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Resumen

El trabajo de investigacién que a continuacién se describe pretende dar a conocer las
diferentes estrategias de aprendizaje utilizadas por los estudiantes universitarios para
afrontar las asignaturas, asi como, las diferencias que pudieran darse entre los estudiantes
que a la vez que cursan las asignaturas estdn trabajando y los que no trabajan. La muestra
tiene una edad promedio de 22 afios, con una mayoria de sujetos femeninos 92% frente a los
masculinos y pertenecen a los cursos académicos 2017/18 y 2018/19 en la Universidad de
Castilla-La Mancha, utilizando el Cuestionario de Estrategias de Aprendizaje y Motivacion
(CEAM 1I). Los resultados muestran diferencias en cinco subescalas: elaboracidn,
aprovechamiento del tiempo-concentracidn, ayuda, constancia y autointerrogacién. Los
estudiantes que compatibilizan su formacién universitaria con un trabajo retribuido y los
estudiantes sin trabajo retribuido. Obteniéndose mayores puntuaciones medias para los
sujetos que trabajan en seis de las siete subescalas frente a los que no trabajan, que
obtuvieron mayor puntuaciéon media en la subescala ayuda.
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Factors Associated with Learning Strategies in University
Students with and without paid work
Abstract

The research work that is described below aims to present the different learning strategies
used by university students to face the subjects, as well as the differences that could occur
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between the students who, while they are studying the subjects, are working and those who
don’t work. The sample has an average age of 22 years, with a majority of female subjects
92% compared to males and belong to the academic years 2017/18 and 2018/19 at the
University of Castilla-La Mancha, using the Questionnaire on Strategies of Learning and
Motivation (CEAM I1). The results show differences in five subscales: elaboration, use of time-
concentration, help, perseverance and self-examination. Students who combine their
university education with paid work and students without paid work. Obtaining higher mean
scores for the subjects who work in six of the seven subscales compared to those who don’t
work, who obtained a higher average score in the help subscale.
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Introduccion

Tradicionalmente, se ha hecho referencia a los estilos de aprendizaje como variables
personales para dar respuesta a cédmo se aborda, planifica y responde a las demandas de
aprendizaje. Segun la teoria del aprendizaje experimental (Kolb, 1984) y su desarrollo,
podemos clasificar las diferentes preferencias individuales de acceso al conocimiento por
medio de cuatro estilos de aprendizaje (Camero, Martin y Herrero, 2000):

- Estilo activo, centrado en la vivencia directa.
- Estilo reflexivo, centrado en observar y recoger informacién.
- Estilo tedrico, centrado en los conceptos abstractos y la formacién de conclusiones.

- Estilo pragmatico, basado en la experimentacidn activa y busqueda de aplicaciones
practicas.

Las estrategias para adquirir el conocimiento se realizan mediante cuatro fases: la
adquisicion, la codificacion, la recuperacién y el apoyo para procesar los conceptos. Los
modelos de formacién del Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES) que pretenden
modificar el entorno formal y la respuesta a la ensefianza universitaria, lleva a crear un nuevo
modelo para el docente y discente (Malbernat, 2008; Rodriguez y Herrera, 2009; Fraile,
Lépez-Pastor, Castejon y Romero, 2013). Donde el alumno es el responsable de su proyecto
formativo y se produce una innovacién incesante en el sistema de formacién. Aparecen
nuevas titulaciones comunes para las universidades europeas (Cuadrado y Ferndndez, 2008;
Goni, 2005; Herrera, Lorenzo y Rodriguez, 2008; Malbernat, 2008; Tomusk, 2006; Zabalza,
2003). Resaltando los objetivos alcanzados en el aprendizaje, lo que el alumno puede lograr
cuando finalice su proceso formativo y la metodologia que le facilitara seguir adquiriendo
conocimiento auténomamente (Delgado, 2006; Herndndez-Pina, Clares, Rosario y Espin,
2005; Moreno, Bajo, Moya, Maldonado y Tudela, 2007; Oliveros, 2006; Malbernat, 2008). A
su vez es importante disponer de mecanismos de control de calidad para las instituciones
educacionales, donde los resultados de aprendizajes anticipados podrdn responsabilizarse
de las necesidades y retos a los que tienen que hacer frente los universitarios en su proceso
de educacién (Cano, Chamizo y Valiente, 2014).

Durante el proceso de ensefianza-aprendizaje, el docente debe guiar y ayudar al alumno a
aprender, adaptandose a sus necesidades de forma comprensiva (Black y Wiliam, 1998;
Brookhart, 2007; Yorke, 2003) y ser capaz de transmitir esa energia activa que estimule al
alumnado (Palomares y Garrote, 2009), asi como adaptarse a los tiempo actuales buscando
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metodologias mds participativas y activas (Abellan y Herrada, 2016). Un adecuado uso del
feedback durante la evaluacién formativa demuestra mejoras durante el aprendizaje y los
resultados de los estudiantes (Ferguson, 2011; Nicol y Macfarlane, 2006; Sadler, 2010). Para
poder examinar este nuevo proceso de formacidn de los estudiantes hay que alcanzar un
mejor rendimiento en sus capacidades en comparacién con otros procesos formativos
(Rodriguez y Herrera, 2009; Fraile, Lépez-Pastor, Castején y Romero, 2013).

Pintrich et al., (1988) “revisaron diferentes cuestionarios asociados a los procesos internos
que utilizan los estudiantes (cognitivos y/o motivacionales), asi como variables cognitivas,
motivacionales y los resultados en el rendimiento académico o en el desempefio de tareas
especificas”. Las estrategias y la motivacion se relacionan positivamente, alcanzadndose un
buen rendimiento durante su formacién por parte de los estudiantes (Pintrich y DeGroot,
1990; Martinez-Ferndndez y Galadn, 2000, p37).

Mediante el CEAM II (Roces, Tourdn y Gonzélez, 1995; Martinez-Fernandez y Galan, 2000,
p.38; Rodriguez y Herrera, 2009), “se procura configurar un punto de vista cognitivo en la
motivacidn y en las estrategias de aprendizaje de los estudiantes. Procede de la version y
adecuacion del Motivated Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ), creado por Pintrich
et al., 1988, 1993, disefiado para evaluar las orientaciones motivacionales de los estudiantes
y qué estrategias de aprendizaje emplean a lo largo de un curso académico”. Respecto a las
estrategias, hay tres aspectos significativos a destacar: las estrategias metacognitivas que
sirven para planificar la formacién, encauzarla y adaptarla a los procesos cognitivos,
administrar adecuadamente los recursos del estudiante y la organizacidn cognitiva del sujeto
para entender, asimilar y evocar el conocimiento asimilado en las diferentes asignaturas que
completan su formacién (Printrich y DeGroot, 1990; Roces, Tourdn y Gonzdlez, 1995). El
cuestionario MSLQ ha servido para describir entornos universitarios (Roces, Tourdn y
Gonzdlez, 1995; Garrote, Garrote y Jiménez, 2016) y no universitario, llevandose a cabo
analisis estadisticos en los resultados académicos obtenidos. Respecto al trabajo realizado
por Roces, Tourdn y Gonzalez (1995) sobre la adaptacién y traduccién al castellano del
cuestionario, han obtenido dos versiones del CEAM: CEAM I y 11

Objetivos

A través de esta investigacion buscamos conocer qué estrategias seleccionan los estudiantes
para afrontar su formacién universitaria. Como objetivos especificos:

- ldentificar los factores que se asocian a las estrategias utilizadas por los estudiantes.
- Describir el valor que le otorgan los estudiantes a cada factor.

- Analizar la relacion que pudiese darse entre las estrategias de aprendizaje llevadas a
cabo por aquellos estudiantes que ademas de desarrollar su tarea formativa en el
Grado estan trabajando y los estudiantes que no trabajan.

Estos objetivos obedecen al interés como docentes universitarios por optimizar los recursos
de los estudiantes durante su formacion.

Metodologia

Analizando la realidad social y econdmica actual de los estudiantes universitarios, se ha
decidido explicar el efecto que tiene desarrollar un trabajo retribuido o no simultdneamente
al estudio de un Grado universitario. Se ha llevado a cabo una metodologia descriptiva de
corte transversal desde una perspectiva cuantitativa (Vazquez y Sevillano, 2015). La
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obtencidén de las respuestas a los cuestionario se realizé en el aula, durante el tltimo mes de
finalizacién del curso, previo a los exdmenes.

Participantes

Participaron 675 universitarios de los Grados de Maestro en la Universidad de Castilla-La
Mancha durante dos cursos académicos (2017/18 y 2018/19). Los estudiantes participantes del
sexo femenino supuso el 92% de la muestra total, con una edad media de 22 afios. La muestra
se selecciond mediante contacto directo con los estudiantes de primer y cuarto curso.

Instrumentos/Materiales

Para poder analizar las estrategias de aprendizaje utilizas los estudiantes, aplicaremos el
cuestionario CEAM Il (Roces, Tourény Gonzalez, 1995, p.351), “el cual ofrece una visién sobre
motivacidn y estrategias de aprendizaje de los estudiantes. Respecto a las estrategias de
aprendizaje, esta estd formada por las siguientes subescalas: Elaboracién, Aprovechamiento
del  tiempo-concentracién,  Organizacién, Ayuda, Constancia, = Metacognicion 'y
Autointerrogaciéon”. En cuanto a los indices de fiabilidad (de Cronbach) del conjunto del
cuestionario, alcanza un 0.89, la fiabilidad de las escalas que hacen referencia a las estrategias
de aprendizaje oscilan entre 0.68 y 0.84.

El cuestionario CEAM l1, estd formado por 81 items, 31 se refieren a la motivacién y 50 a las
estrategias de aprendizaje. El tipo de respuesta empleado es tipo Likert de 7 puntos,
relacionado con el nivel de acuerdo de cada uno de los items.

Analisis de datos

El andlisis de datos se hallevado a cabo con el Statistical Package for the Social Science (SPSS)
version 22.0. Haciendo un andlisis descriptivo, para analizar el valor que alcanzan los
universitarios en los diferentes factores sobre estrategias de aprendizaje. Comprobando que
no siguen las variables una distribucién normal (Test de Kolmogorov-Smirnov), se realizé un
andlisis de medias independientes (ANOVA) de las diferentes subescalas de las estrategias de
aprendizaje entre los alumnos con y sin trabajo. El nivel de significacion que se establecié fue
de p<o0.05.

Resultados

Los estudiantes otorgan una mayor puntuacién total al empleo de dos estrategias de
aprendizaje: la Elaboracién (3594 puntos y una media de 5.32) y la Organizacién (3475 puntos
y una media de 5.15). La primera valora si los estudiantes utilizan conocimientos previos en
situaciones nuevas para dar solucién a los problemas, tomar decisiones, y si establecen
conexiones de la nueva informacién con la que tenian anteriormente. La Organizacién incide
en las estrategias llevadas a cabo por los universitarios para adquirir el contenido y escoger
la informacién mediante técnicas como realizar esquematizar, resumir o subrayar. Respecto
a las estrategias que obtienen una menor puntuacidn y por tanto, menos utilizadas son:
Constancia (2911 puntos y una media de 4.45), se refiere al empefio y celeridad para llevar las
actividades al dia y lograr asi las metas establecidas. Aprovechamiento del tiempo-
Concentracién (3026 puntos y una media de 4.48), indica la condicién del estudiante para
concentracion en la actividad que tiene que realizar y la capacidad de aprovechar su tiempo
de estudio. Autointerrogacién (3039 puntos y una media de 4.50) hace referencia a las
cuestiones que se hace el estudiante durante el aprendizaje con el objetivo de centrarse en
la materia, autoevaluar su nivel de comprensién y conocer qué ha aprendido realmente. Las
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puntuaciones intermedias se obtuvieron en los factores de Metacogniccién (3391 puntos y
una media de 4.66) y Ayuda (3145 puntos y una media de 5.02).

En la tabla 1 observamos las medias, desviaciones tipicas y la medianas que se obtienen en
los items que forman cada una de las subescalas de las estrategias de aprendizaje. Los items
a los que los sujetos han otorgado mayor puntuacién, de forma creciente, en primer lugar el
item 73: “Asisto a clase regularmente”, con una puntuacién global de 4554 puntos, una media
de 6.75 y una mediana de 7, pertenece al factor constancia. Posteriormente el item 35:
“Usualmente estudio en un lugar donde pueda concentrarme”, con una puntuacion global
de 4347 puntos, una media de 6.44 y una mediana de 7. Incluido en el factor
aprovechamiento, que muestra la capacidad del estudiante para aprovechar y gestionar el
tiempo invertido en su formacién y la habilidad para no distraerse en esa actividad. items 41:
“Cuando estoy confundido(a) acerca de algo que estoy leyendo para esta asignatura, vuelvo
aleerloy trato de entenderlo”, con una puntuacién global de 4221 puntos, una media de 6.25
y una mediana de 7. Situado en el factor metacognicién y dirigido a establecer metas, la
ordenacién del aprendizaje y al entendimiento. item 63: “Cuando estudio para esta
asignatura, voy a mis apuntes y subrayo los conceptos importantes”, con una puntuacion
global de 4044 puntos, una media de 5.00 y una mediana de 6. Incluido en el factor de
organizacidn, indica las tacticas empleadas por los estudiantes para adquirir conocimientos
y qué método utilizan para seleccionar la informacién. item 64: “Cuando leo para esta
asignatura trato de relacionar el material con el que ya conozco”, con una puntuacién global
de 4054 puntos, una media de 6.01y una mediana de 6. Pertenece al factor elaboracidn, que
considera si el estudiante utiliza conocimientos anteriores a una situaciéon nueva para
obtener una respuesta a los problemas y si realiza relaciones entre la informacién que ya
tenia y la nueva.

Con respecto a los items con menor valoracién por parte de los estudiantes son: item 37:
“Frecuentemente me siento tan perezoso(a) o aburrido(a) cuando estudio para esta
asignatura que abandono el estudio antes de finalizar lo que planeaba hacer”, con una
puntuacion global de 1186 puntos, una media de 1.76 y una mediana de 1. Estd asociado a la
constancia, muestra el esfuerzo que deben realizar los universitarios en las actividades para
alcanzar sus metas. item 60: “Cuando el material y/o las tareas son dificiles, las abandono y
sélo estudio las partes faciles”, con una puntuacién global de 1209 puntos, una media de 1.79
y una mediana de 1. Incluido en el factor constancia, indica la percepcidn de los estudiantes
en lograr sus objetivos. ftem 57: “Frecuentemente me doy cuenta de que no he comprendido
bien lo que he leido para esta asignatura”, con una puntuacién global de 1702 puntos, una
media de 2.52 y una mediana de 2. Pertenece al factor metacognicién. Tanto el item 33:
“Durante las clase con frecuencia se me escapan puntos importantes, porque estoy
pensando en otras cosas”, con una puntuacién global de 1853 puntos, una media de 2.75 y
una mediana de 2, como el item 52: “Se me hace dificil sujetarme a un horario de estudio”,
con una puntuaciéon global de 2185 puntos, una media de 3.24 y una mediana de 3, estan
incluidos en el factor aprovechamiento del tiempo-concentracién. La correcta metodologia
de la asignaturas y cdmo se llevan a cabo las actividades, no es un elemento que destaque.

Uno de los datos que se solicité a la muestra fue que indicasen si estaban realizando algin
trabajo retribuido o no mientras llevaban a cabo sus estudios universitarios. Teniendo en
cuenta los sujetos que llevan a cabo una tarea retributiva durante su formacién académica
(trabajan), y quienes no la tienen (no trabajan). En la tabla 2 se indican los valores de
comparar ambos grupos.

Revista Electrdnica Interuniversitaria de Formacién del Profesorado (REIFOP) 85



Daniel Garrote Rojas, Sara Jiménez-Ferndndez & Paola Ritacco Real

Tabla 1.

Puntuaciones de los items en las subescalas de las estrategias de aprendizaje
Desviacién

Subescalas items Media L. Mediana
tipica
47 4.43 1.663 5
51 4.75 1.458 5
5 62 5.76 1141 6
g 64 6.01 1.058 6
_§ 66 5.63 1.058 6
[ 69 5.76 1.045 6
71 4.76 1.276 5
81 5.50 1.452 6
9 33 2.75 1.687 2
c c
g 69 35 6.44 0.931 7
E g
s ELS 43 5.28 1.321 5
S e c
orxr gy 52 3.24 1.970 3
338 E
5 S 65 6.20 1.370 7
< 77 2.99 1.672 3
32 5.67 1.439 6
42 5.92 1.045 6
5 49 3.52 1.982 3
g 53 5.08 1.435 5
g 59 5.37 1.456 6
o 63 5.99 1.055 6
67 5.61 1.455 6
72 4.02 1.732 4
34 4.18 1.785 5
40 4.32 1.757 5
- 45 5.17 1.478 6
E 50 3.51 1.804 3
< 58 4.93 1.603 5
68 5.50 1.423 6
75 5.00 1.695 5
37 1.76 1.192 1
39 4.26 1.927 5
(1]
g 46 5.46 1.343 6
g 48 4.97 1.912 6
S 60 1.79 1.204 1
70 5.20 1.479 6
73 6.75 0.708 7
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41 6.25 0.951 6

s 44 5.09 1.391 5
‘é 54 5.70 1.322 6
g 56 5.15 1332 5
£ 57 2.52 1.534 2
= 76 5.63 1.134 6
78 4.83 1.594 5

:E 36 4.02 1.877 4

%’ {,;‘io 38 4.24 1.550 4
< 5 55 4.97 1.628 5
E e 4.78 1.599 5

Tabla 2.

Andlisis de las subescalas y los items de la estrategias de aprendizaje segun tengan trabajo
retribuido o no

No
Subescalas Trabajan  trabajan Valor de
(n=99) (n=576)
Media 5.57+0.82 5.28+0.8
Elaboracién 0.001 -3.295
Mediana 5.63 5.38
Aprovechamiento  Media  4.63+0.72  4.46 % 0.65
del tiempo- 0.035 -2.108
concentracién Mediana 4.67 4.33
Media 5.15+0.51  5.14 £0.82
Organizacion 0.705 -0.378
Mediana 5.13 5.19
Media 5.04 £1.27 5.44+0.88
Ayuda 0.001 -4.039
Mediana 4.43 4.71
Media 6.07£0.59 6.02+0.68
Constancia 0.001 -4.267
Mediana 4.25 4.50
Media 5.41%£.071 5.32%0.74
Metacognicion 0.528 -0.631
Mediana 5.14 5.14
Auto- Media 3.18+0.94 3.12+0.86
. Ly 0.001 -4.148

Los alumnos sin trabajo representan el 85.33% de la muestra y los que trabajan el 14.67%. De
la tabla 2 se desprende la relevancia de las subescalas Elaboracién, Aprovechamiento del
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tiempo-concentracién, Ayuda, Constancia y Autointerrogaciéon. En la Elaboracion se ha
obtenido un valor de p de 0.001 al comparar las medias que obtienen los estudiantes que
trabajan (5.57 £ 0.82) y los estudiantes que no trabajan (5.28 + 0.8). En la subescala
Aprovechamiento del tiempo-concentracién se ha obtenido un valor de p de 0.035 entre los
estudiantes con trabajo (4.63 £ 0.72) y sin trabajo (4.46 + 0.65). Para la subescala Ayuda el
valor de p ha sido de 0.001 entre los estudiantes con trabajo (5.04 £1.27) y sin trabajo (5.44
0.88). En la subescala Constancia el valor de p ha sido de 0.001 para los estudiantes con
trabajo (6.07 = 0.59) y los estudiantes que sin trabajo (6.02 + 0.68). Por ultimo, para la
subescala Autointerrogacion el valor de p ha sido 0.001 entre los estudiantes que trabajan
(3.18 £ 0.94) y los que no trabajan (3.12 £ 0.86).

En el factor Elaboraciéon (figura 1), ambas muestras obtuvieron mayoritariamente las
puntuaciones entre los intervalos de respuesta 5: “Me describe suficientemente” y 6: “Me
describe mucho”. Los sujetos que no trabajaban, el porcentaje mayor de la muestra,
respondid entre los intervalos de respuesta 4 y 6, mientras que de los sujetos que estan
trabajando respondieron entre el 5 y el 6. Los items que obtienen mayor puntuacién son el
ftem 64: “Cuando leo para esta asignatura trato de relacionar el material con el que ya
conozco” y el item 69: “Trato de entender bien el material de esta asignatura para hacer
conexiones entre las lecturas y los conceptos estudiados”.

7
6
5 1 AN 4
d
e
4 @
e=g=»T'rabajan
3 1 [ ]
— es=»No trabajan
2
l T T T T T T T 1
47 51 62 64 66 69 71 81

Figura 1. Factor Elaboracién

Respecto al factor Metacognicién (figura 2), la muestra de los sujetos que trabajan
respondieron entre los intervalos de respuesta 5y 6, siendo en el intervalo 5 por el que se
decanté la mayoria de sujetos (63.64%). Las respuesta de ambos grupos de sujetos fue
similar. Destacan dos ftems de los que forma el factor, el item 41: “Cuando estoy confundido
acerca de algo que estoy leyendo para esta asignatura, vuelvo a leerlo y trato de entenderlo”,
y el item 57: “Frecuentemente me doy cuenta de que no he comprendido bien lo que he leido
para esta asignatura.”, con puntuaciones de 1,88 para los estudiantes con trabajo y 2,63 para
los que sin trabajo. En este item es donde obtienen mayor diferencia de respuesta.
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Figura 2. Factor Metacognicion

En la figura 3, factor Organizacién, los estudiantes que trabajan respondieron entre el
intervalo 4 y 6, alcanzando la escala 5 la mayor frecuencia (59.09%). Sin embargo, respecto a
los sujetos que no trabajan utilizaron un intervalo mayor de respuestas, del 2 al 6. Destacan
dentro de los items mds valorados, por ambos grupos, el items 63: “Cuando estudio para
esta asignatura, voy a mis apuntes y subrayo los conceptos importantes” y el items 42:
“Cuando estudio para esta asignatura me baso en las lecturas y trato de encontrar las ideas
mas importantes”.

©
4
*’Ebajan

3 @J=No trabajan
2 v

[
1 T T T T T T T 1

32 42 49 53 59 63 67 72

Figura 3. Factor Organizacién

En el factor Ayuda (figura 4), obtienen similar puntuacién ambos grupos de sujetos, con el
ligero matiz de que los que trabajan oscilan entre el intervalo 3y 4, y los que no trabajan entre
el 4 y 5. Hay dos items que obtienen mayor relevancia, el item 68: “Cuando no puedo
entender la asignatura pido a otro estudiante de la clase que me ayude” y el item 45: “Trato
de trabajar con otros estudiantes de esta asignatura para completar las tareas asignadas”.
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Figura 4. Factor Ayuda

Para el factor Constancia (figura 5), el reparto en el porcentaje de los sujetos que trabajan, se
realiza mayoritariamente en el intervalo 3 y 4, mientras que los sujetos que no trabajan
utilizan el 4 y 5. Los items con mayor puntuacién son, el item 73: “Asisto a clase
regularmente” y el item 46: “Cuando estudio para esta asignatura, leo las notas tomadas en
clase y las lecturas unay otra vez”.

e=gm' T rabajan

= No trabajan

37 39 46 48 60 70 73

Figura 5. Factor Constancia

En el factor Aprovechamiento del tiempo-Concentracion (figura 6), es similar el intervalo
mayoritario de sujetos que trabajan y no trabajan, eligiendo las respuestas 3, 4 y 5. Los items
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mas relevantes son, item 35: “Usualmente estudio en un lugar donde pueda concentrarme”
y el item 65: “Tengo un espacio privado para estudiar”.

e=(me Trabajan

es=»No trabajan

¢
. . . — S
77

35 43 52 65

33

&
-

Figura 6. Factor Aprovechamiento-Concentracion

Por ultimo, la figura 7, el factor Autointerrogacion, el grupo de sujetos que trabajan obtienen
una mayor valoracién en todos los items que el grupo de sujetos que no trabajan. Los items
con mayores puntuaciones son el item 55: “Yo mismo me hago preguntas para asegurarme
que entiendo el material que he estado estudiando en esta asignatura” y el item 61: “Trato
de pensar sobre un tépico para decidir qué se supone que debo aprender sobre él, mas que
solamente leerlo y aprenderlo de memoria”.
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Figura 7. Autointerrogacion
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Discusion y conclusiones

Destacando la repercusidon que tiene para los estudiantes las estrategias que utilizan, se han
analizado los datos obtenidos y los items con una mayor puntuacién y por tanto un mayor
efecto en las estrategias llevadas a cabo, haciendo referencia a los factores de Constancia,
Aprovechamiento de tiempo-concentracién, Metacognicidn, Organizacién y Elaboracién. La
asistencia a clase, el uso de un espacio donde pueda reflexionar y sedimentar los
conocimientos, utilizar estrategias como el esquema o el subrayado y vincular la informacién
nueva con el conocimiento previo de la materia mejorara el rendimiento académico. Mientras
que los items con menor puntuacién pertenecen a los factores constancia, metacognicién y
aprovechamiento.

Las puntuaciones totales obtenidas en los factores que forman las estrategias de
aprendizaje, en orden decreciente su asignacién ha sido: Elaboracién (3594 puntos),
Organizacién (3475 puntos), Metacogniciéon (3391 puntos), Ayuda (3145 puntos),
Autointerrogacion (3039 puntos), Aprovechamiento del tiempo-concentracién (3026 puntos)
y Constancia (2911 puntos). La Elaboracién, indica como el estudiante utiliza sus
conocimientos previos en circunstancias nuevas para asi ser capar de ofrecer una respuesta
a las adversidades que le surgen. Al igual que indica Boza y Toscana (2012), entre las
estrategias mas usadas por los estudiantes se encuentran la capacidad del estudiante para
distinguir los contenidos relevantes, las anotaciones y el uso de conocimientos previos (Boza
y Méndez, 2013). La Organizacién muestra la habilidad que tiene el estudiante para integrar
el contenido nuevo y diferenciar la informacién relevante utilizando herramientas como el
esquema o el resumen. El uso de estrategias de aprendizaje de alto nivel con un alto nivel de
organizacién se asocian al gusto por aprender y tareas abiertas (Monereo y Badia, 2013), asi
como dar respuesta una de las competencias fijadas por la Comisidn Europea, aprender a
aprender (Gargallo, Pérez-Pérez, Garcia-Garcia, Giménez y Portillo, 2020). El factor Ayuda
indica que el alumno pide la asistencia a los compaferos o al profesor para la realizacién de
las actividades académicas. Como indican Vdzquez, Noriega y Garcia (2013) promover
estrategias de aprendizaje donde se pida ayuda al profesor, compaferos o los referentes
académicos es un indicador de buen rendimiento final. Daura (2015) plantea que hay que
acompafar a los estudiantes durante su periodo de formacidn.

Considerando los siete factores que se analizan enrelacién a establecer alguna diferencia en
las estrategias de aprendizaje respecto a los estudiantes universitarios que estan trabajando
y los que no trabajan, existen diferencia significativa en cinco de ellos: Elaboracion,
Aprovechamiento del tiempo-concentracién, Ayuda, Constancia y Autointerrogacién. Para
ambos grupos de la muestra, como se puede observar en la figuras 1, 2 y 3, valoran de manera
que “le describe suficientemente” los factores Elaboracién, Metacognicion y Organizacion.
Para la Elaboracién, se enfatiza en que los estudiantes deben hacer uso de la lectura para
asociar la informaciéon que estan obteniendo con la que ya poseian, buscando a su vez
asimilar adecuadamente el contenido de la asignatura. En el factor Metacognicidn, indicado
para concretar las metas, ajustando el estudio y la asimilacion de informacién, los
universitarios deben ser capaces de reflexionar para captar la esencia de los conocimientos
que tienen que adquirir. Les lleva previamente a revisar el material y entender cdmo estd
organizado. Como indican Sdiz y Valdivieso-Ledn (2020) para la formacién superior de los
futuros profesionales es necesario que haya una percepcién ajustada entre los
conocimientos y las habilidades necesarias. En la Organizacidn, resulta significativo las
estrategias utilizadas en la adquisicion de conocimiento, como por ejemplo, subrayar
apuntes, acceder a lecturas para ampliar conceptos relevantes, etc. (Garcia y Jiménez, 2014).
Otros estudios (Marcén y Martinez-Caraballo, 2011) demuestran que menos del 4% de los
universitarios poseen un plan de trabajo bien definido. Este tipo de habitos les lleva a una
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mala distribucién del tiempo, concentrdndose en la época de exdmenes y cuando deben
entregar actividades. Un correcto grado de organizacién es un buen discriminante en los
factores académicos (Tomas, Expdsito y Sempere, 2014) asi como promover el interés por
aprender por parte del docente (Caceres, Mufioz y Valenzuela, 2021). Destaca en el factor
Autointerrogacion, la diferencia que se produce entre la muestra de estudiantes que trabajan
y los que no trabajan. Para finalizar su proceso de reflexién no basta con conocer en qué
momento estudian la materia, sino que es el profesor quien debe guiarlos en desarrollarla,
cerciorarse de que la han entendido y resolver sus dudas (Casanellas et al., 2014).

Como conclusién general, los estudiantes valoran como que “no estdn seguros” en los
factores Ayuda, Constancia y Aprovechamiento del tiempo-Concentracién. En relacién a la
Ayuda, los estudiantes deben ser capaces de solicitar a sus compaferos colaboracién en las
actividades que no comprendan. En el factor Constancia, para realizar satisfactoriamente las
diferentes actividades y trabajos, los alumnos confian en que la asistencia a clase regular y
leer las notas que tomaron en las clases les beneficia como estrategia de aprendizaje.
Diferentes investigaciones (Garcia, Alvarado y Jiménez, 2000; Rodriguez y Herrera, 2009, p.2)
que llevaron a cabo un andlisis sobre regresion logistica, concluyeron que “la asistencia y
participacién en clase son variables que predicen el rendimiento académico universitario”.
Finalmente, el factor Aprovechamiento del tiempo-Concentracién, recoge informacién sobre
cémo gestiona el tiempo y la disposicion a centrarse en la actividad que esta realizando. Esta
busqueda de condiciones ambientales fue una de las estrategias individuales mas utilizadas
(Garcia y Jiménez, 2014). Los estudiantes universitarios deben disponer de un lugar fijo de
estudio. La figura del profesor debe servir para que el estudiante obtenga el mayor provecho
de sus capacidades, gestiondandolas adecuadamente (Roces, Tourén y Gonzalez, 1995;
Salinas, De Benitoy Lizana, 2014). El EEES nos plantea el rol del docente, guia en la adquisicién
de conocimiento de los estudiantes, siendo este el protagonista de su formacién (Olmedo,
2013) y donde el docente puede promover el éxito educativo en sus estudiantes (Boroel,
Sénchez, Morales y Henriquez, 2018), también haciéndoles participes del proceso de
evaluacion (Gargano, 2020 y Abella, Ausin, Delgado y Casado, 2020).

Una de las medidas que se pueden aplicar para optimizar los recursos de los estudiantes
durante su formacidn, es el uso y gestién de las TIC. Teniendo en cuenta cifras recientemente
publicadas sobre el tiempo que dedican los estudiantes universitarios a las TIC, el 58,3% de los
estudiantes dedican mas de cinco horas diarias al teléfono mdvil (Garrote-Rojas, Jiménez-
Fernandez y Gdmez-Barreto, 2018). Los estudiantes debe disponer de la tecnologia necesaria
para su formacién, evitando asi ampliar la brecha digital (Cabero y Valencia, 2020).

Teniendo en cuenta laimportancia de poseer unas adecuadas estrategias de estudio durante
la formacidn, en futuras investigaciones podrian considerarse las puntuaciones obtenidas en
las asignaturas para determinar qué impacto tienen las estrategias en los resultados
alcanzados.
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