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INTRODUCCION 

Se define generalmente el aprendizaje: como un 

cambio relativamente permanente de la conducta 

que se .da como resultado de la experiencia. 
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Esta modificaci6n del comportamiento es la re~ 

sultante de la interacci6n del sujeto con el me

dio ambiente externo (o la répresentaci6n de esa 

interacci6n) (Gagné, 1979) • 

Esta definici6n hace más bién referencia al pro

ducto del aprendizaje, esto es., inferimos que ha 

tenido lugar el aprendizaje cu~ndo ocurre esa mo
dificaci6n en el comportamiento. Nosotros consi

deramos fundamental distinguir al proceso del pro

ducto de aprendizaje~ la observaci6n del comporta

miento modificado solo es un indicador de la ocu

rrencia del aprendizaje. 

Se definir.1: aprender, como el proceso :mediante el 

cual se adquieren nuevos conocimientos, habilida

des, destrezas, actitudes, a través de la exper.ien

cia, lo cual produce nuevas respuestas o modifica 

respuestas o comportamientos antiguos. 

El aprendizaje ocurre a través de experiencias o 

interacciones con el medio que pueden ser inciden

tal.es o 11 intencionales" • 

Dentro del sistema, educativo las experiencias de 

aprendizaje se consideran intencionales y estan de

terminadas por los objetivos del aprendizaje. 

Existen experiencias que dentro de este mismo sis
tema no estan definidas o "programadas" intencio

nalmente como son las actividades, los hábitos y mé

todos de estudio, el manejo de las relaciones inter

personal.es, etcétera. 



Por lo general dentro del sistelTta escolar, el 
aprendiza-je de los aspectos anteriores se da más 
bién de un forma "incidental" que intencional. 

Si bién la formaci6n de hábitos, métodos y acti
tudes hacia el estudio, no están definidas obje
tiva e intencionalmente dentro del á.'lllbito escolar 
para el alumno·, el "estudiar 11 para la consecuci6n 
de sus metas educativas y personales se convierte, 
en este contexto, en un aprendizaje intencional. 

Definiremos al proceso de estudiar, como la parti
cipaci6n del altlltl.no dentro del sistema educativo, 
la cual involucra una serie de acciones e irtte--
racciones, tales como leer, toroar notas, elaborar 
trabajos, participar en clases, etcétera. 

Cabe señalar que para aprender a estudiar ef icien
ternence se requiere de los siguientes elementos 
escenciales: 

a) Prop6sito definido para estudiar. El estudio 
es intencional, la meta del estudio es el do
minio de los objetivos, de las materias escola
res. 

b) Condiciones materiales, f!sicas, metales y emo
cionales adecuadas. 

e} Conocimientos de una Metodolog!a de estudio. 

d) Pr4ctica adecuada. 
En suma, el comportamiento de. estudio, es inten
cional y dirigido, es aprender ciertas habilida-
des y conocil'l\ientos para alcanzar una meta. 
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Ahora bién si 4!sta es la herramienta de la que 
se vale el alumno: si dentro de este contexto 

educativo para q\le el alumno apren.Cla .a aprender 
es necesario que aprendá a estudiar, ¿cuál es 
el papel de la instituci6n educativa o del. mae~ 
tro dentro de ese proceso de estudiar?, ¿Real
mente form~n .alumnos capaces de participar, a 
trav~s de una metodología de ~studio, en el pre:_ 
ceso enseñanza-aprendizaje'l 

Existen problemas actualmente dentro de nuestro 
sistema educativo debidos a la fal.ta de métodos 
de estudio y actitudes positivas hacia el estu
dio, tales como: bajo rendimiento académico, 
pobre forrnacidn académ.ica que se manifiesta no 
solo durante la experiencia escolar del aula, 

sino ya en ·el campo de desempeño profesional; 
d~f iciencias en cuanto a planeac:i6n y partici
paci6n en clase, problemas de actitudes y mo• 
dos de relaci6n con maestros., esta problemáti
ca es captada a través de las calificaciones 
escolares, reportes de maestros, a.utoridades y 

alumnas dentro de un medio educativo: también 
por medio de !ndices de deserci6n e .tndices de 
desempeño profesional. 

Tradicionalmente y atín. m!.s 'dentro de la e::señan 
za elemental, el maestro es el que detenta el. 
papel de enseñar y el alumno se convier.t:e en. un 
recept;!c.ulo pasivo del 1rconacimien:to". 

Cabe citar a. l:'reire; (1974) al :respecto de esta 
relación: 
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La relaci6n entre el educador y el alumno es de suje

to a objeto, es decir, que ~ste último se limita a re 

cibir los conocimientos del primero •. El educador es 

el que sabe, el que separa el hecho de enseñar del 

de aprender. 

"En la educaci6n para la liberaci6n no hay tal conoci 

miento cotrpleto que posea el educador, sino un objeto 
conocible que establece liga entre el educador y· el 

alumno, considerados ambos como sujetos en el proce

so del conocimiento". (Freire, 1974, p.29) 

Podemos concluir por tanto que é~ enseñar no es exclu 

sivo del maestro. El maestro se reeduca a sí :mismo, 

no solo desde el punto de vista del contenido de su 
materi.a, de la Tecnolog!a educativa, sino que debe 

aprender y enriquecerse a sí mismo, a través de la 
relaci6n con sus alumnos. (Adiseshiah, 1979)~. 

Ahora· .bién el alumno no solo enseña al maestro, sino 

que enseña a sí mismo. 

Se define en general al autodidácta. como, Arte de a

prender por esfuerzo propio; sin ayuda del profesor. 

Pero si descompon!=ffiOS la palabra obtendremos las si

guientes definiciones: 

didáctico - (didaktikos, didásko, enseñar} pertene

ciente o relativo de la enseñanza. 

auto (gr. autos, el mismo) propio o por uno mis-
mo. 

Por tal motivo vamos a considerar que un autodid~cta 
es el que. se enseña a sí mismo .. 



Y definiremos el término como: la capacidad del 
educando de ser sujeto de su enseñanza, a través 
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de los métodos y hábitos de estudio, utilizados en 

sus actividades de estudio, para que se produzca el 
aprendizaje. 

La formaci6n de hábitos y métodos de estudio es f~ 
damental si se considera el estudiante como el ele

mento primordial de la metodología educativa. 

Fox (1973), sugiere que el mejoramiento de la ense

ñanza debe comenzar con el examen de los métodos de 
estudio seguidos por l?s estudiantes._ 

Consideramos que la educaci6n a partir del nivel edu 

cativo medio superior y superior, requiere del edu
cando una mayor capacidad para participar en su pro
pia. formaci6n académica, es en este nii.re1 dond-s: qe 

inicia en cierta medida una independencia con respe~ 
to al maestro en torno a la metodolog.ía educatiYa y 
es en este nivel también donde se hacen más manifies 

tos los problemas concernientes a la falta de ella" 
lo cuál se traduce en deserciones, bajos rendimien
tos, etc~tera •. 

El análisis de los m€todos de estudio tambi~n es de 
gran utilidad'para otros niveles de nuestro sistema 

educativo, debido al desarrollo que actualmente se 
genera en las modalidades de educaci6n n'? escolari
zada, informal,. abierta, a distancia; donde el edu
cando requiere de métodos, técnicas y procedimientos 
que le permitan una mayor autoenseñanza formativa. 

Por otro lado, concebimos a la educaci6n como una 

tarea cont.tnua de toda la vida, ir a. la escuela, es 
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solo una parte de lo que es educaci6n. La educación 
es un medio para obtener ciertas metas y no un fin 
en s!. La educaci6n es un proceso qu.e abarca el con
junto de actividades, conductas, reacci.-0nes frente al 
medio, es una adaptación y actuaci6n de la sociedad 
cambiante, la educaci6n pués, debe organizarse inte
qradamente a los demás ámbitos sociales. además del 
sistema escolar. 

Comenio (Citado en Adiseshiah, 1979), señala que: 
Cada edad es.ta destinada para el aprendizaje, el fin 
del aprendizaje ·es la vida mi~ma. 

Dentro de este contexto tocaremos un principio de 
gran importancia dentro de cualquier sistema educa
tivo: el principio de educaci6n permanente. 

Debido a la pérdida y devaluaci6n de conocimientos 
adquiridos y debido a la transformaci6n constante de 
la sociedad o del medio a causa de adelantos técni
cos, cambio sociales, etc., es obvio que el concepto 
de educaci6n continua o permanente es primordial. 

Varios autores, han sostenido este concepto, nosotros 
nos referiremos lo que al respecto cita Rahnema: (1974} • 

La educaci6n permanente propone dirigirse al conjunto 
del ser en devenir en todas sus dimensiones a lo lar ... 
go de toda la vida, trasciende la di.visión educaci6n 
escolar y no escolar, se basa escencialtnente en la 
unidad de los procesos educativos y dé la vida y se 
encamina a la educaci6n funcional y al acceso perma
nente a los medios educativos capaces de desarrollar 
el potencial (:!:reador, intelectual y f!sico del hombre. 
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¡rnpl!cito a lo anterior es fundamental 10 que Hicter 
(1974, p.9), . .::of:i:rma: "La adquisici6n del método d~ 
b? tener prioridad la acumulaci6n d~ los conocimien
tos. Es necesario dar un contenido verdadero a la 
f6rmula 11aprender a aprender". 

De aquí que la adquisisci6n de hábitos, habilidades 
y actitudes de estudio sea partic1.llarmer:.te importa!!_ 
te no solo dentro del sistema escolar, sino aún fue
ra de él. 

Fox (1973), señala que los análisis de los hábitos 
efectivos. de estudio son útiles solo si son transmi 
tidos y utilizado.s por los alumnos fuera de la si
tuaci6n escolar. 

varios autores, entre ellos, Róbinscn, Cantar;, 

Adams, Maddox, Meenes, Brown, Staton, Mira y L6pez, 
etcétera, estudiaron y definieron las habilidades, · 
babi.tos y actitudes del comportamiento de estudio. 

Los: temas que tratan. acerca. del comportamiento de 
estudio, generalmente son.: 

l) Motivación para estudiar~. 

2) Concentraci6n. 
3.) Horario de e.studio. · 

4) Lugar donde se estudia. 
5) Lectura. 
6) Apuntes. 
7) .Redacci6n de ensayos. 
8} Preparar exámenes. 
9) Memoria. 

10) Part.icipaci6n. 
11) Actitudes .. 
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Estos autores mencionan la forma de realizar las ac

tividades de estudio, por ejemplo é6mo organizar me

jor un hora-rio de estudio, c6mo leer mejor, etcétera. 

t.o cu~l se. traduce en diferentes obras prácticas que 

recomiendan al usuario c6mo estudiar mejor. 

Pal:a nosotros resulta sorprendente la subestimaci6n 

sobre los hábitos y métodos de estudio, como algo ya 

muy tratado, lo cuál contrasta con la poca investi

g'aci6n tanto te6rica corno práctica sobre este tema. 

Por otra parte dentro del siste.~a educativo se da más 

atenci6n al contenido que a·la metodología del estu

dio, esto es, no se desa:r;rollan los hábitos y métodos 

de estudio de manera prop6sitiva, contín.ua y sistemá

tica. 

En síntesis, no se enseña realmente a estudiar. 
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Prop6si.to del trabajo. 

Dentro del presente trabajo nos interesa investigar: 

a) ¿Cuáles son los postulados te6ricos y principios del pro
qeso de aprendizaje que fundamenten los principios educa
cionales en lo que respecta a los métodos y hábitos de 
estudi.o? 

b} Explorar si el comportamiento de estudio de los al·umnos en 

el nivel medio superior se apega a las recomendaciones ge

nerales de lo~ especialistas del ~rea. 

e) ¿Qué rel~ci6n tienen los hábitos, habilidades y actitudes 
de estudio con otras variables, como rendimiento académi

co? 

Por lo tanto el objetivo del presente trabajo se orienta a: 

Investigar los fundamentos téoricos de los postulados sobre h~
bi tos y métodos de estudio y detectar algunas de las variables 

que intervienen en el comportamiento de estudio y la influencia 

de las mismas en el rendimiento académico. 

Descripci6n del trabajo. 

Brown y Holtzman en sus encuestas sobre hábitos, métodos y acti

tudes de estudio engloban los comportamientos en el estudio en 
varias escalas o categorías: como la de organizaci6n de estudio; 
técnicas o métodos de e.studio; motivaci6n para el estudio o la 

de actitudes hacia el maestro y la educaci6n. 

Dentro de este trabajo, asumiremos tal clasificación del compor
tamiento de estudio, yá que considerarnos que existen aspectos 
dentro de este comportamiento que se englobar!an r;¡§s dentro del 
rubro o categor.!a de organización del estudio, tales como la 
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forma en gue el alumno organiza su estudio en la dimensi6n 
tiempo y dentro de su área de trabajo, y añadimos a estos as

pectos, que contemplan Bro~n y otros autores, el.de planeaci6n 

que es la forma en que el alumno planea., organiza y dirige .su ac
ti~idad de estudio. 

Otros aspectos o áreas del comportamiento de estudio se rela
cionan más con el m~todo o forma como el alumno realiza su es
tudio, dentro de actividades,. tales como, lectura, toma de apu!!_ 

tes, etcétera .. 

Una 1iltima éategor!a son las actitudes que P.OSee e1 alumno hacia 
el maestro o hacia la educación • 

. 
l?or tal motivo desarrollaremos la present:,e tesis, tanto ep el 
marco te6rico, como en el estµdio exploratorio, de acuerdo a las 
siguientes categorías: 

CATEGORIA 

I. Organización de 

estudio 

II. M~todos de estudio 

I~I. Actitudes·. 

ASPECTOS O AREAS 

Planeaei6n 
Distri.buci6n de horario de 
estudio 

A\ea de trabajo 
t 

Lectura 
Toma de .apuntes 
Redacci6n de ensayos 
Preparacidn y soluci6n. de exámenes 
Participaci6n en. clases 
Procesos de pensamiento 

{
Hacia el maestro 
Hacia la educaci6n 



Estas categorías serán definidas y descritas en los capítulos 

de marco te6rico y método .. 

Esta tésis censta de tres capítulos: 
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En el primer capítulo, Marco Te6rico, se pretende analizar cada 

una de las categorías enunciadas anteriormente .• 

' Señalando aquellos aspectos y recomendaciones que diferentes au-
tores que han escrito sobre métodos y hábitos de estudio consi-

" deran pertinentes para la actividad de estudio; e investigando 
y analizando los diferentes conceptos y postulados de las teo
r!as del aprendizaje y la instrucci6n que sustenten aquellas 
recomendaciones .. 

A fin de darle a estas un marco de referencia derivado de un 

cuerpo teórico dé aprendizaje. 

En el segundo capítulo. Presentaci6n del Estudio Exploratorio, 
se presenta la investigaci6n realizada sob~e el comportumiento 
de estudio a nivel medio superior, tomando para el efecto a la 

población de alumnas del Instituto Pedag6gico Anglo Español, 
Secci6n Educadoras. 

Este capítulo describirá el método que se empleo que comprende: 
las caracter!sticas de la poblaci6n, las variables, materiales, 
procedimiento y el tratamiento de los datosr de dicho estudio. 

eon esta investigaci6n, se pretende explorar si el comportamien
to de estudio de las alumnas, se dá de acuerdo a las recomenda
ciones, hechas por diferentes autores, acerca de como estudiar. 
A la vez que se relacionaran los resultados obtenidos con el 
rendimiento académico. 

t>ara tal motivo se analiza-ráñ los resulta~os obtenidos de la in
ve.stigaci6n. con objeto de describir el comportamiento de estudio 
de las alumnas y la relaci6n que existe entre loa hábitos~ m~to

dos y actitudes de estudio con la variable de rendimiento acad~
mico. 
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Cabe señalar desde este momento como una de las limitaciones 

delrendimiento acadámico, como variable dependiente de tipo co
rrelacional, que fue obtenido del promedio total de las alumnas 

en el semestre. 

De hecho el promedio de calificaciones a lo largo de un se.~es

tre, año, o curso, es un criterio bastante usado en las inves

tigaciones. 

Sin embargo, este promedio, adolece de.algunas diferencias, 

{Glasser y Nitko, 1975). 

1. Ciertos factores como la paciencia para preparar largos 

trabajos, la escritura y en geqeral la habilidad verbal, 

as! como el interes y la aceptación hacia el maestro, 

pueden afectar a las calificaciones. 

2. Los estándares de .calificaciones pueden variar dependien

do del maestro, del nivel qu~ se trate, de la instituci6n, 

o del método educativo; lo cual dificulta la interpreta

ci6n de los resultados para grupos diferentes o en niveles 
distintos.· 

3. En algunas ocaciones se toma en cuenta solo la segunda ca

lif1caci6n1 ya sea que haya repetido un curso o una eva

luación. o no se toma en cuenta las calificaciones que 

~cenden al nGmero mtnimo de créditos obligatorios. 

4. Cuando el rango de calificaciones es redu~ido, las dife

rencias inc'iividuales repecto del punto promedio de califi
caciones no son precisas. 

5. En ocaciones no se sabe· como se llegó a cierta califica

ci6nr cuales fueron. los criterios y como ~sta se relacio

na con los objetivos y fines de la institución. 
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Kuethe, (1971) argumenta, que los resultados en la prueba solo 
sirven para inferir que se ha producido cierto aprendizaje y 

cuestiona sobre, qué nivel de rendimiento permite deducir con 
seguridad lo que ha sido aprendido, los cambios en el rendi
miento son transitorios o relativamente duraderos; ha aprendido 
el alumno algo que pueda usar fuera del aula. 

El último capítulo, contempla las conclusiones y recomendaciones 
derivadas de este trabajo. 

La importancia del tema objeto de este ~rabajo recepcional ·pue
de ubicarse desde varios enfoques, siendo el principal, el es
tudiante. 

El alumno q.ie se encuentra inmerso en una modalidad escolarizada, 
particularmente él de los niveles medio superior y superior, re
quiere de un significativo apoyo que le permita enriquecer su 

estilo personal de estudio. 

El ascenco del alumno en la escala educativa supone cada vez una 
mayor capacidad de auto-suficiencia y responsabilidad personal 
no solo en lo que se refiere a su participaci6n en el proceso de 
aprendizaje, sino en la perspectiva de llegar a convertirse en 
un profesionista con sólidas bases autodidácticas. 

consolidar los hábitos y la metodoiogía del estudiante, debe cons 

tituir una preocupación constante de las instituciones educativas. 
li' 

El prestigio acad~mico de todo sistema educati.vo se sustenta en 
los resultados que se obtienen a través de sus instituciones y 
más allá del prestigio, es de señalarse la responsabilidad de to
dos los integrantes de cualquier institución; de desarrollar y 
profundizar en este runbito básico del proceso enseñanza-aprendiza
je, el de los h~bitos y métodos de estudio. 

No podrá considerarse jamás a este runbito como un área sobreexplo
rada, en tanto las resultados concretos en el aula señalan lo con
trario. LOs estudiantes reciben un .incipiente apoyo institucional 
educativo en su desarrollo como participes fundamentales del pro

ceso ensefianza-aprcndizajé. 
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Todo maestro tiene la tarea fundamental no solo de formar alum

nos capaces, auto suficientes con una s61ida metodología de es
tudio sino de tener los elementos te6r.icos. y prácticos que le 

permitan cornprendar los proceso? fundamentales de sus alumnos 
y lo lleven a una intervención óptima en su responsabilidad for 

mativa de este tipo de eshudiantes. 

Es menester configurar una formación didáctica del ma~stro, que 

le permita un acceso te6rico Y.Pr~ctico, de mayor nivel en cua!!. 
to a. los háb;L.tos y métodos de. estudio, más allá de las simples 
prescripciones, muchas veces sobre parafraseadas .. 

~lumno y maestro en un binomio sustantivo del proceso de apren
dizaje deben interactuar cada vez más con niv!=1·es 6ptimos de 

participación responsable, sistemática y consciente, con ampli

tud de metas~ con medios personales y estilos ordenados que per
mit~n un mayor rendimiento. 

No resulta extraño que las llamadas modalidades de educaci6n 

abierta o a distancia esten enfrentando serios problemas en cuan . -
to a incons~stentes métodos y hábitos de estudio, ello no ~efle-
ja un problema individual de asesores o alumnos, sino un proble
ma social educativo: edificar una modalidad de educación sobre 

bases escolar.izadas., donde aún es pobre la atenci6n que recibe 

el alumno en esta área. 

Si bién, este trabajo trata de un sistema típico escolari~ado, 
la metodología de estudio y el hecho de que se enseñe realmente 

a estudiar, constituye un reto y un área de interés, como objeto 

de un estudio recepcional. 
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MAP.CO TEORICO 

En el presente capítulo se revisarán aquellos aspectos que di

ferentes autores tocan en relación a los hábitos, métodos y ac 
titudes de estudio efectivo. 

A la vez sa pretende analizar dichos aspectos v{nculados con -

los diferentes principios te6ricos del proceso de aprendizaje. 

Para tales efectos. integraremos·, como se explicó en la intro-

ducción .general, nuestro tema de estudio en tres categorías: 

1.- Organización del estudio 
' 2.- Métodbs de estudio 

3.- Actitudes hacia -el estudio 

A continuación iniciaremos nuestro trabajo con la revisión de -

la primera categoría: 

l.. - CATEGORIA DE ORGANIZACION DEL ESTUDIO. 

Entendemos por esta categoría la forma que el alumno orga

niza, planea, dirige y lleva a cabo su actividad de estudio, 

por lo que a nuestro juicio comprende tres factores: 

1.1. Planeaci6n: 

1.1. 

l. 2. 

1.3. 

Planeación 

Organ~zaci6n del estudio en la dimensión 
tiempo 
Area de trabajo 

Un primer factor para la organizaci6n eficaz del estudio . 
es la plane~ci6n, tanto a corto como a largo plazo, para. 
la obtenci6n de las metas educativas o personales ... • 



~sulta conveniente para un estudiante.cow::>cer los siguientes 

ªS?pectos: 

- El. tipo de formación que recibirá en el sistema. edu 

cativo. 

- Su plan de estudios. 

- El programa. de cada materia; objetivos, contenido, 

actividades, formas de· evaluaci6n y fuentes de in-
f.c,rmación. 

- Asi como conocer y utilizar métodos de estudio efec 

tivo. 

Le ayuaa a organizar y planear sus actividades de estudio de 

una forma qlobal e integrada; saber lo que se espera de él, -

le da una mayor direcci6n y sentid~ a su estudio. El alumno 
que planea y asiste preparado a sus clases, adquiere la posi

jjilidad de una participaci6n más activa. Por otro lado la in 

formación recibida en clase si ha sido preparada con anterio

ridad, tendrá para él mayor significado, l.o cual favorecerá -

la comprensión y el aprendizaje. La utilización de un método 

de estudio le dara una mayor asimilaci6n, organización, com-

prensión y par~icipaci6rt. En restñnen planear las actividades 

de estudio 1 a corto y largo plazo; de acuerdo a las metas u -
objetivos educacionales, hará de la experiencia educativa una 

verdadera experiencia de aprendizaje. 

Ahora bien, la planeación ,ue es un paso fundamentál deJ. pro
ceso enseñanza-aprendizaje se ha sustentado en gran escala en 
manos del maestro o del sistema educativo que determina qué -
conocimientos, habilidades o destrezas debe de poseer el alll!!!; 
nó. A nosotros nos interesa dentro dé un marco autodidácta, 

más bien la planeaci6n por parte del alumno de su actividad -

dé estudio • 

. Qentro de e.ste .factor no nos avocaran:is a t6pícos tales como -

la planeaci6n del tiempo de estudio., en toma de apuntes, lec-
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tura, etc., citados por varios autores revisados, sino que -
nos referimos a µna planeación más global asociada a la ~tí
lizaci6n de métodos efectivos de estudio para la consecuci6n 
de metas y objetivos educa.ti vos. · 

Por favorecer la conducta de estudio, Ambrosio y Congrains, 
(1976} ci.tan como factores· que se deben desarrollar, las me
tas, objetivos y proyectos.definidos, lo cual constituye el 

sentido y razón de ser del estudio. 

En este mismo sentido Staton (1977) señala dentro de cier-

tos factorl3s qu~ facilitan el aprendizaje,·a la motivaci6n -
(lo C!t\ª se espera lograr, objetivos mediatos y la disposi--
ci6n o interés en la consecuci6n de estos). 

Brown {1977) menciona una serie de pasos' parq; mejorar la mo
tivaci6n escolar, los cuales podemos resumir en que el alum
no debe: conocer cuálés son sus prop6sitos ~ corto y largo -
plazo al emprender una actividad de estudio, vincular el co
nocimiento te6rico recibido con la práctica profesiona.1 y au 

to evaluar sus logros. 

"El estudio es intencional, la meta del estudio es el apren
dizaje., el valor que se otorgue a una asignatura está en re
laci6n .con el prop6sito del aprendizaje 11

, cita Max Meenes 
{l9ó5,. p. 38) 

En s!nt,esis podemos decir que el aprendizaje es intencional 
y dirigido hacia metas y objetivos concretos y que la plane!_ 
ci6n es un auxil:iar en la consecuci6n de esas metas. 

Nos par,ece pertinente en este momento referirnos .a términos 
tales como metas, intencionalidad del comportamiento de est!!_ 
dio y motivación, a fin de defin·ir t.~les términos y exponer 
:sus postulad.os teóricos .. 

24 
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Dentro del contexto educativo el aprendizaje {la modificaci6n 
de.la conducta del alumno que resulta de su inter?cci6n con -

las experiencias educativas}, está definido por los próp6si-
tos que se pretende alcanzar a través de la acci6n educativa. 

El cambio que se propone en la conducta académica del estu--

dian.te está definido operacionalmente en los objetivos de 

aprendizaje. 

Así pues estos objetivos constituyen las metas que deberá lo
grar ei estudiante. 

Los objetivos constituyen una de las bases de la planeaci6n .... 

eficaz de1 proceso enseñanza-aprenc"!izaje y propician el con-

trol adecuado por parte del alumno y del maestro de los me--
dios educativos para. ei logro del aprendizaje. 

Consideramos que el alumno puede. tener metas dentro de su com 

portamiento de estudiar no sólo referidas al logro de los ob
jetivos,. sino de tipo personal, profesional, social; ya. sea a 

corto o largo plazo. 

Lo que en este punto queremos destacar es la importancia que 

las •. metas y los prop6sitos tienen para la conducta de estudio. 

EnU&¡ciaremos c0.!10 ~.arco d~ referencia lo que al respecto c~ta 

Ausubel (1976): La empresa educativa no puede conducirse efi
cientemente a. menos que est~ dirigida a lograr ciertas metas 
dete:rminadas, sólo después de formular can claridad lo que se 

espera. de los esfuerzos educativos, estaremos en posición de 
detexminar racionalmente el contenido y m~todos de enseñanza 

y evaluar los resultados. 

Asimisma, Bruner (citado en Biqge, 1.974) señala. la importan-

cia. de que los estudiantes tengan un motivo para aprender. 
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Las metas a lograr determinan la íntenciónt p=opási:t:a~ o di.rec

ción del comportamiento de estudio. 

Varios teóricos del aprendizaje Guthrie .. ,· 'lthorndike., ToJiman.,. -

citados en Hilgard y Bower 1975), han referido a este eon.ceoto 

de intencionalidad del comportamiento, a cont::inuaci.ón nos l.L.'"li. 

taremos a exponer respectivamente sus posturas; 

Guthrie.- "La conducta se organiza en ser.fes de acciones preví.:! 

tas, las personas hacen planes, los reali.zan o. comienzan a: 1.1.e
varlos a cabo (p. 103). Para él los motivos son importantes -

porque porporcionan estímulos de mantenimientos que conse·:r:van -

activo el organismo hasta que se alcanza-una meta~ 

La meta suprime estos estímulos de mantenimiento y pone ff.n a 

la actividad. 

Thorndike. - Para él si una actividad de aprendizaje na se re·la

ciona o es inconsistente con las expectativas habituales {sin -

intención e:l(plícita) el aprendizaje se dificulta, a pesm:: de -

las repeticiones. Lo anterior se deriva del. principio· de perte

nencia: "Una conexión se aprende mas fácil.mente si la¡ respuesta 

pertenece a la situación y un efecto posterio·r ejerce mejor in

fluencia si pertenece a la conexión que fortalece"'. "La perte

nencia de una recompensa o de un castigo depende de su ca.pací-

dad para satisfacer un mot.:i,vo o necesidad activadas: en el. que -

est~ aprendiendo y de su relación lógica º' .informartfva con las 
actividades recompensadas o castigadas"' (p.p •. 41-42.l•. 

Tolman.- Para él la conducta es intencional y dirigida hacia me 

tas. El sujeto que aprende sigue los signos hacia una meta foE.. 

mando un mapa cognoscitivo, al establecer la relación signo-si~ 

nificado, aprende la direcci6n de una conducta: y no un patrón 

de movimientos. Para él, el sujeto adquiere conocimientos de 

la interrelaci6n medios-fin. 

Para los te6ricos de la Gcstalt: Las metas represen.tan situa-

ciones iinales.. La direcci6n de la conducta se orienta hacia -



la situaci6n de fin que trae consigo el cierre. La ejecución 

del cierre es satisfactoria. Este concepto se deriva de la -

ley del cierre de Koffka. 

Ausubel (1976).- Enfatiza la diferencia entre aprendizaje in

cidental e intencional, señalando que el esfuerzo para que el 

aprendizaje académico ocurra.es mayor cuando,el aprendizaje -

es incidental (sin instrucciones) que cuando es intencional. 

~ornando e1 concepto de pertenencia de Thorndike asume que la 

pertenencia es necesaria para que haya aprendizaje; Tal per

tenencia permanece aún sin instrucciones, cuando el material 

de aprendizaje es potencialmente significativo o cuando las -

expectativas habituales se apliquen a las tareas de aprendiz~ 

je repetitivo. 

En el mismo sentido Ausubel (1976) cita estudios en donde se 

determina que la retenci6n es superior y menos· marcada la ü~

hibición retroactiva, cuando la práctica va acompañada del in 

tento de aprender que cuando el aprendizaje es incidental. 

Hasta aqu! nos hemos avocado a la revisi6n de la intencionali 

dad del comportamiento, a la cual subyace la motivaci6n, con

cepto que por considerarlo de importancia se aborda en este -

trabajo desde el punto de vista de Hull, Tolman, Woodworth, -

Carry Melton, (citados en Hilgard y eower, 1975). 

Analizaremos primeramente el punto de vista de Hull: este in

cluye en su teoría el término impulso,. el cual lo define como 

el surgimiento de una necesidad y de la respuesta que tiende 

a .reducir tal necesi.dad. 

Su paradigma bcísico del reforzamiento se apoya en la reducción 

de la necesidad. 

,La pulsi6n la relaciona con el. aprendizaje de la siguiente ma 

nera~· 

1 
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a) Proporciona las bases para el reforzamiento pri~ 
rio y seCUJ?-dal:':l:o •. 

b) Activa la fuerza de hábito en el potencial de rea~ 
ci6n. 

e) Proporciona estimulos descriminativos internos 
que qu!an la conducta~ 

Tolman.- Para él la motivaci6n tiene dos papeles.: 

1). En la ejecuci6n.- La activación de las pulsiones produce 
un estado de tensi6n~ esta tensi6n es io que lleva a la. -
actividad. 

2) •. En la adquisici6n de las estructuras cognositivas.- La m~ 
tivaci6n determina selectivamente el aprendizaje del suj~ 
to. 

Para Thorndike y Skinner la recompensa influye positivamente 
en la respuesta, Tolman sustituye este término por el de con
firmaci6n., aduciendo que si se confirma una expectativa (más 
que una respuesta}, su valor en términos de probabilidad au-
menta, si por el contrario no se confirma, su valor disminuye~ 

Woodworth.- Para ~l, el ciclo entre actividad y reposo se es
tudia de acuerdo a la reacci6n preparatoria y consumatoria: 

l). Reacci6n consumatoria.- Que satisfacen a las pulsiones b! 
sicas o necesidades. La. reacci6n consumatoria termina 
una serie de actos que llevan ya sea. al descanso o a otra 
actividad. 

2). Reacci6n preparatoria.- Valor indirecto, lleva a la reac
c:i6n consumatoria o la hace posible .• 

Para Woodworth la interacción de una actividad con el medio -
ambiente, genera un inter~s espec!fico y explica la disposi-
ci6n de la siguiente forma: La direcci6n de la actividad .re
ceptiva y motora hacia el medio, es .ta tendencia fundamental 
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de la conducta y con$tituye la motivaci6n primaria de la con
ducta e incorpora dos conceptos al anterior: 

a) Situaci6n-disposici6n.- Ajustes con los objetos -
ambientales. 

b) Metas - .disposici6n. - Se refiere al· gobierno inte
rior que da unidad a una serie de actividades di

versas, pero dirigidas a una: meta. 
~ 

Para Carr toda conducta se inicia por estímulos motivadores, 

los siguientes conceptos delimitan la postura de Carr al res
pecto de la motivación. 

Incentivo.- (o meta de respuesta).· El objeto externo con el 

cual ei orgartismo satisface sus motivos. · 

Motivo.- Un estímulo que domina la conducta. 

Acto adaptativo.- Está organizado para obtener ciertas conse
cuencias sensoriales (terminaci6n de los estímÚlos motivado-

res) l el acto se completa cuando esas consecuencias se alcan
zan. 

Melton.- Señala tres :funciones de la motivaci6n: 

ll. En.ergetiza al. organismo y lo hace activo~ 

2) .. Diriqe la actividad del organismo. 
3). Hace hincapiá en la selecci6n de actividades repetidas o 

eliminadas. 

Bigge (1974).- Caracter:i.za el concepto de motivaci6n de la 
teor!a de la Gestalt de la siguiente forma: La motivaci6n no 
se define como un impulso disparado por un estimulo, sino que 
surge de una situaci6n psicodinárnica, caracterizada por el d~ 

seo de una persona de hacer algo. 
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El espacio vital contiene metas, cuando se interpone una barr.=_ 

ra, en la realizac::i6n de la metar la persona sufre una tensión. 

La tendencia a liberar la tensión prosiguiendo hacia la meta, 

es la motivación. 

Antes de analizar el punto de vista de Ausubel al respecto de 

la motivación, definiremos, lo que se entiende por: 
"' 

Motivaci6n intrínseca.- La solución de la tensión sé encuentra 

ert el dominio de la tarea por aprender. El objeto es adquirir 

conocimiento como fin er. sí mismo. 

Motivación extrínseca.- Cuando una persona realiza un trabajo 

de aprendizaje por razones extra a él. (Bígge, 1974)~ 

. 
Para Ausubel (1976), la relación entre motivación y a9rendiza-

je es una relación recíproca de causa-efecto. Señala que: Hay 
casos dé aprendiznJe no mót:i,1ado, pero que para c;ue ocurra el 

aprendizaje significativo, a largo pl1.zo e iniport.:int.;:;, la m.:tt~ 

ria de estudio debe de relacionarse con necesidades percibidas. 

Solo el material do estudio que venga al caso de las áreas de 

interés del e.ampo psicológico del individuo podrú ser incorpo

rado e integrado d<? form·l significativa y ef.icicnte a largo 

plazo en la estru~tura cognoscitiva. 

Para él, la motivaci6n del logro tiene 3 componentes: 

1) .. La pulsi6n cognoscitiva.- El deseo de saber 1 de entender" 

.-ie dominar el conc-cimiento; de formular y resolver proble
mas. La t"ecompensa der"iva de la tare~ misma. 

2). Mejoramiento del y:J.- So dirig~ al aprovechamiento escolar 

como fuente de status o prestigio. 
3). Afiliativo~- Se dirige ~l aprc-vecham::.ento que aseguré la -

apr<··b.:t.:::i6n de unn ¡; .. r;¡¡rsona o grup,.A. 
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Ausubel, {1976).- Considera que la motivo.ci6n ejerce un efecto 

facilitador en el aprendizaje, pero no incide eu sí en los 

atributos propios del proceso de aprendizaje. 

Gagné, {1979}.- Señala que el establecimiento de la motivación 

es una fase preparatoria· para un acto de aprendizaje. Mencio
na 2 casos: 

1) Aquel, "en el cual el individuo lucha por alcanzar algún ob 

jetivo y recibe una recompensa por haberlo alcanzado". 

2) "Aquel en que el alumno no está motivado para alcanzar un -
objetivo, entonces la motivación se establece generándole -

una expectativa. de recompensa". (p. 42) 

Además de los autores cuyas obras tratan sobre hábitos y méto

dos de estudio citados al princ.ipio del capítulo (Ambrosio '.:~ -

Congrains, Staton, Brown, Max Meenes), que tocan aspectos rel~ 
tivos a la rnotivaci6n, existen otros como Mira y L6pez (1973), 

Maddox (1979), que tocan aunque muy brevemente este punto y d!':. 

finen a la motivación como la fuerza que nos i~:e_ulsa a reali-

zar tareas. 

Kuethe,. (1971.).- Señala que el término motivación se utiliza -

generalmente en .referencia a alguna actividad dirigida, cuyo -

énfasis estriba en la naturaleza intencional de la conducta .• 

Podemos resumir todo lo anterior señalando que cuando existe -

una necesidad insatisfecha, se desarrolla un estado de tensi6n, 

la meta se convierte en la eliminación de la. tensi.6n. 

Dentro del sistema educat'ivo, como en otros ámbitos, las nece

sidades están determinadas por variables como senala Ausu~el: 
cognitivas, de .mejo.rarniento del yo, afilíativas; Bruner señala 

también a la necesidad de curiosidad. 
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Independientemente de la necesidad que motive, es determinante la 
existencia de un prop6sito o raz6n específica que impela al estu

diante a reali.zar la actividad d.e estudio. 

En lo revisado anteriormente, debemos señalar que dadas las pro-

piedades de intencionalidad y directividad de: la conducta, existe 

una estrecha relaci6n con la planeaci6n, puesto que ésta a la par 
de ofrecerle al alumno un aprendizaje prop6sitivo, esto es, de d~ 

finirle una intenci6n organizada para su tare~ de estudio, lo in
centiva dándole una directividad gradual y estructurada en el lo

gro de los objetivos de aprendizaje. 

El sistema ~ducativo debe de auxiliar y proveer al alumno las ba
ses para que ~l participe activamente en· la planeación de.su actf_ 
vidad de estudio para la consecución de sus metas educacionales. 

Hasta aquí tratamos el primer aspecto de la categoría de or9'aniz!! 
ci6n de estudio, que es la planeaci6n. A continuaci6n nos referí 

remos al segundo aspecto de esta categoría. 

1.2. Organizaci6n del estudio eÍl la dimensi6n tiempo: 

El aprendizaje se favorece cuando el alu¡nno organiza sus ac
tividades a lo largo del d!a, planea su horario de acuerdo a 

las cargas acad~micas de sus materias, distribuye adecuada-

mente su tiempo de estudio y de descanso, estudia en. perro-
dos frecuentes una materia, prepara un examen o realiza una 

tarea con constancia y anticipación. 

Debido a que esta organizaci6n del horario de acuerdo a nec~ 
sidades reales, favorece a. una mejor preparación, el logro -
del dominio de los objetivos se da a travás de un aprendiza
je paso a paso; el tiempo disponible de estudio si es debid!_ 

mente planeado rinde m~s, deja tiempo para los- repasos, lo -
cual favorece el recuerdo. En general tener un horario bien 
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distribuido y seguirlo con constancia favo~ece tanto a la ºE. 
ganizaci6n del estudio, como a mayor rendimiento del tiempo 

de trabajo y ayuda al fortalecimiento deL hábito de estudio. 

A continuaci6n se citarán los pasos o recomendaciones que 

los diferentes autores que tratan el tema de hábi.tos y méto

dos de estudio, señalan como adecuados- para la organizaci6n 

del estudio en la dimensión tiempo. 

1}. Fijar períodos regulares de estudio, de revisi6n o repa

so y preparaci6n de exámenes (Meenes, Brown, KamprnÜller). 

2). Fijar tiempo de compromisos y otras acti:v;i.dades diarias 

(Meenes, Brown, Maddo~}. 

3}. Sesiones breves pero frecuentes. de estudio, rinden más -

que una sesi6n prolongada (Meenes y Kamprnuller). 

4). A diferencia del punto anterior, Brown, Maddox y Mira y 

:t6pez recomiendan periodos largos de no más de dos horas~ 

con períodos cortos de descanso de 5 a 10' minutos. 

5). Kuethe sugiere que al fiiar horas de estudio, el crite~ 

rio debe-de ser el dominio del material-, más que el tiem 

po. 

6). Sesiones frecuentes semanales por materia {3 sesiones 

por lo menos)r rinden más que extensas y distanciadas 

(Meenes). 

7). Brown en cambio cita": Sesiones breves diarias por mate-

ria .. 

8). Disponer de tiempo para. sesi6n preparatoria de la clase 

del día anterior (Meenes, Staton, Brown) .. 

9). Sesi6n después de clase para revisar apuntes (Neenes .. 

Brown, B'.ampmuller, Maddox, Staton}. 

10). Programa a largo plazo, semanal-, mensual-anual. (Meenes, 

Maddox). 



11). Cumplir rigurosamente con e1 horario (el tiempo de estudio 
previsto}~ (Meenes, Brown}. 

12T. Regularidad en. horas y lugares de estudio {Staton, Mira y 
L6pez, Brown, Maddox}. 

13). Empezar primero con materias más dificil·es {Brown) .• 

14). Al fijar el horario basarse .:?:n requisitos de est~dio rea

listas (Brown, Kuethe). 

15}. Planear el suficiente tiempo para cada actividad, estudio 

o realización de tareas. (A.'11.brosio y Congrains, Brown). 

16). Evitar las últimas horas de la noche (Maddox). 

17). Darle más tiempo a lo difícil. (Maddox}. 

18). Alternar fases de estudio {Mira y López). 

Con el fin de analizar los pasos anteriores, en relación con -

los conceptos teóricos del aprendizaje, los agruparemos en 

tres áreas, a la vez que enunciaremos los conceptos implicados . -
en dichas áreas: 

A). Factores relativos al hábito propiClJ!lente de estudio (regu.

laridad en lugar y horario}. (Pasos .11 y 1.2). 

Conceptos: Hábito, atenci6n. 

B),, Factores relativos a las metas de estudio. (Pasos 10 y 14) . 

C). Factores relativos a la distribución, frecuencia y dura--
ci6n del horario de estudio (todos los demás pasos o reco-

mendaciones citadas). 

Concepto: Ansiedad, fatiga, olvida y práctica global y es

paciada. 

Antes de iniciar nuestro análisis, eabe señalar que de los au

tores que dan los pasos o recomendaciones para la organizac.i6n 
de. la actividad de estudio en la dimensión tiempo, citados an

teriormente; no todos tratan 1os conceptos te6ricos inmersos -
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en sus recomendaciones, de hecho podemos referirnos que los -

que sí lo hacen son: Maddox, Kuethe, Mira y Ló~ez, Meeñes y -
Brown, aunque es pertinente aclarar que, como veremos poste-
riormente, tocan alguno o algunos de los conceptos pero no to 
dos. 

A continuación analizaremos dichos conceptos vinculándolos 
con la importancia que tienen con la organización del estudio 
en la dimensión tiempo: 

A) Factores relativos al hábito de estudio: 
. A. l.) Concepto de hábito. 

Maddox (1979), menciona "El sistema de hábitos, surge y ad--
quiere su fuerza porque en el pasado ha. conducito al éxito. 

La adquisici6n de una respuesta condicionada, la fuerza del -. 
habito, es una función creciente y positiva del número de oc~ 

sienes anteriores en las que el hábito ha sido realizado y ha 
conducido a consecuencias satisfactorias". {p. 47) 

. 
A la vez este autor cita 3 máximas de William James, en rela-
ción a la adquisición de un hábito: 

. 1.- Al adquirir un nuevo hábito la iniciativa debe ser fuerte 

y decidida. 

2.- No permitir que se de ninguna excepci6n hasta que el hábi 
to est~ arraigado. 

3.- Aprovechar la p,rimera oportunidad sobre resoluciones y 

emociones en direcci6n al hábito que se pretende adquirir. 

Consideramos que el punto de vista de Maddox sobre la adquisf. 
ci6n del hábito está en consonancia con lo que diferentes te6 
ricos mencionan al respecto, para ver esta coincidencia, sin
tetizaremos a continuaci6n sus posiciones: (citadns Hilgard y 

Bower1 1975). 
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Thorndike.- Para él las conexiones se fortalecen al ser recom 
pensadas, as! el efecto principal de la recompensa es conducir 
a la repetic16n de la respuesta. 

Guthrie.- Presume que la verdadera asociación se establece en
tre acontecimientos simultáneos. Un estímulo genera movimien
tos del organismo, éstos a su vez producen est!mulos, estos es 
t!mulos son los verdaderos condicionadores y conllevan a la i.!!, 

teqraci6n del htibito dentro de una amplia gama de cambios am-
bientales. 

Hull.- Parn. él la ·asociaci6n de una respuesta con un estímulo; 
se denomina hábito. "La fuerza de hábito es el resultado del 
reforzamiento de las conexiones E-R bastindose en su proximidad 
a la redu~ci6n de la necesidad". 

"Los hábitos son pautas persistentes de conducta, adquirida me 
diante el refuerzo"._ (Wolman, 1973, p. 130)·. 

Citaremos lo que al respecto menciona W.F. Hill (1966), sobre 
el. concepto de fuerza de hábito de. Hull, para él: la fuerza de 
hábito se -refiere a la fuerza de la conexi6n aprendida entre -
uno o varios est!mulos y ~a respuesta que se estableció en fu~ 
ci6n de la práctica reforzada. Todo aprendizaje a largo plazo 
implica la formación y fortalecimiento de los hábitos y el re
forzamiento. contingente está implicado en la reducci6n de la -
fuerza de un est!mulo de impulso. 

Tolman. - Postula que mi'.is que el fortalecimiento de una .cone--
xi6n lo que se fortalece es una expectativa., él asume que con. 
la experiencia repetida de una secuencia de acontecimientos 
que lle.van a una meta la conducta llega a ser aprendidas 

Su concepci6n de la expectación irtcluye !os siguientes aspee-
tos: 
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.a) El organi~mo, basado en su experiencia previa, ante 

una situaci6n problemática, presenta. diferentes mo
dos sistemáticos de atacarla. 

b) El campo cognoscitivo está orgarlizado de acuerdo 
con las hip6tesis, (expectativas} y las que subsis

tan serán aquellas que se confirmen.- por ei éxito -

en alcanzar la meta. (En la sesi6n anterior de pl~ 

neaci6n ya se mencion6 el concepto de confirmación 

y su importancia en el aprendizaje para Tolman). 

e) En condiciones alteradas, como cuando se encuentra 
bloqueada. una meta, es posible utilizar una. estruc

tura cognoscitiva establecida, diferente. 

Aunque en este punto Tolman se refiere a estructuras cognosci 

_tivas. diferentes; existe un mecanismo similar implicado en la 

postura de Hull sobre la ejecución jerárquica de los habit0s. 

Para ~ste existen varios caminos hacia la meta y el organismo 

aprende formas optativas de moverse hacia. ella. Los caminos 
menos .favorables se eligen cuando están bloqueados lo id6neos. 
"Este conjunto de hábitos alternativos, integrados por un es

túnulo meta c0mún y dispuestos en arden preferencial es lo 
que consti.tuye una jerarquía de familia de hábitos". (Hilgard 
y Bower, 1975, p. 194). 

B.igge, (1974)~- El concepto de hábito para este autor coinci

de más con la posici6n de Tolman, ~l especifíca lo siguiente: 

Los hábitos se r·elacionan con las metas. Cuando se actúa -

de acuerdo con los conocimientos o estructuras cognosciti-
vas, que se tienen, el há.bito se manifiesta. 

Si. un acontecimiento tiené significado, se sabe que accio-
nes {hábitos} conducirán a determinados resulta.dos .. ·una si 

tuaci6n tiene .significado cuando señala el curso de una ac
c.i6n. Si la mi~*ma y su significado se perciben al mismo 
tiempo, entonces la persona .manifiesta un h.sbito .• 
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Por últim9, en torno a este tópico, consideramos que la regu
laridad y la frecuencia de estudiar en un lugar y horario es

tablece un hábito de estudio consistente, el cual se ve fort~ 
lecido por la conexión lu~ar, hora d~ estudio y el comporta
miento de estudio. Esto puede deberse ya sea a. que se reduzca 
una necesidad {pasar un examen, presentar una tarea o en un -

caso más óptimo se deba a una pull3ión cognoscitiva como esti
pula Ausubel), de lo a.xal se obtiene satisfacción, en otros -
términos se obtiene el reforzamiento. 

Sobre este concepto de reforzamiento cabe citar que Tolman -

{citado en Hilgard y Bower, 1975) reemplaza el principio de -

reforzamiento, por el de confirmación, si se confirma una ex
pectativa, su probabilidad aumenta, a la vez aduce que la pr~ 
sencia de un reforzamiento en un lugar-determinado, convierte 
a éste en una me.ta que determina la ejecución, pero en si no 

es válido para la explicación del fortalecimiento de una expe~ 
ta ti va. 

Nos parece que si existe una expectativa (hipótesis) hacia una 
meta y la ejecución que conduce a ella es correcta, esto es, 

se obtiene 1.a satisfacción o se reduce la necesidad existente, 
la confirmación en sí de esa expectativa es reforzante. En -
otras palabras la causa del comportamiento no es .la expectati
va, si no el reforzamiento que se obtiene al confirmarse ésta. 

Otro concepto que también explica las condiciones bajo las cu~ 

les se da el comportamiento de estudio, es el de atenci6n el 
cual será contemplado a continuaci6n; 

A.2.- Atenci6n • 

. Maddox (1979) hace referencia a que la concentración depende 

del control de la atenci6n y cita gue existen estímul<?s dis-
tractores externos e internos. 
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Existe un proceso que determina a la atenci6n y que es el de 

discriminaci6n de estímulos, se define corno: el proceso por -

medio del cual los estimulas llegan a adquirir control selec

tivo sobre la conducta .• 

El control ejercido por un estímulo discriminativo (Eº), se -

conoce como atenci6n. La atención es una relaci6n de control 

entre un Eº y una. respuesta. La contingencia responsable de -

la atenci6n 6 de nprestar interés", es el reforzamiento de 

tal conducta. (Skinner, 1974). 

Se determina esta relaci6n de control probando el efecto de -

un Eºsobre la conducta. A la vez se aceptan corno posible ,in

dicadores los actos de orientaci6n. peri~érica (voltear la ca

.beza, ajustar .los .ojos, etc.). 

Holland y Skinner (citado en Hilgard y Bower 1975), señalan -

que las respuestas de orientación (atenci6n} se refuerzan se

cundariamente porque se relacionan con un Eº, que controla por 

si mismo alguna respuesta instrumental o dirigida a una meta. 

Un Eº, ejerce control selectivo sobre la conducta porque re-
presenta la ocasi6n para que una respuesta dada en su precen

cia sea reforzada. Este Eº, o este control de est:ímul.os eje;:_ 

ce influencia en la atenci6n y en los hábitos. 

Fax (Ulrich, Stachnik y Mabry, 1973)t señala que existen com

portamientos que compiten con los hábitos de estudio adecua-

dos" ...... el acto de estudiar no se enc:uentran bajo un adecu~ 
do control de est!mulos ni de tiempo ni de lugar",, (l.ugar di~ 
tinto y ocasiones contadas de estudio). "La primera dificul

tad a la que nos enfrentamos, es la de proporcionar al estu-
diante las condiciones que provoquen la iniciación de sus es

tudios y para ello hay que ponerlo bajo un efectivo control -
de est!mulos". (p.p. 159-160) 
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Específicamente el lugar, el horario, los materiales de estu-

dio, constituyen un estímulo discriminativo para que el compo,;_ 

tamiento de estudio se de, lo que mantiene a la vez este co;¡¡-

portarniento es el reforzamiento o la recompensa, que está en -

funci6n de la meta de estudio. 

B) Factores relativos a las metas de estudio: 

Respecto a este tema se habló en la parte relativa. a planea--

ci6n del estudio, en lo referente a intencionalidad del campo;_ 

tamiento de estudio y motivación. 

En este apartado nos referimos a lo que cita Kuethc {1971) al -

respecto: "La meta. de estudio debe ser realista, para que no -

se aban<lone el programa de estudio, cuando una persona trabaja 

para alcanzar una meta, con cada paso se dice que está más ceE. 

ca de lograrla y se proporciona refuerzos que pueden mantener 
su rendimiento durante largos períodos". {p. 46) 

En cuanto a la programación del horario de estudio semanal, 

mensual, anual, etc., esto debe de relacionarse con la planea
ción por parte del alumno para la consecuci6n de sus metas a -

largo plazo, lo cual está determinado por las expectativas del 

alumno y por los objetivos definidos, a largo plazo, por el 

sistema educativo. 

Probablemente el reforzamiento que el alumno obtiene en. la CO!!., 

secuci6n de una .meta parcial, inmediata o a corto plazo, gene

re que éste sea capaz de planear y desarrollar activ.idades a -
largo plazo. Una forma pues de realizar planes a largo plazo 
es a trav~s del moldeamiento por aproximaciones sucesivas. 

C} Factores relativos a la distribuci6n, frecuencia y duraci6n 
del horario de estudio! {ansie::lad, fatiga, olvido, práctica 

espaciada y globa.l}. 
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1.:- Ansiedad. 

Nos referiremos primeramente a este concepto,ya que consider~ 

mos que un..1 adecuada distribución del tiempo de estudio por un 
lado elimina el conflicto de propósitos a la vez que e1ri ta 

que el estudio se de a última hora, lo cual s~ conoce como --
"atiborramiento". 

El estudiar en el. último momento, con la presión del tiempo, 

para entregar una tarea, un trabajo o presentar un examen pr~ 
duce generalmente cierto grado de ansiedad. 

Este tipo de comportamiento (estudiar en el último momento) -
es más bien un comportamiento de -evitación hacia la situación 

.futura, por ejemplo, un examen, es sabido que la evitación 

suele ir acompañada de una respuesta emocional, que se denomi 
na ansiedad. 

"La ansiedad interziere en la conducta normal del individuo y 
puede gue incluso impida la conducta de evitaci6n que de otro 

modo, seria eficaz para abordar las circunstancias" - -

( Skinner, 19 7 4 ) • 

Lo anterior ilustra de una forma general el efecto de la ansie 

dad sobre el comportamiento .. 

A continuación mencionaremos de una forma más específica cuál 

es la relación entre la ansiedad y el aprendizaje. 

Ausubel (1976).- señala que elevados niveles de ansiedad po-

seen un efecto perturbador en situaciones de soluci6n de pro
blemas nuevos. Se ha encontrado por lo general <;rúe la ansie

dad facilita el aprendizaje repetitivo y muy estructurado, p~ 

.ro tiene un efecto inhibitor ;,::i en los tipos más complejos de 
tareas de ~rprendizaje que son desconocidas o que de.penden m!s 

la capacidad de improvisar, que de la persistencia .. 
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Pensamos que cierto grado de presi6r: exigencia de tiempo -

puede favorecer el aprendizaje, pero una opresi.6n que rebase cíe.E_ 
to nivel.,. puede provocar ansiedad, .lo cual afectará el aprendiz.~ 
je. 

2) Fatiga 

Mira y L6pez ( 1973 ) mencionan que existen diferentes pe

ríodos de estudio : 

lJ Periodo inicial. de ajuste, adaptación y concentraci6n, com 

penetraci6n con e:l tema.. 

2)· .Período de Cal.en.tamiento, aprovechamiento progresivo • 

.3) De nivelaci6n, se contrabalancean los efectos de entrena-
miento y de l.a incipiente fatiga, aumenta el esfuerzo de concen

tración. 

4) Los efectos de .la. fatiga predominan sobre el entrenamiento. 

A la vez. ci:ta como factores que intervienen en la .fatiga: 

l) Intrínsecos.- Propios del trabajo y condiciones ambienta

les (excesivo nGinero de horas de trabajo, falta de pausas adec~ 

das, excesiva velocidad, textos inadecuados, antipatía a1 estu-

dió o tema, menciona otros como la ilurninaci6n, ventilaci6n, - -

etc .. -q.ue trataremos ~s ade.lante al referirnos al área de traba--
jo •. 

2) Extrúisecos.- Actuantes sobre la disposici6n previa, fal.ta 

de reposo, nutrición deficiente, enfermedad, etc. 

Max Meei1es ( 1965 ) a su vez señala dos aspectos de fatiga:, 

l) Fatiga física •. - Surge con el trabajo se contrarresta con -, 
descanso .. 

2) Fatiga. interior«- Cuando declina la motivaci6n del trabajo 



con una falta de disposici6n para continuarlo. 

Hilgard y Bower ( 1975 ), estipulan la diferencia entre 

curvas de fatiga y de aprendizaj.e. 

Las curvas de fatiga muestran perdida óe eficacia de acu,er

do con las repeticiones deL material o de la actividad de estudio 

y una recuperaci6n gracias al descanso. Las curvas de aprendizaje 

indican avances ligados a la repeticiones y olvidos vinculados al 

descanso. 
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Si bien la repetición puede producir fatiga nos interesa seña 
lar lo gue al respecto menciona Bigge ( 1974) : La fatiga no ínter 

fiere seriamente en el aprendizaje, siempre que haya motivaci6n, -· 
y viceversa por falta de motivaci6n, una simpl.e tarea de aprendiz~ 

je puede producir fastidio. 

En síntesis, hay tres aspectos que enfat:Lzaremos: Primero; si 

al. inicio de la tarea o activida de estudio existe· ·una-tensión ya 
sea física (cansancio, hambre,etc.), ambiental. (lugar inapropia
do de estudio}, emocional (ira, ansiedad, etc.)¡ el esfuerzo pa
ra realizar la tarea será mayor y el decaimiento o el debílitamien 

to será ~s rápido; segundo, un nivel. alto de motivaci6n ayuda pa

ra que la fatiga no interfiera en la tarea; y Tercero, aún no exis 

tiendo tensión y habiendo tina buena motivaci6n al estudiar por pe

:c:íodos de tiempo muy prolóngados se llega un punto en que se pre-

santa el cansancio o la fatiga, y se recupera con el descanso. 

Cuando se presenta li.J: fatiga, es una situ.aci6n personal, que 

depende ae las características del individuo; sin embargo en térm!, 

nos generales se aconsejan per!odos de estudio de una a. dos horas,. 
con breves descansos, y alternar fases de estudio para contrarres

tar la .fatiga. 

Dentro de la distribución y frecueneia del tiempo de estudio 
existe inmer.sos conceptos que vereii!QS en seguida. y que 



fluye m&s que la fatiga en el aprendizaje y en. la retenci6n de1 -
mismo. 

3) El"" Ol vid.o. 

Este concepto es importante en relaci6n a la categoría de 

distribuei6n del tiempo de estudio en virtud de que una inade~ 
da orqanizaci6n, distribuci6n y frecuencia del tiempo de estudio 
o repaso. afecta la retenci6n del aprendizaje. 

Zni:endemos por olvido el debilitamiento !' decremento de la 
respuesta o del aprendizaje.· veamos a continuaci6n que l.o deter
mina : 

Brown (1917) y Kuethe (1971), señalan que el olvido es ei re-
sultado de 4 fuentes: 

l) Falta de uso.- Lo que no se emplea desaparece con el paso· 
del tiempo. 

2) Interferencia.- Ciertas tendenci.as de respuestas o ideas -
interfieren con otras y las tornan inutilizables para e1 -

individuo. Esto ocurre a través de: a) la inhibici6n retro
activa, las actividades realizadas entre el. tiempo en que· -

algo es aprendido y el tiempo en que ser debe recordar, se 
interpondr!an con el recuerdo del materia1 aprendido. Mien
tras mayor sea el grado de semejanza entre la actividad in

te.rpolada 'y el conocimiento anterior, mayor es la posibil:i
dad de que el recuerdo se dificulte. 

b) Inhibición proactiva, la habilidad para recordar algo que
ae ha aprendido es influi.da por lo que se ba aprendida p~ 
viamente, el efecto dé la interferencia es mayor cuandO la 
informaei6n adquirida previamente es err6nea y debe ser -
desechada y substituida por informaci6n que sea correcta. 



3) Represi6n.- Tendencia a recordar selectivamente. Por eje!!; 

plo, el material desagradable es más d!ficil de aprender

Y se ol.vida con más facilidad. 

4) Bajo aprendizaje.- Si el material no es significativo, no 

hay un estudio activo, o las condiciones para la concentr~ 
ci6n son difíciles se da un aprendizaje pobre, l.o cual fa

vorece el ol.vido .• 

Cabe destacar de estas fuentes a la interferencia en vir-

tud de estar particularmente vinculada con nuestra categoría .. 

Autores como Madd.ox, Meenes, Mira y Lc5pez a.l tratar el te

ma de olvido hacen hincapie en el proce.so de interferencia y se-
• ñalan como.aspectos que determinan la inhibici6n: 

a) El grado de identidad o semejanza entre el aprendizaje or! 

ginal y los ~terpolados. Se recomienda que las sesiones -
de estudio de materias similares se programen de forma que 
queden separadas. 

b) El n'!lmero o intervalos de repaso.- La interferencia dismi
nuye con el tiempo, por ~sta raz6n se recomiendan sesiones 
dé estudio breves y frecuentes, ya que propicia una .menor 
acumulación de inhibicion,,.s. 

Max Meenes (1965), refiere que el. proceso de olvido es al. 

principio muy r~pido y luego se hace más lento y que si los v!n

culos de estímulo-respuesta son fuertes, el olvido será: l.ento 
y más len.to si hubo comprensidn durante el aprendizaje. 

Otro aspecto que influye en que el olvido se retrasé es 
la inteneidn de recordar algo. 
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" Si existe una necesidad o meta específica la probabili

dad de retener lo aprendido es mayor"(Meenes, 1965 p.47 ). 

Al respecto de este recurdo selectivo Kuethe (1971,p.SO) 

señala. : " Las personas tienden a recordar aquello con lo que -

estan de acuerdo o les agrada 11 
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Para Kuethe y Meenes el recuerdo se facilita si el oaterial -
es significativo, no obstante existe una diferencia fundamental 
entre ellos, para el primero el material tiene significado siem
pre que está relacionado con otro por medio de la asociaci6n, en 
cambio Meenes postula que la significación se da por comprensión. 
Antes de mencionar otras posturas teóricas señalaremos cie.rtas -. . 
reglas que dá Brown (1977),para ayudar a retrasar el olvido: 

1) Asegurarse del significado del material. El material con -

significado es más fácil de recordar. 

2) Revisi6n inmediata.- Debido a que la mayor parte del olvido 
ocurre en el período inmediato posterior al aprendizaje original. 

3) Sobre aprendizaje.- Seguir estudiando más de lo que se re-
• quiere el material a fin de que se recuerde con exactitud. 

4) usar claves de memoria o nemotécnicas. En contraposici6n a 
esto Meenes señala que dichas claves son más bien un obstáculo -
que una ayuda. Y sugiere como un procedimiento mejor considerar -
las r~laciones y pautas significativas del material. El mismo - -
Brown, L.~ñala como una de las fallas del uso de claves de memoria
que ayudan ..:. e'\l'adir el entendimiento del significado intrínsico 
del material. 

5) Distribuir el estudio.- La retenci6n es más f~cil después de 

un per!odo de estudio distribuidof que de uno masivo. 

6) Práctica de repetici6n.- Expresar con palabras propias lo --
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aprendido. 

7·) Reducir al mínimo la interferencia. - Espaciar el estudio -

dé' éursos de contenido similar a fin de que el efecto de la in-

terEerencia sea mínimo. 

8} Reconocer las actitudes.- Influencia que tiene en la reten 
ci6n el agrado o no agrado, el ac"uerdo o desacuerdo con el mate

rial de estudio. 

Hasta aquí hew.os visto algunos aspectos teóricos del olvido 

que tratan los autores de metodología de estudio. A continuaci6n 

veremos el punto de vista de algunos teóricos del aprendizaje .so

bre el olvido. 

Tocaremos el punto de vista. de Thorndike, Guthrie~ lecgeoch, 

Melton, Osgood (citados en Hilgard y Bower, 1975 ). 

Thorndike; explicaba el olvido a través de la Yey del des_!! 

so; EJ. debilitamiento de las conexiones debido a la falta de prác 
tica. 

~ 

Para Guthrie " El aprendizaje es permanente a menos que in-

férf:i.era con el nuevo aprendiz~je , todo olvido se debe al apren

dizje de respuestas nuevas que sustituyen a las antiguas " • Su -
,posici6n coincide m~s con la teoria de la interferencia. 

Hilgard. y Bower (1975); refieren que Mcgeoch (1932} fu~ el
primero en. enunciar explícitamente las ideas básicas de la inter
ferencia que se basan en dos leyes del olvido: 

a) Ley del contexto.- " Que afirma que el grado de retenoi6n -
~s una funci6n de la semejanza entre la situaci6n de aprendizaje. 
~igihal y la situaci6n de retenci6n. 
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b) Ley de la inhibición proactiva y retroactiva.- que afirma-

que la retenci6n es funci6n de las actividades que ocurrieron an
tes y después del aprendizaje original.'' (p.346). 

Paradigmas de la inhibici6n: 

1) Inhibici6n retroactiva.- A-B-A. (B se interpola entre el -
aprendizaje y la retenci6n de A). 

2) Inhibici6n .- B-A-A donde el aprendizaje·de B, antes de A 

interfi.ere con la retención posterior de A. 

La teor!a de la interferencia es una teroría asociativa, 
su concepto basico es la noci6n del vínculo asociativo {conexión 
funcional}, que existe entre dos o más elementos (A-B), donde los 
elementos mismos pueden ser ideas, palabras, estímulos, respues-
tas situacionales, etc., la fUerza de estos vínculos puede variar 
dependiendo d~ la práctica. 

Al re.specto de esta conexi6n funcional, Osgood estipula -
que entre estímulos ind·énticos y respuestas idénticas habrá una -
transferencia positiva má'.xirna, (sobreaprendizaje ) mientras que -
con respuestas opuestas habrá una interferencia mfüdma, ya que las 
resPt·estas anteriores tendrán que ser completamente desaprendidas. 

Consideramos que tal asociaci6n, a que se refiere la teoria 
de la interferencia, ºº' es una asociaci6n automática o meramente
conexionista y que un proceso que media en gran medida. tanto di-
cha asociaci6n caro la :,::osihlc transferencia o interferencia es la -
cornprensi6n. o signifacaci6n del material. 

" Las materias que tienen significado se recuerdan mejor 
que las que no las tienen. La significaci6n consiste en relacio-
nes de hechos (generalizaciones, reglas, principios) en los cu.:i--



les los estudiantes encuentran alguna utilidad". (Bigge,1974 .. -

p. 574}. 

A fin de contextualizar más lo anterior nos referiremos a -
los conceptos de aprendizaje, retenci6n y olvido vértidos por 

Ausubel. 

Tomaremos como punto de partida los diferentes tipos de - -

aprendizaje que menciona Ausubel ( 1976 ): 

l) Aprendizaje por recepción. 

2} ftp~endizaje por descubrimiento. 

1) El aprendizaje. por recepci6n: 

El contenido total de lo que se va ap:i;-ender se le presenta
al. estudiante en su forma final. En la tarea el alumno NO TIENE -
que hacer ningtín descubrimiento .independiente, se le presenta de 
modo que pueda recuperarlo o reproducirlo en fechas .futuras. 

49 

El Aprendizaje por recepci
0
6n 91.JC!Ce ser. Sianifícativo o por reoeticim. 

En e1 aprendizaje de rece~ci6n secrinficativo ~a tarea sig
nificativa potencialmente es aprehendida o hecha significativa du 
rante el proceso de internalizac~6n. 

En. el aprendizajé de réceeci6n por.repetici6n la tarea - -
aprendizaje no es potencialmente significativa ni tampoco oonver·

tida en tal durante el proceso de internalizaci6n .. 

. 2) :Sl aprendizaje por descubrimiento.: 
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En el aprendizaje por descubrimiento ( sea de forrnaci6n con
ceptual o de soluci6n de problemas), el contenido principal de lo 

que va a ser aprendido no se da, sino qu~ debe ser descubierto por 
el estudiante antes de que pueda incorporar lo significativo de la 
tarea a su estructura cognoscitiva. 

E.'1 la primera fase el alumno debe reordenar la información -

integrarla a la estructura cognoscitiva preexistente y reorganizar 
o transformar Ia combinaci6n de manera que se produzca el producto 
final deseado, o se descubra la relaci6n de medios a fines qué ha

cia falta. 

Despues de realizado el aprendizaje por descubri~iento , el 
contenido descubierto se hace significativo,.de la misma manera -
que el contenido se hace significativo, en el aprendizaj.e por re-

cepción. 

" El aprendizaje significativo es muy importante en el proc~ 
so educativo por que es el mecanismo humano por excelencia para -
adquirir y almacenar la vasta informaci6n de ideas representadas 
por cualquier campo de conocimiento". {Ausube1 1976,p.78). 

Antes de referirnos al aprendizaje significativo, menciona
remos el concepto de Ausubel de estructura cognoscitiva, la cual
es fundamental en la explicaci6n de dicho aprendizaje. 

Estructura cogposoitiva: 

Es el contenido sustancial de la estructura de conócimientos 
de un individuo como sus propiedades de organizaci6n dentro de un-



campo específico de estudio, es el factor principal que influye 

én·e1 aprendizaje y la retenci6n significativa~ 

El material 16gicamente significativo se aprende en rela

ci6n con un anteceden.te ya aprendido de conceptos, .principios e 

informaci6n pertinentes que posibilitan el nuevo aprendizaje y 
afectan decisivamente la presici6n y claridad de nuevos signifi 

cados así como su recuperabilidad inmediata o a largo plazo. 

La estructura cognoscitiva existente refleja el éxito de 

todos los procesos de asimilaci6n previos y puede ser influí--

da: 

a) sustancialmente: Por las propiedades de inclusividad e -

integridad de los principios, eXpl.icat!_ 
vos específicos empleados en una disci
plina. 

b) Programáticamente: Por los métodos de presentar; -arreglar 

y ordenar materiales de aprendizaje -

ast corno por los ensayos de práctica. 

El número y espaciamiento de los ensayos determinará tan 

to el aprendizaje como la. retenci6n del mismo. 

El Aprendizaje Significativo. 

Este aprendizaje comprende la adquisici6n~·de nueV'os sign_i 
" -

ficados, en él las ideas expresadas simbólicamente no son .rela

cionadas de un modo arbitrario, sino sustancia.lmente, (no al -
pie de la letra), con lo que el alumno ya sabe. 

El aprendizaje significativo presupone tanto que el alum
no manifieste una disposici6:i para relacionar sustaheialtnente.-
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el material nuevo con su estructura cognoscit~va, como que el ma
terial sea potencialmente significativo, esto es particularrnente

relacionable con su estructura de conocimiento. 

El grado de significatívidad de una tarea de aprendizaje 

depende de dos factores que intervienen para establecerlo: 

a) La naturaleza del.material aue se va a aprender: 

Para que el material pueda relaciónarse no debe ser arbitr~ 
rio ni vago .• 

b) La estructura cognoscitiva del. alumno~ 

Es neces..1.rio que el contenido idiativo pertinente exista en 

la estructura cognoscitiva del estudiante. 

Así pues, " el. aprendizaje significativo por recepci6n, ºº!! 
siste en el proceso de adquisici6n de significados a partir de--

los significados potencialmente expuestos en el mate?::'ial de apre~ 

dizaje y en hacerlos más disponiblesn:. (Aus'ubel, 1976,p.123). 

" La retenci6n es el proceso de mantener en e:<istencia una

.reproducci6n de los nuevos significados adquiridos". (p-123). 

La disponibilidad posterior esta:z:á. en función de la disponi 

bilidad inicial. A la vez que la repctici6n aumenta la disponibi
lidad futura del material. 

Los factores que. afectan 1a disponibilidad de los materia
les aprendidos significativamente son : 

a) El choque de élprendizaje inicial. 

b) La competencia de recuerdos opcionales. 
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e) La predisposici6n o motivaci6n para no record& ( repre-

si6n). 

Existen tres fases en el aprendizaje significativo por re

cepci6n y en la retenci6n del mis~o: 

la. Fase,. de aprendizaje.- Se adquieren s.igni.ficados. Las 

ideas y la información potencialmente significativa se relacio-

nan con los sistemas ideativos pertinenet-es de la estructura - -

cognoscitiva. 

Durante esta fase pueden surgir significados vagos debido

ª la falta de ideas de afianzamiento o por falta de claridad en
las mismas. 

Otra fuente de discrepancias entre el contenido presentado 
y el recordado sé debe al hincapié, omisión o distorsión seJ.ect!_ 

vos que ocurre durante la interpretaci6n. inicial del material -

expuesto .• 

2a. Fase de Retenci6n.- " Los. significados recien aprendidos

tienden a reducirse a las ideas establecidas en. la estructura -
cognoscitiva., 'que lo asimilalt. (Ausubel, 1976mp.133). La estruc

tura: ccgnoscit~;va;- la pr:!ctica y las variab1es de la tarea que .... 
influyen en la fuerza de disociabilidad durante el aprendizaje, 

determinarán la fuerza de di.sociabilidad posterior. 

Ja. Fa.se de Reproducción.- Depende no solo del grado dé disp2. 

nibilidad, sino tambi~n de factores cognoscitivos y motivaciona
les. 

En el desarrollo de este apartado, nos hemos extendía en 
virtud de la importancia del tama del olvido en el contexto del 
estudio, en dos a:speetos: por un la.do el vínculado con nuestra

categor!a de distribuci6n del tiempo y po.r otra parte aspectos

teóricos de vital importancia para la explicaci6n de mecanismos 
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del olvido que si bien en ocaciones parecieran alejarnos de la ca 
tegoría en cuestión, nos permiten explicar de una manera integra

da este concepto. 

Con el objeto de analizar las variables que inciden en el

aprendizaje y retenci6n significativos en comparaci6n con el 

aprendizaje por repetic~6n. 

Mencionaremos la direncia que establece Ausubel (1976) en-
tre los materiales o tareas aprendidos significativamente y los -
aprendidos por repetición: 
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1) Aprendizaje significativo.- Las tareas o materiales de apre!!_ 
dizaje significativo son relacionables y afianzables con ideas 
pertinentes establecidas en la estructura co~noscitiva. 

2) Las tareas o materiales aprendidos por repitición.- se apren 
den y se retienen de acuerdo a leyes de asociaci6n, esta retenci6n 
es influida por la interferencia de mate.riales repetitivos semeja~ 
tes aprendidos antes o después de la tarea de aprendizaje. 

Ausubel cita estudios en donde se demuestra que es más fácil 
aprender y retener el material significativo que memorizar este -
mismo material de modo repetitivo y al pie de la letra~ 

Ausubel explica esta diferencia entre los dos tipos de apre!!_ 

dizaje y su retenci6n a partir de variables que los afectan: 

1) La variable principal del olvido en el aprendizaje repetiti
vo es la exposici6n poco antes ( interferencia proactiva) o poco 

después ( interferencia retroactiva) de 1a sesi6n de aprendizaje -
( durante el intervalo que transcurre entre el aprendizaje ori9i-
nal y el rcc~roo~ a materiales semej.:mtes a la tarea por aprender. 

El grado dal olvido está relacionado con la cantidad y sem.e-
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janza de la actividad inter9olada .• 

Cuando esta actividad interpol.ada se reduce, en condiciones 

como el sueño, decrece la interferencia retroactiva. 

En cierta medida co.n esta afirmación se invalida la reco-

mendaci6n de que se deben evita:!;' ras últimas horas de la. noche -
al estudiar hecha por Maddox, aunque su recomendaci6n sería cier 
ta en caso de que exista un grado alto de f~tiga en ese momento. .. 

2) " Las variables que afectan el aprendizaje y retenci6n si~ 

nificativo son la disponibilidad de ideas de afianzamiento perti:_ 
nentes en l.a estructura. cognoscitiva, l.a estabilidad y claridad 

de estas ideas y la discriminabilidad del material de aprendiza

je con respecto a sus ideas de afianzamiento". (p. 144 } • 

. 
De este modo, se define este aprendizaje y su retenci6n de 

acuerdo a la disociabilidad del material respecto a las' ideas de 
afianzamiento en .etapas sucesivas. 

Es menester referirse al concepto de asimilaci6n para dar -
cuenta a la hipótesis accesoria de que después de que surge el 

nuevo significado éste con.tinua articulado con la forma de le 

idea establecida en la estruct'l!ra cognoscitiva.La asimilación ~x

plica tanto la longevidad memor!stica de las ideas aprendidas si.9: 
nificativamente,. como la, forma de organ.i:taci6n de conocimiento -
dentro de la estructura cognoscitiva. 

La asimilaci6n mejora la retencí6n de 3 maneras: 

a) Afianzándose en una forma modificada. de ideas muy estables-
que existan en. la. estructura cognoscitiva .. 

b) Protege al nuevo significado de la interferencia ejercida --
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por ~eas-aprendidas'previa y subsiguientemente. 

. e) El proceso. de recuperaci6n es más sistemático debido a que -
el nuevo significado forma parte integral de un sistema ide~ 
tivo particular. 

La resistencia al olvidar es una funci6n de la disociabili-
dad del material aprendido respecto al sistema ideat.:i:vo con el 
cual se relaciona. 

Para Ausubel la interferencia retroactiva se en9uentra única 
mente cuando se pide el recuerdo del material significativo al pie 
de la letra. Este autor cita estudios en donde se concluye:" •••• 

que el aprend:!.zaje retroactivo del material con el mismo sentido -
ideativo pero de contenido, secuencia y modo de presentación disti!!_. 

tos, no únicamente cárece de efecto inhibitorio sobre la retenci6n 11 

sino que viene a ser un facilitador para la .. retenci6n del aprendiza 

je original. ( Ausubel, 1976,p.144). 

Ausubel resume su postura de la siguiente forma:" La teoría -
de la asimilación aplicada a la retenci6n, difiere de la teor.!a de 
la interferencia al definir la retención en funci6n de la disociabi 

lidad. de un elemento ideativo con respecto a sus ideas de afianza-
miento, y no en función de la libertad de asociaciones discretas y 
arbitrarias en relaci6n con los efectos de interferencia de elemen
tos repetitivos que actaan concurrentemente" (p.145) • 

. 
En conclusi6n1 consideramos que uno_de los aspectos que infl!:;. 

yen en el olvido es el paso del tiempo y la interferencia ocasiona
da por actividades interpoiadas. 

Por lo cual es conveniente distribuir per!odos frecue.ntes de 
estudio y repaso que nos permitan emplear, consolidar y retener lo 
aprendido. 
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Las sugerencias dadas por Brown para retrasar el olvido re

sultan pertinentes. 

De las posturas de los teóricos del aprendizaje podemos in
tegrarlas en dos líneas, por un lado quienes explican que el apre!! 
dizaje se da a través de leyes de asociaci6n y el olvido se produ

ce por interferencia y quienes explican que el aprendizaje se pro
duce por la comprensión significativa del material y que el grado
de olvido ·estará determinado por las variables de. la estructura -

cognoscitiva que af.ectan el grado de disociabilidad del material -
aprendido. 

Estas posturas no se contraponen sino se complementan en vir 

tud de estar hablando de dos tipos diferentes de aprendizaje, a -
saber i aprendizaje repetitivo y aprendizaje significativo. 

Podemos concluir que la motivaci6n y la intencionalidad de
recordar algo influyen en la disminuci6n de1 olvido del material _., 
aprendido, por otra parte el material s.ignificativo será más fácil 

de recordar. El repaso debe seguir inmediata.mente al aprendizaje -
inicial. 

Otros conceptos dentro de la categoría de organizaci6n del -
estudio en la dimensi6n tiempo relacionado con la distribución y -

·frecuencia del estudio son los .de la práctica distribuida y la prá!2_ 
tica global. Esto es, la periodicidad en que se lleva a cabo el es
tudio y los repasos. 

4.- Práctica, distribuida en comparaci6n con práctica global.: 

Otro aspecto a considerar dentro del horario de estudio,es -
la programaci6n de períodos da practica o repaso del. material 
aprendido., el intervalo que debe existir entre el aprendizaje ori

ginal y la pr4ctica as! como la duraci6n que debe tener' dicha prá,e_ 
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tica o repaso. 

Las prácticas en masa o globales implican periodos largos de
práctia: la práctica distibuida es cuando el material de estudio se 

distribuye en per!odos cortos y frecuentes, intercalados con perío

dos de descanso. 

Kuethe (1971) hace referencia a que :la duraci6n de períodos -

de estudio es una variable más importante que la de los lapsos de .... 

descanso a la vez que señala que las terorías que intentan explicar 

las ventajas de La ejercitaci6n espaciada sobre ·ra global utilizan-
el concepto de inhibición, de acuerdo con esta teoría el trabajo de 

semboca en una reacci6n o potencial inhibitorio, que interfieren -

con trabajos ultériores. El período de descanso da la oportunidad -

a este potencial de que desaparezca. 

Una de las teorías más antiguas acerca de la práctica distri

buida es la de Muller y Plzecker (quienes plantearon por primera -

vez elprob1:eoa de inhibici6n), (1900) ~ éOnocida como teoría de la -

perseverancia: '' Los beneficios de la práctica siguen vi9entes du-
rante cierto tielnpo después' de que esta cesa y por tanto los resul

tados del aprendizaje no están en su punto máximo sino hasta que p~ 

sa un tiempo apreciable después d~l fin de la práctivan .(citado 

en Hilgard y B?wer, 1975, p.357). 

Un supuesto derivado de la ley de frecuencia de Robison es -
que existe pérdida en el aprendizaje cuando hay demasiada práctica

':! beneficios cuando los ensayos se e.spacian • 

Cronbach (1970) refiere estudios relativos a la proqramaci6n
de práetica en donde se obtuvieron resultados más favorables en un

programa con intervalos intermedios que aumentab'l.rt constantemente. 

Este mismo autor señala qué una a~ las ventajas de éspaciar-' 

la pr~ctica es cuando exi to una técnica o interpretac;t6n dudosa,pr2_ 

bablemente se identificará m~s fác.ilmente después de un per!odo de 

olvido. 



En particular Cronbach (1970), recomienda .las prácticas cor
tas espaciadas, y advierte que se debe tener precaución en que los 

intervalos no sean tan largos que de lugar a un e~ceso de 9lvido .. -
Se juzga que las sesiones est.in muy espaciadas si el alumnos no al 

canza el nivel que ocupaba en las pruebas anteriores· al principio

de ~~ siguiente sesi6nª 

Otra conclusi6n. sobre la práctica masiva es la de que sesio
nes muy prolongadas de práctica conducen a la f átiga y al aburrí~ 

miento. 

Ilustraremos este tema con los fundamentos vertidos por 

Bigge (1974) sobre las ventajas de la revisión espaciada: La ret~n 
ci6n es mayor si los períodos de estudio se espacian met6dicamente 
que si se trata de asimilar todo de una vez. 

En la página anterior planteamos el punto de vista de Kuethe 

(1971) referente al intervalo de práctica y descanso y su relación 
con la interferencia. Bigge (1974} plantea la pre.g'.unta:¿En qué re

laci6n temporal con el aprendizaje inicial debe darse la revisión? 
su respuesta difiere de la posici6n de Kuethe (1971)-:- -El ritmo de 

olvidos es m¿is r.ipido poco después del aprendizaje inicial podemos 

tomar como hipotésis que los periodos de revisión deben seguir in
mediatamente a este aprendizaje •. Y refiere evidencias experimenta
les que sugieren que .las revisiones espaciadas pero frecuentes, ~ 
mediatamente después del aprendizaje inicial., seg-..iidas de repasos 
muy e$paciados durante el período de retenci6n es el método lllc'is 
efectivo. Este aprendizaje da lugar a una curva plana de olvido y
no tiene que ser practicado para ser r~cordado. 

Un último fundamento de este autor es que la. repetici6n o 
práetiea resulta ser más efectiva, •si intenta ir ~s allá del 
c;prendizaje inicial, al procurar adquirir nuevos conocimientos o 

:iir:iterpretarlos en niveles más elaborados• .. (Bi9qe, 1974, p .. 578),. 

~s adelante en la parte referida a método.t d4il estudio ahon.
q,~~-emos mSs sobre las caracter!sticas que deben pJ:-iVW: en la préic.-
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~ica del material de aprendizaje~ 

Ausubel (1976); concuerda con la postura de que los desean-
so~ entre los ensayos facilitan el aprendizaje posterior y los en
sayos de retenci6n, y menciona que las teorías del olvido estipu-

lan la forma en que esto ocurre: 

a) El olvido de los componentes ya aprendidos que ocurre entre 
ensayos en los programas de práctica distribuida hace posible que

estos mismos así corno los no a9rendidos todavía se beneficien con
la repetici6n posterior. 

P> El descanso tiene un efecto positivo sob~e la confusi6n y r~ 
sistencia producida por el choque del aprendizaje. inicial, y da la 
ocasión al olvido de respuestas_interferentes. 

p> El olvido que ocurre en los descansos entre ensayos, mejora 
ensayos posteriores, porque el alumno es m~s capaz de enfrentarse
ª los procesos de interferencia correspondiente a la pérdida de las 
.fuerzas asociativa y de disociabilidad que producen olvido. 

Ausubel ( 1976), p. 344) estipula que: " ••• las sesiones
de pr.:S:c±ica ( o de revisi6n} breves y muy espaciadas que se van -
introduciendo cada vez más separadas unas de otras son mejores pa
ra el aprendizaje y la retención significativos, pero habrá que t~ 

ner cuidado en no espaciar tanto e~tas sesiones que se reduzca exc~ 
sivamente el tiempo total· de práctica, que. ocurra demasiado olvido, 
que se requiera de un ,largo período de clentamiento o que se se - -
fragmente la tarea de aprendizaje 11

• 

L. H. Reynolds y R. Glasser ( citados en Ausubel, 1976) enco~ 
traron -que las revis:iones espaciadas facilitan el aprendizaje y la 
retención de materiales aprendidos significa.tivos, particularmente 
cua.rtdo se trata de integrar materiales antiguos a nuevos. 

·~ 
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En general "· •• los testimonios favorecen la conclusi6n de 

que la práctica distibuida es más eficaz que la aglomerada o masi
va para el aprendizaje y la retención; sin. embargo la eficacia re
lativa de la práctica distribuida dependen de factores como 1.a --

edad y .la capacidad del alumno, lo m:ismo que de la naturaleza,. Cm.! 
tidad 'Y: dificultad de la tarea de aprendizaje".{l\.u~ubel,1976,p.339) 

Nos parece pertinen:t;e referirnos en este punto al aspecto de 

la tarea .• 

"El perído de práctica puede ser demasiado corto si no nos -
permite completar una sesi6n completa, ••• a menos de que la tarea -

sea susceptible de dividirse en diversos segmentos, cada uno sico-
16gicamente independientes de los dem~s~' {Cronbach, 1970,p.311). 

En torno al tamaño de la tarea, Ausubel (1976), estipula -
que el tamaño de la tarea debe considerarse al programar el estu-
dio y la práctica. Este tamaño influye·en la motivaci6n del alumno 

Por otra parte la magnitud de la tarea determinar& la elección del 
método parcial o global. 

Distingue a la vez la relaci6n de este tamaño en : 

a) El aprendizaje repetitivo.- .Existe una mayor dificultad del 

aprendizaje, toda vez que aumenta el tamaño de la tarea, lo cual -

ejerce un efecto inhibidor en a"sociaciones arbitrarias y al pie de 
la. létra. 

b) Aprendizaje significativo.- ~s important~._queel tamaño de la 
tarea, es la estructura 16gica, ia claridad y el orden del mate:i;ial .. 

Skinner ( citado en Ausubel, 1976) ha expuesto argumentos con 
vincentes en pro del tamaño pequeño de la tarea. 

Sin embargo esto afecta el aprendizaje y la retención siqni--



ficativos, debido a que no se aprecian de manera adecuada ni la 

estructura ni las relaciones l6gicas. 
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Por otro lado s. L. Pressey {citado en Ausubel, 1976), seña
lan que los pasos _pequeños fragmentan la tarea de aprendizaje sin

'J'arantiza.r la comprension da ~sta en conjunto, o de las relaciones
entre'-partes component~~, a pesar de que produzcan una baja propor
ci6n de errores. 

Recapitulando lo anterior podemos concluí.X: que la tarea se
debe distribuir en unidades pequeñas de estudio que conserven la
coherencia interna y permiten el aprendizaje significativo del ~ 
terial, a la vez las sesiones de estudio deben de ser breves de 1 
a 2 horas , intercalados con periodos de descansó y frecuentes p~ 
ra que se logre la consolidaci6n del aprendi;r.a;e, a la vez que se 
facilita la comprensi6n de aprendizajes posteriores. 

Concl.usi6n organizacion del estudio en la dimensi6n tíepo: 

En este tema nos hemos referido a como debe organizarse el 
estudio en cuanto a la distribuci6n,duraci6n y frecuencia del es

tudio y repasos en la dimensi6n tiempo. 

Hemos citado las recomendaciones hechas en este t6pico por 
diferentes autores que se avocan al tema de hábitos y rn~todóS de 
estudio t las cuales se relacionaron con los conceptos que cons.!_ 
deramos implicados en lás mismas tales como hábitos, atenci6n,i!!_ 
tencional.idad, ansiedad, fatiga, O'lVido y práctica espaciada y -

global. 

Hay, dos aspectos que quel'..enms matizar: 

Primero, es importante que el alumno tenga un horario y 
distribuya. adécuadamente las cargas de trabajo acad&deo, ya: -



que esto beneficia no solo la organizaci6n del estudio, en cuanto 
a regulaJ:;"±dad, constancia, distribuci6n, frecuencia y durabilidad 

de las sesiones de estudio, sino que primordialmente favorece el 

aprendizaje y la reten~i6n. 

Por otra parte. queremos señalar, el énfasis particular que 
debe poner el sistema educativo desde las instancias que se res

ponsabilizan del diseño de planes y programas de estudio y quie
nes a. partir de esos planes imparten y dosifican los cursos, a~í 
como los que administran la calendarizaci6n de ios cursos hasta
qui~~es elaboran el material didáctico y producen libros de tex
to. 

En que la distibuci6n, frecuencia, seriaci6n y composici6n 
del horario académico tome en cuenta los conceptos que hemos tr~ 
tado y más específicamente aquello relacionado con atención, fa

tiga , olvido y práctiva. Con el fin de generar condiciones más-
6ptim<:ls de aprendizaje. 
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1.3 Area de Trabaio. 

Otro factor que se engloba dentro de la cateqor!a de organiza-
. c;:t6_1 del estudio es el área de trabajo o lugar aonde se ~ea.li
za el estudio. 
Se establece que las condiciones de aislamiento en cuanto. a es 

t1mulos distractores auditivos, visuales o de cualquier otro 
tipo favorecen la concentraci6n y po:r: ende al aprendizaje. Una 
adecuada iluminaci()n, ventilación, temperatura, posición y sa-

. . 
lud ayudan a la concentraci6n, disminuyen la tensi6n: y la fati 
ga. Que el lugar y el material de trabajo este ordenado, org~ 
nizado y disponible, disminuye las distracciones y ahorra tiE!!!!. 
po de estudio. El estudiar siempre o frecuentemente en el mi~ 

mo lugar favorece la formación y fortalecimiento del h~ito de 
estudio. 

Maddox (1979 {, KamProüller (1977), Me.enes (.196.5) y Brown (1977} 

en sus ob:as tocan el tema del ambiente'de estudio. 

Sintetizaremos sus posiciones en torno a 2 áreas: 
1) El medio ambiente de. trabajo o de estudio; engloba dos fac 

tores primordialmente .. 

1.1) Las cond.iciones ambiental.es. Esto es, la ilumina
ción, ven.tilaci6n, temperatura, .mobiliario, del lu.

gar de estudio. 

l. 2) La disponibilidad del material o a.tiles de trabajo .. 

2) Factores que interfieren con el estudio.· 

2.1} Distracciones auditivas. 
2,.2} Oistracciones visuales., 

comenzaremos por referirnos a c~mo del:!~ ser las c:::ond.iciones 

ambientales adecuadas de estudio,, ~egoo los autores citados. 

l.. Medio ambiente .• 
l.l condiciones ambientales~ 
l .. 1.l Ilumi.naci<Sn • ..;Es preferen.te la luz natural., a la artifi

cial; sin embarqo .no siempre es posible estudial:' eon la 
luz del d!a, de cualquier modo las recómendaciones pai;-a 
estudiar con luz artificial, sen que la ilwdnacit'.Sn debe 
ser bien distribuida, sin resplandores o contrastea. Es 
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superior la luz indirecta, (todas· las luces van al techo 

y a la parte superior de las paredes, desde donde se di

funde a toda la habitación) ya que se logra una mejor 
. . 

distribuci6n de la iluminaci6n, y no produce brillo so-
bre. el libro dé estudio, o reflejos en los ojos. Cuando 
existe una luz deficiente es más probable que se produz
ca cansancio en los ojos, dolor de. cabeza. ·y fatiga. 

1.1.2 ventilaci6n.- El l.ugar de estudio debe de estar bien ven 

tilado, esto es con aire puro. t.Jn lugar cerrado y mal 
ventilado puede impedir que el cerebro trabaje al meiximo 
de eficacia o en un caso extremo producir asfixia. Lo 

anterior se basa en el hecho de que el orgánismo al res
pirar toma oxígeno y elimina bioxido de. carbono, por tan 
to el lugar de estudio debe estar venti.ládo para que se 
renueva el ox!geno • 

• 1.1.3 Temperatura.- Una. temperatur~ fría o caLiente en exceso 
puede producir im::omodidad f:tsica y disminuir la concen

tr.ación. 

l .• l. 4 Mobil.iario. - La mesa de estudio debe de ser de un tamaño 
suficiente. de manera que se pueda disponer del material 
necesario para trabajar sobre de ella. 

La silla.- Esta debe ser recta y com6da, cuando se esta 
demasiado c6.modo, (cama, sill6n, etc.) es probable que 
$Obrevenga la relajaci6n: por el contrario una silla muy 
incómoda produce tens~6n. En ambos casos esto redunda 
en una baja con.centz::aci6n. La silla recta se recomienda 
por que produce l~ tensi6n necesaria para realizar el 
trabajo de estudio. 

1.2 DispOnibilidad. del material de trabajo. 

·i..2.1 La disponibilidad del material o titiles de trabajo. 

El tener el material. de estudios dispon:ibl:es el~ ,las 

distracciones y por tanto favorece la concentrac:i6n, a 
la. vez que ahorra tierr1p0 y esfuerzo. Para evitar esto, 
es c::onveniente: 



a) Revisar el programa de la materia de estudio en cues
tión, los objetivos, actividades, la bibliograf.!a re
lacionada y establecer qué materiales o recursos son 
necesarios para lograr el objetivo de estudio. 
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b} Trazar un plan de acción y asegurarse de que se disp~ 
ne del. material necesario. 

e) Disponer tambi~n de útiles de trabajo {lapices, plu
mas, hojas, diccionario, etc.). 

2. Factores que interfieren con el estudio. 

2.1 .Distracciones auditivas. 
Las distracciones auditivas pueden provenir de varias 
fuentes: una conversaci6n, el tel~fono, la radio, telev!_ 
si6n, un ruido exterior, etc. 
Para evitar estas situacio~es es necesario que predomine 
el aislamiento, (habitaci6n tranquila y en silencio} y 

qué el tiempo y lugar de estudio se dedique exclusivamen 
te a ello. 

Se acepta que la música en un volumen bajo sirve para 
ayudar a eliminar distracciones auditivas ya que protege 
de ruidos ex.teriores molestos, ~iempre y cuando no sea 
el foco de la atenci6n. 

2.2 .. l Distracciones visuales. 
Fotos, revistas, cuadros, T. v., etc. y todo aquello que 
nos evoque ~espuestas incompatibles con la tarea que es
tamos .realizando. 

El lugar de estudio debe qe estar libre de tales distrag 
ciones, que causan una pérdida en la concentración. 

Existen otro tipo de distracciones que interfieren con 
el comportamiento de estudio, pero que son más propias 
del sujet~ que estudia que del lugar donde realiza su e~ 
tudio. Estas pueden ser problemas o situaciones person~ 
les y emocionales, fatiga, mala salud o bien alguna nece 
sidad fisioldc¡ica, como hanbre, sueño, etc. 



Antes de pasar a los conceptos implicados en estas reco
mendaciones queremos hacer hincapié en que su utilidad 
es valiosa, pero general. 

Ya qué e.xisten var.iables,. dentr9 de las diferencias inái 
vidual.es, como la mo'i;ivaci6n, actitud, personalidad, ca
pacidad de concentración, etc. que determ~naran la apli-
cabil.idad o no de dichas recomendaciones para lograr una 
concentración y asimilaci<Sn del material de estudio. 

Otro aspecto es el de la .babituac;:ión;- en el caso de est!

mulos distractores (auditivos, visuales}', así como en 
las conqiciones medio ambientales como la temperatura, 
etc.· siempre que no se rebase un 11mite o umbral., el or
ganismo se habitua a estos estímulos toda vez que no 

sean muy intensos y que sean frecuentes. 

"En la habituaci&.,. se reduce .la responsividad a un esti
mulo repetido" (Hilgard y Bower,. 1975, p. 16) • 

.La habi túación es lo que se llama "acostumbrarse.", y se 

debe a la adaptación .sensorial" ya sea a un ruido, ol.or, 
etc., hacia el cual deja de haber respuestas...--

La repetida presentación de un est!mulo novedoso hace 
que haya babituaci6n y la reacción de orientaci6n se de
bilita o desaparece, lo cual .indica una atención decre
ciente ante el estímul.o y en consecuencia menos probabi
lidad de responder a. él. (aeQse y Lipsitt, 1974) 

Los conceptos relacionados con las recomendacio.nes de. e~ 
mo debe de ser el ambiente de estudio son el hclbito, fa
tiqa, atención .. Los cuales ya_fueroh contemplados en d~ 
talle en la parte relativa a la organizaci6n del estudio 
en la dimensión tiemPQ, en este apartado los mencionare
mos de forma muy bra.ve y espec!f ica. 

l.. Habito .. 

Los h&bi,tos son pautas de: comportamiento que se est! 
blecen a travd~ dél reforzamiento .bajo ciertas condi -ciotuu1 de esttntulo .. 
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Una conexi6n {funcional) persistente entre un E-R, 
determina la fuerza del hábito. 
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Cuando asociamos el acto de estudiar a un lugar en 
partictll.ar, a objetos,, etc •. estos operan como estímE_ 
los y su presencia induce el comportamiento de estu

dio. 

As~ la frecuencia y regularidad de estudiar en un de 
terminado lugar, hará da este un ED para que la con=:
ducta se d~. 

2. Fatiga. 

Las condiciones ambientales del lugar de estudio que 
ya analizamos, si son inapropiadas pueden producir 
fatiga, por otra parte si las fuentes de distraccio
.1es (auditivas, visuales o de otra !ndole) son fuer
tes y persistentes s.e requerirá de un esfuerzo mayor 
para realizar la tarea, lo que ocasionará que sobre• 

venga con mayor rapidez la .fatiga. · 

3. Atenci6n. 

La. atenci6n es una situaci6n de control de estímulos. 
Se acepta que este control se establece a través del 
reforzamiento diferencial de la respuesta en presen
cia de un estimulo particular CEºJ 

Spence (citado en Honig, 1975) postula que existen 
respuestas mediadoras para que un est.!mulo controle 

1a conducta. Y la denomina respuestas preparatorias 
las cuales llevan a. la recepción de los aspectos peE:_ 
tinentes del complejo ambiental por ejemplo la orie~ 
taciOn, fijaci6n de cabeza y ojos hacia est1mulos 
fundamentales; el organismo aprende a ''mirar" un as
pecto de la situación más que otro, debido a. que es
ta respuesta ha sido seguida dentro de un intervalo 
corto por· la respuesta de objetivo final. 



Al respecto de la reacci6n de orientación Reese y 

Lipsitt (i974) argüyen que esta es una condici6n 
previa y necesaria para la atención. Si se presenta 
un est1mu1o novedoso se producen una serie de res
puestas (reacciones reflejas) que definen a la or.ien 

taci6n. 

De los dos párrafos anteriores queremos subrayar que 

en el caso dé un estímulo distractor, si este es no
vedoso provocará una respuesta de orientación, y si 

se presenta frecuentemente se dará lugar a una hábi

tuaciOn. 

Por otra parte si los estímulos tienen significado y 
se relacionan con el objetivo final o meta que se 

pretehde alcanzar, estos liegarán a ejercer un con
trol sobre la atención de la conducta. Precisamente 
una de las características de la reacci6n de orienta 

ci6n es que se puede condicionar a indicios neutra
les, y por ta1 motivo es un mediador potencial para 
establecer respuestas voluntarias complejas. (Reese 
y Lips1tt, 1974)~ 

Otro punto relacionado con el control de estímulos 
es la sugerencia de Gutrie, (citado en Hilgard y 

Bower, 1975} acerca de que para establecer determin~ 
da conducta se debe usar el mayor número de apoyos 
de estímu1o. cua~to más numerosos son los est!mulos 
asociados a la respuesta será menos probable que es

t!mulos distr~ctores i:ntervengan. 

En síntesis el lugar de trabajo deberá ejercer un 
control adecuado para que el comportamiento de estu
dio se c;U;. 

Las recomendaciones de como deben ser las condicio
nes ambientales del lugar de estudio, adem!s de ser 
generales son ideales, ya que una gran mayor!a de e~ 
tudiantes, carecen de este tipo de ambientes para es
tudiar o pueden. estar aislados de e$t!mulos distrae• 
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tores, naturalmente que en caso de ser posible el e~ 
tudiante debe de procurarse este tipo de condiciones. 

Una alternativa es hacer uso de una biblioteca ya 

que ah! el ambiente {mobiliario, aislamiento, mate

riales, etc.) está diseñado para propiciar (someter 

bajo control de est!mulos) la conducta de estudio. 

crn factor muy importante para realizar la conducta 

de estudio pese a condiciortes ambientales adversas o 

a estímulos distractores es la motivación del estu

diante para continuar la tarea¡ los objetivos o me

tas que pre.tende alcanzar determi:nan en gran· medida 

su actividad de estudio. 

Puede considerarse también que mediante un procedi

miento de autocontrol el alumno será capaz de regu

lar su conducta de estudio • 

.Fester {1974) define el control ambiental de la con

ductc:t1 como los cambios de frecuencia en ejecuciones 
operante~, producido por la presencia o ausencia de 

est.!mulos discriminativos y al autocontrol, cuando 
un organismo produce un cambio en el medio, que a su 

vez altera la frecuencia de alguna ejecuci6h de su 

propio repertorio. 

Para poder llevar completamente el auto control, las 

ejecuciones deberán desarrollarse en aquellas circ~ 

tanciA! que van a constituir el patr6n no.rmal del in 
dividuo. (Fester, 1974). 

Pasos que se deben seguir al. iniciar el auto control 

de una determinada conducta: (Fester, 1974) 

l. Determinaci6n de variables que influyen en la con 
ducta (por ejemplo en la conducta de estudiar). 

2. Daterm1nací6n de cómo manipular estas variables. 

3. Identificaci6n de efectos indeseables, (consecUe!!,, 
oiaa averaLvas tiltimas, de no estudiar). 
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4. Elaboración oe un métod,o para desarrollar el autocoQ_ 

trol requerido,. (la mejor forma es por etapas, refor 

z~ndo por aproximaciones sucesivas). 

Fester,. (citado en Kanfer,. 1970) distingue 3 tipos de -

autocontrol. 

l. Ejecuciones que alteran la relación entre la conducta 
y su ambiente para que las consecuencias aversivas fi 

nales sea reducidas. 

2. Ejecuciones de conducta que aUII:.-entan la efectividad 

de la persona en alto grado, aún cuando las consecuen 

cías se retarden por mucho tiempo. 

3. La alteración del medio fl.si.co :más que la conducta. 

A su vez Bandura y Walters~ (citado en Kanfer, 1970, p. 

10), han discutido cuatro manifestaciones conductuales -
de autocontrol: 

a) "Situaciones en las que la recompensa social es re-
tardada y detenida y el grado de auto-control es -

valorado por la capacidad del indi"..".iduo para tole

rar tal retardo. 

b) Situaciones en.las que el obje.to deseado es innac

cesible o difícilmente obtenible. El autocontrol -
puede ser mantenido devaluando el objeto meta, es

pecialmente si la persona puede elegir un grupo de 

referencia cuyos miembros refuerzan mutuamente con 
ductas devaluadoras .. 

e) Situaciones en las que e:KiSte la tentaci6n de ocu
parse dé conductas desviaqas~ 

d) Situaciones en las cuales el autocontrol se mani-
fiesta cuando una per.sona implanta estandares ex-

plícitos pat:a su propia ejecuci6n y auto:r:ecompensa 
cont:ínqentes a la adquisici6n de tal e:jecuci6n"-. 
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Citaremos la definición de auto-control dada por 
Mahoney (1974), a la vez que mencionaremos las nocio 
nes implicadas en el t~rmino. 

Mahoney (1974), ha definido el autocontrol como! un 
patrón de conducta en el cual una persona libremente 
(sin coherci6n exterior} se ocupa de una respuesta 
cuya previa probabilidad ha sido más baja que las 
respuestas alternativas disponibles. En autocontrol 
la respuesta. emitida tiene consecuencias inmediatas 
que son relativamente menos placenteras que aquellas 
otras respuestas disponibles. 

Nociones de Auto Control: 

Las etiquetas de autoregulaci6n, autocontrol y auto
manejo son a menudo usadas diferencialmente por los 
investigadores. Para informar más de su significado 
conceptual se verán dos puntos de vista básicos:. 

1} Fuerza de voluntad.- Esta concepción es definida 
como un rasgo de f'uerza personal o física que ha
bilita a. la persona a exhibir control sobre sus 
acciones. Este concepto adolece de una lógica 
circular y de algunos probI.emas "mentalistas" en 
la aproximación de la conducta. 

2) Concepci6n Conductual func~on~l.- La habilidad de 
una per.sona de controlar su propia acción, es su 
mayor conocimiento y el control de los factores 
de la situaci6n en la que se encuentra.. Para el 
ejercicio del autocontrol el individuo debe enten 
der qui:\ factores. influyen su acci~n y cómo puede 
alterar estos factores para conducir a los cambios 
deseados. Este entendimiento requiere que el in
dividuo se convierta en una clase de cient!fico 
personal. La persona comienza por observar quá 
hace registrando y analizando sus datos persona.
les, usando ciertas técnicas para cambiar cosas 
espec!f icas y finalmente decidiendo si desea que 

el cambio ocurra .. 



La aproximación conductual de autocontrol enfati

za la relación funcional entre la conducta de una 

persona y su medio ambiente. 

nLa noción de control está. implícita en un análi

sis funcional1 Skinner (1974, p. 2?5); cuando 

descubrimos una variable independ~ente que ?Ueda 

ser con.trolada descubrimos un medio para contro

lar la conducta que es funci6n de ella". Debe-

mos considerar primero la posibilidad de que el 

sujeto pueda controlar su propia conducta. Con 

frecuencia puede hacer algo con respecto a las va 

riables que le .afecten. Generalmente se. reconoce 

en el individuo cierto grado de autodete.rmina

ci6n, autoexploraci6n, autodisciplina. En la au-, . 
todeterminaci6n, el individuo elige entre diver

sas acciones alternativas, reflexiona sobre un 

problema mientras permanece aislado del ambiente 

relevante y mantiene su propia salud o posici6n 

en la sociedad ejerciendo autocontro1. 

Cuando un hombre se atttocontrola, decide realizar 
una acción determinada, piensa la soluci6n de un 

problema o se esfuerza por aumentar el conocimie~ 
to de s! mismo, esta ~mitiendo conducta mediante 

la rnanipulaci6n de variables de las cuales su con 
ducta es funci6n. 

"El individuo controla parte de su propia conduc

ta, cuando conduce al mismv tiempo a un reforza

dor positivo y a otro negativo". "El organismo 
puede hacer que la respuesta castigada sea menos 

probable alterando las variables de las cuales 
dicha respuesta es funci6n. cualquier conducta 

que consiga esto quedará automáticamente reforz,! 

da. A esta conducta la llamamos autocontrol". 
(Skinner 1974, p. 258}. 

El rasgo cardinal de autocontrol es que la ,perso

na misma es el agente de cambio de su propia. con-
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ducta. Una persona muestra autocontrol cuando en 
la ausencia relativa de consecuencias inmediatas 
externas se ocupa de la conducta cuya previa pro
babilidad fue meno-i· ·que la conducta alternativa 
disi?onible. (Mahoney, 1974). 

Las consecuencias positivas y negativas generan 
dos respuestas que est;=m relacionadas entre sí. de 
modo especial: una. de ellas, la respuesta que co~ 
trola afecta de tal modo que cambia la probabili
dad de la otra, la respuesta controlada. Para ex 
plicar la existencia y la inten~idad de la condu,S?_ 
ta que controla recurrimos a l.as circunstancias 
reforzantes que surgen cuando la respue.sta ha si

do controlada. (Skinner, 1974). 

En autocontrol el propio sujúto altera las varia

bles medio ambientales de las cuales es f unci6n 
su conducta~ 

Dos estrategias básicas.de auto control son: 

1) La planeaci6n medio ambiental, donde la perso

na arregla las señales relevantes ambiental.es, 
(est1mulos discriminativos) 1 que influyen sobre 
la ocurrencia de su conducta. 

2) Progrrunaci6n conductual, donde la persona pre
senta ella misma las consecuencias, (reforza
dor positivo o negativo) .siguientes a la ocu
rrencia de su conducta objetivo. (Mahoney, 
1974). 

Podemos concluir que un individuo que puede con
trolar o manejar su propia conducta puede ser una 

persona que tiene habilidad de fijar sus propias 
competencia, fijar sus propios objetivos y especf 
ficar un sistema de contingencias. 

As! en el autoco?trol una persona mantiene su p~ 
pia conducta en ausencia de cualquier sostén am
biental inmediato. 
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Estudiar en s!. ya es una conducta de autoconrol., 

sobre todo en niveles acadé.ilicos superiores. 

Por lo general. los estudiantes utilizan el con

trol para regular su ambiente de e.studio, en caso 

de que esto no sea as1 1 y que e1 ambiente inter

fiera con su actividad, una buena alterna.tiva es .5' 
someterse a un prográma de autoco.ntrol. 

E1 medio ambiente son las condiciones o hechos 

que controlan la conducta, {la conducta se apren

de en función del ambi.ente en que se desenvue.lve), 

a la vez estct opera sobre el medio o l.a altera. 
De tal. suerte que el estudiante puede diseñar su 

ambiente de estudio y responder adecuadamente a 

él, {ponerse bajo cierto control de estimulo~) y 
no responder hacia otro tipo de estimul.aci6n que 

interfiera con su aprendizaje. 

En sf.ntesis las condiciones ambientales son impo~ 

tantes,. solo en las medidas que control.en la con

ducta de estud~ar o de no estudiar de la persona. 

Por ot:i:-a parte la constancia y el. control. del am-
. 

biente son necesarios para la estabilidad conduc
<I 

tual. 

Hasta aqu! hemos v.isto la categor1.a de organiza

ción de estudio que incluye los temas dé planea

ci6n, organizagi6n del estudio en la dimensión 

tiempo, y el área de t;rabajo o lugar donde se es

tudia.. se analizáron los conceptos implicados en 

esta categoría. tales como motivación, naturaleza 

propositiva y mf:as del comportamiento de estudio, 

hábito, atenci6n, ansiedad, fatiga, olvido, pr~c
tica espaciada y global., habituaci6n y autocon

trol de la conducta de estudio .. 
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2. CATEGORIA DE METODOS DE ESTUDIO. 

Entraremos a la segunda categoría a que hicimos referencia -

al inicio del capítulo. 

CONCEPTOS DE METODO. 

En qeneral en el presente trabajo se define método como: La 

rna\Tra ordenada y sistemática de hacer las cosas, concepción 

que puede basarse en las dos siguientes definiciones: 

Método es un procedimiento adecuado para obtener un fin esp~ 
cífico 11 (Góinez Barreto y Fernández Muñiz, 1978 1 p. 803). 

"Procedimiento para adquirir o descubrir conocimientos" -

(Pardiñas, 1974, P~ 4). 

Para nosotros in~todo de estudio en lo parti9ular es la man~ 
.ra plr..tneada ordenada y sistemática de realizar ciertas ta

reas o acciones que conduzcan al logro de los objetivos de 

aprendiza.je. 

Ubicación de los métodos de estudio. 

Imedeo Nerici (citado en Gómez Barreta y Fernández Muñiz, --
1978, p.804) hace una clasificación de los métodos de acuerdo 

con la, naturaleza de los objetivos que se pretenden alcanzar: 

Métodos de Investigaci6n.- Tienen como prop6sito descubrir -

nuevas verdades o esclarecer hechos poco conocidos para lle-

gar a conclusiones. 

Métodos de Organizaci6n.- 0Fdenar o coordinar las acciones p~ 
ra lograr un mayor aprovechamiento en la tarea por medio de 

todos los recursos materiales y humanos dísponibles. 

Métodos de 'l'ransmisi6n.- Métodos de enseñanza propiamente .... 
dichos. 

Dentro de esta elasificaci6n 1 los mlitodos de estudio se ubi
carían en los métodos de organizaci6n, en virtud de referir

se de manera directa al aprovechamiento ya que el fin especf 
fico de un método de estudio, es el aprendizaje o dominio de 

los objetivos de aprendizaje. 



METODOS DE ~STUDIO ESPECIFICOS 

Brown -(1977) considera que los m~todos de estudio o trabajo i~ 

cluyen procedimientos eficientes para realizar tareas escola

res en las siguientes áreas: lectura., toma de apuntes, eser:!:_ 

bir temas o informes,. preparación y solución de exámenes. 

Otros autores, Maddox, Carman, consideran también que para te

ner éxito en el estudio se deben poseer habiJ.idades o métodos 

efectivos en las ~reas ya mencionadas~ 

De la bibliografía ;evisada ha.y autores, (Mira y-L6pez, Sta

ton, Meenes, P.Jnbrosio y Congrains) que toman fundamentalmente 

dentro de las áreas del estudio a la lectura, esto es debido a 

la importancia dentro del sistema educativo del material escri 

to. 

Nosotros analizaremos dentro de esta ca.tegor1:a las si.guientes 

áreas: Lectura, toma de apuntes, R'edacci6n de ensayos e infor

mes, preparación y soluci6n de exá:nenes. Y añadiremos dos más 

a saber: 

l. Particípaci6n en clase. 
2. Nane.jo de los procesos de pensamiento. 

Consideramos que estas dos áreas implican. habilidades que se 

deben incluir dentro de la metodología dé estudio, debido a su 

.impo:rtancia en el aprendizaje. 

A continuaci6n pondremos puntos de vista generales que consid~ 

ramos fundaméntan la importa.ncia de incluir todas las áreas ya 

mencionadas dentro de esta categoría. 

Y posteriormente analizaremos en detalle cada una de estas 

áreas. 

l. Lectura.- La lectura eficaz o no,. determina en gran .. medida 

el aprendizaje y el logro de los objetivos, toda vez que 

dentro de nuestro sistema educativo gran cÚII\ulo de la info=:_ 
mación que llega a estudiante es de manera e;scrita. Un 

buen método de lectura .favorece- la organ..f.z-a.c:i~n,. captaci6n, 

sélec:ci6n, comprensi6n1 asimilaci6n, reti.~.~~ X recuerdo 
del material leido~ 
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2. Apuntes.- Igual.mente importante dentro del comportamiento 

de estudio en la toma de apunteS: durante clase, que el al~ 
no realice de forma organizada, comprensible, esquemática, 
$electiva y participativa, la informaci6n que vierte el 
rnaest.ro, o sus compañeros en clase favorece a la captación 

y participación del alumno, ayuda para los repaso.s y prepa

ración de e~ámenes. 

3. Redacc.i6n de ensayos e informes. - Es frecuente., a partir de 

la educaci6n media y media superior la elaboraci6n por par
te clel alumno de ensayos e informes, ya s~a como una activ!_ 
dad de aprendizaje o evaluativa que el maestro asigne • 

. La organízaci6n, fluidez, claridad, redacci!Sn, origina.Ii

dad, etc. del tema, contenido y sus ideas centrales favore
ce la b\lsqueda de informaci6n y la ela~oraci6n creativa del 
trabajo asignado. 

4. Otro factor dentro de la metodología de estudio importante 
a cons.iderar debido a el papel que tiene dentro de nuestro 

sistema educativo la evaluaci6n, sea formativa o sumaria, 
es la preparación y la soluci6n de exámenes. Que el alu.11no 
prepare anticipadamente un examen, su estudio sea en base a 

los objetivos- de aprendizaje corno una guia de estudio, rep~ 
se y se autoevalue~ da una mayor preparaci6n1 facilita el 
.recuerdo,. existe una "seguridad .. en lo aprendido y reduce 
la tensi6n •. La solución del examen de acuerdo a un m~todo,. 
detallada, organizada.mente y cie una forma clara, ayuda a 

que el alumno entienda lo que se le pide, facilita la res-
' puesta, ahorra tiempo y reduce la angustia por la situación 

de examen. 

s .. Participaci6n.- Las relaciones dentro del atila se dan bajo 
las modalidades maestro-alumno, alumno-maestro,_ alurtmo-al~ 
no; alumno-equipo, alumno-qrupo,. etc. Es den.tro de este 
contexto de :relaciones donde la participaci6n es a veces r~ 
forzada y otras castigada.. Equivocaciones en. el man,ejo de 

contingencias inciden que en ocasiones sea castigado {a tr,!. 
v(!s de burlas, :ridiculizar, indiferencia, etc •. ) no solo el 
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contenido dé la participaci6n sino la participación misma; 

en otras ocasiones se refuerza la participación indiscrimina 

da reforzando el.comportamiento de participar y a la vez el 
contenido err6neo de la participaci6n. 

Para algunos maestros que el. alumno asista,. escuche, ( y en 

ocasiones} anote, ya es participación. Naso.tras nos vamos a 

referir a una participación más activa donde.el alumno, pre

gunta, responde, expone, discute, ejemplifica, critica, valg_ 

ra, etc. Cuya participaci6n aporta, es reflexiva, de inter

cambio {saber escuchar - dejar hablar), creativa. Es obvio 
que este tipo de participaci6n favore.ce la integr·ac.ión, la 

cooperación y en general enriquece a los sujetos implicados 

en el proceso enseñanza-aprendizaje. 

6. Un último factor a considerar denbro de esta categoría es el 
del conocimiento y manejo que el educando tiene de los proc~ 

sos de pensamiento implicados en sus objetivos de aprendiza
je y·que tanto .los pone en práctica dentro de su comporta

miento de estudio. 

En virtud de lo anterior, comenzaremos nuestra rev.i~i.§n sobre 

los m~todos. de estudio con el primer elemento. 

l.. LECTUM: En este tema tocaremos los siguientes aspectos: 

1.1. Fines o p:rop6sitos de la .lectura. 
l.2 Naturaleza de J.a lectura. 
1. 3 Mec~nica de la lectura. 
l..4 Cornpre11si,6n de la lectura .. 
1.5 Métodos de lectura .. 

A continuaci6n. desglosaremos cada. uno"de estos aspectos: 

l.1 Fines o propósitos de la lectura .. 

Maddox {1979), conside·ra como fines de la Lectura: 

a) Lectura para dominar información y contenido del 
texto. 

b) Exploratoria para poseer visión general. 

e) De repaso, a: fin de afirmar conocimientos. 
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d} Para localizar información determinada o responder 

a una cuestión específica. 

e} Lectu~a cr!~ica o evaluativa. 

f) Lectura de distracción o entretenimiento. 

g) Lectura de corrección de ortografía, puntuaci6n, 

etc. 

Dentro del sistema educativo la lectura se encauza en 
mayor medida hacia los cinco primeros .fines citados. 

1.2· Naturaleza de la lectura. 

La lectura implica un: 

1) Proceso de recepción sensitiva que comprende rnovi

~ientos adecuados de los ojos. 

2} Un proceso cognoscitivo en el que se elabora el si2. 

nificado de.los símbolos impresos. (Maddox 1979). 
ti. 

En el mismo sentido Garelli (1971) menciona que 
existen dos elementos que se relacionan y son depe~ 

dientes uno del otro que son: 

a) La mecánica de la lectura .. relacionada intimamen

ts con la velocidad de la lectura. 

b) El trabajo ps;quico, que implica la comprensi6n 
de la lectura. 

Ambos factores conforman la dinámica de la lectura. 

1.3 Mecánica de la lectura. (Garelli, 1971). 

Para tratar el. primer elemento relacionado con la velo 
cidad, tratamos de manera somera algunos defectos mecá 
nicos que. la afectan: 

1.3.l El primer aspecto que 'Vamos a considerar es el de 
los movimientos de la cabeza. Ciertas personas al 
leer mueven la cabeza de izquierda a derecha, lo cual 
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afecta la velocidad de la lectura a la vez qué provo

ca tensí6n en los músculos. 

1.3.2 otro aspecto relacionado con el anterior es el de los 

movimientos oculares. 
Cuando el movimiento de los ojos es lento o imperfec

to, afecta la velocidad ae la lectura. 
11 

••• los ojos al recorrer una l:tnea impresa, no :reali

zan un movimiento conUnuo sino que éstos hacen pe
queñas pausas a in~ervalos regulares de tiempo" (Ga

reLli, 1971, p. 34) 

T.ipos de visidn: 

a) Central o focal.-I.a capacidad de reconocimien·to 

es limitada y alcanza aproximadamente la longitud 

de dos pal.abras (7 a 8 letras). 

b) Perif~rica.-Posee una amplitud. angul.ar muy grande. 

con esta visi6n .se reduce ~l número de fijaciones 
por linea, la explicaci6:1 de esto se basa en el 

hecho de que al leer la f.jaci6n.e interpretación 

de cada palabra no cons.t · .:uye una u.ni.dad estructu 
ral de pen·samietttO I Sino ~áS bien el material Se 

reconoce a trav~s de uni1. des más amplias, en don 

de el pensamiento toma una parte activa. 

Sintetizaremos lo referente a los m.ovímientos ocula

res mencionando dos técnicas para que estos sean ade 

cuados: 
~ 1) Leer más de una palabra en u.~ soio golpe de vis-

ta. 

2) Reducir el nGmero dé fijaciones p:>r renglón. Es 
illiportante tratar de .reconocer más de una pal.abra 
por fijación. 

Para poder reducir el nGmero de fijaciones por 1!. 
nea es necesario poder abarcar 'Ull. trarno largo de 

letras o espacios par cada ren9'16n.. Por otro la
do la posibilidad de .reconocel:' un mayor nümero de 

palabras por f ijaei6n esta relacionada con el qr~ 
do de dificultad del vocabulario o contenido. 



l. 3. 3 Otro defecto al leer es señalar las palabras·, con un 

dedo o láp~z a medida que se las recorre, o marcar 
el comienzo o final de la linea para no perder el 

rengl6n. Este tipo de acciones detienen la veloci

dad de la lectura, debido a que el elemento extraño 

ante los ojos, distrae. 

1.3.4 Vocalizaci6n.-Otro de lo.s errores más comunes que. im 
piden la lectura eficiente, en lo que a su dinámica 
respecta es la vocalizacil5n, esto es, emitir sonidos 

conscientemente ('repetir éada palabra leida en voz 

alta) o inconscientemente (no articular los sonidos 
con la lengua o los labios y solo utilizar la larin

ge. 

1.3.5 Subvocalizaci6n.-consiste en re.petir mentalmente ca

da una de las palabras leidas. 
Este tipo de defectos vocalizar o la subvocalizaci6n 

afecta la velocidad de la lectura. 

l. 3. 6 Regresión. -Mirar atrás, releer ciertas partes. 

Garelli (1971), menciona que existen varias causas 
por las cuales las personas regresan en un párrafo o 

linea al leer. 

a) Vocabulario deficiente.-Auellas palabras que po
seen un significado dudosQ para nosotros, son la 

,¡¡¡;¡ 

principal causa de regresiCSn. 

b) Cuando la redacción del texto es compleja. 

e) Cuando no se encuentra la idea principal. 

d) Cuando existe el hru,ito de volver atr~s en lo le
!do. 

En s:íntesis cuándo no se comprende el sentido del m!; 
teria,l leído, se tiende a :releer para encontrar el 
error y modificar el concepto. Cuando regresarnos so 

bre el material, perdemos tiempo y a·fecta la visi6n 
global del texto. 
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Hay casos en que el interés o el m.aterial requieren 
que haya regresi6n pero esta debe ser 16gica1 cons
ciente y calculada, €St? es, cuando es necesario co
tejar, comparar, afinar. (Garelli, 1971). 

1.3.7 otro de los obstáculos a leer es la mala concentra-. . 
Ci6n,. lo cual es producto de condiciones ambientales 
inadecuadas o de est!mulos distractores. 
Al respecto de estas condiciones ya nos referimos en 
la parte de &rea: de trabajo. Otras fuentes de una 
baja coricentraci6n es l.a fatiga o las perturbaciones 
psíquicas u orgánicas. 

. 
Existen varias técnicas para superar estas dificultades en 
la lectura. 

Brt cuanto a la velocidad se sugiere: ejercitarse en leer 
más aprisa y cronomet~ar, dedicar tiempo diario a esta. ta

rea, y en general suprimir conscientemente los defectos 
mencionados, por ejemplo ejercitarse en no mover la cabeza, 
en no vocalizar,. etc .. 

As!, adquirir habilidad de leer eficientemente es producto 
de la intenci6n, la práctica. y la constancia. 

Otro aspecto que auxilia a que se reduzcan 1.as fijaciones 
y las regresiones del material le!do es mejorar el vocabu
lario. 

Cuanto m~s familiar es una palabra es más fácil identifi

carla, (reconocerla) ":f se ahorra tiempo. 

Én si la relaci6n es: a mayor conocimiento del material, 
mayor identificaci6n y por ende mayor comprensi6n. (Meenes, . 
1965)" 

MSs adelante hablaremos sobre la comprensi6n del material 
le!do. 
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Por ahora nos referí.remos exclusi.vamente a la.s suge~encias 
dadas para mejorar el vocabulario,. (Maddox, 1979} . . 
l) Utilizar un buen diccionario. 
2) Aumentar la actividad de leer. 
3) Conocer raices, prefijos y sufijos de las palabras. 
4) Utilizar las palabras nuevas en el lengüaje oral o es-

·crito. 
5) Adquirir un glosario de palabras t~cnicas. 
6) Utilizar un sistema de fichas. 

Consideramos pertinente antes de hablar del méto.do. de lec
tura recomendado por diversos autores es· Q 3 R) abordar el 

tema de la comprensi6n de la lectura. 

1.4 Comprensit1n de la lectura.-.Superar los defectos o dificul
tades de la lectu:r;-.a, (tnover la cabeza, movimientos ocula
res lentos, exceso de fijaciones, señalar las palabras con 

el dedo, vocalización, stibvocalizaci6n, regresión, mala 
conce..l'ltraci6n, pobre voca~ulario) ~ favorece a la velocidad 

de la lectura y a la comprensión. de. la misma, a la vez la 

comprensión del material leido, a parte de ser el aspecto 

esencial de la lectura, proporciona una mayor rapidez ya .. 
que reduce el número de fijaciones y regres.iones. 

carman (1976, p. 77) menciona que hay 3 niveles de compre!!;_ 
siCSn necesarios para que haya una comprensión total. 

~a) Comprensión literal. --consiste en entender y .recordar· 

las ideas principales, en seguir las instrucciones que 
se señalen y percibir la' secuencia de los hechos., 

b) comprensi6n cr!tica.-Oist:ingui.r el hecho de la opini6n, 
advertir y valorar las influencias y las inferencias 
que tenga el. autor. 

e) Comp.rensi6n est~tica.-Es captar el estilo, el humor, la 
sátina y la calidad de la redaeci<Sn• 

Nos parece importante que al leer un mate,rial se descubra 
la idea o •mensaje" que quiere comuni.car el autor, que se 



35 

identifiquen las frases principales y aue esto se haga de -
forma crítica o valorativa. 

Sin embargo nos queremos referir más bien a la comDren 

sión como un pr~ceso, esto es, de qué forma se da e5~ com--
prensi6n del material. 

El punto de vista expuesto por Maddox {1979 p.p 54-55) 
está más en relación con nuestro objetivo; para este autor -
la cornpr,ensión implica: 

••a). - Encadenar los nuevos conocimientos a los antiguos. 

b).- Organizarlos y recordarlos de un modo sistemático 0 

Para retener y dar significado a cada concepto o dato nuevo, 
se ha de encadenar al núcleo de conocimiento que ya se posee. 
Un tema que se comprende se recor.dará con facilidad y se po
dnl aplicar a situaciones nuevas. 

A continuación mencionaremos ciertos principios que pu~ 

den explicar la postura de Maddox, 

11 El estudio eficiente, implica definición, organizaci.,. 
ón, comparación, análisis, interrogatorio, . inter..pretaci6n y_ 

valoración; búsqueda activa de significados y relaciones " 
(Morse y W1ngo, 1972, p.378). 

Este tipa de actividades es lo que va a dar comprensión 
o significado al material de estudio. 

Estos autores (Morse y Wingo,. 1972) diferencian el 
aprendizaje repetitivo (memorizado, adquisición literal de -

la información) del significativo, (relacionado con ideas, -
hechos o acontecimientos pertinentes). 

Cuando un mateTial es significativo se dice que se ha -
comprendido y se transfiere .más efectivamente que cuando el .... 
material se aprende mecánicamen:te sin entenderlo. Los cancel?. 
tos, principios y generalizaciones que sé aprenden signi:fic!. 
tivamente se trans.fieren más eficientemente que informacio-
nes aisladas y carentes de unidad. 

Para contextualizar más lo anterior nos referiremos nue~ 
vamente a los conceptos vertidos por Ausubel (1976) sobre el 



aprendizaje significativo. 
Si mencion6 anteriormente que existen dos factores que -

de~erminan que el material de aprendizaje sea o no potencial
'mente significativo (el objeto o material de aprendizaje y el 
sujeto o alumno). 

Para que ocurra el aprendizaje significativo el material 
que se va a aprender no debe ser ni arbitrario ni confuso pa
ra que pueda relacionarse de modo intencionado y sustancial -
con las ideas pertinentes que se hallen dentro de la estructu 
ra cognoscitiva, Esta propiedad pertenece a la significativi
dad lógica del material, Ausubel (197 6) , presume que por lo -
general el contenido de las materias de estudio tienen este -
significado 16gico. Un segundo aspecto es que tal contenido -
ideativo pertinente debe existir en la estructura cognosciti
va del alumno en particular. 

Si generalizamos estos c.onceptos sobre el aprendizaje -
significativo a la situación específica de comprensión de la_ 
lectura, podemos colegir que depende ta~to de la naturaleza -
del material como de la "capacidad" del lector. 

Ausubel (1976) menciona que existen varias clases de a-
prendizaje significativo, lo cual consideramos importante in

cluir por su referencia a situaciones verbales. 

1) Aprendizaje de representaciones. - Se -0cupa del significado 
de signos o palabras unitarios. 
2) Aprendizaje de proposiciones.- Significados de las ideas -
expresadas por grupos de palabras combinadas en proposiciones~ 

3) Aprendizaje de conceptos.- Aprender lo ~ue si~nifica el -

concepto mismo, consiste en aprender cuales son los atributos 
(criterios) que sirven para di'Stinguirlo o identificarlo. Es
tos conceptos (ideas genéricas, unitarias o categoriales) se_ 
representan también con símbolos aislados, palabras, concep-
tos. 

Nos parece, que la posición de Ausubel va de lo particu- -
lar a lo general: palabras aisladas, proposiciones u oracio-
nes, conceptos o ideas genéricas. Pero es menester precisar -
la diferencia ent:rc el aprendizaje de representaciones (pala-



bras aisladas, que representan o son de significado equiva-
lente al de su ref.erente _específico) y el de conceotos que -
" •.. se representan también con símbolos aislados de la misma 
manera que los referentes uni·tarios" (Ausube1, 1976, p.62). 

Si asumimos que: "captar el.significado de las palabras 
es una tarea de formación de conceptos" (Reese y Lipsitt, --
1974, p.544). 

La diferenciación quedaría más clara si tomarnos en cuen 
ta más bien el referente de las palabras aisladas, esto es, 
si se refiere o no al concepto. 

De otra forma, en el aprendizaje de representaciones el 
referente es específico, unitario y concreto y se representa 
por los símbolo.s unitarios que lo denominan o representan. -
En el aprendizaje de cqnceptos el referente es genérico; ca
tegorial, abstracto; y se represent:_a por símbolos aislados,_ 
palabras concept:o, que lo clasifican. 

En el caso de aprendizaje de representaci<mes los s:Ímb~ 

los o palabras aisladas evocan la imagen perceptual del obj!: 
to o acontecimiento que representan. En el caso del aprendi~ 
zaje de conceptos~ la palabra concepto significa io mismo ~

que el referente e implica la tarea sustancial previa de a-~ 
prender lo que.significa dicho referente. 

Para Ausubel (1976) el aprendizaje verbal significativo 
resulta de relacionar e incorporar máte¡-iales verbales pote!!_ 
cialmen~e significativos con la estructura cogniscitiva. 

Este autor distingue entre los procesos perceptuales y_ 

cognoscitivos en el aprendizaje verbal significativo, menci~ 
na que se perciben m.ensajes verbales y se aprende cog.nisciti 
vamente su significado. 

u En la percepción hay un contenido. inmediato de conci
encia antes de la intervención de procesos cognoscitivos com. 
plejos ••• En la cognición hay proéesos como el de relacionar 
el material nuevo con los aspectos pertinentes en la estruc .. 
tu'ta cognoscitiva ••. º (Ausubel, 1976, p~76). 

De este modo aprender a leer1 es aprender a perci ... 
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bir el significado'll.otencial de mensajes escritos y posterioE, 
mente :relacionar el significado percibido con la estructura -
cognoscitiva. 

Ausubel considera que el aprender que ciertos --
símboJ,os ~udi ti vos o visuales (palabras o proposiciones}z:epr~ 
sentan objetos o acontecimientos y entender las propiedades -
sintácticas y distintivas de las palabras es de hecho un 
aprendizaje cognoscitivo. 

Establece que para entend.er una oraci6n es preci 
so ser capaz:" a) de percibir.el significado proposicional -
en potencia que comunica (entender los significados denotati
vos y las funciones sin~ficticas de sus p~l~bras componentes), 
y lueg~ b) incorporar este significado potencial percibido a_ 
la estructura cognoscitiva existente". (p.77) 

Una vez que se ha realizado lo anterior. y que -
se ha captado el significado, cuando e~l mensaje (o-ración) se_ 
repite, se transmitirá inmediatamente corno producto de una -
percepción. 

Dicho de otra. forma cuando el .código sintáctico y 

el vocabulario básico se han hecho significativos, pueden 
aprehenderse perceptu~lrn~ntc 7 y la Gnico tarea que resta para 
comprender una oraci6n consiste en relacionar las proposicio
ríes que .contenga con la estructura cognoscitiva y cuando está 
llega a ser significativa, 't ••• captar el significado proposi
cional mismo llega a ser un proceso simplemente perccpt:ual" 
(p .• 78). 

Esto se aplica tant.o al aprendizaje verbal oral,. como 
escrito, y fundamentaría la interelación dentro de la dinámi
ca de la lectura de los aspectos mecánicos, de recepción sen-.. . 
sitiva, en una palabra perceptivos con los cognoscitivos .. 

A la vez que explicaría como el aprehender .percéptua!_ 
merite tanto el significado denotativo, sintáctico como real -
(cuando ei significado potencial se ha relacionado con las i
deas pertinentes en la estructura cognoscitiva y se convierte 
en un contenido nuevo,. diferenciado e idiosíncrático~ dentro_ 
d~ un. in.dividuo particular),, favorece la velocidad y compren
sión de la lectura. 

·En vi'rtutl del peso atribuido a la compre!!. 
si6n o signiíica.tividad del material ya sea en cuanto a forma 



(vocabulario, sintáxis) ó contenido (significado lógico),,se_ 
colige .que ésta (la comprensión) determinará así la rapidez -
de la lectura. 

Ausubel (1976) menciona que al aprender a leer 
se trasladan mensajes escritos a mensajes orales, sin embargo 

adquirida cierta facilidad en la lectura, un lector hábil pe!. 
cibe directamente los significados denotatiyos y las funcio-
hcs sintácticas y además no tiene la nece5idad de reconstruir 
previamente las palabras u oraciones en forma de correlatos -
hablados. , . 

Este aspecto explicará la vo~a1izaci6n o subvocali-
zación al leer, por otro lado.el prescindir de ese proceso r~ 
constructivo y que los significados surgan como contenidos -
perceptuales inmediatos favorecen tanto a la velocidad como a 
comprensión de la lectura. 

· Hasta aquí nos hemos referido a la comprensión de -
la lectura, se t:ocó el tema de aprendizaje verbal significati_ 
vo en relación con el tema particular que nos ocupa. 

Es pertin.ente señalar que aquellos aspectos de la -
' psicolinguística como son el desarrollo fono~ógico, s'intácti-

co o semántico sobre el aprendizaje verbal, así como las dife 
-· ·-- -

rentes posii;:iones o teorfas al respecto rebasan el objetivo --
de este trabajo. 

El énfasis se centro en aquellos puntos que_ 
expliquen o fundamenten la interelación entxe los elementos -
mecánicos y psiquicos (cognoscitivos) de la lectura, 

. 
En seguida abordaremos el método de lectura o estu-

dio recomendado por diversos autores para leer (estudiar) efi 
cientemente. 
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1.5 METODOS DE LECTURA O DE ESTUDIO 

Básicamente, los diferentes autores revisados reco
miendan el método S03R (Robinson 1961). En ingl6s Survey (examinar), --
Que.sien (pre~untar), Reaci (leer), Recite (recitar), Review (repasar); 
aOnq~e recibe diferentes denominaciones o se cambie o suprima al~una va 
riable o actividad, a saber: 

Meenes (1965), recomienda: 
Revise.- Titulas, subtitules, cuadros, etc. 
Len.- Tomando notas y anote las preguntas que se le ocurren. 
Relea.- Con disposiciones especificas. 
Verifique.- Escribiendo lo que recuerde. 

Mira y L6pe~ (1973) 
.Revisar. - Vistazo al prólogo o introducción, bibliografía. 

Lectura. - Leer global_mente el material. 
Relea.- Marcas (subrayar) los diferentes niveles de dificultad o in 

terés que di-f::erencían al texto. 
Reproduzca.- En voz alta. o por escrito con sus oropias palabras los 

conceptos, ideas, relaciones principales. 

Mnddox (1979}: M6todo de estudio EPLZR ; 

explorar.~ Riplda ojeada al libro, leer prefacio, tablas. indice. -
resumenes. 

Preguntar.- Al recorrer los can!.tutos anotar las preguntas que se o 
curran. 

Leer.- Lenta y completamente el material. 
Récitar.- Resumir con sus propias palabras el material. 
Repasar.- .Después de la primera l~ctura y repasos posteriores del -

material. 

Kanrpnúller (1977) 
PreRuntar ... Antes de abrir el libro; preguntar sobre el titulo. 
Visi6n. · Do los temas urincionles. 
Lectura ... Or ion tnda a es tr~tctura. y con tenido. Notas y subrayado. 
Retoctura.· Rcit(l!rttr sobre puntos imnortantes. 
Resumir.· Extracto del libro o ficheros~ 

Jlrown (1977),., Tom:i ln denom:i.nacl6n S03R; lo cual sintetizaremos: 
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S-Examen- de títulos,. subtítulos, gráficas., n-:ip~s,'in:trnducc;!.f,n,

resumen. ·". 
O-Pregunte.- ¿Cuiles son los puntos principales?~ 
R-Leer. - Activamente buscando significado· (subrayar: marcar, re su 

mir). 
R-Recite. - Con palabras propias lo leido, 

R- Revisa. -Inmediatamente después del aprendi.zaj e y en intervalos 
períodicos. 

Gal'.'elli (1971) - Método P2tR2 

Prelectura .... Adquirir mediante técnicas de salteo una idea global 
del texto. 

Preguntar.- Transformar en forma interrogativa los títulos, subt!_ 
tulos y material que se ju:iga interesante extraídos 
del salteo. 

Lectura.- Cuidadosa y lenta de manera que no se sacrifique la com 
prensi6n por la velocidad. 

Respuestas.- Responder las preguntas previas .. 
Re.visión.- Repaso del tema a dos o cuatro días después. 

,Staton (1977) .- Una técnica para estudiar .PQRST, 

Preview.- (v~sta previa)-Ex:amen preliminar. 
Quest:ion. - Formular preguntas. _ · 
Read.- Ganar información mediante la lectura. 
State.- (Expresar) Hablar para describir o exponer los temas lei

dos. 
Test.- (Probar)-Investigar los conocimientos que se han adquirido. 

Ambrosio y J:'ongrains (1976).- Técnica CRILPRARi : 

F A S E: 

Pre 
estudio 

Estudio 

P A S O: 
Concentración.~ Fijar atención y evitar distracciones. 
Revisi6n.- Visi6n global. 
Interroga:cion.- PreguntaT sobre lo revisado. 
Lectura. - Recibir infotmaci6n comprendiendo y. evalua!!. 

do los afectos importantes de los secundar!_ 

r os. . 

~
Producción. - Reelaborar o transformar el materinl de_ 

estudio .. 
Repasó.- tnmedintamente después {1 hoNl) al dfu sigu!_ 

... ente, a las tres días y ~si ir c~paciando n! 

• 



J tes del repaso final (antes del examen). 

lAutoevaluación.- Permit~ dia~nosticos realistas y 

ticos. 
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prác-

.. 
Iefuer::o. - Nutrir los conocimientos de un area .con matr; 

Post 

estudio 
rial nuevo. 

Integración.- Cada nuevo conocimiento' al anterior. 

Carman y Adams (1976) Técnica VlLEF : 

Vistaz.o.- Al prólogo, introducción, títulos, subtitulas, auxiliares -

visuales (gráficas y mapas), bibliografía, glosario,. resúm~ 
·n.es. 

In.terrogar. - Hacer preguntas con relación al material cuando se· real i 

za el vistazo. 
I.eer.- Activamente. 

Expresar.- Resumir oral_1T1ente o tómando notas dP1.mat-er:ial leido. 

Repasar. - Inmediatamente, peri6dicamen te y revisión final. 

l-IijSta aquí hemos citado los métodos O técnicas que sugieren di ferentcs 

autores y hemos caracterizado las actividades auc comprende cada !}aso· de_ 
form:i sintética,. Estos métodos de lectura inciden en buena m.edida con el 
m6todo de lbbinson SQ3 P (1945), como podrá observarse cuando se describa 

en detalle. 

Es a partir de Fobinson (1945), cuando se desarrollan los método~ ant!:_ 

riores, los cuales, en algunos caso·s son fieles a la forma y en todos los 

casos a la esencia del método sep. P~ a excepción de Ambro·sio y Congrains · 
(1976). que lo amplia con otras fases 1 pero como veremos posteriormente~ 
los ultimas pasos (autoeva.luación, refuerzo e integración), pueden ~nglo

barsc dentro de la última I< del método lbbinson, esto es dentro del repa· 

so, de cualquier forma no le resta originalidad a la técnica CPILPPAPI. 

Otro aspecto es qua se hayan desarrollado tantos mét.odos como autores 
mencionados y que sin embargo exista poca investiRación práctica sobre -

los resultados obtenidos a través dé estos métodos de estudio·. 

ME Toro s Q 3 p :: 

Survey. - (Examen). - Vist~zo S\~bre el título,, encabezádos del Ca!JltUlo a -
fin de éncontrar los puntas importan.tes. Lectura del. resú11.en. e! 
ta revisi6n debe se .. r breve,. y se deben visualizar aq,uellas i<leas 



.93 

esenciales, las cuales const:ituyen el núcleo en torno a las 
cuales gira el tema. Est:a orientación ayuda a organizar las i

deas para una lectura posterior. 
Questión.- (Preguntar).- Transformar los encabezados en preguntas, esto 

despierta la curiosidad y aumenta la comprensión. Evocará i-r 

formación que ya se conoce~ lo cual ayudará a entender Ía 

sección más rápidament:e. Las preguntas. b_arán resaltar los 
puntos importantes durante el desarrollo del tema. 

Transformar los encabezados a preguntas puede_ 
ser hecho en el momento en que se realiza_ el .examen, oero r!_ 
quiere de un concienzudo esfuerzo cuando se lee con el fin -
de encontrar la respuesta • 

. Read. - (leer). - Leer de principio a fin el desarrollo de cada uno de - -
los encabezados con el fin de responder las pre~unt:as que uno -
mismo se formuló. No es trabaJo. pasivo sino, una act:iva búsoueda_ 

para encontrar las respuestas. 
Pecit'e.- (recitar).- fuspués de leer la primera sección sin mirar el li 

bro,, tratar de contestar las preguntas. Usando palabras nro·~
pias y poniendo ejemplos. 

Una buena forma de recitar de memoria 
es hacer apuntes poniendo los concept-0s claves y haciendo un _ 

cuadro sinóptico. 
Peview.- (repasar).- Cuando haya cubierto lo anterior, verificar que la 

recitacióQ contiene los prin.cipales puntos, ya que a través de 
esta última lectura rápida podrá constatar el recuerdo de los 
principales subpuntos tratados. 

En seguida se analizará. la im-
portancia de ést~ método. los conceptos que lo fundamentan y las bases_ 
te6ricas implicádas en él. 

Fcalizaremos nuestro análi.sis a parti:r del --
siguiente esquema: 
1. - Examen preliminar o visión global. 

2. - Preguntarse. 
3.- Leer. 
4... Pecitar. 
5. ~ ~pasar. 
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1.- Examen preliminar o visi6n global: 

El tener un enfoque preliminar o conocer el plan e ideas generales -
del libro que se pretende leer auxilia en la comprensión, considerando -
ésta como "ver" la relación que hay entre las cosas dentro de un panora
ma global. 

'' Se aprende mejor cuando se comienza con la mayor unidad que_ 
se puede comprender "· (Bigge, 1974 p.571). 

,Se considera que una vez la persona que ha captado el signifi
cadQ global, se estudia cada parte con respecto a la manera como encaja 
en el cuadro total. 

Cuando se examina el título d.el libro o el título, de los capi
tulas se establece la. relación entre las partes y el todo, de este modo 
se relaciona lo particular con lo general. 

" Ver los hechos aislados con relación a un principio general, 
es la esencia de la comprensión"· (Bigge, 1974, p.624). 

Naturalmente aquí nos estamos refiriendo a un examen rápido y_ 

superficial del libro y que el alumno establezca una relación partes-to
do, va a depender de la capacidad del alumno para establecer dicha rela
c1on, de que existan ideas pertinentes en su estructura cogniscitiva y -

de el significado potencial del material. 
Revisar el índice, títulos de unidades o capítulos, encabeza-

dos; en sí el contenido del libro proporciona una visión de la estructu
ra, organizaci6n (orden, secuencia), clasificación, subordinación, rela
ción e importancia de los temas tratados en el escrito, 

En la introducción, (prólogo o prefacio) y en el resumen se -
destacan las :razones que tuvo el autor para escribir el libro, los fines 
y propósitos, problemas básicos, criterios seguidos, relaciones entre -
conceptos y en general los puntos importantes. 

r.os auxiliares visuales, dibujos, grli.ficas,mapn~ notas; clasi
fican fragmentos o puntos del texto, registran hechos y en ~eneral repr!. 
sentan visu~lmente el material, una hojeada a estos materiales nos indi
ca de Un3. forma gráfica que es lo importante. 

Esta visi6n general del texto ttparte de que facilita que se 
lacalizcn y recono:can los puntos m~s importantes nos proporctona una 
idc:t del gt'<tdo de concordnncfo entre los tenias tratados y los puntos pe
dhfo}; en el progrnma de estudio .. A5í como saber si los temas tratados 'º.! 
tún da acuerdo ccm los fines ó propósitos perseguidos-. Esto es importan· 

• 



te sobré todo en niveles académicos aJ-tos donde tíene que consultarse -
una extensa bi'bliografía. Esta revisión nos permite e.stímar la pertine!!_ 
cia en relación con el problema sobre el cual buscamos información, 

Por otro lado esta revisión evoca cosas que se saben )~ hace _ 
el material más significativo? asi como también ayuda a identificar los 
términos cuya definición se ignora y conviene aprender. 

Un requisito implicado en este examen global es la concentra
ción. En el primer examen rápido del contenido de un libro se necesita_ 
la misma concentración que en el estudio minucioso ulterior. (~face 196ó) 

Este mismo autor dice que "hojear" es· leer de un modo rápido_ 
y selectivo y precisamente este es otro punto importante de_bido a que -
esa selectividad hace que la atención se centre hacia ciertos aspectos_ 
del material, podemos decir que al revisar ponemos nuestra atención ha

cia ciertos estímulos que nos controlaran cuando posteriormente leamos. 
" .El estudiante debe prestar atención a las partes de la est!_ 

mulación total que sean pertinentes a su propósito de aprendizaje " 
(Gagné, 1979,p.42). 

Si al leer rápidamente descriminamos la parte relevante del -
material, esto orientarl la lectura selectivamente. 

Otro aspecto que oriénta la tarea, será el interés·que despi
erte en la primera revisión el título, capítulos, temas, etc.~ este in
terés mantendrá la motivación para realizar una lectura detall~da post~ 
rior. 

El establecimiento de la motivación es una fase preparatoria_ 
para un acto de aprendizaje (:Gagné, 1979). 

Podemos considerar que la atenci6n y el interés que le demos._ 
a las partes relevantes del materiál d,efinirá el propósito y dirección_ 
d~ la lecl:ura,., 

Otra ventaja de est~revisi6n global es que nos nroporcionarfi 
una estimación de la extensión del material y el tiempo que se re~uiere 
para leerlo 1 lo cual: favorecerá la plancación de la actividad de estu
dio, 

Un último punto al <que queremos referirnos es que al efectuarse la 
revisión global el alumno podría configurar un tipo de organizador 
previo. 

Ausubel (1976) citn que al introducir organ.izadores especiales_ 
se da por un lado una visi6n general del material antes de entrar a un -estudio detallado y se suministra elementos organizadores 

0

que son incl!! 
sivos del contenido en particular de ese material. 

En este sentido el examen global podría 1:ons..t-it"ll~iT: UJl': t-ipo de or--
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gani.zador inicial que serviría para integrar y relacionar el material -
que se va a leer post~riormente. 

2.- Preguntarse: 

Por 1.o regular se recomienda que es'te paso se efectue_ 
simultáneamente con la revisi6n y consiste en hacerse preguntas sobre -
el título, encabezados, conceptos, relación con otros capítulos o unida 
des, con otras materias o con conceptos o conocimientos que ya se pose-. 
en, importancia o util.idad, etc. y anotar dichas preguntas. 

Su.utilidad radica en que estimula y prnporciona un -
fin y propósito, ya que se orienta el estudio hacia las respuestas de -
las preguntas, de esta forma las pregunth.s se constituyen en objetivos_ 
inmediatos a investigar. 

Esto puede establecer tanto una ayuda como un_ 
obstáculo para el estudio efectivo, toda vez que.si las preguntas no en 
fm:un los puntos relevantes de la matéria de estudio, desviará la aten
ción de esos puntos. De cualquier fotma, un at:"'Ccto importante es que -
al préguntarsé se establece una disposición ai.:tivn. 7 se mantiene interés 
se centra la atención y se favorece.la concentración. 

Otro aspecto es que ayuda a ordenar conocimientos que_ 
ya se poseen, y a relacionar el material con otros ::? . la -.·e:. que fat~ore .. 

ce a la lectura crítica o evaluativa posterior y esti_mul~ a estar pcn-
dicntes de los detalles durante la lectura. 

Preguntar, anticipo.rse y mostrar curiosidad por encon
trar respuestas a problemas son condiciones para la participación acti
va. (Morse y Wingo 1972). 

Bruner (citado en Bi~ge, 1974) enfatiza en la importan, 
da de que los estudiantes tengan un mot,ivo para aprender y considera a 
ln curiosidad como una necesidad que mantiene al oz:~anismo activo aiin -
en ausencia de tensi6n. 

El plantear preguntas aviva la curiosidad y permite º!. 
ganizar la actividad de estudio en base a una atención s.electivamente -

planeada .• 
ºLa única manera eficaz de querer aprender se da en el escozor 

de ta cudosidad :insatisfecha. Esta irtquictud es la que a.compaña la ad

quis ici6n de conocimiento .. (Mace, 1966, p .• 45). 
Duran.te la lectura el hallazgo de la respuesta apropiada a la 

pregunta, se produce cuando se establece una integración siRnific:ativa, 
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que lleva a la comprensión y organización de un i;:onjunto de .:a :os y ~·. : · 

corpora a la comprensión individual (Mira y L6pez, 1973). 
Ausubel (1976), refiere que en situaciones de aprendiz aj e por de§_ 

cubrimiento se proporcionan guias que tienen la función de sensibilizar -
al alumno a los rasgos sobresalientes del problema, lo orienta hacia la -
m.eta e impedir esfuerzos mal dirigidos. 

En este mismo sentido se podría considerar las preguntas como - -
guias que favorecen el aprendizaje del material de· estudio. 

Por otra parte es sabido que se retiene mejor la información cua!! 
do se responde a una interrogación o cuando se tiene un significado espe

.¡-

cifico. 
La in.formación obtenida a través de la investigación se aplica y_ 

se recuerda más eficazmente (Morse y Wingo, 1972). 
Otra ventaja de elaborar preg'.untas es que "ayuda en el momento <le 

preparar un examen como guia de estudio. 
Naturalmente que el hacer preguntas pertinentes va a depender de 

la capacidad., los conocimientos y la práctica del alumno. 
Carman y Adaras (1976), sugieren que se utilicen los cuestionarios 

del final o principio del capítulo si es que los hay. A diferencia, r.arc
lli (1971) > opina que un cuesionario personal fomenta una posición más ac 
ti va .. 

Consideram?s que es preferente elaborar el cues-tTonario pi~opio ya 

que éste se elabora de acuerdo al interés o inquietudes :personales, natu
rálmente que el alumno puede también durante la :r;ecitaci6n o el repaso u
tilizár el cuestionario que traiga el libro, como una guia de estudio. 

Una recomendaciones que además de las preguntas personales, que_ 
en cierta medida se c.onvertirán en objetivos a lograr por parte del estu
diante, éste torne en cuenta la pertinencia de sus preguntas con los ob· 
jetivos del aprendizaje. 

~L- Leer: 

Se entiende por leer c:aptnr el sentido o significado de las pal~ 
brasr frases, oraciones y las ideas (conceptos) y telaciones que expresan • 
. En es.te paso se recibe informaci6n pero n.o es una recepción pasiva., sino_ 
que involucra que se distingan los aspectos más impórtantes o fundamenta· 
les de !os: secundarios o accesorios. Es decir que se comprendan las ideas 
centrales del material de estudio, 

u Es ta tarea de coaprens i6n; ponderaci6n y selección jetárqu.í.ca 
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del material impr~so, ha de efectuarse simultáneamente con el :proceso 

de su percepción durante la lectura mental o "si lcnciosa" (~lira ~' 16pez 
1973) • 

. \1 .respecto de la comprensión de la lectura nos referimos ya en_ 

hojas anteriores, por lo cun.l no redundaremos más en el tema. 

Leer para.contestar las preguntas formuladas en el paso anteri

or centra la atención y hace que al leer se mantenga uno actii..·o, en -

virtud de que la l~.ctura Ie·proveerá de respuestas a sus interro_gantes, 

o bien la confirmación, corrección, ampliación de aquello que se vislu!!!_ 

bró en los pasos anteriores y que en sí produce una serie de consecuen

cias factiblemente motívacionales. ,,;: 

En cuanto a la forma de leer se sugiere que la lectura del mate

rial· se haga lenta y completa (de principio a fin). 

Obviamente.la velocidad va a·depender tanto de la naturale::.a del 

material como de la "capacidad del alumno". 

Es importante leer la·s ilustraciones. gráficas o diagramas, por_ 

lo ge.neral la información vertida en ellos se "capta" y se retiene más 

fácilmente que largos enun.ciaclos verbales. 

Otra sugerencia es que al leer se preste atenci6n a las palabras 

o frases subrayadas en cursiva o "negritas'·', si es que las hay. 

Al leer anotar las preguntas que se ocurren si es que no se in-

cluyen e.n las anteriores. 

Algunos autores Maddox (1979) 1 Mecnes (196.5) 1 Kamprnt'i:ller (1977) 

y Mira y López (1973). 

Mencionan qu~ debe haber una primera lectura completa. comnrens.!:_ 

va y detallada y posteriormente otra u otras relectut·as con fines más -

específicos como local izar los puntos importantes Jt. reiterar o memorizar 

un concepto. 

Nuévamente el número de lecturas dependerá de la naturaleza del_ 

material (si es repetitivo o significativo), su extensión, grado de di

ficuitad para el lector, la propia capacidad de Este y del hecho de que 

existan o no ideas pertinentes o afíanzables a su estructura cognoscit:! 

va, el fin que se persiga, etc. 

Un indica:dor más objetivo del número de relecturas que se rcctui~ 

ra, serd si al c~rmino de la lectura el alumno es capaz de contestar --· 

las preg~ntas 'formuladas f ¡;epet:i r ló.s conceptos leidos sustancialmente_ 

y en general si se autoevaluu d~ acuerdo a sus objetivos de aprendizaje. 

Naturalmente que al repasar (último rmso del método S03R), él a

lumno puede releer el matcr1al 1 pero tambiin puede repasar sus notas, ~ 
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fichas,. cuadros, etc., más adelante volveremos a ""tornar este nunto. 

Existen auxiliaTes durante la lectura como son el subrayar, 
tomar notas, marcar, resumir; no hay un acuerdo tácito si esto debe ha-
cerse durante la primera lectura o en 1a segunda lectura. 

En realidad-esto va a depender más de los hábitos del lec-

tor, sin embargo ya sea qu.e se haga de una u otra forma lo fundamental -
es que estas técnicas auxilien tanto en la percep!=ión, comprensión y re
tensión del material leído. 

Expondremos brevemente la importancia de estas técnicas 
auxiliares~-

- Subrayar."' Es marcar las ideas o conceptos claves, en cuanto la organl_ 
zaci6n y el contenido del texto. 

Los procesos de di.ferenciación y atención selectiva jue-· 

gan un importante papel, por otra parte el traz.ar lineas mi 

entras se lee, mantiene la atención enfocada a la tarea, y 

se produce una participación. activa. Existen reglas -para 

subrayar como las de Smi th y LÜ:tlefield (citadas en Mira r 

López l973), sin embargo más que referirnos a la forma de -
c6mo hacerlo. centraremos el tema a su utilidad •. 

Cuando se vuelven. a leer los párrafos subrayados, las i-
deas centrales del tema destacan y se captá :mejor la escn-
cia ~ignificativa, por lo tanto facilita la comprensión. 

Esto opera más efectivamente si cuando se subrayó, se com 
prendieron los conceptos, se distingue 10 fundamental o id~ 
as principales del tema y se subraya. 

La ventaja del subrayado es que en revisiones posteriores 
se ahorra tiempü y esfuerzo, en virt';ld de que ya se tienen_ 
identificadas las ideasi estructuras. relaciones, etc. ese! 
ciales del material. • 

- Marcar • .:. Es poner signos convencionales como asteriscos, inteTrogacio
nes, admíraci6n, comillas, etc,,. o hacer anotaciones al mar-~ 
gen del libro. Sobre aquel los puntos que. no se está de acuer~ 
do, que son irnpor·tantes • que existe duda, son objetables o '"''"' 
que requieran una revisión posteriQr. 

* Resumir •. - Es una reducción o síntesis del material respetando su sent!_ 
do. Es importante~- ~tilizar las mismas palabras del autor, 
esto es parafrase.'lt, al hacer el resumen. Sobre esto hablar! 
mos en el paso siguiente de red tar ya que es más bien en es 
te pa~o donde se realiza la sintcsis. 
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- Tomar notas.- A partir del material leido; lo veremos :posteríormente -

·al entrar al elemento de toma de .apum:es y cuando hable

mos de procesos de pensamientó ~ 

4.- Recitar: 

Recitar es e:xpresar, exnoner ~ rep.roducir, reelaborar el ma

terial leído planteado en forma distinta o con palabras nropias las ide
as, conceptos, ·relaciones, etc~tera. 

Es. un restunen o síntesis de los elementos esenciales del -
texto, su significación y sentido. 

" La síntesis exif?e un proceso menta~. de elaboración que ~

transfoTI11a lo leído en elementos comprendidos y asimilados " (Eche2;.aray, 
1971, 1).27). 

La forma de llev~r a cabo este paso puede ser oralmente o. -
haciendo nota~, resúmenes, cuadros, fichas bibliográficas. En el caso o
ral puede ser expresado el contenido del material a uno mismo u a ·otra -
persona o puede ser también una respuesta encubierta, esto es. estructu
rando mentalmente las ideas centrales del material. 

En el caso de que se adoote la renetíción escrita est.a debe 

ser original~ eh palabras propias sin t:onsultar el texto_ 

Durante este paso nueden retomars~ las nreguntas elahoradas 
y tratar de darles resnuesta. ponér eje111plos, etc., todo esto sin consu1 
tar el material leído. 

La impo-rtancia de .este paso es que nos indica el ~rad·o de e

ficacia que ha tenido el estudio. a~-uda al anrendízaje y retención ya 

que refuerza lo que se ha leido e identifica errores en el domin:io del -

material que nece:sitan un cs.tuaio addc.ional. 

formarlas en 

• 

Por otro lado ayuda a organi.zar las ideas y O:bli~a a t:rans-
4 

palabras. 

Mcenes (1965) • señala que resumir incrementa el dominio del 
matC'rial~ lo ordena de un modo sistemá.tico, un requisito para la recita-

ción es comprender el material y el esfuerzo de organizarlo en forma si_g_ 

níficativa. aumenta su comprensi6n .. Resumir por lo tanto lo considera un 

proceso creador. 
1 . ·. 

Carman y Adams (1976). Ambrosio y fon~rains (1976), menci,a. 
na'l que una forma .de recitar es ·subrayar desnuc1s de que se ha leido y e!!_ 

tendido el pfil"rafo. Nosouos considér.mnós que el subrayado debe tener lu 

gar durante la lcc:tura o relec:tur::i del material,, por lo cual es un naso_ 
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diferente al de reformulación que debe ser más creativo y sin consult.'.l -
del texto. 

La sugerencia de Staton (1977) es válida en cuanto que señala 
que-los subrayados recuerdan los puntos importantes y sirven de.base pa
ra reconstruir el tema. 

Releer el material es una repetición pasiva en cambio recor-
darlo mental o verbalmente (oral o escrito) impl~ca una repetición acti
va. 

En la recitaci6n se requiere mayor participación y esfuerzo que en -
la relectura, lo cual ejerce una influencia facilitadora en el aprendiz~ 
je y produce una organización más activa y significativa del material 
aprendido, (Ausubel, 1976). 

Mace (1965), señala que la efic;icia del aprendizaj'e y de la retensi
ón aumenta cuando después de cada lectura se intenta recordar el tex-to. 

Es ensayando activamente como el estudiante averigua lo adecuado de_ 
'SU interpretación. El intento de con:té:Star preguntas que uno mismo se ha 

ce (·recitación propia) produce un dominio mayor que el tratar de absor-

ver por medio de leer varias veces el texto. ·ccronbach, 1970), 
La recitación es una suerte de práctica del material de estudio, por 

.otro lado se señaló el hecho de que el material leído y comprendido d<:b~ 

ra reproducirse, a la vez ésto facilita la comprensión; otro aspecto es_ 
que esta préctica fortalece la retención y por Gltirno es un indicador de 
la eficacia o deficiencia del aprendizaje (retroalimentación), En virtud 
de esto relacionaremos este paso con los conceptos o procesos que impli
ca, tales como: 
A) Práctica 
ll) Comprensión 
C) Reteneión 
D) Retroalimentación 

A) Pr:ict:ica.-
" El término practica se refiere a los intentos repetidos ,. 

de llevar a cabo una tárea. Puede asumir la forma de un adiestramien
, to sistemático o puede ser incidental a otras actividades escolares '' 

(Cronbach, 1970 p.297). 
ta reci taci6n es un. paso que supone úna pr.ácticá intencio--

naLExisten varios tipos de práctica: 
- Práctica infcn:mal. - Donde ocurre 13 recitac:ilin. 
- Práctica intensiva o de repasos. 
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- Práctica forma l. - Examencs o prueho.s. 

Ausubel (1976), indica que en un contexto de prueba menos formal, 
en nuestro caso la práctica, sustituir ensayos de estudio, por ensayos -
de recitación alienta. la rcformulaci.6n en lugar de la reproducción al -

pie de la letra. 
La Reformulación: 
a) Constituye una medida mas válida de la comprensión. 
b) Exige participación activa de parte del alumno. 
e) Reprime una actitud hacia el aprendizaje repetitivo en tareas de apr~ 

ndizaje posteriores. 

Carman y .Adams (1976), sugieren como una forma ~e recitar detener 
se a expresar una vez que se ha entendido el o ros párrafos. 

Otra sugerencia podría ser al término del cap:ttulo o tema. 
En realidad esto se relaciona con el tema de distribución de la -

prictica (masiva o distribuidal. 
Morse y Wingo (1972) señalan que sobre esta discusión no existe -

respuesta absoluta y que lo más importante es que la unidad estudiada se 
considere como una sección significativa y c6mpletn, independientemente_ 
de su extensión. 

Por otra parte esto dependerá también tanto de la natur!!:. 
lcza, tarnafto del material como de la capacidad del sujeto~ es probable -
que se logre un incremento gradual en la extensión del material a través 
de aproximaciones sucesivas y prácticas constantes. 

Otro aspecto de' la práct:ica, al que ra nos referimos al hab'lar de 
la organización del estudio en la dimensión tiempo, es sobre la distrib!!_ 
ci6n de la pr4ctica. 

Puede darse el caso en que se dé un período de estudio (lectura}, 
e inmediatamente sobrevenga ln rccitaci6n, pero quiza la secuencia mis -
óptima para el· aprendizaje y retcnc.i.6n sea estudio·descanso-práctica (o:._ 

repetición). 
Cronbach (197 O) apunta que si una person3 practica antes de cono

cer el patrón correcto de la tarea, és probo.ble que practique lle forma -

t'quivocada. 

Esta aseveración tiene relación con dos aspectos; por un lado con 
la plancnci6n, conocer los objetivos, contenidos y actividades del pro-
grama y en base a esto planear el estudio y la prlccica, resultar& más -
bcnefico el aprendizaje. 

Otro aspecto es el de la comprensión, del cua.J habla.remos poste--
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ríorment~ . 
. Nos referiremos hasta aquí a la práctica informal, cuando tQ 

quemas el último paso del método SQ3R; volveremos a hablar q.e la prácti

ca en su. carácter intensivo; en cuanto a su aspecto formal, se abordará_ 

en otro factor de la rnetodologiá de estudio, que es la preparación y so
luci6n d.e examenes. 

B) Comprensión. -
--· Brown (1977), menciona dos pasos de la recitación: 

a) Recitar de memoria los puntos. principales de la ¡:;area. 

b) Comprueba_ si has entenidod repitiendo con tus propias palah:iras. 

El primer paso solo será cierto cuando la repetición de 

memoria y al pie de la letra sea para formulas, fechas, hechos especf. 

ficos o definiciones, y aún en este cas.o estará supeditado a la com-

prensión del material. 
Est!:l repetición literal no favore.ce ni al aprendizaje -

ni a la retenci6n significativos. 
Solo cuando somos capaces de expresa.r un concepto, idea 

o relación de forma no li'teral se puede estar seguro de que se ha com 

prendido su significado (Mira y López,. 197.3). 

Ausubel (1976),. establece que una condición para que la 

repetición facilite el aprendizaje es que haya habidó aprendizaje y -

retenci6n significativos. 
Para reconstruir un tema se debe tener un conocimiento_ 

real del contenido y significado del material y una comprensión efec
tiva de lo que representan las palabras y las ideas, (Statont 1977). 

Morse y Wingo (1972), señalan como uno de los métodos -

para medir la retención, el método del recuerdo, esto es recordar lo_· 

aprendido y enfatizan el hecho de que se. debe estimular la originali
dad de interpretación y extensión en vez de· la repetición vacia y ca-

' . 

rente de significado. El recuerdo textual estírnula lá memorización y_ 

0 el aprendizaje significativo. 

Dos a.firmaciones; Existe una mayor facilidad para ap-r:_e!!. 

der el material significativo que tiene relación entre si y el que C,! 

rece de ella, (Morse y Wingo» 1972), y 1o.s ejercicios que pueden con .. 

téstarse con simple record3ci6n estimulan el aprendizaje sin compren
sión. (Cronbac:h, 1970) . Nr>s llevan a considerar la impoctancia que .... 

tiene que cuar.do el alumno ·plantea su pregunta, esta no implique res-

-puestas de carácter memoristico sino más bien de análisis, sintesist• 



relaciones 1 aplicación, etc. 
Al recitar, cuando se ha comprendido el mat:erial, se reorgani.:a 

(mentalmente) la estructura, organización y contenido del material lei

do, lo cual facilita a su vez la propia comprensión. 
Enfatizaremos este tema virtiendo los enunciados que·a1 respec

to postula, Cronbach (1970): ·Cuando se comprende el material hay un r;,::~ 

jor aprendizaje y retención, lo mismo que una mejor transferencia. 
Un indicador de que el alumno ha comprendido y domina un princi:_ 

pio es la transferencia. Opera con un principio más alla de la palabra_ 
que de el texto. La única manera que tenemos de probar si un alumno po
see una asociación arbitraria es decirle que lo repita en alguna otra -
forma. 

Se muestra comprensión cuando el alumno da un ejemplo, contesta 
una pregunta o expresa una .idea usando sus propias palabras. La mayor -
evidencia la encontramos en la aplicación a una situación nueva o en 
una explicaci6n (que requiera conocimientos técnicos) de un fenómeno o 

' . -
de una serie de relaciones. 

Consideramos que estos enunciados no solo muestran que existe -
comprensión sino que deben constituir metas y formas de recitación o -
práctica, ·toda vez que se aprende y retiene mejor la informaci6n cuando 
se hace uso de ella o se aplica en situaciones nuevas o diferentes. 

C) Petención. -
Gagné (i979) establece que una de las fases de aprendizaje es -

la adquisición,que comprende el incidente esencial de aprendizaje y co
mo procesos asociados a ella el cifrado a corto y largo plazo. 

Aquello que ingresa o se almacena en la memoria a corto plazo -
es transformado, de forma que lo que, se recuerda no es una representa-
ción exacta de lo observado"o escuchado. 

Este proceso de memoria (y más si hubo comprensi6n), facil~tará 
la recitación. 

El cifrado a largo plazo tiene como propósito hacer que cual~-
quier cosa que se aprenda resulte altamente memorable. Es posible 9-ue - • 
se produzca mayor retenci6n cuando los estímulos se agTIIpan de ciért3: .:... 
manera, se clasifique bajo conceptos an~es aprendidos o se simplifiquen 

- . 
con principios. 

Este principio matizará la importancia de que tanto l:ls pregun
tas corno la recitación sean significativas. 

~ otra forma la repetición que ocurTe- en la adquisición de una 
habilidad no es la Tepetici6n de una serie de elementos idénticos sino_ 
el desarrollo gradual de características estructurales (Big~e, 1974). 
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'' Un acto de aprendizaje debe incluir la fase ·en la cual la -
modificación aprendida se recuerde de tal manera que se pueda exhi-
bir como un des~mpeño" (Gagné 1979, p.49). 

Como el objetivo del presente trabajo no es presentar los -
diferentes modelos teóricos del procesamiento de la información o -~ 

diversos enfoques sobre la memoria,· centrare11os nuestro discurso en 
relación a la importancia de la recitación en la: retenc"ión. 

Morse y Wingo (1972, p. 718) mencionan estudios que muestran 
que la recitación favorece a un megior recuerdo: 11 

••• el recuerdo era_ 
dos veces mayor cuando se hf11?ía pasado .cuatro quintas partes del ti~ 
entpo de e.studio en ·la recitación, que cuando ~ste lapso se había de
dicado a. la lectura ''. 

En s·íntesis leer el material no basta para el .aprendí zaj e y 

retención sino que es necesaria alguna forma de acci6n o de expre--
sión que fortalezca la retención del mate-ria! asimilado. 

D) Retroalimentación.-
Podemos decir que la práctica activa (reciración) 

con conocimientai de resultados es un factor importante para el apren 
dizaje. 

El conocer si las respuestas (recitación) son·correctas o in-
correctas ayuda al aprendizaje ya que al ident:ificar~e aquellas res
puestas como correctas 1 se fortalecen~ :por otro lado, identificar -· 
los errores nos indica puntos débiles a corregir en repasas posteriR_ 
res y se concentra la atención selectivamente a dichos aspectos, 

. Las reconstrucciones equivocadas Tepresentan el fracaso de r~ 
alizar una interp.retaci6n del material Y!l sea por que durante el a-... 
prendizaje se comprendió deficient:emeirte 11 se aprendieron partes des-

~ 

conectadas o tuvo lugar la interferencia (Cronbach, 1970) •. 
Morse y Wingo (1972). sugieren: que es •ejor aplicar las co ... -

rreccione-: antes de empezar con la práctica intensiva .{cepasos) ya -
que de otra forma los errores se consolidarían y setr::: aás dificil -

corregirlos. 
Los efectos de retroaliaentaci6n 11 coao condici6n de ineeptivo 

conflrmad6n, co-rrecc:i6n, <.:sclarecia.iento y evaluaei6n del apren<11Z!, 
je y como reforzamiento qué sigue a la reducción de las puls:iones .... 
cógnoscitivas y de mejora del yo 11 se iniensifican aarcaduente~ 4=Ua!1 
do la tetroa1imentaci6n se proporciona después dé la recitación. 
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(Ausubel, 1976); sintetizando, este autor supone <¡ue aparte de los ·::~ 

fecto.s motivacionales y de reforzamiento, el conocimiento de resulta 
dos (retroalimentación) influye en aspectos cognoscitivos ya que co

mo resultado de la retroalimentación se aumenta la cornffianza del su
jeto en la validez del producto de aprendizaje, se c:on~olidan coiioc_!. 
mientes y se vuelve capaz de atender aquellos aspectos de la tarea -
que requieren ser perfeccj..onados. _ 

Para terminar este tema nos intere
sa precisar que cualquiera que sea la forma de recitación escrita u oral 
(notas, esquemas, fichas, contestar preguntas, explicar, ejemplificar, -
etc.) es de sumá importancia que el alumno no solo planee la forma de r~ 
citación sino que se provea de mecanismos de retroalimentación inmediata:. 

5.- Repasar: 

El último paso del método SQ3R es el repaso. Staton (1977)_ 
dice que este paso se realiza con el fin de investigar los conocimientos 
adquiridos, d.e repaso (reiteración) , para determinar los puntos débiles. 
y autoevaluerse. 

Un.concepto relacionado con la insistencia del aprendi.:aje, 
es el de sobre aprendizaje y consiste en la repetic ión. o práctica cons-
tante, después del dominio inicial de un tema de modo que el aprendizaje 
se retenga por más tiempo~ 

Maddox (1979) afirma que los recuerdos se fortalecen en ca
da nuevo estudio y el olvido disminuye. Al respecto de las causas y dif~ 

rentes teorías de olvido se habl6 en la part1 re l:.1tiva ·1. organización de 
~ . 

estudio en la d'imens i6n tiempo, aquí nos rcferi remos específicamente a -

la curva de· olvido. 

Estudios sobre la retenci6n incHcan que la, cantidad reteni
da empieza a disminuir inmed~atamente después que termina la actividad -
de aprend:izaje. Casi un 50\ del material se olvida durante las primeras_ 

24 horas,. luego contínua la declinac~6n pero con menor rápidez (Morse y_ 

Wingo, 1972). 

Por esta razón ciertos autores (Ambrosio y Congrains, Car-~ 
man y Adams! Brown" J.laddox) recomiendan que debe ocurrir el primer repa
so :inmedh1tamente después del aprendizaje inicial para preven.ir esa rápi 
da pérdida en la retención. 

Las sugerenci~s van desd~ introducir el primer repaso des---
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pués de un.periodo de descanso, 1 hora después (Ambrosio y Congrains. ;-
1976), n ha~ta tres o cuatro dias después (Garelli, 1971) el argumento -
de éste último es que como se ha trabajado en la revísi6n, pregunt'as 1 -

lectura, recitación, se debe evitar la sa turaci6n. 
Lo anterior tiene relación con la discusi6n sobre si la repetici

ón, repaso o revisión debe ser temprana o demorada. 
Ausubel (1976) da como argumentós que favorecen a la revisí6n tem 

prana los siguientes: 
a) Esta revisión probablemente produce un efecto de consolidación en el 

material aprendido recientemente y que se halla todavía por encima -
del umbral de disponibilidad. 

b) Proporciona al alumno retroalimentación. inforrna:tiva, para probar la -

corrección del conocimiento que retuvo. Confirma significados correc
tos, esclarece ambiguedades, enmienda las falsas concepciones e indi
ca las areas débilés que requieren un reestudio, lo cual consolida el 
aprendizaje. 

c) El alumno esta "sensibilizado" a los significados previamente establ~ 
ciclos de manera que cuando se vuelven a encontrar., en el repaso, el -
alumno no tiene que captar".los significados y puede dedicarse solo a_ 
tratar de recordarlos. 

Este mismo autor argumenta como contraparte ve!!. 
tajas que posee la revisi6n demorada: 
a) Iespués de un intervalo de tiempo mayor 1 se olvida más y el alumno e~ 

tá más motivado para aprovechar la oportunidad de retensión. 
Consideramos ,iue c;sto quizá podría operar así, pero probablemente 

el efecto de la retroalimentacion inmediata posea may.ores efectos mo
tiva.cionales. 

b) Este olvido previo facilita el aprendizaje porque dur::mte el repaso -
al tratar de recordar el material y no poder hacerlo, el alumno puede 
identificar aquellos puntos en que 'hay inestabilidad, ambiiüedad, con 
fusión y falta de díscriminabilidad. 

Naturalmente que esta posición solo sería válida si el alumno no 
olvidtrrá a tal punto que se le hiciera imposible des criminar los aspee .. .:. 

tos anteriores además de que esta. ventaja también opera en situaciones -
de p:táctico. temprana. 

Por otra parte tal como dice Ausubel estas. prlicticas no son exclu 
yentes, sino que se complementan. 

En síntesis el primer repaso o :revisión deberá introducirse irune ... 



108 

diatam~nte después del aprendizaje inicial, nreferenternente durante -
las primeras 24 horas ya que las curvas del olvido muestran que es en 
este lapso dqnde ocurre mayor descenso. Por otro lado creemos oue es 
evidente la superioridad atribuida a la revisi6n temprana en contras
te con la demorada .• 

fuspués de este repaso inicial se sugieren reoasos 
posteriores, por ejemplo, al otro dia, 3 días después, 7 días, una -
vez por semana, una vez al mes~ etcétera, hasti el último repaso an-
tes de la situación de prueba o examen. 

El espaciamiento de las prácticas en realidad debe 
de depender del dominio que se vaya teniendo del material. 

Morse y Wingo (19i2), señalan una problemática ed!!_ 
cativa en relación a este tema, estos autores mencionan que nor lo ~~ 
neral se recompensan los resultados a corto olazo (el dominio del ma
terial) pero no ex.iste una medida p~ra verificar que haya continuidad 
en lo aprendido (retención y empleo). 

La medida del rendimiento no dice nada sobre la re 
tendón a largo plazo, ni el sittnificado ni la aplicación q~e tendra 
para el alumno posteriormente el material aprendido (Kuetñe~ 1971). 

El modo en que los conceptos encajan dentro de la_ 
más amplia estructura de conocimientos o el hecho de que se transf ie"" 
ra a otros curs.os se deja frecue~temente aÍ azar~.~ S~-deóen crear pue!!_ 

tes entre el material y otras experiencias del alumno ('Morse y Wingo. 

1972). 
Por otra narte los malos hlbitos en el estudio se 

debeñ en gran parte a que la enseñanza premia malas practicas. Bruner 

(citado en Cronbach, 1970). 
- ~ 

En virtud de esto, es men~ster ayudar a los estu--
diantes a desarrollar buenos sistemas de estudio y pr:ictica para una_ 
mayor retención y transferencia de lo anréndido. 

Una forma de efectuar esto es la sugerencia de Mi
ra y López (1973) de introducir variantes en los repasos ya aue esto 
facilita la inclusión de nuevos campos y hace posible que surja la -
configuración pr~ctica o la inte~raci6n significativa. 

Ambrosio y Congrains (1976), dentro de su sistema_ 
de estudio aftaden después del repaso, dos fases que son importantes -
tanto para la retenci6n como para la tra~sferencia, 

Una es la de Tefuerzo; lo cual es un reoaso aue se 
hace con material nuevo y distintb al ori~inal. 

Otra es la 1nteitraci6n. que ouede cónsistir se~ún estos autores 
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1) Integrar un material de estudio a otros materiales (integración teóri 

ca). 
2) Aplicar lo aprendido. 
3) Integración de lOS conocimientos a la experiencia (cuando se observe -

un fen6meno, proceso o hecho integrarlo o relacionarlo con los conoci
mientos). 

Estos aspectos hacen el repaso más significativo, que por ejem 
plo volver a leer not:as, resúmenes, subrayados (Carman y Adams, 1976), o_ 

considerarlo como una reci taci6n abreviada, (Sta ton, 1977). 

La revisión resulta más efect.iva si intenta ir más allá del -
aprendizaje. original, c¡.l procurar adquirir nuevos conocimientos o interp~ 
larlos (Bigge, 1974). 

re hecho un proceso activo, recitar, buscar slgnificados o -
tratar de apli<:ar un principio, etc., debe de tener lugar durante los re-
pasos. Iebido a la superioridad del aprendizaje significativo sobre_ 
el repetitivo, se debe evi.tar repasos que sean meramente repetitivos. 

La repetición mejora tanto el aprel)di.zaje y retendón repeti

tivo (aumentando la fuerza de los vínculos asociativos)t como el aprendi
zaje y reten:ción significativo aumentando la fuerza de disociabilidad de 
los materiales que se han incorporado intencionada y sustancialmente~ a -
otros conceptos o principios existentes en la estructura co1!:noscitivat es 
decir mejora el surgimientQ de significados claros y estables y la resis
tencia de éstos al olvido. (Ausuhcl, 1976). 

re hecho el olvido es menor en el aprendizaje significat:ivo,

a6nque la curva de olvido en cuanto a un descenso inmediato rlpido, es -

igual en ambos aprendizajes Olorse y Wil1go, 1972). 

Por otra parte el aprendizaje mejora cuando las condiciones -
de práct.ica se asemejan a las condiciones en que se aplicará la destreza 
o conocimiento en cuestión (Práctica equi~alente o análoga). 

Pero la práctica ó revisión que se considera más efectiva: --
" ••. es aquella que surge gracias al u~o continuo del material, p:irticu-
larmente cuando se aplica a situaciones nuevas de manera que se extienda_ 

' su significado y evidente utilidad " (Morse y WinJto, 1972, p,380). 
Ampliar el mrtterial con nuevos conceptos, relacionarlo con 

otros conocimientos, utilizarlo,. favorece su retención. 
Morse y Wingo (1972) 1 señalan que la prueba más importante de 

todo ap.rendizaje consiste en saber si realmente se aplica a una nueva si ... 
tuaci6n ( tr.e.nsfet'enc:iá.) • 

Al respecto de la transferencia nos l'eferiremos en este traba 
jo en la parte relativa a procesos cognoscitivos. 
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Por ahora nos interesa enfatizar que el aprendizaje y retención -
de la multiplicidad de conceptos. relaciones, principios, etc.,solo es -
posible através de la asimilación de estos a la.estr.uctu~a qq~u0~~~tiva. 

Los repasos deben tender a la integración, incorporación y trans
ferencia de los conocimientos. 

l'ado que el repaso es una práctica inten-. 
siva de hecho posee los mismos conceptos implicados en la recitación. 

La recitación se traduce en un prerequisito para repasos posteri2: 
res. 

Hasta aquí nos hemos referido al .método de lectura o estudio SQ.3 R. 

Cabría señalar que cuando se posee habilidad en este método, las 
' . 

diferentes etapas o pasos se van reali~ando de una forma simultánea, lo_ 
cual favorece la velocidad y comrrensión de la lectura. 

· Por ejemplo en el mismo momento en que se revísa,se elaboran las 
preguntas, a la vez que al leer se encuentran las respuestas y cuando se 
recita, se va realizando un repaso inmediato de reiteración e incorpora
ción de la información a elementos nuevos~ 

P-or otra parte es importante que el.maestro y las prácticas educa 
tivas vayan condu~iendo al alumno al conocimiento y empleo de este méto
do preferentemente desde el nivel elemental._ 

El último aspecto es que los materiales impresos (libTos, apuntesl 
contengan una estructura 16gica y significativa, que permi-ta realmente -
aplicar este método al alumno. 

Esto es, por ejemplo qu_e los títulos y encabezados rea !mente mue:: 
tren la estructura, organi.zaci6n e inclusividad del material, que se se
ñalen las ideas centrales o puntos fundamentales, qó:e contenga material_ 
gráfico representativo de conceptos o hechos importantes. introducciones 
y resGmencs; se estimule con preguntas la lectura y se afiadan ejercicios 
o prácticas que impliquen la recitaci6n y constituyan un repaso •. 

Precisamente un punto de superioridad de los materiales programa:
dos es que establecen t:na retroaUmentación inmediata, verificando si un 
eleme~to de infamación ha sido asimilado antes de pasar al siguiente. 

Naturalmente que esta verificación debería incluir .una -recitación 
o l'epetici6n activa er- el sentido de que el alumno muestre la comprensi .. 
6n:; aplicaci6n o tr~nsferencia de dicho elemento de info.T11t3ci6n. 

Co11Q se indic6 antes de realizar el anáhsis de lo-s pasos del mé-
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todo SQ3 P, existe poca investígación sobre el entrcnam~.ento y utilidad -. 
de este método. 

El cual como lo hemos vislumbrado posee una base teórica 

que lo avala. 

.. 



2. - Tm.l.\ IE A!U NTES. -
Otro elemento a considerar dentro de los·métodos de 

estudio es la toma de apuntes que realiza el alumno. 

Nos referiremos aqu.í. a la toma de notas o apuntes a 
partir de materiale·s impresos o durante clases. 

Menciona!emos las ventajas que el tomar apuntes tie 
ne, de acuerdo con Staton (1977), Carman y Adams (1976); Brown (1917); 

Maddox · (1979). 
Se considera un procedimiento útil para centrar o_ 

enfocar el interés y la atenci6n respecfo a lo que se está leyendo o -
escuchand.o. 

Por otra parte pone a prueba la comprensión de lo -
leído y oido. 

L:is notas organizadas ayudan a identificar el núcle 
o de ideas importantes que contiene cada clase, así como la estructura 
y propósito. Constituyen un resumen de lo expuesto. A~rudan a un proce-
so de participaci6n.activa. 

Ayudan a registrar y almacenar información 
pel"manentemente. 

En clase S·~ proporcionan datos que posible 
mente no estén en otra fue··~ • tareas o activ'..dades, que es conveniente 
registrar. 

'uridamentalmcnt..:. las notas c:.,onstituyen gui 

as de estudio o fuentes de • or sulta que facilitan los est:udios poste--. 
riores, repasos, autoevaluacionf·s y preparación de examenes ~ 

Brot·n (19í 7) v Carman y Adams (1976), men

cionan que un factor importante para tomar notas, es saber escucha-; en 
donde se requiere tanto una concentración activa como una evaluación -
al buscar significados y anotar los puntos principales. 

• Brown (1977) da las siguientes sugerencias 

para escuchar : 
l) Prepararse. - Leer antes de la clase las tareas del libro de texto o 

notas sobre clases antet"iores. 
2) Conocer a su profesor .. - En cuanto a la organizaci6n de sus confere~ 

cías y sus indicaciones (clavcs·vcrbales).-
1fara los principales puntos. 

3) Con e en tra.rse en la conferencia, no en e.l conferencista. ,. 
4) Mantenér una actitud abierta 
S) 

6) 

7) 

Colocarse en un lugar en donde se pueda escuchar. 
Partrcipar activamente comparando, preguntando. interviniendo. 

' Prestar a tendón a lo que se dice, evaluar crlticamente •· resumir lo 
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ditho (selectivamente) y 11t:j.lizar pálabras propias al anotar. 

En el mismo sentido Carman y Adams (1976) proponen como reglas -
para. saber escuchar .la técnica AVISAN ~ 

.\v-Avanzar. - que consiste· en preparar la: clase con anticioación, for:mu-
larse preguntas de lo leido y de la eXp:lS-ttión del maestro. 

!-Ideas.- descubrir las ideas :fundamentales. 

5-Señales .. - estar atento para captar las señales o palabras señales que 
marquen detalles importantes, ejemplos, resúmenes o conclu
siones. 

A-Activismo.- Sentarse en un.h.uen lugar para se.gu.ir la exposición-y ha
cer preguntas. 

N-N'otas. - Tomar notas nos a1·uda a escuc.har porqt\~ · damos organ.iz-ac-ión -

lógica a lo que oímos. Saber tomar notas equivale a hallar la 
estructura subyacente de lo que se oye. descubriendo e·l esqu!:_ 
leto de ideas. 

Entre las sugerencias para tomar nota~ se cita.n: 

1) Poner la fecha y separar las notas de cursos d.istintos, enumerar pá-
ginas t poner el nombre del conferencista. 

2) Escribir de forma legible, clara, coherente y orgnnizadamente. 
3) ~alizarlas con u.na estructura lógica en forma de esquemas o cuadros 

4) Ser breve y emplear abrevinturns. 
S) Emplear símbolos que denoten cosas importantes (subrayados, nmyúscu

las, encuadres, ci~culos, signos de admirnci6n, interrogación, aste

riscos,, etc:.}. 
6) Usar palabras propias. Excepto en definiciones de términos técn:icos. 

Esto es captar 13 información relevante y expresarla en palabras prf>_ 

· pias, anotando el sentido de las ideas cen.trales • 
• 

7) Copiar él material gr6fico~ diagramas, dibujos que se pongan en el -
-· pizarr6n. 

8) Anotar ejemplos que de el maestro. 
9J Anotar datos espcdticos; nombres, fechns, lugares, formulas. ecua·• 

clones., etcétera. 
10) Prestar atención a aquellos aspéctos en que ~e hace hincapié o que_ 

~l mnestró scfü1lu comó lmport:uucs y marcarlos, ya que con esto se_ 

identifican los puntos ~rtncipalos. 
f 1) Anota.r tareas re la donadas con ;tpuntes y. otras r~fetenc::ias o !uen-.

tcs bibliográficas.~. 
'f2) lbjnr espacio. pol' ejemplo al margen, para nnotár reflexiones. ide· 
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as propias, preguntas, para aclarar, comentar, aumentar, ejemplifi
car, resumir las notas·posteriormente. 

13) Prestar atenci6n durante toda la exposición. 
14) Revisar las notas inmediat?mente despu.és de la c¡~se, completar -

las notas, añadir detalles! ejemplos, comentarios, ideas propias, 
ilustraciones, comentarios, criticas; marcar (subrayar, encuadrar, 
etc.) los puntos importantes,. incorporar información de otras fuen 
tes. 

15) Feleer apuntes para asegurarse qué estan claros y completos. 
16) Feali zar consultas cruzadas entre las notas y libros de texto, es

to fortalece el aprendizaje e identifica lo que ncx se haya erttendido. 
17) Fepetir (repasar) los puntos principales de las n~tas ayuda a que_ 

se· retrase el olvido y verifica la comprensión del material. 

En relaci6n a la cantidad de notas que se deben tomar Maddox. (19í9), 
menciona que esto va a depender de: 
1) ·El contenido de la clase. 
2) La familiaridad con el tema o grado de cónocim:i'..entos que se tenga. 
3) La disponibilidad de la informi:l.ción en otra fuente o' si es textual -

el libro. 

En cuanto a la forma de tomar notas se prefiere la forma 
de esquema ya que en esta se requiere una mayor reflexi6n y organización, 
no es una copia y facilita el estudio debiao a su orga,'niz:ací6n 16gica. 
(Brown, 1977). 

la memoria con 
Las notas esquemáticas se organizan y reconstruyen en -

~ayor rapidez. (Maddox, 1979). 
En el mismo sentido Carman y Adams (1976), séñalan que -

lo m!is importante 31 tomar notas es saber organizar, esquematizar y clasi 
ficar la informaci6n. 

ta sinopsis y el esquema lógico son instrumentos eficie~ 
tes para ayudar a pen5ar. Este tipo de anilisis descubren la 16gica u or
gani zaci6n que subyace en Jo que se está aprendiendo. Caotar la organiza
ci6n subyacente favorece el aprendizaje y retcnci6n, 

Para este autor organizar, es disponer el con~enido de -
la. conferencia en .forr.ia de esquema, c:on el prop6s~to de entenderla y re-~ 

cordarla con menos dificultád. 
Al respecto de la toma de apµ,n.~~~ a p:rrtir de materiales 

impi:esos, Maddox (1979) sugiere que el mejor rnqd_Q d;e dontinar un libro de 
t~}\~O es, ej,'!'rci t:arsc- en hacer breves notns es:<tttJeft~ft;Í¡'i~$1' !f!C:leccicmando --
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los puntos impo:rt:antes. Se deben de considerar dos puntos:. 

1) No tomar nil\guna nota hasta después de hahcr leido cada -párrafo o sec-

ción iJor entero.. le hecho esta toma de notas se efectuaría en el paso_ 

de recitación del método de lectura. 
2) Util~zar palabras propias reproduciendo el significado •• 

Una forma de sistematizar la información leida. es ela 

borar fichas bibliográficas. 

Las fichas son instrumentos que .deben ser utilizados 
para recoger y resumir ~a información obtenida en fuentes biblio,grá{i
cas. Su uso facilita la ordenación de ideas y el trabajo de síntesis. 
(Echegaray, 1971). 

Tres conceptos son importantes en la toma de notas -
en clase o'a partir de materiales impresos: 
1) Organización. - Tu.rle a los apuntes una estructura lógica, esquemática; 

implica que se perciba la relación del todo y las partes de la inform!!_ 
ción_, así'.. como que se distingan los conceptos principales e inclusivos 
de los secundarios y las relaciones que existen entre las ideas y he-
c:hos. 

2) Colllprensión.- Es necesario identificar !as ideas y principios de ln 
información para extr<!er la substancia de 1o dicho o leido. 

Tanto e! tomar notas como el revisarlas después de 
clase para completarlas o modificarlas se pone en acción el principio_ 
de recitación activa, si se elaboran las ·notas con palabras propias, ... 

s.e dan ejémplos, se encuentran relaciones con otros <;onocimientos o. su 
aplicación. 

3) Memoria.- Los apuntes constituyen claves de memoria que garantizan el 

recuerdo del :milterial, durante repasos 'posteriores. 

El .desarrollo de ·la habilidad de tomar apuntes va a_
dependcr de la práctica adecua.da en las diferentes experiencias de apren-
dizaje. 

S.in embargo,.un aspecto por demás importante es que -

tanto el libro de te:itto colilo el maestro en clase sigan ciertos principio.s 

de aprendizaj:. 
Ausubel (1976), cita como elementos importantes para 

la comunicaci6n eficaz los siRuientes: 
1) Es necesaria cierta redundancia, pero esta debe dé consistir en pará-

írasts. ej,eaplos,. analoglas )~ aplicaciones. 
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2) ~be hacerse lo posible por despertar el interés y por lo~r~r qu~ =~ 

expresi6n sea ciara y concisa. 
3) El estilo debe ser sencillo y congruente. 
4) Presentar el tema más accesible (sencillo) al principio y de manera pa.!!_ 

latina aumenté'i.r el nivel de dificultad. 
5) Establecer una. retroalimentación frecuente a través de pruebas orales, 

preguntas hechas por el maestro o estudiantes, discusión en clase. 
6) Propqr,~tonar ejemplos e ilustraciones que sirvan para aclarar. 
7) Avanzar de lo familiar a lo desconocido. 

Cronbach (1970), señala que en la presentación del material_ 
debe existir una estructura interna que haga resaltar el si~nificado prin· 

cipal y los detalles subordinados. Es necesario proporcionar una ~ista ge

neral de¡ todo para que las partes tenizan significado. 

Podemos concluir que a<lenás. de la práctica en la ~orna de apun
tes, es importante que la información presentada al alumno este organizada 
de tal forma que favorezca el aprendizaje y retención significativos. 

Pecapi tulando sobre lo dicho anterioremente podemos decir que 
la toma de apuntes se relaciona con procesos corno atención, participación, 
comprensión~ organización y con habilidades subyacent!:~_<:omo seria resumir 
clasificar, ordenar la· información. 

Su utilidad consiste básicamente en que constituyen fuentes -
de registro permanente y de consulta posterior. 

Un prerequisito importante es el saber escuchar: 
Las reglas dadas' por Brown o el AVISAN de Carman y Adams; son 

pasos que favorecen tanto una participación activa como una mayor compren
si6n. 

Je hecho la toma de notas es una actividad que se debe reali-
z~r desde que uno prepara la clase o estudia, durante la exposición, y de~ 

pués de esta, en la revisión de notas o refectura. 
Es conveniente anotar no solo la información dada por el maes 

tro, sino la participaci6n (puntos de vista, preRuntas) personales o de o-

tros alumnos· Aún que las ventajas de tomar a.puntes son evídentt-s ., un tll ti

mo ~specto que queremos señalar es que no ~~debe caer en una situacidn de 
"apuntitis" ya que la toma de apuntes es uq a-l)::x:iliar pero no constituye un 
ob j etl.vo 1iltimo, en el p·roceso enseñan:za -apr-e-ndi;iaj e. 

Si bien puede ser la base par41 l.a participación activa y la. -

<(,,qll!Pren~d6n, du rant é la e-xposic:: i6n y para 11~..q.Jf!::\O,n posterior, y de esta -
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forma constituir un sosten, puede llegar el momento, dada la práctica }. ca 
pacidades formadast que se pueda prescindir en cierto grado de este auxi-
liar. 
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3. - RE mcGION [E ENSAYOS E INFO R'-fES : 
Ientro del sistema educativo la ma-

yoria de la infonnaci6n es proporcionada al alumno a través de instruc 
cienes y contenidos verbales; destacaremos que estó conlleva al desa
rrollo de habilidades del lenguaje y de transmisión de contenidos_}~ -
significados, ya sea de parte del maestro o del alumno. 

" La capacidad de inventar y adqui-
rir un lenguaje constituye uno de los rasgos ci._istintivos del desarro-
llo humano. Es indudablemente tanto un pre-requisito·nara el desarro-
llo original de la cultura, como una condici6n necesaria para la adqu~ 
sición posterior~ por parte del individuó, de los complejos productos_ 
cognoscitivos, sociales y morales de la cultura en que vive " (Ausubel 
1976, p.595). 

F.h el mismo sentido Anastasie (1973, 

p.566) menciona que: " El sistema particular de tér~inos lingüísticos_ 
y formas que han sido instituidas ~or una cultura dada, representan -
una importante parte del complejo total de estimulaciones a que está -
expuesto cada individuo ". 

Aunque el tema del desarrollo lin-
guístico y su relación con la adquisición de conceptos y procesos de -
pensar.tiento rebasan el objetivo de este trabajo nos intere:Sa·resaltnr 
que el sistema escolarizado constituye un ámbito de culturización por 

excelencia donde el lenguaje y la capacidad de comprensión verbal son_ 
expuestas constantemente a experiencias de aprendizaje. 

Una habilidad relacionada con lo an-
terior que se adquiere y desarrolla en el ámbito educativo 1 es la de -
expresión verbal, ya sea de forma oral o escrita, por parte del alumno. 

u La capacidad de expresar conceptos,
reglas, principios, rclaci."ones, juicios de valor 1 aplicaciones, etc. -
de los contenidos acadAmicos constituye un producto del proceso de a--

prendizaj e escolar. En este tema abordaremos lo referente a la expre-

sión escrita, esto es redacción de temas, informes. 
Tomás Ris:k (citado en Echcgaray, 1971) menciona C2_ 

mo una de las habifidades o destrezas necesarias para el estudio efi-
caz la habilidad para escr~bir informes:: y pura recurrir a. las fuentes_ 
de información. 

Naturalmen.te que estas habilidades implican una se 
rie de capacidades como serian la de organizar, resumir. present::rr te· 
mas investigados en palabras propias. anali.zar, comparar~ d.efinir, ex
presar pensamientos por escrito, JDanejar principios gram,ticales, sfn .. 
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tácticos, semánticos, etc&tera. 

Ln asignac1on de tareas o trabajos de nrt 
paraci~n de: temas o redacción de ensayos, informe$, etcétera, es mayor a 
nivel medio superior y superior, sin embarRo es imoortante que este tipo 
de actividades se asignen al nivel elemental y medio, a fin de oue se d!':_ 

sarrollen en edad temprana las habilidades implicadas. 
La utilidad de esta habilidad no S•JlO se 

limita al medio escolar sino que trasciende al profesional. 

Brown (1977) menciona ciertos factores 
que se deben considerar dentro de la elaboraci6n de temas escritos: 
Apariencia.- Limpieza y claridad del trabajo. 
Organización.- Presentación ló.ttica y coherente del material. 
Originalidad. - Presentación en palabras propias Y. singularidad del méto-

do~ 

Variedad.- Tipo y ndmero de referencias utilizadas. 
Mecanismo.- Uso corre.eta de re~las gramaticales, sintácticas y ortográf!_ 

e~ s. 
Formato.- Empleo de notas al pie de oáginu, citas bibliográficas, etcéte- · 

ra. 
Carman y Adams {1976) y Rrm\'TI (1977) oro

porcionan sugerencias para escribir ensayos breves y suf!erencias para e~ 
cribir informes de investil!ación. Nosotros consideramos aue ambas son si_ 
milarcs y en todo caso lo que varia es el objetivo, tema r extensión del 
trabajo, pero las habilidades im~licadas son las mismas, a excepción de_ 
que elaborar un informe de inves tigación1 un tema anipl io. como nor ejem- -

nlo una tesis presupone una mayor investigación, consulta y sistemati::.a
ción de una. mas variada cantidad de fuentes biliográficas. 

Por tal motivo integraremos las su2eren-
cias dadas bajo el rubro de pasos que se debeiseRuir para escribir infor 
mes de investigación de un tema: 
1) Selecci6n del tema 

- Conocer el propósito, nt.turaleztt, contenido, import:ancia, l.imites -
(amplitud, temporal) del trabajo. 

- En caso de elección, esco~cr un tema ouc interese, se tenga conoci
miento teórico o práctico, en otras nalabras que sea significativo. 

- Selccci.onn-rlo de rtcuerdc a la dbponibi lidad de fuentes de inform:?· 
ci6n pertinentes. Las refcren~ias han de ser variadas. 

• Ajustar el enfoque del tema a 13 extensión designada v al tiempo ... 
disponible. 
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En este paso la motivación~ la intencionalidad y la nlaneaci6:: 
juej?an un papel fundamental para la realización de la tarea. 

2) Fecolección de la información necesaria 
- Elaborar una tesi.s breve y orecisa 1 definiendo el objetivo, tep1a 

e importancia del trabajo, Podemos considerar que en este !JUnto_ 
la capacidad ce resumir es prioritaria ya.aue ayuda a decidir -
que es lo importante. 

- Localizar y sekcionar atrmrés de catálo~os, índices, comnendios 
guias la infonrtación apropiada de diferentes fuentes bibliográf!_ 
cas. 

- Pevisar cada 1 ibro o artículo nara determinar si contiene o no -
l~ información necesaria y revisar la bibliografia citada en el 
libro. 

Estos pasos requieren q,ue se posea la habilidad de bus-
car y sistema·tizar la información en bibliotecas v 1 ibros. 

'El ,paso de revisi~n stlobal del_ método ~~3 ll y técnicas de 

lectura como ~l "saltean serán de gran utilidad en esta etann. 
Lectura de las diferentes referencias.- Aauí entraría en acción 
más específicamente el método de lectur?- 503 f, 

- Elaboración de fichas bibliográficas.-
Ya mencionamos al hablar de toriá de notas a nartir de ma 

teriales impresos en aue consisten y cual es su utilidad, al.P.:u- ~ 

nas de sus características en cuanto al asnecto ope'rativo son; -
estas fichas deben elaborarse en tarjetas separadas ya aue esto_,. 
facilita su manejo. 

Cqntener el nombre del autor) título de la -
obra 7 lu~ar, editor, fecha de publicación., e:Jt número de nágina -
en que se consulta y el resumen o notas con nalabras uropias de_ 

lo leido, tanto la lectura como la elaboración de fichas deben -
de efectuarse sin perder de vista el objetivo~ a fin de diri~ir 
estas actividades de forma productiva hacia la elaboración del -
trabajo. 

3) Organizaci6n de la información 
• Ordenar las ideas del tema, nor escrito o mentalmente, identifi

cando la idea principal o ideas centrales v lns secundarfos, 
- Pelcer lns fichas biblioitráficas y clasificarlas en eruno de 



121 

- acuerdo a categorías, por ejemplo englobarlas de acuerdo a los -
conte,nidos temáticos, a la idea princinal del tema y a la secun
daria:. 

- Examinar la tarjeta de cada gruno y or~anizarlas de acuerdo a.l 

tema central para su ,S!'rupo en 'forma lógica y secuenciada. 
- Organizar los grupos de tarjetas de acuerdo al tema principal 

del trabajo, de una forma jerárquica. 

Elaborar un esquema. del trabajo·, utilizando como mzia las tarje
tas organiza das. 

Este esquema o sinopsis debe contener las prin
cipales divisiones y subdivisiones del trabajo,. que conforman la 

introducción, desarrollo y conclusión del tema. 
La .organi zaci6n de la in.fór_madón es un naso en 

extremo impot"tan1:e donde se realiza la comprensión y or~aniz:a--

ción del material leido, y se trabaja con herramientas mentales_ 
de anilisis, síntesis, clasificaci6rr, evaluación; a fin de darle 
una estructura ló!!ica y coherente al trabajo que se va a reali-

zar. Este esquema constituye un nlan de trabajo. 

4) Escritura del primer bot"rador. 

- En base al esquema escribir el desarrollo del tema de -forma cla
ra, ordenada) sencilla y nrecisa. 
A!ín que Brown, sugiere que en este primer borradort no debe uno 
prestar mucha atención a faTtas de ortog:rafí'a, nuntuación o es-
tructura gramatical. 

Nosotros consideramos que este es un aspe~ 
to que no se debe desatender ni aún en el primer intento ya aue_ 
eStQ favo.rece la formación de hábitos nocivos de esc:ri tura 1 qui
ta tiempo al corregir en una futura revisión y sobre todo afecta 
la comprensión en una lectura posterior ya sea oor uno mismo o -
por otra persona. Ya c.ue una falta de cualauiera de esos aspee-
tos puede alterar el .sentido de la idea que se quiere expresar y 

Naturalmente qt'é la esrencia de lo escrito· 
es fundarnental, cuando por ejemplo se tiene duda sobre la Rrafía 
de una palabra, es preferible 'terminar la idea y posteriorm~nte:_ 

checar la palabra a fin de no cortm• la, secuencia del discurso. 
.. O::sarroll3r lá exnosicl6n de una fürma l6gica y sistemática. Ce!!; 

trandose en la idea princina1. 
,.. Incluir ejemplos, explicaciones:, ílustr:u:iones, tablas, s;rráfic:i~ 
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que aclaren y respalden las ideas. 

- Elaborar el trabajo de forma original, creativa y cri·tica. 

- Señalar fl:.ten tes de infromación. incluir notas al pie de página, -
bibliograffa, etc. 

I'ejar espacio al margen o entre renglones para correcciones o ar.i
pliaciones futuras. 

- Mace (1966) menciona dos aspectos que se deben considerar al ela 
borar un trabajo escrito; uno es que se debe decidir a que nobla
ci6n va dirigido y otro que al incluir términos técnicos se deben 
presentar de tal forma que el no especialista pueda entender el -
texto. 

Tanto la capacidad como la práctica que se tenga en rt--
dactar determinara, que al escribir un trabajo se haga uno o más 
borradores, o que inclusive se"realice un único y definitivo es.;.
crito. 

5) Fevisión del borrador. 

rejar pasar el tiempo (1 ó 2 dias) oara releer el borrador con ma 
yor ob j eti vi dad .. 

Fevisar la. estructura de las oraciones, la separación de los pá-
rrafos. el avance y transición 16gica de las ideas. 

- U ti U zar el diccionario para verificar palabras en cuanto a es--
tructura o aplicación, utilizar sinónimos. 

~ Corre~ir errores de o~tografia, uuntuación, sintaxis, etc. 

Revisar notas al pie de pág:ina, revisar que las citas den crédito 
a materiales usados directamente o parafraseados. 

Carman y Adams· (1976) y Mnddox (1979) mencionan ciertos 
pasos o prci.wntas a cf~ctuar durante ln re vi si6n. Nosotros considera- -
mas que una vez que se han tt>alizado los pasos enunciados antedormcn· 
te. la ~uia proporcionada por estos autorc! cons~ituven pasos de com·
probación: 
1) El titula es claro y répresentativo del tema. 
2) He tratado el tema, de acuerdo a la tarea u objetiva prooues~o. el 

desarrollo del mismo se tiasn en las ideas claves o principales. O -
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se han introducido cosas superfluas o ajenas al tema. 
3) Existe una organización en el trabajo. Cada párrafo forma una uni

dad. La transición de- un.tema a otro no es abrupta. Se han quedado 
temas sin conclusión. 

4) Hay fluidez y claridad en las ideas. 

S) Conozco el significado de las palabras (sobre todo técnicas) aue -
he ·usado. Las palabras son concretas y- familiares en vez de va~a$_.._ 
o sin sentido. 

6) Estas las palabras escritas con ortograíía~ se ha revisado la pun
tuación, etc. 

7) E:dsten partes. no entendibles. aburridas o ar idas. 
8) Los ejemplos e ilustraciones son adecuados. En caso de no haberlos 

cuestionarse sobre la conveniencia de incluirlos. 
9) El efecto de la obra responde al objetivo propuesto. 

6) Preparación del informe final. -

Mecanografiar e-1 informe final, a doble espacia y dejando márge
nes, sin borrones o tachones. 

- Basarse en un formato- determinado .. 

- Volver a revisar las notas. al pie de pá~ina, vcrificandola:s con 
las referencias bíbiogrúficas. , .. 

- Peleer el ttabajo para asegurarse que no tenga errores ~rámatu:~ 
les. 

- Vigilar la apariencia del trabajo. 

Ademas de estas sugerencias es importante también 
considerar en la redacción de ens-ayos los mismos elementos- que menci~ . 
namos sobre la comunicación eficaz (Ausubel, 1976), Cronbach (1970), 

en la parte relativa a la toma de apuntes. 
Es importante que en las escuelas se proporcione el 

•• 
adiestramiento y práctica para el desarrollo de las hahilidades impl! 
cadas en la redacci6n de temas o tTabajos de investigación. 
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Otra área a considera:r dentro de la categoría -
de métodos de estudio es la de preparacién y solución de examenes,
iniciare.Jllos este tema con algunas consideraciones generales de la -
evaluación; y luego se abordará de forma ya más directa el tema de_ 
preparación y solución de examenes: 

Los puntos que tocaremos dentro c!e éstas consi-
deraciones son: 
1. 1 tefinición de evaluación. 
1.2 In.terrelación entre la enseñanza, el aprendizaje y la evalua---

ció.n. 
1 .3 Principios que guían la evaluación. 
1,.4 Funciones y propósitos de la evaluación. 
1.5 Tipos de Evaluación. 

·1.6 Periodicidad de la Evaluación 
t.7 Fequisitos de los procedimientos de Evaluación. 
1.8 Clasificación de los procedimientos de Evaluación. 

Estas considerac;iones se da::án de forma breve,
ya que el objetivo es meramente contextualizar el tema de ~xamenes 
y no abarcar· de forma exhaustiva el tema -de evaluación educ-iti~a. 

!.- Consideraciones Generales sobre la Evaluaci6n 

1. 1. - tef inici6n de Eva"luaci6n: " Proceso sistemático para deterrn!, 
nar hasta que punto alcanzan los alumnos los objetivos de la educ~ 
ción" (Gronlund,. 1978). 

Otra definici6n qué aclara más la natur!!_ 
leza de la evaluación, la caracteriza como el oroceso sistemático, 
continuo "y acumulativo de recolección de datos cuantitativos y CU!!, 

litativos, que sirven para determinar si los cam.bios oropuestos en 
los objetivos de aprendizaje se están produciendo en los alumnos. 
(Schyftcr, 1979}. 

Aunqu~ el énfasis en. l~. definici6n es-.-. 
triba más en la evaluaci6n como medio para qµc,~.alumD.Q· y e.-1.mae! 
tro juz.gen lo que se ha aprendldo, la utilidad~d.~ l.'!t.-1 eyipJl\W.!Sn- c_s 
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más amplia lo CUal Veremos éll habl?T de funciones de evaluación. 
Un aspecto que es remarcado frecuentemente es la di

ferencia que existe entre medici6n y evaluación •. fu ~echo la eva-
luación consta de procedimientos de. medici.6n (técnicas cuanti tati
vas), así como de juicios de valor sobre la ca.racteríst:ica o 1:ari!!;. 

ble medida. La med.ición constituye únicamente. el indicador cuanti
tativo de dicha característica •. Ambos aspectos cuantitativo 1 cual!_ 

tativo, de la evaluaci6n ejercen una .función analítica y formativa 

en el proceso enseñanza-aprendizaje. 

1.2·rnterrelación. éntre la enseñanza, el aprendizaj!:_y la evalua-
ción.: 

La evaluad6n es ttn paso integral y sustancial J.el proc~ 
so enseña.nza-·aprendizaj e. 

Gronlund (1978) menciona los siguientes pasos del proce
so educat-ivo: 
1) !dent:ificación. y definición de los objetivos. 

2) Planeación y encauzamientode las experiencias de aprendizaje de 
acuerdo con los objetivos. 

3) Ieterminaci6n dél avance de los alumnos (EVAWACION}. 
4) Utilización .de los resultados para mejorar el aprendi :!aj.e r la 

instrucción. 

La secuencia e.s, la siguiente: Primc:z:o, en la pla-
neación se establecen los objetivos. de aprendi:aje (los cambios 

que se intenta lograr en el comportamiento del alumno); Se~undo 
la enseñanza se orienta hacia dichos cambios~ Tercero la eva-

luación mide si se hnn producido esos cambios. 
El punto fundamental de la secuencia es la planea

ci6n, .de hecho en esa instancia.se determina a que situaciones qu~ 
remos que et alumno responda y cual e.s la respuesta deseada. 

Podemos considerar a la evaluación como una situa
ci6n de cierre, que se debe especificar desde la planeación. 

Situaci6n de cierre que a su vez dete't'minará la d!. 
'reéci6n y sentido de las experiencias de aprendizaje subsiguientes. 

Aunane esta s~cucncia ele! nroceso educat:ivo está_ 
m~s en relación con actividades que debe desarrollar el 121aestro, o 
plan'ificador dal modío escolar; nosotros queremos adecuarla más a_ 
tareas que debe desarrollar eJ alumno. 
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Algunos de estos aspectos ya fueron tratados en el -
tema de Planeaci6n al principio del canítulo, sin embar20 quere-

mos enfatizar los siguien~es aspectos a fin de que el alumno oue
da dirigir su actividad de estudio. 
1) Que' el alumno conozca sus obj.etivos ·o metas educativas. 
2) Conozca que. es tos objetivos serán la base que determina su ac

tividad de aprendizaj~ y su evaluaci6n. a fin de que atienda -
más a ellos, 

3) .Planee su estudio en tiempo, frecuencia, contenidos, métodos, -
actividades, etc., para el logro de su aprendizaje. 

4) Prepare sus examenes y se autoevalue en base a los objetivos. 
Este por ser un aspecto implicado en el tema que nos ocupa lo_ 
abordaremos posterioemente en mayor detalle, 

S) Los resultados obtenidos en los examenes o en la autoevalua--
ción constituyen una base pa~a la planeación futura de sus ac
tividades de estudio. 

l'e esta forma la planeaci6n dirip;e y encauza el estu 
dio de los alumnos asi como su pTeparación de examenes. 

1.3.--Principios que g':1!a~_la Evaluación: (Gronlund.,. 19'.:"S) 

1) Identificación de los propósitos de la evaluación. La defini-

ción de objetivos determina el prop6sito. 
2) Selecci6n de técnicas de evaluación en fun~ión a los propósi .. -

tos. 
3) U til.i zación de varias técnicas de evaluad 6n. 

4) Conciencia de las limitáciones que poseen las técnicas utilba 
• das. 

5) Consideración de la evaluación como una base para la mejoría -
de los procedi~icntos de instrucción, orientación y administra 
ci6n en Ía práctica. (Evaluación formativa). 

Otros principios: 
6) Considerar los diferentes errores a que toda evaluación está -

sujeta. Error de muestreo, en el instrumento, en la interpret! 

ción. (Schyfter, 1979). 
1) Usar pruebas antes y continuamente durante la enseñan~a. 

( Cronbach, 1970). 

8) Comparar las pun-cuaciones del individuo antes dé su actu::tci6n_ 
en vez. de compararlo con los dem~s (Cronbach, 1970). 
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·1. 4. • Funciones y _p~ósi tos de la eva.luaci6n: 

En general: 
t.- La evaluación proporciona retroalimentación al alumno y al.ma
estro sobre que objetivos fueron logrados. Si sus ejecuciones. fue
ron incorr~ctas se pueden determinar las causas e implantar medí-
das correctivas. Sí las ejecuciones fueron satisfactorias se esta
blece el fortalecimiento. 
2.- Proporciona la base para desiciones futuras a fin tle mejorar -
la enseftanza y el aprendizaje. 
3. - ret:ermina la eficacia de los métodos, procedimientos y materi~ 
les usados. 
4.- Provee informací6n sob,re la efectividad-del programa escolar • 
en su totalidad. 

Ausubel (1976) menciona que la evaluación fad lj_ 

ta el aprendizaje y la enseñanza de las· siguientes maneras: 

l) Los profesores deberán formular sus objetivos con claridad. co
municar explicitamente estos a los estudiantes y construir ins
trumentos de Jn~dici6n confiables y válidos que nrucb::in el ~r~do 

en que se han realizado esos objetivos. 

2) La prcparaci6n del examen obli~a a los estudi~ntas a revi$ar. -
consolidar, aclarar e integrar la materia de estudio y durante_ 
el curso de la prut'bn, esta desempeña una función rctroulimcnt~ 

dora, donde se confirman o c~rigen ideas, y se identifican las 
las áreas que exigen un estudio posterior. 

3) Los examencs desempeñen un papel motivacional,, 
4) Ayuda a que los cstud inntes aprendan a evaluar sus propios re-- · 

sulta<los. Esta autoevaluación mejora el aprovechamiento escolar 
y es importante para regular• ejecuciones futuras. 

S) Proporciona al profe sor la rctroal imantación esencial acerca de 

la eficacia de su labor educativa. 
6) Vigila el curriculo. - c\•aluar el mét'ito de una secuencia y org!J .. 

nlzaci6n particular, material y m~todos de ensefianza. 
7) Como guia y orientación individuales. 

1. S.· !!pos de 'Evaluación.: 
Las funciones citadas :interiormente se refier.en l!láS bien a lá eva-
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luación denominada formativa, que es aquella que se efectúa duran
te el proceso de instrucción, existen otros tipos de evaluacion: 
·1) Evaluación diagnóstica. - Que determina y valora aquellos aspec-

tos de la conducta inicial del estudiante que se estiman perti
nentes para aprendizajes futuros, con el fin de tomar decisio-
nes. 

2) Evaluación Sumaria. - Valora algún aspecto de la conducta final 
del est:udiante con el propósito de asignarle una calificación. 
( Schyfter. 1979). 

Estos tipos de evaluación definen los momen~ 
l:os éle la evaluación: al principio~ durante y al concluir la se--
cuencia de la enseñanza. 

Cabe señalar que se defini6 la evaluación 
como un proceso continuo, donde aún la evaluaci6n sumaria no debe 
.reducirse a la mera certificación, sino que debe cumplir con las -

· funciones enunciadas anteriormente. 
Un buen programa de evaluación habrá de ci 

frarse .en pruebas peri6dicas y frecuentes, antes 7 durante }r el fi
nal de la enseñanza, emplearct diversas clases de medida. informa
rá sobre las calificaciones en términos diferenciales y hará hinca 
pié en la r.etroaliinentaci6n y e¡i la funci6n diagnóstica de las - -
pruebas. (Ausubel, 1976). 

1.6.- Periodicidad de la Evaluaci6n:Este tema está relacionado con 
los diferenres tipos de evaluaci6n (diagnóstica. fo'fmativa y suma
ria), en cuanto a momentos que deben existir con la evaluaci6n, e_ 
implicado en este tema está ia frecucmcia de los examenes. 

La situación de la frecuencia y periodici 
dad de las pruebas en comparación con una sola prueba final tiene_ 
relación con la discuci6n sobre la práctica distribuida en contra!_ 
te con la global, que ya señalamos an.teriormente en la parte de º!. 
ganizaci6n del estudio en la dimensión tiempo. 

La frecuencia de los examenes imolica una 
mayor frecuencfo. de estudio._ la cual favorece al aprendizaje y a 
la retencii5n. ll:?bido a qu 1e se da un mayor nOmero de estudies y de 
repasos. 

Cronbach (1970) cita estudios en donde se 
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determina que pruebas frecuentes conducen a. una mejor realización 
que la misma ensefianza con menos pruebas. 

Este autor establece como ventajas de las pruebas pcriótli--
cas: que la retroalimentación más constante informa al alumno so-
bre lo que esta logrando y lo que no domina, proveyendolo de esi:a 
forma de objetivos a corto plazo. 

Por. ótra parte esta evaluación es más fiel o válida para de

terminar los logros del ·aprendizaje, ya que en _una sola evaluación. .. "' ~ 

final, en ocaciones el alumno deja el estudio para último momento, 
"aprender" para pasar el examen; esto aunqt!e .. se obtenga una buena 
calificación no refleja los resultados reales de su trabajo anual_ 

o scme.stral y sobre todo, pasado un tiempo breve, la retención se
rá nula o casi nula. 

En las pruebas frecuentes la ansiedad es menor debido a la -
familiaridad .con la situación de prueba, J.a tlcsensibilización emo

cional J la concien:.cia de que ·el ''destino'' no depende de una sola -
pun.tuación, a la vez que la existencia de muchas puntuaciones dis
minuye la importancia a.de una puntuación sola, que se pudiera in
validar por ansiedad extrema. (Ausubel, 1976). 

Se puede concluir que un examen que abarca todo el contenido 
y se aplica al final del curso, carece de las principales funcio-
nes y ventajas de la evaluación formativa, ya. que por lo general -
no se le proporciona retroalimcntaci6n al alumno sobre lo que sig
nifica su ca lificaci.ón, no constituye una guia que seña.la los .fa- -
llos y defina la dirección del proceso enseñanza-aprendizaje. 

1.,7.- Pequisitos de los procedimientos de EV;.tlunción: (Ausubcl~ --
1976}. Por no ser el objeto del tema que nos ocupn nos limit~remos 
a enunciarlos: 
1.- Validez.- El grado en que la prueba mide lo que pretende medir. 
z: •• Confiabilidad.- La prcsici6n o consistencia con la cual mide -

el atributo, 
l... Pepresentatividad ... La muestra de elementos de prueba debe ser 

representativa, significativa y extraída al azar del contenido 
o universo total. 

4. - Potencia Di.scrimin:.ttiva. - fu be distin~uir al má:dmo a los ind! 
viduos que varian respecto nl rasgo .que se esta midiendo. 
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5.• Factibilidad.- Se refiere a consideraciones prácticas como co! 
to, tiempo, forma de calificar, utilidad de sus resultados; as 
pectos que determinan que una prueba sea factible o no. 

1.8.- Clasificación de los Procedimientos de Evaluación: 

A) Clasificación de acue.rdo a algún aspecto. del comportamiento; 
a) Para determinar capacidades (medidas de aptitud, rendimiento 

escolar). 

b} Comportamientos típicos de una persona.- (Intereses, actitu

des, personalidad). 

B) Clasificación por el método evaluativo: 

a) Pruebas. 

b} Técnicas de auto:informe.- I:ntrevistas 1 Cuestionarios. 
e) Técnicas de observación+ - · ~!!istros anecd6tícos, lis tas de -

comprobación, escolar, pro\..._:limientos sociornétricos. 

Trataremos mas en detalle lo referente a pruebas, ya que es
ta técnica es mas usual dentro del ámbito educativo "J;:¡.1 prueba -

comprende una serie de tareas que se utilizan para medir, en. un 
tiempo dete_rminado, el rendimiento de un alumno,- en una muestra de 

. objetivos de aprendizaje " (Schyfter, 1979). 

Las pruebas a su vez se clasifican: 
- Por su forma d.e expresión. 
- Por el grado de refinamiento en su elaboraci6n: informales-tipí-

ficadas .. 
- Por su funci6n: Iiagñ6stica, Formativa, Sumaria. 

- Por el número de sujetos: individuales. o por grupo. 
- Por su actuación: Verbales y de ejecuci6n. 

- Por el criterio empleado,: velocidad o dominio. 
-· Por su fonaa de respuesta: Pespuesta. breve o selectiva y ensayo_ 

las primeras se llaman por lo general objetivas, aunqu~ es ta C!!_ 

racterística esta más en relaci6n con el modo de calificaci6n de 
dichas p·ruebas. Nosotros asumiremos esa denominación en el desu· 

rrol lo subsigu.iente del tea·a. 

Hasta aquí hemos tratado al~unns c\1'nsideraciones genérales_ 
de la evaluación, nos paréce que la pertinencia dé esto. estrib& en el 
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hecho de que al abordar el tema de examenes • es importan.te contextua·li -
zaTlo en aquellos aspectos que ~efiiien y car~c:terizan a. la evaluación. 

ffay. dos a.snectos de. la evalüación que nos interesa des¡rl~ 
zar más, pe<ro vinculándolos con el tema específico de preoa,raci6n y so
luci6n de examenes. 

Un.o de estos p.untos es el de los principios ~enerales en 
la prepat"ación de una prueba, ya que consideramos que estos principios_ 
de preparación no solo debe seguirlos el maestro al .elaborar una orueba} 
sino que se deben relacionar con la nreparación por narte del alumno n~ 
ra. su examen. 

El otro aspecto es el de características. ventajas y sug:e
rencia.s para las pruebas objetivas y de ensayo. Es'te tino de pruebas son 
las que más se utilizan en el sistema educativo~ "por otro lado existen.
como veremos más ad.elante, sugerencias dadas p.or diversos autores para -

resolver este t:ipo de e.xamenes;. brevemente diremos que oara nosotros la_ 
relación estriba en que: para que el alumno responda adecuadamente debe . 
de considerar los aspectos pertinentes del tipo de oregunta oue se le --
presenta. 

2.- Preparación y Solución de examenes 

En este tema •tocaremos de forma especifica la 
preparación y solución de e.xamenes por parte del alumno, las recomé!! 
do.ciones hechas por diferentes aut.ores para llevar a cabo adecuada-
mente estos pasos. 

Vincularemos estas reco1nendaciones con aque--
llos aspectos de la teoTia de la evaluaci6n que consideramos perti..,- • 

nentes. . 
Los puntos que contend.rá este apa.rtado son los siguientes: 

i., 1 Preparación de e:<:ámanes. 
2.2 Solución de examenes~ 
2.3 Pruebas objetivas. 
Z .. 4 Pruebas tipo ensayo. 
2,. S Petroalimentnci6n. 

La preparaci6n y sotuci6n de, examcnes· por p3.rte del álumno ·• 

tien~ tambi6n tres momentos; 
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Antes del examen.- Que incluye toda su actividad de estudio, repa
sos y autoevalu~ción peri6dicos hasta llegar al 
repaso final antes del examen. 

ll.trante. - La solución o respuestas que da el alumno .. 
Lespués. - La retroalimentaci.ón que definí rá el curso posterior de..:.. 

su aprendizaje. 

2. 1 Preparac.ión de examenes: 
Juzgamos que la preparación de examenes 

es de hecho un continuo que parte desde el inicio d.e un cur~o has
ta antes del examen. 

Existen sugerencias dadas por autores,.
que abordan el tema de hábitos y métodos de estudio, que oscilan -

de uno a otro extremo del continuo. 
Mace· (1966) al tratar el tema d.e exáme

nes parte desde el plan y las disposiciones preliminares que diri
gen la conducta de estudio y menciona que esas disposiciones preJi_ 
minares se deben tomar ño-solo al comienzo de,UJ.curso sino a .lo ... ~ 
largo de ~ste; de esta fonna, "•·• el estudiante se pondrá a estu
diar cada dia con. un objetivo bien definido, que será una meta in
termedia en el camino hacia la meta final o~ •. (l?. 103) • 

Para este autor el proceso total com---
prende tres fases: 
1) Fase de r~cepd6n y asimilación. - Que incluye: revisi6n., lectu

r~, relectura y recitaci6n activa. 
2~ f a!i'e de retención~ - Ievisi6n o :repasos que se deben distribuir 

,:;. lo largo de todo E!l curso de estudios. 
3) Fase de rememoración.- El momento mismo del examen la rememora

ci6n o recuerdo puede ser afectada por deficiencias en las dos_ 
fases anteriores o por fatiga o emociones inhibitorias durante_ 
el examen. 

Ma.ddox (1.979) centra el tema de prepar~ 
ción de examen.es en la tealizaci6n de repaso.s d~ apuntes de libros 
o de el ases'· utilizando el método SQ.3 P y en la revisión de exame-
nes pasados. 

Cannan y Adams· (1976) ha.cen. referencia_ 



133 

a pasos que se deben seguir para preparar un examen próximo: 
1) Averiguar que se requiere para el examen.- Temas que abarcará,

tipos de preguntas~ importancia de los temas, revhiar mues·tras 
de examenes· anteriores, estudi·ar y elaborar preguntas ya sea en 
forma individual o en grupo .. 

21. Organizarse de forma eficiente ... Fcpasar técnicas para resolver 

e.xamenes, formarse una actitud mental positiva, suprimir tensi~ 

nes o necesidades de otro tipd, 
31 Aprender lo que se requiere para el examen.-, Leer el tema asig

nado, repasarlQ., saltarse a aquello que se domina, expTesarlo, 
repásar lo más importante antes del examen., 

En suma podemos considerar a la preparación -
de ex-amenes como un continuo que arranca desde 1a· planeaci6n, act!_ 
vidades de estudio y repaso hasta la evaluación. Es importante re

saltar que una distribución adecuada de estudio y repa~os, aunada_ 
con el empleo de métodos efectivos de estudio (lectura, toma de -
apuntes} facilita ,el repaso final antes del examen. 

Nos referiremos a los Principios generales PE!. 
rala preparación de una prueba (Gronlund, 1979) vinculándolos con 
aquellos aspectos que consideramos se deben tomar en cuenta al pr~ 
parar un examen! 

1) Tomar en cuenta para que va a servir la prueba. 

1:1 alumno debe conocer tanto el·objetivo como la -
función que tienen los examenes. Esto le ayudará no solo en la_ 
preparación de la prueba, sino a formarse una actitud más posi

tiva hacia los examene$. 
Z) Los tipos de elemen.tos de prueba deben determinarse mediante -

los productos de aprendizaje 'especifioCos por medir para que la._. 
prueoa constituya una medida válida de los oójetivos del curso. 

Cualquiera que sea el tipo de elemento_ 

o reactivo lo importante' es que brinden al alumno la oportuni-·; 
dad de demostrar el comportamiento y p.rocesos de pensamiento i!! 
plicados· en el o&j etivo. 

Es importante que el alumno conozca sus 
objetivos e identifique los comportamient?s y procesos subyace!!. 
tes; para. el desarrollo de estrategias ·y mátodos de estudio~ ..... 
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que permitan el dominio de dichos procesos. A. l¡¡ ve: el alumno 
deberá preparar su examen y autoevaluarse en base a die.hes· obi e . -
tivos. 

3) Los elementos' de la prueba deben basarse en una muestra repre- -

sentativa del contenido del curso y de los productos específi-
cos del aprendizaje. 

El alumno debe de dominar el contenido to
tal del curso; durante el repaso, al pn~parar su examen, pµe<le _ 

autoevaluarse rnn~.strendo las diferentes áreas de contenido del -
curso, en base a preguntas elaboradas previamente o a guias de_ 
estudio, de tal manera que obtenga un indicador del dominio o -
la deficiencia que tiene en diferentes partes o unidades del -
curso total, lo ~ual dirigirá la preparaci6n de su examen. 

4) Los reactivos deben de tener el nivel apropiado de dificultad -
de modo que se establezcan diferencias en término~ de aprovech~ 
miento de los alumnos. La mefor manera de incrementar la difi-
cultad de los elementos de prueba es dirigir la medici6n hacia_ 
los productos de aprendizaje de naturaleza más compleja; conoc}_ 
miento de pl'incipios, comprensión de conceptos, aplicación. 

Naturalmente las experiencias de apréndi:~ 
je se deben de dirigir hacia esos crit.erios, y por otra parte -
el alumno debe de conocerlos a fin de que su pl:'actica de estu-- . 

dio y prepar¡ición de examenes cobra esos producto~ de aprendiz~ 
je complejos. 

.EXisten otros tres principios; dos de los_ 
cuales esdin más bien relacionado.s con la solución de examenes 
y el último con la situación: después 4e1 examen esto es.con la_ 
retroalimentación, l~s cuales ser~n tratados en el momento opo~ 
tuno. 

2.2 Soluci6n de exámenes : 

Cantan y Adams (1976) y Maddox (1979), pr~ 
porcionan sugerencias o pasos que se deben de ejecutar para todos 
los exámenes, los cuales sintetitárciros: 

1.- No tener temor.- re hecho este temor o ansiedad probablemente_ 
se suprima si. se evita la tensión. el estudio excesivo a últi
ma hora, si el alUl'llno ha estudiado y repasado a lo largo del 
curso y :se ha autoevaluado satisfactoriamente¡ si conoce la --
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función de la evaluación. s.i es expuesto frecuentemente a exá-
• . ~ . 

aemes y si este deja de tener el efecto d~ un estimulo aversj.~ 
vo condicionado ... 

l.- Ibrmir bien. la noche anterior.- Esto evitará .. la fatiga oºposi~ 
bles ia~erferencias durante el examen. 

3.- Asist:ir .a tiempo .. bien .dispuesto y con el material necesario. 
4~- Leei: de~e:a:id:m!ente las inst:rucciones y fijarse en los detalles 

que espe;«:ifiquen _t:iempG. foi·mas y criterios de respuesta o ca
lific:acicm. ... 

s.- Realizar ~'ft. v.ista:z.o general al examen par~ determinar su exten 
si6n, Sei:Uencias. etc. .. 

6. - Di.st:r~u.ir e!. tiempo" . 
1.- Si se puede-elegir entre preguntas. seleccionar las que se do-

minen y las que ~enen mayor calificación. 
&..,- Leer cada pregunta del examen cuidadosa y completamente antes 

de marcar o. escribir la respues.t:a 11 estar seguros de que se ha 
comprendido lo que se pide. . o '!!' 

9. - Aclarar las pregun:tas que se consideren .confusas. ' 
ta.- Si se dificulta alguna pregunta, dejarla. un instante y reto-

marla posteriormente. 
tt.- No copiar. 

12~- No angustiarse si no tenlin:l untes que otro .. Ni apresurarse. 

ES muy importan.te que el alumno al responder,. y el m:testro al 
elaborar el examen tom.e en cuent:i como criterio la calidad de 
respaesta~ Jl!ás que la velocidnd e identifique o1 tiempo real_ 
que presume cada respuesta. 

13.- ~'\riSétr las respuest:as antes de entrc_gar el examen, y verifi
car si se han anotado datos como fecha., nombre, curso. 

14.,- Ot:ra sug.erencia que se da !anto a nivel ~eneral, como dentro_ 
de las reco01endacionas para resolver nruebas objetivas o de -
ensayo es la de buscar palabras ••claves''. 

Esto es importante y válido en el 
sentido de· que el alumno debe atender aquellos aspecto5 del .
reactivo o nre~tmta que sean pertinentes a su resnuec;ta. 

Por ejeaplo es importante que ide!!._ 
tifique el. compoTt:udento que se le· nide~ ºSeleccione. enun-
cie,.. expHque~ defina: c®1pare. ~te. " o l:ts restricciones -
que se l.e ha;;:an: ºB"teviemente.,. enuncie dos conceptos o situa .... 
c::iones11 relacionar tales asncctos. etc. 0 o los criterios de .. 
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En pocas palabras el alumno debe de leer las ins 
'\!' 

trucciones y los elementos d.e la orueba identificando en ella 
qué es lo que tiene que hacer; y com6 lo tiene que hacer. 

Tu ninguna forma estas claves deben de consti--
tuir indicios de respuestas correctas. 

Cabe referirnos en este momento a desde los prin
cipids sobre la preparación de prtieb!ls que dejamós pendientes. 

. Uno de estos principios menciona que los elemen-
tos de orueba deQen c~nstruirse de tal manera que los facto-
-res extrínsecos (ajenos al propósito de la medición) tales e~ 
~o estructura compleja, vocabulario difícil, vago o ambig:Üo,
eviten o modifiquen las respuestas del alumno y no se obtenga 
un re~istro real del grado de anrovechamiento alcanzado. · 

La relación de. este princinio con el asoecto que 
tratamos, estriba en el hecho de que la redacción del elemen
to debe ser clara y la respuesta que se pide del:ie de ser pre

"' cisa y en ese sentido el alumno atenderá a dichos asnectos 
que en un momento constituyen una ~l~v~ de resnuestas. 

El otro principio relacionado dice que: 11 Los 

elementos de prueba deben construirse de tal manera que el a
lumno obtendrá la respuesta correcta únicamente cuando haya -
alcanzado el producto de aprendizaje que se persigue " 

Exi1ten ciertos factores o indicios que hacen P2 
sible que se responda correctamente aún cuando no se tenga el 
grado de aorovechamiento requerido. 

Los ipdicios son ° oistas•1 en la estructura gra
mátical o lógica que afectan el potencial descriminativo. 

Más adelante al hablar de sugerencias para prue
bas objetivas, retomaremos este punto. 

Por el momento queremos enfatizar que el alumno 
tanto en la orepraci6n como en la soluci6n de exameftes debe aten-
der a los productos de aprendizaje y a las claves pertinentes á e:!_ 

tos, más que a 'bs claves que podrían considerarse pis tas. o artifi

cios, que en un momento dado imniden una discriminación y desvían_ 
el próp6sito de la evaluaci6n. 

2. 3 ... Pru_ebas objntivas. - rentro de es te punto analizaremos las e~ 

.... 
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racterísticas, ventaja, desventajas, su~erencias para construir 
pruebas tipo ensayo y las sugerencias para contestarlas. 
2. 3 .1. - l'efinición y características de las pruebas objetivas. 

Las pruebas abjetivas es una prueba estructurada, aue re
quiere que el alumno suministre una o dos nalabras o bien 
seleccione la respuesta correcta de un número de opcio-
nes. ( ftrÓnlund, 1978). 

Los reactivos que imolican el ler. 
tipo de respuesta se denominan d.e respuesta corta o compl~ 
tivo, a los Z~s. se les llama de reconocimiento (falso, -
verdadero, correspondencia, opción múltiple). 

2.3.2.- Principales ventafas de las prueb~s objetivas: 
- Por lo general se utiliza una clave de respuestas, lo -

cual ñace más fácil, rápido y objetiva la calificación. 
- La forma de respuesta. también es rápida y posibil-íta -

que se incluyan ~ás ·reactivos a la prueba. 
- Estos reactivos constituyen una muestra más renresentati 

va del contenido del curso. 
- La propia estructuración del elemento limita al alumno -

al tipo de respuesta que se le pide. 

2.3.3.- Tusventajas de las pruebas objetivas: (Ausubel, 1976). 

l) En ocaciones las pruebas miden el re-conocimiento mec'aní 
co de temas de conocimiento en vez de la comprensión g~ 
nuina .de conceptos. 

Al Tespecto de esto Cronbach (1970), 
menciona estudios en donde se obtuvieron dobles correl~ 
ciones entre las pruebas de conocimiento de hechos y la 
habilidad de aplicar princiuios; y estudios en donde . . 
los logros obtenidos en una prueba objetiva llena de he 
chas, fueron inferiores cuando se jU~garon a través de 
una prueba de ensayo que midió comprensión reflexiva e 
integración. 

Zl tebido a una .• elaboración defectuosa, la respuesta co--
rrec:ta1 puede ident~ficarse por medio de claves, empleo 
incorrecto de palnbras y opciones evidentes. 

3) Se puede tender a conceder mayor importancia a la velo
cidad que a. la capacidad. 

4) Su uso es limitado para medir ot:ros comportamicntós o • 
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capacidades compJ.ejas. como formular. hipótesis, integrar . 
estructura: u organizar un argument~ o realizar traba--
jos ·creativos. 

2.3.4.- Sugerencias para"construir pruebas tipo objetivo.-. . 
Bxisten varias reglas para construir estP 

tipo ·de examenes: (Gronlund, 1978) (García Cortés y Col.-

1979). 

Consideramos que este aspecto rebasaria al objetivo 
del tema que nos ocupa; y no pretendemos abordarlo en la -
situación especifica de las diferentes sugerencias dadas -
para los diferentes tipos de elementos o nrnctivos de pru~ 
ha. 

Sin embargo una suge't'encia general y común a todos 
los tipos de elementos es que la pref!unta a problema debe_ 

de formularse en forma clara·y concisa y .no deberá conte-
ner indicios o pistas que apunten a la contestación corre~ 
ta. A l·a vez que debe de estar carente de ambiguedades, - -
conceptos o pa.labras vagos y que no sean pertinentes a la_ 

pregunta. 
Esta Tecomendación la vincularemos con el siguiente 

inciso. 

2·.3.S,- Sugerencias para resolver exatnenes tipo objetivo,: 

Brown (1977); Caman y Adams (1976), Guinery (1971); Sta-

ton (19i7). 

t.· Lea las instrucciones. 
2 .... Efectue un -vistazo rápido a la prueba. 

3.- Calcule el tiempo y trabaje de prisa. 

4.- Pesponda las preguntas ~n orden. 
S.- Comprueba las t:"espuestas inmediatamente. releyéndo la_ 

pregunta junto con, la opCión elegida. 

6.- tejar y marcar aquellas preguntas qu: no se tiene la .. 
res~uesta, y reto~arlas posteriormente. 

7. - Pesponda con presici6n de acuerdo con lo que se pide. 
8.- No cop.ie. 
9. - Pevise el examen, verifique si contest6 todas las pre- -

guntas. No cambie su respuesta" salvo si existen. bue- ... 
nos motivos. Con.fie en la primera impresión. 
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Muchas de estas sugerencias son similares o estan implicada~ -
en las.sugerencias generales dadas anteriormente. Sin embargo :exi~ 
ten otras recomendaciones m~s particulares para este tipo de prue
bas que mer'ecen una cons'ideración especial: 

, 1. - No borre ni pierda tiempo (Carman y Adams, 1976) .. Nos parece -
que· es.ta recomendación puede ir en detrimiento de la calidad y 

a favor de la velocidad. 
2. - funde exista duda, sean preguntas dificilcs Y· apremia el tiem

po adivipe las respuestas, pero no deje sin responder, esto en 
caso de que los errores no se cuenten negativamente. (Carman y 
Adams, 1976); Guinery(1971). 

P.esulta parad6j leo que una de las_ 

críticas y llmitaciones hada las prúcbas objetivas, es que la 

respuesta sea susceptible de adivinaci6n o que se ouedan dar -
cartabones de respuesta, esto sobre todo particularmente en -
elementos de tipo falso-verdadero o de correspondenciq y que -
sin embargo sea una sugerencia dada 

0

por autores ·para resolver_ 

exámenes. 
Es por demás uno medida que en to

do caso nuli fica la función y objetivo fundamcn t3l de ta eva-

luación. 
3.- Buscar palabras claves (Carmun-Atlams y Brown) ya nos rcfcrimof 

anteriormente a este punto. 
-t.- En este punto nos querernos referir a rccomendac·iones más expe

cíficas que da Brown (1977 y 1979): 

• 

A) Para reactivos de tipo Falso, verdadero o respuesta alter-

nativa: 
4.1.- Atender a los negativos. Mnn~enerse alerta al uso de do

bles o triples negativos en una frase. 
De hecho úna recomendaci6n. para construir -

reactivos de F -V ó de opci6n múltiple es que se debe ev!, 
tar el uso de aseveraciones rtegativas (no, ninguno. lo -
menos) y de dobles negativos. Ya que su efecto por lo g~ 
neral es una comprensión vaga o ambi$tuá, 

Naturalmente que en caso de que un e'lemento 
las contenga, éste debe ser. leido cuidadosamente, a fin_ 
de entenderlo claramente. 

4.2 ... Atender a los ca.li.ficativos.-. ºtodo, siempre, al aenos.

alguno. etc." • 
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4.3.- Vigilar las frases modificadoras o limita.doras. Lo$ oro~c 

sores suelen incluir nomhres, fechas: lugares, nar3 hacer 

inexacta una. proposición. 
Tales modificadores o calificado 

res se llaman determinadores esnecíficos (Gronlund, l g.;.g·1 

y constituyen indicios que ocacionan que las pre~untas de 
la prueba funcionen como se pretende. 

Por otra narte nresuooner aue 
ciertos datos representaran necesariamente una nroposi--
ción inexacta, oue.de estar alejado de la realidad y afec
tar los resultados. 

4.4.- Atender a los conceptos mültioles: Toda prooosición es -
falsa si alguna de sus partes lo és. 

Una de las su~erencias para ela
borar este tipo de react;ivos es precisamente aue se evite 
incluir dós ideas en una aseveración a menos que esten mi 
diendo·relaciones de causa a efecto. (Gronlund, 1978). - . . 

Podemos <lecir oue de las criticas 
y limitaciones que adolecen este tino de reactivos, se b~ 
san ciertos autores para dar sugerencias oara respander. 
Ciertamente el alumno debe atender a la lógica ~ram~tical 
y entender lo que se le pide pero sus respuestas solo de
ben reflejar el logro de los productos de aorendizo.je aue 
se persiguen. 

B) Para reactivos de aoción múltiple: 
4. 5 .. - Aplicar el mismo enfoaue tanto oara contestar ureguntas -

de F-V como prc-guntas de selección múltiule, nues básica
mente son del mismo tipo pero organizadas en gruoo. 

Por definición el elemento de F -V ó resoues
ta alternativa consiste en una aseveración o declaración_ 
que el alumno ha de marcar cómo falsa o cierta; y el ele
mento de opción múltiple es un problema planteado en far"" 
ma de pregunta directa o de aseveraci6n inconclusa y una_ 
lista de soluciones que se suRieren (alternativas) de do~ 
de el alumno ha d~ seleccionar la correcta. 

En el primer tipo de elementos va a identif!_ 
car o distin~uir enunciados falsos de enunciados ciertos. 

En el 2do. tipo el alumno va a comparar~ ana 
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litar~ etcitera para seleccionar la respuesta. 
En conclusi6n ambos tinos de reactivos difieren en 

la forma de preguntar y de responder; tambíén en su apli
cabilidad. 

Naturalmente que al construir los reactivos de op

ción múltiple se debe de cuidar también que no nosean in
dicios o determinadores específicos que afecten la T'esnu

esta. 
4.6.· Examina si hay incongruencias gramáticales entre el enun

ciado de la pregunta y las posibles respuestas. U~a sele~ 
, 

ción es errónea si ella y el enunciado no constituyen una 
frase gramaticalmente correcta. 

Este como los otros factores que heJ11os visto en re.a 
lidad son factores que ~eben de cuidarse al elaborar una 
prueba a efecto de que no se filtren indicios de respues
ta que no sean pertinentes. 

El que una prueba consteng& este tipo de indicios -
de hecho la inválida y los ·resultados que se sustenten en ella no_ 
pueden ser ni confiables ni vá~idos. 

Tales sugerencias para contestar examenes de tipo -
obje'Uvo mas bien alientan comportamientos inadecuados de resoues
ta. 

2. 4. - Pruebas tip_o ensay~: Abordaremos las características, usos, -
ventajas,. desventajas, reglas para la elaboración y las SU,!? eren· - -
cias pa.ra resolver los exámenes tipo ensayo. 
Característic::is: 
Z.4.1.-" La prueba de ensayo permite al alumno responder mediante . 

la selecci6n, organización y .. presentaci6n de aquellos h! 
chos que el considera apropiados " (Gtonlund, 1970, p.166} 

2.4.2 .- Utilidad,-
En general las pruebas de ensayo son .t1tiles par~ 

medir el razonamiento, comp.renS'i6n y expresión\ Y para me
dir la captación. que se posee de la estructura de una dis
ciplina. 

Ausubel (19.761 menciona. los siguientes usos de -

rste tipo de pruebas: 
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1) Cuando el r:ecuerdo espontáneo de la información y la for, 
mulación ~e hipótesis son importantes para la canacidad_ 
que se esta midiendo. 

2) En áreas. de conocimiento donde no hay respuestas corree· 

tas. 

3') Para probar la capacidad del estudiante de organizar y -

expresar ideas. Fesumir testimonios, construir argumen-
tos y evaluar de maner~ crítica. 

4) Permite penetrar en los estilos éognoscitivos, sensibili 

dad al problema y estra1:egias de solución de oroblemas. 
2. 4. 3. - Ventajas. -

En general las pruebas de ensayo estimulan el in
terés por las interpretaciones y la habilidad de valorarlas. 

El significado se demuestra por una transforma-

ción de la informaci6n hai:ia problemas poco familiares o e~ 
plicaci6n de un fenómeno. Cuando las pruebas se concentran_ 
en detalles, los e.studiantes se preparan dándole mucha im- -

portancia a estos, y desdeñando las ideas principales y 1:1~ 

interpretaciones profundas .. (Cronbach~ 1970) •. 

Proporcionan in.formaci6n sobre preferencias, háb.!_ 
tos, estilos del alumno; inter:oretaciortes y originalidad -·.

del e.studiante. Estas pruebas son más aptas para medir com

prensiones,. habilidades del pensamiento y otros productos .. 

complejos de aprendizaje. 

Es fáci,1 de elaborar. 

El recurso de adivinar es nulo. 
z. 4. 4 .•. - re.sventajas. - •. 

1:) El número de preguntasque se pueden incluir es reducido 
y por tanto la muestra del contenido se restringe; si el_ 

alumno ignora o no d.omina un tema, se ve miís fuertemente 

afectado. 

Z) Una contraparteílle la facilidnd que implica su .elabora-· 
~i6n es que es muy fá.éil preparar preguntas malas. 

3) La c::al:tHca.:i6n tiende a ser lentaj! laboriosa y subjeti· 

va~ 

4) Alienta lB. v:erborea o -paja·: tiende .a recómpensar a los -
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estudiantes por o~ros criterios (pulcritud, organiz•--
' ción, gramática o puntos de vista que ·esten d.e acuerdo 
con los del maestro. 

2.4.5.- Ieglas para su elaboradón.-
Exponer una J>r.egunta clara y_ 

precisa. Indicando que es lo que el alumno tiene que hacer 
(respuesta) el contenido que se desea abarcar, la forma o 
el est;ilo y el tiempo aµroximado que :;e requiere. 

Estos aspectos han de enfocar: 
se a los objetivos del curso. 

P.educir la subjetividad de la 
c~lificaci6n recurriendo a varios I~ctores y estableciendo 
criterios explícitos para calificar, esto también en base 

a los objetivos. Preparar un esquema de respuesta esperada. 

Z.4.6.- Sugerencias para resolver exámenes tipo ensayo: 
Leer todas las preguntas. 

- Planificar el tiempo. 
~ Contestar primeto las más sencillas. 

' - Preparar respuesta, trazar un esquema, ordenar nuntos, 

- Identificar la conductn que Se.'" pide (definir, cxnlic!1r,-
etc ~ ) . 
Evitar la excesiva longitud. Limitarse al tema, ser con
creto. 

- Incluir hechos, detalles, ejemplos. 
- Escribir pulcra, clara y legiblemcnte, vigilando el len-

guaje (ortografía, puntuación, etc.). 
- tejar espacio para acl::rraciones. 
- Verificar las respuestas. 

Carman y Adams (1976) mencionan_ 
cntTe sus sugerencias para contestar este tipo de cx'-imenes la de -
adivinar cuando se trata de completar una frase o una respuesta -
corta, tratando de relndonar el núcleo de ideas importantes. 

Por un lado esto tino de respues 
- -

tas serla m5s caracteristico de pruebas 6bjetivns do tipo complet! 
vo o respuesta cortn más que de pruebas de ensayo ntln dentro de la 
forma o modalidad restringida. 

Otro aspecto, esta sugerencia al 
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igual que otras similares contravienen al sen.tido de la evnlu·ación. 
Por último, precisamente una de las noblez:as de 

las pruebas de ensayo· es la poca probabilidad de adivinación .• 
Comoº en este tipo de elementos interfiere la ha 

~~li9-a4 de organizar, integrar y expresar las ideas está relacion~ 
qo en este sentido con aspectos del tema de redacción de énsayos,
específicamente con lo referente a organización del tema. 

re hecho durante. el examen tipo ensayo la orga
nización preliminar de la·infromación facilita la comprensión, cla 
ridad y él recuerdo del material. 

2.5.- retroalimentación.- lJn último principio para la elaboración 
de pruebas menciona que: 

"La prueb~ debe construirse de manera que 
contribuya a plasmar mejores procedimientos de enseñanza-aurendiz!!_ 
je". (Gronlund, 1978, p.164). 

Ya tocamos an~eriormente, cuando tratamos 

del método de lectura SQ3 R el tema de retroalimentación. 
Por ahora solo queremos señalar algunos -

asi:ectos que consideramos importantes: 

1 ei:o.- Es muy ·po_co frecuente que los maestros pro.porcionen retroa
limentación a los alumnos., por lo general,. se reduce a asi~
nar una calificación. 

Por otra parte es menester que cuando 
el alumno reciba una retroalimentación siga las indicacio-
nes que se le hagan, verifique respuestas y las corrija. 

2do •. - Independientemente de la retr-0alimentación <¡ue se le propo!_ 
clone, el alumno debe buscar su propia retroalimentación y_ 
de esta fonna guiar su aprendizaje. 

=i:éro. - La retroalimentación en si constituye un paso fundamental -
del proceso de evaluación> ya que a la vez que proporciona_ 
la dirección del aprendizaje constituye un indicador tanto 
paTa el maestro como para el alumno de la efectividad del -
proceso ensefianza-aprendizaje. 
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Conclusi6n •. -
'Hemos tTatado en este tema a nivel general los princi--

pios, características, funciones r tipos de evaluación. 
Y más particularmente aquellos apectos de la evaluación 

que constituyen el entorno para la preparación y s9luci6n de exámeneS: 
por parte del ·a1umrto. 

Es indudable la pertinencia dé las sugerencias generales 

para resolver exámenes. · 
Podemos resumir la discrepancia con las recomendaciones,. 

que hacen los autores que tratan el tema de hábitos y métodos de es1:u

dio, en. el hecho de que dichas recomendaciones están más centradas a -

sugerem:ias o 11artificios" para 

un momento dado constituyera un 
tuando de esta forma la funci6n 

exámenes. 

resolver pruebas como si el examen en -. 
enemigo al que hay que -vencer, desvir-

eva:luativa y retroalimentadora de los_ 

e.be destacar que la evaluación más que constituir un a?;_ 
pecto terminal en la enseñanza-aprendizaje es un proceso continuo cuya 
función es vital, no solo para la instituci6n o el maeStTo que va a -

,certificar el dominio, o el aprendizaje alcanzndo por el alumno,. ~ino_ 

que pa:ra. este último es una guía fundamental para obtener ret.roalimen~ 
tación de sus esfuerzos, de sus métodos de estudio, etcétera, nermi----

. tiéndole detectar sus aciertos y sus deficiencias. 
Pretender que el alumno haga acopio de artimañas en el -

proceso de evaluación, a nues~ro ju·icio fomenta una <icti tud negativa -
hacia los examenes y no resulta difícil pensar que ello puede afectar_ 

::i su capacidad de autocrítica. 
. Como ya mencionamos coincidimos con las recomendaciones 
! . 
: que se han aportado en re ladón a la preparación y solución de exáme--
; ne~_, sin embargo cabe señalar con énfa~is que todos los especialistas .... 
en el tema y en lo particular el docente, procuren generar a través -- , 
del uso adecuado de la evaluación actitudes posi1:ivas y desde luegó -
habilidndes y recursos que pe1imitan una autosuficiéncia, en el própio_ 
alumno. en el acto de evaluar, esto es, la autoevalua:ción que todo .. __ 
alumno debe llega:r a.. incorporar en un nivel de responsabilidad y madu
rezi asi como transformarse en evaluador de los diferentes componentes_ 

de 1 sis tema educativo. 
Otro aspecto que conviene m:tTcar es el de los exámenes 

:f'j;nales,. .pttra los cuales• en la mayoría de los casos, los alumnos se -
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preparan con estudios masivos con oeríodos de tieJ11110 muy nróximos a la 
fecha de examen. Consideramos que tanto instituciones educativas como 
maestros deberían atender más a. la evaluación continua, <losificadá, de 

manera que los exámenes no se limiten a ser un ritual adm.inistrativo 
terminal. 

Esta dosificaci6n de la evaluación-ayudari a que la orepara . 
ción oor,parte del alumno se de en forma ~raduada y sistemática, y de 
esta forma los eximenes constituirin una exnerie~cia continua de apre~ 
dizaje. 

s.- p A FT I e I p A·c I o N E N - C L A S E S : 

Otro tema que se en~loba dentro de la cate~oria de la meto
dologia de estudio es el de narticipaci6n en clase. 

re hecho la participación del estudiante arranca desde la -
plancación por parte de éste de ~u actividad de estudio, la organiza-
ción }' distribucipn de éste. Por otra oarte al realizar su conducta de 
estudio si el alumno se pregunta por el material en cuestión, lo le(' -
activamente, lo expone o expresa, lo mismo que si registra sus '·dudas o 
puntos de vista podemos decir que tanto el estudiante está nnrticioan
do activamente en su estudio, como que se está preparando nara nart:ic_!. 
par en clase. 

El tomar notas ya sea a nartir de materiales imnresos o du~ 
rante ~na clase o conferencia como ya sefialamos al tratar ese tema es 
un proceso activo de participación. 

Es incuestionable el hecho de que el aprendizaje particina· 
tivo es más eficaz oue el nasivo. .. . .. 

" El aprendizaje se facilita cuando el estudiante narticina 
responsablemente en el proceso mismo de aprender ·~, (J. Palacios, t 971 
p.222). Este mismo autor sefiala el siguiente oostulado de ~gers sobre 
el aprendizaje participativo: n El aprendizaje significativo será ma-
yor cuando el alumno elige su direcci6n, ayuda a descubrir sus recur-
sos de aprendizaje, formula sus propios problemas .. decide su curso de_ 
acci6n y vive la consecuencia de cada una. <le sus elecciones " (p. 22.Z). 

La participación del alumno .i.mriersa en los temas de planca
cíón, distribución y organizaci6n del estudia en la dimensi6n tiemuo y 

en el lrea de trabajo; as! como en el método de estudio o lectura, to
ma de auuntes, redacci6n de ensayos y preoaraci6n de exámenes, ya. fuá_ 
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tTatada cuando nos avocamos a estos temas. 
En este apartado queremos referirnos a la particinación ,especi 

fica durante clases y a los diferentes modos de relación entre los su
jetos del sisteJlla enseñanza-aprendizaje, (m;iestro-alumno, alumno-alum

no ). 
Consideramo.s importante tratar este tema dentro de la metodol~ 

gía de estudio ya que en ocaciones una.pobre motivaoión, un bajo rendi 
miento académico o la evitadón de 1a asignación de trabajos se da por 

deficiencias en el aprendi·zajc o en los hábitos de estudio o nor defi
ciencias o dificultades en la participación en clase. 

Es importante prepararse para participar en clase, las recome!!: 
daciones hechas por Brown (197i) y Carman (19í6) para escuchar, de he
cho constituyen requisitos para la particioación: Estas recomendacio~
nes fueron contempladas en el tema de toma de notas o apuntes. 

Estudiar no es solo encerrarse en un libro, la aiscusión con -
los demás es valiosa para ort?:anizar el conocimiento> relacionar ia~ --. 
partes, distinguir lo importante. (Maddox, 1979). 

La particinación no solo ayuda al aprendizaje sino que en oc.a
c1ones constituye un criterio de evaluación. 

Staton (1977) menciona que oor lo general el ma~stro ei..-alua la 
particinación con los siguientes pronósito~: 

a) con fines de certificación. 
b) para fórmarse juicios de las cualidades de narticipaci6n tlc un estu 

diante. 
e) valorar su agilidad mental y la caoacidad de ncnsar. 

Este mismo autor menciona ciertos grados o niveles de nartici-
pación; 
1) El alumno que no particina. 
2) El que siemnre tiene al~o que decir, oue monoooliza, debido a que:· 

a) no tiene inhibiciones; b) es m'ás rápido en sus procesos mentales; 
e) posee un mayor conocimiento de la materia. 

3) El alumno término medio, que siempre es caoaz y está dislluesto a -
patticipar en la discusi6n, pero cuya pa.rticinaci6n se mantiene a -
un nivel que estimula a. otros a particioar también. 

El método o técnica de enseñtmza (exoos:itivo 1 interroi.;ativo-, -
trabajo e~ nequefios ~rupos, discusión o debate, etc@tera) es imnortan
te y definirá en cierta medida el grado de narticinación dél alumno. 

Encauzaremos la revisión te6rica de la particioaci6n del alum-
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no en clase, independient.emente de los métodos señalados anteriormente, 
enfocándonos a los aspectos de interrelación desde el nunto de vista s2_ 
cial y académico, así como de liderazgo· •. que determinarán_ la forma y - -

grado·de participación del alumno. Para este efecto trataremos en este 

tema los siguientes t6picos: 
1.- Importancia e influencia de las relaciones de gruoo 

1.1.- aspectos generales. 
1 .2.- aspectos sociales_ 
1.3.- aspectos académicos. 

Z.- Liderazgo. 
2.l.- tipos de liderazgo. 

2.Z.- Efectos de los tipos de liderazgo. 

1.- Importancia e influencia de las relaciones de ¡;¡runo: 
1.1.- Aspectos geneTales.-

" El acto educativo es un ácto escencialmente relacional y no 
. individual u (Palacios .. .1981, p. 227). Este autor realiza un anál i- -

sis de la pos!=ura rogeriana sobre educación. sintetizaremos algunos. 
aspectos que nos parecen p.ertinen.tes oara el tema aue nos acuna: 

Se enfatiza la necesidad de que los estudiantes particinen en 
su proceso educat:ivo, así como de que se establezca una mejor comu
nicación entre los componentes del sistema educativo, (alumnos-mae~ 

tras- autoriClades). 
Los problemas en las relaciones surgen por una falta en el 

aprendizaje de la comunicaci6n. 
Al T"especto de este oroceso citaremos e1 conceoto de r. W. F. 

Brown (1975): la comunicación en el salón de clasej imolica en for
ma c'1.racterística un inrercnmbio, o transmisión bidireccional en -
donde dos partes (maestro-alumno, alumno~alumno) alternan los nau~ 
le"'i de transmisor y rec(mtor de la información, aún que más bien P2 
dría considerarse un intercamb.io mult:idireccional. La calidad de la 
comunicación dependerá. de las habilidades de ambas nartes paTa es

cuchar y responder~ 
En el modelo rogeri:ano subyacen los postulados de o.ue tant:o ·~ 

en la relación maestro-alumno como en la relaci6n alumno~alumno se_ 
pueden ohtenét anrendi:t<1jes significativos de di.chas -relaciones que 

serán de utiiid.tid para ia situnci.6n del momento así como nara la vi 
da futura. 

En el sistema educacional se debe desarrollar un clima aue 
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más qu~ centrado en la enseñanza se cent.re en la facilitación del -
aprendizaje autodirigido. 

Un factor que facilita el aprcndfaaj'e, es la experiencia de -

grupo. 
La finalidad de las experiencias de grupo 11 es mejorar el 

aprendizaje y la capacidad de Íos participantes en el terreno de la 
dire~don y ¡a comunicación interpersonal. Otro objetivo es nroduéir 
cambios en el ambiente y en las estructuras or~anizacionales donde -
trabajan los miembros del grupo " (C. Fogers citado en J. Palacios, 
1981). 

Otro de los objetivos de la educación de acuerdo con Fogers, -
son: desarrollar la capacidad del alumno de a.utodirigir responsable_ 
y críticamente su acci6n, de evaluar las contribuciones de los demás, 
de proveer de conocimientos y métodos relevantes para la soluci6n y_ 

adaptación de problemas, así como de que son capaces de cooperar con 
los demá5 en estas actividades. (Palacios~ 1981). 

re lo anterior se coli~e que la exr>eriencia en grupo favorece 
o facilita tanto el aprendizaje social (modos de relación o comunic!!_ 
dón interpersonal), cpmo el aprendizaje intelectual o académico, en 

los siguientes incisos nos referiremos a estos aspectos de las .reln
ciones de grupo. 

Cabe señalar que las relaciones en ~rupo influyen tanto en as 
pectos sociales como académicos, po:r lo general de forma integrada y 

unitaria, y dichos aspectos conforman un todo. 

1.2.- Aspectos sociales:--· . 
Trataremos dentro de este tópico algunos aspectos aue derivan_ 

de la experíencia relacional do los grupos tales como la conformidad 

al grupo, la cooperación y la competencia. 
Una de las formas en que el grupo favorece el aprendizaje se-

gún Morse y Wingo (1972} es que éste influye hacia la confoTinidad o_ 
aceptaci6n. 

El grupo al través de un complejo sistema de recbnocimiento, -
status y recompensas, influye en los miembros que lo comnonen para 
que se conduzcan de acuer.do con sus patrones. 

Por lo ,general cuando se establece un Rrado de confoTm:idad, •• 
las a·ct.itudes~ las desiciones y las ac:ciones aceptadas por el $?l"Upo_ 

mediante la discusi6n se avalan más que aquellas alcanzadas indivi-

dualmente.. 
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La tendencia a conformarse a la oninión o normas del rrruno va n 
depender del deseo o sentimiento de nertenencia al ~runo así. como -
del grado de internalización de exoectativas o metas comnartidas 
(Ausubel, 1976). 

lJn efecto o función del $!rupo (de comnañeros de au
la) es que proporciona a sus miembros status o aceptación social, -
lo cual viene a satisfacer ciertas necesidades nersonales o de sta
tus, así como a nece?idades afiliativas y de aprobación .social. 

La aprobación del gruno reduce la ansiedad o incer
tidumbre derivada de una .oosición individual. Otro efecto que deter. 
minara la conformidad.del grupo, es que si el individuo no aceota -
las normas del grupo sé le puede.n imuoner sanciones exnlíci tas, (ri_ 

diculo, censura> des;Iire, castigo físico y ostracismo total). (Aus!! 
bel, 1976). 

Un último efecto .del grupo es que C1:lntr:ihuye a la -

emancipaci6n y~ la madurez. Esto seri mayor cuanto mis se propor-
ciona oportunidad a que los estudiantes particioen activamente, se_ 
expresen con libertad y or~sidan un grupo (Morse y Wingo. 1972). 

Ot:ra de las formas en oue el p;runo influye en el 
aprendizdje que señalan Morse y Wingo (1972), es que en el .gruoo se 
pueden pract.icar procedimientos cooperativos. 

n A través de· las experiencias en la di recci6n v em, 
pleo de los pricedimientos cooperativos, el estudiante nued.e mejo- -

rar en cuanto a responsabilidad, iniciativa, caoacidad creadora~ --
confianza en sí mismo. auto-expresión, confiabilidad, cooncración -
con los demás y respeto y p1;00c:ut'lación por ellos "- (Morse y Win.e:o, -
1972, p.526). 

~lacionando con el concepto de cooneraci6n existe 
otro concepto que es el de competencia. 

En la competencia el individuo rivaliza con otros .. 
por adquirir preeminencia jerárquica. En la coopernci6n el indivi-
duo tolabora con los demás para alcanzar una meta común. (Ausubel,-
1976) ~ 

Efectos positivos de la competencia (Ausubel. 1976): 
a) Estimula los esfuerzos y la nroductividnd individual. ~ 

b) Promueve noTmas y aspiraciones más altas, 
e) Hace -que los juegos de irupo sean más interesantes y las tareas_ 

menos monótonas. 
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Efectos negativos de la competencia: 

a)Puede inhibir el aprendizaje e inducir ansiedad. 
b)Prornueve sentimientos de ineptitud. 
c)Puede conducir a un clima tenso, hostil y negativo. 

d)Los valores ihtx:.Inseccs ce la actividad, la autoexpresi6n y la
. creatividad son menospreciadas. 

Las relaciones interpersonales y la comunicaci6n -
dentro de un grupo se pueden establecer de forma casual o bien pue
den ser planeadas por el maestro o conductor del grupo.De tal. forma 
que estas relaciones se consoliden positiva y productivamente. 

Cons;Lderamos a partir de la revisi6!l de 1.os aspec
tos socia.les, que si el alumno y por supuesto el· maestro tienen. cla 
r~ 1as condiciones que tienden a generarse en el grupo y que susten 
tan.,la conformidad a ~ste y si el alumno procura lograrla a.e una ma 
nera más activa,así como el maestro trata de aprovecharla de una ma 
nera má.s planeada,existirán las bases id6nea·s en la práctica de pro 
cedimientos coopera.ti vos ,así como para el manejo de los efectos po
sitivos de la competencia. 

La participaci6n en clase requiere a nuestro jui-

cio un análisis concienzudo por parte del alumno como de1 maestro -
de los aspectos sociales revisados para lograr no solo un 6ptimo -
aprovechamiento,sino un desarrollo social productivo del a1umno y -· 
del grupo. 

l.3.-Aspectos Académicos. 

El grupo favorece procesos como la discusi6n y la 
participaci6n,lo cual involucra activamente al individuo en la ta-
rea y convierte el aprendizaje en algo más significativo y eón ma~ 
yor probabilidad de influir en el logro de los objetivos de aprendi 
za je. 

Morse y Wingo (1972),citan experimentos que demos
traron que los cambios de. comportamiento perduraron en ttayor grado
cuando habían sido producidos por si·tuacione.s de discusi6n. 

MacKensiez,Eraut y Janes (1974),señalan qlle en la 
sitúaéi6n típica de. cátedra,la comunic:aci6n. verbal se efecttia en un. 
solo sentido.Y arguyen que las interacciones de alumno-alumno son -
tan in!portantes como la de maestro-alumno. 

Dicho de otra forma,de hecho el grupo reune a indi 



152 

viduos que pueden aprender mucho el uno del otro~ 

Es de particular importancia el grado en que °los es 

fudiantes se escochan entre sí y prestan atenci6n a los argumentos de 

los demás en vez de empeñarse en su brillo personal.(Mackenzie,Eraut 

y Jones,1974). 
El maestro tiene la funci6n de facilitar el logro -

dé los objetivos,lo cual logrará si estimula la ~articipaci6n y la -

discusi6n,al través de preguntas que obliguen al alumno a explicací~ 
nes y discusiones que apo~ten a el mismo y a los dém&s elementes va

liosos y positivos para su aprendizaje. 
Ausubel (1976),menciona como un factor que va -a de-· 

terminar que el aprendizaje resulte superior en grupo o individual-

mente a la naturaleza de la tarea: 

1) tarea sencillas o rutinarias~-En este caso la actividad en grupo
genera conducta contagiosa y lucha competitiva. 

En las actividades simples,el trabajo conjunto con
otros,suele tener poderosos efectos aceleradores sobre los que trab~ 

con mayor lentitud.La cantidad de trabajo realizado está influida ... _ 

por el. ejemplo y la producci6n de los d~rr.ás,de tal forma que si el-
nivel de trabajo del grupo, es elevado obligará al individuo a mante

nerse a ese niv~l. (Maddox,1979-). 

2)tareas que exigen pensamiento convergente,concentraci6n intensa 

y atenci6n persistente a los detalles (como por ejemplo,redactar -
un informe,aprender el contenido de una materia),puede realizarse
con mayor eficacia de manera individual que en grupo. 

3)tareas de soluci6n de problemas,en donde lograr la soluci6n corree 
ta se facilita generando una variedad de hip6tesis op-cionales (pe~ 

samiento divergente) ,el trabajo en grupo es ~mperior al individual. 

Los esfuerzos de grupo són más eficaces por que au
mentan la poi:ibilidad. de que haya por lo menos una persona que lle-
gue a la solucion correcta.Igualmente, si la tarea eX'.ige evaluaciones 
toma de desiciones,deliberaci6n en común y alcanzar un consenso,el -
grupo resulta superior;ya que evita errores de jueio idiosincra'tieo
o extremistas(Ausubél,1976). 

De hecho,los grupos no solo proporcionan ~s ideas 
'Ó ·sugerencias que los individuos; sino que rechazan edil má'S ~pide.z -
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· laG ideas incorrectas. 

El ~xito del trabaj'? en grupo én este tipo de tareas 

va a depender de: 

. a) El grado de cohe~>i6n o congenialidad del grupo: La reuni6n en un g;_u 
~ pode· individuos que simpatizan entre sí puede aumentar ia coopera-

ci6n,la .motivaci6n y proporcionar una fuente de reforzamiento social 
mutuo,respecto de la conclusi6n favorable de la tarea .• 

b)El tamaño del grupo: 

En un grupo pequeño cada individuo puede hacer una -

contribuci6n; en cambio en un grupo grande la interacci6n y la oport~ 

nidad de participa~i~n se ve lirnit,ada.. 

c)Composicidn del grupo.: 
La g'ananci~ de destreza -en es.te tipo de actividades 

será mayor si el grupo se integra en cuanto a capacidad de solucionar 

problemas de ma fozma heter6'genea. 

Por último queremos señalar al:gunas desventajas de -
la discusión en grupo y de1 trabajo en equipo:: 

Un grupo proporciona mayor variedad de ideas y de -
puntos de vista críticos, (lo'..addox,1979}. 

La discusi6n es el método más eficaz de promoveer la 
consolidaci6n intelectual de aquellos aspectos no bien establecidos -
y ~s controvertidos de la materia de estudio. 

Aclara puntos de vista del alumno y mide la va12dez• 
16gica de éstos conforme a las concepciones de los deiMs (Ausubel, -
(1976). 

Una limitaci6n del trabajo o discusión en grupo es
que puede reducir la responsabilidad .• o las iniciativas. 

En ocasiones algunos miembros del g:rupo pueden asu
mir las argumentos de los demás o no expresar ni defender los suyos
por amistad,solidaridad o por temor al rechazo. 

Creemos que es indudable .la influencia directa o in., • 
-::. 

directa que ejerce el grupo en el aprendi~aje individual .. 

El maestro al planear las actividades de aprendiza
je y el'tn~todo de enseñanza deberá'. atender a aquellos aspectos que -

• 
determinen su pertinencia para el logro de los -Objetivos. 

Y. de esta forma decidir si el. trabajo individual.,en 
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equipo o grupal será el más efectivo. 

Así mismo deberá estimular y propiciar la particip~ 
ci6n del alumno a través de prácticas adecuadas y del empleo discri
tninado de contingencias que favorezcan una mayor pariticipaci6n a la 

vez que ésta se de dentro de los lineamientos de la aportaci6n cons
tructiva,cooperativa ,fundamentada y válida. 

Sintetizando l.o dicho en torno .ª las aspectos .;i.cad! 
micos,cabe destacar la importancia de la interacci6n. alumno-alumno. 
Tanto de experiencias de aprendizaje que derivan de esa interacci6n
y que generan niveles de rendimiento por demás valiosos. 

Desde luego es pertinente tomar en cuenta las obser 
• l 

vaciones de Ausubel en torno a la natura~eza de las tareas que pue--

den determinar la conveniencia o no del trabajo en grupo. 
La participación del a1umno,a la manera de interve!!_ 

ciones,discusiones,proporciona· a su compañero y estos a su vez alum

no,.ideas,sugerencias,fortaleciendo la capacidad de pensamiento díver 
gente,como a la vez discriminabilidad de ideas incorrectas o no per
tinentes en e1 t6pico del estudio grupal. 

Por último,nos interesa enfatizar un aspecto acadé-

mico,vital en el aprendizaje a nivel de educaci6n superior; el desa
rro11o del pensamiento crítico,como resultado del trabajo grupal; al 
abordar temas controvertidos por $U contenido .. 

2.- Liderazgo.- Nos avocaremos al estudio de este tema en virtud de 
que la direcci6n ejercida a un grupo por el maestro genera va-
riantes que determinar.:in 1~ participaci6n del alumno .. 

El dirigent:e o líder de un grupo según Morse y 

Wí..tlgo {1972), tiene dos funciones. 
a) determina o ayuda a fijar los objetivos hacia los cuales trabaja

el grupó. 
b) ayuda al grupo a lograr dichas fi.nalidades. 

El éxito del ma.esi;ro como lider depende por un lado 
de .stt influencia interpersonal 1que está en -funci6n de sus relaciones 

con los individuos así como de la direcci6n de los procesos colecti
vos; y por· otra parte de la aptitud. percibida por él alumno (D.W .. F.

Brown, 1975) .• 

2~1 .• - Tipos de liderazgo.-

.Para abordar este tema,se tomarán las cateqorl':as de 
Lewin;Lippit y ffbite (citados en Morse y Wingo, 1972) de los tipos 
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b&sicos de dirección de grupos: 

. 
1) Liderazga autócrata.-

Se caracteriza por el dominio y la imposición. 

llicide y define los objetivos, actividades y m6todos~ asume toda 
la responsabilidad, mantiene distancia social con los miembros -
del grupo y no estimula laparticipación deJ ~rupo en la planea-

ción ni en la dirección de su actividad. 

2) Liderazgo dem6crata.-

Comparte el establecimiento de los objetivos, 
el control y las responsabilidades con. los miembros del ,grupo y -

sostiene relaciones estrechas con sus micmbro.sk -

3) Liderazgo "Laissez-faire" (dcjar--hacer o liberal).-

Este tipo de dirigente no establece Jos obje
tivos que debe alcanzar el grupo; deja que el grupo cree su pro
pio sentido de dirección) opern como observador: µermíte la H-
bertad co1Ílpleta delos miembros del gruoa, no impone restriccio-

nés ni estimula la participación. 

2.2.- Efectos de los tipos de Liderazgo: 
Según Horse y IVinga (1972).. 

l). - En el liderazgo autócrata por lo general los miembros del gru

po no encuentran satisfactorio alcanzar la.mc:ta, en virtud de __ 

que ellos no la han selecciona.do y no se identifican con ella.

se establece uro mayor dcp:end.encia, de tal: formn que cuando es-

te tipo de liderazgo cesa, probablemente el gru~o se desinte-
gre; los miembros del mh>mo muestran poco interés en la tarea_1 

y trabajan cuando se les obliga a hacerlo. 
En el mismo sentido Ausubel (1916), menciona 

que hay estudios experimentales en donde- se señala entre otras 
evidencias que los alumnos somt''t idos a este tipo de grupos son 
más agresivos, tienen menos sentimiento de pertenencia y que -
se tiende n rontpcr la di.sciplina y el trabajo,. cuando se elim,! 
nn la supervisi6n. 

Estos efectos n~gutivos de] lidera.z,1?.o aut6c:r! 
ta, sin cmbnrgo no p:ircc:cn ser una condición nor se,. sino que_ 
dependen mlis de otros 'factores. 
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re acuerc'o a Ausubel más aue el autori tariST!:O lo aue crru 
sa mis dafio son las prácticas autoritarias in~on~ruentes con_ 

el patrón j!eneral de relaciones intcroersonales en la cultura 
total. 

Est:e autor estipula oue de hecho el clima autoritario o 
democrá~ico ejerce poco efecto en el aprovechamiento pero sin 

embargo causa profundos efectos en las actitudes. 
A la vez que estos efectos son relativos a la e.structur;r 

de la ~ersonalidad de los estudiantes. Asl estudiantes con -
fuertes necesidades de ser diri!!idos aceptan sin dificultad -
el lideraZS?.ó autoritario. 

Precisamente una de las condiciones oue señalan 'forse ,. 
. -

t~'in~o (1972), que limi~an la práctica de nrincinios dcmocr:"í.!'i 

cos es ·1a personalidad de los. individuos implicados en el Pro . . 
ceso,_ esto es, tanto la ners.onalidad del maestro como de los 
alumnos. Otra de las condiciones son: la edad, la madure::., la 
expe~iencia que se tcn~a en ese tiuo de· urocesos o aue se i1r~ 
venRa de ambientes (escolar o familiar) autoritarios. 

Cabe señalarque es conveniente que se distingo entre 
guiar un grupo, con autoridad o guiarlo con autoritarismo. 

Ausubel señala que la caracterización 4~1 l~deraz~o. aut~ 

ri:tario.descrito anteriormente, corresoonde más a lideres -

hostiles o inamistosos,. otro efecto de este clima autori taTio 
y punitivo es que aumenta el nivel de ansiedad, e inhihe ln -
creatividad del alumno. Por otra parte según este autor cxi$
te una variante muy generalizada del l'ider autoritario; más -
amistoso y benevole!JtC Y con menos efectos noscivos en la co~ 
ducta social y en la moral del ~rupo. Pero a nuestro ju3cio,
aún. este tipo de liderazgo adolece de los mismos efectos, sal 
vo que qui~á ~enere menos ansiedad. 

2).- Efectos del lideraZ1?0 demócrata; los miembros de este tino de 
grupo son más independientes y 111ás capaces de iniciar una ac
tividad, asumir resoonsabilidades, existe un j!ran interés in
dividual por los objeti'vos. j?rupale.s y el :imbienté en sí es - -
115ás cooperativo y amistoso. 

An~rtc de las condiciones oue limitan este tipo de lide
razgo, que ya las seiíalamos anteriormente. existen riesJ?:OS -
que el maestro o dirisrente de un srtupo debe de considerar 

( 

' , 
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q1orse y Wingo, 1972). Uno de estos rieSJ!OS es exa}!erar lo re 
lativo a las libertades de los alumnos~ por otra parte la de
iegació-n indescriminada de autoridad puede nrovocar situacio· 
nes difíciles; es recomendable por tanto que las decisiones -
del alumno se busquen dentro de· la estruc:1:ura en la cual el ~ . 
maestro va a operar y la responsabilidad ~e1e~ada a los alum-
nos sea claramente comprendida para cs'tos. ITn e:tceso de libe

ralidad puede representar que el maestro no este a.sumiendo su 
r~sponsabilidad y afectar la ima2en ae1 maestro. 

Otro aspecto que necesita recordar el T11aestro es que la 

tiranía del grupo puede ser tan sofocante o ·r·enresiva como la 
tira.nía del maestro. (Tule, citado en Morse y Wifi!"o, 1972.). 

En síntesis es conveniente atender- a los aspectos que -
~imitan este tioo de liderazgo a fin de formar al alumno en -
la autodirecci6n responsable de su aprendiiajc v de sus accio 
nes futura·s. 

· 3). - Efectos del lideraz~o "Laisse:-fai:re". -

Se obtiene pocos resultados de trabajo debido .a la ra1: 

ta de cooperaci6n, hay noca nurticipaci6n ncr$onal v escasa -
preocupación por una meto comfin. (Morse y ~inRo. 19;2). 

En el mismo sentido, Ausuh~t (1976), seftaln que en este 
tipo de liderazgo los alumnos hacen lo que desean, existe una 
libertad sin limite con Tcspccto a las restricciones y n la -
disciolina como fines en sí mismos, existe una fr.lta de es--· 
tructura y orRani:ación en lns actívidadcs escolares, lo cual 
causa inseguridad, confusi6n y competencia. 

11 Los alumnos dcjnn de aprender las dem~ndus normativas 
de la sociedad r la forma de ooerar d.entro de los 1 ími tes que 
éstas bnponen, no aprenden n tratar con los adultos, y adqui~ 
ren expectativas carentes de realismo acerca de la estructura 

social de la vida ocunadona.1 '' (Ausubel, 1976, p. 479). 

Hasta aquí hemos visto tres tipos o formas de lidera?!-?O:i 

el que se adopte cunlquiera de estas tres formas. va a depender ta!!_ 
to de caractcristicas del Hder, como de c:rracterísticas del ~runo. 

Tanncnbnum y Schmidth (citado.en t. W, F. Brown, 1975). 
sugieren que hay ciertos factores que el lider debe ten&r en cons! 
de·raci6n cuando está tratando de detcrmin<J.t la estructura de lidc· 
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razgo apropiada para un grupo. Estos factores son: 
A) Las fuerzas que actúan en .el lider: 

Tales como su sistema d.e valores, la confianza que ti~ 
ne en sus subordinados, su inclinación de mando, sus sentimien
tos de seguridad. 

B) Las fuerzas que actúan en quien si¡?ue al líder: 
Como la necesid::id de independencta o dependencia, su -

interés en la labor y la organización, su. experiencia orevia 
las expectativas del tipo de liderazgo en oarticular. 

C) Las fuerzas que actúan en la situación particular del qruno: 

V ·-

El tipo de organización (dimensi6n, estructurm habituo 
les del liderazgoJ valores y tradiciones del itrupo), así como -
la naturaleza de la tarea. 

Para Tannenbaum y Schmidt: "Un buen líder es aauel . 
que está más al tanto de las fuerzas que están más relacionadas 
con su conducta en cualquier momento dado. Se comprende con exacti_ 
tuda sí mismo, a los· individuos y al ~rupo al que está dedicado. 
Y actúa en forma apropiada a la luz de estas percepciones " (BroKn, 

• . D. W. F • , 1 9 7 5 • p. l 7 9} .. 

El tipo de liderazgo ejercido determinará en gran med.!_ 

da la forma i grado de participaci6n de los alumnos. Otro aspecto_ 
que influir5 en la participación y que de hecho se desprende de -
los tipos de liderazgo, es el patr6n de interacción que emplea el_ 

ma<:>stro. 
Cunningham (citada en Morse y Win!!O, 1972), refiere -

que los maest't'os emplean ·cinco "patrones de interacción"·: 
1 .- El maestro :asume autoridad nbsoluta; formula rej!las v el alum

no las actita. u Este patrón engendra tanto obediencia y docili 
dad corno abierta hostilidad por parte del ,grupo"• (p.510). 

z.- Control improvisado.- El mncstro no establece ningún tipo de -
organización. Crea confusi6n, lnse~uridad y competencia entre_ 
los miembros del grupo. 

3.- Planénción conjunta entre maestro y alumno.- En este patr6n -
aunaue narece que obedece a un lideraZRO democrátic~, por lo 
genrcral se usa el primer patr6n como plan general d.e int~rac

ci6n. 
4." Planc:ición del grupo supervisada por el maestro.- El grupo pl!!_ 
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nea y actua en la direcci6n y dentro de los límítes gue el .{Tiae§ 

tro ha fijado previamente. 

5 .~Auto-regulaci6n del grupc a través de la planeaci6n del grupo. 

El grupo fija sus objetivos,planea y actua: el maestro 
se considera co~ó miembro de.l grupo .. 

Aunque Cunningham,recomiendá los pa.trones cuarto y quin

to,querernos referirnos a las limitaciones _que señalan t-Iai::kenz~e, -
Eraut y Jones (1974) ,sobre los grupos sin maestro (auto-regulado) 

•• ••• es importante que estos. grupos cuenten con instrucciones adecua-

das y estén cuidadosamente preprarados,ademá'.s de que se puede necesi-

tar alglin tiempo para que los estu.diantes aprendan a trabajar de mane
ra eficaz mediante ese procedimiento'" (p. 57) • 

cuálquiera que sea el liderazgo ejercido y el patrón de
interacci6n, podemos qonsiderar que por lo general.el maestro es res-

pensable del ambienté psicol6gico en el cual los alumnos se desenvuel

ven. 

En síntesis,la participación del alµmno $ a depender de 
caracter.ísticas personales de éste,condiciones grupales.,y el tipo de

liderazgo que marcará'. la dinámica de grupo. 

El grado en que el alumno obtiene atenci6n J aprob'aci6n 

social ya sea por parte del maestro o de los miembros del grupo se ".'"
terminará su participación. 

De hecho las relaciones entre los alumnos y entre estos 

el maestro deben tener prerninencia en el aula. 
tos valores, fines y el trabajo están poderosamente in-

fluidos por los grupos a los que pertenecemos. 
Por otra parte, es indudable que el sentimiento del gru

po es importante para el aprendizaje y para el logro de las tnetas en 
coman. 

El grupo en sí constituye una fuerza, misma que debe ser 
dirigida por parte del maestro a fin de gue influya favórable~ente 
tanto en aspectos sociales corno académicos. 

r;s conveniente capacitar en mc5todos de estudio y trabajo 
grupal al estudiante para que tenga un campo mayor de particiJ?aci6n-

activa y constructiva denb;o de su grupo, lo cual beneficie el proce
so enseran2:a- aprendizaje. 

~--· --~·-~.~---~------......._ __________ _ 
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6.- PPOCES.OS r .E P E N S A M I E N T O 

lJna de las _eunciones nrimordiales de la escuela es -
enseñar a pensar al estudiante; lo cual debe abarcar el conocimie!l_ 
t,o, relación y operación del sujeto .sobre su medio ambiente con o!i 
jeto de transformarlo y enriquecerlo. 

Los procesos del nensamiento constituyen un import:a~ 
te objetivo de la educación y las escuelas no deberían escatimar e~ 
fuerzas para proporcionar al edtu::andO amplias oportunidades para - -
pensar. Ya que procurar el desarrollo del pensamiento en el alumno, 
así como permitirle que descrimíne cual es su capacidad cognosciti:_ 
va, juega un papel importante en todos los niveles de enseñanza y· -
particularmente en el superior en el cual se requie·re que el al:umno 
se desempeñe con un mayor nivel de eficiencia en cu;mto a procesos_ 
coJtnoscitivos. 

Los maestros enseñan casi siemore de manera exposít]:, 
· va y los productos que obtienen al través de su acción docente va- -

ría específicamente en cuanto a contenidos o infoTm.:;ici6n. 
Nosotros consideramos que los alumnos aorenden a oc!!_ 

sar con mayor riqueza en función de su interacción con la diversi-
dad de los estilos de enseñanza y también en función de la diversi
dad de su p:ropia actividad de estudio en los procesos d.e aprender. 

Los objetivos de aprendizaje constituyen un medio -
idóneo para hacer explícitos los productos del proceso enseñanza-a
prendizaje; no solo en. lo que resoecta a la sistematizaci6n de la -
acción docente: planear, enseñar y evaluar de manera congruente, si 
no también en lo aue concierne al alumno oara guiar su actividad de • - ... - o 

acuerdo a estos objetivos. 
La definición de los objetivos guían la enseñanza y_ 

el aprendizaje en función tanto de la organi:tnci6n de los campos 
del saber como de la sistemarizaci6n de las acciones del maestTo y_ 
del alumno, esto es, tanto en función de los contenidos como de los 
orocesos derivados de la enseñanza y el aprendiz.aje. 

Los urocesos y productos del pensamiento implicados 
en los campos divcTsos del conocimiento son objeto de or~anizaci6n_ E 

al trav~s de sistemas de clasificaci6n como lo es, la de los oroduc
tos en la denominada taxonomía de los objetivos de la educaci6n de_ 
Benjamín s. Bloom y colaboradores; "· •• esta taxonomía. .ha sido con

c~bida como una clasificaci6n de los comportamientos estudiantiles_ 
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que Tepresent_::m los resultados des en.dos del proceso educativo ". -
(Bloom y col., 1972, p.13). 

Pero es necesario como lo señala Ebel 
(citado en Ceceo, 1964), procurar una distinción entre el proceso 
mediante el cual se alcanzan ciertas habilidades, como del produc
~ que resulta a partir de las experiencias del anrendizaje, d.i,s
tinción evidentemente fundamental para garantizar una olaneación~
ense~anza y evaluación sistemáticas. 

re lo dicho anteriormente se puede res!!: 
mir que tanto en la enseñanza como en el aprendizaje debe ·conside
rarse una doble d.istincidn: el saber del saber hacer y el nroceso 
del producto del aprendizaje; con el fin de poder desarrol~r una_ 
planeación1 una acción y una evaluación del &orendizaje de una ma
nera operativa, a partir del cuerpo de conocimiento que se preten.

de enseñar así como de los procesos y productos que se desean desa 
rrollar. 

En este tema se pretende ofrecer un aná. 
lisis d.e los procesos de carácter intelectual que inciden en el a
prendizaje enfocado de una ntanera narticular al nivel suoerior de_ 
nuestra enseñaza. 

El propósito de este análisis es seña-
lar que se debe enseñar a los alumnos a discriminar y aplicar de -
manera organizada los diferentes procesos cos:tnoscitivos como una -
base fundamental para dirigir su conducta de estudioi entendida e~ 
ta como el conjunto de acciones del estudiante implicadas en su i~ 
teracción con el proceso de enseñanza-aprendizaje, para la consec!! 
ción de un objetivo. 

Huerta (1978, p.18), menci~ma que para._ 
que los estudiantes aprendan" ••. deben ejercer procesos cognosci 
tivos (procesos del pensamiento) que les lleven a adquirir, rete-
ner y tt'ansferir con conocimientos y habilidades cuando lo requie

ran " 
Au.subel ('1.976), distingue entre el pro

ceso y el producto; El producto se refiere a las caracteristicas -· 
distintivtls del resultado final de la solución de problemas, y el_ 
proceso, al Método pat'ti:cular de solucionar un problema. 

Consideramos a los procesos coltnosciti
vos como aquel los por· euyo medio el alumno estructura y coordina -
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los datos que le brinda la experiencia. fu est:os procesos se sabe -

muy poco, porque funciotpn en la mente del alumno, lo único defini

do, concreto y facil de identificar es el oroducto de estos proce-

sos, como puede ser un diseño a.rqu í tectón1co 7 la explicación verh¡! 1 
a un fenómeno· social~ una composición literaria, etc~t~ra. 

Cabe señalar que si bien resulta dificil hac·er op.t:'r~¡

tivos, esto es observables, estos procesos de pensamiento se han 11'.' 

grado inferir procesos hipoté~icos a partir del análisis de los pr~ 
duetos verbales de los ore-raciones del pensamiento. 

El producto de las oper3ciones del pensamiento ha si

do objeto de clasificaciones por parte de diversos autores (Hildí! l!l . - -
ba, Bl~.om, Geem, Scriven), que han propuest:o sus sistemas de cl;r~i
f icación para ca tegorizar el comportamiento intC' lectual. sin ,thun- -

dar en los pro.ceso.s implicados para alcanzarlo. 
Ali?unos autores com,o Louis E. Faths, Wasserman y 0tro:

( 1971) han reilizado estudios intensivos en torno a las oneracionC'~ 
"del pensamiento y de estos autores se extrajo una lista de proct>:: ·1::-: 
intel~ctuales que por estar referidos al campo acadtimico consi<lcr:; 

mos importante abQrdarlos. Estos procesos son: oóservar • .:omparar,_ 

clasificar, resumir,. interpretar, suponer, hipotetiza:r, nplicttr hc>

chos y principios a situaciones nuevas, decidir, criticar e imal.!i-
nar. 

Estos procesos se eligieron en virtud de que es posi

ble analizar e inferirlos de los productos verbales, medinntc los -

cuales se reportan tnles como, lns obscrvaci:oncs, comparnciones, - -

clasificaciones, rcsOrnen~s. intcrorctaciones, etc6tcra. que los a-

lunmos realizan. 

Observar 
La observación es una relación del alumno con los oh

jetos, hechos, proct'sos, fenómenos, etcétera a través d.e su equino_ 

sensorial, por medio tlel cual su es true tura estructura co~nosci tivn 

nsim:ila i nformaci6n de los a tributos en rae ter fst leos y di fe.renda-~ 

les del medio ambiente. (~1ths. y ifasserman,. 1971) .. 

J.a o~servak6n permite al estudfontc conocer objeto$., 
acontecimientos reales de manera directo, o bien recibir la inform! 
ci6n quo se transmita por medios verbales, o bien cor~oborar la 
existencia -Oe nuevos el cmcntos o nuevas relaciones -en el medio am .. • 

bientc.Esntravfs de este proceso como el nlu~no discrimina las difc 



l63 

rentes variables (conceptos,hechos,principios, leyes,.teorias) que --
componen sµ campo del saber, así como el tip~ de relaciones que se -
establecen entre ellas. 

El alumno se entera dé la existencia de estas variables 
de manera directa al .confrontar y operar sobre.el medio o bien a tra
v(!s de la observaci6n de la informaci6n verbal que se le provee. 

1 , L,,,: "lo. 

Una de las funciones primordiales del. maestro es pro---
veer al estudiante de informaci6n que le permita dirigir su atención
ª la ocurrencia de estas variables y relaciones, en condiciones con-
trola.das o bien naturales, para constatar o corroborar la existencia

de las mismas e incrementar la capacidad de observací6n del alumno e~ 
inO una base para propiciar su interrelaci6n con las vc3.riables implic~ 
das en un problema o en la soluci6n de necesidades que se le plantean 
en la realidad. 

La observaci6n implica una selectividad y una diversidad 
perceptiva, a la vez de una sensibilidad hacia los atributos esencia
les de los elementos que componen el campo de acci6n,para poder extrs 
er el dato o los datos que permitan al sujeto enriquecer el cúmulo de 
conócimientos, intervenir o modificar el medio ambiente. 

Independientemente del área de conocimiento o de estudios 
de que se trate, la observaci6n constituye un denominador comtín b~sico 
para el aprendizaje y por lo tanto, un proceso en el cual el estudian
te debe set:' capacitado de manera sistemática para desarrollar una cap~ 
cidad para diversificar su percepci6n, as! como para lograr una selec
tividad y sensibilidad a los atributos. 

El maestro debe procurar, al través de la e~posici6n,en-
fatizar los atrit>utos esenciales de los conceptos que. enseñan, así co
mo las relaciones básicas de los conceptos que implican los pr.incipios 
y leyes ele su área. de conocimiento, al igual que las relaciones de las 
leyes o principios que estructuran una teoria. 

Cuando el alumno dispone de indicadores que enfaticen su· 
atención o que se destaquen determinadas variablés, de una manera si;! 
tematica1 su capacidad de observaci6n le permite conceptualizar y es• 
tructurar la infortnaci6r. que se le provee,lo cual es un requisito pa .. 
ra alcanzar a desarrollar los proceso.a que se requieren, en cualquier 
producto del aprendizaje~ 

Resultar.ta de particular importancia que con el 
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fin de fnvorecer la trsnsfcrcncia y g~n~r~li:aci6n de la cnnacidad 
de observaci6n, el maestro procure en sus exoosiciones y demnstra
ciones ir desvaneciendo gradualmente el énfasis v llamados de at.en .. .. ..;_.. 

ci6n, para corroborar con el interrog:atorio ~a capacidad de discr_i
naci6n y selectividad de los atributos esenciales de su diserta--
ción dando la debida gratific:ai6n a la ocurrencia de respuestas -
acertadas. 

Por último, cabe recomendar que el alumi:io tenga siemore_ 
present:e cuál es el propósito o finalidad de la observación antes 
de poner en juego dicho proceso. 

Cuando el alumno observa dos o más objetos, ideas o·pro
cesos, procurando observar cuáles son las in-t;:errelaciones; husca -
puntos de coincidencia,. observa qµe h:iy en uno y en otro y determi:_ 
na sus diferencias,. el estudiante pone en juego su habili<;lad de -
comparar; la cual puede variar en complejidad, por ejemnlo, de-ser._ 

comparar dos conceptos,. hast:a tres o más escuelas filosóficas. 
(Rlths y Wasserman" 1971). 

Este proceso implica asim_ilar y retener cognosci tivamen
tc la abstracci6n de los atributos_, de los objetQ!i.~ fenómenos o -
procesos mientras se observa a los e:dementos de comnaraci6n. 

Es de notar que la habilidad de comparar se desarrolla -
ya sea en el medio ambiente natural del área de conocimiento, obje 
to de estudio, o bien al través de las comunicn:iones verbales, si
muladores o exposiciones audiovisuales. 

Mediante la COIJlp:iraci6n el alumno puede incrementar su -
habilidad de discriminación de las diferencias criticas de sus ob
jetos de comp::iración, así como su habilidad de generalización de -
las semejanzas que advierte en este proceso. ( Paths y Wasserrnan, -

1971) • 

El maestro debe procurar enriquecer sus exposiciones in
corporando las comparaciones necesarias, procurando destacar las -
diferencias y semejanzas de los conceptos, princinios, leyes, pro
cedimientos, etcétera, que constituyen su área de cono.cimiento,, i!!_ 

corporando al estudiante para que tenga la oportunidad. de practi-
car y desarrollar las habilidades de discriminaci6n y genera tiza- -
ción a través de su participación verbal. 

En las demostraciones que el maestro realice. operando cm 



. 165 

condiciones reales en el campo de acción del área de conocimiento 
que imparta debe enfatizar de manera verbal aquellas variables del 
medio ambíente que pueden ser objeto ·de compara.ci6n para ilustrar_ 
la aplícabilidad de principios, leyas. criterios, etcétera. 

Cuando· se estimu~a a~ alumno a ·que de manera inde.pen
diente practique la observac:i6n y comparación de los dif e"J;entes -
elementos implicados en un área de conocimiento, se le propi~ia - · 
el desarrollo de habilidades que son requisitos para que pos.te-- .. 
riormente le permitirán solucionar problemas, aportar formulacio· 
nes criticas y aportar producciones originales. 

Es deseable también que el alumno tenga siempre pre-<:< 
sente el objetivo de la compa.ración anft.:s de poner en juego dicho 

proceso. 

Cil.asificar 
A partir d6 las observaciones y comparaciones sistemá . -

ticas, el alumno puede dete.rminar los atributos, semejanzas r di-
ferencias de los objetos, conceptos y relaciones implicados en -..
las áreas de estudio que subyacen en su formación académica, lo -

cual le permite una agrupación o clasificaión de los e!ementos,. -
ideas o procesos conforme a determinados -cri.terics. ( Rtths y· Wa- -

sserman, 1971). 

El establecimiento de categorías es un proceso niás -
complejo que la mera ubicaci6n de los objetos en deierminados gru 
post un elemento importante es el propósito, sentido o fin al e-· -
fectuar la categori:.ac.ión ,. lo cual permite operar de manera cfi- -
ciente en la realidad. 

La clasificación constituye el proceso básico median
te el cual el estudiante adquiere y desarrolla. conceptos¡ ~enera
lizaciones y discriminaciones. Tu tal manera, que cuando tiene la 
oportunidad de observa-r, comparar y agrupar de.acuerdo a a.tribu: ... 
tos esenciales a los objetos o aspectos que estan implicados en -
su área de formación ac:adémica, puede integrar de manera sistemá
tica modelos conceptuales, a su estructura cognoscitiva. 

n1 maestro del.le cuidar en sus exnosiciones dejar bien 
de.finido el propósito de las clasificaciones de su área de conoc!_ 
miento enfatiz-ando. al estudiante los criterios q•Je pueden dar or!, 
gen a la <tbservación de atributos que justHiquen la inclus16n de 

1 

cualquier objeto, idea o proceso dentro de un grupo común, deter ... 
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minando los alcances y limitaciones de las ~eneralizaciones que -
comprenda su asignatura, así como las delimitaciones que particul~ 
ricen una discriminación, 

Las demostraciones que ponga en práctica_ 
deber~n ser destacadas de manera verbal poniendo de manifiesto los 
criterios en la determinación de atributos comunes, comparaciones_ 
)' agrupaciones que se realicen .. 

E~ :alumno podrá a través de ello, inte--
grar conceptualmente y poner en práctica su habilidad para clasifi_ 
car la cual junto con la habilidad de observar y comparar consti-
tuirán requisitos para determinar y seleccionar la aplicación de -
principios, leyes, criterios, etcitera, a la soluci6n de problemas 
propios de su área académica 7 a.sí como reconocer sus alcances y l i 

mitaciones para el análisis de su medio ambiente. 

resumir 
El cúmulo de conocimienfios alcanzados en 

las diferentes áreas del saber se le ofréce al alumno al t:¡::avés de 
la comunicación verbal, oral o escrita, de manera que el estudian
te debe tener la habilidad de re.organfrar las ideas, característi-
cas, conceptos sigIJificativos, principios, leyes, etcétera, que se 
le ofrecen en la comunicación. ( Faths y Wasserman~ 1971). 

La habilidad de resumir implica que el es 
tudiante debe procurar esta reorganización de manera sucinta y co
herente, esta habil.idad es de particular importancia, ya que me--
diante ella dispone de un marco.teórico blsico que le permita par
ticipar de manera Óptima de los'"~procesos que deba poner en juego -
para el logro de finalidades o propósitos defin.idos. 

El maestro debe cuid<J:r que en sus exposi

ciones o asignaciones de material didáctico para el estudio inde-
pendiente le ofrezca a sus alumnos de organiza(!ores avanzados, los 
cuales constituyen una síntesis general de un tema debídament:e es
tructurados• de manera que el alumno ten.ga la onortunidad de disp~ 
ner de un marco gene'.ral al cual refedr·la informaci6n o exoerien
cia que recibe en el proceso enseñanza-nprendizaje; a la nar de. -
propiciar que los alumnos tengan la oportunidad de intentar sus ·
prqJios resúmenes. a fin de que se desarrolle cstructura!r"' conceptu~ 
1.es de manera Steneral ~: sintética. que le permitan tanto recibir -
in.formación nueva, corro transmitir su propio conocimiento. 



167 

Le hecho el alumno durante su estudio indenendiente tiene 
la opo1:tunidad de resumir cuando realiza el paso de recitación en_ 

la lectura, a. la vez la habilidad de resumir puede ser de utilidad 
durante su preparación .para asistir a clases, ya que un resumen -
del tema que desarrollará el maestroy. le permitirá al propio aiuE! 
no una participaci.ón más rica. 

Por otra oarte la habilidad de resumir será de utilidad -
' . 

en la toma de apuntes o notas durante una clase o una conferencia; 
o a partir de materiales impresos. 

Interpretar . 

Interpretar es un proceso por el cupl el alumno da o e.x-
trae cierto significado de las experiencias que confronta. 

El apego que tenga el alumno al dato o al hecho, resnalda 
ra la in ter ore tación que lo puede 11 evar a una conclusión o gener~ 

lización, por lo que es menester que el sentido que le dé á la ex
periencia no rebase los dat:os y que discrimine el grado de valide:: 
d~ éstos en apoyo a una conclusión o ~encralizaci6n. ( Paths y Was
serman, 1971). 

El maestro deberá cuidar· en sus exnosiciones anortar los 
datas o hechos, de una m'!nera enfática,. para fundamentar sus con-
clusiones o generalizaciones a fin de que el estudiante discrimine 
la relación entre lo.s datos y conclusiones; inclusive, es deseable 
que sugiera a los alumnos que formulen su interpretación a partir_ 
de los elementos de información que él provea. 

• 1 

El profesor debe nermitirle a los alumnos, asimismo. la_ 
identifi.caci6n de los datos que nudi-Oran fundamentar determinadas 
conclusiones de entre fuentes de información que él asi~ne, igual -
mente, el estudiante debe practicar este proceso procurando forr.iu .. 
lar diversos enfoques a partir de datos proporciona~os .. 

Acti,Yidades que pueden realizar. en la p~rticípaci6n en .. 
clase, redacci6n de ensayos, solución de exámenes, lo cual hará su 
aprendizaje más ac.tivo,. 

Un supuesto es, por de.fin:itc:i6n,,. algo, que se da nor senta~ 

do y existente,. como probabj.eaente cierto o urobablemente falso .. .-. 
La sup::Jsición es una Teoresentaclón siab61ica que constituye Un3 • 
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explicación tentathru acerca de qu~ sucede, oor oué, o para qué, -
cuya validez debe ser contrastada. (Faths y l\'asserman, 1971). 

En mGltiples ocasiones el aprendizaje se sustenta en -
datos o informaci6n aue se toma como al~o dado, sin cuestionar su_ 

validez; de hecho, la prictica de suponer puede resultar 6til, --
cuando el all.lmno no pierda de vista que sus interure,taciones las -

formula a partir de supuestos. y no las cons ideral'á como válidas - -

hasta rio verificarlas objetivameqte . . 
Es común que el alumno formule conclusiones, genera li-

zaciones, proyectos, juicios de valor, sin percatarse aue. parte de 

datos, héchos o información de la cual ignora su validez; oor lo -
que la práctica anterior es de enorme utilidad nara discriminar -
cuando sustenta un conocimiento en un su~uesto o en un d~to, como_ 
quiera que sea, se recomienda que el maestro 1 con la salvedad ya -

.señalada, ponga a sus alumnos a p-racticar esta habilidad de suno~

ner conclusiones, generalizaciones, etcétera, e inclusive que les_ 
inste a proponer supuestos para las conclusiones que él ofre:ca .'.ll 

respecto. 
' Cabe señalar la importancia de este proceso ~i cual 

con una práctica adecuada y variada, propicia el desaTrollo del 
pensamiento divergente .. 

Formular Hip6tesis 

La habilidad de hipotetizar del alumno se entiende co
mo un proceso mediante el cual procura prononer una posible solu-
cíón a un problema a partir de los datos que registre como involu
crados en el mismo, determinando posibles relaciones entre los da 
tos~ para establecer un camino de solución aue deberá ser verifica 
dci, (FathsyWasserman, 1971). 

Esta habilidad difiere de la fonnulací6n de suoosicio~ 
nes en el sentido aue ésta lleva en sí la finalidad esencial de ve . -
rificar los datos y la.s relaciones aue guardan entre sí, en tantot 
que la formulación de supuestos constituyen un mero intento simb6-
lico de soluci6n al problema, tendiente a desarrollar más la cana· 
cidad ima.ginativa del problema. por parte del alumno, que la sotu

ci6n oocrativa' del 'lllismo. Como quiera que scu. ambas nudieran inte
grars.e en un mismo proceso. siendo 1a búsqueda de supuesto una fa
se preliminar y la formulaci6n de hip6tesis un:.i fase consecutiva 
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hacia la solución de problemas .. 

Conviene señalar que cuando el alu!!J.. 
no hipotetiza,, parte por un lado de un cuerpo de con,ocimientos ta
les como conceptas, leyes, principios, reglas, procedimientos de -

la disciplina o disciplinas avocadas al estudio del problema, int~ 
grados en su estructura cognoscitiva y por otra parte de sus cana
cidades de observación, interpretación, y clasificación de los da
tos del problema que se le presentan ya. sea en froma verbal o real, 

El proceso de hiootetización tam-:
bién implica el establecimiento de relaciones de los datos del pr~ 
blema a partir de comparacic~nes tanto de los mismos da tos como de 
las relaciones posibles de estos entre sí. 

Conviene que el profesor procure en 
cauzar la atención de los alumnos hacia los atributos esenci¡lles -
del problema, procurando demostrar las posibles relacione:-; ent're 
el cuerpo de conocimientos, conceptos, nrincini os, re.glas 1 ctcét~ 

ra, de la disciplina asociada al problema con los elementos esen-~ 
ciales del mismo, brindándoles la oportunidad de que ellos ensaycn 
el establecimiento de hipótesist por sí mismos, dándoles la 
rptroalimentaci6n necesaria. 

Otro aspecto que debe atender el -
profesor es que sus alumnos prueben y verifiquen la validez de sus 
hipótesis, lo cdal constituir& la rctroa1imentaci6n fundamental p~ 
ra. el desarrollo de esta habilidad. 

A¡Jlicación de hechos y Principios a situaciones nuevas 

El alumno aprende ciertos princi-
pios, reglas, gencrali zaciones y leyes. En ocasiones se ie exponen 
o describen determinadas situaciones y -se le pide que nrediga lo -
que ocurrirá, y una vez formulada su predicci6n, deberá exooner ~

sus razones, basado en los conocimientos de la disciplina relacio
nada a la. situación expuesta. ( Rlths y Wasserman t 1971). 

Así mismo cuando se le presenta u-· 
• 

na situación determinada que implica la soluci6n de un problema~ -
el estudiante debe ofrecer una soluci6n satisfactoria, basado~ de_ 
igual manera que en el caso antetior,, en el cuerpo de conocimien~ .. 
tos· de su área de estudio, pon.iendo en juego los ·conceptos~ princ!, 
píos, Y I@ycs o procedimientos que el considere asociados en la~ .. , ... 
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solución del problema. 
Esta habilidad se puede desarrollar a dife-

rentes niveles, en primer lugar puede constituir un problema pre-
sentado de manera verbal, o bien una situación real que implique -
que el estudiante resuelva de acuerdo a las instrucciones y reque
rimientos que se le presentan. 

El proceso de aplicaci~n de hechos y princi
pios a situaciones nuevas implica desde luego una capacidad de --
transferencia por parte. del alumno, de los elementos teóricos de -
su disciplina de estudio a situaciones nuevas 1 así como de aquellas 
experiencias de aprendizaje expuestas ya sea por el profe.sor 1 o 

bien por otras fuentes de enseñanza, encaminadas a demostrarle la 
. aplicabilidad de los conceptos. principios, leyes, etcétera. 

Aparte de que el alumno puede enfrentar 11ro
blemas present.ados en descripciones verbales o en situaciones rea

}es. estos problemas pueden presentarse de :forma definida y estruc
turada o bien puede ser un problema que ~e definan, pero a él le -
corresponda estructurar!~. 

Cua.1.cio a el alumno le definen un problema ya 

estructurado, el nivel ·de la tarea a desarrollar se simplifica en _ . . -
~virtud de que la definición· misma del problema le plantea de mane .. 

ra ordenada '.los elementos o aspectos fundamentales que constituyen 
la clave c:fe solución del problema mismo, en este caso el alumno es 
orientado acerca de los principios o leyes aplicables en.la situa
ción. 

Hl alumno puede enfrentar problemas en los -
que a él le corresponde .identificar los aspectos Íundamentales que 
cons>;ituycn la clave de solución, asi COJ!IO identificar los elemen
tos teóricos involucr:idos en la solución. 

Es necesario puntuali.zar que cuando el alum
no pone en práctica procesos de aplicación de hechos y principios:,_ 
a situaciones nuevas, involucra procesos fundamentales y b~sicos, 
tales co~o la observaci6n, la intcrpretaci6n, la clasificaci6nf la 
bfisqueda de supuestos. la formulaci6n de hip6tesis. en ocaciones -
pone en práctica procesos de comparación para determinar la efica
cia con la cual, cada una de sus alternativas, o vías de solución_ 
le ofrece las mejores condiciones de aplicaci6n de hechos y princi 
píos a situaciones nuevas., 
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Resulta conveniertte que el mae.stro procure en sus dernostracío-

nés o exp.osipiones, proveer a sus alumnos de experiencias de aprendi.
zaje que les permitan poner én juego los procesos ¡nel)cíonados en e.l -

párrafo anterior. 
Es deseable que el maestro enfatice a los alumnos los elementos 

o aspectos claves en la aplicación de hechos y principios a situac.io
nes novedosas de una manera estructurada,pero es altamente recomenda

ble procurar la desestructuraci6n gradual de la tarea, a fin de que 
el alumno tenga l.a oportunigad de desarrollar un alto nivel en este -

proceso de pensamiento. 

Decidir 

Esté. proceso implic.a,. por parte del alumno, la e1ep.ci6n o seleE. 
ci6n entre alternativas, sobre la base de leyes, principios.generali

zaciones y reglas, tomando én consideración como un elemento signifi
ca.thro a los valores (Raths y Wasserman, 1971). 

¿Qué hacer, por qué hacerlo y para. qué hacerlo?, presupone en que 

los asuntos personales y sociales los valores son acaso tan importan
tes, o más que los hechos.· 

Nuestros deseos, esperanzas prop6si.tos, son los que más frecue!!_ 
temente, generan el poder de pensar. (Raths. y Wasserman., 1971). Por -

ejemplo, en una toma dé desiciones, donde el alumno enfrenta una nec~ 

cidad de selecci6n entre las alternativas que habrá que elegir para -
la soluci6n de probleJnas. 

Podemos señalar que si bien el alumno realiza este proceso de-

selecci6n en la aplicación de hechos y principios a situaciones nue-

vas, en el proceso se torna de dasicicnes existe U."l ingrediente adici2_ 

nal de naturaleza afectiva, esto es, el alumno ya caracteriz.i, en los 
términos de Bloom, su elecci6n de alternativas con los principios, l~ 
yes, reglas, etcétera, convencido de su aplicabilidad,por su experie!!_ 

cia personal en el uso de aJ?licaci6n de los mismos, pues ya han adqu! 
rido un valor afectivo para él. 

Desde el punto de vista cognoscitivo el alumno yp. asimil6 én su 
estructura cognoscitiva dichos principios, leyes, etcétera, desde el 
punto de vista Cifectivo pa:ra él ya tienen un ·valoi: por la experienc::ia 
a través de la práetiva • 

. Eri relaci6n a lo anterior puede tomarse .en consideraci6n lo - ... 
l 
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S'eñalado por Ausubel (1976, p.64), en el sentido de. que " el conte
ii:ido de una materia de estudio puede poseer cuando mucho, signific~ 

do lógico. Pero es ·la relacionabili~ad intencionada y sustancial de 
las proposiciones lógicamente significativas con la estructura cog
noscitiva de un alumno en particular lo que las hace potencialmente· 
significativas para éste "~ así se origina la posibilidad de trans
formar el Significativo lógico en psicológico en el transcurso del 
aprendizaje significativo. 

Es conveniente que el maesú·o preste aten 
ción al grado en que el contenido teórico de su materia adquiera un 
valor para sus alumnos y constituya un aprendizaje significativo. -
sobre todo en la en:señanza del.proceso de toma de desiciones don
de el alumno debe tener un nivel de compromiso con los principios -
que están sustentando su elección de alternativas, un estudiante -
que no ha incorporado de manera · signific~tiva su contenido, difici.~ 

.. mente genera por sí mismo .alternativas y su.s desiciones podrían re
sultar endebles. . 

Sin-·embargo, aparte de esta dimensión a--

fectiva., el maestro debe procurar desarrollar en sus alufllnos el ri
gor cognoscitivo que presupone el contenido de su materia. 

Por último resulta importante que en la -
enseñanza formativa del proceso de tóma de desiciones, el profesor_ 
tenga especial cuidado de vincular a las experiencias de aprendiza
je, del alumrn, la práctica adecuada de los procesos de observación, 
comparación, clasificación, interpretación, suposición, etcétera, -
para que se dé un dominio óptimo en dicho oroceso. 

Criticar 

Este proceso se caracteriza fundamental
mente porque através de él, el ahii'ilYl'ó emite un juicio de valor de -
carácter cualitativo en torno a alg\ÍYl asunto relacionado con su di
sciplina de estudio, en base a crité~lb& (principios y normas) per
tinentes a la situaci6n,. en la cual 3~ 'e%r?é~ que formule una crít!_ 
ca determinada, ( lt:lths y Wass~rman, l~74) .. 

Consi:lera~'S 'l'fúe es'te proceso implica -· 
por parte del estudiante una c:apacida~ pá:t'a poner en jue,go proce .. ~ 
sos de observaci6n con un buen ni.vel ~ illiscríminabi lidad hacia los 
atributos esenciales de la ma·teria, a:#trnl:-o 'b sil:uaci6n., en torno a .... 
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la cual va a formular un juicio de carácter crítico. 
: Así mismo es menester que el alumno posea una información 

de cará.cter básico en torno al objeto de su crítica, a fin de no- -
der lograr una selectividad adecuada: a partir de su observacióp. 

Cuando la estructura cognoscitfva del estudiante, se con~ 
tituye con información pertinente y significativa, tal como, con-
ceptos~ principios,. leyes,. etcétera, no solo existirá un~ alta ca
pacidad de discriminabi_lidad, sino las bases suficíen tes 1 para de
r'ivar .. Procesos de interpretación de la materia, asunto o situa- -
ción, objeto de su crítica. 

El proceso de fonnulación crítica se sustenta también del 
proceso de clasificación que hemos revisado ~nteriormente, 

Un alumno que formula juicios críticos, debe oor un. lado, 
identificar los principios que le dan unidad al objet:o de su eva-
luación; por otro lado debe identificar las oartcs o elementos de_ 
su objeto·de crítica, estableciendo sus interrelaciones y a~rupa!!_ 

dolos de acuerdo a sus características a fin de nóder intep;rar ju:!_ 
ci os cri ticos pertinentes" 

rebe destacarse que el proceso de formular críticas, que_ 
aquí se trata, debe fundamentarse en criterios, contra los cuales 
el alumno debe comparar su objeto <le evaluación, ya aue de lo con
trario resultaría incipiente el producto de su critica. 

U:na condición básica en la for.mulación de criticas es que 
el estudiante posea, una estructura cognoscitiva, de acuerdo a lo_ 
expresado, con información que le permita interpretar adecuadamen
te el t:ipo de critetio en que íundamentará su evaluación. 

En términos generales los criterios qúe sustent~n el p¡-o-. 
ceso de formular criticas pueden clasificarse en dos rubros~ crit!:_ 
rios objetivos y criterios subjetivo. • 

Los criterios objetivos, son aquellos que se le uroveen -
al alumno de cara.ctcr externo. independientemente-de que el alumno, 
tenga o no preferencia por el marco teórico, del cual se deriva ~ 

el criterio que aplicará en su crítica., 
Lo anterior explica que el juicio de valor derivado del -

proceso, debe cuidar una congruencia entre el marco te6ri.co, fundi!, 
mento de. criterio,. y el producto critico resultante del proceso, .. 
. $ea que el alumno le parézca pertinente o no el críterio definido .. 

Los criter.ios subjetivos son áque11os qué derivan del si~ 
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tema de valores del alumno, así como del domin:fo_.lógico del contenj 
do ideativo en que se sustenta el alumno. 

En primer luga~ el primer criterio subjetivo implica u
na preferencia o valor, por parte del alvmnQ, en cuánto al crite-
rio que pondrá en práctica y por otro lado una coherencia interna 
en cuanto al contenido que define al criterio seleccionado por el 
alumno. 

Así entonces, el producto crítico alcanzado ~partir de 
un crite1:io subjetivo, implica una neces<tria congruencia entre el 
contenido teórico particular o ideativo con el que se sustenta el 
criterio seleccio.nado por el alumno v el juicio emitido c·omo resul . -
tado del análisis. Considerese que cuando se aplican criterios su~ 
jetivos no interesa que el alumno tome o no, una distancia en cua~ 
to al marco teórico que subyace en su disciplina de estudio~ un -
alumno desde luego debiera haber.dominado el conte~ido del marco -
teórico de su disciplina pero en este proceso él esta poniendo en_ 
juego su punto de vista en torno al objeto de su :studio el cual -
bien puede, convenir de acuerdo a dicho contenido, oero no nece:;a
riamente .• 

Se trata de •una práctica valiosa, poco utili=•1da en las 
escuelas, que permite verdaderamente educar al alumno sobre la bn
se de lo que 61 aprecia, valora y considera Gtil 1 esto es. el pro
ceso permite formar al estudiante como un individuo en proceso de 
maduración afectiva e intclectuaL 

Cabe señalar otr.a dimensión importante ·involucrada en -
el proceso de criticar, esta es la auto-crítica. 

Como una modaJ.idad, en la cual el alumno vierte ol pro~ 
ceso, hacia él mismo, como objeto de crítica, abarcando una o más 
ireas, o aspectos de su desempefio académico. 

Tómese por ejemnlo en considcraci6n aquel alumno, a --

quien se le pi.de que for.nulc un juicio crítico. del aprendizaje que 
logr6 en un tópico determinado durante el estudio de su disciplina .• 

Se le podría solicitar que la crítica la ejerciera. a 
p~rtir de dcterminndo.s criterios, o bien, se le podría requeT'i r -
qu~ eligiera sus propios criterios. 

Pensamos que el muestro debe proveer .a .sus alumnos de -
una amplia .gama de experiencias para ltt práctica -O.el proceso de • a 

criticar con criterios externos, internos, pero iRualmcnte no debe 
escatimnr la posibilidad de ~ontcmplar la autocrftica~ 
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La educación actual debe valorar la importancia de lá ense-
ñanza del proceso de criticar y desde luego de diferenciarlo del -
pt'oceso de censura carente de rigor y fundamentalmente ºem.ocional 0 • 

Imaginar 
Este proceso se caracteriza por operaciones fundamentalmerit:e 

del pensamiento a través.de las cuales el alumno a partir de sus i

deas, conceptos, principios,, etcétera, imagina situaciones más allá 
del dato y de la experiencia real. { Paths y Wasserni:an, 1971). 

Este proceso involucra cierta forma de creatividad,. Ausubel, 
(1976, . p. 631), cita la concepción de Torrance. en torno al pensamie!!_ 

to creativo: ''Es el proceso de percibir elementos que no encajan o_ 

que ·faltan.; de formular ideas o hipótesis sobre esto; de probar es
tas hipótesis; y de comunicar los resultados, ta1 vez modificando y 

volviendo a comprobaT la hipótesis". 
Imaginar probablemente abarque rasgos como la originalidad,

la redefinición, la flexibilidad adaptatJ..vaf la f1'exibilida.d espon
tánea, la afluencia de palabras, la riqueza de expresión, la rique
za asociativa así como la sensibilidad. (Ausubcl, 1~76). Igualment:e 
cabe enfatizar el proécso de pen_samicnto divergente a ·tráves del -

cual el alumno. genera i.deas, si tuacioncs, hipótesis múltiples para~ 
la solución de problemas. 

El proceso de imaginar involucra tanto capacidades intelec-
tuales, como capacidades afectivas. 

En virtud de que el alumno d.ispone por un lado de los elemen 
tos constitutivos de su estructura cognoscitiva y por otro lado de .. 
. sus in te reses~ preferencias,, para la producci.6n del proceso de ima ~ 
ginar. 

Considorese, por ejemplo 7 la gama de respuestas que un grupo 
de alumnos puede ofrecer a. la interrogante del uso que podrá darle_ 
a un tabique. desde luego la generación del proceso en los alumnos 
involucra a la estructura cognoscitiva, en tanto a lo que conside-
:ran que es un tabique, por lo que respecta a sus propiedades~ como_ 
forma, tamaño, c:onsistencin, e involucra a su estructura afectiva· .. 
en tanto que ellos tendr!an·1a preferencia de utilizarlo para fines 
asociados a sus intereses, necesidades, las cuales. pueden ser muy • 
diversas~ 

El maestro no debe pel'der la oportunidad de fortalecel' el de 
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sarrollo de este proceso en sus alumnos durante clase, toma.ndo en 
consideraci6n el contenido ideati'iho que él observa en cada. uno de 
sus alumnos al respecto de su disciplina y desde luego planteando 
situaciones que involucren a la naturaleza idiosincrática de los 
éstudiantes. 

Los efectos que la práctica de este ·proceso acárrean al 
aprendizaje son por demás significativos, pnesto que favorece de _ 
unamanera imp.ortante al desal"rollo de la caoacidad de solución de 

. . -
problemas. 

Puede señalarse además de la practica de este proceso_ 
re·sulta altamente motivacional para. el grupo, puesto que el logro_ 

-

que los alumnos experimentan,. además de constituir ~na experiencia 
gratificante que refuerza la producción divergen!e, estimula de tn:i 

manera notable la participación del alumno ya aue lo involucra 
tambieñ afectivamente ert la reafizac:ión de la tarea. 

Hasta aquí hemos revisado cada una de las operaciones 
del· pe:nsaniiento propuestos por Paths y Wasserman (19i1), y que a nues
tro juicio constituyen procesos fundamentales en el comportamiento acQ_ 
démico que los alumnos ponen en juego durante su activida~ de estQdio_ 
en general. 

Si bien en ra descripción particular de cada uno de - -
ellos se procuró escribir las interrelaciones de los mismos, cabe in=
sistir que pareciera ser que cuando se realiza una de estas operacio-
nes, simultáneamente se efectúan dos o más debido a la interdenenden-
Cia de los procesos. 

Por ello, como se habrá observado en la descripción de 
de cada una de ellas se plantean recomendaciones al maestro en torno a 
la integración de dos o mfis procesos cuando disefie sus exneriencias de 
iltrrendizaj e. 

El plan de una clase involucra toda una metodología 
·que tiende a artic:ular las tareas pa.ra el logro de los objetivos; con 

'sideremos por ejemplo, que un profesor va asignar a sus alumnos la rea 

~tzación de un proyecto de una investigación. 
Casi siempre tareas de una naturaleza tttn significati

va tomo fas que sugiere el párrafo anterior, involucra una amplia ~an¡a 
de proee"So~ ta.les como observar, comparar, resur-¡ir, interpretar, etcé

tera> 'éb 'S'íirt-ésis, una experiencin de aprendizaje será: más siJ?nificat! 
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va en funci6n de que involucre una gran varieda« de procesos. 

A nuestro juicio es de particular impo;rtancia enseñar a los 
-

alumno~ a discriminar o identificar el tipo de proceso que están po-

niendo en juego en la realizaci6n de sus tareasw 

El conocimiento y e!'Periencía que el alumno obtiene al ir 
discriminando su propia efic1encia, sus dificttltades en ).a puesta en 

juego de estos proceso~ lé permiten retroalimentarse. 
· T6111ese en cuenta que cuando el alumno adquiere la capacidad de 

identificar estos procesos y de generalizarlos a lo largo de su acti 

vidad de estudio le permitirá desarrollar una va1iosa metodología de 
estudio. 

Una de la aportaciones de los diversos sistemas de clasífi

caci6n del comportamiento académico es el hecho de .clasificar los -
objetivos de ~prendizaje de acuerdo al logro de conductas terminales, 
implicadas en los objetivos. 

De tal manera que cuando el alumno tiene conocimiento del 
tipo del objetivo en toi;no al cual. se organizan sus experiencia de 
aprendizaje .puede ir disicriminando y generalizando a objetivos afines 
de pr.ocesos que pudieran involucrarse. 

En nuestro medio educativo, desde hace algunos años se obser 
va una gran generalizaci6n en el uso de la denominada taxonomía de 

los objetivos de aprendizaje, de Benjamín S. Bloom y colaboradores es 

por ello que a continuación haremos una revisi.6n somera del tipo de -
objetivos del dominio cognoscitivo, involuc;:rando a los procesos pro-

puestos en esta Lesís. 

Los objetivos del tipo de conocimiento, involucran fundamen
talmente de q.cuerdo a lo que señalan sus autores, el recuerdo o el re 
conocimiento. 

Cabe enfatizar aqu!, que los procesos de observaci6n,. inter
preta>ci6n, clasificación, fundamentalmente tienen efectos que pueden 

favorecer el almacenamiento y la recuperaci6n misma. de la inforinaci6n 
en la estructura cognoscitiva. 

Los objetivos del tipo comprensi6n que involucran fundamen-

talmente a la traducci6n, extrapolaci6n,. o la int~laci6n, de acue!_ 
do a l.o señalado por sus autores, involucran de una manera significa
tiva procesos de observaci6n, comparación, clasificácí6n, resumen ., -

interpretaci6n. suponer, e inclusive hipotetizar. 
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En obj.etivos del tipo de aplicación, llegan a implicarse ade

más de ios procesos señaladcs anteriormente. los p.rócesos de formula-- -

éión ·~e hipótesis, aplicación de hechos y pr\ecipios y de imaginar, En 
los o~jétivos de aprendizaje del tipo'de análisis, que implican, la i
dentif:Iéación de las partes de un todo, asf como sus interrelaciones v 
de los principios ordenadores que le dan unidad a ese todo, se ponen -
en juego casi la totalidad de los procesos aquí ~encionados. 

Lo mismo ocurre con las categorías de síntesis y evaluación -

aún que en esta última el proces9 de criticar tiene una particular --
aport·acíon para el logro de los objetivos de esta naturaleza~ 

Lo anterior visto de una mánera muy general nos permite sost~ 
ner la importancia de que en el ~rea de'metodología de estudio se con
sidere como una dimensión fundamental la enseñanza de lo que son los -
procesos de pensamiento, de manera que el alumno en el desempeño de su 

pnrticipaciórt académica a lo largo de la pirámide educativa vaya no s~ . . 
lamente identificando estos procesos sino, desarrollando una metodolo-
gía personal en la puesta en juego de estos procesos y de manera sígni_ 
ficativa aprendiendo a asociarlos. al tipo de conducta terminal impl ic!!_ 

da en sus programas de estudios. 
Una práctica deseable para el desarrollo de esta metodolo,gía_ 

es que l"os ñlaestros procuren propiciar entre sus alumnos la discusión 
de su~ pfódUctos· de aprendizaje comparando y analizando los procesos -
que cada uno de ellos puso en juego, así como los productos' alcanzados 
en la realización de sus tareas. 

3..:. e A T E G o R I A .DE A e T r Tu DE s HA e I A E L 

ESTUDIO 

Entraremos a.l análisis de la última categoría que enun.c,i:alnbs_ 

al inicio del present.e capi'tulo.:~ 
Las actitudes hacia e 1 maestro y la educad 6n detetill:i!ha"l'iin en 

gran medida la dirección y el logro del alumno en su ab.t.e'ndizaje. 
La forma en. como percibe el alumno al maestro• su a:cep'taci6n_ 

o rechazo del tipo de liderazgo que ejerza el maes•t:tó :eh el manejo --~ 

.;cf"il ·grupo, la respuesta 4ue encuentra a sus i:n.o"'.'tivaoicfJfeS e intereses,_ 
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el tipo de identificación que establezca con el maestro, etcétera, son 
factores que influirán en sus actitudes hacia el maestro. 

Por otra parte el grado de planeaci6n, participación del alum
no, el sentido que le encuentre a sus materias y prácticas educativas, 
así como los intereses, motivos o metas que ten~an al realizar sus cs

tud~s y la consonancia de estas con los objct:ivos educativos, influi-
rán en su actitud hacia la educación. 

re hecho, las actí tudes tienen un papel important:e tanto para 
el aprendizaje escolar como para el social". 

" Las actit.udes, ios valores y los ideales son los que determi 
nan las direcciones que trataremos de alcatizar así como el uso que ha
gamos de lo que ri sabemos y podemos hacer ". " El aprendizaje de act:!_ 
tudes es el tipo de aprendizaje más importante que pueden fomentar las 
escuelas ", (Morse y Wingo, 1972, p.335). 

El desarrollo de este tema lo.desglosaremos en los tres t6pi-
cos o subtemas siguientes: 
1 .... Conceptos y características generales de _las actitudes. 
2. - Actitud hacia el maestro. · 
3.- Actitud hacia la educación. 

1.- Conceptos y características generales de las actitudes: 

1. 1.: Ibfinición de actitud. -
Una actitud es " tendencia a reaccione.r favorable o des

favorablemente hacia una clase determinada de estímulos ''. 
( Anastasie, 1973, p.496). 

Katz y Stotland, (citados en Lindgren, 1972, p.84), defi
nen la actitud como; " Lh tendencia o predisposición del indivÍ-
duo a eváluar en cierta forma un objeto o un símbolo del mismo ". 

" La actitud consiste en los si~nificados que asocia una_ 
persona con cierto objeto, (o abstracción) y que influye en su a-
ceptaci6n " • fGronbach, 1970, p. 455).. 

" Las actitudes son idc;:1s con un tono emocional dirigido._ 
haci.a o contra algo '' (Morse y Win~o, 1972. p.336). 

La última definición atribuye a gran peso al factor emoci~ 
nal, sin embargo las actitudes comprenden tanto factores afectivos 
como cognoscitivos del obja:o, idea o situaci6n que comprende a la . 
actitud. 

tentro de nuestro contexto especifico definiremos a la ac 
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titud, como la predisposición, por parte del alumno, a aceptar o -
rechazar la dirección ejercida por el maestro, el sistema escolar 
de referencia, o su propia actividad de estudio. 

1.2.- Actitudes y sistemas de Valores: 
Las actitudes pueden organizarse en estructuras coheren 

tes que reciben el nombre de sistemas de valores. Se pueden consii 
derar estos sistemas como un estilo perceptivo del que depende
mos para captar 1~ "'realidad". (Lindgren., 1972). 

1 • 3. .. Dimensión de las actitudes: 
Las actitudes .,!\i.e infieren de la conducta, anreci aci ones y -

otras expresiones verbales. 
La evaluación de las actitudes se ocuoa de las siguientes di 

mensiones: (Lindgren, 1972) 

a) Dirección. - Señala el modo de sentir en pro y en contra hacia -
el objeto o significado dP-1 objeto. 

b) Intensidad.· la .fuerza de los sentimientos que entraña la acti
tud expresada. 

e) Centralidad.- El hecho de que sea un rasgo marginal o central -
para l~s objetivos y bienestar del individuo. 

d) Prominencia.- El grado en que un individuo destaca una actitud 
o la notoriedad de In misma. 

e) Coherencia.- Grado en que varins actitudes y sistemas de actit~ 
des se compaginen y relacionen. 

1.4.- Aprendizaje y Formación de Actitudes~ 
Las actitudes se aprenden al través de varios procesos: 

!!) Identifica:ión o imi tnción de un modelo: 
Consiste en identificarse como un modelo (por ejemplo,padre~ 

un personaje "ficticio", un amigo, el maestro o el grupo) y as!:!_ 
mir los valores y actitudes de éste. 

~) Asociaci6n.- Las actitudes dirigidas hacia un objeto se trans-
fiere por asociación a un objeto nuevo. (Morse y Wingo, 1!>72) •. 

Una actitud puede confirmarse o contradecirse por nuevas ex• 
periencias y converti-rse en generµ.lizaciones activás, te esta .. 
forma; actitudes específicas se generalizan hasta convertirse -
en actitudes hacia la vida misma (Cronbach. 1970). • 

Ie hec:ho la experiencia pre'!ia (agradable· o desagradable) 11 
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de.terminará la tendencia. de actitudes futuras . 
•• Así, actitudes nositivas nresentes hacia la autori

dad, o hacia la educación pueden servir de base na.ra actitudes 
favorables para la particioación en clase, haci:i el maestro o 
hacia las tareas académicas. 

Por otra parte exneriencias aversivas previas nue-
den determinar actitudes y comnortamientos negativos nara el 
desempeño académico. 

E) Las actitudes se forman en relación con la imagen que se tiene 
de uno mi~mo. (Morse y Wingo, 19iZ). 

1.5.- Métodos para modiricar las actitudes.-

Cronbach (1970), señala que las exneriencias esco
lares de tipo social influyen mas en la modi-ficación de actitudes, 
creencias o valores. A la vez señala diferentes formas, que el 
maestro puede usar, para modificar actltudés: 
a) Ensefiar con los hechos y sus imolicaciones, es mis afectivo, -

sobre todo cuando el alumno carece de un cuadro claro del fin 
que se persil?uen. o si existe controversia. 

b) La persuasión deliberada .. - La presentación de cH ferentes asnec 

tos de un problema, tiene mayor efecto aue una indoctrinación 
unilateral. 

e) La discusión en grupo.- La narticipación activa hace que el, -
cambio en la actitud sea más duradero. 

d) Implantar proEtramas de actividades, consistentes v tendientes_ 
a reforzar la particinacl6n y el establecimiento de las actitu 
des deseables. 

re los modelos de imitación o identi.~icadón sefia
lados anteriormente, los nadres ejercen gran infiuencia en el de
sarrollo de actitudes de ,a.r.ios ámbitos, esto nrimordialmente du
rante las primeras etapas del desarrollo. 

Las actitudes, valores y conccotos que los nifios -
han aprendido en el hogar y en la comunidad influyen en la foma_ 

" de oerdbir .el aprendizaje escolar (~forso y Wingo, 1972). 
Otro elemento que ejerce gran influencia en el des!_ 

rrollo de las actitudes es el ~runo de pertenencia o a~iliativo~

va en el tema de participación en clase hemos hablado de como el 
individuo asume las acti t:udcs, creencias·, valores y normas de su_ 
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grupo. 
Un GJtimo modelo, al cual nos referimos en el incis~ siguie~ 

te, es el maestro, el cual también ejerce inftuentia en la forma-
ción, desarrollo y modificación de actitudes en el alumno. 

2.- Actitud hacia el maestro.-

El maesfro sostiene una relación social con cada miembro del 
grupo y también con el grupo en conjunto. Cada estudiante tiene senti
mientos y actitudes definidos hacia el maestro. Sin embar~o es díficil 
juzgar lo que el maestro significá en forma individual para el alumno, 
debido a la Opinión común acerca de cada maestro: (Morse '/ Win.e;o, 1972). 

Ausubel (1976), cita un estudio en donde se sefiala que nara_ 
los alumnos adolescentes los maestros desempeñan tres oaneles nri~ 
cipales : El de amigos, el de an~agonistas y el de disnensadores -
del status en situaciones del aprendizaje. 

Morse y Wingo (1972), enuncian algunos asoectos que se ha <le 

mostrado influyen en la aceptación del maestro por parte del alum-
no. 
1. - Sentido del humor• simpatía, buena dispos.ición. 
2. - Sen ti.do de justicia, sin prejuicios ni favoritismos·. 
3. - Interés por los alumnos, aprecio por los intereses de estos, -

deseos de superar las dificultades. 
4.- Convertir el trabajo en algo claro, interesante y útil. 
S.- C~pacidad para mantener el aula en orden oero sin ri$tidez. 

Existen ciertas características del p:tofesor que influyen en 
el desarrollo de actitudes positivas o negativas hacia este. (Aus!:!_ 
bel, 1976). 

Estas características son: 
a).! Su capacidad cognoscitiva.- El hecho de que el maestro ten~a_ 

un conocimiento significativo y organizado de la materia que_ 
imparte, así como la claridad, habilidad, ima~inación y sens!_ 
bilidad al o~gania- las actividades de aprendizaje y maniou-
lar las variables ae· este> ocaciona que el alumno emita jui-
cios más favorables hacia el maestro y s~ obtienen mejores r~ 
sultados de aprendizaje. 

b) • - Características -éle personttlidad. - Las alumnos apre.cian más 
" . 1 "il 

, ... .. ' .... , . • .'l .. .• 
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ciertas cualidades del maestro,. como justicia, imparcialidad, 
paciencia, entusiasmo, comprensión. Aprueban así mismo·a los_ 
maestros,qu7 se interesan por los alumnos, que son servicia-
les y considerados con sus sentimientos, Por otra parte la ~<!_· 

pacidad de gener,ar motivación in.trínseca; para aprender y el -
grado de su dedicación p:eTsonal al desarrollo intelectual de 
los alumnos, son otras caracterí.sticas que influyen en la ef~ 
ciencia de los alumnos. 

e).- El estilo de enseñanza,,.: Tal co1110 vimos en el tema. de 1>artici 
pación, ei·hecho de que la enseñanza esté más centrada al gr!:!_ 
po {liderazgo democrtitico) • .o hacia el profesor (liderazgo ª!!.. 
toritario)~ así como los métodos u.tilizádos, por ejemplo, co!!_ 
ferencia,, discusión, influyen tanto· en .aspect:os sociales corno 
académicos del alumno. 

d).- El tipo de disciplina ejercida por el maestro es otra ca.ractt' 
rística que inlfuirárt en los sentimientos, actitudes y en el 
comportamiento académico del alumnc. 

te estas características 
se deriva el tipo de relación maestro-alumno,. lo cual va a influir 

en las actitudes del alumno, en varias direcciones tales como, que: 
La facilitaci6n del aprendizaje significativo dependerá de ciertas 
actitudes que derivan de la relación personal entre el maestro y -
el alumno. 

El clima del salón de clase (autoritario o democrático), 
causa profundos efectos en las actitudes' hacia la escuela. 

Por otra parte el gusto o desagrado hacia una materia -
en particular depende en gran medida de fa relación entre el maes- • 
tro y el alúmno. 

Un último aspecto es que mientras más favorable sea di
cha relaci6n existirfí una mayor posibilidad de cambiar actitudes,
ya sea hacia una materia., hacia la. escuela, la actividad de estu-
dio, etcétera. 

El maestro no puede ser un, aRente efectív~ en el proce: 
so de aprendizaje sin la cooperación Y' participaci6n de sus alumnos. 
Una buena relaci6n maestro-alumno favorece el apre.ndizaje bajo su_ 
direcci6n. (Morse yWingo, 1972). 

Bn sin.tesis, lns actitudes del. alumno hacia el maéstro_ 
van a marcar la predisposición por parte del alWítfio de aeep-tar o -
rechazar tanto al maestro, como a los conocimien-tos; actfvidid.e!s, .. 
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valores, tipo de dirección que el maestro ejerza. 
Otro _aspecto es que estas actitudes pueden generalizarsep -

hacia otros maestros, y hacia todo el sistema escolar, lo cual en -
caso de ser actitudes negativas, influirá en forma desventajosa tn!!_ 
to en el aprendizaje como en cómportamientos sociales del alumno. 

El maestTo debe at~nder aqtiellas características :relativas_ 
a formar una imagen positiva hacia los alum:nps, tales como su comn~ 
tencia en la materia, caracteristi~~s de personalidad, que favorez
can las relaciones interpersonales y un tipo de liderazj?;o adecuado 
al grupo en cuestión. 

- Actitudes hacia la educación. -

La escuela juega un papel importante en la transmisión no -
solo de conocimientos sino de ac~itudes y valores aceptadas nor l<i_ 

cultura. 
·El efecto de la escuela como c;ulturizador y socializador -

es determinante a la vez para el desarrollo del aprendizaje tant~_ 
académico corno social y trasciende aún el ámbito escolar. 

Paradójicamente, el sistema educativo no oromueve al menos 
de forma prepositiva, consciente y sistemática, sobre todo en niv~ 
les superior.es, actitudes favorables hacia 1a nropia educaci6n. 

Es un hecho que los curricula, llevan siempre imnlícita la 
finalidad de fomentar ciertas actitudes y valores con un enfoque -
determinado. 

Si bien se acepta como un µaoel importante de la escuela -
lo señalado en los párra.fos anteriores~ sin embargo se argumenta -
que efte aspecto constituye un logro a largo plazo que resulta del 
proceso formativo general del alumno y es escazamente evaluado en_ 
el aula con fines de toma de dedsi6n., o narn la retroalimentación 
del alumno. 

fusde luego el proceso formativo, en esta área constituye __ 
un logro a mediano r largo plazo, pero resulta fundamental el aco
pio sisccmát::i co de informad ón que le permitan tanto al maestro C2, 

mo a 1:1 insti tuci.ón cduc:a.iva uctectar en qué medida se están modi 
ficando y desarrollando las actitudes de los estudiantes, 

Por otro lado, convenimos en 1<1 si~nificativa influencia -
extra.escolar que afecta a la modificación y desarrollo de estas a_s 

titudes, aún así ella no constituye un argumento para no aproxima! 
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se en ,_a e'\faluaci6n formativa que la instituci6n deba proéurar de es 
ta área. 

Para el maestro que se orienta hacia un liderazgo de tipo auto 
ritario, es probable que la evaluaci6n de esta área se convierta en
una carga gravosa., debido al c1lmulo de funciones ·que desempeña. em el 
proceso enseñanza- aprendizaje. 

Las inst.ituciortes deber.tan establecer políticas educativas en

las que se definieran las prioridades curriculares, si.ende expl!ci-
tas, en esta área, definiendo así mismo los nivele.s de participaci6n 
tanto del profesor como del alumno. 

La importancia atribuida a la formaci6n de actitudes positivas 
la podemos ¡>onderar, con dos señalamientos vertidos por Ausubel(l976) 
los alumnos s.atisfechos con la escuela, suelen desempeñarse mejor en 
las pruebas de aprovecharni'ento que 1.os insatisfechos, esta relación 
entre actitudes favorables y aprovechamientos se mantiene a s! mismo 
con respecto a materias aisladas. De hecho los intereses y actitudes 
son mejores predictores del éxito académico, que la capacidad. 

J:?or otra parte factores cógnoscitivos y afectivos de las acti
tudes explican tanto la participaci6n positiva como el aprendizaje -
y retenci6n significa.tivos. 

Cuando las instituciones educativas no le conceden una impor-
tancia expl!eita a esta área, se corre el riesgo, como sucede genera! 
mente, que se deja en "libertad" al profesor dé intervenir en esta -
lirea en forma .no planeada y que ello pueda traducirse en una forma- -
ci6n. aleatoria, en. virtud del sin n1imero de maestros con los que pue
den interactuar el alumno a través de su proceso educativo. Desde luf! 
go estos planteamientos, apuntan en una área crítica del curriculwn -
educativo, nuestro punto de·vista es que deben evaluarse los aspectos. 
actitudinales, procurando determinar c6mo están ,incidiendo en el pro
ceso formativo dél estudiante. y en su orientacic:5n actitudinal que --
trascenderá al lhnbito del desempeño del futuro profesionista. 

una pol!tic:a fundamental de las institucic!'les educativas ser!a.-
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la de confrontar al alumno con sus diferentes actitudes, a fL~ de -
que el estudiante pueda. visualizar su. disposici6n y direccionalidad 
en su participaci6n, éonsciente de las implicaciones y repercusiones 
de sus actitudes. 

Con esta categoría terminamos la~investigaci6n documental so
bre los h&bítos y métodos y actitudes de estudio y sobre aquellos -
principios o postulados te6ricos del aprendizaje. e instrucci6n que 

los fundamentan. 

Nos parece i.p¡portante, al tratar el tema de hábitos, métodos 

y actitudes de estudio, no olvidar las bases teóricas que avalen los 
diferentes conceptos y recomendaciones en este campo. 

Por otra parte, es menester que.el sistema educativo, al dise 

ñar programas o cursos sobre metodología de estudio,. se base no so
lo en las recomendaciones propuestas por los especialistas sino ta~ 
bién en los principios te6ricos del aprendizaje,. así'. como e:l técni

cas da modificación conductual, a fin de que estos cursos realmente 
enseñen a estudiar al a1umno. 

A partir de esta revisi6n te6rica, se elabor6 un cuestionario 
exploratorio sobre los hábitos, habilidades y actitudes, con el obje
to de indagar si real.mente los alumnos ( a quienes se les aplic6 el 
cuestionario) estudian de ac:;uerdo cnn las recomendacíones propuestas 
por lºs autores que abordan el tema de metodología de estudio, en el 
siguiente cap!tulo presentamos este estudio exploratorio. 



C A P I T U L O I I 

PRESENTACION DEL ESTUDIO EXPLORATORIO • 

• 
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CAPITUID II 

El objetivo de: este estudio exploratorio es detectar a travéS de un cuestiala

rio, si el ~ento de estudio de las alumnas se apega a las i:ec:oaenda

cienes hechas por diferentes autores, especialistas en el tema de há):>it.os, 

nétodos y actitudes de estudio. 

t 
A la vez que se intenta det:etnti.nar la rela:ci.én. que tienen los ~tos; .nétodos 

y actitudes. de estudio o:>n el rend:im.ientD ac,=dém:ia:>. 

Al respecto del rendimiento araMm; co se señal6 en la .int.roducci6n de esta 

Tesis que se tanO CXXtD nedida de :retidimienm a~ el ~ de cali

ficaciones de las alumnas en el se.mestre, y se .diel'On algunos argurrent.os q..Je 

limitan esta calificación promedio cx:m::> medida. criterio, las cuales son vá

lidas también para nuestra variable. 

• • 
Además cabe añadir que espec!ficanente en nuestro· caso, esa calificaci6n pro-

ttedio se obten1a de diversas áreas de fotnaci6n de la carrera de educadoras: 

<!reas de tip:; gena..-al formativo. que incluye materias de tip.:> cient!fio:> y hu

manístico y mas espec!fícas de fi::u:maci6n para su carrera que· inclüx'a ma

terias diversas tales cono, danza, teab:o, cant.os, juegos, etcétera. 

Esta cortp)sici6n del pronedio, aunada a la diversidad de maestros, estilos y 
criterios da calificación, constituye una limitante para tanar a este c:at0 me

dida criterio de rendimiento acadéinico. 

Por últinu, deb:icb a que exist:r.art sistemaS de ~idn en las evaluacio

nes, el promedio oo :i:e¡;ortaba si la calificac16n se habta obtenido en uno o 
\Ml varios 1ntent;oS. 



A pesar de lo anterior ~sta .fi.le la Wca rredida de que se pudo di.sFCJler 
aunq1.2, p:>r supuesto, otros criterios com::>: el rendimiento en una sola 

asignatura, ned:idas de desempeiio, trayectoria académica, pnlbablemmte 

sean ~s id:Sneos cnro criterios del rendimiento académico. 

A. - ME!'IOOO • 

l.- SUJE'lOS.-
se aplic6 el Instrunento a la poblaci6n de alumnas que. 
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cursan la car.cera de educaOOras del Instituto Pedagógico .Anglo 

E.spáñol. 

lESCRil?C!OO DE LA. POBIACION 

Edad: 

Grados: 

Oscila entre los 14 a los 21 afus 
de edad. 

lo., 2o., 3o. y 4o. de educadoras 

TOtal de la poblaci6n: 368 alumnas 

I.a poblac.i6n estab:t constituida de la sigui.ente fo:rrna: 

lo. 

2o. 

Jo. 

4o. 

121. 

84 

78 

87 

romt: 368 



2. - DEFINICICN DE VARIABl.ES.-

Variable Ir.dep=mdiente.- La aplicación de un Cuestionar.iO 

para explorar los r.ábitos, habilidades y actitudes de estu

c4"'or que incluyen las siguientes categorías: 

A) Organizaci6n del estudio. - Es.ta categ:>r!a se refiere a 

variables acerca de c6m:> el alumno organiza su estu:iio, 

en_ cuanto a: la planeación del misn:>, la distribución 

de su horario y las condiciones ani:>ientales en que rea

liza su estudio. 

B) ~todos de estudio.- Cl:lnprende variables J:eferidas al 

oorocimiento y aplicación por parte del:- alumno de ~to

Cbs de: lectura, toma de apuntes, redacc.i6n de ensayos 

e .infoz:mas, preparación y soltx::i6n. de exálrenes, partici

p:1ci6n y estinaci61 del. edu:::ando en 'f:oI!X) a la real.iza

ci(ii de Los proces:lS de pensamiento, impl ü::adOs en sus 

objetiwis de aprendizaje. 

C) !\Ctibñes. - Engloba variables en relaci6n a la acti-bld 

del a.lum:> hacia el naest:ro y hacia la. educaci6n. 

1_ r.¡ "\ 

D} Medio Ambiente.- Abarca variables ~..n tomo a la influen

cia de las z:ela.ciones extraes:::ola:~, (familia, amistades, 

a::xripaiieros, etx::étera.} , en el ~to de estudio 

del~ •• 

cada categoría será'. explorada fX)r diferentés Escalas del Cues

tionario robre li:n>if:x:>s, Habilidades y Actitudes de Estudio. 

Variable I?epend.iznte.- Las respuestas dadas al cuestionario. 

variable. Dapeniiente . de TifO O:>rrelaci.onal .- len:iimiento 1\cadé

micO, se t:an:S c::aro medida de xendimiento acadtimico el pmredío 

de .las calific.acJcnes obl:sn:i.das en el dl.t.:!m:> serest_re anter.ior 

a la apl:icac.:i61. del cuest:i.ooario. 



3. -MATERIALES •. -

El Cuestionario t.:xploratorio sobre los H4bitos,Habi1ida.des y 

Actitudes de Estudio, Hoja de Respuestas y Clave de Respuestas 
(Ap4ndíce :III) • 

Este Cuestionario fue elaborado a. partir: de la revisi6n,selec-
ci6n y Adaptaci6~ de los siguientes instrumentos: 

" Prueba .para. el Estudio !_fecti vo'", ar~, William F. 

Es.ta prueba mide el conocimiento de los a1mnnos acerca de los
m~todos de Estudio Efectivo y los factores que influyen en su
desa.J:"rollo .. 

" Encuesta de Habilidades hacia e1 Estudioª;Brown William F. 

La cual consta de tres breves cuestionarios sobre la Organiza
ci6n, Tecnicas y Motivación de Estudio. 

" Encuesta de H~bitos y Actitudes hacia el Es.tudio" Brown,. --

William F. y Holtzman. 

Proporciona una medida general de la conducta de estudio y ·de
los "sentimientos'' y "creencias" hacia e]. estudio. (véase Apén
dice I). 

Se adaptaron reactivos de dichos cuestionarios y encuestas y -

se introdujeron nuevos reactivos tanto para la variables que-
contemplan dichos cuestiortarios,como para variables nuevas,ta
les como, Planeaci6n.,Participaci6n.!Procesos de PensaJlliento y 

Relaciones Extraescolares. 

Los criterios que se siguieron para la selecci6n,Adaptaci6n e 
Innovaci6n de los reactivos fueron los siCJUientes. 

l) Sencillez y C:l·aridad en el vocabulario .. 
2)QUe fueran praquntas univocas. 
3)Que las prequntas se refirieran a las aetividades de estudio 

y a las condiciones y situaciones reales de la. vida acad6mi
ca de las alumnas. 

4)Que las preguntas sean lo sifucient:e representativas de acu~ 
do a lo definido en cada escala. 

S)Que laa preguntas. reflejen la práctiva de lós principios y·re 
comendaeiones .sub~acentes en la teor.!a referento a los' b&>ito.s 



habilidades y actitudes de estudio. 

El cuestionario sé disefi6 de acuerao a los criteri0$ descritos 

anteriormente, en las siguientes categorías: 

192 

1.- Categoría de Organizaci6n. del Estudio.. Se explorará a través 

de 1as siguientes Escalas: 

1.1..- Planeacián.- Tiene caw prepósito detectar el conocimiento 

que tiene la alumna, soore: 

- Las áreas de estudio de su carrera 

- Sus programas de estudio 

- El conocimiento de una metodolcgía general dé estudio 

- Detectar si la' alumna posee tm marco prepositivo claro 

de estuli.o, (qué Y. para. qué estudia) y la ponderación 

de la. n:etodología de estudio, ( c6oo estudiar) • 

. 1.2 .. - Tiempo.- Detectar la a:gani.zaci6n de las ae'"i.iv:i.dades de la 

alumna en la d.inensiál. tieipo e identificar qué tan adecua

darrente disttjóuyen su tiempo de estudio. 

J ... 3.- Area. de. Trabajo.- DeteI:minar cuáles son las condiciones am

bientales·, (ruido, lugar, iluminaci6n, canpañía, material de 

traóajo) , de estudio que poseen las al\JII!nas. 

2.- Categoda de ~todos de Estudio.- Esta categoria se determinar~ 

a través de las síguie.11tes Escalas: 

2~4.- .r.ectura.- . Tiene cano p:qósito explorar si el alumno coosi

dera que realiza su actividad de lectura de acuerdo a las 

recan::mdacía1e propuestas por los autores que tratan el te

na de Mbit.os y JTétoda;, dé estudio. 

2.5.- Apuntes.- T1ene CCJIO prop6sito explorar s:t el alumno consi

dera que tona apmtes de acuerdo a las .recarendaciooes hechas 

por los especialistas. 

2.6.- Bedacci6n de ensayes e infonnes.- Tiene am::> prop6sito ex

plorar si la foona en ·qtll:! elabora trabajos escritos se ape

ga a las :ceo::nendactmes. 
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2. 7 .- Preparaci6n y Solución de Ex.amenes.-:- Tiene cano propósito ,;;i 

explorar si el alumno considera que prepara y resuelve sus 

ex.amenes ~ acuerdo a las recane.ndacione:S hechas por los 

autores de Mbitos y retodos de estudio. 

2.8 ..... Part:tci.paci6n.- Tiene caxo prop6sito determinar cc.::m:> consi

dera el almrrno su participaci6n en: clase, su preparacioo an

tes de ~..a, as1 cano de qué forn:a se relaciona ccn su maestro 

y con sus canpañeros durante la imparticif:n de clases. 

2.~~ P.r::ocesos de Pensamiento.- "Tiene caro propósito determinar 

st el alumo conoce y maneja los procesos de pensamiento 

que deOe ·p::¡ner en juego para estudiar. 

3.- categoria de ·Act:ttuaes.- Será explorarla por medio de las siguientes· 

FsQa,las: 

3.lo.-. Actitud haeia el maestro.- Tiene caw propósito determinar 

si el alumno ti.e.Je 'W'la inagen y t.ma disposición que le penni

tan una relación positiva coo. el maestro. 

3.11.- Actitud hacia la educac::i.6n.- Tiene caro prop6sito detenninar 

la imaqan y disposición del alunna hacia la edut:ac:i.6n, así 

cano la importancia que el alt!I!tlO le cc:noede al proceso educa

tivo cano un madit;l de superaciál y desarrollo. 

4.- categoria dé MedioArrbiente.- Se aplora:rá a través de la sigUiente 

Escala: 

4.12.- Relaciones EKtraesoolares.- Tiene caID propósito deteoninar 

en~ tredida el. nedio scx:ial, (familia, am:Ista&s, etcétera), 

es favorable para el desanollo de las actividades escx:>lares. 

En la el.a00raci6n del ~to se cuid6 la. valide?; interna,, de ccnténido, pro

curando mantener una correlaci6n tem:!itica entre las variables, (escalas), defini

das- y las pxeguntas que se util.i2:arcn para explorar dichas variables, de manera 



tal que la con:figuraci6n de la pregunta le diera a ésta ccngruencia con 

las ~le$ qus se pretend!a n:edir. 

Para ga_;:ant;~ el logzo de esta validacioo de contenido se solicittS la cola

boraci6n ·~ dos psicólogos y de la directora de i.a Insti~, quienes de -· 

nanera indip;ndlente oono1:orax:on la congx:uencia tem:itica del .cuesticna.riO con -.... . 
las variab.Les definidas. 

D:?scripci6n del Cuestionario.- cada una. de las 12 Escalas. que fonnan las 

cuatro categ::>r.ías, consta de 10 :reactivos, haciendo un total. de 120 .xeactivos. 

El ti¡:o de J::eaCtiw .es de r~spuesta alterna ciert:O - falso-. 

ros reactivos para cada una de las escalas se p:resentan en el. ~ndice IL 

4.- PROCED~:ro.-

Ia. aplicaci6n del Cuestiortario sobre Ha>itos, Habili&rles y 1\ctitudes de 

Estudio sa efect:ui5 }Pr grupo de la siguiente fo.me.: 

ler .. dia: Aplieacif.n al lo. y 2o. de edu::aó:>ras .. 

2o. Qia: tal. ~ ~tel: Apl:tcaci6n al 3::>. y 4o. Ce-emx;aOoras .• 

Se contl:Old que oo se copiaran o se. cx:mmicaran, esto se xealiz6 aplicando 

el cuestíooatiO en un sal6n ant>lio y libre i1e "dist:racciones", donCe habi'.a 

el suficiente espacio para. evit.ar la p,t:OXimidacl y la ~,, a la 

vez que Cbs persetlaS de la Instituci6n aparte del. apUcador estuvieron 

presentes r:ara vigilar la o:JilUilicaci6n entre alumas., 

~ las ~~s del cuestiona,r.:i.o se hizo énfasi.S en que no hab!a res

~sta,s ~o rnalas"sjnOque·?sapret:end!a explorar su cauport:amiento de 

~, a fin de auxiliarl,es en Sú metoó:>log!a de est.uli.o. Y ae esta 

fF.i:nn ~~ la. c:anpetivíd.:d o la •o::ipf.;l"'. 

~ :ipstruce:lales fuaon las ~ ~ tpó:ls ~ gzqx>s, éStas se die-.... 
x:on de forna verbal y a. la. vez de ~ ~~~es~ contenidas en. la . 
~ del cuesdt:inario, (Apérldice II_iJ •• 

E];l tiem¡;o de aplicacidh fUe abierto, Cl ~ de ~ ~ O?n~ tedas las 
preguntas .. 
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B) TRATAMIEN'IO DE .DA'I.OS 

Una vez aplicado el cuestionario, se ptocedii'.5 a calificarlo por grup:>, ~ 

utiliz($ para tal efecto una plantilla ocn la clave de~, Cv&lse 

~ II)~ 

CRI'IERIOS DE CALIFICACIOO • - El criterio para considerar una respJeSta 

o:.m:i correcta. o incorrecta, se tom:S a partir de lo que los diferentes au

tores revisados, señalan cono nét:cx:bs efectivos de est1..rlio y que sirvie

xon ·cxm> marco de ref&eneia para la elah:>ración del cuestionariO. 

Se asigncS el valor de un punto a cada :r:espuesta considerada caco correcta. 

A la res~sta considerada COltP "incorrecta", se le di.O e.L valor de cei:o 

puntos. 

CALIFICACION: 

Después de calificado el cuestionario se hizo el recuento de respuestas co

rrectas en cada una de las doce escalas, y la suma de éstas constituyó el 

puntaje total en el cuestionario. 

Se elalx>.r6 un cuadro general con las puntaciones de las alumnas p:ir grupo, 

que oonten!a sus puntajes totales en .La prueba, esto se hizo para el uso 

p:>s~i.or de los datos. 

As! misro se elab:>raron cuadros por escala para cada grupo en Cbnde se nar

c6 a los reactivos que habían contestado con:ectos, se hi:zO el recuento del 

total de respuestas correctas en tt:XlOs los reactivos y se sao:S el p:>r~ta

je que ésto representaba. !O que sirvi.6 p:ira sacar el porcentaje de respue:!_ 

tas correctas para cada escala con el objeto ék ccmparar entre si las esca-

1.a.S, esto se llevó a cal::o únietió:> a todas las alumnas o sea al total de la 

¡;:oblaei(5n y as! datenninar .Las escalas que representaban iray;:>r d.ífkuitad, 

para pxo¡;:orcionar en estas el a~ necesario.. (Véase Tabla 1) • 
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'mBIA 1: FOR:ENTA.JE !E ACIER'IOS Y ERIDR PARA CADA ESCMA 

ESCMA % M::IERIOS % ERIDR Rl\N<D 

1.- Planeaci6n 4S.2S 54.75 12 

2.- Tienp:> 62.08 37.92 10 

3 .- Area de 'ft"abajo 69.78 30.22 4 

4. - Iectura . 64.56 35.44 8 

5.- Apuntes 54.67 45.33 1l 

6.- Redacci6n 7L28 28.72 3 
¡ 

67 • .79 7. - Ex§m:mes 32.21 6 

8.- Participación 69.28 30~72 5 

9. - p. pensamiento 64.72 35.28 7 . 
10. - 1\ctitu:i Maesb:O 62.29 37.71 9 

• - Actitud F.dt.J:;aci6n 75.39 24.61 1 

• ~ Rel... Elct:raeSc'Olar:es 72.56 27.44 2 

Se obtuvo la X (m:d.ia), de cada uno de los cuatro grup::>s: i:or escala y t=er 
categorla (C) 1 se ~ también la. X total del cuesi:ionar:io" en cada gru

p:>, as! cono el % ·total de respuestas o:>n:ectas, (Véase Tabla 2). 

Esto pemite establecer tma carparac.i6n entre eroaias; enb:e categorl'.as; 

del "peso" de cada escala con resP=cto a su categoría; así caro una compa

raci<Sn entre grup:>s. 

'm6IA 2 

X ¡:or escala x Xp:>r escala x 
Grol?O 1 2 3 cr 4 5 6 7 8 9 

ler. aro 4.84 6.37 7.22 6.14 6.61. S.58 7.61 7.14 7 .. 4 6.48 

2o. afi:> 4.64 6.17 7 .. 02 S.94 6.32 5.57 6.91 6.71. 6 .. 89 6.44 
Jer. aib 3 .. 28 6.01 6.8B 5.39 6.10 5.46 6 .. 56 6.51 6.93 6.33 

4o. a.fo 5.05 6.17 6.66 5.96 6.66 5.19 7.lJ 6.SS 6.39 6.59 

CII 

6.80 

6.48 

6.31 

6.42 
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X Escalas X Escala X Total del cuesf:ionari..o 

GRDro 10 11 CIII 12 CIV x % X para los cuatro gru¡;os 

ler. añ:> 6.82 7 .• 60 7.21 7.52 7.52 81.24 . 67. 70 

2o. aro 6.29 7.88 7.08 7.25 7.25 78.16. 55.13 77 .. 99 
Jer. año 5.53 7.41 6.41 7.12 1.12. 74.16, 6i.80 

4o. año 5.93 7.21 6.57 6.98 ó.98 76.57 63.81 

Se realiz6 un análisis estad!stico descriptivo para determinar la o:mfiabilidad 

y para o:>n:élacionar la puntuaci6n de las escalas con el rendimiento académi.co. 

a) .Confiab;llida<l. Se utili26 la f6rmula: Ktrlel;'-Richa:r:dson 20 (Véase 2!>.péndice III} 

r= ,.8660 

°'1l. un eo:c>r est:andar de la medüm de: 

E.E.M. = 4.64 

b) J\n.ilisis Cbrrelaciona1. 

amo se ¡nan.cion6 en la parte :relativa a &'?todo, las. escalas se integ:r:al:'Qn 

de acuerdo a las categodas descritas, de la siguient.e forna.: 

IJ Oz:ganizad6n del esbXlio 



Lactura 

llpuntes 

Redacci6n de ensayos 

..t9B 

II) Métodos de estudio Preparaci6n y soluci6n de ~ 

Participación 

nr> Actitudes 

ÍV) .fl.edio .Ambiente 

Procesos de Pensamiento 

{
Actitud. hacia e.l i:r.aestro 

Actitud hacia la educación 

Se efectuó el análisis por categoría para cada grado esoolar tanar:do ccmo 

ne:lida criterio el readimiento acadétnioo, que fue cbtenido del. praaüo ae 
calificaciones en el semestre. Se utilizó el procedimiento de g:rupos ex

b:EirDS, ~..o se 1'i''7.n tcmando en cada grada escolar el. 30% superior, {o de 

nás alto .re.nd.imietito académico) y el 30% inferior, (o de !TÉS bajo rer:5.:.

miento)¡ de tal foma que en cada grado escolar,. {lo., ~-'~ ~ .. y 4o. año 
de educadoras) se fonnaron'. dos grupos: el Grupo A, (de álto ren:li:miento 

o 30% superior) y el .Gl:U¡x?· B, lbajo rendimiento o 30% inferior} .. 

Se presentaran las Tañlas de este análisis, por categorías, par.a los cuatro 

grados esoolares: 

Tabla 3.- Categoría•. I: 

Tabla 4.- Categor.ta II: 

Tabla 5.- Categoría III~ 

Tabla 6.- Categoría lV: 
En donde;. 

Organización. del ~" 

.Métcxlos de estu:lio 

Actitudes 

Medio lltbiente 

A.- representa al grupo superior, de .nás alto rendimiento 

B • .:-- representa al. grupo inferior, de ná-:; bajo rendimiento 

~ tablas se presentan por categorlas, poniendo para cada gxupo· A y B, las 

p.lJltuaciones o ntlmero de .respuestas correctas obteni,.das en las escalas 

IÍ(Úfl comprenden' diebas categor!as, en todos los grados escolares. 
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~ = la suma total de las puntuaciones obtenidas en las difrentes 

escalas para ca~a categor!a. 

N = el 30% superior e inferior del grupo. 

X = el promedio obtenido en la categor!a= g 

% = el porcentaje obtenido en cada grupo de respuestas correctas* 

x 
fde Escalas. 

Se elaboraron gráficas, (figuras 1, 2, 3, 4), de 1os resultados -

obtenidos. en las Tablas. 



T!..3LA 3 

Primer Año 

GRuPO ESCA.LAS: 
1 2 3~ N X % 

..... A · 151 218 253 622 33 io)J.i · ·º¿~a---
B 172 192 230 594 33 18 6o 

Segundo Afio 

A 112 145 1.52 409 23 11. 78 59.2 
3 104 136 172 412 23 17.9~ 59.7 -

Tertie:r Afio 

A 14 145 163 j82 22 17. 36 51.a 
3 71 127 155 353 22 16.04 5.3.4 

enarto a.ño 

A 128 154 169 451 24 18. 79 62.6 
3 121 142 162 425 24 17. 70 59.0 

CATEGOH!A DE ORG.AliIZACION DEL ESTUDIO 

. FIGURA _l_ . 

:~; 
61 
60 

59 
58 
57 
56 
55 
54 
53 

52~-----.---~~~~~~--------~---iJ ..... ~,. :a J. :a 
lo. 2o.~ 3o •.• 
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TABLA 4 
OATEGORIA IIi METODOS DE ESTUDIO 

Primer Año 

GRUPO ESCALAS: 
4 . 5 . 6 . 7 8 9 ~ n x .,..L, 

A 237 206 259 246t262 23'1 1447 33 43 .. 84 73 
B ~5 175 249 224 2)5 191 1279 33 38.75 64•2 

Segundo Año 

A. 1.54~ 134 163 167 115 157 950 23 41.30 68.8 
. '.B 132 122 146 149 136 137 822 23 35. 73 59. 2 

'.l.'eroer Año 

A 135 128 158 155 Í74 159 909 22 41.Jl 68.8 
B 121 109 139 139 134 124 766 22 34.81 58.0 

cuarto Año 

A 176 143 lB5 168 176 171 1019 24 ~.45 70.7 
B 152 120 165 153 140 151 881 24 36.70 6151 

CA'l'EGORIA I!i: METOilOS DE ESTUDIO 

" 73 
72 
71 
70 
69 

=1 65 
64. 
Ga 
62 
61 • 

6ó 
59 

I 

1 

58-¡----A~---B,,.._ ........ ,A~~E~5-•.• -A.....-~3-A-•• -..• ~A~~~ 
1o. 2o. ~ .,... 
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!i!ABLA 2 
OATBGORIA IIli ACTITUDES 

Primer Año 

GRUPO ESCALAS; 
10 11 :E: N X 

A 226 25'1 -433 3~ 14. 63 
:a 225 241 466 33 14.12 

Segundo Año 
A 155 196 351 23 i5.26 
J; 141 167 308 23 13. 39 

Tercer Año 

A 129 173 302 22 ¡3.72 
:B llb 150 266 22 12.09. 

caarto Año 
- J. 161 181 348 24 14.5 

::s 126 167 225 24 12.29 

CATEGOBIA III: .AefITODES 

FIGURA 3 

.1 
I 

2o. 3o· 

"' 73.1 
70.ó 

16.3 
66.9 

68.6 
60.4 

12.5 
61.4 

w 

/ . 

!filr.J. 6 . 

CATEGORIA IV: MEDIO AJJ.BIEXTE 

Primer Año 

GRUPO ESCALAS: 
12 "W x ~ 

A 231 33 1.1a 11 .. "S 
- :B 256 33 7 .. ·75 77.5 

Se g'.ttdo !!io 
--
i63 2} 1.r¡ A 12 .. 1 

:B 162 23 7.04 70.4,' 

Tercer Año 
A 168 22 .. 7.63 76.3 
B l.~~2 1 70 . 

A 170 24 7 .. 08 10.S 
B _ 169 24 7,.04 10.4 

CilEOOia'A !V:C !:tED!O A!m1 fll~E 

FIOORA 4 
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C) ANALISIS E INTERPRETACION DE RESULTADOS. 

-· 

El an.1lisi~ de los datos obtenidos en el cuestionario explorato-

rio, lo realizaremos conforme al orden de las Tablas y figuras -
presentadas. 

TABLA·l.- Nos pX"oporciona los datos a nivel. de toda Ia poblaci6n 
sobre c6mo fuer.en sus respuestas, en términos de correctas o in
~orrectas, lo que nos permite•identificar en qué ·medida las alurn 
nas realizan las actividades implicadas en cadá escala. 

La obseryaci~n del rango obtenido en cada escala nos permite ubi 
car cada escal.a y establecer una comparaci6n entre éstas. 

Las escalas más altas (con mayor pun~aje de aciertos), son las 
de actitud hacia la educaci6n, relaciones extrí:!escolares, redac
ci6n de:! ensayos y área de trabajo. 

Las más bajas ( menoJ; porcentaje de aciertos ) fueron, planea- -
ci6n, toma de .apuntes, organización del tiempo de estudio y act~ 
tud hacia el maestro, lo que al parecer nos indica que estas es
c::las constituyen las áreas de mayor dificultad para las alumnas. 

Las otras escalas, participac .. i6n, preparaci6n y soluci6n de -

·ex~enes, procesos de pensamiento y lectura demostraron un nivel 
de dificultad medio. 
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J:br otra parte en la escala de P.laneaci6n el % de eo:or es mayor que el 

de aciertos; esta escala representa el área de mayor dificultad para las 

alumnas. TaI!biél en la escala de apuntes existe un alto.:..nivel:.dé .dilicultad. 

Hasta aquí nos b:!tos l.imitado a em.mciar la p::>sici6n o rª1l'JO en CJJanto a 

nivel de dificultad de las escalas, de hecb:J la tabla 2, n:>s :permite hacer 

un ar~fisjs mis fino de los resultados. 

cabe nencionar que el proceso de obt:enci6n de datos de la Tabla 1, oos pm

¡:x:>rc.ionó un análisis de las escalas y de cada uoo de los reactivos, que si 

bien no se incluye en este trabajo, será de gran utfl idad para una poste

rior reel.al::orac.i6n del ínstxuIIento. 

TABIA.2.- Esta tabla nos pennite analizar .los J::eSUltados: entre grup::>s, 

entre categorías, cada escala con su. categoría y entre escalas. 

De la cxmparaci6n de la X obtenida en el cuestionario p:>r los ctE.tl:o gru

¡:x:>s con la X de cada grupo, se observa que el gru¡:o de primer a.fu de edu

cadoras fue el más alto y su X está ?)r a.rrib:l. & la x ge.-ieral,. luego. sigue 

el gi:up::> de segunCb aib, también arriba de la x general, abajo de ésta 

rred:ia, se encuentran cuarto y teI:cer año, en orden mspect'ivo. 

A excepción de tercer afu que tiene una x total en el cuestionario inferior 

a la de cuarto afu ¡x:xlemJs observar una tendencia de a nayor X , m=oor gra

cb escolar. 

Esto nos hace pensar qoo en s! los datos no :revelan un efecto de la · insti

tuci6n. en la :fol:mac:i.6n de habi1idades, I!étxx'bs y hábitos de estu:li.o .. 

En la~ ent:I:e g:ru¡;os para las diferentes categ:>r.!as, se detecta 

que la X de todas las cate90r!.as, (CI: organizac.i6n del esb.dio: CII: 100-

tcdos de esb.Xlio; CIII: actitu:ies; CIV: relaci.ooes extraescolm:es), es 

tna,l'Or para el grtlp) de ler. año en. txxi:Js los cas:>s. 

El an51isis de los .resultados oos det:eon:lna que en t.i:Xbs los g:rup:>s el 

orden de las categorías, de fOnta jerárquica,. de nayor a meo:>r, de acuextb 
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a su forma X fue: 

cateqor!a: Lugar: 

IV .. - Rel. Extraescolares 1 

III.- Actitudes 2 

II.- Mátodos de estudio ~ 3 

r.- Orqanizaci6n del estudio 4 

Un8. escala que de~ en gran medida la posición de la categoría I, es 

la de Pl.aneaci6n, la cual ocupS la posici6n nás b:tja en tcdo el cuesti~ 

nario, (Tabla l y Tabla 2). 

otra de las escalas con mayor nivel de dificul~ es lá de apuntes, la 

cual ocupa la ,posici~ é baja, (menor número de aciertos) de t:o:ia la 

categci-ía II, esto, en t:o:ios los <JrU?JS. 

En la Tabla 2, las escalas ocupan el m.ism::> orden (rango) que en la Tabla 1, 

lo cual corrobora y ratifi~ a nivel grupal los resultados de la Tabla 1, 

por otro lado,el análisis de la Tabla 2 nos permite identificar esta. posi

ci.6n con respecto a cada grupo. 

otro elemento del análisis de cada escala con respecto a su 'categoría, es 

que aunque la categoría In, ocupa el segundo lugar, incluye a la escala.10, 

(actitu:i hacia. el maest.ro) , la cual tiene un nivel de dificultad alto tanto 

en lo general, (Tabla l}, cano en los diferentes grupos, {Tabla 2). 

Tabla 3.- categoría de organización del estudio: 

Ana.l.izararos las escalas de dicha categoría, con respecto al grupo A, (alto 

rendimiento acad&U.co) y al grupo. B, (bajó reniimiento académico) , as! cc:m::> • 

a la categorta en su conjunto con respecto a esta variable. 

Itls i'eSU.ltados muestran que existe una t:endenc1a positiva en. esta ca.teqor!a, 
salvo en 2o. año doráie la correlacl6n es :neqativa, (figura l). 

N:> obstante, o::msideraros que en esbxlios posterio.res, c:al::e analizar ecn na-' . ~ - .. 
yor ~talle e~~ &ma para._cualificarla de na."lera .m:ts significativa 0 deter-
mina.;- ñ. es ~. 
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fa: é~~a 2 (Tiempo) , caro ya V:ím:ls t:iéne un % de aciertos más. bajo 

(Táol:á: 1 y'i) .1 que. las escalas 3 {Area de 'Irabajo), sin anbal:go pod.etos de

cir ~ Sti 00riel.aci6n positiva es likis clara. 

TABIA 4.- Categor!a de_Métodos de Estu:lio. 

· E+ grupo A, (alto rend:imiento} , tiene mayor p¡m.taje en todos los grai;los es

oolares. Siendo zrayor , la diferencia entre el grupo A y el grupo B en ler. 

año. Esto denota que existe tma correlaci6n :Positiva en esta categoría, esto 

es, a mayor daninio del .ú'ea de ~todos de esthiio mayor rerxl:imiento acadé

micO. 

En la figura 2, pcxienos observar esta tendencia .'f.X>Sitiva en esta categoría, 

para: todos los grados escolares. 

Ias escalas que exhiben tma. mas marcada correlaci6n positiva son las ae !...u.

tieipaci6n (8) y la de PJ:ocesos de Pensamiento(9}. 

Ia inl:eracción pa.rticipatiw: en el aula es fundamental, lo cual lo corr-...b:rra 

esta cor:r:elaci6n .con el reña.:imiento académico. 

Por otra parte el resulta.do obtenido en la es<;:ala 9 [procesos de pensamiento, 

nos orienta a pensar que, si es :fundamental la consi.deraci6n de esta escala, 
introducida en este trabajo, cano tm área ~te en la metodología de es

'b.Jdio. 

En la Escala 6 (~i6n} , existe una. oorro-lac!én positiva menos marcada, 

lo cual nos lleva a considerar que esta área del c.a:tp:>rtamiento debe ser nás 

~tudiada a fin de establecer su i.Jipartaix:ia. 

TABIA S.-ca~ de 1'ctitudes~ 

El pont.aje es mayor para el grupo At para todos los grupos, oobre todó en la 

escala 11 (actitm baC1a .la educac:í6iJ .. ID cual nos hl!bla. de una.~ 
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Si b1el'l el primer aro, nuestra una diferencia poco notable, se sostiene 

la tendencia de mayor puntuaci&l en el qrupo A, (alto r~"'Jdi:miento) y en los 

demiSs grados esta tendencia es evi.dent.emente positiva, obsérvese Fiqm:a 3. 

e.abe hacer not.ar que la escala 10 (actitud hacia el maestro}, ocup5 un 

Rango 9 (Tabla 1) • Posici6n que revela un aspecto critico, por el nivel. 
de conflicto .hacia el profesor, de hecho" la escala de actitud.~ la 

edncac.i6n det:em:ín6 que la cor:relaci6n de la categoda fuera positiva. 

Tabla 6.- categoda: M:!dio l'ltlbiente: 

Salvo el p~imer afio que nostxó una correlación negativa, los deaá.s grados: 

segundo, tercero y cuarto año, muestran una correlación positiva aunqµe no 

es my nitida la diferencia de puntuacl.6n de los 'grllpOs A: y a. 

r.a escala 12 (relaciones extraescolares), ocupa una. p:>sición alta en cuanto 

al % de aciertos,segundo Rango, caro se podrá observar en la •1'abla 1, sin 

anbaJ:go la correlaci.6n positiva, dicho de rr.anera gruesa, no se muestra sig

nif1Cativa:, . véase Figura. 4. 

Independieni;enente del nivel de generalidad con el que se hace este análisis 
de la Categoría JN , cabría un estudio posteriOr para. aeteCt:ar ccn mayor 
exactitud lo que ocurre en esta. categoría. 

~ que el grupo de Priner año, tuvo la x mas alta. en et cue:.-t::icr.ar.io, 

(Tabla 2), en la Ca.tegor!a I muestra una correlbci6n positiva, sin t:mbargo 

en la escala l, · (Púmeaci6n) , se obserr/6 una cottelaci6n negativa, (Tabla 3) • 

Por otra parte en la Categoría J.II, la o:n:relación positi~ no es 17. nitida, 
en o::mparaci6n con los ottos grados escolares, (ése i:~gura 3); y en la Cat:!:; 
qoría J.Vr obtuvo una COJ:relaci6n negativa, (Figura 4). 

De hecho aur.qua &te gxupo contesto o::in ~ punt:uaci6n. mS.s alta en el ~ 

na..~...o,, de .no ·se.e en la catagod'a U: Q1étodos de Est;:Udio) en las otras cate

god.as hay una cor.relación lX)Sitiva, qµizá no signi.f!cat:.tva, entre ~to 
~y las escalas y categor:fas del cuest:l.onarlo. 
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Arln así en este análisis descriptivo, prevalece una teo:lencia de relación 

entre un ll'ayor ptmta.je en el cuestionario, con un mayor rendimiento, y de 

a roonor punta.je neuor L ... 1dimiento, (obsérve..~, Figura i, 2, 3 y 4) , a excep

CJ.6n de .los casos ya señalados. 

D::JnJe se observa ms esta: :relaci6n es··en.-la ·categoi!a.,..ll,. ~todos de ~tt:u

dio, en todos los graios esco~, (Tabla 4, Figura 2). 

Adenás de los resultados ya ~s, cabe analizar las escalas: planea

ci6n, (1); Participa,c.i6n, (8); Pxccesos de pensamiento, (9) y Relaciones 

Eld:raescola.res, (12), en virtui de que estas fueron variables nuevas y que 

en otros cuestionarios revisados, (B.rcMn y Holt.2man) no se incluyen. 

En el ca.so de Planeaci6n, esta escala fue la qüe Obtuvo nn % de. aciertos 

mas bajo, lo cual representa que en esta escala es donde ~ste un mayor 

nivel de dificultad, (Tabla 1 y 2) , por ~ parte si ronsideram:>s a todos 

los grupos (lo. ,2o., 3o. y 4o. año), en el. análisis cor:relacional, se obse_!: 

va cr..:ie la diferanc;'.a entre el grupo A y el grupo B es m1nima y a .favor del 

grupo B. 

Es menester, en estudios posteriores, precisar si dicha diferencia es real

nente significativa o nula.. 

o:mo ya mencionam::>s la escala de Relaciones Extra.escolares, ocup5 una posi

ci6n al.ta en el cuestionario, Rango 21 (Tabla 1); pero al. igual que la ante

rior, si~ .faQ pi.m.t"J...'V'ione~ dz los cuatro grados escolares del grupo A. 

(alto rerxlimiento) y el a, {b:ljo :rendimíentoJ, encoo.tram::>s que existe tma. dife-

•z::encla m!nima y a favor del 9I:\1PO a, (Tabla 61 • 

r.as escaJ as de part:icipaciá\ y de p.rocesos de pensamiento denosb:aron tm nivel 

de di.ficul.tad. nEd:ia, (Tabla. l) ; estas escalas ~ It1.leStran una. marcada rela

d.& de nn al.to puni:aje en~ c:on:ela.c:iala con \m alto rendimiento, 
(Tabla 4}. 

1i:>5 pa:rece pe:ci::.inente, a parc.:tt de los datos obtenidos, awca,m::)S a una :revi

s:USn y reela.lxn:acifn del c:uest:1ooarió. 
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Por otra parte, las limitaciones ya señaladas anterim:mente sobre el 

ptQta:lio de ca I ifi caciones caco medida del rendimiento académico y la 

fcmaa catO ~ste se obtuvo, nos inaroart cano tarea á. desarrollar, en fut,!:. 

ms trabajos, la obtenci&. de una medida criterio de renl:imienti:> acaciémf. 

co ms válida., 

ros réSUltados oos animan a pulir las deficiencias mencionadas, a fin de 

n>alizar un análisis nás fino, en posteriores investigaciones, con objeto 

de elaborar un insb:l.mlento validamente :Predictivo del rendimiento acad§

mico. 

S.f . .bien en este estudiO se pretend!a deteJ:minar la relación entre las vari~ 

bles del carportami.ento de estudio (Escalas) y el. rendimiento académico, 

astmfmos los resultados caro indicadores de una tendencía positiva de di

cha relaci6n. 

Cbnside.rainos que de hecl'ló existen ab.mdantes estudies, realizados con ins

trumentos vaJ.idados y estandarizados, que' muestran sin lugar a· dudas la -

alta relacioo entz:e los Mb:ttos y nét.caos de estudio con el rendimiento 

académico. 

En esta Tesis,. nos interesa enfatizar nás a un nivel. descriptivo, cáro es

tudian las alumr.as, y que tanto siguen dentro de su carportamiento de estu

dio las recanen:iacione propuestas por los especialistas en. metodología de 

estudio, as! can:>· analizar las bases te6ricas qtE sustentan estas recanen

dacialeS .. 

Aspectos que seran conteapladOs en. el siguiente capitulo. 
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CA P I T U L O III. 

Las conclusiones las presentare~os de acuerdo al esquema segui

do a lo largo del desarrollo de esta Tesis, vinculando aspectos 
te6;ricos con los r.esultado.s obtenidos en la investígaci6n. 

I. CATEGORIA DE ORGANIZACION DEL ESTUDIO: 

l.l.- Planeaci6n,- Al través del cuestionario exploratdrio en--
esta escala, se pretend.ta explorar el conocimiento que tenía la -
alumna del tipo de formaci6n. implicado en su car.rera, si conocía -
lireas dé estudió, su plan y programas de estudio-objetivos, conten!_ 
do, actividades y formas de evaluaci6n- de sus diferentes materias 
y si consideraba que utilizaba una metodología de estudio. 

Los resultados muestran que en esta Escala se obtuvo un 45.25% 

de acieros en toda la poblaci6n, (Tabla 1), el grupo más alto en
esta escaJ..a fue el d.e 4A y fue la escala más baja de todo el CUe;! 

tionario, ( Tabla 2 } esto es, con mayor nivel de dificultad. 
Uniendo a los cuatros grUJ?OS, en esta esca.la, existe muy poca di
ferencia a.1\tre la puntuaci6n: del grupa A, (alto rendimiento) y el 
grupo B, (bajo rendimiento), siendo a favor esta diferencia para 
el grupo B, lo cual pareciera indicar una tendencia negativa; sin 
embargo considerarnos que se requiere mayor investigaci6n en este 
ele:mento con el fin de determinar la validez y significancia de -
los resultados. 

La importancia que. considerarnos tiene este elemento es-triba -

en el hecho de que conocer los aspectos señalados anteriormente,
ayuda al alumno a distribuir mejor su horario, a tener los mate-
riales necesarios para estudiar, plcmear sus clases con anticipa
cidn, lo cual le ayudará a participar más activamente, al conocer 
a.ua programas <ie estudio le proporciona al alumno una guia para -
la prepar.aci6n de sus ex&menes y le permite identificar lo.s procg, . 

sos de pensamiento implicados en sus objetivos de aprendizaje .• 

, 
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De esta forma la planeación constituye el pilar que defi
nir~ la intencionalidad y dirección del comportamiento de est]:! 

dio. El alumno que conoce lo que se espera de él, tendrá más -

elementos para establecer con qué métodos estudiar. 
La motivación al estudiar o el motivo de logro, determina 

rá que se dé el compo?;tamiento de es-t:udio .de fc;>rrna prepositiva 

y dirigida hacia la consecución de metas ·educativas o persona
les. 

Si bien esta escala del cuestionario detecta una problem! 

tica, ésta no es s61o atañible al alumno, a nuestro criterio, 
refleja también un punto debil. de la institución educativa. 

Cabe recomendar, con las limitaciones propias del estucio, 

que las instituciones educativas a través de sus instancias -
administratiVé!s, docentes y psicopedagógicas proporcionen in-
formación y orientación sobre habilidades que le permitan al -
estudiante planear su participaci6n en el proceso de enseña"z:a
aprendizaje. 

Pudiera recomendarse un estudio más detallado de la escala 
de Planeaci6n depurando el instrumento, mejorando la muestra de 

reactivos para evaluar el dominio del. alumno en_h.abilidades de 

planeaci6n;. disponer de una medida criterio de rendimiento aca
démico más válida para correlacionarla y detectar la influencia 

de la escala de Planeaci6n. 
Partiendo de lo anterior, el estudio pudiera ampliarse c~ 

rrelacionando el puntaje de la Escala de Planeaci6n con la Cat~ 

goría de Métodos de Estudio, pero desde luego con el instrumen
to ya depurado y debidamente validado. 

Los resultados obtenidos con este i..'lstrumento, si bien, -

no nos satisfac.en en su correlaci6n con rendimiento académico -
quizá por las deficiencias ya señaladas sobre la medida criterio 
Utilizada, no desalienta la hip6tesis de que existe una correla 
ci6n positiva entre esta escala y el. .rendimiento académico. 

1.2.- Distribución del tiempo de estudio.- En el estudio 
exploratorio se intentaba determinar si la alumna planeaba su -
estu9io con anticipación: si tenía identificado el ·tiempo de 

¡.. - . 
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estudio de sus materias, si poseía un horario de estudio y si 

éste estaba distribuido adecuadamente, de acuerdo a la difi-

cultad de sus materias, as! cqmo de acuerdo a J.a duraci6n del. 

tiempo de sus actividad de estudio y de los períodos de des-
canso. 

Se obtuvo un 62.08% de aciertos en esta escala,(ver Ta

bla 1), lo que significa que este porcentaje de alumnas de t~ 

da la poblaci6n consideran que distribuyen su. horario de eSt;!:! 
dio de acuerdo a las recomendaciones hechas por los especia-
listas. Los resultados para los cuatro graao~ escolares pue-

den considerarse homoq~neos, (Tabla 2). · 

De la categoría de organización del estudio,esta escala 
es la que exhibe una correlaci6n positiva clara con el rendi
miento académico, (ve~se Tabla 3,,Figura 1 ). 

La importancia de te.~er un horario bien distribuido y -

seguirlo con constancia favorece a. la formaci6n y fortalecí-

miento de hábitos de estudio adecuados, facilita la atención

y la concentraci6n, evita la ansiedad y la fatiga; los perío

dos cortos y frecuerites de estudio y de repaso reducen el ol
vid.o y facilitan el aprendizaje y retenci6n significativo. 

Es menester proporcionar al alumno las bases para que -

aprenda a distribuir sus actividades de estudio y para que si 
ga su horario con constancia. 

Pero no basta con proporcionarle material impreso o cur 

sos sobre la org~nizaci6n y la distribución del tiempo,sino -· 
que esta forrnaci6n debe de ser más cont!nua y sisterr.ática, d~ 
rivadas de las propias actividades del proceso enseñanza-apre_!! 

dizaje ... 

Es necesario que el alumno esté ple!namente identif;cado 

con el objeto de su estudio, con lo que va a lograr como re
sultado de ese estudio, y desde luego estos aspectos le dar~ · 

un mejor parámetro para distribuir sus cargas de estudio • 

. El e·studio desde luego no se reali.z6· dé ·una manera fin-a 

para correláciona'r las v:ar.iables de las escala entre s.t .. pero 
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consideramos importante también determinar la correlaci6n de la -

escala de planeaci6n con la distribuci6n del tiempo de estudio, -

una vez que se disponga de un instrumento más depurado y válido. 

1.3.- Area de Trabajo,- En esta escala se pretendía determ! 

nar, bajo qué condiciones se realiza la actividad de estudio. Si

existía estímulos distractores-visuales, auditivos, si se dispo-

nía del material requerido y bajo qué condiciones ambientales . 
ventilaci6n iluminaci6n, posicü~n~ se realizaba la actividad de 

estudio. 

Los resultados en esta área para toda la pobl- ·,;..ón indican 

que un 69.78%, reporta estudiar bajo condici.ones ambientales ad~ 

cu a das , (Tabla 1) • El grupo más al to fue el de 1 er. año y e.l más

bajo el de 4A año, (Tabla 2 ). La correlaci6n entre esta escala

y el rendimien.to acad~mico es positiva pero no se ve muy defini

da, (Tabla 3 }. 

Unas buenas condiciones ambientales. de estudio y el estu-

diar siempre en un lugar determinado favorece l.a formaci6n y for 

talecimiento de hábitos de estudio, facilita la atenci6n y el -

aprendizaje y reduce la fatiga •. 

El alumno debe conocer· la importancia. que tiene el área o 
el lugar de de trabajo para su aprendizaje y qué condiciones son 

más id6neas para que tiste ocurra. 

Sin embargo el sistema escolar el maestro o el orientador

educativo ,difícilmente pueden intervenir en el ~rea de trabajo,.

quizá se más importante que ~e le proporcione al alumno la infoE 
rnaci6n que le permita el ~onocimiento y manejo de t~cnica s de -

autocontrol,. que ya sean dadas cualesquiera condiciones ambi.ent~ 

les, no interfieran con su coniportamiento de estudio. 

En cuanto a la relacidn obsevada en esta cate~or!a en su -

conjunto con el rendimiento académico podemos considerar que sf

existe una tendencia positiva en. esta relaci6n aunque mínima y -
nula en el ea.so 2° año de educadoras, (Tabla 3,Figura :r ) • 

Reiteramos como una recomendacic'Sn investigar las in.terrela 

ciones de las escalas de esta Categor!a de Organizacidn del Est!!_ 
dio con la Categor!a de Métodos de Estudio y sus respectivas es

calas. 
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Esta Categoría rnostr6 mayor nivel de dificultad y una .no 
muy clara relaci6n con rendimiento académico, lo cual ·1a.tradu
ce en un área cr!tica, donde se requiere una mayor investigaci6n. 

2. CATEGORIA DE METODOS DE ESTUDIO 

2.1.- Lectura.- A través de:. cuestionario se intentaba 

determinar si la alumna consideraba que utiliza al leer el rnét~ 
do de lectura SQ3R, a la vez de detectar algunos problemas de -
lectura, como poca concentraci6n o comprensión del material le
ido. 

Las alumnas reportan en esta área el 64.57% de aciertos -
lo cual implica que este porcentaj~, de toda la población, con
sidera que utiliza el método al leer, (Tabla 1). La diferencia 
entre los grupos en esta Escala es mínima, (Tabla 2). 

•,a cor.relaci6n de esta escala con rendimiento académico 
fue positiva y se observa definida, a reserva que en un estudio 
posterior se determine su significancia estadística; (veanse T~ 
bla 4, Figura 2). 

Consideramos que la fundamentaci6n te6rica vertida en el 
capítulo I, avala al método SQ3R, como un método efectivo de -
lectura que favorece e1 aprendizaje y retenci6n significativos. 

Es pertinente señalar que al alumno dentro del proceso e~ 
colar se le debe de proveer de h&bitos y métodos q\1~ favó.rezcan 
la velocidad y la comprensión de la lectura. de tal forma que 

le permitan una mayor autosuficiencia en su estudio. 

2.2.- Toma de Apuntes.- En el estudio exploratorio se -·

pretendía determinar si en esta escala la alumna: revisaba sus 
apuntes después de clase, si los hacía de forma breve, legible, 
esquemática, ordenada., si éstos eran producto de la comprensi6n. 
o de la repetición textual de la informaci6n. 

El porcentaje obtenido en esta escala .. para toda la poble_ 
ci6n fue de 54.67, (Tabla 1), esta escala fue la de más bajo 
puntaje de toda la Categor!a II. Los resultados de los cuatro -
grupos -H, 2~, 3~, y 4~ 1 año de educadoras-pueden considerarse
homoqéneos, (Tabla 2). 
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Esta Escala muestra un ~lto nivel de dificultad,lo cual la 
coloca como un aspecto a-desarrollar dentro de la metodología de 

e'studio de las alumnas. 

Por otra parte, aunado a este resultado, si tomamos en 

éuenta la. escala de actitud hacia el maestro, la cual ofrece un

nivel de dificultad también alto y la escala .de participación 
que result6 con una dificultad media, (Tabla l}, consideramos 

que esto parece indicar una problemática dentro del proceso ens~ 
ñanza- aprendizaje referente a la interacci6n dentro del aula. 

La correlaci6n de esta escala con rendimiento académico re 

sult6 positiva y definitiva, {veáse Tabla 4 figura 2 ). 

El tomar apuntes como señalamos en el Capítulo I favorece
la comprensión, participación activa y la retención. Los puntos

en sí constituyen guías de consulta o repaso posterior. 

2.3.- Redacci6n de Informes.- Con las preguntas de esta es 

cala se trataba. de detectar si la alumna considera que al real.i
zar un trabajo escrito-lo organiza de acuerdo a las recomendáci2_ 
nes propuestas por los especialistas, sabe localizar la informa
ci6n, elabo:r:a el trabajo de forma clara, fluida,aportando puntos 

de vista pe.rsonales -crítica y creativamente -y si lo revisa - -
atendiendo a aquellos aspectos pertinentes para realizar un buen 
ensayo o informe .. 

Esta fue la escala ~on más alto porcentaje de aciertos de 
la Categoría de Métodos de Estudio, (ver Tabla l ). El orden -

de los grupos de mayor a ~nor puntuaci6n fue : l 0 
, 4 °, .2 °, y 3 ° 

año de educadoras, ( Tabla 2 ).. 

Los resultados muestran que. en esta. Escala' hubo un menor
nivel de dificultad, lo cual podria significar que en este ele ... 
mento existe más. desarrollQ., 

Sin embargo existen aspectos que reportaron,-ae aoc~-rdo a• 
lo que considera la alumna,mayor deficiencia.-,tales cotno,eierta
hltá aé. flüld@;f:.;no realizar un, esquema prev-i.:O ·ae coñ~}'tos 
iunCiameñtál1:~ ·~i elaborar un traba.jo y sobre tOdb 'no - ,__ 
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incorporar al trabajo puntos de v.ista personales. 
Es importante que el maestro revise los trabajos y atien

da no s6lo a la presentación de los mismos, sino a la expresión 
y sobre todo a la aportación por parte· del alumno de elementos 
valorativos 'i creativos; a fin de proporcionarle al alumno la -
retroalimentación conveniente para el desempeño de este tipo de 

tareas. 
La importancia de este elemento no s6lo se limita al ámbi 

to escolar, sino que trasciende al profesional. 
En esta escala se observa una tendencia positiva con ren

dimiento acadlimico, aunque menos n!tida q'lle en otras escalas de
esta Categor!a, se recomienda un estudio posterior a fin de es
tablecer su sic¡nificancia. 

2.4.- Preparación y Solución de Exámenes.- En esta esca
la se trató de identificar la forma como el alumno prepara y r~ 

suelve sus exámenes. Si su preparaci6n es anticipada o en últi
mo momento, si utiliza sus objetivos como una guía de preparación 
para su examen. Por otra parte si al contestar un examen lee -
las instrucciones; 1 se salta preguntas6 distribuye su tiempo re-
visa sus exámenes y en general si utiliza un método al resolver 
los exámenes. 

El porcentaje de aciertos obtenido en esta escala fue - -
67.79& (Tabla l). 

El grupo más alto fue el de ler., año y el más bajo 3er. 
año de educadoras, (Tabla 2.). La correlación entre esta escala 
y el rendimiento académico fue positiva, (Tabla 4, Figura 2). 

Ya en el Cap1tul.o I, vinculamos los aspectos teóricos de 
la evaluación con las recomendaciones hechas por los autores 
que tratan el tema de preparación y solución de exámenes. 

Aqu! que~emos enfatizar, que la preparaci6n de los exáme
nes debe ser cont!nua 'J anticipada, y por otra parte la impor
tancia que tienen los objetivos de aprendizaje, los cua1es de-
ben de definir no sólo la elaboración de la prueba por p~rte 
del maestro sino la preparación del examen por parte del alumno. 
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Cabe señalar que de las preguntas hechas al alumno en es

ta Escala la que obtuvó un menor número de respuestas correctas, fue 

precisamente la que hacía referencia a la utilizaci6n de los opjeti-

vos como guía de estudio para preparar un examen, (Apéndice II ,react:h 

VO 31 ). 

Es menester que el maestro encauze las actividades de 

aprendizaje y la preparaci6n de los exámenes a partir de los objeti--

vos. 

En último a$pecto es que el sistema educativo y particu-

larmente el maestro hagan. hincapié en la función formathra de la eva

luación, así mismo. es conveniente que se a tienda el desarrollo de. ac

titudes positivas hacia los ex~menes. 

2.5.- Participaci6n.- A través de esta escala se pr.::tcn-

di6 identificar si la alumna consideraba que preparaba antic::io·:i.damen

te su. participación en clase" si reportaba dificultades en e::· n:::l~--

ci6n con el maestro, con sus compañeras o en el trabajo en equipo, si 

su participaci6n es pasiva, si tiende a monopolizar, etcétera. 

El resultado para esta escala fue de 69.28% de acícrtos,
(Tabla 1). El grupo más alto fue ler. ,.;iño y el más bajo 4~ año de -

educadoras, (Tabla 2} • 

Como mencionamos al hablar de la Escala de Toma de A9un-
tes pareciera existir una problemática que se circunscribe en rela--

ci6n a la diná'.mica de1 aula; la forma y grado de participaci6n es fon 
damental dentro de la in.teracci6n, alumno-maestro, alumno-alumno, 

alumno-grupo, que ocurre dentro del aula. 

!.a capacitaci6n del alumno en partícipac.i6n es vital pa-

ra el proceso enseñanza- aprendizaje. 

Es recomendable en un estudio posterior correlacionar ee 
ta 'Variable qe partic·ipaci6n con la de toma ele apuntes y eon actitud 
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hacia el maestro. 

En esta escala se obtuvo una corre1~ci6n positiva con -

rendimiento académico definida (Tabla 4, Figura¿). 

En los aspectos en que se detecto más problema fue en -

la preparaci6n de la particípaci6n antes de clase y en la ocurren--. 
cia de intervenci6n tendientes a aclarar dudas, (Apéndice II, reac-

tivos 8 y 44 ). 

La importancia que tiene para el apr~ndizaje, la parti
cipaci6n activa, por parte del alumno es fundamental. 

La participaci6n del alUiDI\o involucra activamente tanto 
fuera de clase - planear, distribuir la actividad de estudio, leer

activamente, preparar clases, etcétera- como dentro del aula pregll!:!. 

tar, discutir, tomar notas, intervenir, etcétera. 

El grupo favorece la discusión y participaci6n activa -
lo cual convierte el aprendizaje en algo más significativo. 

El tipo de liderazgo o de direcci6n que se ejerza en el 
grupo determinará en gran parte el grado y mono de participaci6n. 

El maestro o plnificador de la enseñanza debería incluir 
dentro del curso de la materia, una variedad de objetivos, activida

des, estilos de enseñanza tendientes a fomentar la participaci6n --

constructiva y creativa del alllll'.no. 

2.6.-Proceso de Pensamiento.- En esta escala se preten
di6 explorar si la alumna consideraba tener facilidad para expresar 
resumir, aplicar, cla.sificar, comparar, criticar, ejemplificar los 
conceptos, leyes o principios aprendidos. 

Esta escala tuvo un 64. 72\ de aciertos, (Tabla 1) .. El -
resultado fue mayor para el grupo de 4.a año,. aunque los puntajes --
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para los cuatro grupos fueron casi homógeneos, (Tabla 2). 

se tuvo una correlaci6n positiva entre esta escala y -

rendimiento académico. 

Los procesos donde las alumnas repor~an tener más dif i 
cultad son en la aplicaci6n a problemas nuevos y en criticar, (Apé!!; 

dice II, reactivos 45,93). 

Ambos procesos son muy importantes para el aprendizaje

Un indicador de que realmente So! ha comprendido un concepto,regla,
etcétera, es la aplicación o tz:·ansferencia de éste a situaciones -

nuevas. 

Por otra parte el hecho áe que el alumno valore, criti 

que y aporte favorecerá el aprendizaje significativo. 

El estudiante puede se:r capaz de resumir, memorizar, -

comparar, etcétera, los conocimientos, pero más valioso será que -

éste sea capaz de .aplicarlos y evaluarlo. 

Sé podría considerar que los resultados ncs identifican 

deficiencias en. los procesos de pensamiento a niveles más altos. 

Es importante que el maestro incluya en los objetivos
de su materia, objetivos de Ja·s categorías de aplicaci6n, síntesis 
y evaluaci6n. 

'.Las experiencias de aprendizaje deben de diseñarse de 
tal forma que el alumno tenga la oportunidad de aprender signific~ 
tivamente y no de forma repetitiva. 

A la vez es recomendable que se evalGe realmente los
procesos de pensamiento implicados en los objetivos y que se le .... 

proporcione al alumno la retroalimentaci6n pertinente a fin dé lli!!_ 

jorar el proceso enseñanza- aprendizaje. 



Esta es una área fundamental a considerar en l.a forma

ci6n del alumno en metodología de estudio, enseñar a pensar al --
alumno es capital, no s6lo en lo que respecta a enseñar a pensar a 

partir de un contenido, sino en lo que se refiere a enseñar a pen

sar, transfiriendo a diversos contenidos. 
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Para concluir nuestro an~lisis de esta Categor!a de .H§.. 
todos de Estudio queremos señalar que en el estudio correlacional

se encontr6 que en esta categoría existe una marcada relaci6n de -
un alto puntaje en ella con un alto rendimiento_ académico, (Tabla-
4, Figura 2). Siendo más marcada esta relac.i6n para el grupo de -

ler. año de educadoras. 

Las escalas que tuvieron una correlaci6n positiva más 
nítida fueron la 8, (participación ) y la 9, ( Procesos de Pensa-
mientos), sin embargo no fue muy clara la diferencia entre el gru
po de rendimiento superior y el de rendimiento inferior en la ese~ 
la 6 , ( Redacci6n de Ensayos) • 



3. CATEGORIA DE ACTITUDES 

3..1.- Actitud hacia el maestro.- En este elemento se pre
tendía analizar sí la alumna percibía en general al maestro co

mo imparcial, objetivo, justo, si sentía confianza, simpatía y 
una buena comunicación con él, si su relación con el maestro 
era de docilidad o sumisión y cómo percibe.el papel del maestro 
-autoridad, de guía,. etcétera-. 

En esta escala se obtuvo 62.29 % de aciertos, (Tabla 1). 

El grupo más algo fue el de ler año y el más bajo 3er año de 
educadoras, (Tabla 2) • 

La correlaci6n de esta escala con el rendimiento académi
co fue positiva aunque no muy bien diferenciada, sobre todo en 
ler. año, donde se obtuvo una correlación más definida fue en -

4ºaño, (Tabla 5, Figura 3). 
El tipo de liderazgo, la experiencia previa, los modelos 

familiares o escolares son aspectos que determinarán las acti~= 
des de los alum..~os. 

Por otra parte las actitudes que se forman en el alumno, 

estarán influenciadas por la relación maestro-alumno que se es
tablezca. ~ambién son importantes las actitudes que asuma el 
maestro hacia el alumno. 

En s.t las actitudes establecidas en la relación maestro
alumno afectan. la dirección del proceso enseñanza-aprendiza
je. 

3.2.- Actitudes bacía la educaci6n.- En esta escala del 
cuestionario exploratorio se trató de detectar si la alumna 
consideraba que pose.ía motivos y metas definidas; el sentido -
que ten!an para ella las diferentes materias que cursaba, cómo 
ponsideraba las metas educativas y c6mo percibía los alcances 
de éstas. 

Esta escala fue la que obtuvo un. mayor porcentaje de 

aciertos, 75.391, (Tabla l.). El grupo más alto fue el de 2°año 
pero pueden considerarse los puntajes de los cuatro grupos ho
mogeneos; (Tabla 2) ~ 
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Existe una tendencia positiva entre esta escala y el renª-i. 
miento académico, (Tabla 5, Figura 3). 

Las actitudes hacia la. eouoaci6n infl•,ir~n en la motiva-

ci6n, interés y desempeño del alumno, ya sea en materias aisla
das o en todo su proceso acad~mico. 

Es importante que la instituci6n educativa y el maestro -
desarrollen propositivamente actitudes positivas hacia el pro
ceso educativo. 

4.- CATEGORIA MEDIO AMBIENTE: 

4.1.- Relaciones Extraescolares.- Esta escala se en.cami
n6 a explorar la influencia, (positiva o negativa), del medio -

ambiente, (padres, amigos, compañeras), en la conducta de estu
dio de la alumna. . 

El. porcentaje de aciertos tomando en cuenta a toda la po-
blaci6n fue de 72.56%, .(Tabla 1). El grupo m~s alto fue de ler 
año y el m§.s bajo el de 4°año de educadoras, (Tabla 2). 

La tendencia entre esta escala y el rendimiento académico 
es casi nula y en el caso de ler. año es negativa, (vea.'1se Ta-
bla 6, Figura 4). 

LOs aspectos más problemáticos que reportaron las alumnas 
son: que las situaciones ajenas a la escuela -familiares, afec
tivas, etcétera- afectan a su comportamiento de estudio; falta 
de est!mulo o premio por parte de sus padres para su rendimien
to acad6mico o calificaciones. 

Estc:i. escala probablemente influye más en aspectos raotiva
cionales y actitudinales que en el rendimiento académico, al me 
nos en lo que concie~ne a casos no e~tremos. 

Es indudabJ,e, sin embargo que estos aspectos facilitan la 
disposición en el aprendizaje. 

Para concluir el análisis de los resultados obtenidos en 
; 

estas categor!as, queremos enfatizar que en la Catego:ria que se 
obtuvo una relaci6n positiva m!s marcada con rendimiento acadé
mico fue en la Categorta .lI: M~todo de Est\ldio, lo cual la cole_ 

1 



ca como una variable más determinante del aprovechamiento, por 

encima de variables de tipo. organizacional o de actitudes hacia 

el estudio. 

Limitaciones del Estudio y Recomendaciones. 
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Naturalmente que el cuestionario no evalúa si realmente 

la alumna estudia de acuerdo a las recomendaciones propuestas -

por los especialistas en metodología de estudio, sino las apre-

ciaciones de ésta al respecto. 

En este estudio o en otros similares donde se han apli

cado otras pruebas y aGn en investigaciones donde se han desarro . 
llado cursos a los alumnos sobre métodos y hábitos de estudio, -

se ha adolecido de la carencia de observaciones directas, medi-

das de desempeño y seguimiento; lo cual ubica deficiencias meto

dol6gicas a superar. 

Si bien la elaboraci6n y aplicación del cuestionario -

obedP.ci6 a r~querimientos debidos a las deficiencias en metodol~ 

gía de estudio de la poblaci6n en particular, consideramos que -
los resultados obtenidos pueden significar áreas a investigar 

dentro de otras poblaciones a nivel medio superior. 

Por el momento no nos atrevemos a hacer generalizaciones 

a este nivel, debido a que fue una sola apl:j.caci6n. del cuest.ior.~ 

rio e>eplorato.::io a una poblaci6n determinada y particular. 

Sin embargo consideramos qüe la importancia de este tr~ 

bajo recepcíonal radica en que reporta áreas a fortalecer dentro 

del comportamiento de estudio de la alumna. 

Por otra parte este trabajo aporta áreas o variables -
nuevas, no tratadas en otros estudios o investig3c1ones sinU.la-

res: Planeaci6n, Participaci6n, Procesos de Pensamiento y Rela--
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cienes Extraescolares. 

En. el caso de Planeaci6n, si bien es necesaria una in

vestigaci6n más detallada de este elemento, presuponemos que sí 

influye en el rendimiento académico, y que en sí planeaci.6n op
timiza el proceso enseñanza- aprendizaje. 

Los resultados en Participación y en Procesos de Pens~ 
miento muestran una clara relaci6n. positiva con el rendLüiento
académico .• Lo cual las marca corno variables a. fortalecer de."ltro 

de la metodología de estudio. 

En cuanto a la Escala de Relaciones Extraescolares de 

la Categoría IV, cabría recomendar, una vez debidamente depura

do y validado el instrumento, que se realice un estudio correla 

cional de esta escala con las otras categ.orías, así como con el 
rendimiento académico, a fin de determinar la rel.evancia de es

ta escala dentro del cuestionario, como una variable preé:ictora 
del rendimiento académico. 

Por último, pensamos que este trabajo podría resultar

de utilid9d para el maestro, para el estudiante de psicolo:gía,
el orientador educativo y para el especialista en há:bito y mét~ 
dos de estudio, toda vez que constituye una recopilación de lo

que diferentes autores que trata.."'1 sobre metodología de estudio
recomiendan, a la vez que se proporcionan las consideraciones -
teóricas que sustentan sus postulados. 

En particular para nosostros esta Tesis ha constitui-
do la puerta para futur:is investigaciones y sobre todo nos. ha -
fijado la meta. de apl:'ender a aprende.r y la de enseñar a apren-

der. 
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El propóslto de esta encuesta es proporcionar un cuestionario de hábitos y actitudes hacia 
el esmdlo que sirva de base para un mejoramiento personal 

Si es tomado con seriedad, este cuestionario le ayudará a lograr una mayor comprensión de 
cómo estudiar con propiedad. Si contesta honesta y .reflexivamente toda.$ las afirmaciones, estara en 
capacidad de conocer muchas de sus fallas en el estudio. El valor de esta encue,,--ta estará en pro
porción directa al cuidado con el cual conteste todas las afirmaciones. 

Las contestaciones dadas para cada afirmación deberán ser marcadas en una hoja de respues
tas. No escr!ba ni marque este cuaderno. El cuestionario está fonnado por 100 afirmaciones. Cada 
afirmación está provista con una escala de 5 puntos (rara vez, algunas veces. con frecuencia, por 
lo general, y casi siempre) y usted deberá marcar Ja respuesta de acuerdo con lo que haga o sienta. 
Así, por ejemplo, marque el espacio A en su hoja de respuestas, cuando considere que lo que hace o 
siente, rara vez está de acuerdo con lo que dice Ja afirmación. 

Al marcar sus respuestas, asegúrese que el número de la a:irmación coincide con el número 
de la hoja de respuestas. Cuide que sus respuestas estén bien. marcadas y bor:re perfectamente 
cuando cambie alguna de ellas. · 

Para ayudarlo a resolver este cuestJonnrio,. los términos han sido definidos en porcentajes de 
la manera siguiente: 

RV -RARA VEZ significa de O a 15% de las veces. 

AV-ALGUNAS VECES significa de 16% a 35% de fas veces 

C~' -CON FRECUENCIA significa de 36% a 65% de las veces 
I 

PG-POR LO GENERAL significa de 66% a 85% de las veces 

CS-CASl SIEMPRE slgn!flca de 86% a 100% de las veces. 

No conteste de acuerdo a lo que debería hacer o sentir, ni de acuerdo a lo que otros debe
rian hacer o sentir, sino a lo que siente o hace. 

Cuando no pueda resolver alguna de las afirmaciones en la base de su actual experiencia, con
téstela de a(!Uerdo a lo que usted probablemente harta si estuviera en esa situación. 

No hay respues~ correct~ o incorrectar " no hay tiempo limite para resolverla. Trabaje 
tan rápido como sea posible y no utJll~ muchv ...... 1po en resolver una afirmación. Asegürese de 
haber resuelto todas las afirmaciones. · 

Traducción y .Atlaptacióm Fe~ Cim:la cortes y Eduardo Carc:ia Hauey. 
Copyri¡ht Ul33, O 1004. 11171 bJ¡ The Ps¡•chological Corpotatlon. 

Todos los decetlios remvi1dos. Nlngun1t ~rtc del ¡>n'mlle cu~Uon;¡rJó puede: ser reprodu.cida o COpbda ro Coml:l lmpl'ffil. o 
por eu11!1111h:r otto med!~ el~tr6nlcu 11 mec.tnko, lnclt1co pnr fo!óeópL1, n-produc:dón y trammlsfdn :ui~isu11l. )" repfffi:'ntacfón 
o ~nshlí(clon en culll'luler sistema do al11~'C'tl.lfe de lnfomiacfont"S )' tttiw, .Jin Pfll~io 11Crrnúa por- i:scrito de b ca.'11 edlton. 
Ef cuatlonaT{\l ;¡uue !~luye en n!u foll~ hci sido dls<lia1l.:i PAfll ma.rse coníunWtH:n!e ®n las hóf;u de contcsbéfong public.ldas 
o autorinJ&. por Tho P>ychnlogitlll C'.urpor.ilion. SI ~ uulii.111 olr11$ ooias w COllf~b.ei<>ña, The P>¡cl;,;!c¡k::il Q.lrporaíkl11. DO 
uumo nfnlun.a fClpoNabiUdlld en cuanto a Ja \1ll1'kx de los ri:JultaJos. 

Tbó l'm:bolo¡b!Cotpo.-tkm.oo-l Ell$i -ISthSüect.XnrYocko :U'. 10017 
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RV ..... Rara Vez A V -Algunas Veces 
CS-

L Cuando me asignan una wea muy larga o dificil
la. abandono o sólo estudio las partes más fáciles. 

2, Al prep:irar reportes, temas o cualquier otro tra· 
b~jo escrito, me aseguro de haber entendí~ <tla
rame11te lo· que se pide antes de empezar a ltacerli,_, 

3. Considero que los maestros no comprenden la;; ~'e·· 
ccsidades ~ intere.;rs de los estudiantes. 

4. L:i antipatfa que siento por ciertos m:i~llO! v.e 
hace descuidar Jos estudios. 

5. Cuando me retraso en d e:.-iu<fio por alguna razón 
ajena a mi voluntad. me pongo al corriente sin que 
se me indique. 

6. La falta de Ruida para expresarme por escrito ml' 
rettasa en los reportes, exámt>nes y otros trabajos 
c¡ue tengo que cntreg:ir. 

i. Mis 111.'Jestros hacen sus lllatcñu interesantes y 
rclen.ntes. 

8. Crmsidero que cstudiuia más si tuviera m:iyor Ji. 
ben.ad para escoger las materias que me gusun. 

9. EJ "soñar despierto" me dÍslQe mi"11ras estudio. 

10. Los macst:ros critican mis trabajos por escribirlos 
precipitadamente o porque c.uccen de organización. 

11. Creo que Ja preferencia o antipatía que Jos Jn.aes
tros sienten por e1 estudiante influye injustamente 
sobre b califiación. 

12. Aú.n cuando no me gum un:a materia. estudio mu
cfw para sacar un:s buena calificación. 

l3. Aún .cumdo d tr.ib;ijo asignado sea soso y abu· 
rrido.. no lo dejo hasta que está terminado. 

14. En mis reportes, temas y otros trabajos que entl'l'!!O 
le doy esp«ial atmción a Li limpi<"za. 

0 

15. Creo que el modo mñs fácil de s¡¡car bu('nas calí· 
fü:aciones es estar de acuerdo con todo lo que dil:t'n 
los m:ie-stros. 

16. Pierdo interés <'n mis l':<tudios d"spués de los pri· 
~ros dfos de d:L"t'S. • 

17. Llevo todos los apuntes d;! cacii materia junios y 
ordl'n.!!dos lógicammtt'. 

18. M'tmorizo reglas, fcirmuhs., dt>Iíniciont'S dr tér
minos récnioos, rte.. ~in mtmdcrlos rralmmte. 

19. Sreo que a lo¡; 1:n.1rstros ks gll!lta rjrrc<"r drma· • 
Judo su 11utorid4d. 1 

20. e.reo que los mac.srros n::dmC'nlr drsr.1n qur Jos es-
twJfantC' simpaticnt eón dios. ·· 

21. Cuando ten~ dificultad ron mi11 Nl11dios. trato dr 
ad&rarló COtl el m:amro. l 1 

é2. C!!~do no entiendo cbramrnte un tr."lb:ijo asig· 
.nado. titubeo al pedirle m.iyor.-s rq¡ficadonrs al ..¡ 
lftlntro. 

23. Creo que los m.:imrot son demasiado rígidos y dr • 
cñtmo cs«m:lio. 

CF - Con Frecuencia 
Siempre 

PG-Por ~o General. 

24. Creo que no se les da suficiente libertad a los es
tudfontes para elegir Jos temas de los trabajos y 
reportes que tienen que entregar. 

25. No me ocupo en corregir los errores que cl mat>5!m 
señala en los exiimencs y tr.:ib.:i.jos ya calificados.· 

26. Cuando presento un cXllmen 1 no puedo contestar 
t:m bien como yo quisiera me pongo. ncnioso y 
confU:W. 

2i. Pienso que los maestros esperan que los alumno5 
estudien d<"m:isiado fuera de clase. 

28. La falta de interés por mis estudios., me dificulta 
el mantenerme atento cUlllldo estoy leyendo d texto. 

29. Coll$Crvo el lugu donde estudio con ambiente de 
trab.:i.jo y exento ~fo detalles innecesarios que po
drian distraerme tales como cuadro, c:irta!i. "rect:Cr• 
dos, cte. 

30. Tengo dificultad para ci;crihir correctamente. 

31. Cuando los ma~tros explican Ja claS<' o cont<>S.t:m 
pregunw emplean p.1lahras ~ no entiC'ndo. 

32. A menos que una materia me guste mucho, h.-igo 
solamente fo necesario para aprobar. 

33. Las llamadas telefónicas, las g<!lltes que cntr:i."'! r 
s.llc.n de mi cu:irlo, fas discusiones con .:imigo;;, de,. 
interfieren con mis estudios. 

M. Al to1IL1r apuntes tiendo a escribir cosas qui:' má~ 
tarde reiult:m innecesari11S. 

35. Mis maestros no explican suficientemente su rn:i· 
ted~ 

36. 1\-fe siento confuso e indeciso ttecrca de lo que dr· 
hieran. ser mis metas ('(fucativll.S y vocacionnJes.. 

37, Me !leva mucho tiempo el prepararme para <'tnP<'· 
z:i r a i.'Studiar. 

38. Salgo mal en los exámenes, porque me C$ difícil 
pens.-ir claramrntc y planear mi. tr.ihajo N1 un 
corto periodo de tirmpo. 

39. Pien.';O que los maestros son arrogantes 'l cngreid05 
.al n•lacion:irre con Jrn¡ cstudiantcs. 

JO. Algun:is clr l:is m.itcrias son tan aburridas que mt' 
1c11go que t'l'ÍOl'2:lr para iiev.lrfll!I al corricníe 

•.ll. No puedo concmtrarmc porque me pongo inquieto, 
malhumorado o nostálgico. 

42. Cll3Jldo ('E.llldfo en el libro ile rexto me s:iito !Oll 
dibujO!I, f:i.., gr.iíic.u y l:is tablas. 

43. Creo que los mlle!!tro1 tienden a evitar l:is discu· 
sionrs con sus. alamnos. , ·• • 

Pim'4> que divertirse y disfrut:tr de la. vida lo mr· 
jor posibfo C111 más imponante que t>Jltudisr. 

Pospongo los rrabaj09 ecritm hua d últímo mo
mtnto. 

inmedi.itamcnfe dc:pu& de iéer Y&ri:ü pigina11 dei 
hxto aso puedo recorcLir 111 contmido. 
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47. Pienso que los matsti'os tienden a hablar derna-r' 
siado. ': 

. 48, Creo que los m:icstros tienden a evitar las disc~· 
siones sobre temas )" eventos de actuelldad con .sus · 
alwnnos. 

,49. 

so. 

51. 

52. 

.53. 

54. 

55. 

56. 

51. 

Al ponerme a estudiar we encuentro muy cansado, 
aburrido o con sueño para hacerlll eficannente. 

Me es difícil reconocer los puntos importantes del 
libro de texto que posteriormente vil"nen en loll, 1 
exámenes. 

Considero que los .maestros tratan de ate1lder y ayu· 
dar n todos Jos estudi:>.ntts por igual. 

Pienso que mis ailificadoncs reflejan mí capacidad 
con bastante precisión. . 

PierdQ demasi:ido tiempo platicando, leyendo re
vistas, escuchando la radio, viendo T. V,. yendo 
a.I cine, etc., para poder ir bien en mis estudio11. 

Cuando dudo acerca de l:i forma apropfadn de es
cribir un trabajo, bu.'4CO un modelo o guia que 
seguir. 

Los e;'cmplos y las cxplicacionC!l d:td:ts por mís~• 
maestro:; son muy áridas r técnicas. 

Pien..'ID que no vale la pi-na el tiempo, dinero y t"S· 

fuerzo gastados en conseguir una prt>paracion uni· 
versilarin, 

Estudio improvisada y cl:e;;orgauizadárnt·ntc.>, ebli· 
g;ido, en d último mom<'nto, por lo qu<' elíigen las 
da.ses. 

58. Cuando tengo mucho que estudiar, me d~·tcngo JI<'• 
riOdicamenle y tr;ito de n-coraar los puntos princi· 
pales que he cubierto. 

59. 

60. 

61. 

~2. 
1 
¡63. 
' ' 
'M. 
1 

65. 

Considero que 105 mal'!!tror tirmlm n inostr11r$e 
!;arc:ísticos con los cstudinn:l rs de mi'i bajo rcndi· 
miento y a rldiculi:mrlos dl'm~"i:u!o por .Stl!I errores. 

Algunas de las clases son tan aburridas que paso 
d tfompo dibujando, cscribi••mfo o •·soñando" <'n 
ve% de c..ccuchnr al ma\'StrQ. 

Mis actividades t"xtra~'Séolo.ri:S mc rrtrasan cn los • 
~'l'tudios. 
Patt>Ce que aprcndD poco m relación 111 tiempo que 
paso cstudi:indo, 

Considero qui' lo~ tru1cstros hllcen sa~ materia!\ 
dl'masÍ:ldo diíicUcs p:ira rl citudie.nlc proml'dio. 

Considero que estoy tom:indo rrtatetiat1 de poco 
valor práctico pata mi. 
En la ~uela c~'u~io rn. las horu lilm'!l plira tcn~r 
que estudillr men0$ en casa. 

Sólo puedo conWttrarmc por poco tiempo lll mu· 
d¡u: dr:3pu&, tu. palabra., d;iin da t~r :cntidct.. 

Creo que lot que organlian lo~ einM:lula. las m~u 
redondll!l y 10$ ciclos de eonforcnciu contribup~n.r 1 
m.ú a la Tida cteoJar que los propios m&tittOI. · 

68. Creo que el único propósito. de la eduC3dórt dc'Pe
rla ser d de darle: a !os estudiantes medi05 p1.r:1 
ganarse la vida • 

69. Los pn1blemas ajeno:; a In escuda, -díft<.>u!tadf'.; ('CO• 

nómicas, c:on11ictos familinres r afectivos. etc.,· me 
haCl!n descuidar los· estudios. 

70. Copio los diagrílm:is. dibujo.", tahfas y ~te.u Uustr~· 
ciones que el mae:.-uo pone en el pizarrón. 

71. Considero que los maestros plcrdt'n de Tist:1 el ob
jetivo real de la educación al darle demasiada im· 
portanda a lns callfieaciones. 

72. Hago lo posible por interesanne sin~ramentc en 
cada materia que lle-.·o. 

73. Termino los trabajos 3sigmsdos a tiempo. 

1·i. En los .ex:imrnl>s con react(\·os de verdnd~o-folso, y 
de $tlloo:ión múltiple mi' he dado cuenta que pierdo 
puntos al cambiar mis respuestas original~ 

75. Creo .que los cs~u1liantcS que preguntan }' particí· 
pan en fa discusión de clase sólo quieren >Juedar 
bien con d maestro. 

.76. Mi principal .motivo p;ira acudir a la Úniversi1foil 
('ll obtener el prestigio qtte proporciona un ti'tnl<t 
univf"rsitario. 

.77. °Mt.l AU•ta tener el raJio, d. tOC:ldiseos o la T. \\ 
prendida mientras estudio. 

78. Al estud!!!r para un v:amcn dispongo fos difcrr.nt<',;, 
conceptos qur tengo qtle nprencler en un ordt·n 
lógic.,, por ejemplo. f"n orden de imporuncia, en .el 
orden en que viene en el texto, en orden cronoló· 
gico, etc. 

19. Los maestro.!! ponen dclih1?r.adamente fas iechns di! 
examen .U día siguiente de al¡::.ún evento soci:al o 
cultural importante• 

80. Creo que el prl'Stigío deportivo di- una t:niversidad 
es tan importante como el prestigio académico. 

81. D que estudie o deje de hacerlo depende del hll· 
mor que tenga. 

82. ~ lM' e11ámenes no presto atención a fa ortogra· 
fía ni a la gram:ítica. 

.83. Considero que adular a. los maestral es un medio 
para s:icsr buci'ias calificaciones.. 

Ph:nso que me convendría mú dejar la escuela y 
conseguir un trabaJo. 

~. Estudio trf'll o más hor~ diarias lucra de clase. 

86. A ~r de que escri~ h11sta el ültúno ~to no 
puedo terminar mis eximene.s en el tiempo a•ig· 
nado, 

87. 

B8. 

C.."ll,id:to q~ ¡>Au .. d estuditnle medw c1 eMi iin· 
posible hacer tbdi la um. que: Je le dej~. 

Comidero que la es.i:uel.1 no nos prepara ~ra afron· 
ln lot problemas ik la vida adulta. 
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89. Estoy al corriente en la ~eta. estudiando lo que 
me han dejado dñ a día. 

95. Comidero que los estudiantes no deben esperar que 
la mayoría., de lo.s maestros fes sean simpcí.ticos. 

90. Cll4lldo me da ti~ reviso mis respuestas en~.::! 96. Me dan g11J1aS de !altar a clases cuando tengo :ilgo 
de entregar el examen. importante que hacer en la escuela: entregar un 

91. ~nsidero ~ la princif:! ruón de re: los estu-
trabajo especial; p~esentar un examen, etc. 

dtantes copien t"S que maestros eJeu tareas 97. Antes de empezar un periodo de estudio, organizo 

ridícuW. mi trabajo para que me rinda mejor ci tiempo. 

92. Leer o es?Udiar durante mi tiempo prolongado me 
"98. En los exámenes olvido nombres, fechas. fórmulas 

provoca dolor de cahcza. y otros detalles que reaJmente sé. 

Prefiero estudiar solo que en equipo. 
99. Creo que los maestros dan clases, principalmente 

93. porque lt$ gusta enseñar. 

9-l. Cllllldo me devaelven los etlmenes me doy CUC'llt&; 100. Creo que fu calificaciones se basan más en Ja 
de que mi califiC4Ción disminuye por errores que hahilidad para memorizar, que en la hahilidád 
poclia ~r evitado. pllnl pens.ir y analizar llll cosas. 
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Encuestas sobre las habilidndes de estudio. 

l. 

2. . ' 

3. 
4. 

5. 

6. 

7. 

8. 

Q 
_, 1 

10. 

11. 

12. 

13. 

14. 
15. 

16. 
17. 

A ) ENCUESTA PARA ORGANIZACIOtJ DEL ESTUDIO 

lSUELES DEJAR PARA EL ÚLTIMO MOMENTO LA PREPARACIÓN DE TUS 
TRABAJOS? 

lCREES QUE EL SUEliíO O EL CANSANCIO TE IMPIDEN ESTUDIAR EFI
CAZMENTE EN MUCHAS OCASIONES? 

lEs FRECUENTE QUE NO TERMINES TUS TAREAS ESCOLARES A TIEMPO? 

lTIENDES A EMPLEAR TIEMPO EN LEER REVISTAS, VER TELEVISIÓN O 
CHARLAR CUANDO DEaIERAS DEDICARLO A ESTUDIAR? 

Tus ACTIVI.DADES SOCIALES o DEPORTIVAS, lTE LLEVAN A DESCUIDAR, 
A MENUDO, TUS TAREAS ESCOLARES? 

lSUELES DEJAR PASAR UN DÍA O MÁS ANTES DE REPASAR LOS APUNTES 
TOMADOS EN CLASE? 

lSUELES DEDICAR TU TIEMPO LIBRE, ENTRE 8 DE LA MA~ANA Y 4 DE 
LA TARDE, A OTRAS ACTIVIDADES, QUE NO SEA ESTUDIAR? 

lDESCUBRES ALGUNAS VECES, DE SÚBITO QUE DEBES ENTREGAR UNA TA-
REA ANTES DE LO QUE CREÍAS? . 

l TE RETRASAS, CON FR ECUENC IA1 EN UNA MATERIA DEBIDO A QUE TI ENES 
QUE ESTUDIAR OTRA? 

lTE PARECE QUE TU RENDIMIENTO ES MUY BAJO, EN RELACIÓN CON EL 
TIEMPO QUE DEDICAS AL ESTUD[07 

lEsrA SITUADO TU ESCRITORIO DIRECTAM'ENTE FRENTE A UNA VENTANA, 
PUERTA U OTRA FUENTE DE DlSTRACClóN? 

lSUELES TENER FOTOGRAFÍAS, TROFEOS O RECUERDOS SOBRE TU MESA 
DE ESCRITORIO, 

lSUELES ESTUDIAR RECOSTADO EN LA CAMA, O ARRELLANADO EN UN 
ASIENTO CÓMODO? 

lPRODUCE RESPLANDOR LA LÁMPARA QUE UTILIZAS AL ESTUDIAR? 

Tu MESA DE ESTUDIO, lESTÁ TAN DESORDENADA Y LLENA DE OBJETOS, · 
QUE NO DISPONES DE SlTIO SUFICIENTE PARA ESTUDIAR CON EFICACIA? 

lSUELEN INTERRUMPIR TU ESTUDIO, PERSONAS QUE VIENEN A VlSlTARTE? 

lEsrunrns, CON FRECUENCIA].. MIENTRAS TIENES PUESTA LA TELEVISIÓN, 
LA RAD 10 O EL TOCAD ISCos·( 

CoNt ... 
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19. 

20. 
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EN EL LUGAR DONDE ESTUDIAS, lse PUEDEN VER CON FACILIDAD RE-· 
VISTAS, FOTOS DE MUCHACHAS O MATERIALES PERTENECIENTES A TU 
AFICIÓN? 

lCON FRECUENCIA, INTERRUMPEN TU ESTUDIO, ACTIVIDADES O RUIDOS 
QUE PROVIENEN DEL EXTERIOR? · . 

lSUELE HACERSE LENTO TO ESTUDIO DEBIDO A QUE NO TIENE A MANO 
LOS LIBROS y LOS MATER1ALES NECESAR ros? . 
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2. 

3. 

4. 

s. 

6. 

7. 

8. 

9. 

10. 

11. 

13. 

14. 

15. 
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B) ENCUESTA SOBRE TECNICAS DE ESTUDIO 

lTIENDES.. A COMENZAR LA LECTURA DE UN LIBRO DE TEXTO SIN HOJEAR 
PREVIAMENTE LOS SUBTÍTULOS Y LAS ILUSTRACIONES? 

lTE SALTAS, POR LO GENERAL, LAS FIGURAS, GRÁFICAS Y TABLAS 
CUANDO ESTUDIAS UN TEMA? . 

lSUELE SERTE DIFÍCIL SELECCIONAR LOS PUNTOS MÁS IMPORTANTES 
DE LOS TEMAS DE ESTUDIO? . · 

lTE SORPRENDES -CON CIERTA FRECUENCIA, PENSANDO EN ALGO QUE NO 
TIENE NADA QUE VER CON LO QUE ESTUDIAS? · 

lSUELES TENER DIFICULTAD EN ENTENDER TUS APUNTES DE CLA?SE 
CUANDC TRATAS DE REPASARLOS, DESPUÉS DE CIERTO TIEMPO. 

AL TOMAR NOTAS ¿TE SUELES QUEDAR ATRÁS CON FRECUENCIA DEB me 
A QUE NO PUEDES ESCRIBIR CON SUFICIENTE RAPIDEZ? 

Poco DESPUÉS DE COMENZAR UN CURSO, lSUELES ENCONTRARTE CON QUE. 
TUS APUNTES FORMAN UN "REVOLTIJO"? 

lTOMAS NORMALMENTE TUS APUNTES TRATANDO DE ESCRIBIR LAS PALA-
BRAS EXACTAS DEL PROFESOR? 

CUANDO TOMAS NOTAS DE UN LIBRO, lTIENES LA COSTUMBRE DE COPIAR 
EL MATERIAL NEC-ESARIQ, PALABRA POR PALABRA? 

lTE ES DIFÍCIL, EN GENERAL SELECCIONAR UN TEMA APROPIADO PARA 
UN ENSAYO O INFORME SEMESTRAL? 

lSUELES TENER PRO.BLEMAS PARA ORGANIZAR EL CONTENIDO DE UN ENSAYO 
O INFORME SEMESTRAL? 

lSUELES PREPARAR EL ESQUEMA DE UN TRABAJO DE ESE TIPO, IESPU(S 
DE HABERLO REDACTADO? 

lTe PREPARAS A VECES PARA un EXAMEN MEMORIZANDO FÓRMULAS,·DEFI
NICIONES O REGLAS QUE NO ENT[ENDES CON CLARIDAD? 

lTE RESULTAD DIFÍCIL DECIDIR QUÉ ESTUOtAR Y CÓMO ESTUDIARLO, 
~LIANDO PREPARAS UN EXAMEN DE OPCIÓN MÚLTIPLE? 

lSUELES TEN. ER DIFICULTADES PARA ORGANIZAR .. EN.?UN ORDEN LÓGICO, 
LAS MATERIAS QUE DEBES ESTUDIAR POR UNIDADES 

CONT •• 1 



16. 

17. 

18. 

19. 

20. 
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AL PREPARAR EXÁMENES, lSUELES ESTUDIAR TODA LA ASIGNATURA, EN 
EL ÚLTIMO MOMENTO? 

lSUELES ENTREGAR TUS EXÁMENES SIN REVISARLOS DETENIDAMENTE, PA
RA VER SI TIENEN ALGÚN ERROR COMETIDO POR DESCUIDO? 

lTE ES IMPOSIBLE CON FRECUENCIA TERMINAR ~N EXAMEN DE EXPOSI
CibN DE UN TEMA EN EL TIEMPO PRESCRITO? 

lSUELES PERDER PUNTOS EN EXÁMENES CON PREGUNTAS DE 11VERDADERO
FALS011 DEBIDO A QUE NO LAS LEES DETENIDAMENTE? 

lEMPLEAS NORMALMENTE MUCHO TIEMPO EN CONTESTAR LA PRIMERA MITAD 
DE LA PRUEBA Y TIENES QUE APRESURARTE EN LA SEGUNDA? 



235 

e) ENCUESTA SOBRE MOTIVACION PARA EL ESTUDIO 

l. DESPUÉS DE LOS PR !MEROS D fAS O SFMANAS DEL. CURSO, l T l ENDES A 
PERDER INTERÉS POR 'EL ESTUDIO? . . 

2. '. lCREES QV,E, EN GE~ERAL, BASTA ESTUDIAR LO NECESARIO PARA OBTE
NER UN 'APROBADO EN LAS ASIGNATURAS? 

3. 

q, 

5, 

6, 

7, 

B. 

9. 

lL 

12. 

14, 

15, 

lTe SIENTES FRECUENTEMENTE CONFUSO E rnnr:ctso, gQSRE CUALES 
DEaEN SER TUS METAS FORMATIVAS Y PROFESIONALES'{ 

lSUELES PENSAR QUE NO VALE LA PENA EL TIEMPO Y EL. ESFUERZO QUE 
SON NECESARIOS PARA LOGRAR UNA EDUCACIÓN UNJVERSITARfA? 

lC. REES QUE ES?MÁS IMPORTANTE DIVERTIRTE Y DISFRUTAR DE LA VlDA 
QUE ESTUDIAR 

lSUELES PASAR EL TfÉMPO DE CLASE EN DIVAGACIONES, O SOÑANDO 
DESPIERTO EN l..UGAR DE ATENDER AL PROFESOR? 

lTE SIENTES HABiTUALMENTE INCAPAZ DE CONCENTRARTE EN TUS ESTU
DIO$ DEBIDO A QUE ESTÁS lNQUIETO, ABURRIDO O DE HAL HUMOR? 

lPI!:NSAS CON FREéUENClA QUE LAS MATERIAS QUE ESTUDIAS TIENfX 
POCO VA\.OR PRÁCTl ca PARA T (? 

lS l ENTES 'FRECUENTES DESEOS DE ABANDONAR LA UN lVERS IDAO Y CON
SEGUtR UN TRABA.JO? 

lSUEt..ES TENER LA SENSAC l ÓN DE QUE LO' QUE SI; ENSEÑA EN LOS CE.N
TR.OS DOCENTES NO TE PREPARA PARA AFRONTAR LOS PROBLEMAS DE LA 
V IDA ADUL. TA'( 

lSugtes llEDICARTE A ESTUDIAR oe MODO CASUAL, SEGÚN EL ESTADO 
DE ÁNIMO EN QUE TE ENCUENTRES'( 

lTe HORRORIZA ESTUDIAR LIBROS oe TEXTO PORQUE SON rnsf.PlDOS '( 
ABURRIDOS? 

lESPERA$ NORMALMENTE A QUE se TE FIJE l.A FECHA DE UN EXAMEN 
PARA COMENZA.R A ESTUDIAR LOS LlBROS DE TEXTO O A REPASAR TUS 
APUN'ii!S DE CLASE'( 

¿suet.es PENSAR QUE LOS EXÁMENES SON PRUSSAS PENOSAS DE LAS QUE 
NO SE PUEDE ESCAPAR.Y RESPECTO A LAS CVALES LO QUE DEBE HACERSE 
ES SOBREVlVIR1 !;)EL MODO QUE SEA? 

lSlENTES CON FRECUENCIA QUE; TUS PROFESORES NO COMPRENDEN LAS 
NECESlOADES É INTERESES DE LOS ESTUDIMrns? 
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lTIENES NORMALMENTE LA SENSACIÓN DE QUE TUS PROFESORES EXIGEN 
DEMASIADAS HORAS DE ESTUDIO FUERA DE CLASE? 

lDIJDAS, POR LO GENERAL, EN PEDIR AYUDA A TUS PROFESORES EN TA
REAS QUE TE SON DIFÍCILES? 

lSUELES PENSAR QUE TUS PROFESORES NO TIENEN CONTACTO CON LOS 
TEMAS Y SUCESOS DE ACTUALIDAD? . · 

¿TE SIENTES REACIO, POR LO GENERAL, A HABLAR CON TUS PROFESO
RES DE TUS PROYECTOS FUTUROS, DE ESTUDIO O PROFESIONALES? 

lCRITICAS CON FRECUENCIA A TUS PROFESORES CUANDO CHARLAN CON 
SUS COMPAÑEROS? 



V.':LUA."tt f. rmor;x 
Southwest Tn.u St;:c iinivl••l:y 

IN$TltVCClONES 

El pr~pÓ•ilo de -c•l:i pruc~. ei nwdir 1u conodmiN¡tc. ¿e lo.> p:O\'.c1:i1:1i.:nt.1¡; 
p:ira un caluúiu cfotlÍ\'11, L.& rt'fOhJcíÚ:, clc !:¡ .1frnnacion.!1 .¡u~ cs::fn en l~; p4in:s 
ti~icnfoJ, le ¡1.:rn1itira'c!.Jr..c ccc:ilot <le u.;ud1:a de La fo!l;;:; i¡u;: T::)mC!lc .J! ~:.ti:i:r:::. 
El ;;n~li.it de ma rc~¡·u~~t;u le proporcio¡'l;;r:Í una b:i¡.: p;;¡:¡ re::lú.;:r un ¡iro;;r;im:i c;ue 
mejore •W 1a;f!úiu1 c!c estur!io. 

M:irquc l:iucspuc,:;s en la hoj:a cr-•c se le ba rnlrc~::do ~~:: t;it~frcto. j\;o i:::-;:i 
anolacion.:1 de ni11~n ti¡1u en el cu;;d>:!..UJo <ie fa;:: .. ~:.;:. C:iil:o lin:i t.c l:io 12~ ;:,¡,. 
m:icio11.::s conknido:s <lchcn ser contc'blbs coruo ver<:...:~:::;; o f.i!;;i:i. E .. .:iJ•f¡: l.J 'c:.;d. 
d..d o f:tl,,.1fad de: c;,fa 11firm;ciÓt1 y UU."<¡W! ;u Cl'::-'~·t::ri.:11 ;:.-¡ l.;¡ c.il::m::a U:.•cu::tl~ 
de s::i· hol*' de rtapu~•i~•. í'or cj~u1r?o, ¡; t':J:'),.-;::?~rl i!":c l:i tlnrn;;d&:a CJ cfort.:i. o :~ ~; 
o 1ncnu. cicrt~. m.:l:'quc el c1p:.cio c:nrteji'·•·n:~n::: a~ ?4 _-::1:t..;.:;1~ ··y0 cr. l.l hoj:i ~~ 
re1pucal;.s. Si', por otr; ~rtc, jui:~ f!UC l=. .:firn1;.c!t:• <i f;;!::a, o n:~ o inci~o~ Ííl~:J:, 
m:in¡uc el l:J¡>:icio corrc~¡amdicnlc de b cohma::a ••7• en "dmj:i .!~ n·;;~1.-.;1: •• Lo~ 
jukio! que ~on niÍs vcrd:o1l<'n11 que í.dsos. cI .. l;_.n icr coa1t'!!::;!q; ''cn!J~croi; lo$ juicfos 
que son n•:(; íitboa r¡uc vcrt.':itforo• <ich.>n 1cr conl~:::f..:; f.::!so1s. 

t,c;i c:ufa :1lirm~ci1íi1 c:uiil:ido11:uucntc :1nle1 de m:irar 1u rci:itlo'.'$b. Al ou:~~;r 
1u rcJpucllt:a • .-sc:;.Írr¡.c t!e ~;n~ ~1 nG~.:ro i?e 1;a: (J('.:l":tf.1 .:o:-r4.'J~li.Hi.:~ .:.l ra1:-::cr.; ~~ 
IA rcs¡111csla en l;i hoja de .contc,t::df•:tc.r. i'on;::i c;~ci.::I c-.;;,l::.:n :.l m::rN~ .Ftlf rei;¡mc.:· 
l:I•. No h;i;;:1 l:ich;iJura$ en la hoja. de r~rucst::i¡ 1i el~,; c..:;:•i:ir :;i~ll'la rt.·,.,;c;:a, 
bo.-rc culd.i.fo¡¡;¡ y comr!!'1:11111mtc. 
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J.••• 1t.i:11~0~ .. rrl'lho• d .... ~tmlio <'11 '3 llnhc:r~icl;icf, 
'" l,Ín 1hr1•t•l;i111r11lí' n•l.win11~rlus a io,; lrá!iiln~ di· 
1•1•·i.11·~ 1h• lrah,1jo 1h••¡111r"~ ti,• IJ U11il••r,:i1l;1J. 
; 1 h,1l'rr un h11ruio 1'l'l!l;11ml t!t•11111('~lr:; :d r~lll· 
.:1.i111<• 1lií111lc, c11á11d11 y c:1t1110 c:~1;{ p.•rtlirmlll el 
:it·tu¡•n" 

::, !:n i:11acl1·m11 de t'>piral c:J m:ri. prupin 1l.\r:i reorga· 
••ir.;ir 1110 ~¡1111111-,. 11111: una roirpd:t .C.: :ir;: •1101.<. 

;. l 110 dl'!it• rlrh'm•r fa l,·t'lur:i drl lr:\lo a intc:rvi!los 
Í"!'l'•ll'llh ~ r inlr11t.1r ¡irr:vc:r 1?5 pr ... ;:11111'1:< que r°" 
,;rf.1 t 11rn111l.1r 1•1 11111r,.1rn. 

:¡. C11;u;1.ll' "'' c•IÍ •·~111tli.1111lo p:ira 1111 ei.;imrn de te
n•.•·- 111111 1l1•f11• f'ít'IMrdr~t' f•Jril rrrllllO!~t•r h<!ehos 
1·•;,.·dfo•fü ru 111;:.ir 111~ rrr<.1rd:ir eonrr¡iln~ ;!ruerafcg. 

... t:t ;1tl11l.1r al u1.1r>lm r~ 1111 uwilio dcdh•o de mejer 
pr t .. • 1 ~liíir;u•ínm·•· 

, , :"1 in•·r.1 ¡m•ilolr, 1100 dr)u•r(.i 1•on1•r11lr;ir 1111l;i..• 511& 
1·!,, ... .:_,. l11-U tr,·~ ,f~ts dt.' S.i s..-iuana .. 

,\, l'.1r:i lnlll,Jr :i¡111nH·~ ,,uI .. 1•u:ulo~ 1lc d~<':, c:I c~tu• 
,;;,mi<' ,!,•!11• anular 1·~·i lmli,• fo 1¡11o• olkr d no;n"l'lro. 

•I, \,. uo !!i·l.r 1lc h·1wr ~u h•rhir.i clt•I tr,.,lo :i intervoilos 
1n•r•1rn11·~ } rrrit.1r m ·1111r. h:ij:i lu5 ¡11mt;i3 princi· 
¡ .. •k>< r¡i:r ha11 r.iclo e11l1irrto1. 

!il. Tr;il:ir dr ¡1rcil1•1'ir l:is pr .. ¡:1111la~ ~rnl"r:J!1'1 que •c:r/i1 
"formulad~~. e• Ull prm•1••lími1'11lo incfkn cu:uulo se 
r .. t:( r»h111im1dn p:ir;i 1111 1'11.;1111c11. 

11. 1-:l r.>lu:lianlc- ;11r•li11 dl' ¡1rh11cr ;iiio p11r1lc: domio.u 
¡11• ... ·,·,:!it;úcnl.i~ 1•írl'liw1 pu;i tom:tl' apuntes en 
~.1.: hnra de ¡ir·J~lic:i cunrculrml:s. , 

I .!, ¡.;,. preí1•ril.M pro~am~r· 1111:1 hora lil1rc dcspul1 de 
una l"o•11frrc111·ia, 1¡11r. pm:."Talll:irb antc:,i, 

ta, {:u:in1io 'e toman :a¡11111tr11 1lc dal'<:, 1•1 cflmlim1tc debo 
lr;at.:ir de CX"ril.iir la& pJlalm11• l'!\ll~t;is del 111:ie5lro. 

1 !, El 111\iJo M' reduce 1•11andu .M' rrpl;mtc::in [o,¡ ¡mntt111 
prind¡i:ilr& de l;a foclura .:1~i¡~11:11lá en p;il.:ili1;1s pro· 
¡11;1~. 

lit. l l:!t"rr 1111 flt'1tlfo ~Íl11rp1irn de la 111;11cri:i y leer 
lm :ip1!.ldr11, e~ 1111 IU<Hlr• íucfkaz; de pf\'¡1:m1flte ¡1.1r;a 
lu~ Cll.•hlll'lll"J. 

1 f1. I.:. ilumin.11·hr'n, l:i h'llllll"t;ilur:i o la vcntilari1í"n del 
r.1.1rlo ij1ll11yr11, rle 111;1ner.1 im¡;otl:in¡c, cu l:i cri· 
<'irnri.i 1M e6lmliu. 

1 i. l~n t:•h11li:mtc 11nc ¡1!,111,.:i. ('~l1uli:i.r clr:-do! lat 8 de • 
la •t•"h*" !•il>l;i l;a,¡ 1:?1 dckn:i ciu¡ic~r eon b m:r 
lrti:t mf,¡ dilí.-il. 

¡:;. l.;11 J .. i'inMunn: ti~ 1r'fmi1101 trrnir•~ d:ufo11. en 
rf;i:,(!, ;l,•IJ,,rf.in 1er t•1¡ii.11J.u tll fa~ p.11.,..Lr.u Cll:lcl:U 

•ll•I m:ir,tro. 
l'.l. 1-i t••:ll¡tll'H<i1f11 ¡11ti-1IP ;llllllt'llló4r Ai ~- Íummf.:in 

¡1r1•;:11nl.i;i >olnr In• ~11h1i1utn• tlrl k111:i. )' ~.:- liwr.;n 
l.1~ rl'pw.·~1:1 .. 1•11ofornu1 cn11 In t¡or ""''' \'.1 lr)"\'tlÚ<).. 

:;;1. I~ reril:• iS:i 1•• 1111 t•r•!l"rdiuo"'nlu iurt'ír.;i~ «'•~m{o 
... r,.1mfi.\ p.1r:1 uu t-\:i.mru de wl~rri•-:-n 1111{Uiplc. 

:: 1. l.1•,. h.fü1to~ dl'I c-;.llltlio 1¡oe 1n11 l'Íl'r!h11- lt.;af;i 1111 
¡.:u·u··~ e• ¡1ruwblc i¡11i: nu n·.:1d1r11 c-i'«livo• p;at11 
f.:,¡ jo'• .. 11"$.. 

:!:!, J,.;i f111t.i ;111INiot, ituu .. di:ll:i ;i fa ~ttki¡1.:11:i1fn l:ft 

cl.t.•I', ,...1,1..: ... r rck•rv;ula p:ar.a rr¡1;,..;ir el m.'lteri.ll 
1lrl cJ,,., • 

:!1, l1on tM't' tnpl:lt lo~ 111.ipJ•~ l"!l>ta :r r;r.ífü:= <¡UX·~ 
lfl;i(',lrt1 ~J<OLl• e11 rl ¡1í~rr<m. 

:?•i. Hel1•l'r rl 1ui;r:rro y l'I 1fllimo p:ií r.1Ít1 de í':i:!:i '' • 
di: l:i~ 1111h!J1k,: dd r:i¡oÍIHio cl"•lmfí;atlu. :11111h·n• i • 

C'Om¡ir••:t,j,f;t d,•l l'.Jl11l~11ii!o \ l.1 ronliuuid.llL 
~S. f,;;•ntc:uori1,Jd.~, f:"< rn;l~ ... 1·;.,..h\.a c1~;hio ~e c.;ti:,:. 

p.1rJ 1111.1 p111,•l:~ oi.J1•fo·:i im· JMr.l una por 1,..,., • 
26. El .ln:ih1.;ir los prv¡li1i,. h.t.1il<» ill' ll"('lllr.1 éi 1 .... 

pfrdh!J Je tiempo p:ir:i el Imrn cs:u:!i.1111 ... 
27. ltn:i hor.1. lilirc 1.'nlr~ do .. rl.1.•r6 rm11¡1:..i:1mentc ¿. 

linl;u; no es tfompo ~uíkic11tc: p:i~ c.turii:ii- e•. 
efcclivirbd. 

:?S. 1.os :i¡mntrs dt> cla.•c tlcwn inrluir dt;is. :mé.:1! .. i·. 
y utrns :u.:itrti:iks ilu.tr.llt\O~ que el ni:it'slro 1111:1 • 

p:1r:i .mi;le11l:ir lo,; punto~ pñncip:1lcs. 
:?9. ltrcil:1~ lo~ p1m!1>~ pri111•ip;il~ 1!.·I m;alcri:tl a.i¡:,ii..: 

para r:<huli:ir JÍNc p:i.r;¿ idc:nliiic:ir aquell;u Írt'. 
que rr•¡niNrn ele r>lmlin ;ulid1>11;al. 

30. !.a recil;id1í11 1:~ n1:b. l'fo<lí'" c1w11!0 R c~luclfa i•··: 
un r:i:;uurn tic hi~luri:i que p01ra un c,;:i1u.·11 ,:,. 
mah'm:!lit·;u. 

31. J.;i 1i"1•1>!);"¡:;u1i.t.~dtf.1 NI 1111:1 :fr<';i d.: C>'ludin ~ m:. 
r:irnrll'rÍ.ilic:i de malos eo~(udi:int"'' i¡uc de bnr:i.~ 
t'llltuli:mkli. 

32. l-:11 el pro::r:tm::i. ele :tl"IMd:idcs c!i:iñ:is. c011b In·': 
dr ••i:tndio dcbrri7a dedic;¡r¡e p:ir:i Ull3 makri;i ~· 
}K'rfftc:a. 

33. ¡_.,$ t.:'rminns l~nico;; y dct:tllca de hedms qnc : •• 
y:in JCido rcpC'tit111~ tlnr.:intc 1:1 dól!>l' deben rc~1i.. 
c~1m:íal :1knci1Ín ~'<"<t•né1<. 

34. Se le dl'Lc• 11.ir l'~t•rdal :itcncÍou .:i p:il.;i.bru y fr.1· • 
rn l>J~t:irdill::i. dt"ntru de lQ 11ue 'e ~!:' cslUili.:mt •• 

35. fil "111.ll.:tfllC .. ":!ht1ii:1111f•>" :t ÚJlim;i he>r:1 el! rl ni•'• 
111!1 dic.:i~ ti<' c,;lmfü1r p;ir:i cx:iÍ11l'11cs ntij.•IÍ\• • 

36. F.1 t'$[U:füutlc lllf'tlio de primer' año puede Jomi ... • 
hia pnK·etlimfonH•S L'Írdhui; tic lcctur:a di:! 1m tr~:. 
ru 1111:1 hora dé ¡u-l.·14·.:r t"onecnlr.nf:i. 

31, ¡.:,. prl'fc.ril1lc n;l•~1i~r diarl:imrntc bii<ns di!- 1:.' 
l1or:1 1¡111'" una ~ • .,.11111 ,;rm.:i11.il r1ue i¡:,llalc el n::•,. 
111Ínwro de lmr~ 

3U. Si 1:1 l:trr:i d.1tla ¡mr 4"1 m;iCJ<tn> no h:i iÍ1[0 .. 1; •• 
mrnte cnll'mlid.1, d t'i'ludi:inlc dcbr .,,.¡it'µr y :· 
tlirlr a nr. cnmran~ro c¡uc .... Ja "l\.llliquc. 

39, 1.o.• r1111cc¡it11' ti;li.iro" a.tudi:u.Io... de un m:iltr'• 
tlr M,1c>ri;J ptt .. 111'11 i'<'r f:a'cilmrtllc- re.::unatmid.•, t 

wlrr.-iui1u l:1$ ir.""'"' ~favc. • , 
40. ·rrr;:u:1t:ir ~ 11;.:i1'>ll1> .:.rrrca del tipo dd r'.?'!• · 

c11.a11orn, a;;1 ct11hu .i1·1'1~ de lo e¡uc a1brira •·· 

l'l'pr.'l'rlll:i muy ¡ount \'.:1lor~ 

41. m prrl'anr 1111 luo;~rio de :icti~it' ... d Jfari.1 1" 
~1i,1.r rl eo:,!11di11 dL· uno e~ impr.Íi;·tiro ¡ur:i b r. • 
)111·f:i dt" fo,¡ rJlurti.'&nk• clr primer .:iio U<' b r-.:n• ' 

42. 1-l u .. •;or monwnlo ¡1.1r.l fl"ll.:l:Ql' y r~u.:ir fWI .1~· 
k"' ¡t,. t"fa .. • r~ inmrJ1..1t:1111"'nlc dei<jllfcs de" l;i rl'o 

43.. :;¡ un •'>l!l1!i;antl' 111111:. l.t1rn<K :l[Mlnlrs <le d~ , 
el.- f.:tflmcntc ouulir l.ii )l'.'t;tur.:a Jd li!.ro Je h,' 

4-1.. Uno dr:.C- leer d IT•lu11cn. :mlN de lr:cr el C'i'''· 
• de un libl'o. 

45. llun ¿,.he rm..:ar trn?1i. !Clt!I temu de un u;a::.> 
p:in 11l•tcurt u1~ cm11plcla; .:aprtwd~1. OJ.'llt' "" 
cnnh.,.l:lr ba pr~l.Y. 

-i.6. 1-J l'>'h11ll:mtc ,., .. 1:U1· 1! .. prim~r' .:ño tM>«~ dr.!•' 
d0tt liut.n de nlud.iu ~ c.lda L(,jf.t de a-. 



'7. 

so. 
:il. 

53. 

53. 

S9. 

60. 

61. 

Al Jlrl'¡m;rr rl !hnr.1rio clr. rall111l11, drhp d:fr~clr. prio• 
rirfocl '1 lo~ lrma~ '111<' 11111'> prcfiNI', 
Toila11 lu 'l.1rr:i• drlirn -cr h•r1i1iMJas .wtcs de re· 
vÍA;lr y orcl~uar lu1 apimtc~ ele 1:!.1MC. 

Uno d•tf1cr1.1 rr,·!~11r, I;¡¡¡ llu~trndouc~ y fo~ enc;ibc· 
1.1do~ ~n lr1 de lr.rr un rimlÍ!i!11. 
Uno dHicrfa lcH cuicl,1doi;;mcm!c tmf.:JA fu prl'¡;11n· 
t;z~ dr. •cl~cri1fo. 1111tlli¡1lc :111tc.~ Ú•• contr~l:1rla~. 
Cu;i111l4 el c~lm:ianl<• 1u1;{ ~•1fM1•111,•111<'1He nwliv~do, 
rurdcll tlr11arrolfor¡;e Jaól'uilOJI di! C•luclio diciente CO• 
46 lwt:ur, 
Rc1llidr d almrrimi1ml() ca111!ifouclo a 1ma dífo· 
rente m:11crfa c:;11la 1111:1fül hora cA un pwccilimfonlo 
eficaz, de c~lmlio. 
f.11 rnr·jor lo111t1r los :1¡1111Uc~ de rl:Hc- en 111\ c~lilo 
roinariva que rn íorru.i ck cu11clro 11inó'plico. 
f.(!A p;irr;1fo~ t!iíii:llt'i; d!: 1111 c~h11lfo ¡1:1r:i l'l:i5e 

d1'!.c11 cvllM•r y M:.r lefifns 11;;.~!.1 1fo~p1u:& tic: ~líH• 
cl11i«b l.i lcrhira. • 
l.::.c prrg11nt;i,; jlór lcmatt dc11c11 Fl'r rc~uclla~ r:n rmlrn, 
1in ~nllal'llc 11in::11nn, p:ir:i ru;r~ur:¡r l'I m¡:jor aprm·r· 
ch;1111ic11to c:d tirinpo .:i•i:,'l1;a1h1 para rl r..~amr•1. 
UliliJ.ar un l1t1r;1rio rlforio parn pm;r;1111<1r l"l 1•1dll•' 
diP le pmnitid a mio i.lr.dic:ir ina yor licmpu :i 
olr.i~ actil'id.u!cA, 
J.;¡ lcctur:i 1k! m:ilcri:ll ;i~i~na1ln ··n i:I loxlo !lrhe 
~cr pm¡111cAla h.;;l:i 4fo~p111tli de 1¡m• el tn:ic-alro li;1y:i 
rl~du la cl.,,.r wlm• Ne m"lNÍíll. 
f.l co111¡1:irar hin ::¡111t1kJ rlc cla~ll con d lcxto :1y111l.1 
a identiíir~ir In• c1111c~¡1lo1 1¡11c lt;111 ~Mo pobrcm!'lllc 
t:nll'1111ido~. 
S1tbr.ly11r l:u l"'fal1nl'! l'l.wc v fa,. ír:i~I!~ il'11¡111rtanl<'1 
drl l.r.xlo n<'.'t•ioaa pl(dhf¡1 ilr litm1¡111 y de c:~lmlio 
P'lr!JUll hace' 1115::1 lcnla fa lr1'111r;1, 
En 1111 c~amrn dt• h•mM ~n :ihnrr;.¡ lil'111pn ~¡ •r 
t~Loian 1111 pnuio .. ¡1ri11cip11lc~, í1111r.i ,¡,. cm¡i1•t;1r ll 
c•crihir. 
L.1 m;i,yon";¡ d" lt•~ r~tuclianh•~ 1h·~l:11-.11to~ 11h.1!ulu. 
n~!l IAA :iclh·iil.1tk"l' rtt'rc.ilh·,1~ ltara olt!t•ul!r lnll'JhlJ< 

callfic:1ci111u·~ 
Lo.i i11·1¡11rii11~ m1¡1;"' rlt> ··~l11tlin t•n•:1n un :inil1irot1.1 
incík·;i7~ en )¡i; ¡rn~¡~,r~dtria .:,._ l;11i ;.1n·~~ ••:--.i;:_rnHl.ui,. 
El p;m1r en límpio lo~ ¡1rr1¡ii11~ 11¡111111\•s tlc cfo.<1• t:J. 

prrdcr d ticmrt•O de t•lntlio, 
il., T.into I~ ll(J\CliiJ ¡m¡•11l.11'<'• •wmo lu~ trxlo~ dc, hi.'l· 

tuci:i tlt•heu ~··r 1 .. (.10~ .1 l.i 111i~1111t \clu1•irl.1;l, 
fl Urrupo cm¡il.:~1lo co re~l-.1r crrol\'i! A .. ,r .. lll<'jor 
em1•lt:<1(lu ru rl~!.urM Ju¡ lema• 1lr. 11'1.pu .. ~l:hl Y:J. 

.. 
-.J, 

COllk1'1:iJ,u, , 
I~ ~ll¡j1>IÍ:l a11h• ,.J l'\:J.rurn t:~ prl11~·i¡1;ihnr11le 111111 
roll!l•'<1tr11ci.1 1lrl l'~hulio l11>11íirlr111t•. 
¡.:1 n•ar plj:Jrl\ol )' 1ll';!t:0111~11r l'JI 1111a •ill.::t ronfor, 
l:illtc Ulllil\'lll:i l;t l'lic.'i1•Mi.í drl e,;lmlio, 
•:i h1111u 'º"' .a¡111111r~ ÜI' d.u.: 1•11 íot111.i de ft1;11fto 

•inri"ptico 11umt11fa l:i (r1mprc11o1itrn •M rttatcrfal t11 

u1~ Crd1il p1utrrior• . 
fl <•h111i;11i1c uuh .. r;itariil dd!C' ewililt ti •11br.:iyn 
~ ll'l.\Cl ron¡m~ .il f('\l'lílf(!~!n ... 1•t<'fi11 ~j~. . • 
F..i muy ¡•rob;rli!c 'I""' 1-l l'nmrra c1111¡.-1ur:a. r-tu .. m· 
11.ltl.:a rn uni ¡•r«"",:11111:.. fo1!•rM1•nJ,.1l1m1 ~··a 111 .. 1 o:nrr~c· 
~= :::~~.~.' 1o11li•«Ur11IJ .. 1'lcrdunr11 1¡u" u11n h:i¡;:a a 

71. 

72. 

73. 

75. 

76. 

.... 
''. 
78. 

79. 

BO. 

Ul. 

82. 

na. 

ll!), 

ª"· 
87. 

sa. 
M. 

'10. 

?l. 

93 

f.~ n:fonf:•~hi:u Jnl>r~ ("tfn¡o <M:¡.,t?irar ''1' 111,.1 J·/r/:i,a 
1!c ti.::m¡m pa~a r~h1r!i:i11t~;; qac y.1 c~tír1 i;,,;.,,.;o 
l111en:15 r.:iliíir;1d11n1••. 
L:i~ folnw;;íÍ:u 'I rc,•11cr1lo,; 1k!:c11 ~rr ¡;u~;t!.;.!o• 1•n 
el clll:ri:orio p:ira rrducir el .1l•ur.rimi<'nio r.,.. ;;Ir::; 
se esludi:i. 
Lo~ oi¡iunfr~ i;i.fm• In• lcc!urag nlllcion:1J.~~ rh) i!..l.1•11 
srr mncl::•lll.~ cvn f(ls :i¡ir:;<I~• ¡fo l'l.;1<.:. 
f.I prc¡1.:ir:ir l::!i!:;s ~coriU;;.; o r!i:i;;;-;•n.:..1 (•.< nu ,,,,(. 
to,Jo in~íic:7,. :;~r;i :.pitHtdcr loa 1n!!1t4:J,, ·pri:.i ~;M)~,,,. 
CcuN·.-ih~l~ni~ :.a;1l~?,~ndo, cu:.n ro r,.-,~"' !.;i·~:1 \·.~ _t;1 r~.-t .. 
pu~Pttl cfaa~~t c.:: uu;, prth·ha d\"- t-íwttt" es r.h:• ."!-.J ia 
cltliíic:1ci1fo nui: Ji" oliti~1111. 
m prllal1•m:1. ~~~ 'Írr.l"lllmlc 1·u:milo •e cord ·····i h:{. 
li!lns de r~lmiio pf•lm•p e~ <'l dr.fkfor;l1• ..,;i::,:rn .;.1 
tl<:ni¡m. • 
Fl r~tmlfor {"<>11 la r;ira ha1•in la pílrc:d e-;.~ •• .1 ;.1.u· 
~d:nirnl~l y 1n:urr ía t'Ít•t•fh:i,;~:d 'h·t l'~;1.,:;u. 
[hiu d~·l,c cofJ,ar "~01rf;1nH~:H•• ~~ rnnh·rí.~i ~: ..... : -'":,, 
ramulo $C r;t::i1 t<1t;-;.uuio n¡:u:th .. ,, H1l1ri\: M ,1 ,. ~ •• : •. 
:t:-i;,tn.1~1Ja. 
m l'><'riliir lirt'\'I' .. r«>if11a•m·~ 11 .. Jo¡¡ ·•·llll•·· .,, "" ¡. 
Jl;dríi ("U .1,t!i ruf.'t;_!NH'~ d1•! Ct-\tO ¡¡ •. ;.~ cI.·•H· .... ,.h'f 

tii•1:1p11 ¡13r.1 $<'r ,¡•r•:.:tko. 

}:l ~''~u'tVCr' un ,-..~,,rut"tt ,:r ll•tu~H cu f('i'ri;:i t!: ~ ,4 · :~,~ 
~hictptk<> r1' u¡: 1nN~i1> incilr;;~_.. •~v f'UtUt• ... ( •• .-1., ·H~ ., .• ;~ 
t:J l\.Ho ,,,~;.th•1h?°ro ~n !.~ t.uiH•f.1;,; ••• ! ;.r. J,:1 .. ~\ , • .,. ... ; 
c;ompl••l•lnu•nh- en Li inl«li:r<'1a-í;i ,¡1,. 111a •• 

Et .-ttl·rilurio clctttdt.• se~ ,•shUH•• ~!,"lu• ~ ... l;'r ~·r.:·h.,. :,!h 
d~ O•~iOt'i•• f(Ht• J•l'"UlliiJ Uft.l !·".,••tJ~ \ j .. f.: d1•..,1a•· 1.1 

\·~~n l11-tn;i~ 

l.t•:a ~i¡.iu.-1tr~ dt• rl ~·"' ci•·!h·U ~t·t' t"~t~h,t ¡,,~ ~- r••\ ""'·'•t'' .. 

iauu1'•il;1l.tth("ili•" 1~.·~;11h-.., f:~· 1.;1;." ii.•u :•l4~ - ~"'~.,,. · : 
E! H"\"il~•r ;•.1•.i no¡·~· 1111HHU .v~ • .. •H prtn•,••t·,J,.•, .... "í.J 

i·:~ .••u'>\";\ ~·1 t1¡1:-,"1.¡.,¡ .~J"" ,?,.• 1u1nu1h""'• •r•'h!t ;. " ..... , 
c:1n•(1nrriH~, .. ! .. l'U t•f r.t-tudio .-:-c...• J., l..,,i.u. •t!• 

l-:n [n.,;, r\:.í':nt.'lJt•> por lt'nu~ s.t.• t"-ot111~1Nt :;,,,-1.•ut•• •'ííl' 
rt,'\ l¡'lr CU l~t~ pnu•lWl' ch.• ... ~L"~ •t•ru;n U;1•1tf.,.Jo:.• .. 
l•:l r~~.ith~o ,:4~~or;,.iut:1.ulo dt• un~ '"''" .,: .• : ·• ' ~ · 
t1' d:r.tÍtMfÍtl, :r!. !!hin ¡~:.tt'!C'.. t111.11ult, ~,. ti!..~" 1111 
luua1 u• dcr .11\""h\ hhtth·~- 1[,,a,rt.t!'I .. 
U11 c~1·ritori1• C'U:I un¡¡ ~u· .. ·diri1• 111' 'M \ ·tJ ¡•1¡¡. 

t>~ 111fo1'11Jtlo ¡1.m1 ··~lmli~I" \•1111 .. rr .. 11\ ilf~.:. 
},.,,. apitnl1~ 1.,.r,1 1111 tt.ib:ijo d<- ímr•h,~ .1·i1Ía !.•tiM 
J1•r lomóidn~ .. n iid1~,. y un 1'11 cu.nh•n"'"· 
Cmun!•l i«• Nlmli~n lihnb tlr 11"\ló, fa l~l'llln "1•.1 
$h·~"' ~• •nr~ri\l:t ;i Ja .. l,wt_•~:a ".:th.\·.i:: . 
l..t . rt~p111•~1;1 i:r•ttl'cl;i: de ~:'.•. re~l'llvl')i. l:;,,,1 "'' 
1l;uforo c:o~ dar.-. pur el, :111~"'"' "", l'·••·h'•"" 1r,1"• 
Coauo 4•todot: ••uiu:,!.uno;''' .. ,.:cmptr..._ ) '\•.L~• .i1° 

l·;t 1r .. ~:irn1m1 tfo l111c11n~ l1,(!,i111. 1fo 1'"""·•º ,.,, ;, ...... 
l'"'111fü·11t.• da•I ;iml~irnle dn .... tm!i•l, 
1~" i11n-.-li¡:.11'i•111<'i< h•m ;f,•11111~.u.ulo 'l"" fo• ;1!.111;• 

n•1~ r~1111!i:rn c:N1 111;1y11r 1•ic1•lh11t~d •u 1.11,1 , ... u 
C'h~n rl fá1lio o .. 1 h>c~ili•COA. 
Ün .!~t11di .. 111!' 11rl~ «'lll"m•lt~t uo:a 1~i .. n.1 für,11.• 
de infotm:u:ilfu y utilil..-irl:a .i:o. .. l11•h•u:w1tr 1:.;•·11 
tra- pf\'¡1.:ir;a, ..u r.-¡ ... ttc o tt;;!.Jjtl hu~i. ,. 
D.:11.'n;:r•c a i.rfi11ir r~bbr,:¡,¡ ü,•,r111,11r .. 1 ... t,.i,-:•t••' 
~ t1'lt11h;. c.i 1u~~ plt;lid.:a de IÍNn¡u, ¡11.r1¡1n· ,..,,.,.,. 
l.:i vdu(lJ;id dt' ti 11."<:IUr• 



•].:i.. :-¡ ~r. !º mndifi~.:ir Ja.; ~;:l;r~ o fr.:t:"<"I es una 
r-!:.:!!Q de licmptt en un ci;;u11tn de 1e!cccioñ 
¡,¡;4¡;.:i?le.. 

•;;,. l-J C:.'..:;rr<.!!o de hthitos de utudio nrd:idc=cr\tc 
(',~.-;:. 6 c~¡ui~ un.:t ú1td~~ pur cndm:i .Je b 
nn.""J:n:L 

~7. :•-r.:i ,•fü:im:::; d l'l"l'plandur v l:i ini1:1dó"n Ge. le» 
- (~~·• t~!:.:t>' se c.-slm!i:i, uno .!dJ><? utilir..:ir u 1.-ímp.:in 

W• ..J~ ¡,14,¡1:;;i,!.1d.. 
':~!. Ui_; ;.~lb c!.e rcíc:~ncla n~rioa c!.:~n scr tcidot 

.... ,!c. ·!.· =i¡1= .:t curl!;;.;r a pñnu:r booquc:o de 
&::i •= <1 lr~o. • 

6 

9'i. Cu;i • .:::> ~ t~po ce cs:;udio es !imi!;ulo, uno debe 
~?t= .. e 1.::.a l:ablas. ¡;r.Üle;u y 0:.-;as i1Uiu:1cio1ic1 con
kr.i·!.b o U ic:ctura. 

~-CO. :-':.;; .:..>jar iniútir en !:i re..,.., .. "'., de un.:a ,._,..,1nta 
" #'... "'r-- .. , r-r-~ 

p=-l>ú!c=-:;a en un ~ c¡uc i.lll.l¡¡¡cl:i y voh·cr 
~ ·di= m::s t=ic. 

mi.;_,. l~c. ~ d ci;r:uilW rcquico= de pi» 
:i;:;i ~tic:2 'J c:o.1;;unle p:a w cio:mo dc:A
m;¡r.':).. 

:O!. Lvi: ~ l'CWt:ui y caiba que uno coloca 
s.>b;-~ ei .::..'""torio ~ y rcsbn. 4.tcnd&i c:ua
rlo ...,, et'blCi:i.. 

l 03. F.l .. st"Jli::mte dCOO h:cer un cuadro sino'ptico, cou 
los r=it:o.o prlncip;i]CA que i¡uicrc a~l"OI' ala de 
;>nw.:;<e :t CK:rihir un lr.lla:jo. 

l~C•l.'l'<Jo M: ~ Joc:ili~c un m:tcri;il o.-p«f'rico ea 
u:a :~lo d.? hid<lñ;. lo primero que h:iy que n:ri-
~ ~- ....::-~~.cño. .. 

1!)5. L:.. u ... -e~ .Jc .. enntuiu:ar,- ••üuslnr" o'"~°'._ 
"°~"f....;'°"~ un e•:::=:, ·~~Ge ia nüsm:a lé'~ca 
'1-;ie h n.l;:".d:t p.i.-:i ~l'-er un cx:imcn por tema. 

~~S. !.<',¡ ¡n-~...C:micnl:lS que. &{)ll eírcJivo¡ par:i cslua&:ir 
~¡.,,lr..., s.':t'~ i;wlu¡.:nte ci~ti,·m p .. r:i estudfar 
nt-2:t<t:d'i:c:a. 

l=J7 •. I.: :~~·.J:a del ~l~rio del.e ot:ir coloc:i..b de 
::O: :;.1·-~ que b luz 5C co;icculre dircd.uncnlc 
.--::.r..- .ti r:i:itcri:J c,;tuc!i..,c!o. 

H:::... !.;:o .--::::.;<"-.:ioc~ <¡uc se o=.!icnc en un lr.ib;ijo ei:cñto 
.: \' ··:.: :•. ~indp;dmen:c. de 1:1 atci¡¡iún .:e! tr:ih:i¡o 
'lo .. !41'! u -11•_¡,..~(Í.i rc-.i.a:.•b. 

.:.~;;;-. :... ~ ... -~..,.fio l«r el texto cuicf..:iJm:imcnfc &J. 
rJ-"~ ~: c.z.;g. cu.:u11fo lo,; pin.to¡ iru¡>OTP,'llCJ lua. 
;i(;..> v!•t.">.1 = l:i .d;m:·. 

.. 
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110. {lni> d.•l,.• c'113r d :alhin.u- en un:i pm.-h:i rle ,, 
c.i6::i u:if1tiplc c-.i::tdo ni fa c.:tliiic:;ci.f1 lK! rt.· 
punto~ ;i¿:c:on:i!r" p•1r rc•pt.:fl>:.:S in.:'O=C'I.!< 

lll. Cor..$.-;ulr un cr;uU:!.~., ••otrc el li<";upo ifo,fü: 
C':uc!fo._ l:i r~.~c:1d1:.. y el G.:~:in;.i> e¡ pr.o"·: 
ni~r.te :r~pn.:i~••C p;:•: el cstuc!1~:.:e prom~~- .. 
p;i:ur. ;;:u. 

11:!. Los =~:.ücrn~ de ro:i.olo lkhert:m coloc:r s.;• . 
cr¡:orÍC-.;. y;. ;Se:l lóllO :J b!o ocl Oli'i> O Unro !: 
:i o%ro. 

113. !.:a o:i;:;.-•¡.aJ .!d p..•ns:."ltkn:o y d ~do ¿"e 
cucnci:i ~ i~or:iJo.;, en :;r":IQ .p:irtc, cu.uit:o •• 
tr.:ü.-?j.1s c>erifC1; ¿,.¡ nm:o suc c:!iliC".:co~. 

114. Esa:cl::c "'1 r:c!io mi,•n:r.t.$ Fe cstd o;t;.:~i::nCt) e;'... 
b:n:= fo= .!.:: .:om crti: J:i !ce:.ur.a en l.::: P:"-, 
:ict.:Yo. • 

115. &tuc!i:tr los e."l.:-:t!..~:t:tl?o>, los m:ileci:t!c.;; ilustr~t¡• 
y l;u ces&"rucn<!s. ~;i.;liiuyi? t1n.1 ¡irc¡>=.:inn '·· 
cicnl~ p:u::a p;c.cnt.1r un cx=cn oh~ ~fü·.:; co:. , 
:5ctcr p=ci:it.. • 

116. P:i.-;i C01Tt'.;:ir ldbil:>¡ c!e e1:u;!io in::C~o' 
c:rjor es ~ir :::yud:i :t otro ei-:1:t:i:nte. 

117. Par:i n::fucir ci :ibd:rimicnto lur;mle el ~;tu.: 
cklH:;i col~ frente .al Cieritorio. c:i:tclo:-~• 
recuerdos. 

118. l.:t ulilúb.d prfanp~ dcl cu:dro ~r.Ó-,fko e; ~: . 
vccr :il =..otro ro:i uc:i oñcnt;lci&'.-a ¡ob.-e !.;: ,· . 
niz::ci6Í1 de lo$ lr::b:jos de uno. 

119. ~y::r los .nonWr<'.$ cl:.ve, fcclJ::.q. !:::;u~ y ~e 
los tnientr.u 6c: ?~~ u.:1 texto ... :~ :~~:.~;::., es un r·~ 
cedimicnlo de c.,:u.illn p'.X'n e!k~~::tc. 

1:.0. Las di3a:sioncs en ch;.: .!o: !~;; .c:i...Í.<tcnci y:i e:'..!. 
t\:ldo~ i;c cor.stihlycn en n:5lída f!c ticmr.o. 

121. El lic.-upo que . t.e cm¡il~.:i cit ~:lf c:i hor::• 
de :iclMci:d ili:ir'.:i, '~m mtjor ;;tili%:.-to rn : 
~ludio. 

12!!.. El Knl.:il'JC cr~id.-::nc:nte rnicntr:is K ci;h::!l.a el In 
to p:ir.; b .c:Luc :iyud:i a concmlr:::u.: .w:irc cI ••• 

·~~-1::3. L:i or~n:z::ciÓ."l tiene ~ faflacnci:i Jabre b t~• 
f.caciJi1 c;ue uno n-<:i!N en 1~ tr.:~:¡o& e..·.-.! .. • 

12.¡. F.I lü.ro de texto dd,e ¡cr lti'do .ck 1:. =~u ,..;. 
c~pid.:a c¡uc a uno. Je 1c:.s posihle p.u-.a meJO:U r 
nl\'cl de co:::r..rcns10.'\,, 

U5.. ¡.,,_ co::ctti&q df" tC# me.~ .¡;¡¡ Jo¡ ~!T.enc• ~:" 
cl.:i.!.:s Cj mi ¡nc¿¡o c¡j.::iz dt: ¡¡:~~ pu• • 
cx:in:ea (id. 



A P E N D I C E II 

- RE,..;cTrvos PAR.A.. CADA UNA DB LAS ESCALAS 

DEL CUESTICNARIO:P~RA EL DIAGNOSTICO 

DE HABITOS, HABILIDADES Y ACTITUDES 

H.~CIA EL ESTUDIO 



REACTIVOS PARA CADA ESCALA 

( El número que tiene cada reactivo, corresponde al asígnado en 

cuestionario definitivo ) • 

1) PLANEACION .-

l. ¿ CONOCES CUALES SON LAS .AREAS DE ESTUDIO DE TU Cl\.RP.ERA? 

13. ¿CONOCES A QUE AREAS DE TU CARRERA CORRESPONDEN LAS ASIG

NATURAS QUE ESTAS CURSANDO ACTUALMEN'.l'Ei 

25. ¿ CONOCES EL PROGP.2\.MA COMPLETO DE CADA UHA DE LAS AStGHAT"f 

RAS QUE ESTAS CURSANDO ACTUALHENTE? 

37. ¿ CONOCES LA BIBLIOGRl\FIA BASICA Y COMPLEMENTARIA DE CADA

ASIGNATURA? • 

49, SE TE D!FUCLTA l?LAN.El\.R TUS ACTIVIDADES DE ESTUDIO CON ANT¿ 

CIPACION A TUS CLASES. 

61. ¿ CONOCES LOS TEMAS CONTECUDOS EN LAS UNIDADES • VE VAS A ... 

ES'll.J11IAP~ EL PI\OXDD MES EN LAS NATERIAS QUE ESTAS CURSANDO? • 

73. l CONOCES CON ANTICIPACION !AS ACTIVIDADES DE ESTUDIO DE -

CADA UNIDAD .DE TUS ASIGNATURAS ?. 

85. ¿ SE TE DIFICULTA ELEGIR PROCEDIMIENTOS O l'JETOOOS DE ESTU

DIO PARA LAS AC'¡'IVIDADES PROGRAMADAS EN LA UNIDJ\P ? • 

97. l UTILIZAS METODOS l?ARA. !.EER, TONAR APUNTES,, ELABORAR W-

FOR11ES6 PREPARAR Y RESOLVER EXl\l'lENES, PAR'.i.'ICIPAR ACTIVANE!'! 

TE EN CLASES Y BSTUOIAP. ~'t GRUPO ? • 

109. ¿ PLANEAS TUS ACTIV.IOADES DE ESTODIO A Ll'1RGO PLAZO CON EL, 

AUXILIO DE 'WS MAESTROS Y COMPMEROS ?. 

2. AL ACERCARSE líll EXAMEN O tA FECHA PAM ~TREGAR UNA TAREA 
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REQUIERO DE UN GRAN ESFUERZO PARA TERN'INAR !,!I ESTUDIO, -

DEBIDO A LA PRENUBA DEL TIE!>iPO. 

14.TENGO IDENTIFICADO EL TIENPO QUE DEBO JI.SIGNAR EL ESTUDIO 

DE CADA YiATERIA. 

26.TENGO ORGANIZADAS A LO LARGO DEL DIA LAS ACTIVIDADES'QtJE 

DEBO REALI.ZAR, ( IR A LA ESCUELA, COMER, T.RABAJAR, ESTU

DIAR, DIVERSIONES, DORMIR, ETCETERA). 

38.CON FRECUENCIA CUANDO ESTOY REALIZANDO MIS ACTIVID~..DES -

DE: ESTUDIO COMIENZO A DIVAGAR Y TENGO QUE ESFORZ~RME PA

RA CONTINUAR. 

SO.CUANDO ESTUDIO O HAGO MIS TAREAS COMIENZO SIEbPRE POR LA 

MATERIA QUE ?-:AS SE :t-U: DIFICULTA. 

62. DESPUES DE UN TIEMPO DE .ESTUDIO z.tl.E SIENTO AGOBIADO i SUS 

PENDO LA ACTIVIDAD ns ESTUDIO PAP-l\ DESCANSAR. 

7 4. POR LO GENERAL ESTUDIO DHl.'RIA!!.r:<;T.C 'rO:JAS HIS NATERIAS 

AUNQUE SEA POR UN PERIODO CORTO. 

86 .CON FRECUENCIA DESPt;ES DE FIJAR UN TIENPO PAF.A .EL ESTU-

DIO DE MIS MATERIAS, ESTE l'.E RESULTA INSUFICIENTE~ 

98.TIENGO DISTRIBUIDO MI HORARIO nn~RIO DE ESTLDIO EN UN so 

LO PERIODO DE TIEMPO. 

110.CUANDO TENGO ALGUNA S!TUACION IMPREVISTA QUE AFECTA MI -

HORARIO DE ESTUDIO PROCURO DESPUES REPONER EL TI:&'lPO. 

3). AREA DE TRABAJO.-

¿ ESTUDIAS CON FRECU.ENCIA .MIENTRAS TIENES PUESTA LA TELEV! 

SION , RADIO O TOCADISCOS?. 
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15. ¿ CON FRECUENCIA INTERP.UYiPEN TU ESTUDIO ACTIVIDADES -

O RUIDOS QUE PROVIENEN DEL EXTERIOR ? • 

27. ¿ ESTA SITUADO TU ESCRITOR!O 'DIF.ECTAMENTE FRENTE A -

UNA VENTANA, PUERTA U OTRA FUENTE DE DISTRACCION ?. 

39. l SUELES TENER FOTOGRAFIAS O RECUERPOS SOBRE TU MÉSA 

DE ESTUDIO?. 

51. CON FRECUENCIA MIENTRAS ESTU[)IO SIENTO CANSADOS LOS -
OJOS, INCOMODIDAD FISICA o su~o. 

63. FRECUENTEMENTE INTEREUMPO EL ESTUDIO PORQUE LOS LIBROS 

DE CONSULTA, TEXTO, APUNTES O MATERIALES ( LAPIZ,HCJAS 
ETC.), DE ESTUDIO NO ESTAN A MANO. 

75. POR LO GENERAL ESTUDIO SENTADA EN UNA SIL:LA RECTA EN-
FRENTE DE UN ESCRITORIO O MESA. 

81. LA FALTA DE AIRE PURO, EL FRIO O EL EXCESIVO CALOR SON 

UN VERDADERO OBSTACULO CUANDO ESTUDIO. 

99. ¿ TU MESA DE ESTUDIO ESTAN TAN DESORDENADA Y LLENA DE

OBJETOS, QUE NO DISPONES DE SITIO SUFICIENTE PARA ESTU 

CIAR CON EFICACIA ?. 

111. LA ILUMINACION DEL LUGAR DONDE ESTUDIO ES ADECUADA --
{ LUZ INDIRECTA, HOMOGENEA, NO PRODUCE RESPLANDOR,ETC.} 

4) LECTURA.-

4. ¿ TIEr-!DES A COMENZAR LA LECTUPA DE UN LIBRO DE TEXTO., 

SIN HOJEAR PREVIAMENTE EL INDICE, TÍTULOS, SUBTITULOS 
ILUSTPACIONES Y GRAFICAS?. 

16. ¿ TE SALTAS POR LO GENERAL LAS FIGUP.AS, GR.Z...FlCAS Y 

TABLAS DEL LIBRO, CUANDO ESTUDIAS UN TEMA?. 

28. ¿ SUELE SERTE Orr'ICIL SELECCIONAR LOS PONTOS MAS IMPO~ 

TANTES DE LOS TEMAS DE ESTUDIO ?. 
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40. NECESITO LEER ü"N K~TERIAL MUCH-1\.S VEC~S PORQUE NO E.'N-

TIENDO EN LA PRIMERA OCASION EL SIGNIFICADO DE LAS 

PALABRAS. 

52. POR LO GENERZ\L SUBP.AYO LAS PARTES ~-2\S I~lPORTANTES DEL 

LIBRO DE TEXTO. 

64. l. CON FRECUENCIA AL LEER UN TEXTO TE HACES PREGUNTAS 
EN RELACION A SU CONTENIDO.?. 

76. EN OCASIONES CUANDO ESTOY LEYENDO UN TEXTO NO ME CON
CENTRO Y TENGO QUE REGRESAR DOS O MAS LINEAS A.TRAS. 

88. CON FRECUENCIA AL L'EER fJN LIBRO ME DETENGO !?ARA EXPI..f 

CAR LAS IDEAS CENTRALES CON 'MIS PROPrAs PAtABRAS. 

100. CON FRECUENCIA AL ESTUDIAR HAGO CUADROS SL~OPTICOS, -
RESUMENES, NOTAS, ETC ... 

112. DESPUES DE LEER VARIAS PAGINAS DE UN LIBRO NO PUEDO -
RECORDAR SU CONTENIDO. 

5) APUNTES.-

S. INMEDIATAMENTE DESPUES DE QUE TERMINA UN:A CLASE REVI

SO Y ORGANIZO MIS APUNTES. 

17. TOMO MIS NOTAS EN FORMA .ESQUEMATICA., 

29. CASI SIEMPRE ANOTO TEXTUALMENTE LO QUE EL PROFESOR 
EXPONE. 

41. EN MIS APUNTE~ DEJO ESPACIO PARA ANOTAR MIS PUNTOS DE 
VISTA Y MIS PREGUNTAS. 

53. SIEMPRE PASO EN LIMPIO MIS APUNTES DE CLASE. 

65. CON FRECUENCIA.]...!. REPASAR P.!S APUNTES NO i:;clTIEN.00 Ml 

LETPA. 



77 • CUANDO TENGO QUE ESTuDIAR UNA N..1\.TERIA ENPIEZO POR ACO 

~10DAR MIS APUNTES POR FECHA Y SEPARANDOLOS DJ:: LAS 

OTRAS .MATERIAS. 

89. CON FRECUENCIA ANOTO FORMULAS, CONCEPTOS, DEFrn:cIONES 

ETC., QUE DESPUES CUANDO LAS ESTUDIO NO ENTIENDO. 

101. SIEMPRE COPIO LOS ESQUEMAS, DIBUJOS Y GRAFICAS QGE ESCRI 

BE EL .?Jí.AESTRO .EN EL PIZARRON, Y QUE NO VIENEN EN EL 

LIBRO DE TEXTO. 

103. PIERDO PUNTOS IMPORTANTES DE LA EXPLICACION DEL ,M..;~STRO 

MIENTRAS TOMO NOTAS. 

6) REDACCION DE INFOF.MES Y ENSAYOS. 

6. ANTES DE EMPEZAR A ELABORAR UN TRABAJO ESCRITO ORG:>--"HZ:.. 

MIS IDEAS CENTRALES EN UN ESQUEMA. 

18. TENGO DIFICULTAD PARA ORGANIZAR EL CONTENIDO DE UN EN-

SAYO O INFORME SEMESTRAL. 

30. PIERDO PUNTOS EN MIS TRABAJOS ESCRITOS POR FALTA DE OR

GANIZACION, CLARIDAD, REDACCION, ORTOGRAFIA Y LIMPIEZA. 

42. CUANDO NOS ASIGNAN UN ENSAYO DE TEMA LIBRE A. DES~RO- -

LLAR ME CUESTA DIFICULTAD ELEGIR EL TEMA. 

54. CUANDO ESTOY ELABORANDO UN ENSAYO O TRABAJO ESCRITO ME 

FALTA FLUIDEZ PARA EXPRESAR MIS IDEAS. 

66. ANTES DE REDACTAR UN TEfJ'A FRECUENTEMENTE HAGO UNA LIS

TA DE LOS CONCEPTOS FUNDAMENTALES y LOS mfcHOS MAS IM

PORTANTES QUE LOS APOYAN. 

78 .. AL REDACTAR UN TRABAJO GENERALMENTE PONGO Ml.S PUN'l'OS -
DE VISTA. 

90. DESPUES DE PREPARAR UN Tfil'A LO VUELVO A LEER, TRATA.'100 
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PE MEJORAR E:L VOCABULARIO, LA REDACCION Y IA GRz:...1.\lATICA, 
A LA VEZ QUE COMPRUE:BO QUE ESTEN TTITULOS, NOTAS P.. PIE 
DE PAGINA~ BIBLIOGRAFIA, ETC. 

102. CUANDO TENGO QUE BUSCAR FUENTES PE INFOID-1.ACION, .(BIBLIQ. 

GRAFIA) PARA REALIZAR UN ENSAYO SE COMO LOCALIZARLAS. 

114. CUANDO ELABORO UN ENSAYO t1 TP.ABAJ'O ESCRITO, PROCURO -
ELABORAR PRIMERO UN BORRADOR. 

7) PREPARACION Y SOLUCION DE EXAMENES.-

7. LA MANERA MAS EFICAZ .DE PREPARAR UN EXAl'IEN ES ESTUDIAR 

UN DlA 1\NTES YA QUE LAS COSAS QUE. APRENDEMOS SON MAS -

FACILES DE RECORDAR, 

¡9. CUANDO EN UN EX/\MEN .NO .RECUERDO UNA RESPUESTA, TRATO -

DE ACORDARME HASTA QUE LA CONTESTO Y LUEGO PASO A LA -
QUE SIGUE •. 

31. CUANDO PREPARO UN EXAMEN, CONSTJ!.TO LOS OBJET¡vos DF. MI 
PROGRAMA Y LOS TAADUZCO A PBEGUNTAS, COMO UNA GUIA PA
RA MI ESTUDIO. 

43. ANTES DE ENTREGAP. MIS SXAMENES LOS VUELVO A LE~k PARA
TIU\.TAR DE ,RESPONDER LAS PMGUNTAS Qt)E NE FALTARON Y 

CORROBORAR LAS PP.SGUNTAS QUE YA HABIA RESU&:LTO. 

55. DOMINO PROCEDIM!ENTOS P.ARA PREPAP.AP. Y RESOLVER EXAME-
NES TANTO ORAI..ES C0?-10 ESCRITOS ( OBJETIVOS, TE?Jl.AS 1 PRO 
BLEMAS). 

67. CON FRECU~CIA TENGO ERRORES EN MIS Ex.AMENES POR NO 
HABER LEIDO CUIDADOSAMENTE LAS INSTRUCCJ:ONES. 

79~ DIVIDIR EL TIEMl?O DISPONIBLE DEL EXAMEN DE ACUERDO AL 
TIPO Y NUMERO OE t:'REGUNTAS ES :INNECESARIO. 



248 

91. EN LOS EXAMENES CON RE...2\.CTIVOS DE VERDADERO-FALSO Y SE

LECCION MULTIPLES ME HE DADO CUENTA QUE PIERDO PUNTOS

AL CAMBIAR MIS PJ::SPUESTAS ORIGINALES. 

103. COt~ FRECUENCIA NO PUEDO TERMINAR MIS EXAMENES EN EL -

TIEMPO ASIGNADO. 

115. CON FRECUENCIA CUANDO ESTOY EN UN EXAMEN SE ME DIFICU!:_ 

TA ORGANIZAR L.:l\.S .IDEAS DE LAS RESPUESTAS QUE DEBO DAR. 

8) PARTICIPACION.-

8. CUANDO ESTUDIO O HAGO MIS TAREAS TOMO NOTA DE LOS PUN

TOS QUE NO ENTIENDO, PA.BA, ACLARARLOS EN LA CLASE SI--

GUIENTE CON EL MAESTRO. 

20. A PESAR DE QUE E.STUDIE EL MATERIAL PARA LA CLASE, TEN

GO DIFICULTAD PARA EXPRESAR SU CONTENIDO CUANDO TENGO'

QU.E: INTERVENIR. 

32. ME CUESTA TRABAJO DIRIGIRME AL ~.A.ESTRO EN CLASE PARA -

HACERLE ALGUNA PREGUNTA. O DARLE UN PUNTO DE VISTA. 

44. CUANDO Nó ENTIENDO ALGO EN CLASE .POR LO GENERAL ME QU~ 
DO CALLADA Y DESPUES TRATO DE ENTENDERLE POR MI MISMA-
0 LE PREGUNTO A ALGUNA AMIGA • 

. 
56. POR LO GENERAL CUANDO ESTOY EN CLASES NO INTERVEHGO --

HASTA QUE EL MAESTRO ME PREGUNTA. 

68. CUANDO INTERVENGO EN CLASE ME PREOCUPA QUE lUS COMPAA-ª 

R.l\S SE BURLEN O HAGAN BROMAS. 

80. CASI SIEMPF.E QUE SE OISCUTE UN PUNTO EN CLASE TRATO DE 
SOBRESAL:tP, CON !>.IS INTERVENClONES SOBRE MIS COMP~EROS. 

92. CONSIDERO QUE SN EL TRABAJO .EN EQUIPO SE PIERDEN .tos -
PUNTOS DE VISTA Y LOS ARGUMENTOS PERSONALES. 
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104. CONSIDERO QUE EL MEJOR LUGAR PARA SENTARSE EN EL SA-
LON DE CLASES ES ATRAS. 

116. GENERALMENTE TRATO DE EVITAR EL QUE SE 1'~ ASIGNE UN -

TRABAJO PARA EXPONER EN CLASE:S • 

. 9) PROCESOS DE PENSAMIENTO. 

9. ¿ CONOCES O UTILIZAS PROCEDIMIENTOS O METODOS PARA -
MEJORAR TU MEMORIA ?. 

21. ¿ SE TE DIFICULTA EXPRESAR EN TUS PROPIAS PALABRAS LO 
QUE HAS ESTUDIADO.?. 

33. ¿ SE TE FACILITA RESUMIR CON TUS PROPIAS PALABRAS LO 

QUE HAS ESTUDIADO?. 

45. ¿ SE TE DIFICULTA APLICAR LAS BEGLAS O METODOS PARA 
RESOLVER PROBLEMAS CUANDO ESTOS SON DIFERENTES A LOS -

QaE HAS RESUELTO EN OCASIONES ANTERIOP.ES?. 

57. ¿ SE TE DIFICULTA AP.LICt"\R LOS CONOCIMIENTOS QUE HAS -

APRENDIDO A SITUACIONES O PROBLEMAS DE LA VIDA DIARIA ? • 

69. CUANDO ESTUDIO ME ES DIF.IC!L DISTil?GUIR LAS IDEAS O 

CONCEPTOS PRINCIPALES DE LOS SECUNDARIOS. 

81 • SE ~tE FACILITA COMPARAR .LAS IDEAS Y CONCEPTOS CENTRALES 
ENTRE DOS O MAS ASIGNATURAS. 

93. ¿ CRITICAS LOS ARGUMENTOS o PUNTOS DE VISTA DE LOS cu~ 

LES PARTEt-l LOS LIBROS DE TEXTO QUE ESTUDIAS ?. 

105. ¿ SE TE FACILITA HACER CRITICAS O EVALUAR ENSAYOS, PO§ 
MAS, HECHOS HISTORICOS Y ACONTECIMIENTOS }\CTUALES, APL! 

CANDO LOS CRITERIOS QUE SE TE DAN EN CLASE ?~ 

117. ¿SE TE DIFICULTA EJE~.PLIFICAR LOS CONCEPTOS QUE HAS 
APRENDIDO EN CLASES?. 



'O) ACTITUD HACIA EL MAESTRO.-

10. CREO QUE LA PREFERENCIA O ANTIPATIA QUE LOS MAESTROS -

SIENTEN POR EL ESTUDIANTE, INFLUYE SOBRE LA CF..LIPICA-

CION. 

22. FRECUENTEMENTE HABLO CON MIS MAESTROS SOBRE MIS PLANES 

FUTUROS, DE ESTUDIO O PROFESIONALES. 

34. CONSIDERO QUE LOS MAESTROS NO DAN LA SUFICIENTE CONFIA~ 

ZA PARA QUE LES PLANTEEMOS DUDAS Y PROBLEMAS DE ESTUDIO. 

46. LOS MAESTROS TOMAN EN CONSIDERACION NUESTROS PROBLE}L~S 

ESCOLARES Y PERSONALES, PARA ASIGNARNOS NUESTP..AS TAREAS. 

58. CREO QUE A LOS MAESTROS LES GUSTA EJERCER DEMASIDO SU 

AUTORIDAD, E IMPONER SUS PUNTOS DE VISTA. 

70. CONSIDERO QUE LOS MAESTROS TRATAN DE ATENDER Y AYUDAR A 

TODOS LOS ESTUDIANTES POR IGUAL .• 

82. CREO QUE LOS MAESTROS DEBEN DE SER ESTRIC.ll'OS Y EXIGEN-

TES' CON SUS ALUMNOS. 

94. ACEPTO TODAS .LAS INDICACIONES, AFIRMACIONES Y SUGEREN-

CIAS DEL MAESTRO. 

106. CONSIDERO QUE LOS MAESTROS NO COMPRENDEN LAS NECESIDA-

DES E INTERESES DE SUS ALUMNOS. 

118. ¿ UNA DE LAS CARACTERISTICAS DE TUS MAESTROS ES QUE TE 

D.IRIGEN Y TE ORIENTAN EN TUS NECESIDADES Y REQUERIMIEN _ 

TOS EDUCATIVOS?. 

U} ACTITUD HACIA LA EDUCACION~-

11. CONSIDERO QUE ESTUDIARIA MAS SI TUVIERA MAYOR LIBERTAD 

PARA ESCOGER LAS MATERIAS QUE ME GUSTAN .. 
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23. ME SIENTO CONFUSO E INDECISO ACERCA DE LO QUE DEBERI~ 

DE SER MIS METAS EDUCATIVAS Y PROFESIONALES. 

35. CONSIDERO QUE ESTOY TOMANDO MATERIAS DE POCO VALOR 
PRACTICO PARA MI. 

47. PIENSO QUE MIS CALIFICACIONES REFLEJAN MI APRENDIZAJE 
CON BASTANTE PRECIS!ON. 

59. CREO QUE EL UNICO PROPOSITO DE LA EDUCACION DEBERIA 
SER EL DE DARLE A LOS ESTUDIANTES MEDIOS PARA GANARSE 

LA VIDA. 

71. MI PRINCIPAL MOTIVO PARA REALIZAR LOS ESTUDIOS QUE LL~ 
VO ES OBTENER EL PP.ESTIGIO QUE PROPORCIONE UN TITULO~ 

83. CONSIDERO QUE LA ESCUELA NO NOS PREPARA PARA AFRONTAR 
LOS PROBLEMAS DE LA VIDA ADULTA, { SOCIALES, PMlILIA-

RES, PROF.ESIONALES, ECONOMICOS, POLITICOS, ETC .. ). 

95. ¿ TE RESULTA DIFICIL .ESTUDIAR LIBROS DE TEXTO PORQUE -

SON INSIPIDOS Y ABURRIDOS ?. 

107. ¿ SUELES PENSAR QUE LOS EXAMENES SON l?ROEBAS PENOSAS -
DE LAS QUE NO SE PUEDE ESCAPAR Y RESPECTÓ -P. LAS CUALES 

LO QUE SE DEBE liACER ES SOBREVIVIR DEL MODO QUE SE.?\ ?. 

119. HAY MATERIALES DENTRO DE MI CARRERA QUE NO SE PARA QUE 
LAS TENGO QUE CURSAR Y QUE SE ME HACEN ABURRIDAS Y PE

SADAS .. 

12) RELACIONES EXTRAESCOLARES~-

12. POR LO GENERAL MIS PADRES HABLAN CONMIGO SOBRE MI ES
TUDIOS CUAftDO RECI.Bm MIS CALIFICACIONES CON BUENAS O 
MALAS NOTAS. 

24. MI ESTUOIO SE VE INTERRUMPIDO FRECUENTEMENTE POR PERSO 
. -

NAS ( AMIGOS, FAMILIARES) QUS ENTRAN A PLATICAR CONMIGO. 
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36. LOS PROBLEMAS AJENOS A LA ESCUELA, { DIFICU~TADES ECONQ 

MICAS, CONFLICTOS FAMILIARES Y AF.ECTIVOS), ME HACEN - -

DESCUIDAR MIS ESTUDIOS. 

48. COMENTO CON MIS PADRES Y HEP.MANOS MIS T.El'i.AS DE ESTUDIO, 

TP.ABAJOS ESCOLARES O EXPERIENCIAS QUE TENGO EN LA ESCUE 

LA. 

60. LAS ACTIVIDADES EN MI C~.SA, ( QUEHACERES, MANDADOS, ETCE 

TERA) ME IMPIDEN ESTUDIAR TODO LO QUE SE REQUIERE. 

72. CUANDO NO VOY A UNA FIESTA CON MIS .AMIGOS (AS) POR TE-

NER. QUE QUEDARME A ESTUDIAR ME ES DIFICIL CONCENT.RARME. 

84, FRECUENTlW.ENTE PLATICO CON PERSONAS QUE EJERCEN UNA P~C 

FESION COMO LA QUE ESTUDIO O DESEO ESTUDIAR. 

96. MIS PADRES PREMIAN MIS CALIFICACIONES. 

108. ¿ TUS AMIGAS O AMIGOS DE FUERA DE LA ESCUELA TE ALIEN-

TAN EN TUS ESTUDIOS?. 

120. UNA DE LAS P.AZONES l?OR LAS QUE. CONTINUO MIS ESTUDIOS 

ES QUE MIS PADRES TIENEN INTERES EN QUE LO HAGA. 



A P E N D I C E III 

- INSTRUCCIONES 

- CUESTIONARIO l?A-ttA EL DIAGNOSTICO DE HABITOS , 

HABILIDADES Y ACTITUDES HACIA EL ESTUDIO. 

- HOJA DE RESPUESTAS. 

- CLAVE' DE RESPUESTA. 



"CUESTIONARIO PARA EL DIAGNOSTICO .DE 

HABITOS, HABILIDADES Y ACTITUDES HA 

CIA EL ESTUDIO". 

2 :54 

Material elaborado por: 

Psic. Rocío Leal Roel 

INSTRUCCIONES: 

El prop6sito de este cuestionario es determinar tus habilidades 

y actitudes hacia el estudio. 

Deberás responder de tal manera que evites el tratar de causar 

una buen impresi6n., es necesario que tus respuestas describan lo 

que son tus habilidades y actitudes hacia el estudio más que l:i 

que tu quisieras que fueran, de otra manera te engañarías a ti 

mísma pues el cuestionario ya no servir!a para ayudart~. 

El cuestionario más que ser una prueba para aprobar o reprobar 

al alumno es un instrumento para detectar las §.reas en que nec~ 

sitas ayuda, por lo tanto .no hay puntos buenos o puntos malos. 

El cuestionario consta de 120 preguntas las que deberás respon

der en tu hoja. de respuesta~ afirmativa o negativamente, marcan

do con una X, en el ndmero correspondiente. a la pregunta,. el 

c.!rculo en el rengl6n S, si tu contestaci6n es SI, o en el ren
gl6n N, si tu contestaci6n es NO. 

Por ejemplo en la pregunta No.l, supongamos que tu respuesta es 

afirmativa, entonces marcar.1s as!.: 

[~l~I 



6 bien si tu respuesta es negativa, marcará:s as!: 

·[TIOl 
~·-~ 

y as.í sucesivamente en cada pregtmta.. 

Cuando tengas duda en responder afirmativamente o negativamen

te, marca donde más te inclines para describir tu habilidad o 

actitud. No debes dejar ninguna pregunta sin responder. 

Al marcar en tu hoja de respuestas asegurate que el número de 

la pregunta coincida con el número de la respuesta .. 

Recuerda no contestes de acuerdo a como crees gue deberías de 

actuar y sentir, sino como actuas y sientes. 

No hay tiempo límite para resoonder el cuestionario, t.rabaja 

tan rápido como puedas y no dejes ninguna pregunta sin respon

der. 

NO MARQUES EN ESTE CUESTIONARIO, UTILIZA LA HOJA DE RESPUESTAS. 

Prohiba su ::eproduccidn total o parcial sin la previa auto.riza
cidn escrita del Auto.r, Apdo. Postal 935t Torre6n Coah. 
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l. ¿Conoces cuáles son las áreas de estudio de tu carrera? 

2. Al acercarse un examen o la fecha para entregar una tarea, 
requiero de un gran esfuerzo para terminar mi estudio, debi 
do a la premura del tiempo. -

3.¿Estudias con frecuencia mientras tienes. puesta la televisi6n, 
radio o tocadiscos? 

4. ¿Tiendes a comenzar la lectura de un libro de texto sin ho
jear previamente el índice, títulos, subtítulos, ilustracio
nes y gráficas? 

5. Inmediatamente después de que termina una clase reviso y or
ganizo mis apuntes. 

G. Antes de empezar a elaborar un trabajo escrito organizo mis 
ideas centrales en un esquema. 

7. La manera más eficaz de preparar un examen es estudiar un 
d!a antes ya que las cosas que aprendemos son más fáciles de 
recordar. 

8. Cuando estudio o hago mis tareas tomo nota de los puntos que 
no entiendo, p~ra aclararlos en la clase siguiente con el 
maestro. 

9. ¿Cgnoces o utilizar procedimientos o métodos para mejorar tu 
memoria? 

10. Creo Cill~ la preferencia o antipatía que los maestros sienten 
por el estudiante, influye sobre la calificación. 

ll. Considero que estudiaría más si tuviera mayor libertad para 
escoger lau materias que me gusten. 

12. Por lo general mis padres hablan conmigo sobre mis estudios 
cuando reciben mis calificaciones con buenas notas o malas. 

13. ¿Conoces a que área de tu carrera córresponden las asignatu
ras que estás cursando actualmente? 

14. Tengo identificado.el tiempo que debo asignar al estudio de 
cada materia. 

15 .• ¿Con frecuencia interrumpen tu estudio actividades o ruidos 
que provienen del exterior? 

16:. ¿Te saltas por lo general las figuras, gr.ificas, y tablas 
del libro, cuando estudias un terna? 

17. Tomo mis notas en forma esquemá.tica. 

18. Tengo dificultades para organizar el contenido de un ensayo 
o informe semestral. 

19. Cuando en un examen no recuerdo una :respuesta, trato de acor
darme hasta que la. contestó y luego pase a la qúe sigue. 

20. A pesar de que estudie el material para la. clase, tengo difi
cultad para expresar su contenido cuando tengo que intervenir .. 
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21. ¿Se te dificulta exbresar en tus propias palabras lo que 
has estudiado? 

22. Frecuentemente hablo con mis maestros sobre mis planes 
futuros, de estudio o prófesíonales. 

23. Me siento confuso e indec.iso acerca de lo. que deberían 
de ser mis metas. educativas y profesionales. 

24.-Mi estudio se ve interrumpido frecuentemente por personas 
(amigos, familiares), que entran a platicar conmigo. 

25. 

26. 

27. 

28. 

¿Conoces el programa completo de cada una de.las asignaturas 
que estas cursando actualmente? 
Tengo organizadas a lo .largo del día las actividades aue de
bo realizar, (ir a la escuela, comer~ trabajar, estudiar, 
di~ersiones.. dormir, ectc.} 
aEstá situado tu escritorio directamente frente a una venta
na., puerta u otra fuente de distracci6n? 

¿Suele serte dificil seleccionar los puntos m&s importantes 
de los temas de estudio? 

29. Casi siempre. anoto textualmente lo que el profesor e.>..-pone. 

30. Pierdo puntos en mis trabajos escritos por falta de organi
za.ci6n~ claridad, redacción, ortografía y limpieza. 

31. cuando preparo un exám.en,~consulto los objetivos de mi pro
grama y los traduzco. a preguntas, como guia para mi estudio. 

32. Me cuesta traba.jo dirigirme al maestro en clase para hacerle 
alguna pregunta o darle un punto de vista. 

33. ¿Se te facilita resumir con tus propias palabras lo que has 
estudiado? 

34. Considero que los maestros no dan la suficiente confianza para 
que les plantemos nuestras dudas y problemas de estudio. 

35. Considero que estóy tomando materias de poco valor práctico 
para mi. 

36. Los problemas ajenos a la escuela, (dificultades econ6micas, 
conflictos familiares y afectivos), me hacen descuidar mis 
estudios. 

37. ¿Conoces la biliograf!a básica y complementaria de cada asig
natura? 

38. Con frecuencia. cuando esto:t realizando mis actividades de es
tudio comienzo a divagar y tengo que esforzarme para. conti
nua·r. 

39. ¿Sueles tener fotograf'!as o recuerdos sobre tu mesa de estu
dio? 

40. Necesito leer un. material muchas veces porque no entiendo en 
la primera ocasi6n el significado de las palabras. 



41. En mis apuntes dejo espacio para anotar mis puntos de vista 
y mis preguntas. 

42. Cuando E.OS asignan un ensayo de tema libre a desarrollar me 
cuesta dificultad elegir el tema. 

43. Antes de entregar mis exámenes los vuelvo a leer para tra
tár de responder las preguntas que me faltaron y corroborar 
las preguntas que ya había resuelto. 

44. Cuando no entiendo algo en clase por lo general me quedo ca
llada y después trato de entenderle por mi misma o le pregun
to a alguna amiga. 

4.5. ¿Se te di.ficulta aplicar las reglas, los métodos par.a resol
ver problemas cuando son diferentes a los que has resuelto 
en ocasiones anteriores? 

46. Los maestros toman en consideraci6n nuestros problemas esco
lares y personales para asignarnos nuestras tareas .. 

47. Pienso que mis calificaciones reflejan mi aprendizaje con 
bastante precisión. 

48. Comento con mis padres y mis hermanos mis temas de estudie, 
trabajos escolares y experiencias que tengo en la escuela. 

49. Se te dificulta planear tus actividades de estudio con anti
cipación. 

SO. Cuando estudio o hago mis tareas comienzo siempre por la ma
teria que más se me dificulta. 

51. Con frecuencia mientras estudio siento cansados los ojos, in
comodidad f!sica o sueño. 

52. Por lo general subrayo las partes m:is importantes del libro 
de texto. 

53. Siempre paso en limpio mis apuntes de clase. 

54. Cuando estoy elaborando un ensayo o traba.jo escrito me falta 
fluidez para expresar mis ideas. 

55. Domino procedimientos para preparar o resolver exámenes tanto 
orales como escritos (objetivos, temas, problemas). 

56.. Por lo general cuando estoy en clases no intervengo hasta gue 
el maestro me pregunta. 

57 .. lSe te dificulta apl.icar conocimientos que has aprendido a 
situaciones o problemas de la vida diaria? 

58. Creo que a los maestros les gusta ejercer demasiado su auto
ridad, e imponer sus puntos de. vista. 

59. Creo que el único prop6sito de la educación deberta ser el 
de darle a los estudiantes medios para ganarse la vida. 

60. Las actividades de casa, (quehaceres, mandados, etc.) me im
piden estudiar todo lo que se requiere. 
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61. ¿Concoces los temas contenidos en las Unidades que vas a 
estudiar el próximo mes en las materias que estas cursan-
do? · · 

62. Después de un .tiempo de estudio me siento agobiado y suspen
do la actividad de estudio para descansar. 

63. Frecuentemente interrumpo el estudio porque los libros de 
consulta, texto, apuntes n materiales (lápiz, hojas, etc.) 
de estudios no están a mano. 

64.· ¿Con frecuencia al leer un texto te haces preguntas en re
lación a su contenido? 

65. Con frecuencia al repasar mis apuntes no entiendo mi letra. 

66. Antes de redactar un tema frecuentem~nte hago una lista de 
los conceptos fundamentales y los hechos más importantes 
que los apoyan. 

67. Con frecuencia tengo errores en mis exámenes por no haber 
le!do cuidadosamente las instrucciones. 

68. Cuando intervengo en clase me preocupa que mis compañeras 
se burlen o hagan bromas. 

69. Cuando estudio me es dif!cil distinguir las ideas o concep
tos principales de los secundarios. 

70. Considero crue los maestros tratan de entender y ayuda:r a 
todos los éstudiantes por igual. 

71. Mi principal motivo para realizar los estudias gl!e llevo 
es obtener el prestigio que proporciona un t!tulo. 

72. Cuando no voy a una fiesta con mis amigos (as) por tener 
que quedarme a estudiar me es dificil concentrarme. 

73. ¿Conoces con anticipaci6n las actividades de estudio de 
cada Unidad de tus asignaturas? 

74.. Por lo general estudio diariamente todas mis materias 
aunque ~ea por per!odo corto. 

75. Por lo general estudio sentada en una silla recta enfren
te de un escritorio o mesa. 

76. En ocasiones cuando estoy leyendo un texto no me concentro 
y tengo que regresar dos o más líneas atrás. 

77. Cuando tengo que estudiar una materia, empiezo por acomodar 
mis apuntes por fecha y separándolos de las otras materias. 

78. Al redactar un trabajo generalmente pongo mis puntos de 
vista. 

79. Dividir el tiempo disponible del e}Camen de acuerdo al tipo 
y n1lntero de preguntas es innecesario. 

so. Casi siempre que se disoute un punto en clase trato de sobre• 
salir con mis intervenciones sobre mis compañeras .. 
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81. Se me facilita comparar las ideas y conceptos centrales entre 
dos o más asignaturas. 

S2. creo que los maestros daben de ser estrictos y exigentes con 
sus alumnos. 

83. Considero que la escuela no nos prepara para afrontar los 
prohJ.enas de la vida adulta (sociales; familiares 1 profe
sionales, económicos, pol1ticos, etc.) 

84. Frecuentemente platico con personas que ejercen una profe
sión como la que estudio o deseo estudiar. 

SS.. ¿Se te dificulta elegir pt'ocedimientos o métodos de estudios 
para las actividades prog~amas de la Unidad? 

86. Con frecuencia despu~s de fijar un tiempo para el estudio ce 
mis materias, éste me resulta insuficiente. 

87. La falta de aire puro, el frío o el excesivo calor son un 
verdadero obstácu1o cuando.estudio. 

88. Con frecuencia al leer un libro me detengo para explicar 
las ideas centrales con mis propias palabras. 

89. Con frecuencia anoto fórmulas, conceptosr definiciones, et<::.~ 
que después cuandb las estudio no entiendo. 

90. Después de preparar un tema lo vuelvo a leer, tratando de 
mejorar el vocabulario, la. redacción y la gram&tica, a la 
vez que compruebo que estén t!tulos 1 notas a pie de p~gina, 
bibliografía, etc. 

91. En los exámenes con reactivos de verdadero - falso y se 
lección múltiple me he dado cuenta que pierdo puntos al cam 
biar mis respuestas originales. 

92. Considero que en el trabajo en equipos se pierden los puntos 
de vista y los argumentos personales. 

93. ¿Crit!cas los argumentos o puntos de los cuales parten los 
libros de texto que estudias? 

94. Acepto todas las indicaciones, afirmaciones y sugerencias 
del maestro. 

95. ¿Te resulta dif!cil estudiar libros de texto porque son in
sípidos y aburridos? 

96. Mis padres premian mis calificaciones. 

97. ¿utilizas métodos para leer, tomar apuntes, elaborar infor
mes.- preparar y resolver exámenes, participar activamente 
en clase y estudiar en g:rupo? 

98. Tengo distribuido m± horario diario de estudio en un s61o 
periodo de tiempo. 
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99. ¿,Tu mesa de estudio está tan desordenada y llena de obje
tos, que no dispones de sitio suficiente para estudiar con 
eficiencia? 

100. Con frecuencia al estudiar hago cuadros sinópticos, resú
menes, notas, etc. 

101. Siempre copio los esquemas, dibujos y gráficas que escribe 
el maestro en el pizarr6n y que no vienen en el libro de 
texto. 

102. cuando tengo que buscar fuentes de información, (bibliogra
fía) para realizar un ensayo sé como localizarlas. 

103. Con frecuencia no puedo terminar mis exámenes en el tiempo 
asignado. 

104. Considero que el mejor lugar para sentarse en el sal6n de 
clase es atrás. 

105. ¿Se te facilita hacer criticas o evaluar ensayos, poemas, 
hechos hist6ricos y acontecimientos actuales, aplicando 
l:>s criterios que se te dan en clase? 

106. Considero que los maestros no comprenden las necesidades 
e intereses de sus alumnos. 

107. ¿Sueles pensar que los exámenes son pruebas penosas de las 
que no se puede escapar y respecto a las cuales lo que se 
debe hacer es sobrevivir del modo que sea? 

108. ¿Tus amigas o amigos de fuera de la e.scuela te alientan en 
tus estudios? 

109. ¿Planeas tus actividades de estudio a largo plazo con el 
auxilio de tus maestros y compañeros? 

110. Cuando tengo alguna situacic:Sn imprevista que afecta a mi 
horario de estudios procuro después reponer el tiempo. 

111. La iluminaci6n del lugar donde estudio es adecuada {luz 
indirecta, homog~nea, no produce resplandor, etc.) 

112. Después de leer varias páginas de un libro no puedo recor
dar su contenido. 

113. Pierdo puntos importantes de la explicaci6n del maestro, 
mientras tomo notas. 

114. Cuando elaboro un ensayo o trabajo escrito, procuro elabo
rar primero un borrador. 

115. Con frecuencia cuando estoy en un examen se me dificulta 
organizar las ideas de las respuestas que debo dar. 

llfi. Generalmente trato de evitar el que se me asigne un traba.
jo para exponer en clase. 

117. ¿Se te dificulta ejemplificar los conceptos que has apren
dido en clase? 



118. Una de las caracterí.sti.cas de tus maestros es aue te diri
gen y te orientan en tus necesidades y requeri.nlier:tos edu
cativos. 

119. Hay materias dentro de mi carrera que no se para qu~ las 
tengo que cursar y que se me hacen aburridas y pesadas. 

120. Una de la¡> razones por las gue continúo mis estudios es que 
mis padres tienen interés en lo que hago. 
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Instituto -~~~ag6gi~~ ~n~lo Español, ~· ~·. 

HOJA DE RESPUESTAS 

Nombre _ _.........__ ·------·-··---
.Secci6n ___________ . -·-·-····-·-····--------·-··-· Año Escolar, _____ _ 

Sao •• -· _______ Edad ____ _ _Pecha ·····-·········-·-·-----··-·-········-····· 

sOOOOOOOOOOOO 
1- 1 2 3 4 !J 1 T 11 i 10 ll 11 

NOOOOOOOOOOOO 
sOOOOOOOOOOOO 

,_ U H 15, l'I l'1 U 11 20 21 22 23 U 

N 0 O O O O O O. O O O O O 
~'?s '?s<i?<;!<t. ?o ?i'i?~l~~I~ 
NQOOOOOOOOOOO 
s o o o o º'o º1º o o o o 

1

N º º a'º º º º º º º º º soooooooooooo 
1- •9 ' $0 ll 52 SJ S• 55 51 S'Z ¡ sa " " 
NQQOOOOOOOOOO 
s o o o. o o o o o o o o o 

- lll 62 113 llt 85 !SI 5T &S 15lil TO '71 7:1 
N O O Q, O O O. O O O O O O 
s o o º'o o o o·o o o o o 

f,i.........N. n 11 1s u n u 11> ao n aa as u 

ºººººººººººº 
s º º º º º º º º º º ºIº - U H 41 lll 19 90 H U 113 P• IÍ . H 

, NOOOOOOOOOOOO 
sOOOOOOOOOOOO 
:- 111 ~• aa 100 101 io2 io1 iot 1os toa un 1oa 

NOOOOOOOOOOOO 
soooooooooooo 
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CLAVE IE PESRJ ESTAS; 

1- Si 11 - No 21- No 31- Si ..J l- Si 51- No 
2- No 12- Si 2.2- Si 32- No 1 ., .... _- ~o 52- Si 

3- No 13- Si 23- No 33- Si 43- Si 53- No 
4- No 14- Si 24- No 34- No +.z- No 5-i- ~o 

5- Si 1 5- No 25- Si 35- No 45- No 55- Si 

6- Si 16- No 26- Si 3ó- No 46- Si 56- No 

I - No 17- Si 27- No 37- Si ,p_ Si 57- ~o 

8- Si 18- No 2.8- No 38- No 48- Si 58- No 

9- Si 19- No 29- No 39- No 49- No 59- No 

1 O- No 20- No 30- No 40- No 50- Si 60- ~ro 

61- Si 71- No 81- Si 9J - No 101- Si 111- Si 

62- No 72- No 82- No 92- No 102- Si 112- No 

63- No 73- Si 83- No 93- Si 103- No 113- ~o 

64- Si 74- Si 84- $i 94- No 104- No 114- Si 

65- No 75- Si 85- No 95- No 105- Si 115- No 
66- Si 76- No 86- No 96- Si 106- No 116- No 
67- No 77- No 87- Si 97- Si 107- No 117- No 

68- No 78- Si 88- Si 98 - No 108- Si 118- Si 
69- No 79- No 89- No 99- :-Jo 109- Si 119- No 

70- Si 80- No 90- Si 100- Si 110- Si 120- !'ro 



A P E N D I C E IV 

- FORMULA KODER- RICHARDSO~: 20 



FORMULA KUDBR- RICHARD SON 2 O 

r= K 

K-1 

En Donde: 

t 1 - ~pq ) 
g-·-

K= Número de Reactivos de la Prueba 

p= Grado de Dificultad 

q= 1 - p 

Varianza de las puntuaciones. 

Se obtuvo mediante: 

~::ZJ X - X l 2 

N 

Para determinar el error estandar 

de la medida, se utilz6 : 
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