un docente, al acoso de sus pares o al uso de materiales incomprensibles, se 

desencadena una respuesta de miedo que afecta de manera negativa su desempeño cognitivo. 
 

Por el contrario, un aprendizaje acompañado de emociones positivas puede potenciar no solo 

las habilidades académicas, sino también las disposiciones, motivaciones y actitudes de los 

estudiantes. Cuando la habilidad, la voluntad y la emoción convergen de manera equilibrada, se 

genera una ventaja significativa en el proceso formativo. Desarrollar cada uno de estos aspectos 

constituye, en sí mismo, un resultado valioso de la experiencia escolar, en tanto fomenta 

aprendizajes más profundos y duraderos. 

1.3.5. Estrategias para motivar a los estudiantes a construir comunidades de 

aprendizaje 

Para potenciar la motivación y generar comunidades de aprendizaje significativas, se 

recomienda la implementación de metodologías colaborativas, aprendizaje basado en 

problemas, gamificación y el uso de tecnologías interactivas. Crear un entorno participativo, 

afectivo y respetuoso contribuye al fortalecimiento de la motivación intrínseca y del sentido de 

pertenencia (Vygotsky, 1978; Dweck, 2006). 
 

En este sentido, el uso eficaz de las estrategias depende también del momento del ciclo de 

aprendizaje en el que se encuentra el estudiante. En la etapa inicial, es esencial ofrecer una visión 

general de los objetivos y criterios de éxito, reduciendo la ansiedad y fortaleciendo la confianza 

en las propias capacidades. Durante esta fase, resultan útiles estrategias como el resumen, la 

elaboración de esquemas y la activación de conocimientos previos. Posteriormente, en la 

consolidación del aprendizaje, cobran relevancia la práctica deliberada, la retroalimentación 

constante y el autocuestionamiento. Finalmente, para alcanzar una comprensión profunda y 

transferible, es necesario fomentar la planificación, la autoevaluación, el diálogo interno y la 

búsqueda de apoyo entre pares. 
 

Así, la enseñanza de las estrategias no debería impartirse de manera aislada a través de cursos 

separados sobre “cómo aprender”, sino integrarse en el ciclo regular de enseñanza. Esto se debe 

a que enseñar habilidades de pensamiento de forma descontextualizada no garantiza su 

transferencia a distintas materias. Por el contrario, la metacognición debe vincularse con el 

contenido disciplinar, ya que el aprendizaje estratégico requiere un conocimiento activo y 

contextualizado (Perkins, 1998; Shuell, 1988). 
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En conclusión, el aprendizaje estratégico se construye de manera progresiva, transitando de 

fases iniciales de exposición hacia fases intermedias de organización y, finalmente, a una etapa 

de integración y autonomía. Este proceso se enriquece cuando las estrategias se aplican en el 

momento adecuado y en sintonía con las características de la tarea, promoviendo así 

aprendizajes significativos y transferibles. 

1.3.6. Medición de estrategias de aprendizaje 
 

La evaluación de las estrategias de aprendizaje ha dado lugar a la creación de diversos 

instrumentos que permiten valorar eficacia en diferentes contextos educativos. Estos 

instrumentos son esenciales para diagnosticar las fortalezas y debilidades de los estudiantes, 

pero sobre todo para diseñar intervenciones ajustadas a sus necesidades y comprobar la 

efectividad de los programas aplicados. 

Entre los más utilizados se encuentran el Inventario de Estrategias de Aprendizaje de Gargallo 

(1997), que clasifica y mide el uso de estrategias cognitivas, metacognitivas y de apoyo, y el 

Learning and Study Strategies Inventory (LASSI) de Weinstein y Palmer (2002), ampliamente 

validado en contextos internacionales. El LASSI evalúa dimensiones como la actitud, la 

motivación, la autorregulación, la selección de ideas principales, la elaboración y la 

autorreflexión, aportando un perfil integral de cómo los estudiantes enfrentan las demandas 

académicas. 

Otro recurso significativo es el Cuestionario de Estrategias de Aprendizaje y Motivación 

(CEAM), que combina la medición de procesos motivacionales con estrategias de aprendizaje, 

proporcionando información valiosa sobre la interacción entre ambas variables (Roces, Tourón 

& González-Torres, 1995). Asimismo, el Cuestionario de Estrategias de Aprendizaje y 

Rendimiento Académico (CEVEAPEU) elaborado por Gargallo, Suárez-Rodríguez y Pérez-

Pérez (2009) constituye una herramienta robusta para medir tanto las estrategias cognitivas 

como las metacognitivas, con especial atención a la autorregulación y la motivación intrínseca. 

Este cuestionario ha mostrado gran utilidad para investigaciones en educación superior. 

 

No obstante, uno de los instrumentos más reconocidos y directamente relacionado con la 

presente investigación es el ACRA (Román & Gallego, 1994), que evalúa estrategias en cuatro 

dimensiones fundamentales del procesamiento de la información: adquisición, codificación, 

recuperación y apoyo. Este modelo no solo permite obtener un diagnóstico preciso del uso 
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estratégico de los estudiantes, sino que además se alinea con la teoría del procesamiento de la 

información (Atkinson & Shiffrin, 1971; Ormrod, 2005), base conceptual que sustenta el 

programa de intervención desarrollado en este estudio. 

 

En términos generales, la medición de las estrategias de aprendizaje debe contemplar tres 

aspectos: 
 

a. La frecuencia con que los estudiantes aplican estrategias específicas. 

b. La eficacia de dichas estrategias para alcanzar aprendizajes significativos. 

c. El grado de autorregulación y control consciente que los estudiantes ejercen sobre sus 

propios procesos cognitivos y motivacionales. 

 

La existencia de múltiples instrumentos evidencia que las estrategias de aprendizaje son 

constructos multidimensionales que abarcan desde aspectos estrictamente cognitivos hasta 

factores motivacionales y emocionales. En consecuencia, su evaluación no puede reducirse a un 

solo indicador, sino que debe considerar la complejidad del aprendizaje humano y la interacción 

entre los distintos procesos implicados. 

1.3.7. Estrategias para motivar a los estudiantes a construir comunidades  
 

Para potenciar la motivación y generar comunidades de aprendizaje significativas, se 

recomienda la implementación de metodologías colaborativas, aprendizaje basado en 

problemas, gamificación y el uso de tecnologías interactivas. Crear un entorno participativo, 

afectivo y respetuoso contribuye al fortalecimiento de la motivación intrínseca y del sentido de 

pertenencia (Vygotsky, 1978; Dweck, 2006). 
 

En este sentido, el uso eficaz de las estrategias depende también del momento del ciclo de 

aprendizaje en el que se encuentra el estudiante. En la etapa inicial, es esencial ofrecer una visión 

general de los objetivos y criterios de éxito, reduciendo la ansiedad y fortaleciendo la confianza 

en las propias capacidades. Durante esta fase, resultan útiles estrategias como el resumen, la 

elaboración de esquemas y la activación de conocimientos previos. Posteriormente, en la 

consolidación del aprendizaje, cobran relevancia la práctica deliberada, la retroalimentación 

constante y el autocuestionamiento. Finalmente, para alcanzar una comprensión profunda y 

transferible, es necesario fomentar la planificación, la autoevaluación, el diálogo interno y la 

búsqueda de apoyo entre pares. 
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Así, la enseñanza de las estrategias no debería impartirse de manera aislada a través de cursos 

separados sobre “cómo aprender”, sino integrarse en el ciclo regular de enseñanza. Esto se debe 

a que enseñar habilidades de pensamiento de forma descontextualizada no garantiza su 

transferencia a distintas materias. Por el contrario, la metacognición debe vincularse con el 

contenido disciplinar, ya que el aprendizaje estratégico requiere un conocimiento activo y 

contextualizado (Perkins, 1998; Shuell, 1988). 
 

En conclusión, el aprendizaje estratégico se construye de manera progresiva, transitando de 

fases iniciales de exposición hacia fases intermedias de organización y, finalmente, a una etapa 

de integración y autonomía. Este proceso se enriquece cuando las estrategias se aplican en el 

momento adecuado y en sintonía con las características de la tarea, promoviendo así 

aprendizajes significativos y transferibles. 

 

1.4. Intervención Psicológica Escolar para un aprendizaje significativo  

 

La intervención psicológica en el ámbito escolar se concibe como un proceso sistemático, 

planificado y evaluable, orientado a potenciar en los estudiantes habilidades cognitivas, 

emocionales y motivacionales que favorezcan aprendizajes duraderos y funcionales. Su 

propósito es identificar, evaluar e intervenir en las dificultades de aprendizaje, así como en los 

factores emocionales y conductuales que interfieren en el rendimiento académico o bien, en el 

desempeño óptimo del estudiante. Al mismo tiempo, busca crear un ambiente que propicie la 

adquisición, comprensión y aplicación de los conocimientos en la vida diaria. 

En el ámbito universitario, estas intervenciones adquieren una especial relevancia, ya que los 

estudiantes enfrentan exigencias académicas que demandan un alto nivel de autorregulación, el 

uso estratégico de los recursos cognitivos y una adecuada disposición motivacional. Es por ello 

que se hace necesario y hasta indispensable promover aprendizajes significativos que faciliten 

la asimilación de los nuevos contenidos. Desde la perspectiva de Ausubel (1983), el aprendizaje 

significativo se logra mediante la conexión entre la nueva información y los conocimientos 

previos, mientras que la teoría del procesamiento de la información (Atkinson & Shiffrin, 1968; 

Baddeley, 2000; Ormrod, 2005) explica cómo la atención, la memoria y la codificación 

determinan la eficacia de dicho aprendizaje. Por ello, un programa de intervención psicológica 

escolar debe orientarse a entrenar a los estudiantes en el uso de estrategias de aprendizaje que 
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les permitan adquirir, codificar, recuperar y aplicar información de manera efectiva, autónoma 

y transferible a diferentes contextos académicos y personales; estrategias que les permitan 

automatizar de manera efectiva cada uno de estos procesos.  

 

1.4.1. Concepto general de intervención y de aprendizaje significativo 
 

 

Como se mencionó, el aprendizaje significativo se centra en la integración de nuevos conceptos 

con la estructura cognitiva del individuo (Ausubel, 2002). Es un proceso activo y consciente 

que contrasta con la simple memorización. Se basa en tres requisitos principales: el material de 

aprendizaje debe ser potencialmente significativo, el estudiante debe poseer conocimientos 

previos relevantes para anclar el nuevo material, y debe tener la disposición para relacionar el 

nuevo material con su estructura cognitiva de manera no arbitraria y sustancial. 

 

La intervención psicológica en el contexto escolar, por su parte, se entiende como la aplicación 

de conocimientos y técnicas de la psicología para abordar problemáticas educativas. Según 

Arancibia (2008), estas intervenciones se centran en el individuo, el grupo o la institución, y 

tienen como fin optimizar el proceso de enseñanza y aprendizaje. Se orientan a mejorar las 

estrategias cognitivas y metacognitivas, promover la autorregulación emocional y fortalecer la 

motivación; elementos cruciales para el logro de un aprendizaje verdaderamente significativo. 

 

1.4.2. Definición de programa de intervención 

 

Un programa de intervención para un aprendizaje significativo puede definirse como una 

secuencia de acciones planificadas y sistemáticas que tienen como finalidad generar cambios 

positivos y medibles en una población determinada. En el ámbito psicológico-educativo, este 

tipo de programa se diseña a partir de un análisis riguroso de la problemática detectada y se 

estructura, generalmente, en tres fases: diagnóstico, intervención y valoración. Para los fines de 

este estudio hemos determinado que en concordancia con lo expresado por Gargallo, su 

propósito es equipar a los estudiantes con estrategias y técnicas de adquisición, codificación, 

recuperación y apoyo, vinculadas al modelo del procesamiento de la información, que los 

capaciten para mejorar la autorregulación de su estudio y alcanzar aprendizajes significativos 

(Gargallo, 1997).  
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1.4.3. Fases del programa de intervención 

 

1.4.3.1. Diagnóstico 

 

La fase de diagnóstico constituye la etapa inicial y crucial de cualquier programa de 

intervención, ya que permite identificar y analizar de manera rigurosa la problemática a abordar 

(Díaz Barriga, 2002). En este momento se recopila información detallada sobre la situación 

actual de la población mediante distintos métodos de evaluación, con el fin de establecer una 

línea base que oriente la planificación del programa. Un diagnóstico preciso es indispensable, 

dado que la efectividad de todo el proceso depende de la correcta identificación de las 

necesidades y de los factores que influyen en el aprendizaje. 

 

En el caso de este estudio, el diagnóstico se llevó a cabo a través de la aplicación de pruebas 

psicométricas y educativas estandarizadas, entre ellas el ACRA (para identificar el perfil 

académico en adquisición, codificación, recuperación y apoyo), el Inventario de Hábitos de 

Estudio (IHE), el Inventario de Ansiedad Rasgo-Estado (IDARE) y la Escala de Apreciación del 

Estrés (EAE). Estos instrumentos permitieron evaluar las estrategias de aprendizaje, los hábitos 

de estudio y los niveles de ansiedad y estrés de los estudiantes. Los resultados obtenidos fueron 

fundamentales para delimitar las necesidades de la población, seleccionar los contenidos más 

pertinentes y organizar las actividades de intervención en coherencia con los objetivos del 

programa. 

1.4.3.2. Intervención 

 

Según Díaz Barriga (2002), una vez concluida la etapa de diagnóstico, se inicia la fase de 

intervención, en la cual se implementan las estrategias y actividades planificadas con el 

propósito de alcanzar los objetivos del programa. Esta etapa debe estar sustentada en un marco 

teórico sólido y apoyada en evidencia empírica, de modo que las acciones desarrolladas logren 

generar cambios positivos en la población objetivo, tales como la adquisición de nuevas 

habilidades, la mejora de los hábitos de estudio o la modificación de conductas que dificultan el 

aprendizaje. 

 

Para esta investigación la intervención se concretó en la implementación de un programa de 12 

sesiones de 50 minutos cada una, orientadas a entrenar a los estudiantes del grupo experimental 
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en el uso de estrategias de aprendizaje vinculadas al modelo del procesamiento de la 

información. Las sesiones combinaron explicaciones teóricas, actividades prácticas, dinámicas 

grupales y ejercicios aplicados directamente a los contenidos de la asignatura Psicología del 

Aprendizaje, lo que garantizó la pertinencia y aplicabilidad del entrenamiento. En las sesiones 

se abordaron estrategias de adquisición (atención, repaso, subrayado), de codificación (mapas 

conceptuales, diagramas, matrices, resúmenes, analogías), de recuperación (prácticas de 

evocación, autoevaluaciones) y de apoyo (autorregulación, motivación y afrontamiento del 

estrés). De esta manera, la intervención no solo buscó fortalecer las competencias cognitivas de 

los estudiantes, sino también proporcionarles recursos emocionales y motivacionales que 

favorecieran un aprendizaje significativo y transferible a diferentes contextos académicos. 

1.4.3.3. Valoración 

 

La valoración constituye la etapa final del programa y se orienta a la evaluación de sus 

resultados. Su propósito es medir la efectividad de las acciones implementadas y determinar si 

los objetivos planteados han sido alcanzados. Para ello, se recurre a métodos cuantitativos y 

cualitativos que permiten analizar los cambios ocurridos después de la intervención. Esta fase 

es fundamental no solo para documentar el grado de éxito del programa, sino también para 

realizar los ajustes necesarios en futuras aplicaciones, asegurando su mejora continua. 

 

La valoración de este programa se llevó a cabo mediante la reaplicación de los instrumentos 

utilizados en la fase diagnóstica, lo que permitió establecer una comparación entre los resultados 

de las pruebas pretest y postest. Este proceso posibilitó determinar el impacto del programa en 

el uso de estrategias de aprendizaje y ofreció una base empírica para contrastar las hipótesis 

planteadas. La prueba central para valorar los efectos de la intervención fue el ACRA, en tanto 

que las sesiones estuvieron dirigidas específicamente a las dimensiones de adquisición, 

codificación, recuperación y apoyo que evalúa este instrumento. Adicionalmente, la valoración 

incluyó la retroalimentación individual y grupal a los estudiantes, quienes pudieron identificar 

sus avances, reconocer las áreas que requerían refuerzo y reflexionar sobre la utilidad de las 

estrategias aprendidas. De esta manera, la etapa de valoración permitió confirmar la pertinencia 

del programa y evidenciar su contribución al fortalecimiento de un aprendizaje significativo en 

los participantes. 
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1.4.4. Estructura del programa de intervención  

 
El programa de intervención para un aprendizaje significativo se diseñó sustentado en la teoría 

del procesamiento de la información (Atkinson & Shiffrin, 1968; Baddeley, 2000; Ormrod, 

2005). En este modelo, el aprendizaje se comprende como un proceso secuencial de adquisición, 

codificación, almacenamiento y recuperación de la información, influido por la atención y 

regulado por procesos metacognitivos y motivacionales. 

El programa se desarrolló en 12 sesiones distribuidas a lo largo de cuatro semanas, con una 

duración aproximada de 50 minutos cada una. Su estructura contempló actividades progresivas 

que iniciaron con la sensibilización y la introducción a las teorías del aprendizaje, avanzaron 

hacia el entrenamiento en estrategias de adquisición, codificación y recuperación, y culminaron 

con estrategias de apoyo, autorregulación y afrontamiento del estrés. 

Cada sesión integró objetivos específicos, contenidos teóricos, actividades prácticas y técnicas 

participativas, de modo que los estudiantes no solo recibieran información, sino que ejercitaran 

las estrategias en situaciones reales de estudio. Esta metodología permitió vincular directamente 

la teoría con la práctica, en coherencia con los principios del aprendizaje significativo (Ausubel, 

1983). 
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Cuadro 2 

Síntesis del Programa de Intervención  

Sesión Tema Objetivo Contenidos Materiales Actividades 

1 Introducción: 

¿Cómo 

aprendemos? 

Reconocer los 

fundamentos del 

aprendizaje y la 

memoria desde la teoría 

del procesamiento de la 

información. 

Procesamiento de la 

información; relación 

entre atención, memoria y 

aprendizaje significativo. 

Procesos de la Memoria 

Presentación en 

diapositivas, pizarra, 

rotafolio. 

Dinámica de 

expectativas; lluvia de 

ideas; explicación breve 

del modelo de Atkinson y 

Shiffrin; discusión 

grupal. 

2 Estrategias de 

aprendizaje y su 

importancia 

Identificar los diferentes 

tipos de estrategias de 

aprendizaje y 

reflexionar sobre su uso 

personal. 

Estrategias de adquisición, 

codificación, recuperación 

y apoyo (modelo ACRA). 

Texto guía, rotafolio, 

fichas de colores. 

Lectura guiada; 

clasificación de 

ejemplos; reflexión 

grupal sobre hábitos de 

estudio. 

3 Atención y 

registro 

sensorial 

Comprender la 

importancia de la 

atención en el 

aprendizaje y practicar 

técnicas de focalización. 

Atención selectiva, 

sostenida y dividida; 

registro sensorial. 

Videos breves, 

fichas, audios. 

Ejercicios de atención 

selectiva (Stroop 

modificado); práctica de 

subrayado inteligente 

sobre texto académico. 

4 Memoria de 

trabajo y 

repetición 

Experimentar la 

capacidad y 

limitaciones de la 

memoria de trabajo, 

aplicando estrategias de 

repetición. 

Bucle fonológico, agenda 

visoespacial, ejecutivo 

central. 

Textos, tarjetas con 

números/palabras. 

Ejercicio de memoria 

inmediata; práctica de 

epigrafiado y repaso 

guiado. 
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Sesión Tema Objetivo Contenidos Materiales Actividades 

5 Estrategias de 

codificación I 

Aplicar técnicas de 

codificación elaborativa 

para mejorar la 

comprensión. 

Codificación semántica y 

elaborativa; analogías, 

parafraseo, autopreguntas. 

Lectura científica, 

tarjetas, cajas de 

procesos de 

memoria. 

Elaboración de 

analogías; parafrasear un 

texto de Psicología del 

Aprendizaje; 

autopreguntas entre 

pares. 

6 Estrategias de 

codificación II 

Elaborar organizadores 

gráficos para 

representar relaciones 

entre conceptos. 

Mapas conceptuales, 

cuadros sinópticos. 

Papelógrafos, 

marcadores, Canvas. 

Construcción grupal de 

mapas conceptuales; 

exposición y 

retroalimentación. 

7 Estrategias de 

codificación III 

Utilizar herramientas 

gráficas para sintetizar 

información de manera 

organizada. 

Resúmenes, redes 

semánticas, diagramas, 

líneas de tiempo. 

Textos guía, hojas. Elaboración de 

resúmenes; línea de 

tiempo sobre teorías del 

aprendizaje; exposición 

grupal. 

8 Recuperación y 

memoria a 

largo plazo 

Analizar cómo funciona 

la recuperación y 

practicar la evocación 

de contenidos. 

Memoria a largo plazo; 

evocación; transferencia. 

Tarjetas de 

preguntas, rotafolio. 

Juego de preguntas-

respuestas; práctica de 

evocación libre; 

retroalimentación grupal. 

9 Estrategias de 

recuperación 

Desarrollar habilidades 

para evocar y 

autoevaluar 

aprendizajes de manera 

activa. 

Práctica distribuida; 

evocación activa; 

autoevaluación. 

Instrumentos ACRA, 

textos, cuestionarios 

cortos. 

Elaboración de 

cuestionarios de 

autoevaluación; práctica 

de evocación activa (sin 

apuntes). 
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Sesión Tema Objetivo Contenidos Materiales Actividades 

10 Estrategias de 

apoyo I 

Fortalecer la 

autorregulación y la 

metacognición en el 

estudio académico. 

Metacognición; 

planificación del estudio. 

Cuestionarios de 

autorreflexión, hojas 

de planificación. 

Planificación semanal de 

estudio; discusión sobre 

estrategias útiles 

aprendidas. 

11 Estrategias de 

apoyo II 

Reflexionar sobre la 

motivación y las 

autopercepciones en el 

aprendizaje. 

Motivación 

intrínseca/extrínseca; 

autopercepciones; FODA 

personal. 

Hojas guía Ejercicio de FODA 

personal aplicado al 

estudio; dinámica 

motivacional; reflexión 

grupal. 

12 Estrés 

académico y 

cierre 

Reconocer el impacto 

del estrés en el 

rendimiento y aplicar 

técnicas de 

afrontamiento. 

Estrés académico: causas, 

síntomas y afrontamiento. 

Cuestionario EAE, 

fichas, música 

relajante. 

Ejercicios de respiración 

y relajación guiada; 

síntesis y cierre. 
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Capítulo II 

Marco Metodológico 
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2. Capitulo II: Marco Metodológico 

En este capítulo se presenta todo el contenido metodológico que se utilizó para llevar a cabo 

este estudio, así como también información de los instrumentos de evaluación, los aspectos 

relevantes del escenario de la investigación y un resumen del procedimiento empleado en dicho 

estudio. 

2.1. Planteamiento del Problema 

 

El aprendizaje es una condición natural del individuo, que tiene lugar en distintos contextos y a 

lo largo de las etapas de la vida; sin embargo, en los tiempos modernos, en los que el 

conocimiento y la información están al alcance de todos, la capacidad de aprender efectivamente 

es una habilidad fundamental y en muchas ocasiones debe ser orientada. Ya sea que se trate de 

un docente que busque la eficacia de la enseñanza impartida o de un estudiante que busca la 

excelencia académica; comprender y utilizar las estrategias de aprendizaje de manera eficaz, 

puede marcar una gran diferencia.  
 

El aprendizaje académico es una actividad cognitiva constructiva que implica el establecimiento 

de un propósito y una secuencia de acciones orientadas a alcanzar dicho propósito, es por eso 

que debe organizarse temporalmente en un antes, durante y un después. Siendo así, el “antes” 

atendería las condiciones para la ocurrencia de esta actividad, el “durante” a los procesos que 

subyacen a dicha acción y el “después” que estaría estrechamente relacionado a los resultados 

de estos procesos.   Esta organización temporal y las acciones que se ejecutan en esta tienen una 

relación directa en la asimilación de los contenidos, por ende, en el rendimiento académico de 

los individuos.  
 

Las estrategias de aprendizaje entendidas según lo planteado por Monereo (2000), son un 

conjunto de acciones que se realizan para obtener un objetivo de aprendizaje. Forman parte 

esencial del antes y el durante de esta organización temporal, ya que están consideradas dentro 

de las condiciones internas del sujeto a nivel cognitivo y están presentes en algunos de los 

componentes del proceso de aprendizaje, la adquisición y la metacognición. 
 

Las estrategias de aprendizaje como constructo psicológico, desde su surgimiento han tenido 

una muy buena aceptación y han sido objeto de múltiples investigaciones. Sin embargo, pese a 

que se ha comprobado la importancia y el papel mediador de estos procesos ordenados para la 
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obtención del aprendizaje; debido a la evolución de los aprendices, los contextos en los que se 

manejan y a los cambios que se dan el sistema educativo, este constructo sigue siendo objeto de 

estudio permanente. Las estrategias de aprendizaje están directamente relacionadas con la 

calidad del aprendizaje del estudiante, ya que permiten identificar y diagnosticar las causas del 

bajo o alto rendimiento escolar. Para los estudiantes de cualquier edad, de cualquier nivel 

educativo y de cualquier modalidad educativa, su actividad principal es aprender. Pero, siendo 

esa su actividad principal, la pregunta es: ¿Saben realizarla?  
 

Tal como lo menciona Beltran (2003), es posible que dos sujetos, que tienen el mismo potencial 

intelectual, un grado de motivación similar y están expuestos a condiciones de estudio parecidas 

utilicen estrategias de aprendizaje distintas, por tanto, alcancen niveles diferentes de 

rendimiento. Es por esto que, la identificación de las estrategias de aprendizaje utilizadas 

permite diagnosticar la causa de esas diferencias de rendimiento y a su vez intervenir para 

propiciar mejoras en el aprendizaje. Es por esta razón que nos surgió la siguiente interrogante:  

 

¿Cuál es el efecto de un Programa de Intervención para un Aprendizaje Significativo en el 

mejoramiento de las estrategias de aprendizaje de los estudiantes de segundo año de la 

licenciatura en Psicología de la Universidad de Panamá, año 2024? 
 

2.2. Objetivos de la Investigación  
 

2.2.1. Objetivo general 

 
Evaluar el efecto de un Programa de Intervención para un aprendizaje significativo en el 

mejoramiento de las estrategias de aprendizaje de los estudiantes de segundo año de la 

Licenciatura en Psicología, año 2024. 

 

2.2.2. Objetivos específicos 

 

a) Demostrar que la implementación de un programa de intervención para el aprendizaje 

significativo mejora las estrategias de aprendizaje de los estudiantes de segundo año. 

b) Comparar los resultados del pretest con el postest de ambos grupos (control y 

experimental) luego de la implementación del programa de intervención. 
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c) Verificar si el grupo experimental muestra una diferencia significativa en sus 

puntuaciones antes y después del Programa de Intervención para un aprendizaje 

significativo. 

d) Determinar si el grupo control muestra una diferencia significativa en sus puntuaciones 

antes y después del periodo en el que no se aplicó del Programa de Intervención para un 

aprendizaje significativo. 

 

2.3. Preguntas de Investigación 
 

1) ¿Cuáles es el tipo de estrategias de aprendizaje en la cual los estudiantes obtienen 

mejores puntuaciones? 

2) ¿Cuáles son el tipo de estrategia de aprendizaje cuyas puntuaciones mejoran después del 

programa de intervención? 

3) ¿Cuál es el área del procesamiento de la información donde los estudiantes obtienen 

calificaciones más bajas? 

4) ¿Cuáles son las estrategias de aprendizaje menos empleadas por los sujetos? 

5) ¿Cuáles serán las diferencias entre el grupo que recibió el programa de intervención y el 

que no lo recibió? 

6) ¿Cómo mejora el programa de intervención las estrategias de aprendizaje? 

2.4. Hipótesis 

2.4.1. Hipótesis de investigación 
 

La capacidad estratégica que disponen algunos de los estudiantes se ha aprendido por tanteos 

de ensayo-error, copiando formas de aprender de otros, por descubrimiento, por vía del 

curriculum oculto y en limitadas ocasiones a través de la enseñanza directa o explicita de 

estrategias para procesar la información y aprender (Gargallo 1997).  
 

Nisbet y Shucksmith (1987) consideraban que la mayoría de los alumnos del sistema escolar 

son capaces de aprender mejor de lo que lo hacen: “Si se desarrollan estrategias de aprendizaje 

se producirá una mejora del mismo, ya que la clave para ello es la conciencia y el control de los 

propios procesos de aprendizaje”; es por esto que planteamos que los estudiantes que reciban el 

programa de intervención para el aprendizaje significativo mejoraran sus estrategias de 

aprendizaje.  
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2.4.2. Hipótesis Conceptual 

 

Los estudiantes de segundo año de la licenciatura en psicología que reciben el programa de 

intervención para un aprendizaje significativo (grupo experimental), obtendrán mejores 

resultados en cuanto a estrategias de aprendizaje que aquellos estudiantes que no reciben el 

programa de intervención (grupo control). 

 

2.4.3. Hipótesis Experimentales  
 

 

• Existen diferencias significativas entre las medias de las puntuaciones del pre-test del 

grupo experimental y el grupo control antes del Programa de Intervención para un 

aprendizaje significativo. 

• Existe diferencias significativas entre las medias de las puntuaciones del post-test del 

grupo experimental y el grupo control después del Programa de Intervención para un 

aprendizaje significativo. 

• Existe diferencias significativas entre las medias de las puntuaciones del pre-test y post-

test del grupo experimental después del Programa de Intervención para un aprendizaje 

significativo. 

• Existe diferencias significativas entre las medias de las puntuaciones del pre-test y post-

test del grupo control al que no se aplicó del Programa de Intervención para un 

aprendizaje significativo. 

 

 

2.4.4. Hipótesis estadística 

 

Hipótesis 1  

Ho: No existe diferencias significativas entre las medias de las puntuaciones del pre-test del 

grupo experimental y el grupo control antes del Programa de Intervención para un aprendizaje 

significativo. 
 

 

Ho: µpretest_gexp = µpostest_gcont 
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H1: Si existen diferencias significativas entre las medias de las puntuaciones del pre-test del 

grupo experimental y el grupo control antes del Programa de Intervención para un aprendizaje 

significativo. 

H1: µpretest_gexp ≠ µpostest_gcont 

Hipótesis 2  
 

Ho: No existe diferencias significativas entre las medias de las puntuaciones del post-test del 

grupo experimental y el grupo control después del Programa de Intervención para un aprendizaje 

significativo. 

Ho: µpostest_gexp = µpostest_gcont 

 

H1: Si existe diferencias significativas entre las medias de las puntuaciones del post-test del 

grupo experimental y el grupo control después del Programa de Intervención para un aprendizaje 

significativo. 

H1: µpretest_gexp ≠ µpostest_gcont 

 

Hipótesis 3  
 

Ho: No existe diferencias significativas entre las medias de las puntuaciones del pre-test y post-

test del grupo experimental después del Programa de Intervención para un aprendizaje 

significativo 

Ho: µpretest_gexp = µpostest_gexp 

 

H1: Si existe diferencias significativas entre las medias de las puntuaciones del pre-test y post-

test del grupo experimental después del Programa de Intervención para un aprendizaje 

significativo. 

H1: µpretest_gexp ≠ µpostest_gexp 

Hipótesis 4 

Ho: No existe diferencias significativas entre las medias de las puntuaciones del pre-test y post-

test del grupo control al que no se aplicó del Programa de Intervención para un aprendizaje 

significativo. 

Ho: µpretest_gcont = µpostest_gcont 
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H1: Si existe diferencias significativas entre las medias de las puntuaciones del pre-test y post-

test del grupo control al que no se aplicó del Programa de Intervención para un aprendizaje 

significativo. 

H1: µpretest_gcont ≠ µpostest_gcont 

 

 

2.5. Variables de Investigación 

 

• Independiente: Programa de Intervención para un Aprendizaje Significativo 

• Dependiente: Estrategias de Aprendizaje 

 

2.5.1. Definición Conceptual de las variables  

 

• Programa de Intervención para un Aprendizaje Significativo: es el equipamiento en 

estrategias y técnicas de almacenamiento, codificación, recuperación y apoyo que se le 

brinde a los estudiantes para el procesamiento de la información (Gargallo 1997) y que 

lo capacita para el logro de un aprendizaje significativo. 
 

• Estrategias de Aprendizaje: Según Monereo (2000) corresponde al conjunto de acciones 

que se realizan para obtener un objetivo de aprendizaje, que corresponden con una serie 

de procesos cognitivos en los que sería posible identificar capacidades y habilidades 

cognitivas, pero también técnicas y métodos para el estudio desarrollados a través de la 

práctica. Estas acciones implican utilizar selectivamente los recursos y capacidades de 

las cuales se dispone. 

 

2.5.2. Definición Operacional de las variables 

 

Programa de Intervención para un Aprendizaje Significativo: hace referencia a las 

intervenciones realizadas a los estudiantes, mediante dos sesiones por semana durante 50 

minutos de entrenamiento dirigidas a la actividad del estudio en sus distintas fases, tales como 

la adquisición, codificación, recuperación y apoyo al procesamiento de la información, que 

precisan de habilidades técnicas y estrategias para mejorar, controlar, regular y darle significado 

a su propio aprendizaje.  
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Estrategias de Aprendizaje: corresponde a los resultados obtenidos por los estudiantes en las 

Escalas de Estrategias de Aprendizaje, para hacer el diagnóstico de las estrategias cognitivas y 

metacognitivas implicadas en el aprendizaje y el diagnóstico específico de cada uno de los 

“grandes” procesos que intervienen en el mismo: adquisición (A), codificación (C), 

recuperación (R) y apoyo (A), de ahí sus siglas ACRA. 

 

2.6. Tipo de Estudio  

 

Este estudio fue de tipo explicativo, ya que “su interés se centró en explicar por qué ocurre un 

fenómeno y en qué condiciones se da este, o por qué se relacionan dos o más variables” 

(Hernández 2014). Es decir, fue nuestro interés establecer por qué ocurre un fenómeno 

(Estrategias de Aprendizaje y el Rendimiento Académico) y como se pueden mejorar, a través 

de un Programa de Intervención para el Aprendizaje Significativo.  

 

2.7. Diseños 

2.7.1. Diseño de investigación 
 

Kerlinger (1988) establece que un experimento de campo es un estudio de investigación dentro 

de una situación realista, en el cual una o más variables independientes son manipuladas por el 

experimentador bajo condiciones cuidadosamente controladas como le sean permitidas. 
 

Por consiguiente, esta investigación se enmarcó en un diseño de investigación experimental. 

Este estudio empleó un diseño cuasiexperimental con un grupo experimental y un grupo de 

control no equivalente. Este diseño fue seleccionado debido a que los participantes no fueron 

asignados al azar a los grupos, sino que se trabajó con los grupos de clase ya establecidos 

2.7.2. Diseño Estadístico 

 

Para el diseño estadístico se utilizó las diferencias entre medias, para establecer la diferencia 

entre dos grupos el que recibió la intervención (grupo experimental) y el que no lo recibió (grupo 

control). Para las estadísticas descriptivas se empleó la distribución de frecuencias y porcentajes, 

como medida de tendencia central, las medias de ambos grupos. Para las estadísticas 

inferenciales la normalidad se verificó mediante Kolmogorov–Smirnov (α = .05), lo que guió la 

elección de pruebas paramétricas o no paramétricas. Para comparaciones entre grupos 
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(experimental vs. control) se utilizó la t de Student para muestras independientes o, en caso de 

no normalidad/heterocedasticidad, la U de Mann–Whitney; para comparaciones intra-grupo (pre 

vs. post) se usó t pareada o Wilcoxon, Como herramientas se incorporaron el software 

estadístico SPSS en su versión 23, así como el programa de Microsoft Excel. 

 

2.8. Población y selección de la muestra 

 

Nuestra unidad de análisis fueron los estudiantes de la Facultad de Psicología siendo un total de 

679 matriculados. La población de estudio correspondió a los estudiantes de segundo año de la 

licenciatura en psicología durante el año 2024. La muestra de estudio estuvo conformada por 

los estudiantes de los grupos de segundo año matutino (grupo 1) y vespertino de la Facultad de 

Psicología. Debido a que se trabajó con grupos de clase ya constituidos, el tipo de muestreo fue 

no probabilístico por conveniencia. 

 
 

Cuadro 3 

Criterios de Inclusión y de Exclusión de la muestra 

Criterios de Inclusión de la Muestra Criterios de Exclusión de la muestra 

 

Estudiante de la licenciatura en psicología. 

 

 

Ser estudiante de una licenciatura distinta 

a la de psicología. 

Tener matrícula en el IV semestre de 

la Licenciatura en Psicología. 

 

 

Estar matriculado en un semestre distinto al 

IV de la licenciatura. 

 

 

Haber completado los documentos e 

instrumentos de evaluación necesarios: 

consentimiento informado, ficha escolar,   

Escalas de Estrategias de aprendizaje ACRA, 

IHE, IDARE, EAE 

 

Poseer incompleta la documentación 

necesaria. 
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2.9. Instrumentos de evaluación 
 

Para el desarrollo de esta investigación de carácter experimental fue necesario contar con 

instrumentos válidos y confiables que permitieran conocer y medir las variables implicadas en 

el estudio. La selección de estos se realizó en función de los objetivos planteados, las 

características de la población participante y la pertinencia teórica con el modelo de 

procesamiento de la información. En este sentido, se aplicaron pruebas estandarizadas y 

cuestionarios de autoinforme ampliamente utilizados en contextos educativos y psicológicos, 

con el fin de evaluar las estrategias de aprendizaje, los hábitos de estudio, la ansiedad y el nivel 

de estrés de los estudiantes, así como una ficha escolar elaborada para obtener datos 

sociodemográficos y académicos relevantes. 

A continuación, se presentan los instrumentos empleados en este estudio: 
 

• Escalas de Estrategias de Aprendizaje (ACRA): Elaboradas por Román y Gallego, entre 

1994, en la Universidad de Valladolid. Este instrumento de autoinforme, está inspirado 

en los principios cognitivos de procesamiento de la información. Se trata de cuatro 

escalas independientes que evalúan el uso que habitualmente hacen los estudiantes: (I) 

de siete estrategias de adquisición de información (20 ítems), (II) de doce estrategias de 

codificación de información (46 ítems), (III) de cuatro estrategias de recuperación de 

información (18 ítems) y (IV) de nueve estrategias de apoyo al procesamiento (35 ítems). 

Este instrumento cuenta con adecuada validez de constructo, respaldada por análisis 

factoriales que han confirmado la estructura de sus dimensiones. En cuanto a su 

confiabilidad, estudios reportan coeficientes alfa de Cronbach superiores a 0.80 en la 

mayoría de sus escalas, lo que indica una consistencia interna elevada. La prueba es 

aplicable a estudiantes de 12 a 16 años (o más) de manera individual o colectiva y puede 

desarrollarse en aproximadamente 50 minutos. Está constituida por 119 preguntas 

distribuidas en las cuatro escalas. En cuanto a la puntuación, cada ítem admite una 

puntuación de uno a cuatro en el caso de una investigación (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). 
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Tabla 1 

Composición de las Escalas de Estrategias del Aprendizaje ACRA 
 

Escala Nombre de la Escala N° de items 

I Estrategias de adquisición de información 20 

II Estrategias de codificación del a información 46 

III Estrategias de recuperación de la información 18 

IV Estrategias de apoyo al procesamiento 35 

 

 

• Inventario de Hábitos de estudio (IHE):  elaborado por F.F. Pozar y tipificado por TEA 

Ediciones, S.A. Está constituido por 4 escalas y una adicional detalladas a continuación: 

condiciones ambientales del estudio, planificación del estudio, utilización de materiales, 

asimilación de contenidos y una escala adicional de sinceridad. Este inventario está 

compuesto por 90 ítems y tiene como finalidad diagnosticar la naturaleza y el grado de 

los hábitos, actitudes o condiciones con los que el estudiante se enfrenta a su específica 

tarea de estudio para a través de su diagnóstico modificar los hábitos defectuosos y 

favorecer la adquisición del aprendizaje. Este instrumento posee validez de contenido, 

ya que sus ítems cubren los principales componentes asociados al estudio eficaz. En 

cuanto a su confiabilidad, se han reportado coeficientes alfa de Cronbach de 0.79 en 

muestras universitarias, reflejando una consistencia aceptable. 
 

• Inventario de Ansiedad Rasgo Estado (IDARE): elaborado por el Dr. Charles D. 

Spielberger y Dr. Rogelio Díaz Guerrero. Está constituido por dos escalas de 

autoevaluación separadas que se utilizan para medir dos dimensiones distintas de la 

ansiedad: la denominada Ansiedad-rasgo y la ansiedad-estado. Consiste en un total de 

40 expresiones que los sujetos usan para describirse, 20 preguntas que miden la Ansiedad 

como estado y 20 que miden la ansiedad como rasgo, donde los sujetos deben marcar en 

cuatro categorías la intensidad con que experimentan el contenido de cada ítem. Presenta 

adecuada validez concurrente, al correlacionar de manera significativa con otras medidas 

de ansiedad. Su confiabilidad ha sido ampliamente demostrada, con coeficientes alfa que 

oscilan entre 0.83 y 0.92 en diferentes poblaciones, lo que garantiza estabilidad y 

consistencia en sus resultados. La escala A-Rasgo puede ser utilizada como instrumento 
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de investigación en la selección de sujetos que varíen en su disposición a responder a la 

tensión psicológica con niveles de intensidad distintos en A-Estado.  

 

• Escala de Apreciación del Estrés (EAE): desarrollada por José Luis Fernández y 

Manuela Mielgo Robles en 2017, publicada por TEA Ediciones, tiene el objetivo de 

conocer el peso de los distintos acontecimientos en la vida de los individuos, 

identificando: el número de los acontecimientos estresante que han estado presente, la 

intensidad con que los ha experimentado y si el nivel de afectación sigue latente. Para 

este estudio se utilizará la escala de estrés general que va dirigida a poblaciones entre 

los 18 y los 60 años. Esta escala consta de 53 elementos distribuidos en cuatro grandes 

temáticas: salud, relaciones humanas, estilos de vida y asuntos laborales y económicos. 

Los índices de consistencia de esta escala fueron calculados mediante test-retest y 

mediante la correlación de los ítems pares e impares y corrección posterior del índice 

con la fórmula de Spearman-Brown. Sus estudios psicométricos evidencian una 

adecuada validez de constructo y de criterio, mostrando correlaciones significativas con 

indicadores de malestar psicológico y ansiedad. La confiabilidad de la prueba es alta, 

con coeficientes alfa de Cronbach que se sitúan entre 0.80 y 0.87 en diferentes estudios, 

lo que asegura estabilidad y precisión en la medición. 

 

• Ficha Escolar: Se elaboró una ficha escolar a fin de recabar información importante de 

los estudiantes. La ficha estuvo compuesta de dos áreas: información general, en donde 

estaban contenidos todos los datos generales, sociodemográficos y socioeducativos; y 

los resultados de la aplicación de las pruebas con sus respectivos perfiles.  

 

2.10. Consideraciones éticas 

 

Uno de los intereses principales de este estudio fue cumplir con las buenas prácticas de 

integridad científica establecidas para los proyectos de investigación que involucran seres vivos. 

Es por ello que nos aseguramos que el diseño y la ejecución de esta investigación fueran 

desarrollados en el respeto de los derechos humanos y de las normas éticas universitarias y 

nacionales. Este estudio se sostuvo sobre los siguientes valores bioéticos: Respeto a la 

autonomía, beneficencia y no malevolencia, justicia y honestidad.  
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El respeto a la autonomía se puede evidenciar en la libertad que se le otorgó al participante a 

tomar la decisión de participar o no en el estudio, de acceder a la información completa del 

mismo y aclarar sus dudas en los casos que existían. Posibilidad de no participar o de retirarse 

en cualquier momento de la investigación sin perjuicios de sus derechos generales, pero la 

información recogida previo al retiro será incluida en el análisis de datos.  

 

La beneficencia y no malevolencia ya que se procuró en todo momento actuar en pro del 

bienestar de los estudiantes, previendo las acciones necesarias para minimizar los eventuales 

riesgos. Además, este programa de intervención fue de mucha utilidad para los estudiantes que 

participaron, debido a que les proporcionaron los resultados de sus evaluaciones y un 

entrenamiento mediante sesiones de intervención para mejorar las áreas que requerían fortaleza. 

 

2.11. Procedimiento  
 

El desarrollo de la presente investigación se llevó a cabo mediante pasos sistematizados que 

permitieron garantizar el rigor metodológico y la adecuada aplicación del programa de 

intervención. A continuación, se describen los pasos realizados: 

- Paso 1. Coordinación inicial con las autoridades de la Facultad de Psicología y solicitud 

de los permisos correspondientes para la aplicación del programa de intervención. 

 

- Paso 2. Reuniones previas con la asesora para gestionar la aplicación del programa de 

intervención vinculándolo con los objetivos del estudio, la naturaleza del programa y la 

entrega de firmas de los consentimientos informados con los participantes 

 

- Paso 3. Revisión de la literatura y de otros estudios para la elaboración, diseño y 

conformación del marco de referencia (antecedentes, conceptual y teórico). 

 

- Paso 4. Selección aleatoria del grupo experimental y el grupo control. 

 

- Paso 5. Desarrollo del proceso de evaluación dando inicio con de la fase diagnostica con 

la aplicación de los instrumentos de evaluación para el pretest (ACRA, IHE, IDARE, 

EAE y ficha escolar), lo que permitió establecer la línea base de ambos grupos. 
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- Paso 6. Elaboración del diagnóstico inicial con los datos de los pretests con el propósito 

de identificar las estrategias de aprendizaje predominantes y las condiciones de los 

participantes. 

 

- Paso 7. Fase de intervención: Aplicación del Programa de Intervención para un 

Aprendizaje Significativo al grupo experimental, el cual se llevó a cabo en sesiones 

estructuradas con actividades orientadas al fortalecimiento de la adquisición, 

codificación, recuperación y apoyo al procesamiento de la información. 

 

- Paso 8. Valoración de los datos para la conformación de los resultados obtenidos en las 

distintas fases del estudio. Finalizada la intervención, se administraron nuevamente los 

instrumentos en el postest (ACRA que mide la variable independiente), con el fin de 

comparar los resultados con las mediciones iniciales. 

 

- Paso 9. Análisis descriptivo e inferencial interpretando los datos, permitiendo la 

elaboración de la discusión del estudio contrastada con el marco de referencia. 

 

- Paso 10. Elaboración de las conclusiones verificando dar respuesta a los objetivos 

iniciales del estudio, al igual que las recomendaciones derivadas de la aplicación del 

programa. 

 

- Paso 11. Integración del informe final recopilando los distintos capítulos que conforman 

la investigación. 

 

 



76 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Capítulo III 

Resultados 

 

  



77 

 

3. Capitulo III: Resultados  

3.1. Resultados del Grupo Experimental 

3.1.1. Distribución de frecuencias y porcentajes de los estudiantes del grupo 

experimental  

3.1.1.1. Sexo 
 

Tabla 2 

Distribución de frecuencias y porcentajes de los estudiantes del grupo experimental 

según el sexo 

Sexo Frecuencia Porcentaje 

Femenino 24 85.7% 

Masculino 4 14.3% 

Total 28 100% 
 

En esta tabla se presenta la muestra evaluada según el sexo, en donde 4 de los estudiantes 

evaluados pertenecen al sexo masculino representando el 14.3%, mientras que los 24 

restantes pertenecen al sexo femenino y representan el 85.7% de los evaluados. 

 

Figura 8. 

Distribución porcentual de la muestra de estudiantes del grupo experimental según 

el sexo 

 

La figura 8, muestra la distribución de frecuencias de acuerdo con el sexo de los 

participantes. El total del grupo experimental fue de 28 estudiantes, de los cuales 24 (85.70%) 

correspondían al sexo femenino y 4 (14.30%) al sexo masculino.  

 

 

Femenino; 
85.70%

Masculino; 
14.30%
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3.1.1.2. Edad 
 

Tabla 3 

Distribución de frecuencias y porcentajes de la muestra de estudiantes del grupo 

experimental según la edad 

Edad Frecuencia Porcentaje 

18 años 1 3.6% 

19 años 12 42.9% 

20 años 5 17.9% 

21 años 5 17.9% 

23 años 3 10.7% 

24 años 1 3.6% 

44 años 1 3.6% 

Total 28 100% 
 

La tabla 3 muestra las edades correspondientes a los estudiantes del grupo experimental. 

De los 28 estudiantes participantes, el porcentaje más alto correspondía a los estudiantes de 19 

años con un 42.9% (siendo 12 estudiantes), seguido por los estudiantes de 20 y 21 años con 

17.9% (siendo 5 estudiantes para cada una de estas edades), para los estudiantes de 23 años se 

obtuvo un 10.7% (siendo 3 participantes). Los porcentajes más bajos correspondían a los 

estudiantes de 18, 24 y 44 años con un 3.6% cada uno, en donde solo se registró 1 participantes 

para cada una de estas edades.  

 

Figura 9. 

Distribución porcentual de los estudiantes del grupo experimental según la edad 

 
En esta figura se muestra la distribución de las frecuencias de los estudiantes del grupo 

experimental de acuerdo con su edad. Se puede observar que la mayoría de los participantes de 
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ese grupo tenían 19 años, mientras que las edades con menor representación fueron los de 18, 

24 y 44 años. El resto de la muestra se distribuyó entre los 20, 21 y 23 años.  

 
 

3.1.1.3. Numero de asignaturas 

 

Tabla 4 

Distribución de frecuencias y porcentajes del número de asignaturas cursadas por los 

estudiantes del grupo experimental  

N° de Asignaturas Frecuencia Porcentaje 

4 1 3.6% 

5 3 10.7% 

6 2 7.1% 

7 22 78.6% 

Total 28 100% 
 

En esta tabla se presenta la distribución de los estudiantes según la cantidad de 

asignaturas cursadas. De los estudiantes participantes 22 pueden ser considerados como 

regulares ya que cursan las 7 asignaturas correspondientes al plan de estudio; 3 de los estudiantes 

se encontraban cursando 5 asignaturas, mientras que 2 estudiantes tenían matriculada 6 

asignaturas. Se encontró un estudiante cursando 4 asignaturas. 

Figura 10. 

Distribución de frecuencias de los estudiantes del grupo experimental según el 

número de asignaturas cursadas 
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La figura 10, muestra la distribución de frecuencias de los estudiantes de acuerdo con 

las asignaturas matriculadas. El total de estudiantes de grupo experimental fue de 28, 

encontramos que 22 de ellos estaban cursando las 7 asignaturas correspondientes al plan de 

estudio, 3 de ellos estaban cursando 5 asignaturas, 2 solo cursaban 6 asignaturas mientras que 

un estudiante solo tenía matriculadas 4 asignaturas. Lo anterior nos indica que el 78.6% de los 

estudiantes del grupo experimental son estudiantes regulares. 

 

3.1.1.4. Índice académico  

 

Tabla 5 

Distribución de frecuencias de los estudiantes del grupo experimental según el índice 

académico 
 

Índice Académico Frecuencia Porcentaje 

Regular 1 3.6% 

Bueno 7 25% 

Muy bueno 13 46.4% 

Excelente 7 25% 

Total 28 100% 
 

 

En esta tabla se presenta la distribución de los estudiantes según el índice académico. 

Esta distribución refleja un desempeño mayoritariamente positivo entre los estudiantes, donde 

el 46.4% se ubicó en la categoría de “Muy bueno” y un 25% alcanzó la categoría de “Excelente”, 

lo que indica que más del 70% del grupo presenta niveles altos de rendimiento académico. Solo 

un 3.6% evidenció un índice “Regular”, lo que sugiere una baja presencia de rezago académico 

dentro de la muestra. Estos resultados permiten inferir que el grupo cuenta con un perfil 

académico favorable para la implementación de estrategias de aprendizaje avanzadas. 
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Figura 11. 

Distribución frecuencial y porcentual de los estudiantes del grupo experimental 

según el índice académico 
 

 

 

La figura 11 ilustra la distribución del índice académico de los estudiantes del grupo 

experimental, considerando tanto la frecuencia absoluta como el porcentaje correspondiente a 

cada categoría: Regular, Bueno, Muy bueno y Excelente. La categoría con mayor representación 

es “Muy bueno”, con 13 estudiantes (46.4%), seguida por “Bueno” y “Excelente”, cada una con 

7 estudiantes (25%). La categoría “Regular” fue la menos frecuente, con solo 1 estudiante 

(3.6%). Esta representación visual permite observar de manera clara que el grupo se caracteriza 

por un rendimiento predominantemente alto, lo que sugiere un perfil académico sólido en la 

mayoría de los participantes. 
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3.1.2. Distribución de frecuencias y porcentajes de las pruebas aplicadas a los 

estudiantes del grupo experimental  

 

3.1.2.1. Inventario de ansiedad rasgo-estado (IDARE) 
 

3.1.2.1.1. Ansiedad de Rasgo 
 

Tabla 6 

Distribución de frecuencias de los estudiantes del grupo experimental en la escala de     

ansiedad rasgo 

 

Nivel Frecuencia Porcentaje 

Media/ Normal 3 10.70% 

Alta 18 64.30% 

Muy alta 7 25.00% 

Total 28 100% 

 

Esta tabla refleja la distribución de los resultados obtenidos en la escala de ansiedad 

rasgo del IDARE (Inventario de Ansiedad Estado-Rasgo) por los estudiantes del grupo 

experimental. Esta escala evalúa la tendencia estable y relativamente duradera de la persona 

a experimentar ansiedad como rasgo de personalidad, es decir, la predisposición general a 

percibir las situaciones como amenazantes y a responder con altos niveles de preocupación 

o tensión. 
 

Los resultados muestran que la mayoría de los participantes (64.3%) se ubicaron en 

un nivel alto de ansiedad rasgo, mientras que un 25% alcanzó un nivel muy alto, lo que 

indica una prevalencia significativa de estudiantes con predisposición elevada hacia la 

ansiedad en situaciones diversas. Solo el 10.7% se situó en un nivel medio/normal, lo que 

evidencia que una proporción reducida del grupo presenta una tendencia moderada en este 

rasgo. 
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Figura 12. 

Distribución porcentual de los estudiantes del grupo experimental en la escala de 

ansiedad rasgo 

 

Esta figura representa los porcentajes obtenidos por los estudiantes del grupo 

experimental en la escala de ansiedad rasgo del IDARE. Se observa que el mayor porcentaje 

corresponde al nivel alto de ansiedad rasgo, con un 64.3% de los participantes, seguido por el 

nivel muy alto, que abarca al 25% de los estudiantes. En contraste, únicamente el 10.7% se 

ubicó en el nivel medio/normal. Estos resultados reflejan una marcada concentración de los 

estudiantes en los niveles altos de ansiedad rasgo, lo cual sugiere que el grupo experimental 

presenta una tendencia significativa a percibir las situaciones como amenazantes y a responder 

con elevados niveles de tensión y preocupación. 

 

3.1.2.1.2. Ansiedad de Estado 

 

Tabla 7 

Distribución de frecuencias de los estudiantes del grupo experimental en la escala de 

ansiedad estado 

Nivel Frecuencia Porcentaje 

Media/ Normal 1 3.6% 

Alta 24 85.7% 

Muy alta 3 10.7% 

Total 28 100% 

 

Esta tabla refleja la distribución de frecuencias y porcentajes de los estudiantes del grupo 

experimental en la escala de ansiedad estado del IDARE, la cual evalúa el nivel de ansiedad 
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transitoria que los individuos experimentan en un momento determinado, vinculada a 

circunstancias específicas. 

Los resultados muestran que la gran mayoría de los estudiantes (85.7%) se ubicó en el 

nivel alto de ansiedad estado, seguido por un 10.7% en el nivel muy alto, mientras que solo un 

3.6% se encontró en el nivel medio/normal. Esto evidencia una fuerte tendencia hacia la 

presencia de elevados niveles de ansiedad situacional en la mayoría de los participantes. 

Figura 13. 

Distribución porcentual de los estudiantes del grupo experimental en la escala de 

ansiedad estado 

 

La figura de barras ilustra los porcentajes obtenidos por los estudiantes en la escala de 

ansiedad estado del IDARE. Se observa una clara predominancia de la barra correspondiente al 

nivel alto, con un 85.7% de los casos, lo que contrasta con las barras mucho más pequeñas de 

los niveles muy alto (10.7%) y medio/normal (3.6%). 

Visualmente, la figura resalta la concentración del grupo experimental en niveles 

elevados de ansiedad estado, indicando que la mayoría de los estudiantes experimentaban altos 

niveles de tensión y preocupación en el momento de la evaluación. 
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3.1.2.1.3. Estadísticos descriptivos del Inventario de Ansiedad Rasgo-Estado 
 

Tabla 8 

Estadísticos descriptivos de los resultados del inventario de Ansiedad Rasgo-Estado de 

los estudiantes del grupo experimental  

Escala Media Desviación estándar 

Rasgo 61.14 4.536 

Estado 60.14 3.374 

La tabla presenta los estadísticos descriptivos de los resultados obtenidos en el 

Inventario de Ansiedad Rasgo-Estado (IDARE) por los estudiantes del grupo experimental. Se 

observa que la media de ansiedad rasgo fue de 61.14 con una desviación estándar de 4.536, 

mientras que la media de ansiedad estado alcanzó un valor de 60.14 con una desviación estándar 

de 3.374. 

Estos resultados reflejan que, en promedio, los estudiantes mostraron niveles similares 

de ansiedad tanto en su disposición estable (rasgo) como en la experiencia circunstancial del 

momento de la evaluación (estado). Sin embargo, la desviación estándar ligeramente mayor en 

la escala de ansiedad rasgo indica una mayor dispersión en las puntuaciones individuales, lo que 

sugiere diferencias más marcadas entre los participantes en cuanto a la predisposición general a 

experimentar ansiedad. 

Figura 14. 

Estadísticos descriptivos de los resultados del inventario de Ansiedad Rasgo-Estado de 

los estudiantes del grupo experimental 

 

61.14

4.536

60.14

3.374

0 10 20 30 40 50 60 70

 Media

Desviación estándar

Estado Rasgo



86 

 

Esta figura compara las medias obtenidas en las dos escalas del IDARE en el grupo 

experimental. Visualmente, se aprecia que las barras de ansiedad rasgo (61.14) y ansiedad estado 

(60.14) son muy próximas, lo que confirma la similitud en los niveles de ansiedad registrados 

en ambas dimensiones. 

La ligera diferencia a favor de la ansiedad rasgo sugiere que los estudiantes tienden a presentar 

una predisposición más elevada y constante hacia la ansiedad en comparación con la ansiedad 

situacional. Tanto como la ansiedad rasgo como la ansiedad estado se encuentran en niveles 

altos y próximos entre sí, lo que evidencia una marcada presencia de ansiedad en el grupo 

experimental. 

 

3.1.2.2. Escalas de apreciación del estrés (E.A.E) 

3.1.2.2.1. Escala de General (G) de Apreciación del Estrés  

 

Tabla 9 

Distribución de frecuencias de los estudiantes del grupo experimental en la escala 

general de apreciación del estrés 

Nivel Frecuencia Porcentaje 

Muy bajo 7 25.0% 

Bajo 15 53.6% 

Medio 5 17.9% 

Alto 1 3.6% 

Total 28 100% 

 

La tabla presenta la distribución de frecuencias y porcentajes de los estudiantes del 

grupo experimental en la Escala de Apreciación del Estrés (EAE), la cual evalúa el grado en 

que los individuos perciben determinadas situaciones como estresantes, tomando en cuenta 

la frecuencia e intensidad con que se experimentan síntomas relacionados con el estrés. Los 

resultados obtenidos indican que más de la mitad de los participantes (53.6%) se ubican en 

un nivel bajo de apreciación del estrés, seguido de un 25.0% en el nivel muy bajo. Asimismo, 

un 17.9% se encuentra en el nivel medio, mientras que únicamente un 3.6% reporta un nivel 

alto. 

Estos datos sugieren que los estudiantes del grupo experimental presentan bajos 

niveles de estrés percibido, lo cual podría relacionarse con una adecuada capacidad de 
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afrontamiento o con un contexto en el que los factores de presión no alcanzan niveles 

significativos para la mayoría del grupo. 

 

Figura 15. 

Distribución porcentual de los estudiantes del grupo experimental en la escala 

general de apreciación del estrés  

 

En esta figura se presentan los porcentajes de cada nivel, se muestra de manera clara la 

tendencia hacia los niveles bajos de apreciación del estrés. La barra correspondiente al nivel 

bajo (53.6%) es la más alta, seguida por la del nivel muy bajo (25.0%), mientras que los niveles 

medio (17.9%) y alto (3.6%) presentan frecuencias notablemente menores. Esto nos confirma 

que la mayoría de los estudiantes perciben el estrés en intensidades reducidas, lo que refuerza 

la idea de que el grupo experimental mantiene, en términos generales, un perfil de baja 

vulnerabilidad frente al estrés. 

 

3.1.2.2.2. Estadísticos descriptivos de la Escala general de Apreciación del Estrés 
 

Tabla 10 

Estadísticos descriptivos de los resultados de la escala general de apreciación del estrés 

de los estudiantes del grupo experimental  

Escala Media Desviación estándar 

EAE (G) 33.21 19.13 
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La tabla 10 muestra los estadísticos descriptivos correspondientes a la Escala General 

de Apreciación del Estrés (EAE-G) aplicada a los estudiantes del grupo experimental. El valor 

de la media fue de 33.21 puntos, mientras que la desviación estándar alcanzó 19.13, lo que indica 

una variabilidad considerable en los niveles de estrés percibido entre los estudiantes. Dicho 

resultado sugiere que, aunque la mayoría tiende a ubicarse en un rango bajo o moderado de 

estrés, existen diferencias notables dentro del grupo, lo cual refleja la presencia de estudiantes 

que perciben el estrés de manera más intensa en comparación con compañeros. 

Figura 16. 

Estadísticos descriptivos de los resultados de la escala general de apreciación del estrés 

de los estudiantes del grupo experimental 

 

A través de esta figura se visualiza el valor promedio de la escala EAE-G (33.21), acompañado 

de la dispersión reflejada en la desviación estándar (19.13). La representación gráfica evidencia 

la tendencia central del grupo hacia un nivel de estrés bajo, pero con una amplitud importante 

en sus respuestas individuales, lo que confirma la heterogeneidad en la apreciación del estrés 

dentro del grupo experimental.  

 

 

 

 

33.21

19.13

0 5 10 15 20 25 30 35

EAE (G)

Desviación estándar  Media



89 

 

3.1.2.3. Inventario de Hábitos y técnicas de estudio (IHE) 
 

3.1.2.3.1. Escala I: Condiciones Ambientales del estudio 
 

Tabla 11 

Distribución de frecuencias de los estudiantes del grupo experimental en las condiciones 

ambientales del estudio del IHE 

Nivel Frecuencia Porcentaje 

Mal 2 7.10% 

No satisfactorio 10 35.70% 

Normal 14 46.40% 

Bien 3 11% 

Total 28 100% 
 

La tabla 11 presenta la distribución de frecuencias y porcentajes de los estudiantes 

del grupo experimental en la Escala I: Condiciones Ambientales del Estudio del Inventario 

de Hábitos de Estudio (IHE). Esta escala evalúa la calidad del entorno físico en el que los 

estudiantes realizan sus actividades académicas, incluyendo aspectos como la iluminación, 

el mobiliario, la ventilación, el orden y la ausencia de distractores. 

Los resultados muestran que la mayoría de los participantes (46.4%) se ubicó en un 

nivel normal, lo que refleja condiciones ambientales aceptables, pero no óptimas para el 

estudio. Por otro lado, un 35.7% reportó condiciones no satisfactorias, lo que indica la 

existencia de dificultades importantes en el ambiente de aprendizaje. En menor medida, un 

11% señaló contar con condiciones buenas, mientras que un 7.1% manifestó encontrarse en 

un nivel malo, lo cual revela un entorno poco adecuado para el estudio. Esta distribución 

evidencia que, aunque la mayor parte del grupo percibe un ambiente medianamente 

favorable, persiste un número significativo de estudiantes con condiciones poco apropiadas 

que podrían afectar su desempeño académico. 
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Figura 17. 

Distribución porcentual de los estudiantes del grupo experimental en la escala I 

Condiciones ambientales del estudio 

 

En esta figura se presentan los porcentajes de la Escala I permite observar de manera 

visual la concentración de estudiantes en el nivel normal (46.4%), seguido por el no satisfactorio 

(35.7%), mientras que los niveles extremos (malo y bien) alcanzan proporciones menores (7.1% 

y 11%, respectivamente). Esta representación gráfica resalta la tendencia del grupo experimental 

hacia una percepción intermedia de las condiciones ambientales, aunque con una proporción 

considerable de estudiantes que perciben deficiencias en su entorno de estudio. 

 

3.1.2.3.2. Escala II: Planificación del estudio 
 

Tabla 12 

Distribución de frecuencias de los estudiantes del grupo experimental en la 

planificación del estudio del IHE 

 

Nivel Frecuencia Porcentaje 

Mal 1 3.60% 

No satisfactorio 3 10.70% 

Normal 19 67.90% 

Bien 4 14% 

Excelente 1 3.60% 

Total 28 100% 

 

La tabla 12 presenta la distribución de frecuencias y porcentajes de los estudiantes del 

grupo experimental en la Escala II: Planificación del Estudio del Inventario de Hábitos de 
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Estudio (IHE). Con esta escala se evaluó la capacidad del estudiante para organizar 

adecuadamente su tiempo y actividades académicas, considerando aspectos como la elaboración 

de horarios, la distribución equilibrada de las materias, la regularidad en el estudio y el 

establecimiento de prioridades. 

Los resultados indican que la mayor proporción de estudiantes (67.9%) se ubicó en el 

nivel normal, lo que refleja que, en términos generales, cuentan con una planificación aceptable 

pero que podría optimizarse. Un 14% alcanzó el nivel bien, mientras que un 3.6% logró el nivel 

excelente, lo que evidencia que solo una minoría presenta una planificación destacada. Por otra 

parte, un 10.7% se situó en el nivel no satisfactorio y un 3.6% en el nivel malo, lo que muestra 

la existencia de un pequeño grupo de estudiantes con dificultades importantes en la organización 

de su estudio. En conjunto, la distribución sugiere que la mayoría de los estudiantes poseen 

hábitos de planificación moderados, con margen de mejora en la estructuración de su tiempo 

académico. 

 

Figura 18. 

Distribución porcentual de los estudiantes del grupo experimental en la escala II 

Planificación del estudio 

 

Esta figura presenta los porcentajes de la Escala II y muestra con claridad que el mayor 

número de estudiantes se concentra en el nivel normal (67.9%), seguido por el nivel bien (14%), 

mientras que los niveles extremos de desempeño (excelente y malo) aparecen en igual 
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proporción, con solo un 3.6% cada uno. Asimismo, el nivel no satisfactorio reúne al 10.7% de 

los estudiantes. Esta representación gráfica resalta que, si bien la mayoría de los participantes 

del grupo experimental planifica de manera adecuada sus estudios, todavía se observa una 

minoría que requiere fortalecer significativamente sus estrategias de organización académica. 

 

3.1.2.3.3. Escala III: Utilización de Materiales 

 

Tabla 13 

Distribución de frecuencias de los estudiantes del grupo experimental en la Utilización 

de materiales del IHE 
 

Nivel Frecuencia Porcentaje 

Mal 1 3.60% 

No satisfactorio 3 10.70% 

Normal 19 67.90% 

Bien 4 14.3% 

Excelente 1 3.60% 

Total 28 100% 
 

La tabla 13 muestra la distribución de frecuencias de los estudiantes del grupo 

experimental en la Escala III: Utilización de Materiales del IHE, la cual mide el grado en que 

los estudiantes emplean de manera adecuada y eficiente los materiales educativos disponibles 

para favorecer su aprendizaje. Se observa que la mayoría de los estudiantes se ubica en el nivel 

Normal, con 19 participantes (67.9%). Le sigue el nivel Bien, con 4 estudiantes (14.3%), 

mientras que los niveles No satisfactorios y Mal registran 3 (10.7%) y 1 (3.6%) estudiante 

respectivamente. El nivel Excelente también cuenta con 1 estudiante (3.6%). 
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Figura 19. 

Distribución porcentual de los estudiantes del grupo experimental en la escala III 

Utilización de Materiales 

 

Esta figura presenta los porcentajes de los resultados obtenidos por los estudiantes del 

grupo experimental en la Escala III: Utilización de los materiales. Se muestra con claridad que 

el mayor número de estudiantes se concentra en el nivel normal con un 67.9%, seguido por el 

nivel bien con 14%, mientras que los niveles extremos de desempeño (excelente y malo) 

aparecen en igual proporción, con solo un 3.6% cada uno. Asimismo, el nivel no satisfactorio 

reúne al 10.7% de los estudiantes. Esta distribución evidencia que la mayoría de los estudiantes 

utiliza los materiales de manera adecuada, sin embargo, un nivel reducido de ellos alcanza un 

nivel excelente, lo que podría sugerir la necesidad de fortalecer estrategias que optimicen el uso 

de los recursos.  

3.1.2.3.4. Escala IV: Asimilación de contenidos 
 

Tabla 14 

Distribución de frecuencias de los estudiantes del grupo experimental en la Asimilación 

de contenidos del IHE 

 

Nivel Frecuencia Porcentaje 

Mal 3 10.70% 

No satisfactorio 8 28.60% 

Normal 12 42.90% 

Bien 5 17.85% 

Total 28 100% 
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La tabla 14 presenta la distribución de frecuencias y porcentajes de los estudiantes del 

grupo experimental en la Escala IV: Asimilación de Contenidos del Inventario de Hábitos de 

Estudio (IHE). Esta escala evalúa el grado en que los estudiantes comprenden, retienen y aplican 

los contenidos académicos que estudian. 

Los resultados muestran que la mayoría de los participantes (42.9%) se ubicó en un nivel 

Normal, lo que refleja una asimilación de contenidos adecuada, aunque no completamente 

óptima. Por otro lado, un 28.6% de los estudiantes se encontró en el nivel No satisfactorio, 

indicando dificultades importantes en la comprensión y aplicación de los contenidos. Un 

17.85% alcanzó un nivel Bien, demostrando un buen manejo de los contenidos, mientras que un 

10.7% se situó en el nivel Mal, evidenciando deficiencias significativas en la asimilación del 

aprendizaje. 

Esta distribución evidencia que, aunque la mayoría de los estudiantes logra un nivel de 

comprensión aceptable, sin embargo, existe un porcentaje relevante que requiere estrategias de 

apoyo para mejorar la retención y aplicación de los contenidos académicos. 

 

Figura 20. 

Distribución porcentual de los estudiantes del grupo experimental en la escala IV 

Asimilación de contenidos 

 
 

La figura 20 refleja la distribución porcentual de los estudiantes del grupo experimental 

según los niveles de la Escala IV: Asimilación de Contenidos del IHE. Se observa que el mayor 

porcentaje de estudiantes se encuentra en el nivel Normal (42.9%), seguido del nivel No 

satisfactorio (28.6%). El nivel Bien alcanza un 17.85% y el nivel Mal representa el 10.7% del 
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grupo. A través de esta figura se visibiliza que la mayoría de los estudiantes posee una 

asimilación de contenidos adecuada, aunque existe un porcentaje significativo con desempeño 

insuficiente, lo que señala la necesidad de reforzar estrategias que mejoren la comprensión y 

aplicación de los contenidos académicos. 

 

3.1.2.3.5. Escala S: Sinceridad 
 

Tabla 15 

Distribución de frecuencias de los estudiantes del grupo experimental en la escala de 

Sinceridad del IHE 

 
 

Nivel Frecuencia Porcentaje 

Mal 6 21.40% 

No satisfactorio 4 14.30% 

Normal 16 57.10% 

Bien 2 7% 

Total 28 100% 

La tabla 15 presenta la distribución de frecuencias y porcentajes de los estudiantes del 

grupo experimental en la Escala de Sinceridad del Inventario de Hábitos de Estudio (IHE). Esta 

escala evalúa el grado de veracidad y consistencia en las respuestas proporcionadas por los 

estudiantes, lo cual permite estimar la confiabilidad de los resultados obtenidos en la aplicación 

del instrumento. 

Los resultados muestran que la mayoría de los participantes (57.1%) se ubicó en el nivel 

Normal, lo que indica un nivel aceptable de sinceridad en las respuestas. Un 21.4% se situó en 

el nivel Mal, mientras que un 14.3% alcanzó el nivel No satisfactorio, evidenciando en conjunto 

que más de un tercio de los estudiantes respondió con un nivel bajo de sinceridad. En menor 

medida, un 7% se encontró en el nivel Bien, reflejando un nivel más alto de consistencia en sus 

respuestas. 
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Figura 21. 

Distribución porcentual de los estudiantes del grupo experimental en la escala de 

sinceridad  

 

Esta figura muestra la distribución porcentual de los estudiantes del grupo experimental 

en la Escala de Sinceridad del IHE. La mayor proporción corresponde al nivel Normal (57.1%), 

seguido del nivel Mal (21.4%) y del nivel No satisfactorio (14.3%). Finalmente, un 7% de los 

estudiantes se ubicó en el nivel Bien. Estos resultados evidencian que más de la mitad de los 

participantes respondió con un grado aceptable de sinceridad, mientras que un porcentaje 

relevante presentó niveles bajos, lo que refleja la importancia de considerar la confiabilidad de 

las respuestas al interpretar los resultados del inventario. 

3.1.2.3.6. Estadísticos descriptivos del Inventario de Hábitos de Estudio 
 

Tabla 16 

Estadísticos descriptivos del Inventario de Hábitos de estudio del grupo experimental  

Escala Media Desviación estándar 

Escala I: Condiciones Ambientales para el estudio 4 1.785 

Escala II: Planificación del Estudio 5.29 1.782 

Escala III: Utilización de materiales 5.43 1.834 

Escala IV: Asimilación de Contenidos 4 2.108 

Escala "S" Sinceridad 3.89 2.061 
 

La tabla 16 presenta los estadísticos descriptivos de las diferentes escalas del Inventario 

de Hábitos de Estudio (IHE) aplicadas al grupo experimental. Los resultados evidencian que la 

Escala III: Utilización de Materiales obtuvo la media más alta (M = 5.43; DE = 1.834), lo que 
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sugiere un desempeño relativamente favorable en el uso de recursos para el aprendizaje. Le 

sigue la Escala II: Planificación del Estudio (M = 5.29; DE = 1.782), indicando que los 

estudiantes presentan un nivel aceptable en la organización de su tiempo y actividades 

académicas. 
 

En contraste, las medias más bajas corresponden a la Escala IV: Asimilación de 

Contenidos (M = 4; DE = 2.108), la Escala I: Condiciones Ambientales para el Estudio (M = 4; 

DE = 1.785) y la Escala de Sinceridad (M = 3.89; DE = 2.061), lo que refleja mayores 

limitaciones en la comprensión y retención de contenidos, en la calidad del entorno de estudio 

y en la consistencia de las respuestas, respectivamente. 
 

Estos resultados sugieren que el grupo experimental muestra mejores hábitos 

relacionados con la planificación y utilización de materiales, mientras que requieren mayor 

fortalecimiento en la asimilación de contenidos y en la creación de condiciones ambientales más 

propicias para el estudio. 

 

Figura 22. 

Estadísticos descriptivos de los resultados del Inventario de Hábitos de Estudios de 

los estudiantes del grupo experimental  
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3.1.3. Distribución de frecuencia y porcentajes por escalas y puntaje general del 

pretest y postest del ACRA de los estudiantes del grupo experimental 

 

3.1.3.1. Escala 1: Adquisición 
 

Pretest Escala 1: Adquisición 

Tabla 17 

Distribución de frecuencias de los estudiantes del grupo experimental en la escala 

adquisición del pretest de las Escalas de Estrategias de Aprendizaje  

Nivel Frecuencia Porcentaje 

Bajo 7 25.0% 

Medio 13 46.4% 

Alto 8 28.6% 

Total 28 100% 

 

La tabla 17 presenta la distribución de frecuencias y porcentajes de los estudiantes del 

grupo experimental según su desempeño en la escala de Adquisición del pretest del cuestionario 

ACRA. Esta escala evalúa el uso de estrategias destinadas a incorporar nueva información, tales 

como la exploración previa del material, la organización de la información y la utilización de 

ayudas para favorecer la comprensión inicial. 

 

Los resultados muestran que la mayoría de los participantes (46.4%) se ubicó en un nivel 

medio de uso de estrategias de adquisición, seguido por un 28.6% en el nivel alto, lo que indica 

una proporción considerable de estudiantes con un manejo adecuado de estas estrategias. Sin 

embargo, un 25% del grupo obtuvo un nivel bajo, lo que evidencia la existencia de estudiantes 

que podrían beneficiarse de intervenciones para fortalecer sus procesos de adquisición de 

información. Esta distribución sugiere una heterogeneidad en el uso inicial de estrategias de 

aprendizaje entre los miembros del grupo experimental. 
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Figura 23. 

Distribución porcentual de los estudiantes del grupo experimental en la escala 

adquisición del pretest de las Escalas de Estrategias de Aprendizaje 

 
La figura 23 presenta la distribución de los niveles obtenidos por los estudiantes del 

grupo experimental en el pretest de la escala de adquisición del ACRA.  El 46.40% de los 

estudiantes se ubicaron en un nivel medio para el uso de estas estrategias, seguidos del nivel 

alto con el 28.60% de los estudiantes y finalmente, en el nivel bajo encontramos el 25% de los 

estudiantes. 

Postest Escala 1: Adquisición 

Tabla 18 

Distribución de frecuencias de los estudiantes del grupo experimental en la escala 

adquisición del postest de las Escalas de Estrategias de Aprendizaje  
 

Nivel Frecuencia Porcentaje 

Bajo 7 25.0% 

Medio 14 50.0% 

Alto 7 25.0% 

Total 28 100% 

 

Los resultados del postest en la escala de Adquisición del grupo experimental, 
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con el pretest. El 50% de los estudiantes alcanzó un nivel medio en el uso de estrategias de 

adquisición, seguido por un 25% en el nivel alto y un 25% en el nivel bajo. 

Esta distribución indica una ligera mejora en el desempeño global del grupo, 

particularmente porque se observa una reducción del porcentaje en el nivel bajo (que se 

mantiene en 25%, pero ahora con un aumento en la proporción de estudiantes en el nivel medio) 

y una mayor concentración en el nivel medio, que pasó de 46.4% en el pretest a 50% en el 

postest. Aunque la proporción de estudiantes en el nivel alto disminuyó levemente (de 28.6% a 

25%), el mantenimiento del mismo número de estudiantes en los extremos alto y bajo podría 

estar relacionado con características individuales o con el tiempo de exposición al programa. 

Figura 24. 

Distribución porcentual de los estudiantes del grupo experimental en la escala 

adquisición del postest de las Escalas de Estrategias de Aprendizaje 

 

La Figura 24, presenta la distribución porcentual de los niveles de desempeño de los 

estudiantes del grupo experimental en el postest de la escala de Adquisición del cuestionario 

ACRA. Se observa que la mitad del grupo (50%) se ubica en el nivel medio, lo que indica un 

uso moderado y consistente de estrategias de adquisición de información. Los niveles bajo y 

alto se distribuyen de forma equilibrada, con un 25% de los estudiantes en cada uno. 
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3.1.3.2. Escala 2: Codificación 

 

Pretest Escala 2: Codificación 

Tabla 19 

Distribución de frecuencias de los estudiantes del grupo experimental en la escala 

codificación del pretest de las Escalas de Estrategias de Aprendizaje  

Nivel Frecuencia Porcentaje 

Bajo 7 25.0% 

Medio 14 50.0% 

Alto 7 25.0% 

Total 28 100% 
 

Esta tabla presenta las puntuaciones obtenidas por los estudiantes del grupo experimental 

en la escala 2 de Codificación del cuestionario ACRA en el pretest. Esta escala evalúa el uso de 

estrategias orientadas a procesar, transformar y organizar la información para facilitar su 

almacenamiento en la memoria a largo plazo, incluyendo técnicas como la elaboración, el uso 

de analogías, la categorización y la creación de esquemas o mapas conceptuales. Se observa que 

los resultados estuvieron distribuidos en tres niveles de utilización: en el nivel bajo y alto 

encontramos un 25.0%, y el nivel medio se vio reflejado con un 50.0%. 

Figura 25. 

Distribución porcentual de los estudiantes del grupo experimental en la escala 

codificación del pretest de las Escalas de estrategias de Aprendizaje 

 

La Figura 25, presenta la distribución porcentual de los niveles de desempeño de los 

estudiantes del grupo experimental en el pretest de la escala de Codificación del cuestionario 
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ACRA. Se observa que la mitad del grupo (50%) se ubica en el nivel medio, lo que indica un 

uso moderado y consistente de estrategias de codificación de la información. Los niveles bajo y 

alto se distribuyen de forma equilibrada, con un 25% de los estudiantes en cada uno. 

 

Postest Escala 2: Codificación 

Tabla 20 

Distribución de frecuencias y porcentajes de los estudiantes del grupo experimental en 

la escala codificación del postest de las Escalas de estrategias de Aprendizaje  

Nivel Frecuencia Porcentaje 

Bajo 7 25.0% 

Medio 14 50.0% 

Alto 7 25.0% 

Total 28 100% 

 

La tabla 20 presenta las puntuaciones obtenidas por los estudiantes del grupo 

experimental en el postest de la escala 2 que corresponde a la codificación. Se puede observar 

que se registran puntuaciones para los tres niveles. En el nivel medio se registró un resultado de 

50.0%, encontramos que para el nivel bajo y alto el porcentaje fue de 25.0% para ambos niveles.  

Figura 26. 

Distribución porcentual de los estudiantes del grupo experimental en la escala 

codificación del postest de las Escalas de Estrategias de Aprendizaje 

 
Los resultados del postest de la escala de Codificación del cuestionario ACRA, aplicado 

al grupo experimental, muestran una distribución idéntica a la obtenida en el pretest. El 50% de 
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los estudiantes se encuentra en el nivel medio, mientras que los niveles bajo y alto presentan 

una distribución equilibrada del 25% cada uno. 

Esta estabilidad en los resultados indica que, tras la aplicación de la intervención, no se 

evidencian cambios significativos en el uso de estrategias de codificación por parte del grupo 

experimental. Si bien la mitad del grupo mantiene un desempeño moderado en cuanto a la 

organización y transformación de la información, el hecho de que un cuarto de los estudiantes 

permanezca en el nivel bajo sugiere que las estrategias propuestas durante la intervención no 

lograron generar mejoras sustanciales en esta dimensión específica del aprendizaje. Al mismo 

tiempo, la constancia en el nivel alto señala que una parte del grupo ya contaba con habilidades 

consolidadas en esta área que se mantuvieron estables a lo largo del proceso. 

 

3.1.3.3. Escala 3: Recuperación 

 

Pretest Escala 3: Recuperación 

Tabla 21 

Distribución de frecuencias de los estudiantes del grupo experimental en la escala 

recuperación del pretest de las Escalas de Estrategias de Aprendizaje  

Nivel Frecuencia Porcentaje 

Bajo 8 28.6% 

Medio 12 42.9% 

Alto 8 28.6% 

Total 28 100% 

Esta tabla presenta las puntuaciones obtenidas por los estudiantes del grupo experimental 

en la escala 3 de Recuperación del cuestionario ACRA en el pretest. Esta escala evalúa las 

estrategias utilizadas para evocar y acceder a la información almacenada en la memoria a largo 

plazo, como la práctica de recuperación, la autoevaluación, el repaso espaciado y la asociación 

de conceptos. 

Los resultados obtenidos mostraron puntuaciones distribuidas en los tres niveles: para el 

nivel bajo y alto se obtuvo un porcentaje de 28.6% para cada una, mientras que en el nivel medio 

encontramos un 42.6%. 
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Figura 27. 

Distribución de porcentajes de los estudiantes del grupo experimental en la escala 

recuperación del pretest de las Escalas de Estrategias de Aprendizaje 

 

La Figura 27 presenta la distribución de los porcentajes obtenidos por los estudiantes del 

grupo experimental en el pretest de la escala de recuperación del ACRA.  El 42.90% de los 

estudiantes se ubicaron en un nivel medio para el uso de estas estrategias, seguidos del nivel 

alto y bajo con el 28.60% de los estudiantes. 

 

Postest Escala 3: Recuperación 

Tabla 22 

Distribución de frecuencias y porcentajes de los estudiantes del grupo experimental en 

la escala recuperación del postest de las Escalas de Estrategias de Aprendizaje  

Nivel Frecuencia Porcentaje 

Bajo 7 25.0% 

Medio 14 50.0% 

Alto 7 25.0% 

Total 28 100% 

 

La tabla 22 presenta las puntuaciones obtenidas por los estudiantes del grupo 

experimental en el postest de la escala 3 que corresponde a la recuperación. Se puede observar 
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que se registran puntuaciones para los tres niveles. En el nivel medio se registró un resultado de 

50.0%, mientras que para el nivel bajo y alto el porcentaje fue de 25.0% para ambos niveles.  

Figura 28. 

Distribución porcentual de los estudiantes del grupo experimental en la escala 

recuperación del postest de las Escalas de Estrategias de Aprendizaje 

 

 

En esta figura se muestra la distribución porcentual de los niveles de desempeño de los 

estudiantes del grupo experimental en el postest de la escala de Recuperación del cuestionario 

ACRA. Se observa que el 50% de los estudiantes se ubicó en el nivel medio, mientras que el 

25% se distribuyó tanto en el nivel bajo como en el nivel alto. 

Al comparar estos resultados con los obtenidos en el pretest, se identifica una ligera 

mejora en la concentración del grupo hacia el nivel medio, que pasó de 42.9% a 50%, y una leve 

reducción en los extremos: el nivel bajo disminuyó de 28.6% a 25%, al igual que el nivel alto, 

que también pasó de 28.6% a 25%. Esta redistribución sugiere una tendencia hacia la 

estabilización del desempeño en cuanto al uso de estrategias de recuperación de la información, 

como el recuerdo dirigido, la evocación de contenidos y la búsqueda intencionada de datos 

previamente aprendidos. 

Aunque el cambio no es drástico, la figura permite visualizar que, tras la intervención, 

el grupo muestra una leve mejora en su desempeño general, con una mayor concentración en el 

nivel medio y una ligera disminución en la polarización hacia niveles extremos. 
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3.1.3.4. Escala 4: Apoyo 

 

Pretest Escala 4: Apoyo 

Tabla 23 

Distribución de frecuencias de los estudiantes del grupo experimental en la escala de 

apoyo del pretest de las Escalas de Estrategias de Aprendizaje  

Nivel Frecuencia Porcentaje 

Bajo 7 25.0% 

Medio 14 50.0% 

Alto 7 25.0% 

Total 28 100% 
 

Esta tabla presenta la distribución de frecuencias y porcentajes del grupo experimental 

en la escala 4 de Apoyo del cuestionario ACRA en el pretest. Esta escala evalúa el uso de 

estrategias complementarias que facilitan el aprendizaje, abarcando recursos metacognitivos y 

actitudinales como la motivación, el control de la ansiedad, la planificación del estudio, la 

gestión del tiempo y la adecuación del ambiente de aprendizaje. 

Los resultados indican que el 50% de los estudiantes se ubica en un nivel medio en el 

uso de estas estrategias, mientras que el 25% se encuentra tanto en el nivel bajo como en el nivel 

alto. Esta distribución sugiere un equilibrio entre los extremos de desempeño, con una tendencia 

predominante hacia un uso moderado de estrategias de apoyo. El hecho de que una cuarta parte 

del grupo se ubique en el nivel bajo evidencia la existencia de estudiantes con posibles carencias 

en la autorregulación y en el manejo de factores emocionales y contextuales que influyen en el 

proceso de aprender. 
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Figura 29. 

Distribución porcentual de los estudiantes del grupo experimental en la escala de 

apoyo del pretest de las Escalas de Estrategias de Aprendizaje 

 

Esta figura representa la distribución porcentual de los estudiantes del grupo 

experimental según su desempeño en la escala de Apoyo del pretest del cuestionario ACRA. Se 

observa que la mayoría de los estudiantes (50%) se ubica en el nivel medio, mientras que los 

niveles bajo y alto presentan una distribución simétrica del 25% cada uno, lo anterior sugiere 

una tendencia central moderada en el uso de estrategias de apoyo al aprendizaje, tales como la 

autorregulación emocional, la motivación y la organización del entorno de estudio. La presencia 

de estudiantes en los niveles extremos evidencia diversidad en el manejo de estas estrategias 

desde el inicio del proceso evaluativo. 

 

Postest Escala 4: Apoyo 

 

Tabla 24 

Distribución de frecuencias de los estudiantes del grupo experimental en la escala de 

apoyo del postest de las Escalas de Estrategias de Aprendizaje  

Nivel  Frecuencia Porcentaje 

Bajo 8 28.55% 

Medio 12 42.90% 

Alto 8 28.55% 

Total 28 100% 
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La tabla 24 muestra la distribución de frecuencias y porcentajes del postest en la escala 

de Apoyo del cuestionario ACRA, aplicada al grupo experimental. Se observa una leve variación 

respecto al pretest, con un aumento en los niveles alto (28.6%) y bajo (28.6%), y una 

disminución del nivel medio a 42.9%. 

Este patrón indica una mayor dispersión de los estudiantes hacia los extremos, lo que 

puede interpretarse como una respuesta diferenciada a la intervención: mientras algunos 

estudiantes fortalecieron el uso de estrategias de apoyo y avanzaron hacia un nivel más alto, 

otros no lograron mejorar, e incluso podrían haber enfrentado mayores dificultades, situándose 

en el nivel bajo. Aunque el porcentaje en el nivel medio sigue siendo el mayoritario, la pérdida 

de homogeneidad en la distribución sugiere la necesidad de revisar cómo se abordaron las 

estrategias de apoyo, posiblemente con un enfoque más individualizado. 

Figura 30. 

Distribución porcentual de los estudiantes del grupo experimental en la escala de 

apoyo del postest de las Escalas de Estrategias de Aprendizaje 

 

Esta figura muestra una ligera dispersión respecto al pretest. En esta representación, el 

nivel medio disminuye a un 42.9%, mientras que los niveles bajo y alto aumentan cada uno a 

un 28.6%. Esta configuración visual refleja una respuesta heterogénea a la intervención: aunque 

un grupo de estudiantes logró fortalecer sus estrategias de apoyo y alcanzar un desempeño alto, 

otro grupo mantuvo o descendió a un nivel bajo. La reducción de la concentración en el nivel 
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medio y el aumento en los extremos destacan la necesidad de adaptar las estrategias de 

intervención a las características individuales de los estudiantes para lograr un impacto más 

uniforme. 

 

3.1.4. Estadísticos descriptivos del pretest y postest de las escalas de aprendizaje 

acra en el grupo experimental 

 

Tabla 25 

Estadísticos descriptivos del pretest y postest de las Escalas de Estrategias de 

Aprendizaje ACRA del grupo experimental   

Escala 
Pretest Postest 

Media 
Desviación 

estándar 
Media 

Desviación 

estándar 

Escala 1: 

Adquisición 
58.39 8.062 61 8.009 

Escala 2: 

Codificación 
115 18.999 128.5 19.107 

Escala 3: 

Recuperación 
54.71 7.517 60.43 15.13 

Escala 4: Apoyo 101.4 12.799 114.07 12.095 

Cuestionario ACRA 82.2857 9.78702 91 10.3035 

 

La tabla 25 muestra los estadísticos descriptivos (media y desviación estándar) obtenidos 

en el pretest y postest del grupo experimental, para cada una de las escalas del cuestionario 

ACRA (Adquisición, Codificación, Recuperación y Apoyo), así como para el puntaje total del 

cuestionario. 

Los resultados evidencian incrementos en las medias de todas las escalas tras la 

intervención. La Escala 1: Adquisición pasó de una media de 58.39 a 61, la Escala 2: 

Codificación mostró un aumento considerable de 115 a 128.5, y la Escala 3: Recuperación subió 

de 54.71 a 60.43. En la Escala 4: Apoyo, la media pasó de 101.4 a 114.07. Finalmente, el 

promedio global del cuestionario ACRA se incrementó de 82.29 a 91.  
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Figura 31. 

Medias de los estudiantes del grupo experimental en el prestest y postest de las 

escalas de Estrategias de Aprendizaje ACRA 

 

Esta figura presenta las medias obtenidas en el pretest y el postest por los estudiantes del 

grupo experimental en las cuatro escalas del cuestionario ACRA (Adquisición, Codificación, 

Recuperación y Apoyo), así como en el puntaje total del cuestionario. 

En todas las escalas se observa un incremento de las medias en el postest, lo que indica 

un efecto positivo de la intervención aplicada. Las diferencias son especialmente evidentes en 

la Escala 2: Codificación y en la Escala 4: Apoyo, donde se registran las mayores ganancias. 

Este patrón sugiere una mejora en el uso de estrategias cognitivas y metacognitivas tras la 

intervención. El aumento en la media global del cuestionario ACRA también respalda esta 

interpretación, confirmando que el grupo experimental desarrolló en mayor medida las 

estrategias de aprendizaje evaluadas. 
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3.2. Resultados del grupo control 

3.2.1. Distribución de frecuencias y porcentajes de los estudiantes del grupo 

control 
 

3.2.1.1. Sexo 

 

Tabla 26 

Distribución de frecuencias y porcentajes de la muestra de estudiantes del grupo 

control según el sexo 

Sexo Frecuencia Porcentaje 

Femenino 12 85.7% 

Masculino 2 14.3% 

Total 14 100% 
 

En esta tabla se presenta la muestra evaluada según el sexo, en donde 2 de los 

estudiantes evaluados pertenecen al sexo masculino representando el 14.3%, mientras que 

los 12 restantes pertenecen al sexo femenino y representan el 85.7% de los evaluados. 

Figura 32. 

Distribución porcentual de la muestra de estudiantes del grupo control según el sexo 

 

La Figura 32, muestra la distribución de frecuencias de acuerdo con el sexo de los 

participantes. El total del grupo control fue de 14 estudiantes, de los cuales 12 (85.70%) 

correspondían al sexo femenino y 2 (14.30%) al sexo masculino.  
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3.2.1.2. Edad 

 

Tabla 27 

Distribución de frecuencias y porcentajes de la muestra de estudiantes del grupo 

control según la edad 

Edad Frecuencia Porcentaje 

18 años 1 7.1% 

19 años 5 35.7% 

20 años 5 35.7% 

21 años 2 14.3% 

24 años 1 7.1% 

Total 14 100% 
 

La distribución de edades de los participantes muestra que la mayoría de los 

estudiantes tiene 19 o 20 años, con un 35.7% en cada grupo etario, lo que representa en 

conjunto el 71.4% de la muestra. En menor proporción se encuentran estudiantes de 21 años 

(14.3%) y, con igual porcentaje mínimo (7.1%), participantes de 18 y 24 años. Esta 

distribución refleja que la muestra está conformada principalmente por jóvenes adultos en 

el rango típico de edad universitaria, con una ligera presencia de estudiantes más jóvenes y 

un caso particular de un participante de mayor edad. 

 

Figura 33. 

Distribución porcentual de los estudiantes del grupo control según la edad 

 
En esta figura se muestra la distribución de las frecuencias de los estudiantes del grupo 

control de acuerdo con su edad. Se puede observar que las edades con mayor cantidad de 
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estudiantes corresponden a los 19 y 20 años con un 35.70% cada una, seguida 21 años con el 

14.30%. El resto de la muestra se distribuyó entre los 18 y 24 años.  

 

3.2.1.3. Numero de asignaturas 
 

Tabla 28 

Distribución de frecuencias del número de asignaturas cursadas por los estudiantes del 

grupo control 
 

N° de Asignaturas Frecuencia Porcentaje 

6 3 21.4% 

7 11 78.6% 

Total 14 100% 
 

En esta tabla se presenta la distribución de los estudiantes según la cantidad de 

asignaturas cursadas. De los estudiantes participantes 11 pueden ser considerados como 

regulares ya que cursan las 7 asignaturas correspondientes al plan de estudio; mientras que 3 

estudiantes tenían matriculada 6 asignaturas.  

Figura 34. 

Distribución de frecuencias de los estudiantes del grupo control según el número de 

asignaturas cursadas 

 

La Figura 34, muestra la distribución de frecuencias de los estudiantes de acuerdo con 

las asignaturas matriculadas. El total de estudiantes de grupo control fue de 14, encontramos 

que el 76.60% de ellos estaban cursando las 7 asignaturas correspondientes al plan de estudio y 

3 de ellos (21.40%) estaban cursando 6 asignaturas. Lo anterior nos indica que el 76.60% de los 

estudiantes del grupo control son estudiantes regulares. 
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3.2.1.4. Índice académico  

 

Tabla 29 

Distribución de frecuencias de la muestra de estudiantes del grupo control según el 

índice académico 

Índice Académico Frecuencia Porcentaje 

Regular 1 7.1% 

Bueno 2 14.3% 

Muy bueno 5 35.7% 

Excelente 6 42.9% 

Total 14 100% 
 

En esta tabla se presenta la distribución de los estudiantes según el índice académico. 

Esta distribución refleja un desempeño mayoritariamente positivo entre los estudiantes, donde 

el 42.9% se ubicó en la categoría de “excelente”, un 35.7% alcanzó la categoría de “Excelente” 

y un 14.3 como “bueno”, lo que indica que más del 90% del grupo presenta niveles altos de 

rendimiento académico. Solo un 7.1% evidenció un índice “Regular”, lo que sugiere una baja 

presencia de rezago académico dentro de la muestra.  

Figura 35. 

Distribución frecuencial y porcentual de los estudiantes del grupo control según el 

índice académico 

 
La figura 35 ilustra la distribución del índice académico de los estudiantes del grupo 

control, considerando tanto la frecuencia absoluta como el porcentaje correspondiente a cada 

categoría: Regular, Bueno, Muy bueno y Excelente. La categoría con mayor representación es 
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“excelente”, con 6 estudiantes (42.90%), seguida por “muy bueno” con 5 estudiantes quienes 

representan el 35.70%y “Excelente”. La categoría bueno fue ocupada por 2 estudiantes que 

representan el 14.30 de los estudiantes de este grupo. La categoría “Regular” fue la menos 

frecuente, con solo 1 estudiante (7.1%). Esta representación visual permite observar de manera 

clara que el grupo se caracteriza por un rendimiento predominantemente alto, lo que sugiere un 

perfil académico sólido en la mayoría de los participantes. 

 

 

3.2.2. Distribución de frecuencias y porcentajes de las pruebas aplicadas a los 

estudiantes del grupo control  
 

3.2.2.1. Inventario de ansiedad rasgo-estado (IDARE) 
 

3.2.2.1.1. Ansiedad de Rasgo 

Tabla 30 

Distribución de frecuencias de los estudiantes del grupo control en la escala de ansiedad 

rasgo 

Nivel Frecuencia Porcentaje 

Alta 9 64.30% 

Muy alta 5 35.7% 

Total 14 100% 

 

Esta tabla refleja la distribución de los resultados obtenidos en la escala de ansiedad 

rasgo del IDARE (Inventario de Ansiedad Estado-Rasgo) por los estudiantes del grupo control.  
 

Los resultados muestran que la mayoría de los participantes (64.3%) se ubicaron en un 

nivel alto de ansiedad rasgo, mientras que un 35.7% alcanzó un nivel muy alto, lo que indica 

una marcada predisposición a experimentar ansiedad de manera constante, independientemente 

de las circunstancias situacionales. Esta distribución evidencia que la totalidad de los estudiantes 

del grupo control presenta niveles elevados de ansiedad rasgo. 
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Figura 36. 

Distribución porcentual de los estudiantes del grupo control en la escala de ansiedad 

rasgo 

 

Esta figura muestra la distribución porcentual de los estudiantes del grupo control en la 

escala de Ansiedad Rasgo del IDARE. Se observa que el 64.3% de los participantes presenta un 

nivel de ansiedad alta, mientras que el 35.7% se ubica en un nivel de ansiedad muy alta. Estos 

estudiantes manifiestan niveles elevados de ansiedad rasgo, reflejando una marcada 

predisposición a experimentar ansiedad de manera constante. 

 

3.2.2.1.2. Ansiedad de Estado 

 

Tabla 31 

Distribución de frecuencias de los estudiantes del grupo control en la escala de ansiedad 

estado 

Nivel Frecuencia Porcentaje 

Media/ Normal 2 14.3% 

Alta 11 78.6% 

Muy alta 1 7.1% 

Total 14 100% 

 

En esta tabla se presenta la distribución de frecuencias y porcentajes de los estudiantes 

del grupo control en la escala de Ansiedad Estado del Inventario de Ansiedad Rasgo-Estado 

(IDARE). Los resultados muestran que la mayoría de los estudiantes 78.6% se ubicó en el nivel 
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de ansiedad alta, seguido de un 14.3% que alcanzó un nivel medio/normal, mientras que un 

7.1% se encontró en un nivel de ansiedad muy alta. La mayor parte del grupo control 

experimenta niveles elevados de ansiedad situacional, lo que refleja una alta reactividad 

emocional frente a las circunstancias inmediatas en las que se encontraban al momento de la 

evaluación. 

Figura 37. 

Distribución porcentual de los estudiantes del grupo control en la escala de 

ansiedad estado 

 

 

Esta distribución porcentual muestra que el 78.6% de los estudiantes de este grupo 

presenta un nivel de ansiedad alta, mientras que el 14.3% se ubicó en el nivel medio/normal y 

un 7.1% alcanzó un nivel de ansiedad muy alta, es decir la mayoría de los estudiantes del grupo 

control presenta niveles elevados de ansiedad situacional, evidenciando una fuerte respuesta 

emocional frente a las circunstancias inmediatas en que fueron evaluados. 
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3.2.2.1.3. Estadísticos descriptivos del Inventario de Ansiedad Rasgo-Estado 
 

Tabla 32 

Estadísticos descriptivos de los resultados del inventario de Ansiedad Rasgo-Estado de 

los estudiantes del grupo control  

Escala Media Desviación estándar 

Rasgo 61.5 3.872 

Estado 59.57 3.756 

Esta tabla presenta los estadísticos descriptivos de los resultados obtenidos en el 

Inventario de Ansiedad Rasgo-Estado (IDARE) por los estudiantes del grupo control. Los 

resultados indican que la Ansiedad Rasgo obtuvo una media de 61.5 (DE = 3.872), mientras que 

la Ansiedad Estado alcanzó una media de 59.57 (DE = 3.756). Ambas medias reflejan la 

presencia de niveles elevados de ansiedad en el grupo control, tanto como una predisposición 

estable y generalizada (rasgo) como en su expresión situacional (estado). 

 

Figura 38. 

Estadísticos descriptivos de los resultados del inventario de Ansiedad Rasgo-Estado de 

los estudiantes del grupo control 

 

Esta figura compara las medias obtenidas en las dos escalas del IDARE en el grupo 

experimental. Se observa que la Ansiedad Rasgo alcanzó una media de 61.5 con una desviación 

estándar de 3.872, mientras que la Ansiedad Estado obtuvo una media de 59.57 con una 
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desviación estándar de 3.756, aunque ambas escalas presentan medias muy cercanas, los 

estudiantes del grupo control manifiestan un nivel ligeramente más alto de Ansiedad Rasgo, lo 

que indica una mayor predisposición estable y generalizada a experimentar ansiedad. Las 

desviaciones estándar relativamente bajas en ambas escalas reflejan que los puntajes de los 

estudiantes se concentran alrededor de la media 

 

3.2.2.2. Escalas de apreciación del estrés (E.A.E) 

3.2.2.2.1. Escala General (G) de Apreciación del Estrés 

 

Tabla 33 

Distribución de frecuencias de los estudiantes del grupo control en la escala general de 

apreciación del estrés 

Nivel Frecuencia Porcentaje 

Muy bajo 4 28.6% 

Bajo 2 14.3% 

Medio 7 50.0% 

Alto 1 7.1% 

Total 14 100% 

 

La tabla 33 presenta la distribución de frecuencias y porcentajes de los estudiantes del 

grupo control en la Escala General de Apreciación del Estrés (EAE). Los resultados muestran 

que la mitad de los participantes (50%) se ubicó en un nivel medio de apreciación del estrés, lo 

que refleja una percepción moderada de las situaciones estresantes. En menor medida, un 28.6% 

de los estudiantes manifestó un nivel muy bajo, mientras que un 14.3% se encontró en un nivel 

bajo. Solo un 7.1% reportó un nivel alto de estrés. Aunque la mayoría de los estudiantes percibe 

el estrés en un nivel intermedio, existe una proporción considerable con niveles bajos, lo que 

sugiere una capacidad relativamente adecuada de afrontamiento en el grupo control. 
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Figura 39. 

Distribución porcentual de los estudiantes del grupo control en la escala general de 

apreciación del estrés  

 

En esta figura se muestra la distribución porcentual de los estudiantes del grupo control 

en la Escala General de Apreciación del Estrés (EAE). Se observa que el 50% de los 

participantes se ubicó en un nivel medio de estrés, mientras que un 28.6% reportó un nivel muy 

bajo y un 14.3% se situó en un nivel bajo. Finalmente, un 7.1% alcanzó un nivel alto de 

apreciación del estrés. Tenemos que la mayoría de los estudiantes perciben el estrés en un nivel 

moderado, aunque existe una proporción considerable con niveles bajos y una minoría que 

experimenta un nivel elevado de estrés. 

 

3.2.2.2.2. Estadísticos descriptivos de la Escala general de Apreciación del Estrés 
 

Tabla 34 

Estadísticos descriptivos de los resultados de la escala general de apreciación del estrés 

de los estudiantes del grupo control 

Escala Media Desviación estándar 

EAE (G) 45.5 21.757 
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Estos resultados indican que la media de los puntajes en la escala general de apreciación 

del estrés fue de 45.5, con una desviación estándar de 21.757, lo que refleja una variabilidad 

considerable en la percepción del estrés dentro del grupo. Si bien el promedio de los estudiantes 

del grupo control indica un nivel moderado de apreciación del estrés, existe una amplia 

dispersión de puntajes, evidenciando que algunos perciben niveles bajos de estrés mientras que 

otros lo experimentan en niveles más elevados. 

Figura 40.  

Estadísticos descriptivos de los resultados del inventario de Ansiedad Rasgo-

Estado de los estudiantes del grupo control 

 

Esta figura muestra la media de los puntajes obtenidos por los estudiantes del grupo control en 

la Escala General de Apreciación del Estrés (EAE G), indicando un valor promedio de 45.5. La 

barra de error, representando la desviación estándar de 21.757, evidencia la variabilidad de los 

puntajes dentro del grupo. Si bien el promedio refleja un nivel moderado de estrés, existe una 

dispersión considerable en la percepción de este, mostrando que algunos estudiantes perciben 

niveles bajos mientras que otros experimentan niveles altos de estrés, lo que indica diferencias 

individuales en la apreciación de situaciones estresantes. 
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3.2.2.3. Inventario de Hábitos y técnicas de estudio (IHE) 

3.2.2.3.1. Escala I: Condiciones Ambientales del estudio 
 

Tabla 35 

Distribución de frecuencias de los estudiantes del grupo control en las condiciones 

ambientales del estudio del IHE 

Nivel Frecuencia Porcentaje 

No satisfactorio 4 28.60% 

Normal 7 50.00% 

Bien 2 14.30% 

Excelente 1 7.1% 

Total 14 100% 

La tabla 35 presenta la distribución de frecuencias y porcentajes de los estudiantes del grupo 

control en la Escala I: Condiciones Ambientales para el Estudio del Inventario de Hábitos de 

Estudio (IHE). Los resultados muestran que la mayoría de los participantes (50%) se ubicó en 

el nivel Normal, lo que indica condiciones ambientales aceptables para el estudio, aunque no 

óptimas. Un 28.6% se encontró en el nivel No satisfactorio, evidenciando dificultades 

importantes en el entorno de aprendizaje. En menor proporción, un 14.3% de los estudiantes 

reportó condiciones Bien y un 7.1% alcanzó el nivel Excelente, reflejando un entorno más 

favorable para el estudio. De acuerdo con esto tenemos que la mayoría de los estudiantes percibe 

un ambiente medianamente adecuado, sin embargo, existe un porcentaje significativo con 

condiciones poco propicias que podrían afectar su desempeño académico. 

 

Figura 41. 

Distribución porcentual de los estudiantes del grupo control en la escala I 

Condiciones ambientales del estudio 
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En esta figura muestra la distribución porcentual de los estudiantes del grupo control 

según los niveles de la Escala I: Condiciones Ambientales para el Estudio del IHE. Se observa 

que la mayoría de los participantes (50%) se ubicó en el nivel Normal, mientras que un 28.6% 

reportó condiciones No satisfactorias. Un 14.3% alcanzó el nivel Bien y un 7.1% se situó en el 

nivel Excelente. La mayoría de los estudiantes percibe un entorno de estudio aceptable pero no 

óptimo, mientras que un porcentaje considerable enfrenta condiciones poco adecuadas, lo que 

podría incidir negativamente en su rendimiento académico. 

 

3.2.2.3.2. Escala II: Planificación del estudio 
 

Tabla 36 

Distribución de frecuencias de los estudiantes del grupo control en la planificación del 

estudio del IHE 

Nivel Frecuencia Porcentaje 

Mal 1 7.10% 

No satisfactorio 6 42.90% 

Normal 4 28.60% 

Bien 2 14.3% 

Excelente 1 7.10% 

Total 14 100% 

 

La tabla 36 presenta la distribución de frecuencias y porcentajes de los estudiantes del 

grupo control en la Escala II: Planificación del Estudio del Inventario de Hábitos de Estudio 

(IHE). 

Los resultados muestran que la mayor proporción de estudiantes (42.9%) se ubicó en el 

nivel No satisfactorio, lo que indica dificultades importantes en la organización y planificación 

de sus estudios. Un 28.6% se situó en el nivel Normal, mientras que un 14.3% alcanzó el nivel 

Bien. Los niveles Mal y Excelente contaron cada uno con un 7.1%, reflejando los extremos de 

desempeño en planificación académica. Algunos estudiantes de este grupo poseen hábitos 

adecuados de planificación, sin embargo, un porcentaje considerable requiere mejorar la 

organización y gestión de sus actividades académicas para optimizar su rendimiento. 
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Figura 42. 

Distribución porcentual de los estudiantes del grupo control en la escala II 

Planificación del estudio 

 

Esta figura muestra la distribución porcentual de los estudiantes del grupo control según 

los niveles de la Escala II: Planificación del Estudio del IHE. Se observa que el 42.9% de los 

participantes se ubicó en el nivel No satisfactorio, mientras que un 28.6% se situó en el nivel 

Normal. Un 14.3% alcanzó el nivel Bien, y los niveles Mal y Excelente contaron cada uno con 

un 7.1% de los estudiantes. La mayoría de los estudiantes del grupo control enfrenta dificultades 

en la planificación de sus estudios, pero existe un porcentaje menor con hábitos adecuados o 

excelentes, lo que señala la necesidad de implementar estrategias que fortalezcan la 

organización y gestión del tiempo académico. 

 

3.2.2.3.3. Escala III: Utilización de Materiales 
 

Tabla 37 

Distribución de frecuencias de los estudiantes del grupo control en la Utilización de 

materiales del IHE 
 

Nivel Frecuencia Porcentaje 

No satisfactorio 4 28.60% 

Normal 8 57.10% 

Bien 2 14.30% 

Total 14 100% 
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Esta tabla muestra la distribución de frecuencias y porcentajes de los estudiantes del 

grupo control en la Escala III: Utilización de Materiales del Inventario de Hábitos de Estudio 

(IHE). Los resultados muestran que la mayoría de los participantes (57.1%) se ubicó en el nivel 

Normal, lo que indica un uso adecuado, pero no óptimo de los materiales de estudio. Un 28.6% 

se situó en el nivel No satisfactorio, evidenciando dificultades en la utilización de recursos, 

mientras que un 14.3% alcanzó el nivel Bien, reflejando un manejo más eficiente de los 

materiales disponibles. 

 

Figura 43. 

Distribución porcentual de los estudiantes del grupo control en la escala III 

Utilización de Materiales 

 

En esta figura se observa que la mayoría de los participantes (57.1%) se ubicó en el nivel 

Normal, mientras que un 28.6% se situó en el nivel No satisfactorio. Finalmente, un 14.3% 

alcanzó el nivel Bien. La mayoría de los estudiantes de este grupo utiliza los materiales de 

estudio de manera correcta, pero un porcentaje significativo de estudiantes necesita reforzar su 

manejo de los recursos para mejorar los resultados académicos.  
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3.2.2.3.4. Escala IV: Asimilación de contenidos 

Tabla 38 

Distribución de frecuencias de los estudiantes del grupo control en la Asimilación de 

contenidos del IHE 
 

Nivel Frecuencia Porcentaje 

No satisfactorio 5 35.70% 

Normal 5 35.70% 

Bien 3 21.40% 

Excelente 1 7.1% 

Total 14 100% 

Esta tabla presenta la distribución de frecuencias y porcentajes de los estudiantes del 

grupo control en la Escala IV: Asimilación de Contenidos del Inventario de Hábitos de Estudio 

(IHE). Esta escala evalúa el grado en que los estudiantes comprenden, retienen y aplican los 

contenidos académicos durante su proceso de aprendizaje. Los resultados muestran que los 

mayores porcentajes se concentraron en los niveles No satisfactorio y Normal (35.7% cada uno), 

lo que evidencia que una parte importante de los estudiantes presenta limitaciones en la 

asimilación de los contenidos o logra únicamente un nivel aceptable. Por otro lado, un 21.4% 

alcanzó el nivel Bien, lo que refleja un manejo más adecuado de los aprendizajes, mientras que 

solo un 7.1% se ubicó en el nivel Excelente. Estos resultados muestran que, si bien ciertos 

estudiantes alcanzan una buena comprensión y retención de los contenidos, existe un grupo 

significativo que requiere fortalecer sus métodos de estudio para mejorar la asimilación de los 

aprendizajes. 

Figura 44. 

Distribución porcentual de los estudiantes del grupo control en la escala IV 

Asimilación de contenido 
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La figura 44 muestra la distribución porcentual de los estudiantes del grupo control 

según los niveles de la Escala IV: Asimilación de Contenidos del IHE. Se observa que los 

mayores porcentajes se concentran en los niveles No satisfactorio y Normal (35.7% cada uno), 

mientras que un 21.4% alcanzó el nivel Bien y solo un 7.1% se situó en el nivel Excelente. 

La gráfica refleja que, aunque algunos estudiantes manejan correctamente la 

comprensión y retención de contenidos, un porcentaje importante debe reforzar sus estrategias 

de aprendizaje para lograr una asimilación académica más efectiva. 

 

3.2.2.3.5. Escala S: Sinceridad 
 

Tabla 39 

Distribución de frecuencias de los estudiantes del grupo control en la escala de 

Sinceridad del IHE 

Nivel Frecuencia Porcentaje 

Mal 1 7.10% 

No satisfactorio 2 14.30% 

Normal 9 64.30% 

Bien 2 14.3% 

Total 14 100% 

En esta tabla se presenta la distribución de frecuencias y porcentajes de los estudiantes 

del grupo control en la Escala S: Sinceridad del Inventario de Hábitos de Estudio (IHE). Esta 

escala evalúa el grado de veracidad y consistencia en las respuestas de los estudiantes, lo cual 

permite estimar la confiabilidad de los datos obtenidos mediante el instrumento. 

Los resultados muestran que la mayoría de los participantes (64.3%) se ubicó en el nivel 

Normal, indicando un nivel aceptable de sinceridad en sus respuestas. Un 14.3% alcanzó el nivel 

Bien, reflejando un alto grado de consistencia, mientras que otro 14.3% se situó en el nivel No 

satisfactorio. Solo un 7.1% de los estudiantes se encontró en el nivel Mal, evidenciando una baja 

sinceridad. Esta distribución evidencia que, aunque la mayoría de los estudiantes respondió con 

un nivel razonable de sinceridad, existe un porcentaje reducido con baja confiabilidad en sus 

respuestas, lo que debe considerarse al interpretar los resultados del inventario en el grupo 

control. 
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Figura 45. 

Distribución porcentual de los estudiantes del grupo control en la escala de 

sinceridad 

 
La figura muestra la distribución porcentual de los estudiantes del grupo control según 

los niveles de la Escala S: Sinceridad del IHE. Se observa que la mayoría de los participantes 

(64.3%) se ubicó en el nivel Normal, mientras que un 14.3% alcanzó el nivel Bien y otro 14.3% 

se situó en el nivel No satisfactorio. Solo un 7.1% de los estudiantes se encontró en el nivel Mal. 

Con lo anterior podemos evidenciar que la mayoría de los estudiantes respondió con un grado 

aceptable de sinceridad, aunque existe un pequeño porcentaje que presentó baja confiabilidad 

en sus respuestas, lo cual debe considerarse al analizar los resultados del instrumento en el grupo 

control. 

3.2.2.3.6. Estadísticos descriptivos del Inventario de Hábitos de Estudio 
 

Tabla 40 

Estadísticos descriptivos del Inventario de Hábitos de estudio del grupo control 
¿ 

Escala Media 
Desviación 

estándar 

Escala I: Condiciones Ambientales para el estudio 4.79 1.785 

Escala II: Planificación del Estudio 4.14 1.782 

Escala III: Utilización de materiales 4.43 1.834 

Escala IV: Asimilación de Contenidos 4.79 2.108 

Escala "S" Sinceridad 4.64 2.061 
 

La tabla 40 presenta los estadísticos descriptivos de las diferentes escalas del Inventario 

de Hábitos de Estudio (IHE) en los estudiantes del grupo control, mostrando la media y la 

desviación estándar en cada dimensión evaluada. Los resultados indican que la Escala I: 
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Condiciones Ambientales para el Estudio y la Escala IV: Asimilación de Contenidos presentan 

las medias más altas (M = 4.79), seguidas por la Escala S: Sinceridad (M = 4.64), la Escala III: 

Utilización de Materiales (M = 4.43) y la Escala II: Planificación del Estudio (M = 4.14). 

Estos datos sugieren que los estudiantes del grupo control perciben condiciones 

ambientales y asimilan contenidos de manera relativamente favorable, mientras que muestran 

menores niveles en la planificación de sus actividades académicas y un desempeño intermedio 

en la utilización de materiales. Las desviaciones estándar reflejan la dispersión de los puntajes 

dentro del grupo, evidenciando variabilidad en los hábitos de estudio individuales. 

 

Figura 46. 

Distribución porcentual de los estudiantes del grupo control en la escala de 

sinceridad  

 
A través de esta figura se comparan las medias de los resultados del grupo control en las 

cinco escalas del IHE. La Escala I: Condiciones Ambientales para el Estudio y la Escala IV: 

Asimilación de Contenidos alcanzaron las medias más altas (M = 4.79), seguidas de la Escala 

S: Sinceridad (M = 4.64), la Escala III: Utilización de Materiales (M = 4.43) y la Escala II: 

Planificación del Estudio (M = 4.14). La figura evidencia que, si bien los estudiantes perciben 

un entorno de estudio adecuado y manejan la asimilación de contenidos de forma aceptable, 

requieren mejorar la planificación de sus actividades y optimizar la utilización de los materiales 

educativos. 
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3.2.3. Distribución de frecuencia y porcentajes por escalas y puntaje general del 

pretest y postest del ACRA de los estudiantes del grupo control 
 

3.2.3.1. Escala 1: Adquisición 
 

 

Pretest Escala 1: Adquisición 

Tabla 41 

Distribución de frecuencias de los estudiantes del grupo control en la escala adquisición 

del pretest de las Escalas de estrategias de Aprendizaje  

Nivel Frecuencia Porcentaje 

Bajo 4 28.6% 

Medio 7 50.0% 

Alto 3 21.4% 

Total 14 100% 
 

La tabla 41 presenta la distribución de frecuencias y porcentajes de los estudiantes del 

grupo control según su desempeño en la escala de Adquisición del pretest del cuestionario 

ACRA. Los resultados muestran que la mayoría de los participantes (50.0%) se ubicó en un 

nivel medio de uso de estrategias de adquisición, seguido por un 28.6% en el nivel bajo, lo que 

evidencia la existencia de estudiantes que podrían beneficiarse de intervenciones para fortalecer 

sus procesos de adquisición de información. Sin embargo, un 21,4% del grupo obtuvo un nivel 

alto, lo que indica una proporción considerable de estudiantes con un manejo adecuado de estas 

estrategias. Esta distribución sugiere una heterogeneidad en el uso inicial de estrategias de 

aprendizaje entre los miembros del grupo control. 
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Figura 47. 

Distribución porcentual de los estudiantes del grupo control en la escala adquisición 

del pretest de las Escalas de estrategias de Aprendizaje 

 

La figura 47 presenta la distribución de los porcentajes obtenidos por los estudiantes del 

grupo control en el pretest de la escala de adquisición del ACRA.  El 50.0% de los estudiantes 

se ubicaron en un nivel medio para el uso de estas estrategias, seguidos del nivel bajo con el 

28.60% de los estudiantes y finalmente, en el nivel alto encontramos el 21.40% de los 

estudiantes. 
 

Postest Escala 1: Adquisición 

 

Tabla 42 

Distribución de frecuencias de los estudiantes del grupo control en la escala adquisición 

del postest de las Escalas de estrategias de Aprendizaje  

 

Nivel Frecuencia Porcentaje 

Bajo 4 28.6% 

Medio 6 42.9% 

Alto 4 28.6% 

Total 14 100% 

 

La distribución de frecuencias y porcentajes del postest en la escala de Adquisición para 

el grupo control muestra que el 42.9% de los estudiantes se ubicó en el nivel medio, seguido por 

un 28.6% tanto en el nivel bajo como en el nivel alto. Esta distribución revela una ligera 
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disminución en el porcentaje de estudiantes en el nivel medio en comparación con el pretest, 

acompañada de un incremento en el nivel alto. En general, los resultados reflejan una 

distribución más equilibrada entre los tres niveles de desempeño, sin cambios sustanciales en el 

grupo ubicado en el nivel bajo. 

 

Figura 48. 

Distribución porcentual de los estudiantes del grupo control en la escala adquisición 

del postest de las Escalas de estrategias de Aprendizaje 

 

 
 

Esta figura representa los porcentajes del postest en la escala de Adquisición del grupo 

control muestra que el mayor porcentaje de estudiantes (42.9%) se concentra en el nivel medio, 

mientras que los niveles bajo y alto comparten el mismo valor (28.6%). La representación visual 

permite identificar con claridad la predominancia del nivel medio, aunque con una distribución 

más uniforme hacia los extremos en comparación con el pretest, lo que sugiere cierta variación 

en el desempeño sin cambios drásticos en la tendencia general del grupo. 
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3.2.3.2. Escala 2: Codificación 

 

Pretest Escala 2: Codificación 

Tabla 43 

Distribución de frecuencias de los estudiantes del grupo control en la escala 

codificación del pretest de las Escalas de estrategias de Aprendizaje  

Nivel Frecuencia Porcentaje 

Bajo 4 28.6% 

Medio 7 50.0% 

Alto 3 21.4% 

Total 14 100% 

 

En el pretest de la escala de Codificación del grupo control, se observa que el 50.0% de 

los estudiantes se ubicó en el nivel medio, seguido por el 28.6% en el nivel bajo y el 21.4% en 

el nivel alto. Estos resultados indican que la mitad del grupo presentó un nivel intermedio en el 

uso de estrategias de codificación, mientras que una proporción menor se distribuyó entre los 

niveles bajo y alto. 

 

Figura 49. 

Distribución porcentual de los estudiantes del grupo control en la escala codificación 

del pretest de las Escalas de estrategias de Aprendizaje 

 

La figura 49, presenta la distribución porcentual de los niveles de desempeño de los 

estudiantes del grupo experimental en el pretest de la escala de Codificación del cuestionario 
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ACRA. Se observa que la mitad del grupo (50%) se ubica en el nivel medio, lo que indica un 

uso moderado y consistente de estrategias de codificación de la información. Seguido del nivel 

bajo con un 28.60% y el alto con un 21.40% de los estudiantes. La representación visual 

evidencia la concentración de la mayoría de los estudiantes en un nivel intermedio, con una 

menor proporción en los niveles extremos. 
 

Postest Escala 2: Codificación 

 

Tabla 44 

Distribución de frecuencias de los estudiantes del grupo control en la escala 

codificación del postest de las Escalas de estrategias de Aprendizaje  

Nivel Frecuencia Porcentaje 

Bajo 3 21.4% 

Medio 7 50.0% 

Alto 4 28.6% 

Total 14 100% 

 

En el postest, la distribución porcentual se mantiene similar, con el 50.0% de los 

estudiantes en el nivel medio, el 28.6% en el nivel alto y el 21.4% en el nivel bajo. En 

comparación con el pretest, se observa una ligera disminución en el porcentaje de estudiantes 

en el nivel bajo, acompañada de un incremento equivalente en el nivel alto, lo que sugiere un 

leve desplazamiento hacia un mejor rendimiento en esta escala. 

Figura 50. 

Distribución porcentual de los estudiantes del grupo control en la escala codificación 

del postest de las Escalas de estrategias de Aprendizaje 
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La figura de barras del postest muestra nuevamente al nivel medio como el de mayor 

porcentaje (50.0%), pero con un aumento en el nivel alto (28.6%) y una reducción en el nivel 

bajo (21.4%). Esta distribución sugiere una ligera mejora en el desempeño de algunos 

estudiantes, quienes pasaron del nivel bajo al alto, manteniéndose estable la proporción en el 

nivel medio. 

 

3.2.3.3. Escala 3: Recuperación 

 

Pretest Escala 3: Recuperación 

Tabla 45 

Distribución de frecuencias de los estudiantes del grupo control en la escala 

recuperación del pretest de las Escalas de estrategias de Aprendizaje  

Nivel Frecuencia Porcentaje 

Bajo 3 21.4% 

Medio 7 50.0% 

Alto 4 28.6% 

Total 14 100% 

 

En el pretest de la escala de Recuperación, el 50.0% de los estudiantes del grupo control 

se ubicó en el nivel medio, seguido por un 28.6% en el nivel alto y un 21.4% en el nivel bajo. 

Esta distribución indica que la mitad del grupo presenta un manejo intermedio de las estrategias 

de recuperación de la información como la evocación de contenidos y la utilización de pistas de 

memoria, mientras que una proporción menor, aunque significativa, demuestra un alto nivel en 

esta habilidad. 
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Figura 51. 

Distribución porcentual de los estudiantes del grupo control en la escala recuperación 

del pretest de las Escalas de estrategias de Aprendizaje 

 

En la Figura 51 correspondiente al pretest, se observa que la mayor proporción de 

estudiantes del grupo control (50.0%) se encuentra en el nivel medio de la escala de 

Recuperación. El nivel alto alcanza un 28.6%, mientras que el nivel bajo representa el 21.4%. 

La distribución gráfica evidencia que, al inicio, la mayoría de los participantes presenta un 

dominio intermedio de las estrategias de recuperación de información. 

 

Postest Escala 3: Recuperación 

Tabla 46 

Distribución de frecuencias y porcentajes de los estudiantes del grupo control en la 

escala recuperación del postest de las Escalas de estrategias de Aprendizaje  

Nivel Frecuencia Porcentaje 

Bajo 4 28.6% 

Medio 7 50.0% 

Alto 3 21.4% 

Total 14 100% 
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nivel alto. En comparación con el pretest, se evidencia un incremento en el nivel bajo (de 21.4% 

a 28.6%) y una disminución en el nivel alto (de 28.6% a 21.4%), lo que sugiere una leve 

tendencia hacia un menor desempeño en la recuperación de información en algunos estudiantes 

del grupo control. 

Figura 52. 

Distribución porcentual de los estudiantes del grupo control en la escala recuperación 

del postest de las Escalas de Estrategias de Aprendizaje 

 

En esta figura tenemos que, el 50.0% de los estudiantes permanece en el nivel medio, 

seguido por un 28.6% en el nivel bajo y un 21.4% en el nivel alto. Visualmente, se aprecia un 

ligero incremento en el nivel bajo y una disminución en el nivel alto en comparación con el 

pretest, lo que sugiere una pequeña variación negativa en el desempeño de recuperación de 

información dentro del grupo control.  

Al comparar los resultados de las figuras del pretest y postest en la escala de 

Recuperación para el grupo control, se observa que el nivel medio se mantiene constante en un 

50.0% en ambas mediciones, lo que indica estabilidad en la mayoría de los estudiantes. Sin 

embargo, se presenta un incremento en el nivel bajo del 21.4% al 28.6%, acompañado de una 

disminución en el nivel alto del 28.6% al 21.4%. Esta variación sugiere que, en ausencia de 

intervención, algunos estudiantes redujeron su nivel de desempeño en estrategias de 

recuperación, manteniéndose la tendencia general hacia un dominio medio. 
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3.2.3.4. Escala 4: Apoyo 
 

Pretest Escala 4: Apoyo 

Tabla 47 

Distribución de frecuencias de los estudiantes del grupo control en la escala de apoyo 

del pretest de las Escalas de Estrategias de Aprendizaje  

Nivel Frecuencia Porcentaje 

Bajo 4 28.6% 

Medio 6 42.9% 

Alto 4 28.6% 

Total 14 100% 
 

En el pretest de la escala de Apoyo para el grupo control, se observa que el 42.9% de los 

estudiantes se ubica en el nivel medio, seguido por un 28.6% en el nivel bajo y un 28.6% en el 

nivel alto. Estos resultados indican que la mayoría de los participantes presentaban un manejo 

moderado de las estrategias de apoyo, mientras que las proporciones en los niveles bajo y alto 

fueron idénticas, reflejando una distribución equilibrada en los extremos. 

Figura 53. 

Distribución porcentual de los estudiantes del grupo control en la escala de apoyo 

del pretest de las Escalas de estrategias de Aprendizaje 

 

La figura del pretest, se visualiza que el nivel medio es el más frecuente (42.9%), seguido 
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que la mayoría de los estudiantes del grupo control se ubicaran en un desempeño moderado en 

las estrategias de apoyo. 

 

Postest Escala 4: Apoyo 

 

Tabla 48 

Distribución de frecuencias de los estudiantes del grupo control en la escala de apoyo 

del postest de las Escalas de Estrategias de Aprendizaje  

Nivel Frecuencia Porcentaje 

Bajo 3 21.4% 

Medio 8 57.1% 

Alto 3 21.4% 

Total 14 100% 

 

En el postest, el 57.1% de los estudiantes permanece en el nivel medio, registrándose un 

21.4% tanto en el nivel bajo como en el nivel alto. Esto representa un incremento de 14.2 puntos 

porcentuales en el nivel medio respecto al pretest, junto con una disminución en los niveles bajo 

y alto, lo que sugiere una ligera concentración de los puntajes hacia el rango intermedio. 

Figura 54. 

Distribución porcentual de los estudiantes del grupo control en la escala de apoyo 

del postest de las Escalas de estrategias de Aprendizaje 

 
En esta figura de barras del postest, el nivel medio alcanza la mayor proporción (57.1%), 

superando claramente a los niveles bajo y alto, ambos con un 21.4%. La representación visual 
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evidencia un desplazamiento hacia el rango medio en comparación con el pretest, reflejando una 

disminución proporcional en los extremos de la escala. 

Al comparar los resultados del pretest y postest, se observa que el nivel medio 

incrementó de 42.9% a 57.1%, lo que representa un aumento de 14.2 puntos porcentuales. Este 

cambio estuvo acompañado por una disminución en el nivel bajo (de 28.6% a 21.4%) y en el 

nivel alto (de 28.6% a 21.4%). Esta tendencia sugiere una leve concentración de los puntajes en 

el rango medio, sin cambios significativos hacia los niveles más altos de desempeño en 

estrategias de apoyo. En conjunto, los datos indican que el paso del tiempo no produjo una 

mejora sustancial en los niveles altos, sino que favoreció la homogeneización en un nivel 

intermedio dentro del grupo control. 
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3.2.4. Estadísticos descriptivos del pretest y postest de las escalas de aprendizaje 

acra en el grupo control 
 

Tabla 49 

Estadísticos descriptivos del pretest y postest de las Escalas de Estrategias de 

Aprendizaje ACRA del grupo control  

Q 

Pretest Postest 

Media Desviación estándar Media Desviación estándar 

Escala 1: 

Adquisición 
55.79 7.287 60 9.34 

Escala 2: 

Codificación 
114.29 19.165 119.57 24.34 

Escala 3: 

Recuperación 
54.57 6.722 54.57 8.197 

Escala 4: Apoyo 99.71 15.112 105.71 18.395 

Cuestionario 

ACRA 
81.09 10.612 84.96 14.103 

 

En la escala de Adquisición, la media aumentó ligeramente de 55.79 en el pretest a 60 

en el postest, lo que representa una mejora modesta. La desviación estándar también se 

incrementó (de 7.287 a 9.34), indicando una mayor dispersión de los puntajes en la segunda 

medición. En Codificación, se observa un incremento de la media de 114.29 a 119.57, con un 

aumento más pronunciado de la desviación estándar (de 19.165 a 24.34), lo que refleja un 

desempeño más variado en el postest. En la escala de Recuperación, la media se mantuvo 

exactamente igual (54.57 en ambas mediciones), aunque la dispersión fue mayor en el postest 

(de 6.722 a 8.197). En Apoyo, la media creció de 99.71 a 105.71, con un incremento en la 

variabilidad (desviación estándar de 15.112 a 18.395). 

Finalmente, en el cuestionario global ACRA, la media pasó de 81.09 a 84.96, reflejando 

un aumento general en las estrategias de aprendizaje del grupo control, aunque con mayor 

dispersión (de 10.612 a 14.103). Estos datos sugieren mejoras leves en la mayoría de las escalas, 

pero sin cambios drásticos, lo cual es coherente con un grupo control que no recibió intervención 

específica. 
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Figura 55. 

Medias de los estudiantes del grupo control en el prestest y postest de las escalas de 

aprendizaje ACRA 

 

Esta figura presenta las medias obtenidas en el pretest y el postest por los estudiantes del 

grupo control en las cuatro escalas del cuestionario ACRA (Adquisición, Codificación, 

Recuperación y Apoyo), así como en el puntaje total del cuestionario. 

La figura comparativa muestra que en todas las escalas, excepto Recuperación, las 

medias del postest son ligeramente superiores a las del pretest. El aumento más notorio se 

aprecia en la escala de Apoyo, seguido por Codificación y Adquisición. Recuperación 

permanece sin variaciones, lo que indica que la habilidad de recordar y evocar información no 

experimentó cambios en este grupo. El cuestionario global ACRA también evidencia un 

incremento, aunque de baja magnitud. La tendencia general indica que el grupo control presentó 

leves mejoras en varias estrategias de aprendizaje, posiblemente asociadas a la experiencia 

académica natural, más que a una intervención específica. 

Al comparar los resultados de las medias del pretest y postest entre el grupo control y el 

grupo experimental en las escalas del cuestionario ACRA, se observa que el impacto del 

programa de intervención aplicado al grupo experimental fue significativamente mayor que las 

variaciones presentadas en el grupo control. 

En el grupo control, las mejoras fueron mínimas y en algunos casos inexistentes, como 

en la escala de Recuperación, donde no se registraron cambios en la media (54.57 en ambas 
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mediciones). Las demás escalas presentaron incrementos leves: Adquisición (+4.21), 

Codificación (+5.28), Apoyo (+6.00) y el puntaje global ACRA (+3.87), lo que sugiere que las 

variaciones pueden atribuirse a la experiencia académica natural y no a un estímulo específico. 

En cambio, el grupo experimental evidenció mejoras notables en todas las escalas tras 

la aplicación del programa. La mayor ganancia se dio en Codificación (+13.5), seguida de 

Recuperación (+5.72), Apoyo (+12.67), Adquisición (+2.61) y el puntaje global ACRA (+8.71). 

Esto indica que la intervención tuvo un efecto positivo particularmente fuerte en las estrategias 

relacionadas con el procesamiento profundo de la información (Codificación) y en el uso de 

recursos para facilitar el aprendizaje (Apoyo). 
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3.3. Estadísticos inferenciales  

3.3.1. Pruebas de normalidad pretest y postest del grupo experimental 
 

Planteamiento de hipótesis:  

- Ho = Los datos provienen de una distribución normal 

- H1 = Los datos no provienen de una distribución normal 

 

Prueba Estadística: Kolmogorov-Smirnov  

 

Nivel de Significancia: 0.05 

 

Región de Rechazo:  

- p- valor ≥ α 0.05 Aceptar Ho 

- p-valor < α 0.05 Aceptar H1 

 

Resultados: 
 

Tabla 50 

Prueba de normalidad de las escalas del pretest y postest del Cuestionario de 

Estrategias de Aprendizaje ACRA del grupo experimental 

 Escalas Kolmogorov-Smirnov 

Grupo 

Experimental 
 

Estadístico gl Sig. 

Pretest Escala 1: Adquisición .949 28 .182 

Escala 2: Codificación .985 28 .944 

Escala 3: Recuperación .969 28 .561 

Escala 4: Apoyo .952 28 .222 

Cuestionario ACRA .956 28 .283 

Postest Escala 1: Adquisición .981 28 .873 

Escala 2: Codificación .905 28 .015 

Escala 3: Recuperación .605 28 .000 

Escala 4: Apoyo .950 28 .202 

 Cuestionario ACRA .944 28 .139 
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Decisión:  

 

- Resultados del Pretest (Grupo Experimental) 

 

Todas las escalas y el cuestionario total (Adquisición, Codificación, Recuperación, Apoyo y 

Cuestionario ACRA) tienen un valor de significación (Sig.) mayor que 0.05. Los datos de 

todas las escalas del pretest se distribuyen de manera normal. 

 

- Resultados del Postest (Grupo Experimental) 

 

Escala 1 (Adquisición), Escala 4 (Apoyo) y Cuestionario ACRA total: Sus valores de 

significación son mayores a 0.05. Por lo tanto, estos datos tienen una distribución normal. 

 

Escala 2 (Codificación): El valor de Sig. es 0.015, que es menor que 0.05. Estos datos no 

tienen una distribución normal. 

 

Escala 3 (Recuperación): El valor de Sig. es 0.000, que es menor que 0.05. Estos datos no 

tienen una distribución normal. 
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3.3.2. Pruebas de normalidad pretest y postest del grupo control 

Planteamiento de hipótesis:  

- Ho = Los datos provienen de una distribución normal 

- H1 = Los datos no provienen de una distribución normal 

 

Prueba Estadística: Kolmogorov-Smirnov  
 

Nivel de Significancia: 0.05 
 

Región de Rechazo:  

- p- valor ≥ α 0.05 Aceptar Ho 

- p-valor < α 0.05 Aceptar H1 

 

Resultados: 
 

Tabla 51 

Prueba de normalidad de las escalas del pretest y postest del Cuestionario de 

Estrategias de Aprendizaje ACRA del grupo control 

 Escalas Kolmogorov-Smirnov 

Grupo Control  Estadístico gl Sig. 

Pretest Escala 1: Adquisición .969 14 .862 

Escala 2: Codificación .975 14 .936 

Escala 3: Recuperación .954 14 .627 

Escala 4: Apoyo .952 14 .594 

Cuestionario ACRA .969 14 .869 

Postest Escala 1: Adquisición .969 14 .863 

Escala 2: Codificación .939 14 .408 

Escala 3: Recuperación .940 14 .422 

Escala 4: Apoyo .963 14 .779 

 Cuestionario ACRA .965 14 .806 

 

Decisión:  
 

- Resultados del pretest y postest (Grupo Control) 

Todas las escalas y el cuestionario total en el pretest tienen valores de Sig. superiores a 0.05. 

Esto significa que los datos del pretest del grupo control se distribuyen de manera normal. 

De igual manera, todas las escalas y el cuestionario total del postest, tienen valores de Sig. 

superiores a 0.05. Por lo tanto, los datos del postest de este grupo también se distribuyen de 

manera normal. 
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3.4. Hipótesis para el cuestionario total y por escalas 

3.4.1. Planteamiento de Hipótesis 1 

 

- Ho: No existe diferencias significativas entre las medias de las puntuaciones del 

pre-test del grupo experimental y el grupo control antes del Programa de 

Intervención para un aprendizaje significativo. 
 

Ho: µpretest_gexp = µpostest_gcont 

 

- H1: Si existen diferencias significativas entre las medias de las puntuaciones del 

pre-test del grupo experimental y el grupo control antes del Programa de 

Intervención para un aprendizaje significativo. 
 

                  H1: µpretest_gexp ≠ µpostest_gcont 

 

Prueba estadística: Prueba T para muestras independientes 

             Prueba  U Mann Whitney 
 

Nivel de Significancia: α 0.05 

Criterio de decisión:  Si p-valor ≤ 0.05 rechazamos Ho y se acepta la H1. 

Si p-valor > 0.05 aceptamos Ho y rechazamos la H1. 

Resultados 

Tabla 52 

Prueba T para muestras independientes 

Escalas de Estrategias de Aprendizaje – ACRA t gl 

Sig. 

(bilateral) 
ACRA Pretest-Grupo Experimental y Grupo Control .363 40 .718 

Escala de Adquisición Pretest-Grupo Experimental y 

Grupo Control 

1.019 40 .314 

Escala de Apoyo Pretest-Grupo Experimental y Grupo 

Control 

.297 40 .768 

 

Tabla 53 

Estadístico Prueba U Mann Whitney  para muestras independientes 

Escalas de Estrategias de Aprendizaje – ACRA Z 

Sig. asintótica 

(bilateral) 
Escala de Codificación Pretest-Grupo Experimental y 

Grupo Control 
195.5 0.989 

Escala de Recuperación Pretest-Grupo Experimental y 

Grupo Control 
188.5 0.841 
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Decisión:  

 

La hipótesis 1 buscaba determinar si los grupos experimental y de control eran equivalentes 

en sus estrategias de aprendizaje al inicio del estudio. Para ello, se compararon las 

puntuaciones del pretest de ambos grupos utilizando pruebas estadísticas. 

 

Se aplicaron la prueba t de Student y la prueba U de Mann-Whitney a las escalas del 

Cuestionario ACRA. En todos los casos, los resultados indicaron que no hay diferencias 

significativas entre las puntuaciones de los grupos. 

 

Para las escalas de ACRA general (p=0.718), Adquisición (p=0.314) y Apoyo (p=0.768), los 

p-valores de la prueba t fueron mayores que 0.05, por lo que se acepta la Ho 

 

Para las escalas de Codificación (p=0.989) y Recuperación (p=0.841), los p-valores de la 

prueba U de Mann-Whitney también fueron mayores que 0.05, lo que lleva a aceptar la Ho. 

 

En conclusión, los resultados confirman que el grupo experimental y el grupo de control 

eran equivalentes antes de la intervención. Esto es un hallazgo crucial, ya que permite 

atribuir cualquier diferencia encontrada en el postest al efecto del programa de intervención 

y no a variaciones preexistentes entre los grupos. 
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3.4.2. Planteamiento de Hipótesis 2 

 

- Ho: No existe diferencias significativas entre las medias de las puntuaciones del 

post-test del grupo experimental y el grupo control después del Programa de 

Intervención para un aprendizaje significativo. 

 

Ho: µpostest_gexp = µpostest_gcont 

 

- H1: Si existe diferencias significativas entre las medias de las puntuaciones del 

post-test del grupo experimental y el grupo control después del Programa de 

Intervención para un aprendizaje significativo. 

 

H1: µpretest_gexp ≠ µpostest_gcont 

 

Prueba estadística: Prueba T para muestras independientes 

  Prueba  U Mann Whitney 

 

Nivel de Significancia: α 0.05 

 

Criterio de decisión:  Si p-valor ≤ 0.05 rechazamos Ho y se acepta la H1. 

Si p-valor > 0.05 aceptamos Ho y rechazamos la H1. 

 

Resultados 
 

Tabla 54 

Prueba T para muestras independientes 

Escalas de Estrategias de Aprendizaje – ACRA t gl 

Sig. 

(bilateral) 
ACRA Postest-Grupo Experimental y Grupo Control 1.579 40 .122 

Escala de Adquisición Postest-Grupo Experimental y 

Grupo Control 

.361 40 .720 

Escala de Apoyo Postest-Grupo Experimental y Grupo 

Control 

1.767 40 .085 

 

Tabla 55 

Estadístico Prueba U Mann Whitney  para muestras independientes 

Escalas de Estrategias de Aprendizaje – ACRA Z 

Sig. asintótica 

(bilateral) 
Escala de Codificación Postest-Grupo Experimental y Grupo 

Control 
147 136.5 

Escala de Recuperación Postest-Grupo Experimental y Grupo 

Control 
0.191 0.112 
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Decisión: 

 

El análisis comparó las puntuaciones del postest del grupo experimental con las del 

grupo de control para evaluar el efecto del programa de intervención.  

 

Resultados de la Prueba T para Muestras Independientes 

 

ACRA (General): El valor de Sig. (bilateral) es 0.122, que es mayor que 0.05. Se acepta 

la Ho. 

 

Escala de Adquisición: El valor de Sig. es 0.720, que es mayor que 0.05. Se acepta la  

Ho. 

 

Escala de Apoyo: El valor de Sig. es 0.085, que es mayor que 0.05. Se acepta la Ho. 

 

Resultados de la Prueba U de Mann-Whitney 

 

Escala de Codificación: El valor de Sig. asintótica (bilateral) es 0.191, que es mayor que 

0.05. Se acepta la Ho 

 

Escala de Recuperación: El valor de Sig. asintótica es 0.112, que es mayor que 0.05. Se 

acepta la Ho 

 

De manera general podemos señalar que la hipótesis nula (Ho) se acepta para todas las 

escalas. Esto significa que no se encontraron diferencias significativas entre las 

puntuaciones del postest del grupo experimental y el grupo de control. En otras palabras, 

la intervención no produjo un impacto diferencial estadísticamente significativo entre 

los dos grupos. 
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3.4.3. Planteamiento de Hipótesis 3 

 

- Ho: No existe diferencias significativas entre las medias de las puntuaciones del 

pre-test y post-test del grupo experimental después del Programa de Intervención 

para un aprendizaje significativo 

   Ho: µpretest_gexp = µpostest_gexp 

 

- H1: Si existe diferencias significativas entre las medias de las puntuaciones del 

pre-test y post-test del grupo experimental después del Programa de Intervención 

para un aprendizaje significativo. 

H1: µpretest_gexp ≠ µpostest_gexp 
 

 

Prueba estadística:  Prueba T para muestras relacionadas o emparejadas 

   Prueba  Wilcoxon 

 

Nivel de Significancia: α 0.05 

 

Criterio de decisión:  Si p-valor ≤ 0.05 rechazamos Ho y se acepta la H1. 

Si p-valor > 0.05 aceptamos Ho y rechazamos la H1. 

 

Resultados 

 

Tabla 56 

Prueba T para muestras relacionadas 

Escalas de Estrategias de Aprendizaje – 

ACRA t gl 

Sig. 

(bilateral) 

ACRA Pretest-Postest -4.639 27 .000 

Escala de Adquisición Pretest-Postest -1.666 27 .107 

Escala de Apoyo Pretest-Postest -4.614 27 .000 

 

Tabla 57 

Estadístico Prueba Wilcoxon para muestras relacionadas 

Escalas de Estrategias de Aprendizaje – ACRA Z 

Sig. asintótica 

(bilateral) 

 Escala de Codificación-Pretest-Postest -3.701 .000 

Escala de Recuperación -Pretest -Postets -2.212 .027 
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Decisión: 
 

Se planteó la hipótesis de que el programa de intervención generaría diferencias 

significativas entre las puntuaciones del pretest y postest en el grupo experimental. Para 

evaluar esta hipótesis, se aplicaron pruebas estadísticas paramétricas (Prueba t para 

muestras relacionadas) y no paramétricas (Prueba de Wilcoxon), utilizando un nivel de 

significancia de α=0.05 

ACRA Pretest-Postest: El valor de Sig. (bilateral) es 0.000, que es menor que 

0.05, se rechaza la Ho y se acepta la H1 por lo que existe una diferencia significativa 

entre las medias de las puntuaciones generales, lo que indica que el programa de 

intervención mejoró las estrategias de aprendizaje de forma global. 

Escala de Apoyo: El valor de Sig. (bilateral) es 0.000, que es menor que 0.05, 

Se rechaza la Ho y se acepta la H1 por lo que existe una diferencia significativa entre el 

pretest y el postest, demostrando que el programa de intervención fue efectivo para 

mejorar las estrategias de apoyo. 

Escala de Codificación: El valor de Sig. asintótica (bilateral) es 0.000, que es 

menor que 0.05, se rechaza la Ho y se acepta la H1 por lo que existe una diferencia 

significativa entre las puntuaciones, lo que indica que el programa de intervención 

mejoró las estrategias de codificación. 

Escala de Recuperación: El valor de Sig. asintótica (bilateral) es 0.027, que es 

menor que 0.05, se rechaza la Ho y se acepta la H1 por lo que se concluye que existe una 

diferencia significativa entre el pretest y el postest, demostrando que el programa fue 

efectivo para mejorar las estrategias de recuperación de información. 

Escala de Adquisición: El valor de Sig. (bilateral) es 0.107, que es mayor que 

0.05 por lo que se acepta la Ho, concluyendo que no existe una diferencia significativa 

entre las medias del pretest y postest en la escala de Adquisición. El programa de 

intervención no tuvo un impacto estadísticamente significativo en esta estrategia. 

De manera general podemos indicar que la intervención demostró ser efectiva en 

la mejora de las estrategias de aprendizaje, impactando de forma significativa la 

puntuación general y las escalas de Apoyo, Codificación y Recuperación. La única 

excepción fue la escala de Adquisición, donde no se observó un cambio significativo. 
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3.4.4. Planteamiento de Hipótesis 4 

 

- Ho: No existe diferencias significativas entre las medias de las puntuaciones del 

pre-test y post-test del grupo control al que no se aplicó del Programa de 

Intervención para un aprendizaje significativo. 

Ho: µpretest_gcont = µpostest_gcont 
 

- H1: Si existe diferencias significativas entre las medias de las puntuaciones del 

pre-test y post-test del grupo control al que no se aplicó del Programa de 

Intervención para un aprendizaje significativo. 

H1: µpretest_gcont ≠ µpostest_gcont 
 

 

Prueba estadística:  Prueba T para muestras relacionadas o emparejadas 

   Prueba  Wilcoxon 

 

Nivel de Significancia: α 0.05 

 

Criterio de decisión:  Si p-valor ≤ 0.05 rechazamos Ho y se acepta la H1. 

Si p-valor > 0.05 aceptamos Ho y rechazamos la H1. 

 

Resultados  

 

Tabla 58 

Estadístico Prueba T para muestras relacionada 

Escalas de Estrategias de Aprendizaje – ACRA t gl 

Sig. 

(bilateral) 

ACRA Pretest-Postest -1.494 13 .159 

Escala de Adquisición Pretest-Postest -1.968 13 .071 

Escala de Codificación Pretest-Postest -1.331 13 .206 

Escala de Recuperación Pretest-Postest 0.000 13 1.000 

Escala de Apoyo Pretest-Postest -1.803 13 .095 

 

Decisión: 

 

El propósito de la Hipótesis 4 fue determinar si existían diferencias significativas en las 

estrategias de aprendizaje del grupo control antes y después de un período en el que no 

se aplicó ninguna intervención. Para ello, se compararon las puntuaciones del pretest y 

del postest.  
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Los resultados de la prueba T para muestras relacionadas demostraron que, para todas 

las escalas del Cuestionario ACRA, el valor de significancia (p-valor) fue superior a 

0.05. Específicamente, los valores obtenidos fueron: 0.159 para la escala general, 0.071 

para Adquisición, 0.206 para Codificación, 1.000 para Recuperación, y 0.095 para 

Apoyo. 

En consecuencia, en todos los casos se acepta la hipótesis nula. Esto significa que no se 

encontró evidencia estadística que demuestre una diferencia significativa entre las 

medias de las puntuaciones del pretest y postest en el grupo control. Esta conclusión es 

de gran importancia para la investigación, ya que confirma que, en ausencia de una 

intervención, las estrategias de aprendizaje de los estudiantes permanecieron estables, lo 

que refuerza la posibilidad de que cualquier cambio observado en el grupo experimental 

sea atribuible al programa de intervención. 
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Capitulo IV: Discusión  

 

Esta investigación fue realizada con el objetivo de evaluar el efecto de un Programa de 

Intervención para un Aprendizaje Significativo en el mejoramiento de las estrategias de 

aprendizaje de los estudiantes de segundo año de la Facultad de Psicología de la Universidad de 

Panamá. Los resultados obtenidos permiten contrastar los hallazgos con los objetivos 

específicos, las preguntas de investigación y las hipótesis, a la luz del marco teórico revisado.  

 

Este estudio estuvo conformado por 42 estudiantes de segundo año de la carrera distribuidos de 

la siguiente manera: 28 estudiantes correspondientes al grupo experimental y 14 estudiantes 

para el grupo control. Como hemos visto, los resultados obtenidos confirmaron la hipótesis de 

trabajo, al evidenciar diferencias significativas entre el grupo experimental y el grupo control 

en el uso de estrategias de adquisición, codificación y recuperación de la información. Este 

hallazgo reafirma que el aprendizaje estratégico puede ser enseñado y mejorado a través de 

programas de intervención diseñados bajo principios cognitivos, en concordancia con lo 

planteado por Gargallo (1997) y Monereo (2000). Este resultado también se ve respaldado con 

lo propuesto por Román y Gallego (1994), creadores del cuestionario ACRA, quienes sostienen 

que las estrategias pueden entrenarse y fortalecerse mediante programas específicos, 

contribuyendo de manera directa a un aprendizaje más significativo. 

A continuación se presentan los resultados en función a los objetivos específicos y las preguntas 

de investigación propuestos para este: 
 

De acuerdo con el primer objetivo, que buscaba demostrar que la implementación de un 

programa de intervención para el aprendizaje significativo mejora las estrategias de aprendizaje 

de los estudiantes de segundo año, tenemos que: los resultados evidencian que el grupo 

experimental desarrolló un uso más sistemático y eficiente de las estrategias de adquisición, 

codificación y recuperación en comparación con el grupo control. Este hallazgo pone de 

manifiesto que la instrucción estratégica intencional favorece no solo la memorización 

mecánica, sino también procesos como la organización y elaboración de la información, lo cual 

se traduce en aprendizajes más profundos y duraderos. Tales resultados coinciden con lo 

expuesto por Ausubel (1983), quien plantea que el aprendizaje significativo ocurre cuando la 

nueva información logra anclarse en estructuras cognitivas previas, así como con lo señalado 

por Beltrán (2003), al afirmar que las estrategias de aprendizaje constituyen un medio para 
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optimizar los procesos de comprensión y retención del conocimiento. De este modo, el programa 

de intervención aplicado en este estudio se puede considerar un recurso pedagógico eficaz para 

fortalecer las competencias cognitivas de los estudiantes y propiciar la construcción activa del 

conocimiento. En este mismo sentido, las estrategias de aprendizaje más empleadas por los 

estudiantes fueron las de codificación, respondiendo así a la pregunta de investigación sobre 

cuales son las estrategias más utilizadas. Asimismo, estas estrategias resultaron ser las que 

mostraron mayor incremento tras la aplicación del programa, lo que responde también a la 

tercera pregunta de investigación y confirma que la instrucción estratégica fortalece procesos 

ya presentes en el perfil de los estudiantes. Podemos complementar este hallazgo con lo 

observado en los resultados iniciales del Inventario de Hábitos de Estudio (IHE), donde la 

asimilación de contenidos aparecía en cierta medida como una fortaleza académica, y que tras 

la intervención se consolidó en la práctica de un aprendizaje más reflexivo y estratégico.  

 

En contraste con lo anterior, los datos muestran que la recuperación fue el área en la que los 

estudiantes obtuvieron las puntuaciones más bajas en la medición inicial, con medias cercanas 

a 54 puntos, tanto en el grupo experimental como en el control. Este hallazgo refleja una 

dificultad general en los procesos de evocación y aplicación de la información, aspecto clave en 

el modelo de aprendizaje significativo. No obstante, tras la intervención, el grupo experimental 

alcanzó una media de 60.43, mientras que el grupo control permaneció exactamente igual, sin 

variaciones, lo que evidencia que el programa favoreció el fortalecimiento de esta dimensión. 

La mejora registrada sugiere que la práctica estratégica desarrollada en las sesiones permitió 

superar en parte esta debilidad inicial, consolidando un aprendizaje más funcional. 

De manera complementaria, otro aspecto que resulta relevante señalar y que responde a una de 

las preguntas de investigación, es la identificación de las estrategias de aprendizaje menos 

empleadas por los estudiantes. En este caso, se identificó que las estrategias de apoyo ocuparon 

el nivel más bajo en la medición inicial, con medias de 101.4 en el grupo experimental y 99.71 

en el grupo control. Estos puntajes, más bajos en comparación con las demás escalas, reflejan 

una menor disposición a utilizar recursos motivacionales, emocionales u organizativos para 

favorecer el aprendizaje. Tras la intervención, el grupo experimental alcanzó una media de 

114.07, lo que representa un aumento de 12.67 puntos y evidencia un fortalecimiento 

significativo (a nivel descriptivo, más no estadísticamente significativo) en este componente, 

mientras que el grupo control solo incrementó levemente hasta 105.71. Este contraste pone de 
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manifiesto la eficacia del programa al promover no solo el uso de estrategias cognitivas, sino 

también de recursos de autorregulación que inciden en la motivación y el manejo del estudio, 

tal y como lo menciona Gargallo (1997), estas estrategias, aunque menos utilizadas de manera 

espontánea, son fundamentales para sostener un aprendizaje duradero, debido a que potencian 

la motivación intrínseca y facilitan la organización del proceso de estudio. 

En lo que respecta al segundo objetivo orientado a comparar los resultados del pretest con el 

postest de ambos grupos tras la implementación del programa de intervención, los hallazgos 

fueron contundentes. En el grupo experimental se observaron incrementos significativos en las 

dimensiones de adquisición, codificación y recuperación, evidenciando que la intervención 

produjo un cambio positivo en la manera en que los estudiantes procesan y utilizan la 

información. Por el contrario, el grupo control no mostró diferencias estadísticamente 

significativas entre la primera y la segunda medición, manteniendo prácticamente los mismos 

niveles en todas las pruebas aplicadas. Este contraste resalta la eficacia del programa, pues 

permite atribuir los avances del grupo experimental directamente a la intervención y no a 

factores externos o al simple paso del tiempo. 
 

El impacto del programa sobre el grupo experimental puede comprenderse a la luz del modelo 

de procesamiento de la información. De acuerdo con Atkinson y Shiffrin (1968), la información 

debe atravesar tres etapas para consolidarse en la memoria: registro sensorial, memoria a corto 

plazo y memoria a largo plazo. El programa aplicado fortaleció este tránsito al entrenar a los 

estudiantes en el uso consciente de estrategias de aprendizaje que favorecen la codificación 

elaborada y el almacenamiento significativo. Así, técnicas como la organización de la 

información, la elaboración de mapas conceptuales y la práctica de evocación se convierten en 

mediadores que facilitan el paso de los contenidos desde la memoria de trabajo hacia la memoria 

a largo plazo. 

De igual manera, los resultados pueden ser explicados desde lo planteado por Ausubel (1983), 

para quien el aprendizaje significativo requiere que la nueva información se vincule con 

conocimientos previos de manera sustancial y no arbitraria. La intervención brindó las  

condiciones necesarias para que ello ocurriera: motivación, atención focalizada y repetición con 

sentido, lo que permitió a los estudiantes del grupo experimental no solo retener, sino también 

comprender y aplicar el conocimiento. Por su parte, Gargallo (1997) sostiene que el uso eficaz 

de estrategias depende de variables como la claridad de los objetivos de aprendizaje, la 
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orientación docente y la práctica guiada, condiciones todas que fueron parte integral del 

programa aplicado. 
 

 

Nuestro siguiente objetivo estuvo dirigido a verificar si el grupo experimental mostraba una 

diferencia significativa en sus puntuaciones antes y después de la aplicación del Programa de 

Intervención, los resultados reflejaron un progreso evidente en las estrategias de adquisición, 

codificación y recuperación, confirmando la efectividad del programa. Estas mejoras pueden 

comprenderse a partir del modelo de Atkinson y Shiffrin (1968), que señala que la atención y la 

codificación activa son condiciones necesarias para que la información se transfiera a la 

memoria a largo plazo, proceso que fue favorecido en los estudiantes mediante las técnicas 

aplicadas durante la intervención. Sin embargo, la escala de apoyo al procesamiento no mostró 

incrementos estadísticamente significativos, lo cual puede explicarse porque estas estrategias 

que incluyen  aspectos motivacionales, actitudinales y de regulación del esfuerzo requieren de 

un mayor tiempo de práctica y de condiciones externas más estables para consolidarse, en 

comparación con las estrategias cognitivas propiamente dichas. Este resultado concuerda con lo 

señalado por Beltrán (2003), que destaca que el desarrollo de la autorregulación y de las 

estrategias de apoyo suele ser más gradual, al depender no solo de la instrucción recibida, sino 

también de factores internos como la motivación intrínseca y el manejo emocional. Este aspecto 

cobra especial relevancia si se consideran los niveles de ansiedad y estrés que presentaba el 

grupo experimental al momento de la aplicación del postest, coincidiendo con las últimas 

semanas del semestre académico, caracterizadas por la preparación de exámenes finales y la 

culminación de asignaturas. En este contexto, el impacto del programa fue evidente en las 

dimensiones estrictamente cognitivas (adquisición, codificación y recuperación), pero las 

condiciones emocionales pudieron limitar el avance en el área de apoyo, que depende en gran 

medida de factores motivacionales y del manejo de la ansiedad. 
 

El ultimo objetivo de este estudio busco determinar si el grupo control mostraba una diferencia 

significativa en sus puntuaciones antes y después del periodo en el que no se aplicó el Programa 

de Intervención, los resultados confirmaron que no hubo cambios estadísticamente 

significativos en ninguna de las escalas evaluadas. Tanto en el pretest como en el postest, los 

estudiantes del grupo control mantuvieron niveles muy similares en adquisición, codificación, 

recuperación y apoyo al procesamiento. Este resultado refuerza la idea de que las estrategias de 
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aprendizaje no surgen de manera espontánea, sino que requieren de una instrucción explícita y 

sistemática para ser desarrolladas, tal como sostienen Monereo (2000) y Beltrán (2003). 

 

La ausencia de avances en este grupo puede explicarse a partir del modelo de procesamiento de 

la información (Atkinson y Shiffrin, 1968), que señala que la simple exposición a los contenidos 

no garantiza la consolidación en la memoria a largo plazo si no se favorecen procesos activos 

de codificación y organización. En este sentido, el grupo control, al no recibir entrenamiento en 

técnicas específicas, continuó utilizando de manera limitada sus estrategias habituales, sin 

evidenciar mejoras significativas. Este hallazgo reafirma que el cambio observado en el grupo 

experimental es atribuible al programa de intervención. 

En cuanto a la pregunta orientada a conocer las diferencias entre los estudiantes que participaron 

en el programa y aquellos que no lo recibieron, los resultados evidencian un contraste claro. El 

grupo experimental mostró avances sostenidos en todas las escalas, con incrementos 

especialmente notorios en codificación y apoyo, mientras que en el grupo control los cambios 

fueron mínimos y, en algunos casos, inexistentes. Esta diferencia permite atribuir las mejoras 

directamente a la intervención, confirmando que el progreso de los estudiantes no responde 

únicamente a la experiencia académica natural, sino al efecto del entrenamiento estratégico 

implementado. 

De igual modo, la pregunta acerca de cómo mejora el programa las estrategias de aprendizaje 

encuentra respuesta en los resultados alcanzados. El fortalecimiento de la adquisición, la 

codificación y la recuperación se acompañó de un mayor uso de recursos de apoyo vinculados 

a la motivación y la organización, lo que favoreció un aprendizaje más consciente, autónomo y 

funcional. En conjunto, estos hallazgos evidencian que el programa cumplió con su propósito 

central, demostrando su pertinencia como recurso pedagógico para consolidar aprendizajes 

significativos en el contexto universitario. 

Las hipótesis estadísticas se confirmaron, al evidenciarse mejoras significativas en las 

puntuaciones del grupo experimental respecto a las del grupo control. Sin embargo, el análisis 

de los resultados extremos mostró que algunos estudiantes mantuvieron puntuaciones muy bajas 

en determinadas escalas, a pesar de la intervención. Este fenómeno puede explicarse por factores 

individuales, como altos niveles de ansiedad, escasa motivación o dificultades persistentes en 

hábitos de estudio (Ryan & Deci, 2020). Estos casos resaltan la importancia de diseñar 
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programas complementarios de acompañamiento individual que refuercen las necesidades 

específicas de los estudiantes que presentan mayores vulnerabilidades. 

Además de los resultados obtenidos en las estrategias de aprendizaje, el perfil académico y 

personal de los participantes permitió comprender con mayor amplitud la manera en que 

afrontaron el proceso de intervención. En relación con los hábitos de estudio, el IHE mostró que 

tanto el grupo control como el experimental presentaban fortalezas en la asimilación de 

contenidos, aunque se evidenciaron debilidades en la planificación del estudio y en el 

aprovechamiento de los recursos disponibles, aspectos que pudieron limitar el rendimiento de 

algunos estudiantes. En cuanto al manejo del estrés académico, los puntajes del EAE reflejaron 

niveles moderados, lo que indica que los participantes experimentaban presiones propias de la 

vida universitaria, pero con capacidad de afrontamiento dentro de parámetros esperables. Sin 

embargo, los resultados del IDARE revelaron la presencia de rasgos de ansiedad estado en una 

parte de los estudiantes, lo cual pudo influir en la variabilidad de las respuestas, en especial en 

aquellos que, pese a la intervención, mantuvieron puntuaciones bajas en determinadas escalas 

del ACRA. Este panorama muestra que, más allá del fortalecimiento estratégico alcanzado, los 

factores emocionales y motivacionales desempeñan un papel decisivo en la calidad del 

aprendizaje, subrayando la importancia de integrar estos elementos en futuros programas de 

acompañamiento académico. 
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Capítulo V 

Conclusiones y Recomendaciones 
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Capitulo V: Conclusión y recomendaciones 

 

Luego de haber expuesto los resultados obtenido en este estudio, y haber realizado la discusión 

de  los mismos, se presentan las conclusiones y recomendaciones provenientes de esta 

investigación, vinculadas directamente con los objetivos planteados en la misma. En términos 

generales, puede afirmarse que los objetivos del estudio se han cumplido y que las hipótesis 

estadísticas planteadas fueron confirmadas, al evidenciarse mejoras significativas en las 

puntuaciones del grupo experimental respecto al grupo control. 

 

De acuerdo con el estudio realizado concluimos que: 

1. El Programa de Intervención para un Aprendizaje Significativo demostró ser 

efectivo en el fortalecimiento de las estrategias de aprendizaje de los estudiantes 

de segundo año de Psicología, evidenciado en la comparación entre los 

resultados del grupo experimental y el grupo control. El contraste entre ambos 

grupos fue evidente: mientras que el grupo experimental presentó incrementos 

significativos en sus puntuaciones, el grupo control permaneció prácticamente 

sin cambios. Esto confirma que las mejoras alcanzadas se deben al programa y 

no a la experiencia académica natural. 

2. Los estudiantes del grupo experimental obtuvieron mejoras significativas en 

estrategias de adquisición, codificación y recuperación, lo que confirma la 

hipótesis de que un entrenamiento sistemático potencia el aprendizaje 

significativo. 

3. Las estrategias de codificación fueron las más empleadas por los estudiantes, 

consolidándose como el recurso estratégico predominante en su perfil 

académico. 

4. El área de recuperación se identificó como la dimensión más vulnerable del 

procesamiento de la información en la medición inicial; sin embargo, la 

intervención permitió mejoras significativas en este componente. 

5. Las estrategias de apoyo fueron las menos utilizadas por los estudiantes, aunque 

el grupo experimental logró incrementos considerables tras la aplicación del 

programa, lo que evidencia la posibilidad de fortalecer la autorregulación y la 

motivación con acompañamiento estratégico. 
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6. El programa contribuyó a optimizar tanto los procesos cognitivos como los 

motivacionales, mejorando la forma en que los estudiantes organizan, codifican 

y recuperan la información, lo que se traduce en aprendizajes más autónomos y 

funcionales. 

 

Desde la perspectiva de las conclusiones, se pueden extraer las siguientes recomendaciones para 

futuras investigaciones: 

 

- En primer lugar, se sugiere ampliar el número de sesiones del Programa de 

Intervención, con el propósito de abordar con mayor profundidad tanto los 

aspectos motivacionales y socioemocionales como las estrategias de acceso a la 

información aprendida y de recuperación, que constituyeron un área de mayor 

vulnerabilidad en los estudiantes. Una extensión en la duración del programa 

permitiría consolidar de manera más estable estas habilidades, complementando 

el impacto positivo ya alcanzado en las estrategias cognitivas de adquisición y 

codificación. 

- De igual modo, establecer mecanismos de acompañamiento y seguimiento 

individualizado para aquellos estudiantes que, pese a la intervención, continúan 

presentando dificultades en determinadas áreas. Tal como reflejan los resultados 

extremos, algunos participantes mantuvieron puntuaciones bajas, lo cual puede 

explicarse por factores personales como altos niveles de ansiedad, hábitos de 

estudio poco eficaces o escasa motivación. Dar seguimiento a estos casos, 

mediante tutorías o programas de apoyo psicológico y académico, permitiría 

atender de manera más integral las necesidades de los estudiantes con mayor 

vulnerabilidad. 

- En cuanto a investigaciones futuras seria pertinente que se integren indicadores 

académicos (promedios, tasas de aprobación, deserción) como complemento a 

las pruebas psicológicas aplicadas, de modo que se evalúe el impacto del 

programa en la trayectoria académica global del estudiante. 

- Finalmente, a partir de la efectividad evidenciada en este estudio, se propone a 

la Facultad de Psicología la implementación del programa con los estudiantes de 

primer ingreso, de modo que forme parte de las estrategias de adaptación a la 
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vida universitaria. En esta etapa inicial, resulta crucial entrenar a los jóvenes en 

el uso consciente de las estrategias de aprendizaje, proporcionándoles un 

repertorio útil de recursos cognitivos y socioemocionales que les permita afrontar 

con éxito las demandas académicas. De esta manera, no solo se favorece el 

rendimiento académico, el bienestar personal y la integración plena de los 

estudiantes en la dinámica universitaria, sino que también se contribuye al 

cumplimiento del perfil de egreso, al dotarlos de herramientas que les permitan 

articular los contenidos aprendidos en las distintas asignaturas, otorgarles un 

significado personal y transformarlos en un auténtico aprendizaje significativo. 
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