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Efecto modulador de variables socioemocionales en el entrenamiento
en estrategias de elaboracion en Educacion Secundaria Obligatoria
(ESO): parafrasis y aplicaciones

Luis Jorge Martin-Antén, Miguel Angel Carbonero Martin y José Marfa Romén Sanchez

Universidad de Valladolid

Este trabajo tiene como finalidad comprobar la modulacién de la motivacién, el autoconcepto y las
atribuciones causales en la eficacia de un programa de entrenamiento de estrategias de elaboracion
de la informacion en la etapa de Educacion Secundaria Obligatoria (ESO). Se seleccionaron 328
alumnos de ESO, 179 de segundo curso y 149 de cuarto, y tres momentos de medida: pretest, postest
y seguimiento. Los resultados indican un mayor uso de estrategias de aprendizaje por aquellos con
mayor motivacion intrinseca, al contrario que aquellos con mayor motivacion extrinseca, con un menor
uso de estrategias de aprendizaje. En cuanto al autoconcepto hay diferentes resultados en funcién del
curso. En segundo nos encontramos una modulacion de la variable Autoconcepto académico, mientras
que en cuarto se produce por el Autoconcepto general y el Autoconcepto privado. En general, hay
una tendencia a mejoras mds significativas y con mayor durabilidad de aquellos con medio y alto
autoconcepto, en especial en su percepcion del uso de estrategias o tareas complejas que implican la
relacion de los contenidos a aprender con experiencias de su vida diaria. Sin embargo, aquellos con
bajo autoconcepto mejoran significativamente en estrategias asociadas al aprendizaje de la ejecucion
de tareas concretas.

Modulator effect of socio-emotional variables on training in elaboration strategies in Compulsory
Secondary Education (CSE): Paraphrase and applications. The purpose of this work is to verify the
modulation of motivation, self-concept, and causal attributions in the efficacy of a training program of
strategies to elaborate information in the stage of Compulsory Secondary Education (CSE). We selected
328 students from CSE, 179 from second grade and 149 from fourth grade, and three measurement
moments: pretest, posttest, and follow-up. The results indicate greater use of learning strategies by
students with higher intrinsic motivation, in contrast to students with higher extrinsic motivation, who
use learning strategies less frequently. With regard to self-concept, the results differ as a function of
the course. In second grade, we found modulation of the variable Academic self-concept, whereas in
fourth grade, such modulation is produced by General self-concept and Private self-concept. In general,
there is a tendency towards more enduring significant improvements in students with medium and high
self-concept, especially in their perception of the use of strategies or in complex tasks that involve
relating the contents to be learned with experiences from their daily life. However, students with low
self-concept significantly improve strategies associated with learning how to perform specific tasks.

Romdn (1993) define las estrategias de aprendizaje como: «se-
ries eficaces de operaciones mentales que el estudiante utiliza para
adquirir, retener y/o recuperar los diferentes tipos de informacién
(conceptos, principios, procedimientos)» (p. 169). En este sentido,
casi todas las definiciones coinciden en que son mecanismos para
una gestion eficaz de la informacién (Roces, Gonzdlez-Pienda y
Alvarez, 2002) que cumplen tres condiciones bdsicas: (a) cardcter
intencional; (b) tienen un objetivo claramente definido; y (c) que
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es una actividad controlada conscientemente. Otros autores afia-
den que debe proporcionar una respuesta socialmente situada y
adaptada a la situacién (Monereo, 2000; Pressley, Harris y Marks,
1992).

Se han propuesto clasificaciones que optan por diferentes cri-
terios como las diferencias del objeto a las que van destinadas, el
grado de transferibilidad o su facilidad de ser ensefiadas, grado de
generalidad, criterios puramente cognitivos, seglin sea un cono-
cimiento declarativo o procedimental; o los procesos cognitivos
involucrados.

Romdn (1993) propone una clasificacién que se relaciona con
cada uno de los procesos psicolégicos implicados en el aprendi-
zaje en el que, en el campo estratégico, interactdan tres procesos
psicolégicos (Romdn y Gallego, 1993, 1994): (a) adquisicién; (b)
codificacién; y (c) recuperacién. Pero, ademads, el procesamiento
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necesita otros de tipo metacognitivo y socioafectivo para facilitar
el procesamiento. De todos ellos, los de codificacién son aquellos
que producen un verdadero aprendizaje, aunque con una calidad
variable ya que depende de la organizacion y coherencia, y no tan-
to de la cantidad de informacién (Weinstein y Mayer, 1986). En
consecuencia, las estrategias de codificaciéon son de gran impor-
tancia en el aprendizaje, aunque puede ser superficial —estrategias
nemotécnicas— o mds profundo —estrategias de elaboracion y
organizacién—. Dentro de las de elaboracion, tenemos el uso de
pardfrasis y aplicaciones, que son una explicacion amplificativa de
un texto para hacerlo mds claro o inteligible, y una busqueda de
situaciones reales en la que aplicar lo aprendido, respectivamente.

Es frecuente parafrasear cuando utilizamos cotidianamente
nuestro idioma, aunque suele ser de manera inconsciente, por lo
que todas las personas son capaces de identificar una parafrasis en
su entorno habitual (Barzilay, 2003), pero no de la misma manera
en funcion del tipo que sean. Se pueden diferenciar entre lingiifs-
ticas (tanto sintdcticas —cambio en la estructura— como léxicas
—sustitucién de las palabras—); y referenciales o pragmadticas
(que dependen de la utilizacién que hacen las personas de la propia
lengua), distincién que es la mas facil de identificar por parte de
los estudiantes de Secundaria (McCarthy y Guess, 2009), frente a
otros criterios como amplitud semdntica, similitud 1éxica, etc. Por
otra parte, la bisqueda de aplicaciones se entronca dentro de las
teorfas del aprendizaje significativo, buscando la funcionalidad de
la informacién, integrdndose en los conocimientos previos.

La paréfrasis y la bisqueda de aplicaciones, utilizadas como
estrategias de aprendizaje, se relacionan con procesos de alto nivel
de composicion escrita (Wong, 1998), asociado su uso a sujetos de
altas capacidades (McGuire y Yewchuk, 1996), que evita el apren-
dizaje repetitivo, al igual que otras estrategias de elaboracidn,
como el uso de autopreguntas (Catalina y Romédn, 2006), siempre
y cuando el docente lo tenga en cuenta en sus procedimientos de
evaluacion.

La investigacion sobre la pardfrasis y la bisqueda de aplicacio-
nes ha seguido tres orientaciones muy diferentes, desde conside-
rarlo un procedimiento para la eliminacién de informacion redun-
dante, o como medio para evaluar el procesamiento interno en tras-
tornos mentales, hasta relacionado con el procesamiento profundo
de la informacidn, aplicado a la comprensién lectora (Hagarman,
2008), como herramienta didactica (Keck, 2006); o como estrate-
gia de elaboracién (Martin-Antén, Romdn y Carbonero, 2005), e
incluso su entrenamiento mediante software informatico (McNa-
mara et al., 2009).

La mayor parte de la investigacion sobre el uso y entrenamiento
en estrategias se ha dirigido a la educacién superior (Carbonero y
Navarro, 2006; Camarero, Martin del Buey y Herrero, 2000; Rosa-
rio et al., 2007), centrada en averiguar el efecto de otras variables
moduladoras, como el sexo, curso o autoconcepto (Bueno y Pérez,
2008; Cano, 2000; Martin del Buey y Camarero, 2001). Los resul-
tados indican que el entrenamiento es efectivo si es a largo plazo y
que estd mediado por otras variables, relacionadas con (Monereo
y Clariana, 1993): (a) el aprendiz, como el sexo, estilo cognitivo,
desarrollo psicoldgico y educativo, conocimientos previos, auto-
concepto, percepcion de la tarea y expectativas (Romén, Carbone-
ro y Martin-Antén, 2002); (b) la tarea, como el nivel de exigencia,
caracteristicas de la materia, o la evaluacion; y (c) el contexto-
dindmica de la clase, como los objetivos, condiciones ambientales
de la clase, recursos, ratio profesor/alumno, estilo docente, clima
del aula o expectativas del docente.

En esta linea, las variables cognitivo-motivacionales tienen gran
capacidad predictiva del rendimiento (Mifiano y Castejon, 2008),
sobre todo de aquellos con bajo rendimiento (Nufiez, Gonzélez-
Pienda y Alvarez, 2000), ya que cuando aprenden de una manera
significativa, se desarrolla la motivacién intrinseca, mejorando la
accion de las dimensiones cognitivas y, al contrario, las experien-
cias de fracaso, ansiedad, atribuciones externas del éxito interfie-
ren en un adecuado procesamiento de la informacién. Concreta-
mente, un autoconcepto positivo favorece la utilizacién de estra-
tegias de aprendizaje (Alvarez, Gonzdlez-Pienda, Nifiez y Soler,
1999; Gazquez, Pérez, Ruiz, Miras y Vicente, 2006), facilitando un
enfoque profundo del aprendizaje, mientras que el autoconcepto
negativo se relaciona con un enfoque superficial del aprendizaje
(Burnett y Proctor, 2003). A su vez, el entrenamiento en estrate-
gias metacognitivas produce cambios en el autoconcepto (Weinert
y Kluwe, 1987). Del mismo modo, la configuracién (internalidad/
externalidad, estabilidad/inestabilidad y controlabilidad/incontro-
labilidad) de las atribuciones causales (Weiner, 1986) modulan el
uso estratégico.

Por lo tanto, nos planteamos como objetivo, ademds de ana-
lizar previamente la eficacia del programa de entrenamiento, co-
nocer el efecto modulador del autoconcepto y las atribuciones
causales en el entrenamiento del parafraseado y busqueda de
aplicaciones.

Método
Farticipantes

Han participado 328 alumnos y alumnas de 14 aulas de segun-
do y cuarto de Educacion Secundaria Obligatoria de cinco centros
educativos de Valladolid, dos asignados al grupo experimental, dos
al informado y uno al control (tabla 1). De ellos, 179 cursaban se-
gundo de ESO, edad M= 13,21 afios, y una distribucion por sexos
de 55.9% mujeres y 44,1% varones. 149 cursaban cuarto de ESO,
edad M= 15,28 afios y una distribucién por sexos de 62,4% mu-
jeres 'y 37,6% varones. La eleccién de estos dos cursos de Educa-
cién Secundaria Obligatoria es porque, al finalizar dichos cursos,
se produce un momento de cambio en la estructura organizativa y
curricular.

El profesorado implicado en la investigacion han sido los inte-
grantes de los Departamentos de Orientacion, los de dreas especi-
ficas, tutores y de apoyo.

Tabla 1
Distribucion del alumnado en funcién del curso y condicion experimental
Curso
Segundo Cuarto
de ESO de ESO Total
Experimental N (n° aulas) 58(2) 40 (2) 98 (4)
% 324% 26,8% 29.9%
Informado N (n° aulas) 38(2) 46 (2) 84 (4)
% 21.2% 30.9% 25,6%
Control N (n° aulas) 83(3) 63 (3) 146 (6)
% 46,4% 423% 44 5%
Total N (n° aulas) 179 (7) 149 (7) 328 (14)
% 100% 100% 100%
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Instrumentos

Los instrumentos de medida utilizados son, en primer lugar,
la prueba IEPA (Identificacion y elaboracion de pardfrasis y apli-
caciones). Es una prueba disefiada en un trabajo previo (Martin-
Antoén, 2008) cuyo objetivo es medir la competencia en la iden-
tificacion y elaboracién de parafrasis, y bisqueda de aplicaciones
a los conocimientos. Se compone de tres actividades: la primera
consiste en identificar aquellas frases de entre las proporcionadas
cuyo significado es mds parecido a otra (IP). En la segunda tienen
que reelaborar un texto con sus propias palabras (EP). Por tltimo,
la tercera actividad consiste en, de ese mismo texto, buscar aplica-
ciones a situaciones de la vida cotidiana y a temadticas de asignatu-
ras de Secundaria (BA).

Otro de los instrumentos utilizados son las Escalas de Adqui-
sicion, Codificacion, Recuperacion y Apoyo (ACRA), de Romén y
Gallego (1994), que siguen el modelo explicativo de las estrate-
gias de aprendizaje aportado por Romdn (1993, 1994). Presenta
una alta fiabilidad y validez de constructo y factorial, y consta de
cuatro subescalas: adquisicion (EA, formada por 20 items), codi-
ficacién (EC, con 46 items), recuperacion (ER, con 18 items) y
estrategias metacognitivas y de apoyo socioafectivo (EM y EAS,
respectivamente, formadas por 35 ftems). También identifica el uso
de estrategias mds especificas, como el uso de parafrasis (TP) y el
uso de busqueda de aplicaciones (TBA).

En tercer lugar, se ha aplicado la Escala de Autoconcepto
(ESEA-2), adaptacion espafiola y reducida del SDQ-II de J. Marsh
(1990), realizada por J.C. Nufiez y colaboradores. Se compone de
70 items con una escala de respuesta tipo Likert de seis opciones
de respuesta. Mide doce factores de primer orden que se agrupan
en otros cuatro: autoconcepto general (AG), autoconcepto acadé-
mico general (AAG), autoconcepto social general (ASG) y auto-
concepto privado general (APG).

Por tltimo, se ha administrado la Escala de Atribuciones Cau-
sales (EAT), formada por 72 items que se agrupan en la dimensién
area de logros académicos (LA) y la de relaciones interpersonales
(RI). Presenta una alta fiabilidad y validez factorial y predictiva
(Alonso Tapia, 1997).

Procedimiento

Se contacté con varios centros escolares, explicdndoles, de
forma general, la finalidad, cursos implicados (segundo y cuarto
de ESO), procedimiento y temporalizacién. Los cinco centros se-
leccionados para participar se repartieron en funcién de las tres
condiciones experimentales posibles: (a) participaciéon plena en
el programa de entrenamiento; (b) informacion sobre el concepto,
necesidad y beneficios del uso de estrategias de aprendizaje; y (c)
grupo control, sin intervencién alguna. Para ello, se asigné como
grupo control al tnico centro de tres lineas (tres aulas por curso)
al considerar que los grupos experimental e informado deberian
estar formados por varios centros. Los otros cuatro se asignaron
aleatoriamente al grupo experimental y al informado; y se apli-
caron las pruebas pretest por miembros de los Departamentos de
Orientacion, en sesiones de tutoria.

Posteriormente se aplicd el programa compuesto por ocho se-
siones, consistentes en una tarea de motivacion inicial, seguida de
otras de identificacidn de pardfrasis, elaboracion de una pardfrasis
y préctica de elaboracién de pardfrasis y aplicaciones, finalizando
con una autoevaluacion del resultado. El grupo informado simple-

mente recibi6 una charla sobre la necesidad y beneficios del uso de
dichas estrategias.

La dltima fase consistié en la aplicacion de las pruebas de pos-
test, que se repitié cuatro meses después (seguimiento).

Andlisis de datos

Los datos fueron sometidos a andlisis descriptivos y andlisis in-
tergrupos mediante ANOVA (con contraste de comparaciones mdl-
tiples post-hoc de Scheffé) o su alternativa no paramétrica —prueba
de Kruskal Wallis (%*)— en caso de no cumplir con la condicién
de distribucién normal de las puntuaciones o si el N es reducido,
para comprobar las diferencias entre los subgrupos en funcién de la
condicién experimental. Complementariamente, hemos utilizado la
prueba de Friedman () y la de Wilconxon (Z) para el contraste entre
pares para analizar las diferencias intragrupos. Para analizar el efecto
diferencial se dividi6 al grupo experimental de cada curso en otros
tres subgrupos (bajo, medio, alto) en funcién del nivel en cada una
de las variables del autoconcepto y atribuciones causales, tomando
como puntos de corte los percentiles 25 y 75. En todos los casos, las
puntuaciones del pretest eran estadisticamente equivalentes.

Para el andlisis de los datos se ha utilizado el paquete estadis-
tico SPSS v.15.

Resultados

Respecto a la eficacia del programa, encontramos que se produ-
cen diferencias significativas en postest y seguimiento en Elabora-
cion de pardfrasis y Busqueda de aplicaciones (tabla 2).

En funcién de variables de comparacién en el grupo experi-
mental, en segundo de ESO, nos encontramos que tnicamente se
produce una modulacion por el Autoconcepto académico general,
aunque en varias variables. En primer lugar, en Elaboracion de
pardfrasis, en donde atn partiendo de puntuaciones equivalentes
en el pretest y postest se producen diferencias en el seguimiento
(tabla 3) entre aquellos de bajo con los de medio y alto Autocon-
cepto académico. En los andlisis intragrupos, la prueba de Fried-
man muestra que hay diferencias entre los diferentes momentos en
los tres niveles de Autoconcepto académico general. Analizando
por pares, nos encontramos con que el unico grupo que mejora
es el de bajo Autoconcepto (Z= -2,399; p= ,016). Sin embargo,
del pretest al seguimiento mejoran los de autoconcepto medio y
alto (Z= -3,049; p= 002, y Z= -2,185; p=,029, respectivamente),
disminuyendo las puntuaciones de los de bajo Autoconcepto aca-
démico. Es decir, hay una mejoria a corto plazo de aquellos con
bajo autoconcepto que no es duradera. Sin embargo, aquellos con
Autoconcepto académico medio y alto mejoran a largo plazo.

En Biisqueda de aplicaciones no hay diferencias entre los gru-
pos en pretest. Por el contrario, los grupos se diferencian en el
postest. Las diferencias se producen entre los de alto y bajo Au-
toconcepto académico. Esas diferencias no se mantienen en el se-
guimiento. Respecto al andlisis intragrupo, la prueba de Friedman
muestra que no hay cambios en el grupo de bajo Autoconcepto
académico (y>= 3,174; p= ,205), todo lo contrario que aquellos
con Autoconcepto académico medio (yx*= 31,767; p= ,000) y alto
(*= 24,667, p= ,000). Por el contrario, los grupos de autoconcepto
medio y alto aumentan del pretest al postest (Z= -4,168; p= 000,
y Z=-3317; p= 001, respectivamente), y sigue manteniendo las
diferencias del pretest al seguimiento (Z= -4,387; p= ,000, y Z=
-3,448; p=,001, respectivamente).
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Tabla 2
ANOVA en las variables dependientes en funcién de la condicion experimental en Segundo de ESO

Experimental Informado Control Efecto
N Media DT N Media DT N Media DT F p
EP1 58 203 1,706 38 1,66 1,729 83 1,77 1,823 0,615 542
EP2 58 3,09 2,154 38 1,03 1,602 83 1,64 1,805 16,178%** 000
EP3 58 338 2,059 38 1,58 1,308 83 1.89 1,660 16,766%** 000
BAl 58 201 1,055 38 2,00 1,174 83 244 1,382 2,665 072
BA2 58 4,04 2,109 38 1,71 0,983 83 2,18 1,274 34,1745 000
BA3 58 3,62 1,596 38 1,75 0977 83 2,16 1,050 33,855%** 000

ANOVA en las variables dependientes en funcién de la condicién experimental en Cuarto de ESO

Experimental Informado Control Efecto
N Media DT N Media DT N Media DT F p
EP1 40 2773 2,000 46 246 1,696 63 232 2031 0,550 578
EP2 40 453 1,768 46 191 1,998 63 2,14 1,595 28,805 000
EP3 40 435 1,511 46 239 1972 63 2,67 2,008 13,743 000
BAI 40 252 1275 46 222 1,285 63 257 1,400 0,995 372
BA2 40 583 1,759 46 2,18 1013 63 257 1,137 102,721 %% 000
BA3 40 5,16 1,726 46 2,16 1,115 63 2,62 1,253 60,6347 000

EP1: elaboracién de pardfrasis en pretest. EP2: elaboracién de pardfrasis postest. EP3: elaboracion de pardfrasis seguimiento. BA1: bisqueda de aplicaciones pretest. BA2: bisqueda de
aplicaciones postest. BA3: bisqueda de aplicaciones seguimiento. * p<,05; ** p<,01; *#* p< 001

Diferencias intergrupos en funcion del nivel dejzftl(()lcfmcepto académico general en Segundo de ESO
AAG Bajo AAG Medio AAG Alto Efecto
N Media DT N Media DT N Media DT » p
EP1 14 1,29 1,49 28 221 1,79 16 238 1,62 4,167 125
EP2 14 336 1,90 28 293 2,14 16 3,13 247 0,401 818
EP3 14 1.86 151 28 382 209 16 3.94 1,84 10,236* 006
BAl 14 182 1,15 28 1,92 1,05 16 234 0,96 2399 301
BA2 14 2,75 1,55 28 4,16 232 16 496 1,60 9,042* 011
BA3 14 292 1,61 28 3,76 1,71 16 400 1,22 3,889 ,143
TAl 14 14,29 391 28 14,43 298 16 15,63 3,96 1,156 561
TA2 14 13,07 3,71 28 14,71 339 16 16,50 393 TA14% 025
TA3 14 12,71 387 28 1507 3,17 16 17,25 3.90 8.721% 013
EEI 14 61,57 12,64 28 64,57 11,81 16 69,93 11,77 3497 174
EE2 14 58,07 11,85 28 68,00 10,27 16 71,37 987 10,146%* 006
EE3 14 57,64 1337 28 69,35 1243 16 74,12 11,15 9,978** 007
EC1 14 101,71 21,12 28 110,03 21,19 16 11743 19,23 3,601 165
EC2 14 97,85 21,29 28 116,60 18,17 16 120,75 16,75 9.441%* 009
EC3 14 98,78 2233 28 115,00 20,17 16 124,18 18,93 8,340% 015
EPI: elaboracién de parifrasis en pretest. EP2: elaboracion de pardfrasis postest. EP3: elaboracion de pardfrasis seguimiento. BA1: bisqueda de aplicaciones pretest. BA2: busqueda de
aplicaciones postest. BA3: buisqueda de aplicaciones seguimiento. TA1: uso percibido de aplicaciones pretest. TA2: uso percibido de aplicaciones postest. TA3: uso percibido de aplicaciones
seguimiento. EE1: estrategias de elaboracion pretest. EE2: estrategias de elaboracion postest. EE3: estrategias de elaboracién seguimiento. EC1: estrategias de codificacion pretest. EC2:
estrategias de codificacion postest. EC3: estrategias de codificacion seguimiento. * p<,05; ** p<,01; *** p< 001
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También hay diferencias en el Uso percibido de biisqueda de
aplicaciones, en donde se producen diferencias significativas en
el postest y seguimiento, entre los de bajo y alto Autoconcepto
académico. En los andlisis intragrupos, tinicamente se producen
diferencias en aquellos con Autoconcepto académico alto (y’=
6,000; p= ,000), del pretest al seguimiento (Z= -1,980; p= ,048).
Tales resultados se explican porque mientras en el grupo de bajo
Autoconcepto académico se produce una marcada tendencia al
descenso, aunque no significativo, de las puntuaciones del pretest
al postest, y a su vez, en el seguimiento, en los de Autoconcepto
académico medio hay un ligero aumento. La misma tendencia se
ve en los de alto Autoconcepto académico pero con diferencias
mds significativas en las puntuaciones.

En Estrategias de elaboracion se producen diferencias signifi-
cativas en el postest y seguimiento, entre los de bajo Autoconcepto
académico con los de medio y alto. En los andlisis intragrupos, los
cambios se producen en aquellos de alto Autoconcepto académico
del pretest al seguimiento (Z= -1,980; p= ,048). La tendencia de
las puntuaciones es muy similar a la variable anterior. Mientras en
el grupo de bajo Autoconcepto académico se produce un descenso,
aunque no significativo, de las puntuaciones del pretest al postest,
y a su vez, en el seguimiento, en los de Autoconcepto académico
medio hay un ligero aumento, al igual que en los de alto Autocon-
cepto académico pero con diferencias mds significativas.

En estrategias de codificacion se producen diferencias en el
postest entre el grupo de bajo Autoconcepto académico con el me-
dio y alto. También hay diferencias estadisticamente significativas
en el seguimiento, aunque se producen entre los grupos de bajo
y alto Autoconcepto académico. En los andlisis intragrupos, tini-
camente mejora el grupo de medio Autoconcepto académico, del

pretest al postest (Z=-2,056; p= ,040). En este caso, y a diferencia
de las variables anteriores, el grupo de bajo Autoconcepto acadé-
mico practicamente mantiene las puntuaciones, mientras que los
de autoconcepto medio aumentan significativamente en el postest,
disminuyendo ligeramente la puntuacion en el seguimiento. En el
grupo de alto autoconcepto hay un aumento progresivo entre los
tres momentos pero no llega a ser significativo.

Sin embargo, nos encontramos resultados distintos en cuarto
de ESO. En primer lugar, existen diferencias en diversas variables
en funcién del Autoconcepto general. Concretamente, en Elabora-
cion de pardfrasis, en donde se producen diferencias en el postest
entre aquellos con bajo y alto Autoconcepto (tabla 4). Estas dife-
rencias se producen por los cambios que se producen entre los tres
momentos de medicién en aquellos con bajo (%*= 11,000; p=,004)
y medio (= 8,987; p= ,011) Autoconcepto general, que mejoran
significativamente respecto al pretest (Z= -2,126; p= 033,y Z=
-2,120; p= ,034, respectivamente), mientras que el grupo de alto
Autoconcepto general, aunque obtiene mejores puntuaciones, no
son significativas. En el seguimiento se compensan las puntuacio-
nes con una disminucién del grupo de bajo y medio Autoconcepto,
y un aumento del grupo de alto Autoconcepto. De todos modos,
tanto los de bajo, como los de medio y alto Autoconcepto general
siguen obteniendo mejores puntuaciones respecto al pretest (Z=
-2,086; p= ,037; Z=-2,879; p= 004; y Z=-2,032; p= ,042, respec-
tivamente).

También existen diferencias en Biisqueda de aplicaciones, en
donde se producen diferencias en los de bajo, medio y alto Auto-
concepto general (%*= 9,333; p=,009; x*= 30,902; p= ,000; y ¥’=
13,000; p= ,002, respectivamente). En este sentido, todos mejoran
en el postest (Z=-3,077; p= 002; Z=-3,556; p= 000; y Z=-2,527;

Tabla 4
Diferencias intergrupos en funcién del nivel de autoconcepto general en Cuarto de ESO
AG Bajo AG Medio AG Alto Efecto
N Media DT N Media DT N Media DT |a p

EP1 9 1,00 1,54 20 295 191 11 3,17 203 5,069 079

EP2 9 583 040 20 4,64 1.86 11 3,67 1,61 9,093* 011

EP3 9 4,00 1,26 20 432 1,12 11 450 1,24 0,659 J719

BAl 9 183 0,25 20 261 137 11 2,70 135 1,852 ,396

BA2 9 5,00 2,30 20 6,09 1,63 11 5,79 1,72 2,027 363

BA3 9 391 091 20 5,84 184 11 454 121 8,557* 014

TAL 9 11,50 3,08 20 1441 3,63 11 15,00 333 3488 175

TA2 9 13,83 240 20 14,55 2,79 11 16,00 282 3,026 220

TA3 9 11,17 1,12 20 15,09 333 11 16,42 281 10,351%* 006

Diferencias intergrupos en funcién del nivel de autoconcepto privado general en Cuarto de ESO
APG Bajo APG Medio APG Alto Efecto
N Media DT N Media DT N Media DT b p

BAI 10 2,18 1,22 18 231 123 12 3,03 131 2,999 223

BA2 10 437 143 18 6,44 183 12 584 134 7.860% 020

BA3 10 437 1,27 18 5,50 1.84 12 5,15 1,73 2813 245
EP1: elaboracién de pardfrasis en pretest. EP2: elaboracién de paréfrasis postest. EP3: elaboracion de pardfrasis seguimiento. BA1: bisqueda de aplicaciones pretest. BA2: bisqueda de
aplicaciones postest. BA3: biisqueda de aplicaciones seguimiento. TA1: uso percibido de aplicaciones pretest. TA2: uso percibido de aplicaciones postest. TA3: uso percibido de aplicaciones
seguimiento. * p<,05; ** p<,01; *** p< 001
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p= 012, respectivamente), aunque sigue sin haber diferencias en-
tre ellos. Por el contrario, en el seguimiento, la puntuacién de todos
los grupos desciende, pero sobre todo en los de bajo Autoconcepto
general. De todos modos, las mejoras siguen siendo significati-
vas en los tres grupos respecto al pretest (Z= -3,054; p= ,002; Z=
-3,636; p= ,000; y Z=-2.383; p= ,017, respectivamente).

Por dltimo, también existen diferencias en Uso percibido de
aplicaciones en el seguimiento. Vemos que en postest hay un li-
gero aumento de las puntuaciones de los tres grupos, significativo
en los de bajo Autoconcepto general (Z=-2,060; p=,039) que, por
el contrario, en el seguimiento el grupo de bajo Autoconcepto ge-
neral vuelve a obtener puntuaciones similares a la del pretest. Los
de medio Autoconcepto general aumentan ligeramente respecto
al pretest y postest. Sin embargo, el grupo de alto Autoconcepto
general muestra una mejora progresiva del pretest al postest y, a
su vez, en el seguimiento (Z=-2,251; p= ,024), en donde las dife-
rencias se producen entre aquellos de bajo autoconcepto con los de
medio y alto Autoconcepto general.

Otra de las variables que produce un efecto diferencial en el
programa de entrenamiento es el Autoconcepto privado en la va-
riable Biisqueda de aplicaciones, en el que se producen diferen-
cias en el postest entre los de bajo Autoconcepto privado general
y los de nivel medio y alto. Los cambios intragrupo se producen
en los tres grupos (x’= 8,759; p= 013; = 31.,444; p= ,000; y y*=
12,383; p= ,002, respectivamente). En este sentido, todos mejoran
del pretest al postest (Z=-2,366; p= ,018; Z=-5,315; p= ,000; y Z=
-5,215; p= 000, respectivamente). Luego hay una mejoria superior
de aquellos con alto y medio Autoconcepto privado general. Por el
contrario, las puntuaciones se compensan en el seguimiento, con
un mantenimiento en los de grupo de bajo Autoconcepto privado
general pero un descenso de las puntuaciones en los medios y al-
tos. De todos modos, las puntuaciones de los tres grupos siguen
mostrando una mejoria respecto al pretest (Z=-2,252; p= ,024; Z=
-5,256; p= ,000; y Z= -5.256; p= ,000, respectivamente).

Ninguna de las dimensiones de las atribuciones causales modu-
la efectos diferenciales en ninguna de las variables analizadas.

Discusidn y conclusiones

En consecuencia, el grupo entrenado ha mejorado sus habili-
dades en la ejecucién de las tareas respecto al grupo control, pero
también al informado. Es decir, no basta con informar sobre la im-
portancia y modo de aplicar una estrategia, sino que hay que rea-
lizar un entrenamiento programado, modelado y supervisado para
que su ejecucion se realice de manera eficaz, resultados consisten-
tes con otros estudios (Catalina y Romén, 2006; Romén, 1993),
pero esa eficacia no es igual en todos ya que estd modulada por
otras variables, produciendo resultados diferenciales.

Concretamente, hemos encontrado que, en segundo de ESO,
hay un efecto diferencial en funcién del autoconcepto académico,
en Elaboracion de pardfrasis, mejorando a corto plazo aquellos
con bajo autoconcepto, pero no en el seguimiento. En la tarea de
Biisqueda de aplicaciones es eficaz para aquellos de alto y medio
autoconcepto académico, manteniendo la eficacia en el seguimien-
to. También es el grupo de alto autoconcepto académico (el grupo

de autoconcepto medio también, aunque en menor medida) el que
mejora en postest en el Uso percibido de aplicaciones y Estrate-
gias de elaboracion y Estrategias de codificacion. Es decir, hay
una tendencia a que a mayor autoconcepto académico, mejor eje-
cucion en las tareas entrenadas y en la mejora de la percepcion del
uso ordinario de estrategias de aprendizaje no directamente rela-
cionadas con el entrenamiento, o lo que hemos llamado generaliza-
cién estratégica, resultados coherentes con otros estudios en donde
niveles altos en variables socioemocionales y motivacionales estdn
asociados a una mayor utilizacién de estrategias de aprendizaje
(Rachal, 2007; Rinaudo, Chiecher y Donolo, 2003; Valle y Gémez,
1997).

En cuarto de ESO, los efectos diferenciales los encontramos
con la variable Autoconcepto general en la tarea de Elaboracion de
pardfrasis, con mejoras a corto plazo de aquellos con menor auto-
concepto general pero con mejoras significativas en el seguimiento
de aquellos con autoconcepto general medio y alto. También hay
efectos en la tarea de Biisqueda de aplicaciones, con beneficios
significativos de todos los grupos en postest, pero en el seguimien-
to hay un mantenimiento de los grupos de alto y medio autocon-
cepto general, mientras que la puntuaciéon media del grupo de bajo
autoconcepto general disminuye. También influye el autoconcepto
general en el Uso percibido de aplicaciones, con efectos positi-
vos a largo plazo del grupo de alto autoconcepto, mientras que
los otros dos grupos obtienen menores puntuaciones. Por tdltimo,
también hay efectos en funcién del Autoconcepto privado general
en la tarea de Busqueda de aplicaciones, con mejoras de todos los
grupos en postest, aunque superior de los grupos de alto y medio
autoconcepto privado general. Sin embargo, en el seguimiento dis-
minuye sus puntuaciones hasta equipararse a las obtenidas por el
grupo de bajo autoconcepto privado general.

En definitiva, existen ciertas interacciones en funcion del auto-
concepto, especialmente el académico, y en cursos superiores con
una mayor generalizacion, pero no encontramos un efecto claro y
consistente, sino una tendencia, eso si, a mejorias a largo plazo del
alumnado con autoconcepto medio y alto, por lo que parece que ni-
veles aceptables en autoconcepto les confiere una cierta proteccion
ante tareas que implican riesgo (Martinez, 2009) al conllevar cierta
dificultad cognitiva; pero existen mejorias en algunas variables de
aquellos con bajo autoconcepto, pero suelen ser a corto plazo, y sin
mantenerse, resultados coherentes a aportaciones tedricas que pos-
tulan que si el autoconcepto es positivo, favorece la utilizacién de
las estrategias de aprendizaje (Alvarez, Gonzilez-Pienda, Niifiez
y Soler, 1999; Niiez et al., 1998) mientras que el autoconcepto
negativo se relaciona con un enfoque superficial del aprendizaje
(Burnett y Proctor, 2003).

Sin embargo, no hemos encontrado modulacién de las atribu-
ciones causales, tal y como han postulado diversas investigaciones
(Calvo, 1998; Gonzilez y Tourdn, 1992; Gonzilez, Tourén y Ga-
viria, 1994; Nifiez y Gonzdlez Pumariega, 1996; Térrraga, 2009).
De todos modos, no tenemos que olvidar que el uso de estrategias
también estd modulado por variables cognitivas —como la meta-
cognicién y la autorregulacién (Dermitzaki, Leondari y Goudas,
2009; Efklides, 2009) — y que pueden interactuar con las emocio-
nales y motivacionales.
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